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RESUMO

A Tese aborda a tematica da avaliacéo e regulacao dos sistemas de qualidade da educacéo
superior, buscando elementos convergentes e divergentes entre 0s contextos institucionais
e politicos de Portugal e do Brasil, numa analise comparada das praticas avaliativas de
qualidade da educacéo superior da A3ES - Portugal e do SINAES/MEC - Brasil, bem
como os sentidos e identidades que as referidas préaticas carregam em si, levando em
consideracao as politicas educacionais adotadas e os impactos das mesmas na formagéao
discente. Para tal, foram desenvolvidos dois estudos. O primeiro estudo, Avaliacéo e
Regulacdo do Sistema de Qualidade da Educacdo Superior: interfaces entre A3ES
(Portugal) e o SINAES/MEC (Brasil), de carater qualitativo e exploratorio, com 08
avaliadores enquanto informantes, sendo 04 da A3ES e 04 do SINAES/MEC, e 06
gestores de cursos, sendo 03 de uma Universidade portuguesa e 03 de uma Universidade
brasileira, como participantes adicionais, busca compreender as orientacdes das politicas
educacionais adotadas nos dois paises, enquanto organizadoras de reformas educativas.
No segundo estudo, Percepcdes dos discentes de Universidades de Portugal e do Brasil
sobre a avaliagdo da qualidade do ensino superior, foi aplicado o Questionario da
Percepcao Discente sobre a Qualidade do Ensino Superior (QPDQES), com 300
discentes enquanto informantes, sendo 150 de uma Universidade portuguesa e 150 de
uma Universidade brasileira, a fim de compreender a realidade experienciada pelos
mesmos, abrindo espago para a compreensdo dos processos educativos num contexto

mais amplo.

Palavras-Chave: Educacdo Superior, Avaliagdo, Sistemas de Qualidade, Politicas

Educacionais, Estudo Comparado.



ABSTRACT

The Thesis addresses the issue of evaluation and regulation of higher education quality
systems, seeking converging and diverging elements between the institutional and
political contexts of Portugal and Brazil, in a comparative analysis of the quality
evaluation practices of higher education at A3ES - Portugal and of SINAES/MEC -
Brazil, as well as the meanings and identities that these practices carry within themselves,
taking into account the educational policies adopted and their impacts on student
education. To this end, two studies were developed. The first study, Evaluation and
Regulation of the Higher Education Quality System: interfaces between A3ES (Portugal)
and SINAES/MEC (Brazil) of qualitative and exploratory nature, with 08 evaluators as
informants, 04 from A3ES and 04 from SINAES/MEC, and 06 course managers, 03 from
a Portuguese University and 03 from a Brazilian University, as additional participants,
seeks to understand the guidelines of educational policies adopted in both countries, as
organizers of educational reforms. In the second study, Perceptions of students from
Universities in Portugal and Brazil on the assessment of the quality of higher education,
the Student Perception Questionnaire on the Quality of Higher Education (QPDQES)
was applied to 300 students as informants, 150 from a Portuguese University and 150
from a Brazilian University, in order to understand the reality experienced by them,

making room for the understanding of educational processes in a broader context.

Keywords: Higher Education, Assessment, Quality Systems, Educational Policies,

Comparative Study.
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RESUME

La Thése aborde la problematique de I'évaluation et de la réglementation des systemes de
qualité de I'enseignement supérieur, en recherchant des éléments convergents et
divergents entre les contextes institutionnels et politiques du Portugal et du Brésil, dans
une analyse comparative des pratiques d'évaluation de la qualité de I'enseignement
supérieur de I’A3ES - Portugal et du SINAES /MEC - Brésil, ainsi que les significations
et les identités que ces pratiques portent en elles-mémes, en tenant compte des politiques
éducatives adoptées et de leurs impacts sur la formation des étudiants. Pour cela, deux
études ont été développées. La premiére étude, Evaluation et Régulation du Systeme
Qualité de I'Enseignement Supérieur : interfaces entre [’A3ES (Portugal) et du
SINAES/MEC (Breésil), de nature qualitative et exploratoire, avec 08 évaluateurs comme
informateurs, 04 de I'A3ES et 04 du SINAES/MEC, et 06 gestionnaires de cours, 03 des
universités portugaises et 03 des universités brésiliennes, en tant que participants
supplémentaires, cherche a comprendre les orientations des politiques éducatives
adoptées dans les deux pays, en tant qu'organisateurs de réformes éducatives. Dans la
deuxieme étude, Perceptions des étudiants des universités au Portugal et au Brésil sur
I'évaluation de la qualité de I'enseignement supérieur, le Questionnaire de perception des
étudiants sur la qualité de I'enseignement supérieur (QPDQES), a été appliqué a 300
étudiants comme informateurs, 150 d'une université portugaise et 150 d'une université
brésilienne, afin de comprendre la réalité qu'ils vivent, laissant place a la compréhension

des processus éducatifs dans un contexte plus large.

Mots-clés: enseignement supérieur, évaluation, systémes qualité, politiques éducatives,

étude comparative.
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RESUMEN

La Tesis aborda la temética de la evaluacion y regulacion de los sistemas de calidad de la
educacion superior, buscando elementos convergentes y divergentes entre los contextos
institucionales y politicos de Portugal y Brasil en un andlisis comparativo de las practicas
de evaluacion de la calidad de la educacion superior de la A3ES - Portugal y del
SINAES/MEC - Brasil, asi como de los significados e identidades que estas practicas
conllevan en si mismas, teniendo en cuenta las politicas educativas adoptadas y sus
impactos en la formacion de los estudiantes. Para ello, se desarrollaron dos estudios. El
primer estudio, Evaluacién y Regulacion del Sistema de Calidad de la Educacion
Superior: interfaces entre A3ES (Portugal) y SINAES/MEC (Brasil), de caracter
cualitativo y exploratorio, con 08 evaluadores como informantes, siendo 04 de A3ES y
04 de SINAES/MEC, y 06 gestores de cursos, siendo 03 de Universidades portuguesas y
03 de Universidades brasilefias, como participantes adicionales, busca comprender las
directrices de las politicas educativas adoptadas en ambos paises, como organizadores de
reformas educativas. En el segundo estudio, Percepciones de los estudiantes de
universidades portuguesas y brasilefias sobre la evaluacion de la calidad de la educacion
superior, se aplic6 el Cuestionario de Percepcidén de los Estudiantes sobre la Calidad de
la Educacion Superior (QPDQES), a 300 estudiantes como informantes, siendo 150 de
una universidad portuguesa y 150 de una brasilefia, con el fin de comprender la realidad
vivida por ellos, abriendo espacio para la comprension de los procesos educativos en un

contexto mas amplio.

Palabras clave: Educacion superior, evaluacion, sistemas de calidad, politicas educativas,

estudio comparativo.
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CONSIDERACOES INICIAIS

1. Pertinéncia do estudo e motivacao

Os sistemas brasileiro e portugués de educacao superior, como em todos 0s demais paises,
sofreram grandes alteracGes nas ultimas décadas diante de uma crescente massificacéo,
privatizacao e diversificacdo. “Ainda que até aos anos 80, as universidades publicas
tenham dominado o sistema de ensino superior, nos anos 90, o setor privado da educacéo
superior detinha ja percentagens significativas de alunos” (SARRICO; ROSA;
TEIXEIRA; MACHADO; BISCAIA, 2013, p. 01). Este movimento veio como resposta
a uma educacdo superior que passou a ser vista como forma de acesso a empregos com

boa remuneracdo e prestigio.

Passou-se de uma logica da integracdo em funcgdo de necessidades e
demandas de caréater coletivo (a economia nacional, a competitividade
das empresas, a riqueza social etc.) para uma ldgica econdmica
estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e
competéncias que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional
para atingir uma melhor posicdo no mercado de trabalho. (GENTILI,
2002, p. 51)
Neste contexto de mudanca de olhar da sociedade a educacdo superior, esta passa a ter
uma representatividade marcada pela integracdo dos formandos no mercado de trabalho,
levando as Instituicbes de Ensino Superior (IES) a alterarem a organizacdo de suas
estruturas curriculares, que comecaram a ser cada vez mais elaboradas para o

desenvolvimento de habilidades e de competéncias praticas e profissionais.

Assim sendo, novos saberes sdo considerados validos, contribuindo para a emergéncia de
determinadas formas de organizacdo educacional e para a valorizacdo de determinados
pensamentos educativos, com as necessidades dos grupos sociais a transformarem as

ideias e as praticas em educagdo numa verdadeira mudanca paradigmatica.

Kuhn (2009) define paradigma, como uma série de suposi¢des, métodos e problemas
tipicos, que determinam, para uma comunidade cientifica, as questfes importantes e a
melhor maneira de as responder, provocando mudancas de cosmoviséo, quando modelos
antigos sao convincentemente desafiados por novas evidéncias. Ou seja, “(...) uma nova

teoria, por mais particular que seja seu &mbito de aplicagdo, nunca ou quase nunca € um



mero incremento ao que ja é conhecido. Sua assimilacdo requer a reconstrucao da teoria

precedente e a reavaliacao dos fatos anteriores” (Ibidem, p. 26).

Neste cenario, ao longo das ultimas décadas, os olhares dos sistemas de educacao
superior, em todo o mundo - diante das crescentes taxas de reprovacdo e de abandono,
voltaram-se para a preocupagdo com a qualidade do ensino superior, preocupacao esta
que, na Europa, acompanhou a tendéncia de homogeneizacao dos sistemas de educacgéo
superior, tendo como marco o Processo de Bolonha (1999), determinando a construgédo
do Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES), com objetivos bem definidos, como a
promogdo da internacionalizacdo das IES, da mobilidade docente e discente, da

empregabilidade e do desenvolvimento econémico, social e humano.

Surge, entdo, para a concretizacdo dos objetivos acima elencados, a promocdo de
propostas curriculares com referenciais bem definidos sobre critérios de organizagdo, a
diferentes niveis de regulacdo politica, com competéncias gerais € comuns a todos 0s
paises da Unido Europeia (PACHECO; VIEIRA, 2006), incluindo Portugal.

No Brasil, em 1997, devido a mesma preocupacao acima citada, o Ministério de Educacao
e Cultura (MEC) tornou publico o edital SESU/MEC N° 4/97, convocando as IES a
apresentarem propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores, que
seriam elaboradas pelas Comissfes de Especialistas da SESU/MEC, com a colaboragéo
das sociedades cientificas, ordens e associacfes profissionais, associacdes de classe, setor

produtivo e outros setores envolvidos.

Conforme o referido edital, as Diretrizes Curriculares, de carater nacional, possuem o
objetivo de servir de referéncia para as IES na organizacdo de seus programas das
diferentes areas do conhecimento, com base na formacdo e habilitacdo de cada area
especifica, como também nos objetivos e demandas da sociedade. Segundo o Conselho
Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Superior (Parecer CNE/CES 776/97), as
diretrizes curriculares constituem orientacdes para a elaboracao dos curriculos que devem

ser, necessariamente, respeitadas por todas as IES.



Diante destas questfes de partida, a avaliacdo da qualidade da educagéo superior ganha
forca, através de mecanismos para a efetivacdo da sua pratica, sendo institucionalizados

orgaos de regulacdo da educacgéo superior no Brasil e na Europa (FELIX, 2018).

Estes o6rgdos avaliadores do sistema de educacdo superior tém buscado o
desenvolvimento da qualidade do ensino através de iniciativas que avaliam o desempenho
das IES, dos cursos de graduacdo, de mestrado e de doutorado, bem como dos docentes e
discentes. No compromisso de uma educacdo segura e inclusiva, e reconhecendo a
importancia fundamental de um ensino e uma formacdo de qualidade para o
desenvolvimento sustentavel, como resposta aos grandes desafios globais da nossa
contemporaneidade, sdo ampliados os padrdes de producdo cientifica em prol da
competitividade internacional, passando a ter o processo avaliativo da qualidade da
educacéo superior, segundo Dias Sobrinho (2000), uma crescente importancia na medida
e no controle da produtividade das IES.

Neste contexto, é importante analisar e comparar 0s sistemas nacionais e internacionais
de avaliagdo da qualidade da educacdo superior, identificando os aspectos de
convergéncia e de divergéncia entre eles, levando em consideragdo as especificidades das
praticas utilizadas e suas relacbes com os sentidos e as identidades que caracterizam o
mundo contemporaneo, ou seja, uma compreensao das direcBes das politicas educacionais
adotadas em distintos paises e dos impactos de realidades nacionais sobre outras, as quais

séo tidas como organizadoras de reformas educativas.

A presente investigacdo tem, deste modo, 0 seu cerne nos contextos institucionais e
politicos dos sistemas de avaliacdo da qualidade da educacédo superior em Portugal e no
Brasil, numa perspectiva comparada entre a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do
Ensino Superior (A3ES), Portugal, e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Superior (SINAES)/Ministério de Educacao e Cultura (MEC), Brasil.

A escolha por estes dois paises ocorre devido ao fato de as realidades estudadas se
localizarem no contexto histdrico da globalizacdo e da mundializacdo do capital, tendo
como aspecto importante a relagdo cultural que existe entre o Brasil e Portugal, tendo em
conta o processo de colonizagédo do segundo sobre o primeiro, ponto determinante para a

definicdo desses paises para o estudo comparativo, tendo como objetivo verificar em que



medida as realidades de ambos, no que tange a avaliacdo da qualidade da educacdo

superior, se aproximam e/ou se distanciam.

Comparar é confrontar, é buscar estabelecer relacdes entre objetos e fenémenos, tendo
em vista uma compreensdo mais ampla da “realidade” atinente ao campo em que o0 estudo
se localiza. O principio da comparacéo € a questdo do outro, o reconhecimento do outro
e de si mesmo pelo outro. A comparacdo é um processo de perceber as diferencas e
semelhancas e de assumir valores nessa relacdo de mutuo conhecimento. Trata-se de
entender o outro a partir dele mesmo e, por excluséo, se perceber na diferenca (FRANCO,
2000, p. 200). Habitualmente, a comparacdo € realizada, confrontando semelhancas e

diferencas para incorporar novos conhecimentos.

Em Portugal, a Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES) é uma
fundacdo de direito privado, constituida por tempo indeterminado, dotada de
personalidade juridica, reconhecida como de utilidade publica, tendo sido instituida
através do Decreto-Lei n® 369/2007, tendo em conta 0 ensino, a pesquisa, a extensao, a
responsabilidade social, a gestdo da instituicdo e o corpo docente, entre outros aspetos,
na avaliagdo das instituicdes e dos cursos.

A meta da A3ES centraliza-se na avaliacdo da qualidade da educacao superior, no que se
refere as instituicdes, aos cursos e ao desempenho docente e discente; isto €, um processo
de avaliacdo que leva em consideragdo aspectos como ensino, pesquisa, extensao,
responsabilidade social, gestdo da instituicdo, corpo docente, entre outros. Neste
contexto, a responsabilidade pela qualidade era de cada instituicdo de ensino superior,
que organizava seus procedimentos para promogéo e garantia da qualidade do ensino.
Com o passar do tempo, comentou em entrevista Alberto Amaral (GUERRA, 2020),
presidente da A3ES de 2008 até dezembro de 2020:

(...) foram adotados referenciais para os sistemas de garantia da
gualidade, de forma a proporcionar orientagbes para auxiliar as
instituicGes. Subjacente a esses referenciais, foi também desenvolvido
um modelo de auditoria dos sistemas internos de garantia da qualidade
[SIGQ] com vista a sua certificacao.

No Brasil, precisamente em julho de 1993, a Secretaria de Educacdo Superior do
Ministério da Educacdo e do Desporto criou a Comissdo Nacional de Avaliacdo das



Universidades Brasileiras, dando os primeiros passos a condugéo politica do processo de

avaliacdo institucional.

A avaliacdo institucional das Universidades é um tema em discussao
no Brasil, h4 alguns anos. Reconhecida como uma necessidade por
todos os setores envolvidos com a vida universitaria (dirigentes,
docentes, discentes, sindicatos e governo), encontrava, entretanto, uma
grande resisténcia por parte das Instituicbes de Ensino Superior. No
plano do discurso, a avaliacdo era uma questdo consensual. N&o
obstante, a sua operacionalizacdo esbarrava nos temores da
comunidade universitaria de que este processo pudesse ser utilizado
pelo Governo para desencadear mecanismos de premiacao ou punicao,
com implicagdes na alocagéo dos recursos financeiros. Isto se aplica,
principalmente, as Universidades Federais. Cabe destacar que este ndo
€ 0 Unico fator de resisténcia & avaliagdo. Mas sem nenhuma duvida,
tanto na esfera do discurso como da préatica, este era o argumento
substantivo e capaz de mobilizar varios setores, evitando que o
processo fosse implementado. Embora iniciativas isoladas ja
estivessem em curso, era fundamental tornar a avaliagdo um processo
nacional e irreversivel. (PAIUB, 1994, p. 5)
Em dezembro de 1993, o Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB) foi instituido pelo MEC, publicado em 1994, e estabelecia,
especificamente, trés fases consideradas como centrais para o processo de avaliacdo a ser
desenvolvido por cada IES, nomeadamente, a avaliacdo interna, a avaliacdo externa e a
reavaliacdo. Além disso, o PAIBU possuia um conjunto de principios basicos como a
globalidade, a comparabilidade, o respeito a identidade institucional, a ndo premiagéo ou
punicdo, a adesdo voluntaria, bem como a legitimidade e continuidade. Contudo, o
PAIUB ficou vigente até 1995, quando a Lei 9131/95 instituiu o Exame Nacional de
Cursos (ENC), o qual até 2002 foi o principal instrumento de avaliacdo da educacgdo

superior no Brasil.

Em 2003, o Ministério da Educacdo nomeou uma Comissao de especialistas em avaliacdo
para propor um novo modelo de avaliagdo da educacao superior, o que resultou, em 2004,
na implantacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES),
criado pelo Ministério de Educacéo e Cultura (MEC), atraves da Lei n° 10.861, de 14 de
abril de 2004, tendo em conta, & semelhanca do sistema portugués de garantia da
qualidade da educacao superior, 0 ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilidade
social, a gestdo da instituicdo e o corpo docente, entre outros aspetos, na avaliacdo das

instituicOes e dos cursos.



A presente investigacdo, que aqui se relata, buscou elementos convergentes e divergentes
entre 0s contextos educativos, institucionais e politicos, de Portugal e do Brasil,
identificando os elementos comuns e, também, aqueles que sdo especificos das préaticas
avaliativas da qualidade da educacéo superior da A3ES e do SINAES/MEC, bem como

os sentidos e as identidades que as referidas praticas carregam em si.

Uma avaliacdo da qualidade da educacéo superior é realizada a dois niveis, comportando
dois modelos distintos. Um modelo é o da avaliacédo externa, realizada por comissdes de
avaliadores externos as IES, que ressalta a regulacdo, a hierarquia e o controle, para
obtengédo da produtividade e a constituicdo de rankings entre as instituicGes de ensino
superior. O outro modelo é o da avaliacdo interna, realizada por membros da comunidade
académica interna as IES, os quais se debrucam sobre os problemas institucionais de
ordem interna, de que ressalta a autoavaliacdo institucional. Ambas as avaliagcdes tém
estruturas padronizadas, amplamente utilizadas na elaboracdo de agendas nacionais de
educacdo, visando “assegurar uma coeréncia, tanto conceitual quanto procedimental,
buscando a articulagdo de natureza formativa, voltada para a perspectiva de
autoconhecimento das instituicbes com as funcdes de natureza regulatéria proprias do
Estado” (RIBEIRO, 2012, p. 307).

Para Verhine (2010), torna-se absolutamente necessario um sistema de avaliacdo. Mas o
fato de ser tdo abrangente e complexo, por vezes os seus procedimentos “(...) interrompem
a construcdo desse processo participativo e promovem o retorno a posturas, axiomas e
enfoques proprios do paradigma técnico-burocratico” (DIAS SOBRINHO, 2008a, p.
820).

Neste cenario, os Sistemas de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo Superior, em todos
0s paises, dentre eles Portugal e Brasil, devem se preocupar ndo s6 com o que a sociedade
valoriza nas competéncias e habilidades dos graduados. As suas preocupacdes também
devem centralizar-se na forma como os discentes se sentem sobre as suas experiéncias
enquanto universitarios “(...) uma vez que as instituicbes de ensino possuem por
responsabilidade a formagéo integral do ser humano, sem descuidar de sua formagéo
profissional” (MARINHO; POFFO, 2016, p. 456).



Apesar do que e proposto por Marinho e Poffo (Ibidem), como se sabe e com base no que
se verifica na prética, as experiéncias por parte dos estudantes sdo, muitas vezes,
colocadas em segundo plano nos processos da avaliacdo interna, realizada pelas proprias
IES, como também na ordem de importancia da avaliacdo externa, realizada pelas
comissOes de avaliadores da A3ES (Portugal) e do MEC (Brasil). Ou seja, em ambos os
contextos, o sistema de avaliagdo focaliza-se nos processos de gestdo dentro das
instituicbes, como alternativa as areas tradicionais de padrfes académicos,
credenciamento e desempenho dos indicadores de qualidade de ensino, pesquisa e

extensdo, mas com pouca voz dos discentes, atores principais de todo processo.

Por outra parte, sabe-se que as Instituicdes de Ensino Superior (IES) prestam contas da
utilizacdo dos recursos que recebem das instituicdes governamentais de fomento ao
desenvolvimento cientifico, como também dos resultados alcancados. Como bem
apontam Amaral e Magalh&es (2000, p. 13), € uma forma de "(...) taylorizar (quer dizer,
tornar eficientes e eficazes) as instituigdes de ensino superior.” Os autores (Ibidem),
exemplificam dizendo que estes “(...) mecanismos sd0 0s que induzem a competicdo entre
instituicBes (por alunos, por investimentos, por fundos para investigacdo, etc.), como
forma de as tornar mais eficientes.” Logo, o interesse pela qualidade do ensino superior
parece ser um movimento de competitividade entre as IES, através da valorizacdo dos

servigos prestados.

A questdo da qualidade do ensino superior tem motivado varios investigadores no mundo
a pesquisarem sobre o referido tema, associando o sucesso escolar dos discentes ao
rendimento académico das Universidades, diante da necessidade de disponibilizar aos
“clientes”, atores educacionais, indicadores relativos a qualidade do referido ensino.
Neste sentido, nos paises onde o ensino superior publico é pago, como é o caso de
Portugal, segundo Clare Chua (2004), os estudantes e as familias que pagam 0s seus
estudos sdo clientes e a avaliagédo da qualidade do ensino superior deveria levar em
consideracdo as percepcOes dos diferentes grupos de clientes. A titulo de exemplo, o
estudo realizado por Cid, Saraiva, Pereira, Sampaio e Bonito (2006), com o objetivo de
analisar a percepcao estudantil sobre a qualidade do ensino superior publico em Portugal,
ressalta, em seus resultados, uma satisfacéo positiva dos estudantes, no que se refere as

percepcOes do ensino e do desempenho docente.



Por outro lado, o estudo levado a cabo por Walter, Neto, Prado e Tontini (2011), que teve
0 objetivo de analisar a percep¢do dos alunos do curso de administracdo de uma
Universidade Federal, sobre a qualidade do ensino no Brasil, evidencia que a percepcao
dos estudantes é fundamental para a formacdo da imagem da IES. Em acréscimo, 0s
autores referem que o estudo oferece um conjunto de indicativos que podem subsidiar os
gestores das IES, no sentido de promover a¢des que ampliem a percepc¢do da qualidade
de ensino, de forma a satisfazer os interesses da maioria de seus “stakeholders”, retendo-

os na [ES e trazendo vantagens para esta” (Ibidem, 2011, p. 58).

Tal como argumentam Chuvica e Silva (2016, p. 1), “(...) as instituigdes do ensino
superior (IES) reconhecem cada vez mais a necessidade de medir a qualidade do servico
que prestam, de modo a poderem alterar os seus servigcos/produtos face ao feedback obtido
e assim enfrentarem a concorréncia.” Neste sentido, no estudo realizado pelos autores
com o objetivo de perceber como os discentes de uma Universidade de Angola
percepcionam a qualidade dos servicos educacionais prestados pela referida IES, foi
possivel verificar que, quando comparado com outras IES, os cursos da Universidade em
que o estudo foi desenvolvido apresentaram maior qualidade, maior satisfacdo com a
qualidade geral da IES, bem como uma superacdo das expectativas dos estudantes em

relacdo a sua qualidade institucional.

A partir das evidéncias apresentadas nos estudos acima citados, sobre a percep¢do dos
alunos no que se refere a qualidade do ensino superior, podemos verificar os desafios
impostos de “reafirmacdo” das Instituicdes de Ensino Superior do mundo, dentre elas as
portuguesas e as brasileiras, frente a um massacrante sistema de competitividade. O que,
por sua vez, pode conduzir as IES a se preocuparem, como mostram alguns estudos, com
a “financeirizagdo”, se assim podemos chamar, da mercantilizacdo do ensino superior,
onde a voz discente entra na cena como a voz do “cliente”, o qual é ouvido para levar
“vantagens” para a IES, como pode ser verificado no estudo de Walter, Neto, Prado e
Tontini (2011).

Além disso, tal como argumenta Dias Sobrinho (2008b), a qualidade que se menciona no
ensino superior € uma constatacdo da grande influéncia do mercado, da inddstria e da
gestdo sobre a educacédo. Tal como explicitado pelo autor (Ibidem), ainda que orientadas

pela l6gica da mercantilizacdo, as instituicdes educativas, independentemente do seu



nivel de ensino, devem cumprir o seu papel educativo, e isso implica em formar cidad&os
com elevadas competéncias éticas e cientificas, de modo a contribuir para o
desenvolvimento social e humano, por meio das atividades que desenvolve, e
compreender os significados da sua missdo, cujo foco deve estar centrado nas sociedades,
nos individuos e, sobretudo, na aprendizagem. Ou seja, ir além de um processo de
inventariacdo dos produtos e da qualidade dos servigos, de criagdo de bancos de dados,
bem como da classificacdo dos alunos segundo o desempenho que estes apresentam, por

meio de instrumentos, 0s quais supostamente medem sua aprendizagem.

Diante do exposto, e considerando as importantes contribui¢fes dos estudos sobre a
percepcao da qualidade do ensino superior, como por exemplo, o de Clare Chua (2004) e
0 de Walter, Neto, Prado e Tontini (2011), evidencia-se uma lacuna do ponto de vista
investigativo que carece de atencdo, sobretudo quando se refere aos estudos de carater

comparativo entre Portugal e Brasil.

Deste modo, no sentido de diminuir a referida lacuna, a presente investigacao buscou dar
voz aos estudantes e aos Diretores/Coordenadores! de curso, de universidades
portuguesas e brasileiras, como também aos avaliadores da A3ES e do MEC, para
compreender a percepcdo que eles possuem no que se refere a qualidade do ensino
superior e a realidade por eles experienciada, abordando a percepcdo dos referidos
sujeitos da pesquisa no que se refere a qualidade que a avaliacdo e regulacdo dos sistemas
de qualidade da educacéo superior buscam padronizar, analisando os fatores convergentes
e divergentes entre os contextos de Portugal e do Brasil, numa analise comparada, levando

em consideracao os impactos das mesmas na formacéo discente.

Tendo por base que a avaliacdo da qualidade da educacéo superior tem sido, em muitos

paises, 0 eixo para o delineamento de reformas educativas, normalmente e, de forma

! Diretores de curso (Portugal) / Coordenadores de curso (Brasil)
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singular, em meio a mudancas de cendrio mundial, frente a pandemia causada pela
COVID - 19, a comparagdo com outras realidades alarga o leque de possibilidades de
obtencdo de informagdes, como bem aponta Billing (2004), levando a compreensao dos

processos educativos num contexto mais amplo.

Mudancas de cenario estas que, ao lancarem desafios a avaliagdo da qualidade da
educacdo superior, levaram o desenho da investigacdo a acomodar imprevistos surgidos

ao longo da mesma.
2. Questdes e objetivos da investigacao

Com base no enquadramento tematico, podemos entdo afirmar que esta investigacao visa
analisar e comparar a avaliagdo dos sistemas de qualidade da educagdo superior,
nomeadamente universitario, em Portugal no Brasil, identificando os aspectos de
convergéncia e de divergéncia entre eles, levando em consideracdo as especificidades das
politicas educacionais adotadas, das praticas avaliativas utilizadas e dos impactos das
mesmas na formacao discente, a fim de fornecer uma compreensdo mais profunda do

processo avaliativo como um todo.

Levando em consideracdo os aspectos referidos pela literatura cientifica e legislacao
produzida, o conhecimento pessoal ja existente sobre a avaliacdo da educacao superior e
0s novos desafios a ela expostos, foram propostas as seguintes questdes norteadoras:

a) As politicas educativas vigentes, em Portugal e no Brasil, cumprem o objetivo de
assegurar a qualidade da educacao superior?

b) As praticas da avaliacdo externa, da A3ES e do SINAES/MEC, garantem a
qualidade da educacéo superior?

c) Qual a real percepcéo e experiéncia dos discentes, de universidades portuguesas
e brasileiras, no que se refere as praticas da avaliacdo externa e interna da
qualidade do ensino superior?

d) A direcdo que tomou a avaliagdo externa reflete-se de que forma para a
sustentabilidade da qualidade da educacéo superior?

e) Quais as diferencas e similaridades existentes entre os dois contextos, brasileiro

e portugués, em relacéo a avaliacao da qualidade da educagéo superior?
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Neste contexto, tentaremos alcangar os seguintes objetivos especificos, nos dois paises

supracitados:

a)

b)

Refletir criticamente as intencGes das politicas educativas vigentes em Portugal e
no Brasil e suas relacbes com as propostas curriculares, no que se refere ao
objetivo de assegurar a qualidade da educagéo superior;

Verificar se as praticas da avaliacdo externa, da A3ES e do SINAES/MEC,
garantem a qualidade da educacéo superior;

Analisar se, do ponto de vista dos discentes, a intervencdo da avaliacdo externa e
interna garante a qualidade dos seus cursos;

Refletir criticamente a direcdo que tomou a avaliacdo externa no que se refere a
sustentabilidade da qualidade da educacao superior;

Identificar as diferencas e as similaridades existentes entre os dois contextos,
brasileiro e portugués, em relacdo a avaliacdo da qualidade da educacéo superior.

Organizacao da Tese

Depois destas Consideragdes Iniciais, a Tese subdivide-se em duas partes.

A Primeira Parte, referente a revisao da literatura, esta organizada em cinco capitulos,

a saber:

Capitulo I: Historiando
Nascimento e evolucdo do ensino superior em Portugal e no Brasil.

Capitulo 11: Politicas e sistemas de avaliacdo da qualidade da educacéo superior
em Portugal e no Brasil
Contextos institucionais e politicos de avaliacdo e de regulacdo dos
sistemas de qualidade da educagéo superior em Portugal e no Brasil.

Capitulo I11: Praticas dos sistemas de avaliacdo da qualidade da educacéo superior
em Portugal e no Brasil
Os sistemas de avaliacdo da qualidade da educagdo superior,
portugués e brasileiro, e suas praticas.

Capitulo 1V: A educagdo superior como mercadoria
O Papel das Politicas Educativas Nacionais e Transnacionais: uma
reflexdo critica.

Capitulo V: Repensando o futuro da qualidade da educacao superior
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Cenarios futuros da avaliacdo da qualidade da educacdo superior e
seus novos dispositivos.

e Capitulo VI: O novo cenério portugués e brasileiro de avaliacdo da qualidade da
educacéo superior
Na Segunda Parte, dividida em dois capitulos, descrevemos o estudo empirico,
respaldado numa investigacdo mista, de cariz quali-quantitativo que, além dos dados
estatisticos tratados, analisa as significacdes que permeiam as palavras, as frases, ou seja,
as mensagens, numa compreensao e andlise critica dos seus significados, procurando
considerar as varias subjetivacfes elaboradas no processo de avaliacdo da qualidade da

educacdo superior em Portugal e no Brasil.

e Capitulo VII: Metodologia da Investigacao

1. Opcdo Metodoldgica e Plano de Investigacao
2. Questdes e objetivos da investigacdo
3. Justificativa da Investigacdo
4. Contextos de Investigagédo
5. Procedimento de Recolha de Dados e Trajetdrias da Investigacdo
5.1. Estudo 1
5.2. Estudo 2
6. Participantes
6.1. Estudo 1
6.2. Estudo 2

7. Instrumentos de Medida utilizados nos Estudos

7.1. Guido do Questionario Online e da Entrevista Semiestruturada

7.2. Questionario da Percepcdo Discente sobre a Qualidade do Ensino Superior
8. Andlise de Dados e Tratamentos Estatisticos

8.1. Estudo 1

8.2. Estudo 2
9. Validacgdo da Investigacdo Qualitativa

10. Questdes Eticas da Investigacao

o Capitulo VI11: Apresentacdo e Discussdo dos Resultados



1. Estudo 1
1.1. Resultados dos Avaliadores
1.2. Resultados dos Avaliados
1.3.Discussdo Geral dos Resultados

2. Estudo 2
2.1. Participantes
2.2. Resultados da Analise Descritiva
2.3. Resultados da Analise Comparativa

2.4. Discussdo dos Resultados

Como sintese do trabalho, seguem-se as Consideracdes Finais

13
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PARTE I
MATRIZ TEORICO-CONCEPTUAL

Capitulo |
HISTORIANDO
Nascimento e evolucdo do ensino superior em Portugal e no Brasil

Capitulo 11

POLITICAS E SISTEMAS DE AVALIAQAO DA QUALIDADE DA EDUCAQAO
SUPERIOR EM PORTUGAL E NO BRASIL

Contextos institucionais e politicos de avaliacdo e de regulacdo dos sistemas de qualidade
da educacéo superior em Portugal e no Brasil

Capitulo 111

PRATICAS DOS SISTEMAS DE AVALIACAO DA QUALIDADE DA EDUCACAO
SUPERIOR EM PORTUGAL E NO BRASIL

Os sistemas de avaliacdo da qualidade da educacao superior, portugués e brasileiro, e suas
praticas

Capitulo IV _
A EDUCACAO SUPERIOR COMO MERCADORIA
O Papel das Politicas Educativas Nacionais e Transnacionais: uma reflexdo critica

Capitulo V

REPENSANDO O FUTURO DA QUALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR
Cenérios futuros da avaliacdo da qualidade da educagdo superior e seus novos
dispositivos.

Capitulo VI ) i .
O NOVO CENARIO POR~TUGUES E BRASILEIRO DE AVALIACAO DA
QUALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR
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capriTuLol

HISTORIANDO

Os homens sdo coautores da histdria, mas
sua poténcia de agir é limitada, tanto pela situacéo
histérica, quanto pelo descompasso existente entre o
objetivo perseguido e a acéo efetivamente realizada.

(Christophe Bouton)

1.1. Nascimento e evolugdo do ensino superior em Portugal

A Universidade de Coimbra foi a primeira universidade portuguesa, fundada em 1290 em
Lisboa e transferida para Coimbra em 1537 (CARVALHO, 2001), tendo, pois, 0 ensino

superior portugués mais de 700 anos.

Em 1911 foram fundadas pelo Estado as Universidades do Porto e de
Lisboa, e em 1930 a Universidade Técnica de Lisboa, por integracao
de varios institutos j& existentes. Em 1973 foram criadas quatro novas
universidades publicas, a do Minho, a de Aveiro, a Nova de Lisboa e
a de Evora. Pouco antes o Estado portugués reconhecera a
Universidade Catoélica Portuguesa, criada pela Santa Sé.

A este conjunto de instituicbes devem ser acrescentadas as escolas
superiores militares, com origens mais antigas, e tendo como missao a
formac&o de oficiais das Forgas Armadas. Estas escolas, embora em
varios aspectos sigam as regras das demais Instituicbes de Ensino
Superior, sdo tuteladas pela estrutura da Defesa (...). (QUEIRO, 2017
p. 21)

O regime ditatorial que governou Portugal, de 1926 a 1974, assinala Amaral (2017, p.
15), como sendo um periodo de grande negatividade para a universidade, que ndo se
colocou de “forma digna perante as agressoes da ditadura”, e que, para o autor (Ibidem),

“(...) apareceu diversas vezes como uma instituicdo decapitada, conivente com o regime

ditatorial, subserviente e laudatoria do catedratico ditador. ”

Amaral (Ibidem) continua afirmando que “Perante a acomodag¢do da academia as
liberdades académicas foram sendo eliminadas”, e que, em 1928, os Reitores voltaram a
ser escolhidos pelo Governo e, logo depois, o0 Ministério da Instrugdo Pablica, 6rgéo que
coordenava, executava e avaliava as politicas nacionais de educacdo, passou a ter como

seu representante um académico.
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Podemos constatar este fato em Braga (2010), quando disserta que em janeiro de 1936,
no Estado Novo, Antonio Oliveira Salazar, que iniciou seu governo em 05 de julho de
1932, nomeou Carneiro Pacheco, Reitor da Universidade de Lisboa, para o Ministério de
Instrucdo Publica, alterando, logo em seguida, em abril do mesmo ano, 0 nome do
Ministério para Educacdo Nacional, com base na ideia de que “(...) instruir era apenas
transmitir conhecimentos, enquanto que educar era mais do que isso, era formar
consciéncias” (Ibidem, p. 25), consciéncias estas transmitidas aos jovens, através da
educacdo, nos valores do Estado ditatorial, dentre eles a obediéncia. O entdo Reitor da
Universidade de Lisboa, Carneiro Pacheco, permaneceu no Ministério entdo designado
de Educacdo Nacional até 1940, quando foi nomeado o professor catedratico da
Universidade de Coimbra, Mario de Figueiredo, para substituir, permanecendo na pasta
até 1944. Neste mesmo ano José Caeiro da Mata, Reitor da Universidade de Lisboa,

assumiu a pasta até 1947.

Vale pontuar que as universidades portuguesas tiveram, até 1952, uma determinada
autonomia, que foi retirada através do Decreto-Lei n° 38 692, de 21 de marco de 1952,
assinado no ministério de Caeiro da Mata, passando a administracdo das mesmas a ser

centralizada num conselho de universidades instruido pela Lei geral vigente no pais.

Seguindo a descricdo de Braga (2010), no que se refere aos representantes do Ministério
de Educacdo Nacional, José Caeiro da Mata foi substituido, em 1955, por Francisco Paula
Leite Pinto, professor catedratico do Instituto Superior de Ciéncias EconOmicas e
Financeiras, que ocupou o Ministério até 1961, ano em que assumiu o Ministério o
professor da Faculdade de Letras de Coimbra, Manuel Lopes de Almeida, substituido, em
1962, pelo professor catedratico da Faculdade de Direito de Lisboa, Inocéncio Galvédo
Teles. Este, por sua vez, em 1968, foi substituido, na dltima reforma realizada por Salazar

em seu Ministério, por José Hermano Saraiva, Reitor do Liceu D. Jodo de Castro.

Com o afastamento de Salazar, por questdes de doenca, assumiu a Presidéncia do
Conselho de Ministros, em setembro de 1968, Marcelo Caetano, o qual entregou o
Ministério de Educacdo Nacional, em 1970, a José Veiga Simé&o, Reitor da Universidade
de Lourengo Marques, pois, visualizava a necessidade de uma reforma universitaria como

bem pontua o préprio José Hermano Saraiva:
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Foi em Janeiro de 1970 que, por uma carta pessoal muito améavel do
Presidente do Conselho, tive a informacdo de que iria sair do Governo.
N&o era dada qualquer explicacdo além das necessidades da conjuntura
politica, mas compreendo perfeitamente que o meu programa educativo,
de prioridade ao ensino primario e de aposta fundamental no Politécnico,
nunca podia merecer a aceitacdo do professor Marcelo Caetano, que era
essencialmente um universitario. (Ibidem, pp. 29-30)

De acordo com Machado (1973, p. 6, Apud STOER, 1983, p. 793):

Nos inicios da década de 70 surgiu em Portugal um projecto de reforma
do ensino cujas repercussdes ultrapassaram em muito as fronteiras do
sistema de ensino. O primeiro-ministro de entdo, Marcello Caetano,
apresentou esta reforma ao Pais, num discurso proferido na radio, em 17
de Janeiro de 1970, declarando estar o seu Governo decidido a levar a
cabo “a grande, urgente e decisiva batalha da educacio”.

A reforma Veiga Simao chegou, assim, a um Portugal com alta taxa de analfabetismo,
com uma educacdo que, huma retrospectiva do periodo ditatorial, com base em Stoer
(1986), pode ser caracterizada, de 1926 a 1945, pela transmissdo ideoldgica da trilogia
Deus, Péatria e Familia e, de 1945 até a revolucédo de 25 de abril de 1974, pode-se mesmo
falar de uma educacdo dominada pelo Estado, o qual passou, por meio de seu aparelho
repressivo, a orienta-la em funcdo do capital, uma vez que o seu desenvolvimento estava

atrelado ao desenvolvimento econémico nacional.

Em palavras simples, justificou o Sr. Ministro da Educagéo Nacional esta
batalha: “No mundo portugués existem milhdes de homens a instruir e a
educar; existe uma imensidade de terras a espera do desbravo [...] Educar
todos os portugueses, educa-los promovendo uma efectiva igualdade de
oportunidade, independentemente das condi¢des sociais e econdmicas de
cada um, é o objectivo desta batalha da educacfo. (DIARIOS DAS
SESSOES, 1972, p. 3740, Apud STOER, 1983, p. 793)

O discurso nédo elitista de Veiga Simdo, com tom de democratizagdo do ensino e
apresentado como um projeto humanista, vindo do representante de um governo
ditatorial, que se baseava em conflitos de classe, foi de inicio contraditorio, levando a

uma diviséo, a ideologia nacionalista, implantada nos longos anos do governo Salazar.

Decididamente, o futuro da Nacdo, escreveu Veiga Simao, nao reside
apenas em elites fechadas e diminutas. As reduzidas aristocracias da
cultura contrapfe-se a educacdo das massas, constante preocupacgao
dos governantes de hoje, a qual até teriamos de aderir por imperativo
de sobrevivéncia nacional. Aquela nostalgia do passado e sonhos de
grandeza de antanho contrapfe-se a democratizagdo do ensino em
extensdo e profundidade, factor primordial do progresso do Pais.
(REIS, 1971a, p. 7. Apud STOER, 1983, p. 795)
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Mas ndo nos podemos esquecer de que a reforma Veiga Siméo vinha de um regime
extremamente autoritario e, por assim ser, altamente repressivo. Logo, o discurso
democratico do Ministro também carregava, segundo Stoer (1983, p. 796), “(...) 0 Seu
papel na reestruturacdo do Estado Portugués, a sua importancia na articulacdo das
mudangas bésicas”, o seu papel, como bem refere Lucena (1978, p. 831, Apud STOER,
Ibidem), “(...) de ir extraindo o corporativismo salazarista da moldura fascista, para o
transformar num outro, neocapitalista e “europeu”, que o fundamento da sociedade e do

Estado continuaria a ser a colaboragdo organica e permanente das classes e grupos.”

E fato que a reforma Veiga Simdo, na década de 70, trouxe de volta a autonomia das
universidades portuguesas, tendo sido iniciada uma expansdo da educacdo superior,
aumento do namero de universidades publicas e a criacdo do sistema publico politécnico.
Durante o seu ministério foram criadas as Universidades do Minho, de Aveiro e a Nova
de Lisboa. A reforma educacional que Veiga Simdo promoveu, com base na
democratizacdo do ensino, no ambito da “primavera marcelista”, foi promulgada em
1973, quando da publicacdo da Lei n® 5/73, de 25 de julho, que prevé o ensino superior,
enguanto processo académico-cientifico subsequente ao curso complementar do ensino

secundario ou equivalente, com os seguintes objetivos fundamentais:

a) Desenvolver o espirito cientifico, critico e criador e proporcionar
uma preparacdo cultural, cientifica e técnica que permita a inser¢éo na
vida profissional;

b) Continuar a formacédo integral dos individuos, pela promogdo de
estudos em dominios do conhecimento diferentes do correspondente
ao curso escolhido, de modo a ampliar a sua cultura e a integra-los
melhor na sociedade;

c) Suscitar um permanente desejo de aperfeicoamento cultural e
profissional e facultar a sua concretizacdo mediante formas adequadas
de educacdo permanente;

d) Incentivar o gosto pela investigacdo nos diversos ramos do saber,
visando o desenvolvimento da ciéncia e a cria¢do e difusdo da cultura;
e) Estimular o interesse pelos assuntos nacionais e regionais e o estudo
de problemas da comunidade;

f) Contribuir para a compreensdo mutua entre 0S povos.

De acordo com essa Lei, “o ensino superior € assegurado por Universidades, Institutos
Politécnicos, Escolas Normais Superiores e outros estabelecimentos equiparados”, para
0s quais deveriam ser asseguradas “condigdes que favorecessem e estimulassem a
dedicacdo integral e, sempre que possivel, exclusiva a docéncia e a pesquisa cientifica”.

Nessa sequéncia, é publicado o Decreto-Lei n° 402/73, de 11 de agosto, que cria novas
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Universidades, Institutos Politécnicos e Escolas Normais Superiores, definindo o regime
das suas comissoes instaladoras e adotando providéncias destinadas a assegurarem o

recrutamento e a formacédo do pessoal necessario para o inicio das respectivas atividades.

Em 25 de abril de 1974, dé&-se a Revolugdo dos Cravos, pondo fim ao regime politico
autoritario e corporativista, do Estado Novo, que vigorou desde a aprovagdo da
Constituicdo de 1933, e que alguns historiadores portugueses (J. Hermano Saraiva; J.
Verissimo Serrdo) designam de Segunda Republica Portuguesa. Este € o ponto de
viragem no modo de vida da sociedade portuguesa em geral, com repercussdes ao nivel

do sistema de educacdo superior neste pais.

De facto, o0 Decreto-Lei 365/75, de 11 de julho, definiu as bases da reforma do ensino
superior e o0 Decreto-Lei 781/76, de 28 de outubro, criou o Conselho Cientifico nas

universidades, podendo participar do mesmo, apenas professores com doutorado.

Reunindo quase o consenso da Assembleia da Repulblica, foi finalmente aprovada em
1986, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei n° 46/86, de 14 de outubro), com
os votos favordveis do Partido Comunista Portugués (PCP), do Partido Renovador
Democratico (PRD), do Partido Socialista (PS) e do Partido Social Democrata (PSD).
Votou contra o Centro Democratico Social (CDS) e abstiveram-se o Movimento
Democratico Portugués/Comissdo Democréatica Eleitoral (MDP/CDE) e os deputados

pelo PS Anténio José Seguro e José Apolinario (ambos da Juventude Socialista).

No que diz respeito ao Ensino Superior, 0 Artigo 11° clarifica os seus dois subsistemas;
0 ensino universitario, mais virado para a investigacao e criacao de saber, tendo em vista
uma formacdo cientifica e cultural sélida e desenvolvimento de capacidades de
concepcao, inovacdo e analise critica; e o ensino politécnico, orientado para a
investigacdo aplicada e compreensao e resolucéo de problemas concretos, sem minimizar
a capacidade de inovacao e analise critica. E de realcar também o alargamento do escopo

dos objetivos, se 0s compararmos com a Lei anterior:

a) Estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e empreendedor, bem como do pensamento reflexivo;

b) Formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em sectores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade, e colaborar na sua formacéo continua;
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c) Incentivar o trabalho de pesquisa e investigacgdo cientifica, visando
o0 desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, das humanidades e das
artes, e a criagdo e difusdo da cultura e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que se integra;

d) Promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos, que constituem patriménio da humanidade, e comunicar o
saber através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de
comunicacao;

e) Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacao, integrando
0s conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracdo, na ldgica de
educacdo ao longo da vida e de investimento geracional e
intergeracional, visando realizar a unidade do processo formativo;

f) Estimular o conhecimento dos problemas do mundo de hoje, num
horizonte de globalidade, em particular os nacionais, regionais e
europeus, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacéo de reciprocidade;

g) Continuar a formacdo cultural e profissional dos cidaddos pela
promocao de formas adequadas de extensdo cultural;

h) Promover e valorizar a lingua e a cultura portuguesas;

i) Promover o espirito critico e a liberdade de expressdo e de
investigacao.

Se até o final da década de 70, as universidades portuguesas estavam na posicdo de
atenderem a crescente procura do ensino superior, posteriormente, diante da necessidade
de as IES realizarem formacdo de mé&o de obra altamente especializada, frente a um
mercado competitivo global, a manutencdo da sua credibilidade junto & populacéo traz a
tona a discussao sobre a qualidade da educacdo superior, levando a criacdo de sistemas
de avaliacdo e acreditacdo institucional, os quais visam garantir a qualidade sob a Otica

econdmica mundial.

A partir da aprovacdo da LBSE em 1986, a producéo legislativa ganha um novo impulso,
com a publicacdo de diversas Leis e Decretos-Lei, com relacdo direta ao ensino superior,
desde a Lei que veio estabelecer as Bases do Financiamento do Ensino Superior (Lei n°
37/2003, de 22 de agosto); o Decreto-Lei que aprovou os principios reguladores de
instrumentos para a criagdo do espaco europeu de ensino superior (Dec.-Lei n° 42/2005,
de 22 de fevereiro); a segunda alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°
49/2005, de 30 de agosto); o Decreto-Lei que aprovou o regime juridico dos graus e
diplomas do ensino superior (Dec.-Lei n® 74/2006, de 24 de mar¢o); o Decreto-Lei que
regulou o regime de acesso e ingresso ao ensino superior (Dec.-Lei n°® 147-A/2006, de 31

de julho); a Lei que aprovou o regime juridico das institui¢fes de ensino superior (Lei n°
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62/2007, de 10 de setembro); o Decreto-Lei que criou a Agéncia de Avaliacdo e
Acreditacdo do Ensino Superior e aprovou os respetivos estatutos (Dec.-Lei n° 369/2007,
de 15 de novembro); o Decreto-Lei que alterou varios Decretos-Leis, para promover o
aprofundamento do Processo de Bolonha no ensino superior, bem como uma maior
simplificacdo e desburocratizacdo de procedimentos no ambito da autorizacdo de
funcionamento de cursos, com introdugdo de medidas para uma maior flexibilidade no
acesso & formacdo superior, como por exemplo, o regime legal de estudante a tempo
parcial, a frequéncia de disciplinas avulsas a estudantes e nao estudantes, apoiando 0s
diplomados estagiarios e simplificando o processo de comprovacéo da titularidade dos
graus e diplomas (Dec.-Lei n°® 107/2008, de 25 de junho); e o Decreto-Lei que, alterando
0 n° 74/2006, aprovou o regime juridico dos graus e diplomas do ensino superior e
desmaterializou os procedimentos relativos ao processo individual do estudante e a
emissdo de documentos comprovativos da titularidade de graus e diplomas, bem como a
simplificacdo dos procedimentos relativos a equiparacdo a bolseiro de docentes,
investigadores e outros trabalhadores (Dec.-Lei n° 239/2009, de 16 de setembro).

De acordo com o Relatério Portugal in Europe Research and Innovation - PERIN (2020),

Portugal foi considerado pela Comissdo Europeia como um pais
“fortemente inovador”, de acordo com a edigdo de 2020 do European
Innovation Scoreboard (EIS 2020)1 divulgada a 23 de junho. Em 2019,
Portugal estava classificado no grupo dos paises “moderadamente
inovadores”, estando agora classificado no grupo de paises com a
Bélgica, Alemanha, Austria, Irlanda, Franca e Estonia. Esta evolugio
esta particularmente associada & evolucéo do desempenho de pequenas
e medias empresas e ao nivel de internacionalizacdo do sistema
cientifico, assim como do acesso a infraestruturas (acesso a banda larga)
e de formacdo avancada de recursos humanos, com especial destaque
para o alargamento da populagdo com ensino superior. (PERIN, 2020,
p. 02)

Neste contexto, Portugal tem pela frente o desafio de duplicar, nos anos de 2021 a 2027,
em meio a uma pandemia e nos anos seguintes a mesma, sua presenca nos Programas

Europeus nas areas de investigacdo e de inovacdo, como também de triplicar o nimero

de discentes em mobilidade da educacdo superior.

No que se refere a mobilidade, Portugal apostou, com sucesso, conforme o relatério
PERIN (2020), no Programa European Region Action Scheme for the Mobility of

University Students (Erasmus+), promovendo redes europeias de educacao e de formagéo,
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para discentes e docentes. Nessa anélise, existe uma clara conexdo entre esse sucesso e
0 reconhecimento pelos estudantes portugueses das vantagens académicas, profissionais
e pessoais resultantes desse intercAmbio com IES estrangeiras, da mesma maneira que a
confianca dos estudantes estrangeiros na qualidade das IES portuguesas. SO nos ultimos

vinte anos:

Os estudantes portugueses a estudar na Europa ao abrigo de programas
de mobilidade aumentou cerca de cinco vezes, de cerca dois mil
estudantes no ano 2000 para dez mil estudantes no ano 2020;

Os estudantes estrangeiros a estudar em Portugal ao abrigo de
programas de mobilidade aumentou cerca de seis vezes, de cerca dois
mil estudantes para quinze mil estudantes no mesmo periodo temporal.
(PERIN, 2020, p. 14)

No que se refere ao alargamento da populacdo com ensino superior, Portugal possui a
meta de garantir a formagéo superior de 50% dos ativos entre 30 e 34 anos de idade, bem
como de aumentar para 60% a formacéo superior da populagdo em torno dos 20 anos,
conforme dados do ja citado PERIN 2020 (Ibidem, p. 03), sem perder de vista a qualidade
da educacdo superior de seus atores, nomeadamente discentes, docentes e Instituicdes de

Ensino Superior (IES).
1.2. Nascimento e evolu¢do do ensino superior no Brasil

Podemos dizer que o ensino superior teve o seu inicio em terras brasileiras a partir de
1810, apds a vinda da Familia Real Portuguesa para o Brasil, quando este ainda era uma
colbnia de Portugal. Mas foi preciso esperar mais de um século pela criacdo de

universidades propriamente ditas.

Em 1808 foi fundada a Escola de Cirurgia da Bahia, primeira instituicdo de ensino
superior do Brasil, seguida pela Faculdade de Direito de Sdo Paulo (1827) e pela
Faculdade de Direito de Olinda (1827).

Mas foi através do Decreto n° 14.343, de 07 de setembro de 1920, que foi criada a primeira
instituicdo de ensino superior brasileira nomeada Universidade, oferecendo cursos

variados, a Universidade do Rio de Janeiro (URJ), a primeira do Brasil.

A Universidade do Rio de Janeiro foi constituida a partir da reunido de
trés escolas criadas no inicio do século XIX, apds a vinda da Familia
Real e da Corte Portuguesa para o Brasil: a Escola de Engenharia
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(criada a partir da Academia Real Militar, em 1810), a Faculdade de
Medicina (criada em 1832 nas dependéncias do Real Hospital Militar,
antigo Colégio dos Jesuitas) e a Faculdade de Direito (criada, em 1891,
pela fuséo das ja existentes Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais e
Faculdade Livre de Direito da Capital Federal). Mas essa reunido de
estabelecimentos numa universidade ndo implicou aproximacdo de
relagdes e troca de saberes necessarios a existéncia do “espirito
universitario”. A universidade existia apenas na letra da lei. (UFRJ,
2021)

Os cursos lecionados seguiam o modelo napolednico de educagdo, “(...) caracterizado

pela forte presenca do Estado na organizagdo e regulag¢ao do ensino superior” (SAVIANI,

2010, pp. 7-8).

O Decreto n° 19.815, de 11 de abril de 1931, instituiu o Estatuto das Universidades
Brasileiras e, em 1934, através do Decreto 6.283, de 25 de janeiro, é criada a Universidade
de S&o Paulo (USP), seguida, em 1935, pela criagcdo da Universidade do Distrito Federal
(UDF) e, em 1937, a antiga Universidade do Rio de Janeiro (URJ), criada em 1920, foi
reorganizada pela Lei n. 452, de 5 de julho, passando a se chamar Universidade do Brasil (UB),
por iniciativa do entdo ministro da educagdo, Gustavo Capanema. Em 1939, a UDF, também
sediada na cidade do Rio de Janeiro, a qual foi idealizada por Anisio Teixeira quando
secretario de Educacéo, foi extinta pelo Decreto n® 1.063, sendo seus cursos absolvidos
pela UB, antiga URJ (Ibidem).

Na sequéncia, foi criada a Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RJ),
em 1946. Nos anos 50, a Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP),
segundo o Parecer CEE N° 115 /2006, em 4 de dezembro de 1950, com a promulgacéo
da Lei Municipal n® 547, foi criada a Nova Universidade do Distrito Federal, com a

mesma sigla da que tinha sido criada em 1935 e extinta em 1939, a UDF.

Ao final da década de 50 e inicio da década de 60, iniciaram as reformas universitarias
que serviram de base, ao longo dos processos de mudanca politica, para a vigente

avaliacdo da qualidade da educacéo superior.

A década de 1960 foi marcada por profundas transformac@es sociais,
econdmicas e politicas, que levaram a fortes pressdes (sobretudo do
movimento estudantil) para a reforma do ensino superior no pais, ja que
as universidades eram criticadas pelo distanciamento em relagdo as
graves questdes sociais que marcavam a sociedade brasileira. Em 1965,
ja no contexto de autoritarismo em que 0 pais vivia, 0 governo federal
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padronizou o nome das institui¢des universitarias federais e, em 20 de
agosto, foi sancionada a Lei n.° 4.759, que dispunha, em seu artigo
primeiro, que as universidades e escolas técnicas federais da Unido
seriam qualificadas de “federais”, tendo a denominagao do respectivo
Estado. Assim, a UB foi reorganizada e transformada em Universidade
Federal do Rio de Janeiro. (UFRJ, 2021)

As mudancas econémicas, politicas e culturais dos anos 60, incluindo o golpe militar de
1964 e a influéncia dos Estados Unidos da América no apoio do Banco Mundial (BM),
criaram ideologias seguidas pelos governos da ditadura militar, as quais foram marcantes
no processo universitario, podendo se destacar o Plano Atcon, estudo realizado pelo norte
americano Rudolph Atcon, que trabalhou com Anisio Teixeira na organizacdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), para
reformulacdo das universidades, constituindo-se o primeiro processo de avaliagdo das
universidades brasileiras (FAVERO, 2006).

No inicio da década de 1960, a sociedade brasileira vivia um momento
de grande efervescéncia, que chegou a ser caracterizado como pré-
revolucionario (Furtado, 1962). Os “anos JK” (1956-1960) foram um
periodo de euforia desenvolvimentista, embalado pelo “plano de metas”
e pelo slogan “50 anos em 5”. O alvo da politica posta em marcha era
completar o processo de industrializacdo do pais. O Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB), criado pouco antes do governo de
Juscelino, foi por ele encampado e encarado como a inteligéncia a
servigco do desenvolvimento. No interior do ISEB era elaborada e, a
partir dele, divulgada a ideologia nacionalista desenvolvimentista.
Paralelamente ao ISEB, formulava-se no seio da Escola Superior de
Guerra (ESG) a ideologia da interdependéncia, que coincidia com a
doutrina da seguranga nacional. (SAVIANI, 2008, p. 292)

Segundo o autor (Ibidem, p. 294), no primeiro ano de governo de Joao Goulart, “(...) em
29 de novembro de 1961 foi fundado o Instituto de Estudos Politicos e Sociais (IPES)”,
cujo objetivo divulgado era “(...) estudar as reformas bésicas propostas por Jodo Goulart
e a esquerda, sob 0 ponto de vista de um tecno-empresario liberal.” (DREIFUSS, 1981,
p. 164).

Apos o0 golpe de 31 de margo de 1964 era clara a insatisfacdo entre professores e
estudantes das universidades, os quais expressavam suas discordias aos curriculos
vigentes e a necessidade de expansdo do ensino superior, a qual estava diretamente

relacionada ao aumento das matriculas no ensino médio.
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Em dezembro de 1964, ano de fechamento de 6rgdos estudantis e académicos, ja no entdo
governo militar de Humberto Castelo Branco (1964-1967), o IPES realizou um Simpdsio
sobre educacdo, sendo 0 mesmo organizado, como pontua Saviani (2008, p. 295), “(...)
em torno do vetor do desenvolvimento econdémico, situando-se na linha dos novos estudos
de economia da educacéo, que consideram os investimentos no ensino como destinados

a assegurar o aumento da produtividade e da renda.”

A educacdo que deveria preparar para a pratica do mercado de trabalho, desde a priméria
a superior, sendo a Ultima responsavel pela formagdo da mao de obra especializada
solicitada pelo mercado e pelo desenvolvimento econémico, em meio a um pais que, na
época, possuia mais da metade da populacdo analfabeta, era pensada como treinamento,
ndo como incentivo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, mas sim pautada
com base numa estrutura educativa de profissionalizacdo do ensino médio, intitulado na
época “cientifico”, e de formagao tecnoldgica nos cursos do ensino superior, ou seja, uma

sequéncia formativa tecnicista, orientada para o trabalho na industria.

De mar¢o de 1967 a agosto de 1969, no curto governo de Arthur da Costa e Silva, foi
decretada a Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, que fixava normas de organizagédo
e funcionamento da educacdo superior, sendo um més depois promulgado o Ato
Institucional de Numero 5 (Al-5), em dezembro de 1968, o qual concedia poderes ao
entdo presidente da repUblica de fechar o Parlamento e de institucionalizar a repressao,

tendo como um dos alvos a classe universitaria.

Em fins de 1967, preocupado com a “subversao estudantil”, o Governo
cria, por meio do Decreto n° 62.024, comissao especial, presidida pelo
General Meira Mattos, (...). Do relatério final dessa Comisséo,
algumas recomendagdes também vao ser absorvidas pelo Projeto de
Reforma Universitaria: fortalecimento do principio de autoridade e
disciplina nas instituicGes de ensino superior; ampliacdo de vagas;
implantacdo do vestibular unificado; criagdo de cursos de curta
duracdo e énfase nos aspectos técnicos e administrativos. Com a
proposta de fortalecer o principio de autoridade dentro das instituigdes
de ensino, pretendiam Meira Mattos e 0s membros da Comissdo
instaurar no meio universitario o recurso da intimidacéo e da represséo.
Tal recurso € implementado plenamente com a promulgacéo do Ato
Institucional n°5 (Al-5), de 13 de dezembro de 1968, e com o Decreto-
lei n® 477, de 26 de fevereiro de 1969, que definem infracOes
disciplinares praticadas por professores, alunos e funcionérios ou
empregados de estabelecimentos publicos ou particulares e as
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respectivas medidas punitivas a serem adotadas nos diversos casos.
(FAVERO, 2006, PP. 31-32)

Em 1968, o IPES, criado em 1961 pela elite burguesa para transformar a universidade
num espaco ao servigo dos interesses da industria, como bem pontua Carvalho (2007, p.
369), realizou o Forum “A educag@o que nos convém”, titulo bem sugestivo para um
evento realizado em meio a um cenério de repressdo militar, com érgdos estudantis e
académicos interditados, possuindo uma programacao de dez temas a serem abordados,

dos quais seis eram sobre o ensino superior.

Porgue se certos pontos caracteristicos da Educacdo que nos convém
pudessem ser encontrados, hierarquizados e coordenados em diretrizes
de acdo, tornar-se-ia mais facil explica-la ao povo, e aos estudantes, e
certamente permitiria roubar a agitacdo algumas das razbes de
permanéncia. (PAIVA, 1969, p. 3)

Em 1969, assume o poder o entdo General Garrastazu Médici, permanecendo no governo
até 1974. Apoiado num governo de desenvolvimento econémico, Médici deflagrou novas
ideias e novas politicas, como a Emenda Constitucional n® 1/1969, tratando a educacao
como forma especifica, principalmente no Art. 176, quando refere que a “educacao,
inspirada no principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e solidariedade
humana, ¢ direito de todos e dever do Estado, e serd dada no lar e na escola”, sendo “o
ensino primario como obrigatorio, dos sete aos quatorze anos, e gratuito nos

estabelecimentos oficiais™.

Na década de 70, auge do regime militar no Brasil, ocorreram grandes mudancgas nas
acOes econbmicas, politicas e sociais, passando, o entdo vigente governo militar, através

da educacéo, a ter o objetivo de transformar a forma de pensar das pessoas.

O pais encontrava-se numa fase de industrializacao e a criacao de cursos técnicos levaria
a formacdo da méo de obra necessaria para atuagcdo nos postos de trabalho que surgiam
diante de um desenvolvimento acelerado de industrializagdo. O curso técnico atendia
perfeitamente, sendo uma formacao de manipulacdo de massa, mas sem qualidade e sem
levar em conta as habilidades individuais, desde que todos os alunos das escolas publicas
passassem a ter que escolher cursos técnicos, em lugar do cientifico da época, hoje ensino
médio, sendo estes cursos restritos em suas formacoes, direcionados a servir aos reclames

da economia industrial do pais.
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De 1970 a 1980, a participacao do setor privado do ensino superior na oferta de matriculas
passou de 50,5% para 64,3% (DURHAM, 2003), enquanto a demanda no setor publico
diminuia, chegando a década de 80 com um nivel muito baixo, em decorréncia do foco
que tinha sido direcionado ao ensino técnico na década anterior. No entanto, ao final da
década de 80 e inicio da década de 90, a demanda do ensino superior comegou a aumentar
devido a ampliacéo do numero de cursos oferecidos pelas Universidades e diante de novas
ofertas do setor privado, fatos que fragmentaram a atuacéo profissional em vérias areas
do conhecimento, no Brasil e no mundo (MARTINS, 2002).

E possivel relacionar este declinio preocupante do peso relativo do setor
publico com o fato de que a politica para o ensino superior ndo ter
incorporado propostas formuladas no proprio Ministério, pela
Secretaria de Politicas Educacionais, as quais defendiam a criacdo de
um sistema puablico de ensino de massa de qualidade que
contrabalangasse o elitismo inerente a exclusiva concentracdo em
universidades de pesquisa. (DURHAM, 2003, p. 32)

Em 1985, o Presidente do Brasil Jodo Figueiredo (1979 — 1985), ultimo presidente da
ditadura militar, concedeu a anistia aos brasileiros exilados através do processo de
abertura politica, o qual finalizou o regime militar brasileiro, sendo entdo elaborada a
nova Constituicdo promulgada em 1988.

A Constituicao Brasileira de 1988 veio consolidar algumas das inquietacGes das décadas
anteriores e, de 1988 a 1994, a educacgédo superior brasileira firmou a autonomia das
Universidades, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, 0 acesso por
concurso e a gratuidade no setor publico. Porém, o acesso as reduzidas vagas oferecidas

continuava a privilegiar poucos num ensino dito para todos.

De 1995 a 2002, ao longo dos dois mandatos do Presidente Fernando Henrique Cardoso
(FHC), uma nova reforma na educacédo superior foi realizada, diante das demandas do
mercado mundial no que se refere a comercializagdo da mesma, a qual foi direcionada ao
perfil de gestdo administrativa e financeira, com cortes nos investimentos das
Universidades do setor publico, abrindo espaco para ofertas de cursos ao setor privado,
levando a universidade publica a um grande enfraquecimento dos aspectos académico-

cientificos e a diminuigéo de sua autonomia.

Ao longo da década de 1990, desencadeou-se uma ampliacdo do espaco
privado nas atividades diretamente ligadas a produgdo econbmica e
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também no campo dos direitos sociais, conquistados pelas lutas histdricas
da classe trabalhadora, o que gerou um aprofundamento da
mercantilizacdo da educagdo, particularmente da educacéo superior.
Essa ampliagéo foi realizada através de dois movimentos: a) a expanséo
das instituicBes privadas, atraves da liberalizacdo dos “servigos
educacionais”; b) a privatizacdo interna das universidades publicas,
através das fundacdes de direito privado, das cobrangas de taxas e
mensalidades pelos cursos pagos e do estabelecimento de parcerias entre
as universidades publicas e as empresas, redirecionando as atividades de
ensino, pesquisa e extenséo. (LIMA, 2011, p. 87)

O Governo FHC seguiu as solicitagdes do Banco Mundial (BM) e da Organizacao
Mundial do Comércio (OMC), como as contidas na publicacéo, datada de 1994, do livro
La ensefianza superior - las lecciones derivadas de la experiéncia, que direcionava 0s
paises ditos periféricos, com um texto que relacionava diretamente a reducéo da pobreza
ao acesso da educacdo superior, mas numa politica de reducdo do ensino superior a
treinamento, sugerindo a privatizacdo da educacdo, modificacdo das formas e fontes de
financiamento das universidades publicas, ou seja, provocando uma brusca modificacdo

nas Instituicbes de Ensino Superior (IES) e em seus cursos.

El modelo tradicional de universidad europea de investigacion, con sus
programas en un solo nivel, ha demostrado ser costoso y poco
apropiado para satisfacer las multiples demandas del desarrollo
econdmico y social, al igual que las necesidades de aprendizaje de un
estudiantado mas diverso. La introduccion de una mayor diferenciacion
en la ensefianza superior, es decir, la creacion de instituciones no
universitarias y el aumento de instituciones privadas, puede
contribuir a satisfacer la demanda cada vez mayor de educacién
postsecundaria y hacer que los sistemas de ensefianza se adeclen
mejor a las necesidades del mercado de trabajo. Las decisiones con
arreglo a las cuales los paises controlan el ritmo y las modalidades de
crecimiento de la matricula estudiantil a través de una diferenciacion
creciente afectan significativamente la cantidad de recursos estatales
disponibles para financiar la ensefianza superior. Algunos paises han
tenido éxito en este aspecto, estableciendo una gama de instituciones
con una variedad de objetivos - como, por ejemplo, programas de
estudio breves y sistemas de ensefianza a distancia - y alentando a las
instituciones privadas a complementar la red de instituciones publicas.
(BANCO MUNDIAL, 1994, p. 31)

E foi com base nas orientagcbes do Banco Mundial que a reforma do Ensino Superior foi
realizada no Brasil ao longo do Governo FHC, iniciando em 1997 com a publicagéo de
inimeros Decretos que regulamentaram as mudancas ja realizadas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Brasileira (LDB), de n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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Como, por exemplo, o Art. 1° do Decreto n® 2.207, de 1997, que disserta que as
mantenedoras das Instituicdes de Ensino Superior ndo publicas podem-se constituir como
pessoa juridica de direito privado, e, seu Art. 4°, o qual divide a organizacdo do sistema
federal de ensino superior do Brasil em universidades, centros universitarios, faculdades
integradas, faculdades e institutos superiores ou escolas superiores, separando, atraves do

Decreto n° 2.860, de 2001, as faculdades dos institutos superiores ou escolas superiores

Foi incorporada na LDB a posicao das Instituicdes de Ensino Superior (IES) privadas, ja
que para as publicas a Lei era clara, no que se refere a qualidade do ensino superior,
pontuando exigéncias como a relagcdo entre ensino e pesquisa comprovada pela producao
cientifica de docentes, mestres e doutores, com regime de trabalho em tempo integral,
fator determinante para a realizacdo de ensino e pesquisa de qualidade e, também,

determinante para o credenciamento e para o recredenciamento das IES.

Tomamos como exemplo o Art. 45° da LDB, n° 9.394/96, o qual pontua gque a educacéo
superior pode ser ministrada em IES publicas ou privadas, cujo processo de avaliagcdo
sera regular, no que se refere a autorizacao e reconhecimento de cursos, bem como seus
credenciamentos, tendo 0s mesmos prazos limitados, podendo ser renovados ou nao,

como costa no Art. 46° da referida Lei.

Art. 46°

81° Apds um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente
identificadas pela avaliacdo a que se refere este artigo, havera
reavaliacdo, que podera resultar, conforme o caso, em desativagdo de
cursos e habilitagdes, em intervencdo na instituicdo, em suspensao
temporéria de prerrogativas de autonomia, ou em descredenciamento.
§2° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por
sua manutencdo acompanhard o processo de saneamento e fornecera
recursos adicionais, se necessarios, para a superacdo das deficiéncias.
(LDB n° 9.394/96)

Ja em seu Art. 52°, a LDB faz referéncia ao perfil pluridisciplinar de formacéo
profissional das universidades da producéo intelectual institucionalizada, de um terco do
corpo docente, no minimo, com titulacdo de mestrado ou doutorado, de um terco do corpo
docente em regime de tempo integral, da criagdo de universidades especializadas por
campo do saber, ficando pontuado em seu Art. 54°, que as IES publicas sdo mantidas em

suas estruturas, organizacgdes e financiamentos, pelo Estado, bem como os planos de cargos e

carreiras de todo seu funcionalismo.



32

E fato que as Politicas da Educacgio Superior do governo FHC foram no sentido de
consolidar a expanséo da rede privada da educacgéo superior, com base nas orientagdes da
economia mundial, associando em suas medidas educativas, competitividade e avaliacéo,

defendendo a privatizagdo em nome da acumulacao do capital.

E neste setor de atividades ndo exclusivas do Estado que esta a
educacdo superior. A partir de 1995, o governo Cardoso imprimiria uma
determinada concepcdo de educacao superior, entendendo-a como um
conjunto complexo de instituicbes publicas e privadas, do qual as
universidades sdo parte do sistema, mas que ndo devem responder a
todas as demandas da sociedade. Esse discurso fundamentaria a politica
de privatizacdo da educagdo superior, via diversificagdo das
instituicbes e dos cursos, e diversificagdo de suas fontes de
financiamento. (LIMA, 2006, p. 30)
De 2003 a 2010, ao longo dos dois mandatos do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva,
herdeiro do governo neoliberal FHC, foram adotadas novas diretrizes no Sistema Publico
Federal de Educacdo Superior, dentre elas, a reestruturacdo, o desenvolvimento e a
ampliacdo dos Institutos Federais de Educacdo Superior (IFES), através do Decreto de 20

de outubro de 2003.

No Art. 1°, do Decreto acima citado, fica estabelecido a apresentacdo de um plano de acao
referente a “(...) reestruturagdo, desenvolvimento e democratizacdo das InstituicOes
Federais de Ensino Superior (IFES). Referente também “(...) a eficacia da gestdo, os
aspectos organizacionais, administrativos e operacionais, a melhoria da qualidade dos
servigos e instrumentos de avaliagdo de desempenho” das mesmas através de um grupo
de trabalho que, conforme o Art. 2° do mesmo Decreto, € formado por representantes do
Ministério da Educacdo - MEC (Coordenacdo), Casa Civil da Presidéncia da Republica,
Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, Ministério do Planejamento, Orcamento e
Gestdo, Ministério da Ciéncia e Tecnologia e Ministério da Fazenda, sendo o0s
representantes titulares nomeados pelo Ministério de Estado da Educacdo e os suplentes
indicados pelos titulares nomeados, podendo o coordenador do grupo de trabalho, no caso
um representante do MEC, convidar para participar das reunides pessoas de outras
instituicOes, sejam elas publicas ou privadas, pontuando o Art. 3°que “O apoio
administrativo e 0s meios necessarios para a execucdo dos trabalhos do Grupo de

Trabalho serdo fornecidos pelo Ministério da Educagdo.”
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Em dezembro de 2010, Luiz Inacio Lula da Silva e 0 entdo Ministro da Educacéo,
Fernando Haddad, encaminharam ao Congresso Nacional o Projeto de Lei do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) para o periodo de 2011 a 2020, no qual a educacgéo superior
é focalizada, objetivando elevar o padrdo de qualidade das universidades, no que se refere
a pesquisa institucionalizada, na forma de programas de p6s-graduacao stricto sensu, com
a ampliacdo de incentivo a mobilidade de discentes e de docente, nos contextos nacionais
e internacionais, objetivando o enriquecimento da formacé&o de nivel superior. (PORTAL
CAPES, 2010)

E, em 25 de junho de 2014, ja no governo Dilma Rousseff, foi sancionada a Lei n°® 13.005,
a qual aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e da outras providéncias. Um PNE
com vigéncia por 10 (dez) anos, a contar da publicacdo da referida Lei, cumprindo o
disposto no art. 214 da Constituicdo Federal, no qual, um dos objetivos elencados € a
melhoria da qualidade do ensino, dentre outros, como por exemplo, a formacéo para o
trabalho; a promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais e o estabelecimento de
meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como proporcdo do produto interno

bruto.

(...) 8 4° O investimento publico em educacdo a que se referem o inciso
VI do art. 214 da Constituicdo Federal e a meta 20 do Anexo desta Lei
engloba os recursos aplicados na forma do art. 212 da Constituicéo
Federal e do art. 60 do Ato das Disposicdes Constitucionais
Transitorias, bem como os recursos aplicados nos programas de
expansdo da educacdo profissional e superior, inclusive na forma de
incentivo e isencdo fiscal, as bolsas de estudos concedidas no Brasil e
no exterior, os subsidios concedidos em programas de financiamento
estudantil e o financiamento de creches, pré-escolas e de educacgdo
especial na forma do art. 213 da Constituicdo Federal. (LEI n® 13.005,
2014, p.1)

A Lei n° 13.005, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE), refere-se
especificamente ao ensino superior publico universitario nas metas 12, 13 e 14, as quais

estdo diretamente atreladas aos indicadores de qualidade da educacdo superior do
SINAES/MEC.

A meta 13 se refere a promover, atraves de 09 estratégias, a qualidade da educacédo
superior, ampliando a propor¢do de mestres e doutores do corpo docente em exercicio

para 75%, sendo deste total, 35% doutores e, a meta 14, através de 15 estratégias, fala em
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elevar o nimero de matriculas dos mestrados e doutorados, com o objetivo a atingir,

anualmente, o numero de sessenta mil mestres e vinte e cinco mil doutores.

Jaameta de numero 12, possui 21 estratégias as quais formam um conjunto de a¢des para
alcancar o objetivo de “Elevar a taxa bruta de matricula na educagao superior para 50%
(cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populacao de
18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos (...)” (PNE, 2015, p. 207), assegurando, desta
forma, a qualidade da oferta e uma expansdo em torno de 40% das novas matriculas nas

IES publicas.

Dentre as estratégias para se alcancar o objetivo da meta 12, acima citada, da Lei n°
13.005, encontra-se otimizar a estrutura fisica e recursos humanos das IES; aumentar a
oferta de vagas dos cursos, através da expansdo e interiorizacdo da rede federal de
educacdo superior; direcionar um terco das vagas para 0 periodo noturno; promover a
oferta de educacdo superior publica para a formacao de educadores; ampliar as politicas
de assisténcia estudantil e de inclusdo, reduzindo as desigualdades étnico-raciais,
ampliando o numero de estudantes oriundos de escolas publicas, afrodescendentes,
indigenas e estudantes com alto grau de dificuldade de aprendizagem; direcionar um
percentual de no minimo 10% do montante dos créditos curriculares da graduacdo para
0S projetos de extensdo universitaria, principalmente os de grande pertinéncia social;
aumentar o oferecimento de estagio na formacdo na educacdo superior; dotar politicas
afirmativas, no formato de Leis, que favorecam o acesso a universidade de grupos
historicamente desfavorecidos; estimular a expansao e reestruturacdo das instituicdes de
educacdo superior estaduais e municipais; estimular a ocupacao das vagas ociosas em
cada periodo letivo na educacgdo superior publica através de novos mecanismos; dentre

outras estratégias, como as abaixo citadas.

12.11) fomentar estudos e pesquisas que analisem a necessidade de
articulacdo entre formagdo, curriculo, pesquisa e mundo do trabalho,
considerando as necessidades econdmicas, sociais e culturais do Pais;
12.12) consolidar e ampliar programas e a¢Bes de incentivo a
mobilidade estudantil e docente em cursos de graduacdo e pos-
graduacdo, em ambito nacional e internacional, tendo em vista o
enriquecimento da formacao de nivel superior;

12.13) expandir atendimento especifico a populagdes do campo e
comunidades indigenas e quilombolas, em relacdo a acesso,
permanéncia, conclusdo e formacdo de profissionais para atuacdo
nessas populagdes;
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12.14) mapear a demanda e fomentar a oferta de formacéo de pessoal
de nivel superior, destacadamente a que se refere a formacéo nas areas
de ciéncias e matematica, considerando as necessidades do
desenvolvimento do Pais, a inovagdo tecnoldgica e a melhoria da
qualidade da educacéo basica;

()

12.19) reestruturar com énfase na melhoria de prazos e qualidade da
decisdo, no prazo de 2 (dois) anos, os procedimentos adotados na area
de avaliacdo, regulacdo e supervisdo, em relacdo aos processos de
autorizacao de cursos e instituicGes, de reconhecimento ou renovagédo
de reconhecimento de cursos superiores e de credenciamento ou
recredenciamento de instituicdes, no ambito do sistema federal de
ensino;

12.20) ampliar, no &mbito do Fundo de Financiamento ao Estudante do
Ensino Superior - FIES, de que trata a Lei n® 10.260, de 12 de julho de
2001, e do Programa Universidade para Todos - PROUNI, de que trata
a Lei n°® 11.096, de 13 de janeiro de 2005, os beneficios destinados a
concessao de financiamento a estudantes regularmente matriculados em
cursos superiores presenciais ou a distancia, com avaliacéo positiva, de
acordo com regulamentacdo prépria, nos processos conduzidos pelo
Ministério da Educacéo;

12.21) fortalecer as redes fisicas de laboratérios multifuncionais das
IES e ICTs nas areas estratégicas definidas pela politica e estratégias
nacionais de ciéncia, tecnologia e inovagao.

Em 01 de janeiro de 2019 assume a Presidéncia da Republica Jair Messias Bolsonaro,
tendo como Ministro da Educacédo o filésofo e te6logo Ricardo Vélez Rodriguez, em um
curto mandato de 01 de janeiro a 08 de abril de 2019, quando, em 09 de abril de 2019,
passa 0 cargo ao economista Abraham Weitraub, o qual, no més de maio do citado ano,
toma algumas medidas como a extincdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) e cortes direcionados a educacao basica
e as universidades, demonstrando pensar a educacdo como mercadoria, huma nova
roupagem de uma extrema direita conservadora, ameacando a qualidade da educacao

superior ao ndo dar continuidade a critérios do PNE.

O entdo Ministro da Educacdo, Abraham Weitraub, deixou claro, logo no inicio de seus
trabalhos junto ao MEC, a intencdo do governo em reduzir investimentos nos cursos
universitarios da area de ciéncias humanas, anunciando em seguida um corte
orcamentarios em todas as universidades federais, as quais, com a redugé@o dos recursos,
anunciaram cortes em auxilio-moradia, alimentagéo e pesquisa de campo, como também
as dificuldades em manter as necessidades basicas de funcionamento, como o pagamento
das contas de agua, energia elétrica, limpeza e seguranca. Na sequéncia das medidas,

Weitraub, que foi afastado do cargo em 19 de junho de 2020, anuncia a suspensdo da


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/LEIS_2001/L10260.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/LEIS_2001/L10260.htm
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concessao de Bolsas de mestrado e doutorado pela Coordenacgédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), gerando assim, com as referidas medidas, forte
impacto na producdo cientifica do pais. (REVISTA EPOCA, online, 2019)

E assim prosseguiu o governo Bolsonaro, ao longo de todo ano de 2019 e de 2020,
realizando um projeto de desmonte da educacdo publica com um novo Ministro de
Educacdo, o pastor presbiteriano, tedlogo e advogado Milton Ribeiro, que assumiu a
pasta do MEC em 16 de julho de 2020, apds a mesma ter ficado vaga de 20 de junho a 15
de julho de 2020.

Um governo que traz no seu bojo um conceito de educacdo que prioriza apenas 0
desenvolvimento econdmico, ndo o associando, estrategicamente, ao desenvolvimento
académico cientifico, a qualidade do ensino superior, ao desenvolvimento das forcas
produtivas e a diminuigdo das desigualdades. Parafraseando Freire (1984, p. 89), “Seria
uma atitude muito ingénua esperar que as classes dominantes desenvolvessem uma forma
de educacdo que permitissem as classes dominadas perceberem as injusticas sociais de

forma critica.”

Nestes cenarios historicos, portugués e brasileiro, comparando a evolucdo do ensino
superior nos contextos institucionais e politicos de avaliacdo e regulacdo do sistema de
qualidade da educacéo superior e, levando em considera¢ao que o continente europeu e 0
continente sul americano possuem suas particularidades, encontramos em ambos 0s
paises interesses que foram alterados ao longo dos anos a partir das necessidades do

mercado, reproduzindo assim o interesse do capital.

Um mercado avassalador dito global é apresentado como capaz de
homogeneizar o planeta quando, na verdade, as diferencas locais séo
aprofundadas. H4 uma busca de uniformidade, ao servi¢o dos atores
hegemonicos, mas 0 mundo se torna menos unido, tornando mais
distante o sonho de uma cidadania verdadeiramente universal.
Enquanto isso, o culto ao consumo é estimulado. (SANTOS, 2009, p.
19)

Sao as diferencas locais que devem marcar as politicas e os sistemas de avaliagdo da
qualidade da educacéo superior de cada regido, a fim de que sejam priorizadas as reais

fungdes sociais, cujos resultados se manifestam na realidade concreta de seus diversos

atores e atrizes.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pastor_(religi%C3%A3o)
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CAPI'TULOZ

POLITICASE SISTEMAS DE AVALIACAO DA QUALIDADE DA
EDUCACAO SUPERIOR EM PORTUGAL E NO BRASIL

(...) avaliacdo da educacao superior é um dos
temas mais complicados e complexos, tanto para quem
se dedica a teoria quanto para quem se envolve em sua
pratica. Essa complexidade advém do fato de que nao
h& consensos sobre avaliacdo em geral e tampouco
existem muitos acordos sobre o que seja hoje a
educacdo superior e, sobretudo, quais sdo as suas
fungdes mais importantes na sociedade.

(Jose Dias Sobrinho)

2.1. Avaliacédo da qualidade da educagéo superior

A avaliacdo da educacdo superior foi-se tornando historicamente em medida de qualidade

das instituicbes mundiais de ensino superior, dentre elas as portuguesas e as brasileiras.

(...) Em todos os lugares a educacdo superior depara-se com grandes
desafios e dificuldades relacionadas ao seu financiamento, & igualdade
de condicdes no ingresso e no decorrer do curso de estudos, a melhoria
relativa a situacdo de seu pessoal, ao treinamento com base em
habilidades, ao desenvolvimento e manutengéo da qualidade no ensino,
pesquisa e servicos de extensao, (...)

(...) Considerando que a transformagdo e expansdo substancial da
educacdo superior, a melhoria de sua qualidade e pertinéncia, e a
maneira de resolver as principais dificuldades que a afligem exigem a
firme participagdo ndo s6 de governos e instituicbes de educacdo
superior, mas também de todas as partes interessadas, incluindo
estudantes e suas familias, professores, 0 mundo dos negécios e a
indUstria, os setores publicos e privados da economia, os parlamentos,
0s meios de comunicagdo, a comunidade, as associa¢des profissionais
e a sociedade, (...)

(...) Enfatizando que os sistemas de educacdo superior devem aumentar
sua capacidade para viver em meio & incerteza, para mudar e provocar
mudancas, para atender as necessidades sociais e promover a
solidariedade e a igualdade; devem preservar e exercer o rigor cientifico
e a originalidade, em um espirito de imparcialidade, como condicéo
prévia basica para atingir e manter um nivel indispenséavel de qualidade;
(...) (UNESCO, 1998)

E a busca pela melhoria do sistema educacional superior que leva a avaliagio de qualidade

da mesma, da viséo a acdo, onde redes de significados permeiam o universo cultural de
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uma sociedade, levando-a a aceitar determinados critérios avaliativos como relevantes,
pois o ser humano, parafraseando Blake (1991, p. 34), “(...) encerrou-se em si préprio ao

ponto de ver todas as coisas através de estreitas gretas da sua caverna.”

Segundo a Declaragdo Mundial sobre Educacdo Superior no Século XXI: visdo e acéo,
da Conferéncia Mundial sobre Educacéo Superior, realizada em Paris, em 09 de outubro
de 1998, a qualidade em educacao superior precisa de uma compreensdo, um olhar,
multidimensional, envolvendo “(...) ensino e programas académicos, pesquisa e fomento
da ciéncia, provisao de pessoal, estudantes, edificios, instalag@es, equipamentos, servigos
de extensdo a comunidade e o ambiente académico em geral” (UNESCO, 1998, p. 6).
Sendo, pois, necesséria a criacdo de diretrizes, de reconhecimento internacional, relativas
de qualidade, tendo em conta a diversidade, a regionalizacdo e seus atores. Ou seja, uma
qualidade medida em “(...) uma auto avaliagdo interna transparente e uma revisao externa
com especialistas independentes, se possivel com reconhecimento internacional, (...)”
(Ibidem), com o objetivo de assegurar a mesma, requerendo a caracterizacdo da educacéo
superior dimensdes internacionais, como “(...) intercdmbio de conhecimentos, criacédo de
redes interativas, mobilidade de professores e estudantes, e projetos de pesquisa
internacionais” (Idem, ibid), sem perder de vista as questdes culturais e sociais de cada
localidade.

Para atingir e manter a qualidade nacional, regional ou internacional,
certos componentes sdo particularmente relevantes, principalmente a
selecédo cuidadosa e o treinamento continuo de pessoal, particularmente
a promoc¢do de programas apropriados para o aperfeicoamento do
pessoal académico, incluindo a metodologia do processo de ensino e
aprendizagem, e mediante a mobilidade entre paises, institui¢oes de
educacéo superior, 0s estabelecimentos de educacao superior e 0 mundo
do trabalho, assim como entre estudantes de cada pais e de distintos
paises. As novas tecnologias de informagdo s&o um importante
instrumento neste processo, devido ao seu impacto na aquisicdo de
conhecimentos tedricos e praticos. (UNESCO, 1998, p. 6)

Pontua Ferrer (1999) que o conceito de qualidade na educacdo possui diferentes
significados para diferentes observadores e grupos de interesse, ocorrendo no processo

avaliativo diferentes percepgdes do que deveria ser alterado para a garantia da mesma.

Uma avaliacdo € uma reanalise dos processos educativos das IES a luz de padrbes de

qualidade preestabelecidos em forma de dimensdes, as quais, sob o olhar individual de
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cada avaliador podem gerar um simples relatério de falhas ou um relatério de
identificacdo de experiéncias, pois, V& além das “estreitas gretas”, acima citadas: quem

fala, e de onde fala.

Dimens0es séo vistas como produtos do processo educativo, indicadores de qualidade, 0s
quais, segundo Dias Sobrinho (2000, p, 162), “(...) foram previamente escolhidos como
padrdo de qualidade, independentemente dos processos que 0s produziram, dos contextos
que lhes dao significacdo mais completa, das condi¢bes diferenciadas que os

engendraram. ”’

Quando avaliados na area educacional, os indicadores de qualidade, possuem uma grande
complexidade diante das varias dimensdes do referido processo avaliativo, como por
exemplo, corpo docente, gestdo, pesquisa, extensdo, estrutura fisica, desempenho do

alunado, dentre outras.

(...) indicadores s&o instrumentos de gestdo essenciais nas
atividades de monitoramento e avaliacdo das organizacdes, assim
como seus projetos, programas e politicas, pois permitem
acompanhar o alcance das metas, identificar avancos, melhorias
de qualidade, correcdo de problemas, necessidades de mudanca,
etc. (RAIS/CO, 2020)

Neste cenario, a partir das variaveis consideradas, os indicadores de avaliacdo da

qualidade da educacéo superior sdo a base para tomada de decisdo e para formulagéo das

politicas de regulacdo e de supervisdo de Instituicdes de Educacdo Superior (IES).

2.2. Politicas educativas e a qualidade da educacéo superior

Num cenario que tem persistido, cada vez mais, no plano mundial, a preocupacao de
manter a qualidade, enfrenta o desafio de se confrontar com uma realidade institucional
com grande namero de alunos com perfis diversificados, crescimento acelerado de corpo

docente, criacdo de inumeras IES e competicéo agressiva por captagdo de alunos.

Desde a criagdo da universidade na Idade Média, foi introduzida alguma
forma de avaliagdo do desempenho dos estudantes e de controle externo
da instituicdo. Como bem observou RENAULT (1995), mal se libertou
da supervisdo da Igreja, a universidade caiu sob o controle do Estado.
A primeira exercia um controle mais distante e doutrinario, o segundo,
um poder mais proximo e politico. No entanto, nem todos os Estados
assumiram igualmente o controle direto de suas universidades. Os
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paises da Europa Continental tenderam em geral a estabelecer controles
mais estritos sobre suas institui¢cbes universitarias enquanto a Inglaterra
foi mais benevolente com as suas. Por um longo periodo historico,
institucionalizou-se e prevaleceu neste pais a hegemonia académica e a
forma “colegiada” de governo das universidades, cabendo ao Estado
apenas alocar recursos para sua manutencdo. (SANTOS FILHO, 1999,

p.9)
Diante das enormes mudancas realizadas na educagdo superior nas Ultimas décadas,
diante dos reclames de um mundo globalizado, a preocupacdo com a garantia da
qualidade do ensino superior levou a promulgacdo de Leis para criacdo de sistemas de
avaliacdo interna e externa das Instituicbes de Ensino Superior (IES) mundiais, dentre
elas as portuguesas e as brasileiras.

2.3. Politicas de avaliacao da qualidade da educacao superior em Portugal

Em Portugal, apos a Revolucdo de 25 de abril de 1974, o sistema da educacdo superior
cresceu com a criacdo de novas IES, publicas e privadas, universitarias e politécnicas,
estas Ultimas legitimadas pelo Decreto-Lei 513-T/79, diversificando-se assim novas areas

do conhecimento, por ter o ensino politécnico um tom profissionalizante.

1 - O ensino superior politécnico - designacdo por que passa a ser
conhecido o ensino superior de curta duracdo, criado pelo Decreto-Lei
n.. 427-B/77, de 14 de Outubro, com as alteracdes introduzidas pela Lei
n.° 61/78, de 28 de Julho - visa, no essencial, dotar o Pais com 0s
profissionais de perfil adequado de que este carece para O Seu
desenvolvimento. (...)

2 - Ao ensino superior politécnico, ao qual se pretende conferir uma
dignidade idéntica ao universitéario, incumbe, em intima ligagdo com as
actividades produtivas e sociais, formar educadores de infancia,
professores dos ensinos primario e preparatorio e técnicos qualificados
nos dominios da tecnologia industrial, da producdo agricola, pecuéria e
florestal, da saude e dos servigos, sendo essa formacao conferida por
escolas superiores de educacdo e escolas superiores técnicas,
respectivamente. (DIARIO DA REPUBLICA, série 32 n° 296, 1979,
pp. 3350(60)-3350(61))

Mas face a auséncia de regulacdo, assistiu-se a um crescimento exponencial de IES
publicas e privadas, universitarias e politécnicas, em varios pontos do territorio nacional,

muitas delas sem objetivos claros.

Na década de 80 os sistemas de garantia da qualidade se ampliaram na Europa com base

na avaliacdo, acreditacdo e auditoria das IES e de seus cursos. Em Portugal, a Lei de
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Bases do Sistema Educativo (LBSE) N. 46/1986, de 14 de outubro, estabeleceu que o
ensino superior devia ser objeto de avaliagdo continuada.

Um dialogo do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP) com o
Ministério da Educacdo, em 1993, retoma a proposta de um processo de avalia¢do, sendo
entdo elaborado um Projeto de Lei de Avaliagéo.

Em 1999, para formacdo de uma Europa competitiva no mercado global capitalista, os
paises da Unido Europeia (UE), dentre eles Portugal, aderiram ao Processo de Bolonha,
que passou a ter como objetivo a qualidade da educacdo superior com base na
internacionalizacdo das IES, na mobilidade docente e discente, na empregabilidade e no
desenvolvimento econdmico, social e humano, como meta de uma Europa forte, quando

unida frente ao mercado mundial.

No ano de 2005, aEuropean Association for Quality Assurance in Higher
Education (ENQA) com base no Processo de Bolonha, aprovou as diretrizes para a
garantia da qualidade do Ensino Superior da Unido Europeia no documento
nomeado Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher

Education Area.

Com base no referido documento, a ENQA, em novembro de 2006, elaborou o relatério
sobre o sistema de avaliacdo de Portugal, nomeado Quality Assurance of Higher
Education in Portugal (ENQA, 2006), no qual inseriu avaliagbes externas rigorosas,
realizadas por autoridades cientificas independentes da IES avaliada, com a finalidade de

regular os programas de estudo universitarios e politécnicos.

No mesmo ano a Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
publicou o Relatorio nomeado Reviews of National Policies for Education: tertiary
Education in Portugal, no qual destacou a importancia do fortalecimento da transparéncia
das universidades no que se refere & prestagdo de contas e a competitividade (OCDE,
2006).

(...) Teremos que fixar-nos no objetivo de aumentar a competitividade
no Sistema Europeu do Ensino Superior. A vitalidade e a eficiéncia de
qualquer civilizacdo podem ser medidas através da atracdo que a sua
cultura tem por outros paises. Teremos que garantir que o Sistema
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Europeu do Ensino Superior adquira um tal grau de atragdo que seja
semelhante as nossas extraordinarias tradicdes culturais e cientificas.

O rumo foi colocado na direc¢do certa, dentro dos objectivos
apropriados. A obtencdo de maior compatibilidade e de maior
comparabilidade dos sistemas do Ensino Superior requer, no entanto,
uma continua energia para se cumprir plenamente. E preciso apoiéa-la
mediante a promocdo de medidas concretas para progredir com
evidentes passos (...) (DECLARACAO DE BOLONHA, 1999, p. 02).

Sistemas de garantia da qualidade da educagdo superior comecaram a ser instituidos no
mundo, com base nos ja estabelecidos nos Estados Unidos da América (EUA), passando
a ser reconhecidos como “sistemas de avaliagao da qualidade da educacao superior”, os
quais criaram mecanismos de controle em paralelo a autonomia institucional, na
tentativa de assegurar a capacidade das IES em garantir, a sociedade e ao governo,

padrdes satisfatorios de qualidade.

Politicas Europeias para o Ensino Superior

Politicas — Processo de Bolonha

Contexto — Em 1988, por ocasido do 900° aniversario da Universidade
de Bolonha, foi assinada a “Magna Charta Universitatum” pelos
reitores das Universidades europeias. Considerou-se, na altura, que o
futuro da humanidade passaria pelo desenvolvimento cultural,
cientifico e técnico. Assim, o Processo de Bolonha iniciou-se,
informalmente, com a Declaracdo de Sorbonne, em 1998, tendo em
vista uma Europa do saber.

Documentos-chave:

- Declaracdo de Bolonha, assinada a 19 de junho de 1999.

- Comunicado de Praga, 2001 — “Rumo ao Espago Europeu do Ensino
Superior”.

- Comunicado de Berlim, 2003 — “Realizacdo do Espaco Europeu do
Ensino Superior”.

- Comunicado de Bergen, 2005 — “Concretizag¢do dos Objetivos”.

- Comunicado de Londres, 2007 — “Rumo ao Espac¢o Europeu do
Ensino Superior: resposta aos desafios de um mundo globalizado™.

- Comunicado de Leuven, 2009 — “O Processo de Bolonha, 2020

- Comunicado Budapeste-Viena, 2010.

Principios — Espaco Europeu de Ensino Superior

Objetivos estratégicos:

- Reorganizar o processo formativo

- Aumento da competitividade

- Promocao da empregabilidade e mobilidade

- Sistema de graus académicos comparaveis e compativeis

- Sistema de dois ciclos

- Sistema uniforme de créditos

- Cooperacao europeia em matéria de avaliagdo da qualidade

- Dimensdo europeia do Ensino Superior

- Aprendizagem ao longo da vida

- Igualdade de oportunidades
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Atividades desenvolvidas:

- Reforma do Ensino Superior em curso

- Debate interno

- Maior mobilidade, mas ainda deficitaria e socialmente restrita

- Alteracdo das estruturas dos ciclos de estudo

- Promocao e Garantia da Qualidade

- Introdugdo de mestrados integrados

- Projetos: Tuning (2001), Joint Quality Initiative (2001), Transnational
European Evaluation Project (2001), Quality Culture Project (2003)

- Sistemas de avaliacao e acreditac@o do ensino superior

- Concretizacdo da aprendizagem ao longo da vida, fazendo uso do
sistema europeu de transferéncia de créditos ECTS (exemplo: Novas
Oportunidades)

- Alteracbes no acesso ao ensino superior por parte de maiores de 23
anos

- Conferéncia de graus por parte de Institutos Politécnicos. (CAVACO,
2011, p. 18)

Em 2000, com base no Processo de Bolonha, o Conselho Europeu de Lisboa criou a
Estratégia de Lisboa, a qual aprova objetivos estratégicos de desenvolvimento
econémico, social e ambiental. Porém, nos anos seguintes a atividade econdmica
agravou-se na Europa, fato que tornou dificil a consolidacao dos objetivos tracados, sendo
necessario simplificar o processo, revisando a referida Estratégia, centrando a mesma nas

politicas do crescimento e do emprego.

O Relatdrio Intercalar Conjunto de 2004 do Conselho e da Comissao
sobre "Educacdo e Formagdo 2010” explica que o sector europeu do
ensino superior deve aspirar a exceléncia e tornar-se numa referéncia a
nivel mundial para poder competir com o que de melhor existe no
mundo. O relatdrio indica que o Processo de Bolonha se traduziu em
progressos na reforma de alguns aspectos do ensino superior,
nomeadamente atribuindo medidas para aumentar a mobilidade,
facilitar uma maior transparéncia e promover uma melhor
comparabilidade dos diplomas. (CONSELHO DA UNIAO
EUROPEIA, Apud COMUNICADO DE IMPRENSA, pp. 12-13,
2005)

Considerou o Conselho Europeu da Primavera, realizado em Bruxelas nos dias 22 e 23
de marco de 2005, a importancia que deve ser dada a inovacdo, a investigacdo, ao
conhecimento em si, todos associados diretamente ao melhoramento do capital humano,
fator bésico para a criacdo de novos empregos e para o desenvolvimento de uma nagé&o.

Sendo assim necessario um maior investimento nas universidades, modernizando as

gestbes das mesmas e estabelecendo parcerias entre elas e o setor industrial.
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REGISTAM QUE o ensino superior € uma questao que compete a cada
Estado-Membro organizar e financiar, de acordo com as prioridades, a
legislac&o e as praticas nacionais.

Numa economia e numa sociedade baseadas no conhecimento, 0 ensino
superior deve ser abordado em estreita articulagdo com a investigacao
e a inovacdo.

TOMAM NOTA da Comunicagdo da Comissdo intitulada "Mobilizar
0s recursos intelectuais da Europa: criar condicBes para que as
universidades deem o seu pleno contributo para a Estratégia da Lisboa",
gue considera um contributo importante para o debate sobre a forma de
elevar a qualidade do ensino superior na Europa como meio para
aumentar a competitividade europeia (...)”. (Ibidem)

Diante desta nova ordem, o Governo de Portugal aprovou o Decreto-Lei n° 74/2006, de
24 de marco, que versa sobre o Regime Juridico dos graus e diplomas das Institui¢ces de
Ensino Superior (RJIES), alterado pelo Decreto-Lei n°® 107, de 25 de junho de 2008, o
qual rege os principios da acreditacdo das IES e seus ciclos de estudos, como também
aprovou a Lei n° 38/2007, de 16 de agosto, e a Lei n° 62, de 10 de setembro de 2007, que
versam sobre o Regime Juridico da Avaliacdo do Ensino Superior (RJAES) e sobre a
aprovacdo do Regime Juridico das IES, respectivamente, tornando-as obrigatoria

enguanto garantia da qualidade do referido ensino.

As pecas deste gigantesco puzzle estdo agora a aproximar-se: curriculo
Unico e obrigatdrio, metas educativas, exames nacionais em todos os
ciclos, avaliagdo externa nas IES cuja gestdo deve ser orientada para 0s
resultados, avaliacdo de desempenho docente em funcéo dos resultados,
ranking de escolas, gestdo das IES com base em critérios de eficiéncia,
eficAcia e competicdo, énfase na lideranca unipessoal, politicas
avaliativas orientadas numa ética de prestacdo de contas, encerramento
de IES, formam parte de um todo forjado ao longo das Ultimas décadas
e que este governo se prop8e agora unificar. (PATACHO, 2013, p. 576)
Neste contexto, para a pratica duma avaliacdo continuada e desenvolvimento duma
cultura institucional de garantia da qualidade da educacdo superior, 0 Governo de
Portugal instituiu, através do Decreto-Lei n® 369, em 05 de novembro de 2007, a Agéncia

de Avaliagdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES).

2.4. Politicas de avaliacdo da qualidade da educacéo superior no Brasil

Em 2004 foi implementado, pelo Governo Federal do Brasil, o Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), pela Lei Federal n°® 10.861, de 14 de abril de
2004, ocupando papel principal nas politicas de avaliacdo da qualidade da educacao

superior, com 0 objetivo de melhoria das IES tanto pedagogicamente, quanto
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administrativamente, assegurando o processo brasileiro de avaliacdo das IES, dos cursos
de graduacdo e do desempenho académico de seus discentes e docentes, passando o
SINAES a atuar na normatizacdo de medidas que estimulam as IES para a procura de
uma melhor posicdo no ranqueamento das mesmas, continuando sob a responsabilidade
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES o0s
Programas de pds-graduacdo stricto sensu, dos cursos de mestrado e de doutorado, como
descrito no art. 2° da Lei n° 8.405, de 09 de janeiro de 1992:

Art. 2°, A fundacdo CAPES tera como finalidade subsidiar o Ministério
da Educacdo na formulacédo de politicas para a area de pds-graduacéo,
coordenar e avaliar os cursos desse nivel no Pais e estimular, mediante
bolsas de estudo, auxilios e outros mecanismos, a formacao de recursos
humanos altamente qualificados para a docéncia de grau superior, a
pesquisa e o atendimento da demanda dos setores publicos e privado.

Relativamente ao nosso objeto de estudo, o SINAES é composto por avaliacdo das IES,
avaliacdo dos cursos superiores de graduacdo e ENADE (Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes), somando, em 2008, mais dois componentes: o Conceito
Preliminar de Curso (CPC) e o Indice Geral de Cursos (IGC), os quais sdo resultados
numéricos das avaliacdes, acima citadas, sendo divulgados ao publico na pagina da
Internet do Sistema e-MEC.

Efetivamente, a Lei Federal que instituiu 0 SINAES determina o seguinte:

§ 1° O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da
educacéo superior, a orientagcdo da expansdo da sua oferta, 0 aumento
permanente da sua eficacia institucional e efetividade académica e
social e, especialmente, a promocdo do aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais das instituigdes de educacéo
superior, por meio da valorizagdo de sua missdo publica, da promocao
dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da
afirmac&o da autonomia e da identidade institucional.

(...)

Art. 2° O SINAES, ao promover a avalia¢do de instituicdes, de cursos
e de desempenho dos estudantes, devera assegurar:

I — avaliacdo institucional, interna e externa, contemplando a analise
global e integrada das dimensdes, estruturas, relagdes, compromisso
social, atividades, finalidades e responsabilidades sociais das
instituicBes de educagéo superior e de seus cursos;

I1 — o carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos
processos avaliativos;

Il — o respeito a identidade e a diversidade de institui¢des e de cursos;
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IV —a participagéo do corpo discente, docente e técnico-administrativo
das instituicdes de educacdo superior, e da sociedade civil, por meio de
suas representagdes.

Paragrafo Unico. Os resultados da avaliacdo referida no caput deste
artigo constituirdo referencial basico dos processos de regulacdo e
supervisdo da educacdo superior, neles compreendidos o
credenciamento e a renovacdo de credenciamento de instituicGes de
educacdo superior, a autorizagdo, o reconhecimento e a renovacao de
reconhecimento de cursos de graduacéo.

Segundo Dias Sobrinho (2008), o SINAES configura uma importante mudanga no
conceito de avaliacdo da qualidade das IES, ao exigir uma avaliacdo interna e visitas

periddicas, in loco, de comissfes externas para 0 processo avaliativo.

Em 2007, é implementado, no segundo governo Lula (2007 a 2011), o Programa de Apoio
a Planos de Reestruturacao e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), instituido
pelo Decreto 6.096 de 24 de abril de 2007, como parte integrante do Plano de
Desenvolvimento da Educagéo (PDE), determinado no seu primeiro artigo o seguinte:

Art. 1° Fica instituido o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo
e Expansdo das Universidades Federais - REUNI, com o objetivo de
criar condigdes para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educacéo
superior, no nivel de graduagdo, pelo melhor aproveitamento da
estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades
federais.

O Programa REUNI visa a expansdo das vagas dos cursos de graduacéo, garantindo assim
a sua permanéncia, através da ampliacdo do acesso, como também metas sociais de
diminuicdo de desigualdade, como o aumento da oferta de cursos noturnos, a promogéo
de inovacGes pedagdgicas, o controle da evasdo através do seu combate, entre outras de

igual perfil s6cio educacional, conforme o seu artigo segundo:

Art. 2° O Programa tera as seguintes diretrizes:

I - redugdo das taxas de evasdo, ocupacao de vagas ociosas e aumento
de vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno;

I - ampliacdo da mobilidade estudantil, com a implantagédo de regimes
curriculares e sistemas de titulos que possibilitem a construcdo de
itinerarios formativos, mediante o aproveitamento de créditos e a
circulacdo de estudantes entre instituicdes, cursos e programas de
educacéo superior;

111 - revisdo da estrutura académica, com reorganizac¢do dos cursos de
graduacdo e atualizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem,
buscando a constante elevacdo da qualidade;

IV - diversificagdo das modalidades de graduacéo, preferencialmente
ndo voltadas a profissionalizacao precoce e especializada;
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V - ampliag&o de politicas de inclusdo e assisténcia estudantil; e
VI - articulacdo da graduacdo com a pds-graduacdo e da educacdo
superior com a educagdo bésica.

Nos governos Lula (2003 a 2006 e 2007 a 2011) foram assim realizados movimentos para
a ampliacao do acesso ao ensino superior, da melhoria da qualidade da educacéo superior
e de politicas educativas de inclusdo social, sem perder o olhar ao retorno econémico, ao
capital gerado ao Estado, uma vez que, ao ampliar 0 acesso ao ensino superior publico,
também amplia as bolsas de estudos das IES privadas através do Programa de
Financiamento Estudantil (FIES) e do Programa Universidade para Todos (PROUNI).

Ao longo do governo Lula, se por um lado se retomou certo nivel de
investimento nas universidades federais promovendo a expansdo de
vagas, a criacdo de novas institui¢oes e a abertura de novos campi no
ambito do Programa “REUNI”, por outro lado deu-se continuidade ao
estimulo a iniciativa privada que acelerou o processo de expansdo de
vagas e de instituicbes recebendo alento adicional com o Programa
“Universidade para todos”, o PROUNI, um programa destinado a
compra de vagas em instituicbes superiores privadas, 0 que veio a
calhar diante do problema de vagas ociosas enfrentado por varias dessas
instituices. (SAVIANI. 2010, p.14)

A partir de 2011 até a data do seu impeachment, o governo de Dilma Vana Rousseff
manteve as a¢des do governo Lula no que se refere as politicas de avaliacdo da qualidade
da educacdo superior, alterando a politica educativa no que se refere a inclusdo do
PRONATEC (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego), direcionado
a formacao técnica, o qual alterou a politica de financiamento do FIES com a aprovacéo
da Lei n° 12.513/2011, passando o referido financiamento a ser destinado também a

alunos matriculados na educacdo tecnoldgica, profissional e stricto sensu.

Art. 1° E instituido o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
e Emprego (Pronatec), a ser executado pela Unido, com a finalidade de
ampliar a oferta de educagdo profissional e tecnolégica, por meio de
programas, projetos e agdes de assisténcia técnica e financeira.
Paréagrafo Unico. Sao objetivos do Pronatec:

I - expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de educagéo
profissional técnica de nivel médio presencial e a distancia e de cursos
e programas de formacgdo inicial e continuada ou qualificacio
profissional;

Il - fomentar e apoiar a expansdo da rede fisica de atendimento da
educacéo profissional e tecnoldgica;

I11 - contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio publico,
por meio da articulagdo com a educacdo profissional;

IV - ampliar as oportunidades educacionais dos trabalhadores, por meio
do incremento da formagéo e qualificagdo profissional;
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V - estimular a difusdo de recursos pedagogicos para apoiar a oferta de
cursos de educacdo profissional e tecnoldgica.

VI - estimular a articulagéo entre a politica de educacédo profissional e
tecnoldgica e as politicas de geragdo de trabalho, emprego e renda. (...).
(LEI 12.513, 2011, art. 1, p. 1)

O governo Michael Temer ndo realizou também alteracdo na legislacdo referente a
avaliacdo da qualidade da educacéo superior, porém, langou, em 28 de dezembro de 2018,
a0s 45 minutos do segundo tempo, evidenciando um claro interesse de politicos proximos
ao referido governo, o Projeto de Lei n® 11.279, cuja proposta € a alteracdo da Lei de
criagdo dos Institutos Federais (Lei n® 11.892/2008) e da Lei de cargos efetivos,
comissionados e de fun¢des gratificadas ligados ao MEC (Lei n° 11.740/2008), além de,
em seu capitulo 11, decretar o desmembramento da Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), para a criacdo da Universidade Federal do Médio e Baixo Amazonas
(UFEMBAM).

CAPITULO IlI

DAS UNIVERSIDADES

()

Art. 8° Os campi de Parintins e Itacoatiara passam a integrar a
Ufembam. Paragrafo nico. O disposto no caput inclui a transferéncia
automatica: | - dos cursos de todos os niveis, independentemente de
qualquer formalidade; 1l - dos alunos regularmente matriculados nos
cursos transferidos, que passam a integrar o corpo discente da
Ufembam, independentemente de qualquer outra exigéncia; e 11l - dos
cargos e das funcbes ocupados e vagos do Quadro de Pessoal da Ufam
disponibilizados para funcionamento dos campi referidos no caput na
data de publicagdo desta Lei.

()

Art. 15. Além dos cargos previstos no art. 14, ficam criados, sem
aumento de despesa, um cargo de Reitor - CD-1 e um cargo de Vice-
Reitor - CD-2 da Ufembam. § 1° O Reitor e o Vice-Reitor serdo
nomeados pro tempore, em ato do Ministro de Estado da Educagdo, até
gue a Ufembam seja implantada na forma estabelecida em seu estatuto.
§ 2° Cabera ao Reitor pro tempore estabelecer as condi¢Ges para a
escolha do Reitor da Universidade, de acordo com a legislagéo vigente.
(...). (PROJETO DE LEI 11.279, 2018)

Ja o atual governo Bolsonaro nos primeiros cinco meses do inicio do seu mandato, que
ocorreu em janeiro de 2019, publicou véarios Decretos e Portarias referentes & Educacéo
Superior, alguns deles que afetam diretamente a qualidade da mesma ao diminuir a
autonomia das universidades, seus fomentos a pesquisas cientificas e suas verbas
administrativas de manutencéo, como o caso da Medida Provisoria (MP) 979/2020, que

atacar a autonomia das universidades ao abolir a participacdo da consulta & comunidade,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/Lei/L12816.htm#art1

49

académica com a formac&o da lista triplice para a escolha dos Reitores dirigentes das
instituicOes federais de ensino superior, passando a ser ao encargo do Ministro da
Educacao a referida escolha, em um ato arbitrario de poder, que vai contra a Constituicao
Federativa do Brasil, podendo também o referido Ministro indicar o vice-reitor pro
tempore. Acao que ja havia sido tentada com a Medida Provisoria (MP) 914/2019, que
caducou, a qual dava ao presidente o poder de escolha no que se refere aos nomes para 0s
cargos de Reitor de universidades e institutos federais de ensino superior brasileiros.

Neste contexto, a educacgéo superior, tanto em Portugal como no Brasil, tém seu percurso
ditado pelas varias reformas operadas nas politicas educativas e, no que se refere a
qualidade da educacao superior e suas praticas de avaliacdo externa e interna, sendo
necessario o estudo detalhado da sequéncia dos atos legislativos que se encontram na base
de todo o processo do ensino superior, no seu conjunto de Leis, Decretos, Portarias e
Medidas Provisorias.
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CAPI'TULOS

PRATICAS DOS SISTEMAS DE AVALIACAO DA QUALIDADE DA
EDUCACAO SUPERIOR EM PORTUGAL E NO BRASIL

Do ponto de vista do governo, as decisdes
referentes ao financiamento das institui¢fes estardo
baseadas em grande medida em juizos sobre a
eficiéncia das institui¢cdes, que se obterdo mediante um
sistema de controle da qualidade.

(Neave & Van Vught)

3.1. O sistema de avaliacdo da qualidade da educacéo superior em Portugal e suas
praticas

3.1.1. A3ES - Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior

Em Portugal, precisamente em 2007, foi criada a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacéo do

Ensino Superior (A3ES), fundacéo de direito privado.

Instituida pelo Estado através do Decreto-Lei n°® 369/2007, de 5 de
novembro, a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior
(A3ES), é uma fundacdo de direito privado, constituida por tempo
indeterminado, dotada de personalidade juridica e reconhecida como de
utilidade publica. E independente no exercicio das suas competéncias,
sem prejuizo dos principios orientadores fixados legalmente pelo
Estado (A3ES, 2020).

A A3ES, através dos seus avaliadores que compdem as Comissdes de Avaliacdo Externa
(CAEs), desenvolve um trabalho de avaliacdo orientado a melhoria e sustentabilidade da
qualidade académico-cientifica das IES, com base no tripé de ensino, pesquisa e extensao,
no sentido de garantir a formagéo dos egressos nos objetivos preconizados pelo Processo
de Bolonha, ou seja, um trabalho de avaliacdo das estratégias que cada institui¢do
desenvolve em seu interior com a finalidade de alcangar com qualidade sustentavel esses

mesmos objetivos.

E missdo da Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior
(A3ES) garantir a qualidade do ensino superior em Portugal, através da
avaliacdo e acreditacdo das instituicOes de ensino superior e dos seus
ciclos de estudos e da participagéo na realizacdo de outras avaliagdes de
natureza cientifica e bem assim assegurar a inser¢do de Portugal no
sistema europeu de garantia da qualidade do ensino superior (SANTOS,
2011, p. ix).
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Contudo, nos efeitos dos sistemas de avaliagdo e acreditacdo da qualidade da educacao
superior, em Portugal, ainda ndo foram realizados estudos detalhados sobre seu real
impacto no que se refere a qualidade da aprendizagem realizada, ficando os estudos
centrados apenas na eficiéncia das IES, no ensino e na pesquisa, atraveés de processos

avaliativos burocraticos.

A agéncia possui um gabinete de estudos e analise constituido com o objetivo de realizar
um trabalho continuo de investigacdo e aperfeicoamento, sendo o referido gabinete
responsavel pela recolha de dados, pelo tratamento dos dados recolhidos e analise dos
mesmos, na esfera de garantia da qualidade da educacdo superior, assumindo assim a
incumbéncia de promover e difundir uma cultura de qualidade nas InstituicGes de Ensino
Superior atraves da publicacdo de artigos cientificos sobre a temética da qualidade dos
sistemas de ensino superior, base das continuas discussGes, bem como, através de
informacdes as IES no que se refere as metodologias e aos procedimentos utilizados pela
referida Agéncia no desempenho das suas acGes de avaliacdo externa, com base nas Leis

pelas quais é regida.

Como narra 0 Decreto-Lei n° 369/007, o Programa do XVII Governo Constitucional
percebeu como objetivo, para a inclusdo dos portugueses no espaco europeu, a melhoria
da qualidade da educacdo superior em Portugal, no que se refere a formagcao ministrada,
sendo necessario, para se alcancar o referido propésito, estimular a mobilidade discente
e docente, a autonomia das IES, uma cultura de prestacdo de contas, a internacionalizagdo
decorrente do estabelecimento de parcerias com institui¢ces nacionais e internacionais e a criagdo
de um sistema portugués de garantia da qualidade, dos objetivos acima elencados, reconhecido

internacionalmente.

Este Gltimo designio de criacdo de um sistema de garantia de qualidade
susceptivel de reconhecimento internacional foi, no mesmo programa,
organizado em torno de quatro eixos, identificados com:

i) O alargamento da avaliacdo ao desempenho das instituicdes;

ii) A objectivacao dos critérios da avaliacdo, a traducdo dos resultados
em apreciacOes qualitativas, dimensdo a dimensdo, comparaveis entre
si, e a clarificacdo das consequéncias da avaliagcdo, quer para o
funcionamento dos cursos e das instituicbes de ensino superior, quer
para o seu financiamento;

iii) A internacionalizacdo do processo de avaliacdo, designadamente na
dimens&o de avaliacdo institucional;
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iv) A exigéncia de concretizacdo, pelas instituicdes de ensino superior,
de sistemas préprios de garantia da qualidade, passiveis de certificacao.
(DECRETO-LEI N° 369, 2007, p. 8032)

Para tal fim, fez-se necessario aderir a politica internacional em vigor, solicitando
relatorios de avaliacdo do sistema de ensino superior portugués a Organizagdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e a European Association for
Quality Assurance in Higher Education (ENQA)

O relatorio, preparado pela ENQA, a pedido do Governo Portugués,
sobre a garantia da qualidade do ensino superior em Portugal, de
Novembro de 2006, que procedeu a avaliagdo das praticas neste
dominio levadas a cabo no &mbito do Conselho Nacional de Avaliacdo
do Ensino Superior e formulou recomendagfes ao Governo sobre a
organizagdo, método e processos de um novo sistema de acreditagdo,
conforme aos Standards and Guidelines. (Ibidem)

O relatorio da ENQA apontou a necessidade de um sistema de qualidade da educagdo
superior portuguesa com base nos dados recolhidos na avaliagao interna das IES e numa
avaliacdo externa cujos avaliadores ndo sejam membros da IES avaliada, pontuando a

importancia das comissGes externas de avaliadores possuirem especialistas com

experiéncia internacional.

RELIANCE ON NATIONAL EXPERTS

The reliance on national Portuguese experts poses a problem. The pool
of Portuguese experts is limited and, as is generally the case with
academic communities in small countries, there is often considerable
familiarity between reviewers and the reviewed. This combination
potentially compromises the necessary independence and objectivity of
the external evaluations. Secondly, the dominant use of national experts
has limited inspiration from experts with an international background
and perspective. (ENQA, 2006, p. 8)

Nesta conjuntura e com base no relatério acima citado, o0 Governo estendeu a Assembleia
da Republica o planeamento de uma proposta de Lei do regime juridico sobre a avaliacdo
da qualidade da educacéo superior, a qual compGe a base da Lei n°® 38/2007, de 16 de

agosto, e do sistema de avaliacdo da referida qualidade educativa, pontuando as

universidades portuguesas:

(...) obrigatoriedade e periodicidade, pela exigéncia de adopcdo de
politicas de qualidade no interior das prdprias instituicbes de ensino
superior, pela multidimensionalidade do correspondente objecto, pela
sujeicdo dos seus critérios aos padrdes firmados no desenvolvimento do
Processo de Bolonha, pela importancia complementar da avaliacdo das
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actividades de investigacdo cientifica e de desenvolvimento, pelo
contraditério nos processos de avaliacdo e pela recorribilidade das
decisOes neles tomadas, pela participacdo de peritos estrangeiros no
processo de avaliacdo, por vérias formas de intervencdo dos estudantes
no seu seio, pela publicidade e por uma orientacdo em direccéo a fins
de implantacdo das instituicbes de ensino superior no panorama
internacional, na vida da comunidade e no mercado de trabalho.
(DECRETO-LEI N° 369, 2007, p. 8032)

Dé-se entdo o cumprimento da acdo de criacdo do sistema portugués de avaliacdo da
qualidade da educagédo superior, num formato de agéncia, nomeadamente Agéncia de

Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES), atraves da instituicdo de uma

fundacdo de direito privado, como também o é em outros paises.

A Agéncia de Avaliagdo e Acreditacdo do Ensino Superior assumira a
responsabilidade pelos procedimentos de garantia da qualidade desse
grau de ensino — nomeadamente os de avaliagdo e de acreditacdo —,
bem como pela inser¢édo de Portugal no sistema europeu de garantia da
qualidade do ensino superior (Ibidem).

O Decreto-Lei N° 369, acima citado, um dos eixos do sistema de avaliagéo e acreditagdo

da qualidade da educagéo superior em Portugal, pontua as exigéncias que devem ser

cumpridas pela IES para garantia da qualidade de ensino e decorrente certificacao.

Nas disposicdes da Lei n° 38, de 16 de agosto de 2007 e da Lei n° 62, de 10 de setembro
de 2007, cabe as IES gerar uma cultura de qualidade interna que garanta e desenvolva
acOes para a melhoria continua da qualidade da educacao superior. A¢des estas que serdo
avaliadas pelas Comissfes de Avaliacdo Externa (CAEs) da A3ES, conforme objeto e

ambito das referidas Leis.

Por ser essencial a compreensao da nossa tematica, transcrevo os seguintes artigos da Lei

n° 38, de 16 de agosto de 2007, ndo obstante a sua dimensao.

Artigo 1.°

Objecto

A presente lei aprova o regime juridico da avaliacdo da qualidade do
ensino superior.

Artigo 2.°

Ambito

O disposto na presente lei aplica-se a todos os estabelecimentos de
ensino superior e a todos os seus ciclos de estudos.

Artigo 3°

Objecto da avaliacdo
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1 - A avaliacdo tem por objecto a qualidade do desempenho dos
estabelecimentos de ensino superior, medindo o grau de cumprimento
da sua missdo através de parametros de desempenho relacionados com
a respectiva actuacdo e com os resultados dela decorrentes.

2 - A avaliacdo tem em especial consideracdo, na definicdo e aplicacdo
dos pardmetros de desempenho, a diferenca de objectivos entre 0 ensino
universitario e o ensino politécnico.

3 - A avaliacdo tem por referencial as boas praticas internacionais na
mateéria.

Artigo 4°

Parametros de avaliacdo da qualidade

1 - S8o parametros de avaliacdo da qualidade relacionados com a
actuacao dos estabelecimentos de ensino superior, designadamente:

a) O ensino ministrado, nomeadamente o seu nivel cientifico, as
metodologias de ensino e de aprendizagem e 0s processos de avaliagéo
dos estudantes;

b) A qualificacdo do corpo docente e a sua adequagdo a missdo da
instituicao;

c) A estratégia adoptada para garantir a qualidade do ensino e a forma
COmo a mesma é concretizada;

d) A actividade cientifica, tecnoldgica e artistica devidamente avaliada
e reconhecida, adequada & missdo da instituicéo;

e) A cooperacdo internacional;

f) A colaboragdo interdisciplinar, interdepartamental e
interinstitucional;

g) A eficiéncia de organizagéo e de gestdo;

h) As instalacBes e o equipamento didactico e cientifico;

i) Os mecanismos de ac¢éo social.

2 - S&o pardmetros de avaliacdo da qualidade relacionados com o0s
resultados decorrentes da actividade dos estabelecimentos de ensino
superior, designadamente:

a) A adequagdo do ensino ministrado em cada ciclo de estudos as
competéncias cuja aquisi¢do aqueles devem assegurar;

b) A realizagdo de ciclos de estudos em conjunto com outras
instituicBes, nacionais ou estrangeiras;

c) A evolugdo da procura e o alargamento da base social de
recrutamento dos estudantes;

d) A capacidade de promover com sucesso a integracdo dos estudantes;
e) O sucesso escolar;

f) A insercéo dos diplomados no mercado de trabalho;

g) A producdo cientifica, tecnoldgica e artistica adequada a misséo da
instituicao;

h) O contacto dos estudantes com actividades de investigacdo desde os
primeiros anos;

i) A valorizagdo econémica das actividades de investigacdo e de
desenvolvimento tecnolégico adequadas a misséo da instituicéo;

J) A integragdo em projectos e parcerias nacionais e internacionais;

I) A prestagdo de servicos & comunidade;

m) O contributo para o desenvolvimento regional e nacional adequado
a missdo da instituicao;

n) A accdo cultural, desportiva, artistica e, designadamente, o
contributo para a promocao da cultura cientifica;

0) A captacdo de receitas proprias através da actividade desenvolvida;
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p) A informacéo sobre a instituigéo e sobre o ensino nela ministrado.
Artigo 5°

Objectivos da avaliacdo da qualidade

S&o objectivos da avaliacdo da qualidade:

a) Proporcionar a melhoria da qualidade das instituicbes de ensino
superior;

b) A prestacdo de informacdo fundamentada a sociedade sobre o
desempenho das instituicGes de ensino superior;

c¢) O desenvolvimento de uma cultura institucional interna de garantia
de qualidade.

Faco o mesmo relativamente aos seguintes artigos da Lei n°® 62, de 10 de setembro de
2007:

Artigo 2°

Missdo do ensino superior

1 - O ensino superior tem como objectivo a qualificacdo de alto nivel
dos portugueses, a producgéo e difusdo do conhecimento, bem como a
formacdo cultural, artistica, tecnoldgica e cientifica dos seus estudantes,
num quadro de referéncia internacional.

2 - As institui¢des de ensino superior valorizam a actividade dos seus
investigadores, docentes e funcionérios, estimulam a formacéo
intelectual e profissional dos seus estudantes e asseguram as condigdes
para gque todos os cidaddos devidamente habilitados possam ter acesso
ao ensino superior e a aprendizagem ao longo da vida.

3 - As instituicBes de ensino superior promovem a mobilidade efectiva
de estudantes e diplomados, tanto a nivel nacional como internacional,
designadamente no espaco europeu de ensino superior.

4 - As instituicdes de ensino superior tém o direito e o dever de
participar, isoladamente ou através das suas unidades organicas, em
actividades de ligacdo a sociedade, designadamente de difusdo e
transferéncia de conhecimento, assim como de valorizagdo econémica
do conhecimento cientifico.

5 - As instituices de ensino superior tém ainda o dever de contribuir
para a compreensdo publica das humanidades, das artes, da ciéncia e da
tecnologia, promovendo e organizando acgdes de apoio a difusdo da
cultura humanistica, artistica, cientifica e tecnol6gica, e
disponibilizando os recursos necessarios a esses fins.

Artigo 147°

Avaliagdo e acreditacdo

1 - As instituicdes de ensino superior devem estabelecer, nos termos
dos seus estatutos, mecanismos de auto-avaliacdo regular do seu
desempenho.

2 - As instituicBes de ensino superior e as suas unidades orgénicas, bem
como as respectivas actividades pedagogicas e cientificas, estdo sujeitas
ao sistema nacional de acreditacdo e de avaliacdo, nos termos da lei,
devendo cumprir as obrigacOes legais e colaborar com as instancias
competentes.

Artigo 148°

Fiscalizacéo e Inspecéo
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As instituicbes de ensino superior estdo sujeitas aos poderes de
fiscalizacdo do Estado, devendo colaborar leal e prontamente com as
instancias competentes.
Neste contexto, a legislacdo sustenta que a responsabilidade de qualidade do ensino é da
competéncia de cada IES, cabendo a A3ES apoiar as referidas instituicbes no que se refere
a execucdo das suas acOes internas de garantia da mencionada qualidade, como também
realizar, seguindo os principios orientadores fixados legalmente pelo Estado, auditorias
para certificacdo das acGes que sdo desenvolvidas internamente em cada IES.

3.1.2. O processo de avaliacdo institucional no ensino superior

O processo de avaliagdo institucional no ensino superior, nomeadamente universitario,
pauta-se pelos objetivos das Leis e Decretos-Lei, acima elencados, visando a melhoria da
qualidade das IES, a fim de informar & sociedade sobre o desempenho das referidas
instituicOes, desenvolver uma cultura institucional interna de garantia de qualidade da
educacdo superior, com vista na credibilidade, nacional e internacional, do processo

educativo de nivel superior como um todo.

Os objetivos especificos da avaliacdo institucional respeitar as politicas de gestéo da IES,
tendo por meta a responsabilidade da qualidade de educacdo ministrada e os resultados
alcancados através da mesma. Bem como, o cumprimento das normas exigidas para o
pleno funcionamento de uma Instituicdo de educagdo superior, 0s quais constam nos

artigos 39 °a 47° da Lei 62, de 10 de setembro de 2007, como por exemplo:

Artigo 39.°

Igualdade de requisitos

A criag8o e a actividade dos estabelecimentos de ensino superior estao
sujeitas a0 mesmo conjunto de requisitos essenciais, tanto gerais como
especificos, em fungdo da natureza universitaria ou politécnica das
institui¢cdes, independentemente de se tratar de estabelecimentos de
ensino publicos ou privados.

Artigo 47.°

Corpo docente das instituicbes de ensino universitario

1 — O corpo docente das instituicdes de ensino universitario deve
satisfazer os seguintes requisitos: a) Preencher, para cada ciclo de
estudos, os requisitos fixados, em lei especial, para a sua acreditacéo;
b) Dispor, no conjunto dos docentes e investigadores que desenvolvam
actividade docente ou de investigacdo, a qualquer titulo, na instituicdo,
no minimo, um doutor por cada 30 estudantes; ¢) Pelo menos metade
dos doutores a que se refere a alinea anterior estarem em regime de
tempo integral. 2 — Os docentes e investigadores a que se referem as
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alineas b) e c) do nimero anterior: a) Se em regime de tempo integral,
s6 podem ser considerados para esse efeito nessa instituicdo; b) Se em
regime de tempo parcial, ndo podem ser considerados para esse efeito
em mais de duas instituigdes. (LEI N° 62, 2007, pp. 6365-6367)
As IES em suas avaliagdes institucionais devem respeitar suas missdes diretamente
relacionadas as suas préaticas, analisando o desenvolvimento e resultado das mesmas,
conforme estabelecido no artigo 3° da Lei n° 38, de 16 de agosto de 2007, e no artigo 4°

da referida Lei, o qual trata dos parametros de avaliacdo de qualidade.

Os parametros de avaliacdo de qualidade que trata o artigo 4° acima citado, sdo
relacionados a atuacdo dos estabelecimentos de ensino superior e aos resultados

decorrentes das atividades dos mesmos.

Os parametros relacionados a atuacdo das IES, contidos no artigo 4° da Lei n° 38/2007,
trazem por base o ensino ministrado, englobando o nivel cientifico, as metodologias de
ensino e de aprendizagem e 0s processos avaliativos do mesmo; a qualificacdo do corpo
docente devidamente adequado a missdo institucional; as estratégias de garantia de
qualidade do ensino ministrado; as atividades cientificas, tecnoldgicas e culturais sob a
Otica da missdo institucional; a colaboragdo interdisciplinar, interdepartamental e
interinstitucional; a gestdo organizada e eficiente; os equipamentos didaticos e cientificos,

as instalagdes das IES e os mecanismos e ac¢ao social das mesmas.

Ja os parametros relacionados aos resultados decorrentes das atividades das IES, contidos

no artigo 4° da supracitada Lei, estabelecem:

a) A adequacgdo do ensino ministrado em cada ciclo de estudos as
competéncias cuja aquisi¢do aqueles devem assegurar; b) A realizacao
de ciclos de estudos em conjunto com outras institui¢fes, nacionais ou
estrangeiras; ¢) A evolucdo da procura e o alargamento da base social
de recrutamento dos estudantes; d) A capacidade de promover com
sucesso a integracdo dos estudantes; e) O sucesso escolar; f) A insercao
dos diplomados no mercado de trabalho; g) A producdo cientifica,
tecnologica e artistica adequada a missdo da instituicdo; h) O contacto
dos estudantes com actividades de investigacdo desde os primeiros
anos; i) A valorizagdo econdmica das actividades de investigagdo e de
desenvolvimento tecnolégico adequadas a missdo da instituicdo; j) A
integracdo em projectos e parcerias nacionais e internacionais; 1) A
prestacdo de servicos a comunidade; m) O contributo para o
desenvolvimento regional e nacional adequado & missao da instituicao;
n) A accdo cultural, desportiva, artistica e, designadamente, o
contributo para a promocédo da cultura cientifica; 0) A captacdo de
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receitas proprias através da actividade desenvolvida; p) A informacédo
sobre a instituicdo e sobre o ensino nela ministrado. (LEI N° 38/2007,
p. 5310)

As instituicGes de educacdo superior devem ter sempre atualizada a base de dados
disponibilizada a A3ES, no que se refere as suas organizacGes, funcionamentos
institucionais e ciclos de estudos, visando o registro de seus desenvolvimentos, 0s quais
refletem diretamente no sistema nacional de ensino superior, constituindo, “(...) através
da bateria de indicadores utilizada, suportada na informacéo que, por lei, a Instituigéo
deve publicar anualmente, uma base para o estabelecimento de um procedimento simples

e expedito de acompanhamento das avalia¢cBes” (A3ES, 20173, pp. 3-4).
O processo de avaliagéo institucional do ensino superior possui as seguintes fases:

e Elaboracdo de um relatério de autoavaliacdo por
parte da Instituicdo;

e Visitas in loco por parte da Comisséo de Avaliacdo
Externa (CAE);

e Elaboracdo pela CAE de um relatdrio preliminar de
avaliacdo institucional,

e Possivel contestagdo pela IES;

e Elaboracdo pela CAE do relatdrio final;

e Tomada de decisdo por parte do Conselho de
Administracdo da A3ES;

e Divulgacdo do relatorio. (A3ES, 2013, p. 4)

Segundo a A3ES (lbidem), é o gestor de procedimentos que, ao longo do processo,

assessora a CAE e assegura os contatos entre a mesma e a IES, categorizando os

procedimentos que deverdo ser realizados em cada uma das fases do mesmo.
3.1.3. O instrumento de avaliacéo — Indicadores por dimenséo

Segundo o Guido para elaboracao do relatério de avaliagdo institucional (A3ES, 2017b,

pp. 09-15), sdo avaliadas as seguintes dimensoes:

Requisitos Gerais

Projeto educativo, cientifico e cultural da Instituicéo;

Organizagéo e gestéo

Autonomia cientifica e pedagdgica do estabelecimento;

Participagdo de docentes, investigadores e estudantes no governo da
Instituicdo;

Evolugéo do sistema (no caso de sistema certificado pela A3ES);
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Breve descrigdo do sistema (no caso de sistema ndo certificado pela
A3ES);

Sistema interno de garantia da qualidade definido a nivel da Instituicdo
(ainda n&o certificado pela A3ES).

Ensino

Procura e acesso;

Sucesso escolar;

Ligacdo a investigacdo;

Insercdo dos diplomados no mercado de trabalho;

O corpo docente;

A atividade cientifica e tecnoldgica;

Politicas de investigacdo cientifica e de desenvolvimento tecnoldgico;
Politicas de prestacdo de servigos a comunidade;

Politicas de captacdo de receitas proprias;

Politicas de colaboracéo nacional,

Politicas de internacionalizacéo;

Instalacdes;

Mecanismos de agdo social,

Informag&o para o exterior.

Requisitos Especificos

Oferta educativa

Apreciacdo do cumprimento dos requisitos especificos de uma
instituicdo de ensino superior universitario relativos a oferta educativa,
a seguir especificados:

Universidade: A Instituicdo disple de, pelo menos, os seguintes ciclos
de estudos acreditados: - Seis ciclos de estudos de licenciatura, dois dos
quais técnico-laboratoriais; - Seis ciclos de estudos de mestrado; - Um
ciclo de estudos de doutoramento em pelo menos trés areas diferentes
compativeis com a missdo prépria do ensino universitario.

Instituto Universitario: A Instituicdo dispde de, pelo menos, 0s
seguintes ciclos de estudos acreditados: - Trés ciclos de estudos de
licenciatura; - Trés ciclos de estudos de mestrado; - Um ciclo de estudos
de doutoramento em area ou areas compativeis com a missdo propria
do ensino universitario.

Outro estabelecimento de ensino superior universitario: A Instituicdo
dispde de, pelo menos, os seguintes ciclos de estudos acreditados: - Um
ciclo de estudos de licenciatura; - Um ciclo de estudos de mestrado.

Corpo docente

Observacdes
Campo para observagbes que a CAE considere pertinentes,

designadamente para eventual apreciac¢do da pronudncia da Instituicao.
Avaliacdo das Unidades Orgénicas

Ensino

Adequacdo da oferta educativa

Estudantes

Diplomados

Corpo docente

Adequacao em numero, qualificacdo e especializacéo;
Estabilidade e dindmica de formacao.

InstalacGes

Atividades de investigacao e desenvolvimento
Producao artistica

Prestacdo de servicos a comunidade
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Colaboracéo nacional e internacional

Sistema interno de garantia da qualidade

Evolucdo do sistema (no caso de sistemas certificados a nivel de
Unidade Organica e certificado pela A3ES);

Breve descri¢do do sistema (no caso de sistemas ndo certificados a nivel
de Unidade Organica);

Sistema interno de garantia da qualidade definido a nivel da Unidade
Organica (ainda ndo certificado pela A3ES);

Contributo da Unidade Organica para o funcionamento do sistema (no
caso de sistema a nivel da Instituigdo);

Sistema interno de garantia da qualidade definido a nivel institucional
(independentemente de estar ou ndo certificado pela A3ES);
Apreciacdo global, pontos fortes, pontos fracos e recomendacdes de
melhoria.

Apreciacédo global das Unidades Organicas

Areas de exceléncia

Areas com fragilidades

Recomendacdes de melhoria

Observacdes

Campo para observagdes que a CAE considere pertinentes,
designadamente para eventual aprecia¢do da prondncia da Instituicao.
Apreciacédo Global da Instituicéo

Apreciacéo global

Pontos fortes

Pontos fracos

Recomendacdes de melhoria

3.1.4. O planejamento da visita de Comissao de Avaliagdo Externa (CAE)

Apos constituida a Comissdo de Avaliagdo Externa (CAE), os membros que a integram
participam de uma acdo de formacdo elaborada pela AS3ES, preparando-se
individualmente para atuarem. As ac¢des individuais sdo de estudo dos instrumentos de
avaliacdo, como o Manual de Avaliacdo e o Guido para a Avaliacdo/Acreditacdo dos
Ciclos de Estudos, além da analise dos relatorios de autoavalia¢do, enviados pela A3ES
com antecedéncia ao Presidente da CAE, para serem discutidas em reunido preliminar, a

fim de ser dado inicio ao plano das atividades que serdo realizadas na visita in loco.
Momentos da visita de Comisséo de Avaliacdo Externa (CAE):

Momento 1: Constituicdo da Comisséo de Avaliagdo Externa

Momento 2: Analise do relatorio de autoavaliacdo

- Analise individual dos relatdrios de autoavaliacao

Momento 3: Preparacao para visita
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3.1. Reunido preliminar da Comissdo de Avaliacdo;

3.2. Discussdo, em conjunto, dos relatérios de autoavaliacdo dos ciclos de estudos;

3.3. Calendarizacdo da visita da Comisséo a Instituicdo de Ensino Superior responsaveis
pelos ciclos de estudos.

Momento 4: Realizagéo da visita

4.1. Recepcdo pela comisséo de autoavaliagdo;

4.2. Reunides com diferentes atores institucionais e extrainstitucionais;

4.4. Avaliacdo e recolha de informacao com base no Guido para Avaliacdo/Acreditacao
dos ciclos de estudo em funcionamento;

4.5. Reunido da Comissdo e reunido com as autoridades académicas;

4.6. Apresentacdo do relatorio oral de avaliagdo externa.

Momento 5: Versdo provisoria do relatorio de avaliacdo
Momento 6: Contraditorio ao relatdrio pelo ciclo de estudos avaliado

Momento 7: Redacdo e entrega do relatorio final de avalicdo

3.1.5. Organizacdo da visita a Instituicao de Ensino Superior pela CAE

A visita & IES é organizada com reunifes com os atores institucionais e visitas as
instalagOes e infraestruturas de funcionamento dos ciclos de estudos, como edificios,
laboratdrios, bibliotecas, salas de estudo, entre outras, registando toda a informacao

coletada.

As reunides com 0s atores institucionais, de acordo com o manual de avaliagdo da A3ES
(218, p. 21), sdo realizadas com a autoridade académica maxima, ou quem for pela mesma
designada, para as devidas apresentacdes e discussdo do processo de autoavaliacdo e
sobre as estratégias institucionais; com a equipe responsavel pela autoavaliacdo para
discussdo dos processos e dos seus resultados; com a equipe responsavel pela gestdo dos
ciclos de estudos a serem avaliados e de quem 0s promove, no caso 0s departamentos,
para analise e discussdo das propostas de melhorias, com base no que foi identificado no
relatorio de autoavaliacdo quanto forgas, fraquezas, constrangimentos e oportunidades
institucionais; com os docentes para analise curricular dos mesmos, dos objetivos que
embasam os ciclos de estudos, dos métodos discente de avalia¢do, do trabalho docente,
como também dos projetos de pesquisa relevantes ao ensino; com os discentes para

registrar suas perspectivas, sobre o processo de ensino e de aprendizagem, sobre o
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funcionamento dos ciclos de estudos em avaliagcdo, sobre seus envolvimentos nas
estruturas pedagogica, para uma discussao dos objetivos da avaliagdo e recolhimentos das
opinides discente sobre o relatério de autoavaliacdo; com o pessoal dos servicos
administrativos para discutir o contributo dos mesmos para o funcionamento dos ciclos
de estudos, suas articulacdes com 0s processos docentes e 0S recursos que existem e 0s
que sdo necessarios ao desenvolvimento do trabalho letivo; com os graduados para
registrar suas inser¢des no mercado de trabalho na correspondéncia com as competéncias
adquiridas através dos ciclos de estudo e as exigéncias desse mercado, como também o
que pontuam ser necessidade do mercado de trabalho na area de suas formacdes; por fim,
com o0s empregadores, com 0s representantes da comunidade do entorno social da IES,
com os parceiros da IES, entre outros, para registrar a correspondéncia das competéncias
dos graduados com o mercado de trabalho, as necessidades do referido mercado, o
contributo da formacéo em pauta com as necessidades da comunidade local e a articulagédo

dos ciclos de estudo em avaliagdo com os potenciais empregadores.

3.1.6. Exemplo de planejamento de uma visita

Segundo as orientacdes da A3ES, a visita in loco segue o seguinte planejamento: Dia /

Hora / Interlocutores da reunido / Contelido da reunido

Dia 0:

19:00 / Comissdo de avaliagdo* / Discussdo do relatorio de
autoavaliagdo, questdes e aprofundar a divisao de tarefas.

20:00 / Jantar CAE apenas / Continuacdo da discussdo anterior se
necessario.

Dia 1:

9:00 - 10:00 / CAE. Responsavel instituicao / Estratégia da instituicdo
em relacdo ao ensino em geral, e aos cursos em causa, em particular.
10:10 - 11:30 / CAE. Comisséo de autoavaliagdo / Anélise do relatorio
de autoavaliacdo e das propostas de melhoria da qualidade. Discussao
sobre o processo de autoavaliacdo e seus resultados.

11:30 - 12:50 / CAE. Equipa responsével pela gestdo dos ciclos de
estudos em avaliagéo e do departamento que os promove / Perspectivas
sobre as forcas e fraquezas, oportunidades e constrangimentos
identificados no Relatério de Autoavaliacdo. Analise e discussdo das
propostas de melhoria.

13:00 - 14:30 / Almogo de trabalho. Empregadores, comunidade,
parceiros, antigos alunos, etc. e CAE. / Registros das perspectivas sobre
a correspondéncia entre as competéncias dos graduados e as
necessidades do mercado de trabalho; o contributo do ciclo de estudos
para o0 desenvolvimento e a resolucdo de problemas do meio
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envolvente; a articulagdo do ciclo de estudos com o0s potenciais
empregadores.

14:30 - 15:30 / CAE, Docentes / Analise dos curriculos, dos objetivos
e finalidades dos ciclos de estudos, dos métodos de avaliagdo dos
estudantes, do trabalho pedagdgico docente e dos projetos de
investigacdo com relevancia para o ensino.

15:30 - 16:30 / CAE, Graduados / Registro das perspectivas dos
graduados sobre a sua insercdo no mercado de trabalho; a
correspondéncia entre as competéncias adquiridas nos ciclos de estudos
e as exigéncias do mercado de trabalho; as necessidades do mercado de
trabalho na area cientifica em que se insere o ciclo de estudos.
16:30-17:30/ CAE, Pessoal ndo docente / Discussao sobre o contributo
para o funcionamento dos ciclos de estudos; a articulagdo com a
atividade docente; 0s recursos existentes e necessarios ao
desenvolvimento do trabalho letivo.

17:30 - 19:30 / CAE apenas / Discussao dos resultados das reuni@es.
Preparacéo do dia 2.

19:30 - 21:30/ Jantar. CAE apenas.

Dia 2:

9:00 - 10:00/ Visita as instalagbes. CAE + representantes IES / Avaliar
a adequacdo das instalages, incluindo biblioteca, ICT, laboratérios (se
for caso disso)

10:00 - 11:00/ Estudantes 1° ciclo**. CAE. / Registros das perspectivas
dos estudantes sobre a inser¢cdo no ciclo de estudos-IES (1° ano), o
processo de ensino-aprendizagem, o funcionamento dos ciclos de
estudos, e 0 seu envolvimento nas estruturas pedagdgicas; discussao
dos objetivos da avaliacdo e recolha de opinibes sobre os relatdrios de
autoavaliag&o.

11:00 - 11:30 / CAE apenas / Troca de impressdes e preparacdo das
reunides seguintes

11:30 - 12:30 / Estudantes do 2° ciclo**. CAE / Registro das
perspectivas dos estudantes sobre o processo de ensino-aprendizagem,
o funcionamento dos ciclos de estudo, e o seu envolvimento nas
estruturas pedagogicas; discussao dos objetivos da avaliacdo e recolha
de opinides sobre os relatérios de autoavaliagdo.

12:45 - 14:30 / Almocgo. CAE / Troca de impressdes e preparagdo das
reunides seguintes

14:30 - 15:30 / Estudantes do 3° ciclo** / Registro das perspectivas dos
estudantes sobre o processo de ensino-aprendizagem, o funcionamento
dos ciclos de estudos, e 0 seu envolvimento nas estruturas pedagdgicas;
discussdo dos objetivos da avaliacdo e recolha de opinides sobre os
relatérios de autoavaliag&o.

15:30 - 16:30 / Estudantes com funcdes de gestdo (C. Pedagdgico, etc)
/ Registro das perspectivas dos estudantes sobre a estratégia da
instituicdo para o ensino, sobre o processo de ensino-aprendizagem, o
funcionamento dos ciclos de estudos, e o seu envolvimento nas
estruturas pedagogicas; discussao dos objetivos da avaliacdo e recolha
de opiniBes sobre os relatdrios de autoavaliacéo.

16:30 - 19:30 / Reunido da CAE / Preparacdo do relatério oral.

19:30 - 21:30 / Jantar. CAE / Preparacao do relatorio oral.

Dia 3:

9:00 - 10:00 / CAE, responsavel IES / Discussdo das principais
conclusdes para verificar se ndo existem erros de factos evidentes.
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10:00 - 11:00 / CAE / Alteracéo do relatorio oral, se necessario
11:00-12:00/ CAE, responsavel IES e seus convidados / Apresentacao
do relatorio oral

12:00 / CAE / Terminada a visita e partida

* Pode ser realizado no pequeno almogo do Dia 1.

** A CAE pode dividir-se para falar com alunos de mais do que um
ciclo. (A3ES, 2020)

3.2. O sistema de avaliacdo da qualidade da educacgdo superior no Brasil e suas
praticas

3.2.1. Ministério da Educacao (MEC)

O atual Ministério da Educacdo foi fundado em 14 de novembro de 1930, pelo Decreto
Lei n.° 19.402 no governo de Getulio Vargas, com o nome de Ministério dos Negocios
da Educacdo e Saude Publica e com atividades ligadas a educacdo, esporte, salde e meio

ambiente.

Em 1953, diante da autonomia conferida a area da salde, surge o Ministério da Educacao
e Cultura (MEC), para, em 1992, no governo de Fernando Henrique Cardoso ser
designado de Ministério da Educacédo e do Desporto, passando a ser responsavel apenas

pela area da educacdo, apesar de manter a sigla MEC.

O MEC ¢ atualmente um 6rgdo do governo federal que atua nas seguintes tematicas:
politica nacional de educacdo, educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio,
ensino superior, educacao de jovens e adultos, educacgéo profissional, educacao especial,
educacdo a distancia, avaliacdo, pesquisa educacional, extensdo universitaria e
magistério, podendo estabelecer, para cumprimento das competéncias acima elencadas,
parcerias com instituicdes civis e militares que possuam experiéncias de sucesso na area

educacional.

Em conformidade com a Estrutura Regimental do MEC aprovada
pelo Decreto n°® 10.195, de 31 de dezembro de 2019, sdo quatro 0s
niveis hierarquicos, que atuam de forma articulada, na defini¢do de
politicas e a¢Bes para a ampliacdo e melhoria da qualidade da educacéo
brasileira. A primeira delas trata da assisténcia direta e imediata ao
Ministro de Estado da Educacdo, e é composta pelo Gabinete do
Ministro, a Secretaria-Executiva, a Consultoria Juridica, a Assessoria
Especial de Controle Interno e a Corregedoria. A outra unidade
finalistica reune os seguintes drgaos especificos singulares: Secretaria
de Educacdo Basica (SEB), Secretaria de Educacdo Superior
(Sesu), Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica


http://www.in.gov.br/en/web/dou/-/decreto-n-10.195-de-30-de-dezembro-de-2019-236099560
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-basica
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-basica
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-superior
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-superior
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-profissional
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(Setec), Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacdo Superior
(Seres), Secretaria de Alfabetizacdo (Sealf), Secretaria de Modalidades
Especializadas de Educacdo (Semesp), Instituto Benjamin Constant e
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (Ines). A seguir estd o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), érgdo colegiado do MEC. Por
fim, apresentam-se as entidades vinculadas, que estdo classificadas
em autarquias, fundagdes publicas e empresas publicas. (PORTAL
MEC, 2020a)

3.2.2. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP)

Segundo a historia do INEP, referenciada por vérios autores e, singularmente, no site do
Governo Federal do Brasil (gov.br MEC):

Em 1937, no governo de Getulio Vargas, precisamente no periodo do Estado Novo (1937-
1945), no intuito de orientar politicas publicas educacionais, foi criado o Instituto
Nacional de Pedagogia, atraves da Lei n.° 378, de 13 de janeiro de 1937, com o objetivo
de realizar estudos que detectassem os problemas do ensino brasileiro, favorecendo,

segundo o governo, a educacdo publica.

SECCAO Il

Dos servicos relativos a educacéo

1) Disposicéo geral

Art. 33. Os servicos relativos & educagéo, orgdos destinados a executar
actividades de, educagéo escolar ou de educagdo extraescolar, sdo 0s
constantes da presente lei e 0s que posteriormente venham a ser
instituidos.

Paragrapho unico. Taes servicos serdo regulados por leis especiaes,
ficando, porém, desde ja, estabelecidas as disposi¢des dos artigos que
se seguem.

2) Instituicdes de educacao escolar

Art. 34. A Universidade do Rio de Janeiro e a Universidade Technica
Federal se reunirdo para formar a Universidade do Brasil.

Art. 35. Além da Universidade do Brasil, mantera a Unido, como
servigos publicos federaes, os seguintes estabelecimentos de ensino
superior ; Faculdade de Direito do Recife, Faculdade de Direito do
Ceard, Faculdade da Medicina da Bahia, Faculdade de medicina de
Porto Alegre e Escola Polytechnica da Bahia.

Art. 36. O Collegio Pedro Il é mantido como estabelecimento padrdo
do ensino secundario, fundamental e complementar.

Art. 37. A Escola Normal de Artes e Officios Wencesldo Braz e as
escolas de aprendizes artifices, mantidas pela Unido, serdo
transformadas em lyceus, destinados ao ensino profissional, de todos
0S ramos € graos.

Paragrapho unico. Novos lyceus serdo instituidos, para propagagéo do
ensino profissional, dos varios ramos e graos, por todo o territorio do
Paiz.


https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-educacao-profissional
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-regulacao-e-supervisao-da-educacao-superior
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-regulacao-e-supervisao-da-educacao-superior
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-alfabetizacao
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-modalidades-especializadas-de-educacao
https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/secretarias/secretaria-de-modalidades-especializadas-de-educacao
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estado_Novo_(Brasil)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estado_Novo_(Brasil)
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1930-1939/lei-378-13-janeiro-1937-398059-publicacaooriginal-1-pl.html
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Art. 38. S8o mantidos o Instituto Benjamim Constant e o Instituto
Nacional de Surdos Mudos, destinados ao ensino commum e
especializado, respectivamente, para cégos e para surdos-mudos, e
ainda como centros de pesquisa pedagogicas, funccionando, neste
ultimo caso, como orgdos collaboradores do Instituto Nacional de
Pedagogia.

Art. 39. Fica creado o Instituto Nacional de Pedagogia, destinado a
realizar pesquisas sobre os problemas do ensino, nos seus differentes
aspectos. (BRASIL, Lei n.° 378, 1937) [Texto original, escrito com as
regras ortogréficas vigentes em 1937 — Grifo do autor]

Para uma melhor compreenséo do referido periodo, importa dizer que, o Estado Novo foi
instaurado por Getualio Vargas como regime politico, o qual foi estabelecido através do
golpe de estado de 1937, podendo ser caracterizado pela centralizacdo do poder, pelo
nacionalismo, pelo anticomunismo, pelo autoritarismo, fazendo parte do periodo da
historia do Brasil conhecido como a Era Vargas, na qual o Presidente se manteve no poder

continuamente por 15 anos, de 1930 a 1945.

E foi exatamente neste periodo que, em meio a uma grande repressdo, foi criado o
Instituto Nacional de Pedagogia, visando na realidade a demanda de trabalhadores
qualificados para o processo industrial, que no Estado Novo, diante da enorme
centralizacdo do poder estatal e da politica econdmica nacional, tinha avancado

fortemente no Brasil.

Em 1938, ainda no periodo da Era Vargas, através do Decreto-Lei n° 580, de 30 de julho de 1938,
o Instituto Nacional de Pedagogia passou a ser denominado Instituto Nacional de Estudos

Pedagdgicos - INEP.

Dispbe sobre a organizacdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedag6gicos.

O Presidente da Republica usando da atribui¢do que Ihe confere o art.
180 da Constituicdo,

DECRETA:

Art. 1° O Instituto Nacional de Pedagogia, criado pela lei n° 378, de
13 do janeiro de 1937, passa a denominar-se Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos, a funcionara como o centro de estudos de todas
as questdes educacionais relacionadas com os trabalhos do Ministério
da Educacéo e Saude.

Art. 2° Compete ao Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos:

a. Organizar documentagdo relativa a histdria e ao estudo atual
das doutrinas e das técnicas pedagdgicas, bem Como das
diferentes espécies de institui¢des educativas;

b. Manter intercdmbio, em matéria de pedagogia, com as
instituicGes educacionais do pais e do estrangeiro;
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c. Promover inquéritos e pesquisas sobre todos os problemas
atinentes a organizacdo do ensino, bem como sobre 0s varios
métodos e processos pedagdgicos;

d. Promover investigacGes no terreno da psicologia aplicada a
educacéo, bem como relativamente ao problema da orientacéo e
selecdo profissional,

e. Prestar assisténcia técnica aos servicos estaduais, municipais e
particulares de educacao, ministrando-lhes, mediante consulta
ou independentemente desta, esclarecimentos e solugfes sobre
0s problemas pedagdgicos;

f. Divulgar, pelos diferentes processos de difuséo, 0s
conhecimentos relativos a teoria e a pratica pedagdgica.
(BRASIL, Decreto-Lei n° 580, 1938)

Em 1939, em um Brasil que possuia em torno de 70% da populacdo nao alfabetizada, o

INEP realiza um registro da educacdo primaria datado de 1932 a 1936, passando a

organizar politicas publicas e a ministrar cursos de capacitacao para professores em 1941,

Em 1944:

O Inep lanca, em 11 de julho, a primeira publicacdo periodica sobre
educacdo na América Latina. A Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (RBEP) registra a histéria da evolucdo das ideias e estudos
educacionais. E o mais antigo periédico de educacdo no Brasil em
circulacdo. O levantamento bibliogréafico é interrompido com a reforma
da DNE e retomado pelo Inep, que o publicou nos cinco primeiros
nimeros da RBEP, referentes aos periodos de 1812/1900, 1901/1930,
1931/1940, 1941/ 1942 e 1943, sob o titulo de Bibliografia Pedagdgica
Brasileira. O nimero 11 da RBEP publicou o levantamento relativo ao
ano de 1944, ja com o titulo Bibliografia Brasileira de Educacédo
(BBE). (GOV.BR MEC, 2021a)

Em 1952, no segundo governo de Getulio Vargas (1951 — 1954), Anisio Teixeira assumiu
o INEP, e implantou em 1955, atraves do Decreto n.° 38.460, de 28 de dezembro de 1955,

no governo de Nereu Ramos, o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), no

Rio de Janeiro, e Centros Regionais em algumas capitais brasileiras: Porto Alegre, Sdo

Paulo, Belo Horizonte, Salvador e Recife.

(...). Epocas, como a nossa, ja tém marcado a humanidade, nas suas
transformacdes histdricas; mas, ndo creio que, em nenhuma delas, como
na atual, tenha havido uma consciéncia tdo viva de transicéo e perigo.
Esta consciéncia de perigo estd ameacando imobilizar-nos numa
posicdo de apatia, ante a vastiddo e complexidade das mudangas em
curso e é contra isto que se ergue a nossa propria nocao de dever, para
obrigar-nos a aceitar o posto — seja qual for — na batalha sem fim pelo
desenvolvimento, (...).
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(...). Entre as mudangas da ordem tradicional ocorridas, como efeitos de
tal causa, em naces avancadas no caminho dessa ampla e intensiva
industrializacdo, nem tudo, convém notar, foi e estd sendo progresso
moral, progresso social, em proporcdo dos progressos materiais
realizados e do aumento de poder alcancado. Certos inconvenientes sdo
manifestos e ndo devem ser desprezados, numa observacao imparcial,
para que 0s evitemos, se possivel, ou, a0 menos, os atenuemos: a perda
de senso de comunidade, a exaltacdo dos propositos individuais ou de
grupos, (...).

(...), ndo chegamos nds a criar um sistema comum e solido de educagdo
popular, e j& as contingéncias de crescimento nos estao a pedir medidas
e instituicbes como as das leis do trabalho urbano e rural — que deviam
assentar em um robusto e consistente sistema de educacdo publica.
Temos, assim, de realizar, simultaneamente, as "reformas de base", (...),
e 0 sistema universal de educacdo que ndo chegamos a construir até
hoje, ja no meado do século vinte.

(...) o envolvimento de tudo em certa simulacdo técnico-cientifica,
muito caracteristica do periodo confuso em que vivemos — simulagéo
gue, no fundo e na realidade, ndo passa de uma rigida e pouco
inteligente burocratizagao.

(...). O ensino superior, embora todo éle de objetivos profissionais,
mascarava o seu real academicismo com umas fantasias experimentais
menos concretas do que aparatosas.

(...). Todo 0 movimento era pela reforma de métodos e pela implantacdo
de novos tipos de educagdo. Surgiu a universidade. (...) A vinda de
professdres estrangeiros para as novas escolas superiores, em Sao Paulo
e no Rio, era uma nota corajosa e promissora.

(...). Passamos agora a "facilitar™ o ensino superior, estamos
dissolvendo-o, que a tanto importa a multiplicagdo numérica e
irresponsavel de escolas désse nivel. Temos mais de 200 escolas
superiores, mais de vinte faculdades de "filosofia", ciéncias e letras" e
outras tantas faculdades de "ciéncias econémicas", isto para somente
citar escolas de que ndo possuiamos nenhuma experiéncia até uns
quinze anos passados. E os processos de “concessdo” continuam, tudo
levando a crer que o episédio do ensino secundario se vai repetir, no
campo mais alto do ensino superior.

(...) ja h& vantagem numa educacdo de melhor qualidade. No ensino
superior, por iniciativas sérias, tanto no ensino oficial quanto no
particular, (...) o inicio de um verdadeiro ensino universitario.

(...). Mas n&o nos iludamos. Todo ésse mundo de candidatos reprovados
nos vestibulares das escolas superiores e nos concursos de cargos
publicos e de organismos paraestatais e privados constitui um mundo
ludibriado pelas nossas escolas, que injeta na sociedade o veneno de
suas decepcOes ou dos seus desajustamentos. So os frutos amargos do
imenso sistema de frustracdo em que o ensino oficial e oficializado se
vem constituindo.

(...)- O Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos tem de tentar uma
tomada de consciéncia na marcha da expansao educacional brasileira,
examinar o que foi feito e como foi feito, proceder a inquéritos
esclarecedores e experimentar medir a eficiéncia ou ineficiéncia de
N0Sso ensino.

(...).- Na@o podemos continuar a crescer do modo por que vamos
crescendo, porque isto ndo é crescer, mas dissolver-nos. (...). A maior
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parte, contudo, das praticas educacionais brasileiras estd a reclamar
maiores estudos. Quase todos os instrumentos de medida estdo por ser
elaborados (...). (TEIXEIRA, 1952, pp. 70-80)

O discurso de Teixeira, em 1952, com partes acima elencadas, ja falava dos problemas da
educacdo publica brasileira, das questdes da burocratizacdo do ensino, da exaltacdo dos
propdsitos individuais ou de grupos, do poder alcancado e das suas ligacbes com o0s
processos industriais, trazendo em suas linhas e em suas entre linhas a insatisfacéo da
ineficiéncia das préticas educativas brasileiras, para as quais ndo havia instrumentos de
medida criados, com métodos de tratamento e indicacdo dos prognosticos. Um discurso
que ecoa um reclame da falta de estudo da educacédo brasileira sob as bases da ciéncia,
demonstrando a necessidade de uma descentralizagcdo administrativa da educacéo e de

uma tomada de consciéncia do que permanecia ineficiente na mesma.

Em 1972, em plena ditadura militar brasileira, no governo do General Emilio Garrastazu
Médici, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - INEP foi transformado, através do
Decreto n° 71.407, de 20 de novembro de 1972, em Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais - INEP, com plenos poderes sobre a pesquisa educacional no pais
e com um diretor geral nomeado diretamente pelo Presidente da Republica, ressaltando

ser o mesmo membro de um governo militar ditatorial.

Dispde sobre o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais,
do Ministério da Educacdo e Cultura, e da outras providéncias. O
PRESIDENTE DA REPUBLICA, usando das atribuicdes que Ihe
confere o artigo 81, item Ill e V, da Constitui¢do, e tendo em vista o
disposto no artigo 181, itens | e 111, do Decreto-lei nimero 200, de 25
de fevereiro de 1967, DECRETA: Art. 1°. Fica transformado o Instituto
Nacional de Estudos Pedagodgicos, do Ministério da Educagdo e
Cultura, a que se referem a Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937 e 0s
artigos 1°, § 5°, item 1 e 14 do Decreto n° 66.967, de 27 de julho de
1970, em Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
INEP, com a finalidade de, como 6rgdo central de direcdo superior,
exercer todas as atividades necessarias ao estimulo, coordenag&o,
realizacdo e difusdo da pesquisa educacional no Pais.

(...).- Art. 2°. O INEP, administrado por um Diretor-Geral nomeado, em
comissdo, pelo Presidente da Republica tera a seguinte estrutura basica:
I - Gabinete; Il - Assessoria Técnica; Il - Divisdo de Atividades
Auxiliares; IV - Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais; V - 5
Centros Regionais de Pesquisas Educacionais.

(...) 8 3° A Divisdo de Atividades Auxiliares, o Cetro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais e o0s Centros Regionais de Pesquisas
Educacionais serdo administrados por Diretores nomeados, em
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comissdo, pelo Presidente da Republica. (BRASIL, Decreto n° 71.407,
1972)
Em 1976, no governo militar de Ernesto Geisel (1974-1979), Maria Mesquita de Siqueira
assumiu a direcdo do INEP, transferindo-o para Brasilia, fechando o Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais do Rio de Janeiro e, em 1977, os Centros Regionais de pesquisa
de Porto Alegre, de S&o Paulo, de Belo Horizonte, de Salvador e de Recife, ou seja, todos.

Com o fechamento dos Centos Regionais de Pesquisa, inicia-se o distanciamento das
questBes singulares de cada regido do pais, as quais sempre estiveram ligadas as missdes
e expertises das IES, passando o INEP a um olhar generalizado das prioridades de

pesquisa, sem as vincular as necessidades regionais.

Em 1979, ja na gestdo de Leticia Maria Santos de Faria, o INEP foi instalado no prédio
do MEC.

Em 1982, no governo militar de Jodo Figueiredo (1979-1985), o INEP assumiu a
responsabilidade pelas estatisticas educacionais antes sob os encargos do MEC e, em
1985, deixou as funcBes de fomento a pesquisa, passando estes a serem vinculados a

Presidéncia da Republica, desligando-se assim do Ministério da Educacdo (MEC).

Em 1996, no primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso (1995- 1998), o INEP
passou a coordenar o Exame Nacional de Cursos, iniciando assim varias acdes de

implementacdo da avaliacdo da qualidade do ensino superior.

1977 - INEP se torna uma autarquia federal

A Secretaria de Avaliacdo e Informagéo Educacional (Sediae) do MEC
é incorporada ao Inep. O instituto passa a ser o 6rgdo encarregado de
avaliagBes, pesquisas e levantamentos estatisticos educacionais do
Governo Federal.

2001 — Homenagem a uma vida devotada a educacao

A atuacdo do Inep no final dos anos 1990 retoma o ideario de Anisio
Teixeira, inspirador de geraces de pesquisadores e educadores. Em
homenagem ao ex-diretor, 0 Senado aprova a incluséo do seu nome no
instituto, que passa a ser designado Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

2004 — Aprovada a Lei Sinaes

As AvaliacBes in loco de institui¢fes de educacdo superior e cursos de
graduacdo sdo instituidas no ambito do Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educag&o Superior (Sinaes). No mesmo ano, foi criado o Banco de
Avaliadores do Sinaes (BASis), cadastro nacional e Unico de
avaliadores, selecionados e capacitados pelo Inep, com a finalidade de
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formar comissdes para as AvaliacOes in loco. O Inep aplica o primeiro
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), que esta
regulamentado na lei do Sinaes. O sistema € formado por trés
componentes principais: a avaliagdo das institui¢cdes, dos cursos e do
desempenho dos estudantes. (GOV.BR MEC, 2020)

3.2.3. SINAES - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior

Criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES) é formado por trés
componentes principais: a avaliacdo das instituicGes, dos cursos e do
desempenho dos estudantes. O Sinaes avalia todos 0s aspectos que
giram em torno desses trés eixos, principalmente o ensino, a pesquisa,
a extensdo, a responsabilidade social, o desempenho dos alunos, a
gestdo da instituicdo, o corpo docente e as instalagdes (Portal MEC,
2020 b).

O Sistema € composto por instrumentos de auto avaliacdo, avaliacdo externa dos cursos
de graduacdo, mestrados e doutorados, ENADE (Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes), censo e cadastro, todos com atribuicdo de conceitos, avaliados por
dimensGes pelas Comissdes Nacionais de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES) -
6rgdo colegiado instituido pela Lei n® 10.861, de 14 de Abril de 2004, em cinco niveis
de ordenacdo, pontuando também assim o conjunto das dimensdes avaliadas, fazendo-se
publico seus resultados, os quais, segundo o SINAES, delineiam o cenéario da qualidade

dos cursos superiores e das IES do Brasil.

A CONAES possui as seguintes atribuicoes:

I - Propor e avaliar as dindmicas, procedimentos e mecanismos da
avaliacgdo institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes;

Il - Estabelecer diretrizes para organizagdo e designacéo de comissdes
de avaliacdo, analisar relatorios, elaborar pareceres e encaminhar
recomendacdes as instancias competentes;

Il - Formular propostas para o desenvolvimento das instituicGes de
educacéo superior, com base nas analises e recomendacfes produzidas
nos processos de avaliacao;

IV - Articular-se com os sistemas estaduais de ensino, visando a
estabelecer acbes e critérios comuns de avaliagdo e supervisdo da
educacéo superior;

V - Submeter anualmente a aprovacdo do Ministro de Estado da
Educacdo a relagdo dos cursos a cujos estudantes sera aplicado o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes ENADE;

VI - Elaborar o seu regimento, a ser aprovado em ato do Ministro de
Estado da Educacéo;

VIl - Realizar reunifes ordinarias mensais e extraordinarias, sempre
que convocadas pelo Ministro de Estado da Educagdo. (PORTAL
MEC, 2020 b)


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/lei/l10.861.htm
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O SINAES é um sistema com dimens@es avaliativas padronizadas, cujos resultados
devem ser utilizados pelas IES, no sentido de orientar a sua eficiéncia quanto a garantia
da qualidade do ensino, da pesquisa e da extensdo, bem como pela sociedade no geral, no

que se refere a “realidade” dos cursos e das instituicdes.

Ao mesmo tempo, os referidos resultados contribuem de forma pontual para 0s processos
de regulacdo dos atos de autorizacdo e dos atos regulatorios, que norteiam 0s
credenciamentos das IES, os reconhecimentos de seus cursos, as renovagdes dos mesmos
e, quando os resultados séo insatisfatérios, de acordo com a CONAE que os avaliou, é
encaminhada a IES uma solicitacdo de realizacdo de procedimentos com prazos,
indicadores e métodos a serem exercidos, com o objetivo de solucionar as dificuldades

apontadas no relatorio do processo avaliativo.

3.2.4. Secretaria de Educacéo Superior (SESU)

A SESU (Secretaria de Educacdo Superior) planeja, orienta, coordena e supervisiona a

formulacdo e a implementacdo da politica nacional de educacéo superior.

Cabe-lhe propor e executar programas voltados para a ampliacdo do
acesso e da permanéncia de estudantes na etapa da formagdo superior.
Em conjunto com o Fundo Nacional para o Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), é responsdvel pela politica da oferta e
financiamento e de apoio ao estudante do ensino superior. Atua também
para estabelecer politicas e executar programas voltados as residéncias
em salde, bem como incentiva e apoia a capacita¢ao das instituices de
educacdo superior para desenvolverem programas de cooperacdo
internacional, a fim de proporcionar o aumento do intercambio de
pessoas e de conhecimento e de dar maior visibilidade internacional a
educacdo superior do Brasil. Outras duas importantes atribuicdes sdo o
desenvolvimento de aces e politicas de formacao para profissionais de
educacdo basica junto as instituicdes da Rede Federal de Ensino
Superior e a construcdo de um quadro de referéncia de qualidade para
a modalidade de educacéo a distancia.

3.2.5. Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs)

O edital SESU/MEC N° 4/97, publicado em dezembro de 1997, convocou as IES a
apresentarem propostas para as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) dos
Ccursos superiores, as quais seriam analisadas, mas a elaboracédo oficial das mesmas seria

realizada, como foi, pelas Comissdes de Especialistas da Secretaria de Educagéo Superior
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(SESU/MEC), com a colaboracdo de diversos setores, dentre 0s quais podemos citar as

sociedades cientificas, os conselhos de classe, dentre outros.

As Diretrizes Curriculares serdo uma referéncia para as IES definirem
seus curriculos plenos, em termos de conteldos béasicos e conteldos
profissionais essenciais para o0 desenvolvimento de competéncias e
habilidades requeridas para os egressos da area/curso. Estes contetidos
devem ser definidos nas Diretrizes Curriculares a partir das
necessidades de formacdo de recursos humanos de cada area de
conhecimento, de acordo com a especificidade de cada IES, e
justificando-se a importancia de tais conteudos em relacédo aos objetivos
definidos na formagdo de diplomados em cada area. A presenca de
contetidos essenciais garante uma uniformidade basica para 0s cursos
oferecidos, porém, as Diretrizes Curriculares devem garantir que as IES
tenham liberdade para definir livremente pelo menos metade da carga
horaria minima necesséaria para a obtencdo do diploma, de acordo com
suas especificidades de oferta de cursos. (SESU/MEC, 1997, p. 2)

As DCNs visam, conforme sua elaboracao pelo SESU/MEC, assegurar a flexibilidade das

IES e a qualidade da formacdo oferecida aos discentes, tendo por base os seguintes

principios:

1. Assegurar as instituicbes de ensino superior ampla liberdade na
composicao da carga horéria a ser cumprida para a integralizacdo dos
curriculos, assim como na especificacdo das unidades de estudos a
serem ministradas;

2. Indicar os tdpicos ou campos de estudo e demais experiéncias de
ensino-aprendizagem que comporao os curriculos, evitando ao maximo
a fixacdo de contetdos especificos com cargas horarias pré-
determinadas, as quais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total
dos cursos;

3. Evitar o prolongamento desnecessario da duragdo dos cursos de
graduacéo;

4. Incentivar uma solida formacao geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condigdes de
exercicio profissional e de producdo do conhecimento, permitindo
variados tipos de formacéo e habilitacfes diferenciadas em um mesmo
programa;

5. Estimular praticas de estudo independente visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6. Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se
referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area de
formacdo considerada;

7. Fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica valorizando a
pesquisa individual e coletiva, assim como 0s estagios e a participacdo
em atividades de extensao;

8. Incluir orientagdes para a conducdo de avaliagdes periddicas que
utilizem instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a
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discentes acerca do desenvolvimento das atividades didaticas (Ibidem,
pp. 1-2).
O contetdo das DCN, exemplificado nos anexos I, 11, 11l e 1V, foi definido no Parecer
CNE/CES 776/1997 e, no Parecer CNE/CES 583/2001, foi acrescentado que a DCN de

cada curso deve comtemplar:

e Perfil do formando/egresso/profissional — conforme o
curso, 0 projeto pedagdgico devera orientar o
curriculo para um perfil profissional desejado;

e Competéncia/habilidades/atitudes;

e Habilitagdes e énfases;

e Conteldos curriculares;

e Organizacdo do curso;

e Estagios e Atividades Complementares;

e Acompanhamento e Avaliacgéo.

Segundo o Parecer CNE/CES 0136 (2003, p. 05), a DCN de um curso néo é Lei, mas,
“(...) quando os Sistemas de Ensino, usando das competéncias que Ihes foram atribuidas,
normatizam as leis de educacdo e as interpretam, e quando seus atos normativos sao

aprovados e homologados, os mesmos tém forca de lei.”

3.2.6. Secretaria de Regulacéo e Supervisao da Educacéo Superior (SERES)

A SERES (Secretaria de Regulacdo e Supervisao da Educacdo Superior), criada em 14 de
abril de 2011 pelo Decreto Lei n® 7.480/2011, é responsavel pela formulacao de politicas
para a regulacdo e a supervisao de Instituicdes de Educacdo Superior (IES), publicas e
privadas, sendo a secretaria responsdvel a autorizar, a reconhecer e a renovar
reconhecimento dos cursos de graduacéo (bacharelado, licenciatura e tecnélogo) e de pos-

graduacdo lato sensu, sejam na modalidade presencial ou a distancia.

A Seres também é responsavel pela Certificacdo de Entidades
Beneficentes de Assisténcia Social na Area de Educagio (Cebas-
Educacdo). Entre outras atribuicfes, cabe a Seres também emitir
parecer nos processos de credenciamento e recredenciamento de
instituicdes de educacdo superior e supervisiona-las, bem como
0s cursos de graduacéo e sequenciais, com vistas ao cumprimento
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da legislacdo educacional e a melhoria da qualidade de educacao
superior. Também gerencia 0 e-MEC, sistema publico de
informacdes cadastrais em ambito nacional dos cursos e
instituicOes de educagéo superior.
Esta secretaria deve zelar para que a legislacdo educacional seja
cumprida. Suas a¢6es buscam induzir a elevacdo da qualidade do
ensino por meio do estabelecimento de diretrizes para a expanséo
de cursos e instituicdes, de conformidade as diretrizes
curriculares nacionais e de parametros de qualidade de cursos e
instituicdes. As atribuices da Seres estdo previstas nos Arts. 26
a 29 do Decreto n° 7.690/2012, com as alteragdes do Decreto n°
8.066/2013. (PORTAL MEC, 2021)

O e-MEC, por sua vez, € um sistema criado para tornar os processos mais rapidos, por ser

um sistema para postagem eletrdnica, o qual pode gerar relatorios para subsidiar decisdes

e onde as IES podem acompanham o tramite do processo.

O e-MEC é um sistema eletrénico de acompanhamento dos processos
gue regulam a educacdo superior no Brasil. Todos os pedidos de
credenciamento e recredenciamento de instituicdes de educacéo
superior e de autorizagdo, renovacao e reconhecimento de cursos, além
dos processos de aditamento, que sdo modificagdes de processos, serdo
feitos pelo e-MEC. (PORTAL e-MEC, 2020)

3.2.7. O processo de avaliacdo institucional no ensino superior

A avaliacdo institucional, interna e externa, com base na Lei do SINAES - Lei n°® 10.861,

de 2004, considera as seguintes 10 dimensdes:

e Missédo e PDI (Plano de Desenvolvimento Institucional);

« Politica para ensino, pesquisa, pos-graduacdo e extensao;

« Responsabilidade social da IES;

e Comunicacdo com a sociedade;

« As politicas de pessoal, carreiras do corpo docente e de técnico-administrativo;
e Organizacdo de gestdo da IES;

o Infraestrutura fisica;

« Planejamento de avaliagéo;

« Politicas de atendimento aos estudantes;

o Sustentabilidade financeira.

Ja a avaliacédo dos cursos, considera 03 dimensdes:


http://emec.mec.gov.br/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Decreto/D7690.htm#art5
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Decreto/D8066.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Decreto/D8066.htm#art2
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« Organizacdo didatico-pedagogica;
« Perfil do corpo docente;

o Instalacdes fisicas.

3.2.8. O instrumento de avaliagéo externa in loco

O Instrumento de Avaliacdo é a ferramenta que contém informacoes,
contextualizagdo da IES, do curso, eixos, dimensdes, indicadores e
critérios de andlise associados, a serem observados pela Comissao
Avaliadora antes da visita e no ato de verificacdo das condicdes de
funcionamento de cursos de graduacéo e instituicdes de ensino superior.
Nesse contexto, o relatério de avaliagdo embasa decisGes do MEC e da
prépria IES avaliada (INEP; MEC, 2018a, p. 05).

As dimensdes do Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduagdo, em vigor,
presencial e a distancia, sdo organizadas da seguinte forma:

Dimensédo 1 — Organizacdo Didatico-Pedagogica

« Indicador 1.1. Politicas institucionais no &mbito do curso;

e Indicador 1.2. Objetivos do curso;

e Indicador 1.3. Perfil profissional do egresso;

e Indicador 1.4. Estrutura curricular;

« Indicador 1.5. Contetdos curriculares;

o Indicador 1.6. Metodologia;

o Indicador 1.7. Estagio curricular supervisionado - Obrigatorio para cursos cujas
DCNs preveem o estagio supervisionado;

o Indicador 1.8. Estagio curricular supervisionado - relacdo com a rede de escolas
da Educacdo Basica. Obrigatdrio para licenciaturas;

o Estdgio 1.9. Estagio curricular supervisionado — relacdo teoria e pratica.
Obrigatorio para licenciaturas;

e Indicador 1.10. Atividades complementares - Obrigatorio para cursos cujas DCNs
preveem atividades complementares;

e Indicador 1.11. Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) - Obrigatdrio para cursos
cujas DCN preveem TCC;

e Indicador 1.12. Apoio ao discente;

e Indicador 1.13. Gestdo do curso e os processos de avaliacédo interna e externa;
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e Indicador 1.14. Atividades de tutoria - Exclusivo para cursos na modalidade a
distancia e para cursos presenciais que ofertam disciplinas (integral ou
parcialmente) na modalidade a distancia (conforme Portaria n°® 1.134, de 10 de
outubro de 2016);

« Indicador 1.15. Conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias as atividades
de tutoria - Exclusivo para cursos na modalidade a distancia e para cursos
presenciais que ofertam disciplinas (integral ou parcialmente) na modalidade a
distancia (conforme Portaria n°® 1.134, de 10 de outubro de 2016);

e Indicador 1.16. Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) no processo
ensino-aprendizagem;

e Indicador 1.17. Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) - Exclusivo para
cursos na modalidade a distancia e para cursos presenciais que ofertam disciplinas
(integral ou parcialmente) na modalidade a distancia (conforme Portaria n® 1.134,
de 10 de outubro de 2016);

o Indicador 1.18. Material didatico NSA (N&o se aplica) para cursos presenciais que
ndo contemplam material didatico no PPC;

e Indicador 1.19. Procedimentos de acompanhamento e de avaliacdo dos processos
de ensino-aprendizagem;

e Indicador 1.20. NUmero de vagas;

e Indicador 1.21. Integracdo com as redes publicas de ensino Obrigatério para
licenciaturas. NSA para 0s cursos que ndo contemplam integracdo com as redes
publicas de ensino no PPC;

« Indicador 1.22. Integracdo do curso com o sistema local e regional de satde (SUS)
- Obrigatério para cursos da area da saude que contemplam, nas DCN e/ou no
PPC, a integracdo com o sistema local e regional de satde/SUS;

o Indicador 1.23. Atividades préaticas de ensino para areas da salde - Obrigatorio
para cursos da area da saude que contemplam, nas DCN e/ou no PPC, a integracéo
com o sistema local e regional de satude/SUS;

« Indicador 1.24. Atividades praticas de ensino para licenciaturas - Obrigatdrio para

licenciaturas.

Dimenséo 2 — Corpo Docente e Tutorial
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e Indicador 2.1. Nucleo Docente Estruturante — NDE;

o Indicador 2.2. Equipe multidisciplinar - Exclusivo para cursos na modalidade a
distancia e para cursos presenciais que ofertam disciplinas (integral ou
parcialmente) na modalidade a distancia (conforme Portaria n® 1.134, de 10 de
outubro de 2016);

« Indicador 2.3. Regime de trabalho do coordenador de curso;

e Indicador 2.4. Corpo docente: titulacéo;

e Indicador 2.5. Regime de trabalho do corpo docente do curso;

o Indicador 2.6. Experiéncia profissional do docente (excluida a experiéncia no
exercicio da docéncia superior) - NSA para cursos de licenciatura;

o Indicador 2.7. Experiéncia no exercicio da docéncia na educagdo bésica -
Obrigatorio para cursos de licenciatura e para CST da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. NSA para 0s demais cursos;

« Indicador 2.8. Experiéncia no exercicio da docéncia superior;

« Indicador 2.9. Experiéncia no exercicio da docéncia na educacéo a distancia NSA
para cursos totalmente presenciais;

« Indicador 2.10. Experiéncia no exercicio da tutoria na educacdo a distancia - NSA
para cursos totalmente presenciais;

e Indicador 2.11. Atuacgéo do colegiado de curso ou equivalente;

e Indicador 2.12. Titulacdo e formacéo do corpo de tutores do curso - NSA para
cursos totalmente presenciais;

e Indicador 2.13. Experiéncia do corpo de tutores em educacdo a distancia -
Exclusivo para cursos na modalidade a distancia e para cursos presenciais que
ofertam disciplinas (integral ou parcialmente) na modalidade a distancia
(conforme Portaria n° 1.134, de 10 de outubro de 2016);

o Indicador 2.14. Interacdo entre tutores (presenciais — quando for o caso — e a
distancia), docentes e coordenadores de curso a distancia - Exclusivo para cursos
na modalidade a distancia e para cursos presenciais que ofertam disciplinas
(integral ou parcialmente) na modalidade a distancia (conforme Portaria n® 1.134,
de 10 de outubro de 2016);

« Indicador 2.15. Produgdo cientifica, cultural, artistica ou tecnologica.

Dimensao 3 — Infraestrutura
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Indicador 3.1. Espaco de trabalho para docentes em Tempo Integral - Considerar
0s espacos de trabalho para os docentes em Tempo Integral do primeiro ano do
curso (CST) ou dois primeiros anos (bacharelados/licenciaturas);

Indicador 3.2. Espaco de trabalho para o coordenador;

Indicador 3.3. Sala coletiva de professores NSA para IES que possui espaco de
trabalho individual para todos os docentes do curso. Considerar a sala coletiva de
professores para os docentes do primeiro ano do curso (CST) ou dois primeiros
anos (bacharelados/licenciaturas);

Indicador 3.4. Salas de aula NSA para cursos a distancia que ndo preveem
atividades presenciais na Sede - Considerar as salas de aula para o primeiro ano
do curso (CST) ou para os dois primeiros anos (bacharelados/licenciaturas);
Indicador 3.5. Acesso dos alunos a equipamentos de informatica - Considerar o
laboratério de informatica, ou outro meio de acesso a equipamentos de
informatica, para o primeiro ano do curso (CST) ou para os dois primeiros anos
(bacharelados/licenciaturas);

Indicador 3.6. Bibliografia basica por Unidade Curricular (UC) - Considerar o
acervo da bibliografia basica para o primeiro ano do curso (CST) ou para 0s dois
primeiros anos (bacharelados/licenciaturas);

Indicador 3.7. Bibliografia complementar por Unidade Curricular (UC) -
Considerar o acervo da bibliografia complementar para o primeiro ano do curso
(CST) ou para os dois primeiros anos (bacharelados/licenciaturas);

Indicador 3.8. Laboratérios didaticos de formacdo basica NSA para cursos que
ndo utilizam laboratérios didaticos de formacdo bésica, conforme PPC. Para
cursos a distancia, verificar os laboratorios especializados da sede e dos polos
(cujas informac6es devem estar disponiveis na sede da instituicdo). Considerar 0s
laboratérios para o primeiro ano do curso (CST) ou para os dois primeiros anos
(bacharelados/licenciaturas);

Indicador 3.9. Laboratdrios didaticos de formacéo especifica NSA para cursos que
ndo utilizam laboratorios didaticos de formacdo especifica, conforme PPC. Para
cursos a distancia, verificar os laboratorios especializados da sede e dos polos
(cujas informacdes devem estar disponiveis na sede da instituicdo). Considerar 0s
laboratdrios para o primeiro ano do curso (CST) ou para os dois primeiros anos

(bacharelados/licenciaturas);
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« Indicador 3.10. Laboratorios de ensino para a area de saude - Obrigatério para 0s
cursos da area de saude, desde que contemplado no PPC e DCN. NSA para 0s
demais cursos;

o Indicador 3.11. Laboratorios de habilidades - Obrigatdrio para os cursos da area
de salde, desde que contemplado no PPC. NSA para 0s demais cursos;

o Indicador 3.12. Unidades hospitalares e complexo assistencial conveniados -
Obrigatdrio para os cursos da area de satde, desde que contemplado no PPC. NSA
para 0s demais cursos;

o Indicador 3.13. Biotérios - Obrigatdrio para os cursos da area de salde, desde que
contemplado no PPC. NSA para os demais cursos;

e Indicador 3.14. Processo de controle de producdo ou distribuicdo de material
didatico (logistica) - NSA para cursos presenciais que ndo contemplam material
didatico no PPC;

e Indicador 3.15. Nucleo de préticas juridicas: atividades béasicas e arbitragem,
negociacao, conciliacdo, mediacéo e atividades juridicos reais - Obrigatorio para
Cursos de Direito, desde que contemplado no PPC. NSA para os demais cursos;

e Indicador 3.16. Ambientes profissionais vinculados ao curso - Exclusivo para

cursos a distancia com previsao no PPC de utilizacdo de ambientes profissionais;

Cada indicador, acima elencado, possui conceito, de 01 a 05, associado a critérios de

analise pré-estabelecidos no Instrumento de Avaliacdo, como por exemplo:

Dimenséo 2 - Corpo Docente e Tutorial
Indicador 2.15. Producéo cientifica, cultural, artistica ou tecnolégica

o Conceito 1:
Mais de 50% dos docentes previstos ndo possuem producdo nos ultimos 3 anos
o Conceito 2:
Pelo menos 50% dos docentes previstos possuem, no minimo, 1 produgdo nos
ultimos 3 anos
o Conceito 3:
Pelo menos 50% dos docentes previstos possuem, no minimo, 4 produgdes nos
ultimos 3 anos
o Conceito 4:
Pelo menos 50% dos docentes previstos possuem, no minimo, 7 producdes nos
ultimos 3 anos
o Conceito 5:
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Pelo menos 50% dos docentes previstos possuem, no minimo, 9 producdes nos

altimos 3 anos

O instrumento de avaliagéo na Portaria n® 840/2018 (...)

Art. 4° O processo tramitado pela Secretaria competente do Ministério
da Educacdo para o Inep teré avaliacdo cadastrada com cédigo Unico,
ao qual sera vinculado instrumento de avaliacdo pertinente ao
respectivo ato autorizativo.

()

Art. 6° O Formulério Eletrénico de avaliacdo é o instrumento de
avaliagdo disponibilizado eletronicamente. 8§ 1° O Formulério
Eletrénico de avaliacdo deve ser preenchido pela instituicdo de
educacdo superior ou pela EGov, cujas informagbes e dados serdo
posteriormente verificados pela comissdo avaliadora, em consonancia
com o0 Plano de Desenvolvimento Institucional e com o Projeto
Pedagogico do Curso, também devendo ser consideradas, nos processos
referentes ao Sinaes, as Diretrizes Curriculares Nacionais, quando
houver, o Catédlogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia e
demais normativos pertinentes.

()

Art. 13. A Comissdo Avaliadora procederd a avaliagdo in loco
utilizando o instrumento de avaliacdo referente ao respectivo ato.

Art. 34. O instrumento de avaliagdo externa, institucional e de curso,
agrega as condigdes pertinentes a cada ato, as modalidades e as
organizagOes académico administrativas, e orientara, a partir das
dimensoOes avaliativas do Sinaes, a atividade da comissdo avaliadora
(Ibidem).

Para a obtencdo de subsidios para a atribuicdo dos conceitos para as dimensdes dos

indicadores, a comissdo de avaliadores focara nas evidéncias de diversas fontes de

informacdo durante a visita in loco, como por exemplo:

e Informacgdes postadas, pela IES, no sistema e-MEC;

e Entrevistas com
o Anélise de docu

gestores, corpo docente e técnico-administrativo;
mentos;

« Visitas a instalacdes fisicas e infraestrutura;
« Verificagdo de servicos e infraestrutura associada.

Para tal procedimento

0 Instrumento de Avaliacdo € dividido por sec¢des, as quais, a

medida que se avanga, aumentam os detalhes do que deve ser observado.

i L ‘ Atributos
Figura 01 — O Instrumento de Avaliac&o V| r
Critérios de
andlise

Eixos ou
dimensdes
Instrumento
de Avaliagdo

Fonte: INEP/MEC, 2018a,

‘ Conceitos
I Indicadores

p. 08
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Eixos ou dimensdes: sdo 0s objetos de avaliacdo estabelecidos na Lei do SINAES.
Indicadores: para cada eixo ou dimensdo, € indicado um objeto especifico de avaliacao.
Conceito: é o valor numérico que representa o nivel de qualidade, indo de 01 a 05.

Critério de andlise: € o conjunto de caracteristicas que indica, associado a um conceito,
a qualidade do objeto de avaliagéo.

Atributo: é um critério de analise dos elementos que devem ser verificados in loco.
A légica do instrumento

Ha casos em que a diferenca entre o critério de analise de cada conceito
é a quantidade de atributos associados. Em outros, a variacdo entre
critérios de andlise se caracteriza pela qualidade do atributo.

Assim, observando que o0 conceito 3 caracteriza 0 objeto de avaliacdo
de forma satisfatéria, os critérios de analise dos conceitos 4 e 5 foram
construidos com uma légica aditiva.

Seguindo a mesma légica, em sentido inverso, os critérios de andlise
dos conceitos 2 e 1 ndo contemplam plenamente os atributos do
conceito 3.

Figura 02 — A Logica do Instrumento

CONCEITO 5
CONCEITO 4

CONCEITO 3
CONCEITO 2
CONCEITO 1

Fonte: INEP/MEC, 20184, p. 14
Nos termos da Nota Técnica n° 16/2017/CGACGIES/DAES/INEP

“Os novos instrumentos tiveram seus critérios de analise estruturados
de forma aditiva, considerando cada conceito do indicador. Assim, 0s
conceitos 1 e 2 apresentam auséncias relativas ao critério de analise do
conceito 3, em torno do qual se caracteriza a suficiéncia tocante a cada
objeto de avaliacdo. O conceito 4 apresenta critérios aditivos em relagdo
ao conceito 3, € 0 mesmo ocorre com o conceito 5, em relagdo ao 4”.
Conceito 1 — Insatisfatério — Auséncia critica do objeto de avaliacdo ou
auséncia de evidéncias dos atributos descritos no conceito 2 ou
inexisténcia de evidéncias que atendam integralmente o disposto no
critério de analise do conceito 2.

Conceito 2 — Parcialmente Satisfatorio — Auséncia de evidéncias dos
atributos descritos no conceito 3 ou inexisténcia de evidéncias que
atendam integralmente o disposto no critério de analise do conceito 3.
Conceito 3 — Satisfatério — Existéncia de evidéncias para os atributos
apresentados nos critérios de analise do conceito 3.

Conceito 4 — Bom - Existéncia de evidéncias para os atributos
apresentados nos critérios de analise do conceito 3 e para o(s) critério(s)
aditivo(s) do conceito 4.
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Conceito 5 — Muito Bom — Existéncia de evidéncias para os atributos
apresentados nos critérios de analise do conceito 3 e 4 para o(s)
critério(s) aditivo(s) do conceito 5. (INEP/MEC, 2018a, p. 15)

O uso do instrumento

Observamos até aqui que o instrumento de avaliagdo é composto por:

- Eixos ou dimens@es

- Indicadores

- Conceitos

- Critérios de anélise

- Atributos

Nesse contexto, 0 uso do instrumento, pelos avaliadores, deve ser
realizado de modo que seja atribuido o conceito com o critério de
avaliagdo mais aderente a realidade verificada para cada um dos
indicadores do instrumento, observados os casos de “Nao se Aplica”
(NSA).

Entretanto, a atribuicdo do conceito ndo encerra todo o trabalho da
comissdo. A parte fundamental da atribuicdo do conceito que possui 0
critério de avaliagdo mais adequado a verificacdo in loco é a
justificativa que se realiza para tal atribuicdo de conceito. (INEP/MEC,
2018a, p. 17)

O instrumento de avaliagdo orienta o avaliador a determinados aspectos que devem ser
verificados, com o registro das condi¢des existentes, justificando as evidéncias
observadas na visita in loco, sem perder de foco os critérios de analise, contendo

informac@es que assinalem a decisdo do conceito emitido.

O uso do instrumento

Na atribuicdo do conceito 5, todos os atributos do critério de analise
devem ser contemplados na justificativa, a saber:

O perfil profissional do egresso

Esta previsto no PPC (atributo constituinte 1);

Esta de acordo com as DCN (quando houver) (atributo constituinte 2);
Expressa as competéncias a serem desenvolvidas pelo discente (atributo
constituinte 3);

E as articula com necessidades locais e regionais (atributo constituinte
4);

Havendo planejamento para sua ampliacdo em funcdo de novas
demandas apresentadas pelo mundo do trabalho (atributo constituinte
5);

Observe que os critérios de analise possuem termos grifados.

Em regra, cada termo grifado sinaliza para fato que deve ter sua
existéncia apontada na justificativa por meio da enumeracéo de causa,
prova ou documento que indique sua existéncia.

Assim, chegamos a conclusdo de que o conceito atribuido a cada
indicador deve ter seu critério de analise minuciosamente analisado, de
modo que cada atributo dele tenha suas evidéncias elencadas na
justificativa elaborada. (INEP/MEC, 2018a, p. 21)
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A avaliacdo institucional, proposta pelo SINAES, € integrada por diversos instrumentos

complementares:

Autoavaliacdo — conduzida pela CPA (Comissdo Propria de
Avaliacdo): Cada instituicdo realiza uma autoavalia¢do, que sera o
primeiro instrumento a ser incorporado ao conjunto de mecanismos
constitutivos do processo global de regulacdo e avaliacdo. A
autoavaliacdo articula um estudo reflexivo segundo o roteiro geral —
proposto em nivel nacional —, acrescido de indicadores especificos,
projeto pedagdgico, institucional, cadastro e censo. O relatério da
autoavaliacdo deve conter todas as informacgdes e demais elementos
constantes no roteiro comum de base nacional, analises qualitativas e
acOes de carater administrativo, politico, pedagbgico e técnico-
cientifico. Esses aspectos devem guiar o processo de avaliagdo e
identificacdo dos meios e recursos necessarios para a melhoria da IES,
bem como uma andlise de acertos e equivocos do préprio processo de
avaliagao.

Avaliacdo externa: Essa avaliagdo é feita por membros externos,
pertencentes a comunidade académica e cientifica, reconhecidos pelas
suas capacidades em areas especificas e portadores de ampla
compreensao sobre instituigdes universitarias.

Censo da Educacdo Superior: O Censo €& um instrumento
independente que carrega grande potencial informativo, podendo trazer
elementos de reflexdo para a comunidade académica, para o Estado e
para a populacdo em geral. Por isso, é desejavel que os instrumentos de
coleta de informagdes censitérias integrem também os processos de
avaliacdo institucional, oferecendo elementos Uteis ao entendimento da
instituicdo e do sistema. Os dados do Censo também fazem parte do
conjunto de analises e estudos da avaliacdo institucional interna e
externa, contribuindo para a construcdo de dossiés institucionais e de
cursos a serem publicados no Cadastro das Instituicdes de Educacéo
Superior.

Cadastro de cursos e instituicdes: De acordo com as orientagdes do
Inep e da Conaes, também sdo levantadas e disponibilizadas para
acesso publico as informacdes do Cadastro das IES e de seus
respectivos cursos. Essas informagdes, que também serdo matéria de
analise por parte das comissdes de avaliagdo nos processos internos e
externos, formardo a base para a orientar de forma permanente pais,
alunos e a sociedade em geral sobre o desempenho de cursos e
instituicdes (PORTAL MEC, 2011).

Integra as ferramentas do processo avaliativo um Glossario dos Instrumentos de

Avaliacédo Externa atualizado em 02 de setembro de 2019, o qual € composto dos termos

utilizados nos critérios de analise dos indicadores dos referidos instrumentos.

Os instrumentos de avaliagcdo externa, instrucional e de curso, possuem
carater matricial, que agrega em cada um deles as condi¢des prementes
a cada ato, & modalidades e a organizacbes académicas e
administravas. Essa estrutura permite a apreensdo geral dos diversos
referenciais ligados a identificacdo das condi¢cdes das instituicGes de


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13082:apresentacao-conaes

86

educacdo superior e dos cursos de graduacdo. (NOTA TECNICA N°
16, 2017, p. 1)

Neste cenario, a luz dos critérios de andlise, as comissdes de avaliadores elaboram as
justificativas de todo processo verificado in loco, na interacdo das comissdes com as
fontes, descrevendo as pertinentes informacGes que evidenciem o conceito atribuido a

cada indicador analisado.

Tabela 1. Fontes de evidéncias e formas de interacao

Principais fontes de evidéncias Forma de interacdo da comissdo com a fonte
Corpo Docente Entrevistas e observagéo
Nucleo Docente Estruturante Entrevistas e observagéo
Corpo técnico-administrativo Entrevistas e observagédo

CPA - Comissdo Propria de Avaliacdo

; Entrevistas e observagédo
(caso exista)

Observacao, entrevistas com usuarios e analise

Infraestrutura
documental

Servicos e infraestrutura associada Observacdo, entrevistas com usuarios e analise
documental

Documentos no e-MEC Anélise documental

Informagdes preenchidas pela IES no
Formulario Eletronico

Outros documentos solicitados in loco
pela comisséo

Analise documental

Analise documental

A interacdo com as fontes de evidéncias objetiva melhor caracterizacdo das condicGes de

funcionamento das IES e dos Cursos.



3.2.9. Fluxo Avaliativo

Figura 03 — Fluxo Avaliativo

/—q—w.-

Fonte: INEP/MEC, 2018b, p. 7
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Neste contexto, as mudancas realizadas nas politicas educativas, em todos paises, levaram
Portugal e Brasil as praticas acima elencadas e alteraram a relacéo da Universidade com
a sociedade, modificando o olhar a sua funcao sociocultural, levando-a ser vista sob a

Otica econOmica.

Para Ball (1998, p. 122), “Concepts such as the “learning society’, the “knowledge-based
economy’, etc., are potent policy condensates within this consensus. They serve and
symbolise the increasing colonisation of education policy by economic policy
imperatives.” O autor pontua um dualismo politico que: “(...) is well represented in
contemporary education policies which tie together individual, consumer choice in
education markets with rhetorics and policies aimed at furthering national economic

interests” (Ibidem).

Segundo Ribeiro (2017), experiéncias estas que, dependendo do locus, dificultam a
legitimidade das produc@es intelectuais que sdo avaliadas e pontuadas por padrbes
coletivos, de cima para baixo, de forma hierarquizadas e nao humanizadas, onde 0s
saberes e as vozes individuais sdo subalternizados, colocando-0s num patamar de pouca
visibilidade, ndo sendo consideradas suas organizacdes politicas, sociais e culturais. Um
locus que, ironicamente, as avaliacdes externas in loco, no Brasil e em Portugal, ndo

consideram como aspecto individualizado das experiéncias.

Quem fala, fala de algum lugar, do lugar das suas experiéncias, logo, quando o locus das
IES nédo € tido em conta, quando é colocado de lado por ser diferente dos padrdes tidos
como de qualidade, é posto em duvida sua validade, perpetuando assim a posi¢cdo do

oprimido e do opressor.

Neste cendrio, a gestdo das IES frente a dinamica da avaliacdo da qualidade da educacao
superior, em nossa contemporaneidade global, é guiada por normas comuns a todos, por
uma importacao de valores, e por uma invaséo cultural capitalista de uma producéo do

saber como mercadoria.
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capriTuLo4

A EDUCACAO SUPERIOR COMO MERCADORIA

(...) acultura, o saber, todas as forcas préprias do
homem acham-se integradas como mercadoria na
ordem de producéo e se materializam em forcas
produtivas para serem vendidas (...).

(Jean Baudrillard)

4.1. A Relagédo entre Saber e Poder

Segundo Soares (2013, p. 41), “As formas de estabelecer vinculos entre 0s seres humanos
variam de uma época para outra (...) a diversidade de convivéncia humana n&o é privilégio
de uma época especifica. No entanto, na nossa contemporaneidade observa-se uma
verdadeira revolugdo” no "(...) modo como pensamos sobre nds mesmos e no modo como

formamaos lacos e ligagdes com outros™ (GIDDENS, 2007, p. 61).

Diferentes saberes foram considerados validos em cada momento histérico, contribuindo
para a emergéncia de determinadas formas de organizacdo educacional e para a
valorizacdo de determinados pensamentos educativos, onde as ideias e as praticas em

educacéo foram transformando as necessidades dos grupos sociais.

Na Idade Média, o saber era guiado pela religido, uma visao teocentrista, com posi¢oes
bem definidas pela tradicdo, demarcada pelas diferengas sociais, em que o sujeito tinha
sua identidade direcionada pelo grupo do qual fazia parte, um sujeito enraizado no seu
grupo, com referéncias estaveis (JACO-VILELA, Apud BRITO, 1999).

Na Modernidade, fase de grande otimismo, o saber passou a ser guiado pela ciéncia, pelo
rationale cientifico, que requer objetividade, método, que julga o que € certo e 0 que é

errado. (Ibidem)

Surge o sujeito do lluminismo, de uma ciéncia que requer objetividade, o sujeito da razéo.
Uma razdo que ndo aceita dogmas religiosos, uma razdo como conhecimento absoluto,

onde sO a razdo conhece e somente ela pode julgar-se a si mesma. Uma razdo que
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extrapola a coisa-em-si, indicando que ndo existe nada além dela (HEGEL, 1992, pp. 09-
19).

Através do método, o sujeito da Modernidade alcancaria a plenitude, expurgando o que
ndo fosse confiavel, irregular, onde o lugar do expurgével pelo método se constituiria no
territorio dos saberes psicoldgicos de uma psicologia objetiva, mensuravel, cientifica,

positivista, baseada em experimentos de laboratério e, em seguida, em testes.

E como proposta para a Psicologia tomar como seu objeto de estudo o comportamento, a
fim de se tornar uma ciéncia objetiva, surge o Behaviorismo para esse sujeito epistémico
de um conhecimento que, como bem pontua Sousa (2012, p. 14), substituiu Deus pela
Ciéncia, numa desconstrucdo das crencas, enquanto produgdes socio-historicas,

colocando em questdo um conhecimento baseado em verdades.

Mas a ciéncia ndo faz a transicdo de uma verdade a outra de forma suave. As mudancas
ocorrem em meio de uma série de revolugdes, expressas em mudancas de paradigma que,
por serem bruscas, desafiam a imagem idealizada da ciéncia como um progresso gradual

e constante em direcdo a verdade.

Com a Revolucdo Industrial, na ruptura paradigmatica da Modernidade, estabeleceram-
se novas relagdes do sujeito com o social, um corte com 0s costumes anteriores, uma nova
amarragdo, que se torna oposicdo aos elos que estavam anteriormente estabelecidos

socialmente.

Surge, em meio a estas novas relagdes do sujeito com o social, uma ordem diferenciada
de trabalho que passa a priorizar a especializacdo, base do processo de producdo em série,
caracteristica do trabalho fabril, onde poucos pensam e muitos executam, numa
especializacdo que leva ao aparecimento da escola publica, centrada no conhecimento
cientifico, criada para dar conta dessa nova ordem social, da necessidade de méo de obra
especializada, uma educacdo de massa que garantiria igualdade de oportunidade a todos,

através do ensino publico e gratuito.

Sendo o curriculo dessa escola um organizador de habitos e de comportamentos ao
servigo do processo industrial, onde o saber nele contido, atravessado de forma oculta

pelo poder, seguia a l6gica da eficacia e da produtividade necesséaria ao mundo fabril da
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Revolucdo Industrial, ele curriculo, passa a exercer um papel fundamental na formacéo
do cidaddo, devendo por isto ser analisado do ponto de vista do poder das suas

consequéncias.

Aponta Godson (1997, apud BASTOS, 2005, p. 202), que a abordagem histérica do
curriculo precisa de ser feira, a fim de acabar com a “amnésia historica”, que, segundo o
autor, “(...) permite que a reconstrucao curricular seja apresentada sempre como uma

revolucao curricular”.

V/é-se na historia que a construcéo tedrica do curriculo tem sido vérias vezes modificada,

ampliando conceitos e valores das distintas formas sociais e histéricas de identidade.

A teoria é uma representacdo, uma imagem, um reflexo, um signo de
uma realidade que — cronologicamente, ontologicamente — a precede.
Assim, (...), uma teoria do curriculo comegaria por supor que existe, “la
fora”, esperando para ser descoberta, descrita ¢ explicada, uma coisa
chamada “curriculo”. O curriculo seria um objeto que precederia a
teoria, a qual sé entraria em cena para descobri-lo, descrevé-lo e
explica-lo. (SILVA, 2000, p. 150)

As teorias curriculares tiveram ao longo dos anos varias abordagens, no que se refere a

pratica curricular. Podemos iniciar falando de um curriculo como sinénimo de contetdo,

cuja prética era a transmissdo dos conhecimentos nele elencados, uma especializacao da

instrugdo na divisdo em disciplinas e em areas do saber.

Ao final do século XIX e inicio do século XX, ecoa em varios paises do mundo ocidental,
com diferentes modelos e experimentos em protesto contra a tradicional forma de
aquisicdo do conhecimento, 0 movimento da Escola Nova, levando estudiosos do campo
da educacdo a elaboracdo de varios métodos de ensino, passando o0s conteudos
curriculares a condicdo do que levaria o aluno a pensar, e, consequentemente, a organizar
aprendizagem, valorizando assim o método utilizado para tal acdo. Os conteldos, isto &,

a matéria a ensinar, passaram para segundo plano.

Segundo Moreira e Silva (2002, p. 9-10), apesar de ter sido sempre ponto de atencdo a
busca de uma organizagédo do processo educacional, foi apos a Il Guerra Mundial, ja na
década de 60, precisamente ap6s o langcamento do satélite Sputnik (1957), da entdo Uniéo

Soviética, que o capital industrial dominou a economia americana, surgindo uma nova



92

sociedade com préticas e valores oriundos do mundo industrial. Neste contexto, 0 sucesso
profissional passou a ser diretamente ligado aos resultados dos méritos escolares
alcancados, sendo o curriculo a ferramenta que facilitaria a nova geragéo a se adaptar as
entdo atuais transformacdes trazidas pela industrializacao, estabelecendo desta forma a
identidade social desejada, onde a escola passa a ter a funcédo social de formar com base
nas condutas, nos habitos e nos valores “adequados”, como bem pontuam os referidos

autores.

E a sociedade, pois, que devemos interrogar; s&o as suas necessidades
gue devemos conhecer, porquanto a elas é que nos cumpre atender.
Limitar-nos a olhar para dentro de nds mesmos, seria desviar nossos
olhos da realidade que nos importa atingir, e isso nos colocaria na
impossibilidade de nada compreender do movimento que arrasta o
mundo, ao redor de noés e nds proprios com ele. (DURKHEIM, 1972,
p. 90)
Como bem pontua Pacheco (2001, p. 36), surge “(...) o curriculo como tecnologia e
eficiéncia (...) uma orientacdo tecnologica que se prende com aquilo que deve ser
ensinado e, por sua vez, como deve ser implementado”, centrado na questao das escolhas
dos conhecimentos a serem ensinados e no que os alunos se tornariam ao absorverem tais
conhecimentos, uma teoria técnica, focando na formacdo escolarizada do trabalhador
especializado, numa educacdo com o objetivo centrado no resultado de uma formacéo
que garantisse a ideologia politica e econdmica do desenvolvimento industrial, sendo a
escolarizacdo utilizada como treinamento para tal fim. Uma escola como empresa
comercial, com foco em habilidades especificas, necessarias ao mercado industrial da
época, tendo como palavra de ordem a eficiéncia, legitimando desta forma a
escolarizacdo, com a¢des autoritarias de planejamento, selecéo e organizacao dos saberes,

sendo determinado pelo curriculo o que deve ser aprendido.

Ligado ao processo de industrializagéo e, consequentemente, de massificagdo escolar, o
curriculo passa a ser aceite como procedimento de medida para obtengdo de um resultado,
numa escola que, como bem pontua Sousa (2004, p. 166), “(...) destinava-se por via do
curriculo, a processar (transformar) o aluno com o maximo de eficiéncia e 0 minimo de

custo, numa légica empresarial, comercial ou industrial”.

Neste cenario, temos o curriculo como controle das atividades pedagogicas, por meios

cientificos, com o propoésito de evitar que o comportamento e 0 pensamento dos sujeitos
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fossem desviados do padrdo socialmente desejado, sendo, pois, um meio de controle
social para eficiéncia dos interesses econémicos da época, na senda dos primordios da
afirmacdo dos estudos curriculares, na transicdo do pensamento medieval para o

pensamento moderno uma vez que...

(...) essa organizagdo do conhecimento, mesmo buscando ultrapassar
as regras da logica aristotélica (que visava a validacdo racional das
crengas religiosas), implicou necessariamente a determinagdo do que
era conhecimento puro e socialmente vélido, relativamente ao
conhecimento impuro e herético, que era preciso expurgar da
transmissdo. E é aqui que radica o pecado original do curriculo: a
selecdo do conhecimento que importa passar as novas geracgoes.
(SOUSA; FINO, 2014, p. 1267)
Segundo Sousa (2017, p. 05), “Bobbitt acreditava que cabia as escolas fornecer a
sociedade aquilo de que esta necessitava, ao preparar os alunos para 0s papéis a
desempenhar na nova sociedade industrial, (...)”, que, segundo Silva (2000, p. 11), o que
“(...) Bobbitt definiu como sendo curriculo tornou-se uma realidade”, uma ideia de
planejamento curricular que implica intencionalidade, que busca resultados no modelo
industrial, baseado na teoria da gestdo cientifica desenvolvida por Taylor para a industria,
que possui como meta o trabalho especializado, eficiente e, consequentemente, a garantia

econdmica de mercado.

O processo de escolaridade era interpretado como um elemento
fundamental na formagéo do capital humano necessario para garantir
a capacidade competitiva das economias e, conseqlientemente, o
incremento progressivo da riqueza social e da renda individual.
(GENTILI, Apud LOMBARDI; SAVIANI; SANFELICE, 2002, p.
50)
Mas j& na década de 70 do século passado que retorndmos a questdo dos conteddos
curriculares, porém numa nova roupagem, surgindo o discurso humanista, o qual embasa
a teoria pratica, tendo visibilidade nos pressupostos de Schwab e Stenhouse (PACHECO,
2001, p. 38). Segundo o autor (Ibidem, pp. 38-39), Schwab define um curriculo com base
em quatro elementos, que s@o os alunos, os professores, 0s meios e 0s conteudos,
enquanto Stenhouse, que segue a linha de pensamento de Schwab, define o curriculo
como prética, estabelecendo a interligacdo entre a intencdo e a realidade, um curriculo
ndo pré-definido, mas sempre em constru¢do, um curriculo como processo que carrega

sentido, e ndo como produto.
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Entretanto, por influéncia das ideias neomarxistas, surge a teoria critica, que, segundo
Pacheco (Ibidem, p. 40), “(...) insere-Se numa perspectiva emancipadora de curriculo,
afastando-se, em termos conceptuais, das teorias técnica e pratica.” Uma teoria de
ideologia critica, de discurso dialético, como base democréatica, onde a concepgao

curricular perpassa pela praxis, por um curriculo como argumento, como acéo.

Enquanto a teoria critica focava as relagdes sociais de dominacdo, as teorias pos-criticas
nos levam a uma maior compreensdo dos processos de dominacéo social, ampliando o
olhar ao poder da ndo neutralidade curricular, que também permeia as relagdes de género
e de raca, numa concepcao de identidade cultural e social, num campo social altamente

politizado.
Pois, como diz Morin,

(...) uma teoria ndo € o conhecimento, ela permite o conhecimento; uma
teoria ndo é um ponto de chegada, é a possibilidade duma partida; uma
teoria s6 desempenha o seu papel cognitivo, sé ganha vida com o pleno
emprego da actividade mental do sujeito. (MORIN, 1990, In SOUSA,
p.21, 2000)

Em cada momento histdrico, o processo de ensino e de aprendizagem foi interpretado de
acordo com os reclames de cada época, levando a teorizagdo curricular a varios e distintos
movimentos, onde cada nova teoria carrega em si elementos de sua antecessora, numa
longa trajetoria, em ruptura com o tradicional, frente as exigéncias, os reclames, de cada

contemporaneidade.

A historia da educacdo vem demonstrando o papel indispensavel da educacdo na
preservacdo da divisdo da sociedade em classes. Uma educagéo que, para Ponce (1981),
guando escreve sobre as sociedades primitivas, detinha o conhecimento, utilizando-o
como ferramenta de poder sobre o outro, como fonte de dominio. Uma educagdo com
funcdo de selecdo social, ao discriminar e dar poder, preservando as classes pela

manutencdo do status quo, passando a ser essencial & manutenc¢éo do sistema. Uma acao
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de politicas, ideologias e intencionalidades que existem no processo educacional, como
processo de selegdo social. Como bem traduz o pensamento de Tupaque lupanqui?:

Nao ¢ licito ensinar as criangas plebéias as ciéncias que pertencem aos
nobres, para evitar que ‘gentes baixas se elevem, se ensoberbem,
desprezem e apoquentem a republica’ para elas ¢ o suficiente aprender
os oficios de seus antepassados, porque 0 mandar e governar nao sdo
coisas de plebeus. (PONCE, 1981, p. 29)
Uma educacao que seleciona os individuos, com base no sistema de interacao da mesma,
enquanto organizacdo social, nhuma sociedade que utiliza a escola para selecionar 0s
individuos, tracando, como bem aponta Durkheim (1972, p. 82), “(...) o modelo de
homem que devemos ser (...)”, num modelo que, como cita o autor, “(...) vem se refletir
todas as particularidades de sua organizagdo”, onde 0 sujeito se apropria de um saber se
torna conhecedor do mesmo, adquire competéncias e habilidades, ou seja, se educa para

a sociedade que tem na escola o lugar que procede a socializacéo.

Uma sociedade que utiliza o curriculo, através da escola, para selecionar os individuos no
que julga ser imprescindivel aos valores historicamente construidos, através de praticas
avaliativas que geram titulos escolares, € uma sociedade que seleciona através desses
titulos, desde que o “valor de uma producdo profissional [seja] sempre socialmente
percebido como solidario do valor do produtor e esse por sua vez como resultante do
valor escolar de seus titulos” (BOURDIEU; PASSERON, 2008, p. 203).

Neste sentido, o curriculo é tido como o saber do sujeito, um sujeito submetido e
controlado por diferentes poderes, agindo como outro saber sobre ele, que o diagnostica
e que o leva a caminhar num mundo guiado por modelos, que atropelam a sua

criatividade, que dizem o que fazer e como fazer, que, em nenhum momento ¢é colocado

2 Tupaque lupanqui: Imperador Inca (século XV).



96

em questdo o “para que” fazer. Essa é uma cultura socio escolar de transmisséo do saber,

e ndo de construcdo de saberes, onde falta dar-se sentido ao conhecimento adquirido.

Alerta Silva (2000, p. 153) que, da teoria critica as teorias pos-criticas, 0 poder se
transforma... Mas ndo desaparece... Ele se amplia “(...) para incluir processos de

dominacdo centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade.”

Esse poder consegue ultrapassar as questdes de uma desigualdade de classe social,
voltadas para uma economia dominante e alcanga dominio nas questdes de género e de
raca. Um curriculo preparado para “homens brancos”, que valoriza a separagdo do0S

sujeitos, o dominio, o controle, o individualismo e a competicao.

As relacdes de poder como categoria de dominacdo séo analisadas pela
metafora do capital cultural no qual se apoia o principio de reproducéo
social. De outro, o entrecruzamento das relac6es de poder com as varias
formas de acOes organizadas favorece a capacidade dos individuos para
elaborar estratégias que, todavia, ndo ultrapassam as relacbes de
desigualdades sociais. (VASCONCELLOS, 2002, p. 82).
Pontua Lacan, em toda sua obra, fazendo uma releitura de Freud, que nos constituimos
sujeitos através da linguagem. Logo, somos resultado de uma pratica discursiva, das
significacGes que o saber carrega em si, de um saber que é, segundo Silva (Ibidem, p.
154), “(...) socialmente construido do curriculo.” Um saber curricular que permeia o
discurso institucionalizado que nos governa e que, por sua vez, esta diretamente ligado

ao poder. Um poder em prol de interesses econdmicos e culturais.

Nessa perspectiva, o curriculo, pela forma como se organiza e se desenvolve, privilegia
essa tendéncia de pensamento a considerar as categorias, normas e valores de uma cultura
como pardmetro aplicavel a todas as demais, provocando uma aculturacdo, uma
despersonalizacdo, que, ndo tendo flexibilidade para absorver o diferente gera
desigualdade e, por fim, exclusdo, pois esse curriculo ndo atende as necessidades locais
porque ndo foi pensado, nem construido, considerando as particularidades do lugar no

qual é aplicado.

O curriculo ndo pode ser entendido & margem do contexto no qual se
configura e tampouco independentemente das condi¢Bes em que se
desenvolve; é um objeto social e histdrico e sua peculiaridade dentro de
um sistema educativo € um importante trago substancial.
(SACRISTAN, 1998, p. 107)
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Um curriculo cuja fungdo ndo é neutra e, por assim ser, ndo se coloca no centro do debate,
ndo se expde a ele, continuando a ter uma prética diferente do discurso, pois os saberes
nele contidos interagem com a ideologia, com a estrutura social, com a cultura e com o
poder, sendo assim artefato politico, modelo de conduta, indutor de desigualdade, politica

econdmica de estado e instrumento de formacao de identidade.

(...) quando Vygotsky trata da cultura ndo esta se reportando apena a
fatores abrangentes, como o pais onde o individuo vive ou o seu nivel
socioecondmico. Ele esta se referindo também, e principalmente, ao
grupo cultural, no seu entender fornecedor, ao individuo, de um
ambiente estruturado, onde todos os elementos sdo carregados de
significados. (MEIER; GARCIA, 2011, p. 66)

Depois da teoria critica e das teorias pds-criticas do curriculo, este ndo pode ser mais
visto, como coloca Silva (2000, p. 155), “(...) com a mesma inocéncia que antes. O
curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias tradicionais

nos confinaram. O curriculo ¢ lugar, espacgo, territério. O curriculo € relagdo de poder.”

Ao contrario do ideal iluminista que presidira a instauracdo da
escola publica — o de retirar 0 povo das trevas da ignorancia — a
reflexdo trazida por Althusser (1970) sobre essa mesma escola
enquanto um dos aparelhos ideolégicos do Estado, em relacdo
direta com a economia e a producdo, bem como as analises
sociolégicas de Bourdieu e Passeron (1970), sobre La
réproduction social através do habitus e da (dupla) violéncia
simbdlica relativamente a determinado capital cultural, exercida
na Ecole capitaliste en France (BAUDELOT; ESTABLET,
1971), e através da Schooling in capitalist America (BOWLES;
GINTIS, 1976), obras estas publicadas nos anos setenta do século
que passou, trouxeram um novo olhar, ja menos ingénuo, sobre
aquilo que efetivamente se ensinava e se aprendia na escola,
numa perspetiva de poder, na arena politica entre dominantes e
dominados. (SOUSA, 2016, p. 114)

Pretendemos, por isto, chamar atencdo para o poder que permeia o saber da instrucao
escolar, do ensino como plano curricular de uma escola, ou de uma instituigdo de ensino
superior, com funcao de selecdo social, onde o curriculo, no discurso de eficiéncia que a

linguagem do saber carrega em si, oculta um percurso altamente interessado de

construcdo politica de identidades.
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4.2. O Papel das Politicas Educativas Nacionais e Transnacionais: uma reflexao
critica
Neste ponto, gostariamos de sublinhar a determinacéo politica no rumo que se da a

educacdo, independentemente de ser em Portugal ou no Brasil.

Em termos nacionais, vimos que o Estado legisla com a autoridade a ele confiada,
tomando decisdes em nome do social através das intengdes governamentais, quer ao nivel
da idealizacdo (planificacdo), quer ao nivel da implementacdo (realizacdo) de uma

politica educativa. Como diz Pacheco,

Se numa politica tradicional estes dois momentos sdo cruciais, no
entanto, a passagem para 0 momento da pratica faz-se através de
inameros filtros que ndo s6 determinam o percurso das intengdes como
também acrescentam diversas leituras, uma vez que a construgdo de
significados depende dos contextos em que se inserem (PACHECO,
2002, p. 21).
Segundo este autor, a politica educativa ndo pode ser apenas analisada “(...) nos factos
isolados da administragcdo, como a producéo e regulacdo dos textos normativos, mas sim
como um sistema ¢ uma cultura”, numa educagdo que, “(...) apesar de ser reconhecida
como um direito constitucional, é fortemente intersectada por opgbes politicas que
obedecem a logicas de poder muito dispares e que sdo a expressao de conflitos” (Ibidem,

p. 22).

D’Hainaut também sinaliza este poder (1980, p. 42), quando pontua sobre a politica
educativa, dizendo ser a mesma “(...) implicita para designar as linhas de forca ou as
tendéncias que sustentam as acgdes educativas.” Sdo elas um conjunto de politicas,
ideologias, e intencionalidades norteadas para uma finalidade atrelada a um mundo
capitalista globalizado, pois, parafraseando Durkheim (1972, p. 81), “(...) o homem que
a educacdo deve realizar, em cada um de nds, ndo € o homem que a natureza fez, mas o
homem que a sociedade quer que ele seja, e ela quer conforme o reclame a sua economia

interna, o seu equilibrio.”

Neste cenario, temos uma educagdo dita como um investimento, onde se registra a
presenca do Banco Mundial na definicdo de nossas politicas educacionais determinadas
pelas politicas transnacionais, as chamadas politicas viajantes, demonstrando a

prevaléncia da ldgica financeira transnacional para um crescimento econémico que
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aparentemente convive muito bem com a alta taxa de desemprego gerada pelo grande
numero de excluidos, “naturalmente”, do processo do “igual para todos”, conduzindo a
uma divisdo dos sujeitos em capazes ou ndo capazes, categorias que sao pré-estabelecidas
por uma classe minoritaria dominante, reafirmando o poder em suas diferenciadas formas,

diante das finalidades educacionais valorizadas.

Estes valores sdo transmitidos através da legislacdo das politicas educativas, onde as
finalidades, que embasam suas criacfes, sdo diretamente ligadas as transformacdes
sociais desejadas em nome do capital, recriando através da educacdo, com base no
posicionamento politico dominante, a dindmica politica educacional, a qual, ao ser

incorporada na formacédo cidada, se estabelece no social como comportamento.

Diante desse fato e pensando no processo avaliativo do ensino superior, partindo do
principio citado na pagina 73 deste estudo, no que se refere a: “(...) quando os Sistemas
de Ensino, usando das competéncias que lhes foram atribuidas, normatizam as leis de
educacdo e as interpretam, e quando seus atos normativos sdo aprovados e homologados,
os mesmos tém forca de lei,” encontra-se no exercicio da pratica dos sistemas de
avaliacdo da qualidade da educacéo superior, a forte presencga da punicéo, no sentido da
retirada de alguns cursos ou da ndo autorizacdo de funcionamento de novos, para as

universidades mais novas, com menor niumero de alunos e/ou de regibes periféricas.

Segundo Foucault (1987), é a era da sociedade punitiva, quando ndo é mais para 0 corpo
que se dirige a puni¢do, mas para a alma, devendo atuar profundamente sobre o coracao,
o intelecto, a vontade, as disposi¢des. Assim, a premissa basica €: "que o castigo fira mais

a alma do que o corpo™.

E como se o0s sujeitos devessem ser constantemente vigiados, disciplinados,
normatizados. Ao mesmo tempo em que se prega a questdo da singularidade do ser
humano ndo se aceita nada que fuja da norma estabelecida. Acaba-se introduzindo
modelos, muitas vezes inacessiveis a muitas instituicbes de ensino superior e 0 seu ndo
enquadramento termina por levar a exclusdo de muitos cursos de graduagdo ou pos-

graduacéo.
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Sendo assim, no papel dos processos de avaliacdo externa das universidades e de seus
cursos, constata-se a necessidade de um olhar mais amplo, que contemple além das
demandas particulares de cada IES, um envolvimento maior com o social, pois nao se
pode descolar as a¢Ges das instituicbes de ensino superior do contexto social em que estdo

inseridas.

A articulacdo entre as politicas educativas, as expertises das IES e a qualidade de
educacdo superior, tendo em conta as suas missdes e 0S Seus entornos sociais, onde se
compartilham deveres e direitos, é geralmente colocada de lado no processo avaliativo. E
esta dicotomia, de um lado a IES e de outro um padrdo estabelecido de qualidade igual

para todos, ndo se instala sem consequéncias.

Pode-se dizer com isto que o sistema vigente é perverso, nao da conta das demandas
existentes, ele pune, mas ndo consegue levantar perspectivas para uma melhor e uma real
qualidade da educacdo superior nos diversos modelos institucionais de educacéo superior

existentes.

Pensando no sistema avaliativo da educacdo superior como facilitador da promocao da
qualidade, ele deve procurar garantir os direitos fundamentais das IES e de seus diversos
atores, visando a qualidade do ensino, da aprendizagem e a busca da cidadania. Do
contrario, sera mais um agente repressor, devendo o avaliador, membro do referido
sistema, ser ciente da sua postura enquanto “perito” num processo vigente que néo
permite as instituicdes de ensino superior um real poder contraditorio ao veredicto dado
pelas comissdes de avaliacdo externa dos sistemas avaliativos da qualidade da educacao

superior.

Muitas vezes, é como se o avaliador fosse uma testemunha num tribunal, onde o Juiz, no
caso a A3ES e o MEC, deseja testemunhas para ter certeza da existéncia do “crime”,
buscando provas materiais, quando nem sempre 0s vestigios séo fisicos, ndo dando o
merecido valor aos relatorios das IES que, de forma eloquente, mostram que as suas
praticas, diante das suas expertises, sdo a mais evidente prova da sua credibilidade

institucional.
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Nesta composicdo, esses sistemas avaliativos e as politicas educativas, exercem papéis
fundamentais na formacdo do cidaddo, ndo devendo ser apenas analisados quanto ao
sentido, mas decifrados, numa analise das consequéncias, para se compreender, no
processo educativo, o verdadeiro papel que desempenham frente ao equilibrio das

instituicdes sociais e seus diversos atores.

Sendo assim, é de grande importancia que, como um todo e de forma singular na educagéo
superior, se facilite a producdo de conhecimento e a formacdo profissional, com
adequacdo social, num saber para agir frente as especificidades de cada instituicdo de

ensino superior e as demandas do atual mundo global.

A globalizacdo trouxe para a humanidade um complexo de consequéncias, como a
injustica social, na justa medida em que passou a acompanhar a evolucao do capitalismo
e 0 seu retorno a sua forma primitiva de acumulagdo, pregando como bem maior social a

economia de mercado sobre qualquer outro aspecto.

Revelam-se, pois, numa sociedade de consumo, sintomas que emergem de discursos
capitalistas, fortalecidos pela globalizacdo, que exercem um papel simbdlico, como uma
mensagem escrita de um desejo inconsciente, passivel de deslocamento, relacionada as
condicdes em que, e como aparecem, devendo ser interpretada para ser a base de
enfrentamento da compreensao dos sintomas da nova ordem de um mundo globalizado,
pois, como disse Lacan (1974), “A interpretagdo precisa ser presta para prestar ao

entrepréstimo” (p. 72).

Torna-se, portanto, necessaria uma reflexdo sobre a construcdo das identidades dos
sujeitos na contemporaneidade, identificando os novos arranjos da educacdo superior,
diferentes dos demais identificados historicamente, ressaltando um espaco plural e de
diversas referéncias, as quais mascaram as influéncias do poder que permeia a sociedade,
colocando a universidade da nossa contemporaneidade, num lugar instavel, de constante

readaptacéo, diante dos novos lagos politicos, econdmicos e sociais.

A UNESCO da o tom do que se pretende ao nivel da educacdo superior, conforme citacao

que se segue:
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Nas Ultimas duas décadas, a garantia da qualidade do ensino superior
ganhou muito em todo o mundo. As principais forcas motrizes dessa
evolucdo incluem: aumento do interesse publico em obter melhores
resultados em instituices de ensino superior, maior acesso € um claro
apelo das partes interessadas para aumentar a eficiéncia e a prestacao
de contas. a necessidade de formar licenciados com um nivel mais
elevado, a fim de orientar a economia nacional, o uso adequado dos
recursos publicos para o ensino superior e aumentar 0 ndmero de
dispositivos de fronteira. Estes sdo o0s desafios: eliminar as
discrepancias entre as competéncias adquiridas pelos graduados do
ensino superior e a demanda do mercado de trabalho e da inddstria
(UNESCO, 2019).
Fazendo um paralelo da visdo Marxista sobre a relacédo capital X trabalho, pode-se dizer
que, com a evolugdo do capitalismo, a educacdo se transforma em mercadoria, sendo
dessa forma muitas vezes encarada nos processos de avaliacdo da qualidade da educagéo
superior: como uma educacdo medida de acordo com as regras do mercado, podendo ser
quantificada com mais ou menos valor. A educacdo superior passa, deste modo, a
constituir-se como uma Bolsa de Valores dos saberes (areas cientificas), onde uns valem
mais do que outros, num sistema educacional de gestdo de negdcios, tipo empresa, que,
longe de ser imparcial, seleciona os conhecimentos de acordo com os valores dos grupos

dominantes.

Neste novo cenério surge a necessidade de legitimar as politicas publicas da educacéao
superior através da “exceléncia” académica das Instituicdes de Ensino Superior (IES),
diante de uma sociedade cada vez mais exigente de credibilidade nos investimentos
realizados numa educacdo que, como aposta profissional, corresponda aos interesses do
capital, ou seja, que gere seguranca de empregabilidade e de respeito profissional.

Sendo assim, e em nome da tal “exceléncia” académica, o agente legitimador dessas
politicas passa a ser a avaliacdo da qualidade da educacdo superior, realizada de forma
interna pela prépria IES e de forma externa por agéncias particulares em alguns paises e
por 6rgdos governamentais em outros, agéncias e 0rgdos, cuja recomendacao é reunir
maior quantidade de financiamento a um numero limitado de IES, as que se encontram
no topo do ranking da classificacdo, a fim de serem desenvolvidas pesquisas de ponta,
cujos resultados sejam de “exceléncia” cientifica, aumentando a credibilidade das IES ja

em alta no mercado educacional mundial.
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Questionamos, assim, se a avaliagdo da qualidade da educacéo superior, pela forma como
se organiza e se desenvolve, privilegia ou ndo a tendéncia de pensamento acima descrita,
ao considerar as categorias, as normas e os valores de uma cultura como parametro
aplicavel a todas as demais. Em nossa opinido, tal provoca uma aculturacdo, uma
despersonalizacdo, que ndo tendo flexibilidade para incluir o diferente, gera descrédito as
IES que, apesar de suas expertises e exceléncia regional, ndo alcangam, mundialmente, o

padrao “Harvardy” de qualidade. Ora, segundo Sousa,

A avaliagdo deve assim ser realizada em funcdo das metas e dos
objetivos definidos e da respetiva estratégia evolutiva, utilizando as
variaveis e indicadores que sdo mais pertinentes para controlar a
tendéncia do desenvolvimento do processo e ndo aqueles que sao tidos,
de forma arbitraria (muitas vezes ao servico de interesses pouco
transparentes), como 0s Unicos importantes e validos para avaliar o
ensino superior (SOUSA, 2015, p.76).

Uma qualidade de educacéo superior, avaliada com base na gestdo de negécios, diminui
a autonomia politica das IES. Estas, na busca de uma qualidade atrelada a competicédo
mercadoldgica, tém por alvo a captagdo de alunos, os quais, numa logica de “Nova Gestao
Publica”, de acordo com Amaral, “(..) tornam-se em fregueses ou clientes,
[implementando-se] sistemas de garantia de qualidade e prestacdo de contas para que a
oferta académica corresponda as necessidades e expectativas dos clientes” (AMARAL,
2017, p. 353).

Neste contexto mundial de hierarquizacdo do mundo académico e de gestdo de negdcio
da educacdo superior, o trabalho académico anda a sombra do poder do
empreendedorismo e da dindmica organizacional da IES-empresa como indicador de
produtividade, como meio para se alcancar visibilidade no mercado, otimizando, desta
forma, a prestagéo de contas.

Déa-se assim uma verdadeira inversdao de valores, com uma nova ordem de garantia de
qualidade da educacdo superior, manipulada por uma cultura de massas, num mundo
globalizado, onde a competitividade e o lucro acumulam capital, recriando cultura. Nesta
nova ordem, o saber, enquanto objeto, segue um cédigo hierarquico, sendo regido pelas
significacbes das diferengas codificadas (BAUDRILLARD, 1995), tal como a

mercadoria.
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4.3. O mercado dos rankings mundiais das universidades: a métrica distorcida da
qualidade da educagéo superior

A questdo da competicdo entre as universidades, no que se refere a prestigio social, ter

excelentes docentes e captar alunos, remonta aos anos 90, do seculo passado, quando

houve um enorme crescimento do mercado internacional da educacéao superior, surgindo

em muitos paises pesquisas de avaliagdo das universidades, com divulgacdo no formato

de classificacdo das mesmas, os entdo famosos rankings.

James McKeen Cattell, em 1910, divulgou a primeira classificacdo das universidades dos
Estados Unidos da América, com base no nimero de cientistas formados que estivessem
bem posicionados no mercado de trabalho, tendo a pesquisa cientifica como o ponto de
situacdo de uma universidade estar numa posicao ou ndo de destaque (HAMMARFELT,
2017).

Com o passar do tempo, os rankings das IES foram se tornando num poderoso
instrumento, do ponto de vista midiatico, para avaliar as universidades, com base nos seus
ensinos e nas suas pesquisas cientificas, sempre muitos discutidos sobre o seu real papel
social, no que se refere ao impacto das universidades. Assim, os rankings foram se

estabelecendo e marcando territorio no atual mundo globalizado.

Num mundo global que classifica para poder divulgar e, assim sendo, vender por maiores
valores os entdo classificados melhores produtos, como o caso dos Hotéis cinco estrelas,
os rankings das IES enquadram-se perfeitamente neste mercado.

There is a growing obsession with university rankings around the
world. What started as an academic exercise in the early 20th century
in the US became a commercial ‘information’ service for students in
the 1980s and the progenitor of a ‘reputation race’ with geo-political
implications today. Around the world, rankings consciousness has risen
sharply and, arguably inevitably, in response to globalization and the
pursuit of new knowledge as the basis of economic growth, and the
drive for increased public accountability and transparency. Rankings
are a manifestation of what has become known as the worldwide ‘battle
for excellence’, and are perceived and used to determine the status of
individual institutions, assess the quality and performance of the higher
education system and gauge global competitiveness. (HAZELKORN,
2011, p. 4)
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Segundo a autora (Ibidem), com a internacionaliza¢do do nosso mundo global, a educagéo
superior torna-se prioridade, onde a busca por talentos para exaltar a producéo cientifica
de destaque mundial passa a ser de suma importancia para 0s paises conseguirem

enguadramento no mundo cientifico e, com isto, destaque de poder econédmico mundial.

Um saber colocado como base de um poder econémico e, por assim ser, também politico
e social, que é classificado, normatizado e padronizado, numa meétrica distorcida da
qualidade da educacéo superior, desde que leve a sociedade a se sentir conhecedora das
qualidades das IES, quando, na verdade, a classificacdo divulgada de reputacdo das
universidades ndo tem em conta uma padronizagao por pares aproximados, sendo pois 0s
rankings baseados numa normatizacdo de cima para baixo, deixando 0s que estdo

embaixo sempre no mesmo lugar, enaltecendo assim o0s que em cima ja estéo.

Neste cenario, algumas questdes chegam ao imaginario coletivo formando opinides,
guiando aspiracOes, através de objetivos comuns de massa, onde o individuo, regulado
por uma consciéncia global, trilha uma identidade com referéncia a uma nova visdo de
mundo, vendida por uma midia formadora do imaginario social e reguladora de

comportamento, sendo necessario se repensar o futuro da qualidade da educacéo superior.
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CAPl’TULo5

REPENSANDO O FUTURO DA QUALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR

A ciéncia hoje deve ter em conta um universo
fragmentado e uma perda de certezas, deve fazer uma
reanalise do lugar a conferir ao acaso e a desordem,
tal como devera ter em consideracgéo as evolucdes, as
mutacdes, as crises e as mudancas em vez das
situacgdes estaveis e permanentes.

(Pourtois & Desmet)

Para uma avaliacdo das interconexdes dos riscos globais, podemos parafrasear Pascal,
citado por Morin (2005, p. 182), quando refere que "S6 posso compreender um todo se
conheco, especificamente, as partes, mas s6 posso compreender as partes se conhecer 0

todo."

Os maiores riscos apontados pelo Relatorio Global de Riscos 2020 foram os ligados a
questdo ambiental. No entanto, hoje, diante das orientacdes de afastamento social
decorrentes da pandemia causada pelo novo Coronavirus, as emissdes de carbono, por

exemplo, cairam em torno de 80%.

J& ndo sdo as situagdes estaveis e as permanéncias que nos interessam
prioritariamente, mas as evolugdes, as crises e as instabilidades. N&o
queremos estudar apenas 0 que permanece, mas também o que se
transforma, as alteracGes geoldgicas e climéticas, a evolucdo das
espécies, a génese e a mutacdo das normas que marcam 0S
comportamentos sociais (PRIGOGINE; STENGERS. Apud SOUSA,
2009, p. 09).
A pandemia do novo Coronavirus é um desafio histérico. No inicio do ano de 2020,
precisamente no més de fevereiro, 0 mercado entende os sinais de alarme, prevendo que
0 surto poderia se transformar numa pandemia, sendo o primeiro reflexo a queda
acentuada das agdes. Os precgos do petréleo despencaram frente a diminuig¢do de consumo
global, criando condigGes para uma alteragéo na forma de analisar os riscos e de encarar

a qualidade.
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5.1. Forum Econdmico Mundial
5.1.1. Férum Econdmico Mundial 2019-2020

Os dez maiores riscos em termos de probabilidade e de impacto, segundo o Relatorio
Global de Risco de janeiro de 2020, foram:

Figura 04 — Probabilidade de Impacto em 2020

0Os 10 maiores riscos em termos de W ( 0Os 10 maiores riscos em termos de
Probabilidade J L impacto

( Categorias )

Fonte: Relatério Global de Risco, 2020, p. 09.
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Ampliando num mapa as interconexdes dos riscos globais, teriamos o seguinte:

Figura 05 — Interconexdes dos Riscos Globais 2020
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Fonte: Relatério Global de Risco, 2020, p. 11.
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5.1.2. Férum Econdmico Mundial 2020-2021

Ja o0 segundo o Relatorio Global de Risco de janeiro de 2021, os dez maiores riscos em

termos de probabilidade e de impactos, foram os seguintes:

Figura 06 — Probabilidade de Impacto em 2021
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Fonte: The Global Risk Report, 2021, p. 14.




Ampliando num mapa as interconexdes dos riscos globais, teriamos o0 seguinte:

Figura 07 — Interconexdes dos Riscos Globais 2021
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Tectinology Fonte: The Global Risk Report, 2021, p. 13.
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Os Relatorios Globais de Riscos elaborados pelo Forum Econémico Mundial relinem as
analises de especialistas mundiais, 0s quais avaliam os riscos globais, classificando as
maiores preocupacdes mundiais em termos de impactos e probabilidades.

Estes riscos que podem vir a deteriorar a coesdao social, diante das desigualdades
desencadeadas pela crise da COVID-19, como por exemplo, as disparidades
educacionais, 0 aumento da pobreza e a crescente alta na taxa de desemprego, fatos que
podem levar a recuperagdo da economia a ser altamente desigual em alguns paises, como
demonstra a comparacédo do crescimento esperado no ano de 2020 e a resposta fiscal, a
partir de 12 de janeiro de 2021 (% do PIB), da figura abaixo

Figura 08 — Resposta Fiscal / % PIB 2021

Fonte: The Global Risk Report, 2021, p. 21.

Na medida em que as diferencas econémicas se acentuam, as oportunidades aos jovens

também se diferenciam.
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For younger respondents to the GRPS—the World Economic Forum's
Global Shapers— “youth disillusionment” is also a top blind spot (see
Box 3.1). Hard-fought societal wins could be obliterated if the current
generation lacks adequate pathways to educational and job
opportunities. A scarred generation Today’s youth already bear the
scars of a decade-long financial crisis, an outdated education system,
and an entrenched climate crisis, as well as violence in many places.
(THE GLOBAL RISK REPORT, 2021, p. 40)

Essa seria uma geracgéo desiludida, parafraseando Forbes (2010, p. 15), “desbussolada”,

por ndo saber o que fazer, nem escolher, hoje, diante do incerto futuro. Uma geracéo

sem norte, sem bussola.

O sujeito pode negar o que deseja, frente aos desencontros entre o que deseja e 0 que é
possivel realizar, mas pode também sublimar de forma radical nas drogas, na obesidade,
nos casos de depressao ou de violéncia. Da-se entdo um curto-circuito da linguagem
como sintoma, onde as identidades se desestruturam e o sujeito fica, segundo o autor

(Ibidem), “desbussolado”.
Figura 09 — Risks Landscape 2021

BOX 3.1
Risks Landscape 2021: The Global Shapers’ Perspective

The Global Shapers Community is the World Top risks by horizon

Economic Forum'’s network of young people driving ~ Short term (0-2 years): “mental health deterioration”,

dialogue, action and change. Their responses to "livelihood crises” and “infectious diseases”

the GRPS show higher aversion to risks than the

multistakeholder sample (see Figure 3.1). There are - Medium term (3-5 years): “IT infrastructure

some similarities, however: Global Shapers also rate breakdown", “resource geopolitization”, “price

climate-related risks as the most likely and most instability”, and “asset bubble burst”

impactful long-term risks and “youth disillusionment”

as a top global blind spot. - Long term (5-10 years): “weapons of mass
destruction”, “multilateralism collapse” and

The Shapers' perceptions of critical threats to the “state collapse”

world show a telling pattern. They see personal

risks as immediate threats, macro risks in the Top blind spots

medium term and fundamental geopolitical risks in - “Climate action failure”, “mental health deterioration”

the long term. and “youth disillusionment”

The Global Risks Report 2021 40

Fonte: The Global Risk Report, 2021, p. 40.

Ao trazer esse olhar para a educacao superior, as oportunidades aos jovens graduados se
diferenciam, dependendo da regido onde habitam, diante das desigualdades de
possibilidade de se gerar uma educacdo superior de qualidade, a qual venha a ser

competitiva num mercado global de trabalho, minando, desta forma, em muitos paises, a
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ascensdo de suas Universidades nos rankings mundiais de qualidade da educacgéo

superior.

The pandemic has exposed youth’s vulnerability to widespread
economic and societal shocks. Political and economic systems will need
to adapt globally to directly address youth’s needs and minimize the
risk of a lost generation. Investment in improving education sectors and
in upskilling and reskilling, ensuring adequate social protection
schemes, closing the gender gap and addressing mental health scars
should be at the centre of the recovery process. (THE GLOBAL RISK
REPORT, 2021, p. 46)
Os riscos relacionados com as profundas mudancas na cadeia produtiva, 0 aumento do
desemprego e a necessidade de melhorias nos sistemas, nas infraestruturas e nas
tecnologias, roubaram a cena, em janeiro de 2021, dos riscos apontados no Relatério
Geral de Riscos de janeiro 2020, alterando a sua ordem em termos de probabilidade e de
impactos com tendéncia a mudancas ainda maiores apos a COVID-19, sendo necessaria
uma nova andlise dos riscos, bem como das oportunidades decorrentes dos mesmos. Esse

é um cenario mundial em choque diante das incertezas que 0 acaso carrega em Si.
5.2. O acaso, o incerto, o instavel... A complexidade

Num mundo que ja se encontrava em grande tensdo geopolitica e comercial, desde o inicio
da nova década, diante de sistemas politicos e econébmicos que tinham vindo a exacerbar
a desigualdade, essa tensdo aumenta frente ao perigo da imobilidade do sistema comercial
global e da cooperacdo internacional, trazido pela incerteza sobre o futuro num cenario

global de instabilidade.

Um mundo instavel gera ndo s6 multiplos desafios e oportunidades, mas também riscos
agravados, se se persistir em olhares unilaterais, para um novo formato de poder em nome

do “equilibrio”.

O que antes era dado como certeza em relacdo as estruturas de alianca
e aos sistemas multilaterais ja ndo se sustenta mais, & medida que os
estados questionam o valor das estruturas de longa data, adotam
posturas mais nacionalistas na busca de agendas individuais e
ponderam as potenciais consequéncias geopoliticas da dissocia¢do
econdmica (RELATORIO GLOBAL DE RISCOS, 2020, p. 06).
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Ultrapassando a concep¢do do que seja certeza, estabilidade e equilibrio, encontramo-
nos, em 2020, numa ordem que extrapola tudo isto, gerando uma desordem que, segundo
Morin (2005, p. 200):

(...) traduz-se pela incerteza (...). Pode-se dizer também que a desordem
invadiu o universo; é certo que a desordem néo substituiu totalmente a
ordem no universo, mas ja ndo existe nenhum setor em que ndo haja
desordem. Ela estd na energia (calor), no tecido subatémico do
universo, em sua origem acidental. A desordem estd no coragdo
chamejante das estrelas. Ela é inseparavel da evolugdo do nosso
universo; onipresente, ndo so se opde a ordem, mas, estranhamente,
também com ela coopera para criar organizacdo; na verdade, 0s
encontros aleatorios, que supdem agitagdo e, portanto, desordem, foram
geradores das organizacdes (...).

E uma ordem que, por ndo ocupar o lugar de certezas fechadas, imutaveis, esta sujeita as

incertezas do acaso, ao choque da desorganizacao do percurso conhecido, deparando-se

com o ndo previsivel que perturba a ordem estabelecida e produz, através da aparente

desordem, uma reorganizagéo.

N&o podemos saber se a incerteza provocada por um fenbmeno gue nos
parece aleatdrio resulta da insuficiéncia dos recursos ou dos meios do
espirito humano, que o impede de encontrar a ordem oculta na
desordem aparente, ou se resulta do carater objetivo da propria
realidade. Ndo sabemos se 0 acaso & uma desordem objetiva ou,
simplesmente, o fruto de nossa ignorancia. Isso quer dizer que 0 acaso
comporta incerteza sobre sua propria natureza, incerteza sobre a
natureza da incerteza (Ibidem, p. 201).

Diante das incertezas do acaso, podemos dizer que o mundo precisa de desatar 0 ng, em

gue se encontra, e buscar formas de agir com celeridade e bom senso, com o propdsito de

responder as novas exigéncias da sociedade, realizando a descoberta de uma nova

ordenacdo, com base na mensagem oculta que toda a desordem carrega em si.

Se 0 mundo ja vinha enfrentando uma desaceleragdo econémica e uma fragilidade frente
aos reclames de desigualdades sociais existentes, agora, mais do que nunca, diante dos
riscos mundiais compartilhados em 2020, se vé tendo que negar divisGes anteriormente
estabelecidas na rivalidade de poder das politicas nacionalistas, abrindo assim a
possibilidade de afirmar a necessidade de renovacéo, de se pensar um novo modo de ver
esse mundo, a partir da reflexdo critica da complexidade dos fatos que modificaram a

realidade até entdo pensada como imutével, apesar de termos chegado ai através de acasos
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inesperados que, ao longo dos tempos, alteraram o0 seu rumo e a transformaram no que

vivemos hoje.

A realidade que vivemos hoje resulta de um percurso histdrico. E uma realidade que vai
sendo alterada diante do desconhecido, e que nos forca a sair, psicologicamente falando,
da nossa zona de conforto ou do que a imaginamos ser. E um desconhecido que assusta
por ndo possibilitar o controle que a experiéncia traduz ao pensamento, deixando-nos a
deriva em mares instaveis por serem repletos de incertezas, que caracterizam a
complexidade de pensamento. Ora, como bem pontua Morin (2005, p. 176), “O primeiro
mal-entendido consiste em conceber a complexidade como receita, como resposta, em
vez de considera-la como desafio e como uma motivagdo para pensar”, enquanto “O

segundo mal-entendido consiste em confundir a complexidade com a completude”

(Ibidem).

Mas como pensar a complexidade como receita, como completude, como resposta plena
aos acasos da realidade que nos cerca? Parafraseando a teoria psicanalitica, como pensar
o ser humano bioldgico, social e cultural para além dos significantes que o tece, que tenta
dar conta de um real que ndo para de negociar com a incerteza, e que, por assim ser,
transita na articulacdo entre o l6gico e o ilogico, entre o conhecido e o desconhecido,
entre o certo estavel e o incerto instavel, numa complexidade de pensamento que, segundo
Morin “(...), é, antes de tudo, o esforco para conceber um incontornavel desafio que o real

lanca a nossa mente” (2005, p. 176).

De qualquer modo, a complexidade surge como dificuldade, como
incerteza e ndo como uma clareza e como resposta. O problema é saber
se ha uma possibilidade de responder ao desafio da incerteza e da
dificuldade. Durante muito tempo, muitos acreditaram, e talvez ainda
acreditem, que o erro das ciéncias humanas e sociais era o de ndo poder
se livrar da complexidade aparente dos fenbmenos humanos para se
elevar a dignidade das ciéncias naturais que faziam leis simples,
principios simples e conseguiam que, nas suas concepgoes, reinasse a
ordem do determinismo. Atualmente, vemos que existe uma crise da
explicagdo simples nas ciéncias bioldgicas e fisicas: desde entdo, o que
parecia ser residuo ndo cientifico das ciéncias humanas, a incerteza, a
desordem, a contradicéo, a pluralidade, a complicacéo, etc, faz parte de
uma problematica geral do conhecimento cientifico (Ibidem, p. 177).
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O desafio de um real altamente mutéavel, repleto de incerteza e de desordem, era um
pensamento t&o distante do dia a dia da nossa contemporaneidade, como nos era também

uma pandemia ha dois anos.

A pandemia fortaleceu o olhar social sobre a importancia do conhecimento cientifico para
o0 enfrentamento das dificuldades e para as propostas de solu¢do das mesmas, exigindo
uma reconstrucdo da confianca nas pesquisas cientificas, que esta diretamente relacionada

com a educacao.

Dai a necessidade de se apostar mais no entendimento da ciéncia, para minimizar uma
crise sanitaria, que, diante de sua gigantesca dimensdo, se torna também politica e
econbmica, levando as Instituicdes de Ensino Superior a uma maior interacdo com 0s

governos e com a sociedade como um todo.

Neste cenario, novos desafios sdo impostos a educagdo superior, como, por exemplo, 0
emprego de novas metodologias para o ensino misto, presencial e a distancia, a adequacéo
curricular frente as exigéncias do mercado de trabalho do novo normal, a
internacionalizacdo das atividades de ensino e de pesquisa, frente a restricdo a
mobilidade, dentre outras. No fundo, sdo acBes que estdo diretamente ligadas as
dimensGes de avaliacdo da qualidade da educacdo superior, levando-nos a repensar o

futuro da mesma.
5.3. Repensando futuros da avaliacdo da qualidade da educacao superior

Quando h& uma crise, que gera uma desordem, logo se comeca a pensar numa solucao.
Mas como, de repente, diante das incertezas que 0 acaso carrega em si, evitar que uma
desordem chegue ao caos, reelaborando uma realidade confusa ao ponto de gerar

organizagdo?

Foi diante de uma realidade cadtica na Revolugdo Industrial que “(...) as organizagdes
perceberam que a maioria de seus problemas estava na crescente exaustdo e
vulnerabilidade de seus mercados tradicionais e que 0 comportamento agressivo, por mais
agressivo que fosse, ndo poderia resolver esta inadequag¢dao” (ANSOFF, 1977, p. 53),
sendo necessario um planejamento estratégico para tomadas de decisbes que

conseguissem tornar funcionais os sistemas.
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Tendo em conta as recentes mudancas sociais acarretadas pela pandemia da COVID-19,
0s sistemas encontram-se em reviséo, e, dentre eles, o educativo. Operam-se mudancas
no comportamento social que anteciparam o amanha para hoje, quando a educacéo ainda

ndo tinha dado conta das respostas que precisava de ter as exigéncias desse amanha.

Uma educagéo que ainda necessitava proceder a mudancas para poder desempenhar um
papel ativo, através do conhecimento, em nome do desenvolvimento pessoal e da luta
contra a desigualdade, é levada agora a repensar nas mudancas necessarias para

desempenhar esse mesmo papel num novo contexto, diante do “novo normal” social.

Este € um momento social repleto de incdgnitas, com alto grau de incerteza, onde nao
ousamos prever, mas precisamos de agir. Como agir? Como estabelecer cenarios para a
educacdo, em particular para a educacdo superior? Como esses cenarios podem vir a
ajudar na atual situacdo? Referimo-nos a cenérios, enquanto futuros possiveis, nos quais

as decisdes de hoje poderdo vir a serem testadas e melhoradas.

Mas como as Institui¢des de Educacao Superior, no que se refere a avaliacao da qualidade
de ensino, vao se posicionar? Qual o foco? Em que prazo de tempo? Quais as variaveis

importantes que fardo a diferenca frente a incerteza, isto &, as variaveis chave?

Jean-Marc C6té, nos anos 1900, imaginou, conforme imagem abaixo, com base na

antecipacdo de um conjunto de principios, como seria a educac¢do nos anos 2000.

Fonte: En L’An 2000

E ndo apenas a educacdo, como demonstram as imagens seguintes que o escritor Isaac

Asimov publicou em seu livro Futuredays: A Nineteenth Century Vision of the Year 2000.
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Uma série com varios cartfes, caixas de cigarros e caixas de charutos, de nome En L’An
2000. llustragdes de diversos artistas franceses, que retratavam como seria o futuro nos
anos 2000.

Fonte: En L’An 2000

Figura 12 — llustragéo Electric Scrubbing
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Figura 13 — llustracdo A Model Kitchen

Fonte: En L’An 2000

Eram ilustracOes futuristas que traziam ideias de invengdes que seriam criadas para um

novo comportamento social que se estava se apresentando, frente as novas tecnologias.
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O planejamento de cenarios (Scenario planning) em educacdo vai além da ilustracdo
idealizada em pensamentos de como seréa o futuro. E uma metodologia que serve como
suporte para tomadas de decisdes de um futuro possivel diante da necessidade de
planejamento estratégico, com sensibilidade para analisar e interpretar as tendéncias

provaveis, repletas de incertezas, em conexdo com outras tdo incertas quanto.

Diante do atual acaso da pandemia em que 0 mundo se encontra, no que se refere a
avaliacdo da qualidade da educacdo superior, poderiamos analisar algumas incertezas

com base nas seguintes questdes de partida:

o Como se dara o processo de expansdo da educacdo superior?

« Como ficam os percentuais de entrada e de evasdo de alunos nas IES de regides
mais afetadas pelo choque econdmico causado pela pandemia?

o A modalidade de aulas presenciais com um percentual de aulas online serd o
“novo normal” nos cursos que eram 100% presenciais?

o Essas aulas online serdo no formato EaD ou remoto?

e Como fica a questdo da igualdade num sistema misto, com aulas no formato
presencial e online, se nem todos possuem computadores e acesso a Internet?
Aumentara a desigualdade? Sem esquecer que no formato totalmente presencial
existem locais a que as IES ndo chegam.

e O redirecionamento do curriculo ocorrera de que forma? Serd ampliado o padréo
de politica curricular?

o Qual o papel estratégico das politicas nacionais e transnacionais para a educacao
superior nesse ‘“novo normal”?

« Como ficam as politicas institucionais no centro das politicas publicas?

e Quais serdo as competéncias ditas como importantes para atuacgdo profissional?

e« Como serd pensado o ambiente da educagdo superior, seja ela no formato
presencial, EaD ou misto?

e As IES terdo autonomia para, com base no compromisso com a aprendizagem, se
autoavaliarem e serem externamente avaliadas de acordo com as dificuldades
locais geradas pela pandemia, desde que nesse ponto a desigualdade seja uma

realidade aumentada? Ou continuaréo a seguir um padréo de avaliagdo comum a
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todas para o estabelecimento dos rankings mundiais de qualidade de ensino
superior?
o As dimensdes da avaliacdo da qualidade da educacgéo superior serdo guiadas sob

qual Gtica?

Inimeras sdo as imagens alternativas de cenario que podem ser idealizadas para um
planejamento estratégico de possiveis futuros diferentes, incertos, da avaliacdo da
qualidade da educacao superior diante das incertezas acima elencadas. Futuros descritos
que dependem de variaveis que, ao serem idealizadas, podem ser instigadas para futuros
melhores. S8o0 cenarios possiveis do amanha da referida qualidade como processo
reflexivo para tomada de decisao frente as atuais incertezas em que a mesma se encontra,

diante das mudancgas que ocorreram no presente.

A idealizacdo de possiveis cenérios, mais do que previsdes futuristas, serd uma tentativa
de compreender, com base nos sinais percebidos no presente, muitas vezes bem visiveis,
sobre como podera a avaliacdo da qualidade da educacao superior sofrer transformacdes

e evoluir com melhorias.
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CAPI'TULO6

O NOVO ~CENARIO PORTUGUES E BRASILEIRO DE
AVALIACAO DA QUALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR

A grande dificuldade é ter alguma certeza sobre como
formar, em um presente de grandes incertezas, para um futuro
ainda mais imprevisivel. Esse € um dos grandes desafios que a
educacdo, em geral, e a avaliacdo da educacdo,em especial,
enfrentam tanto na esfera tedrica e filoséfica quanto na pratica.

(José Dias Sobrinho)

6.1. A3ES - Visita virtual no @mbito dos processos ACEF (Autoavalia¢éo de Ciclos
de Estudos em Funcionamento) e ASIGQ (Auditoria dos Sistemas Internos de
Garantia da Qualidade)

As visitas virtuais da A3ES as IES, no processo de avaliacdo externa da qualidade da

educacdo superior, seguem uma base orientadora elaborada pela referida Agéncia.

Plataforma

A plataforma de suporte as sessdes on-line deve ser robusta, facil de
usar e dispor de uma sala de espera (em principio, sera utilizada a
ferramenta Zoom). O acesso as sessbes serd efetuado mediante
credenciacdo prévia, sendo as credenciais distribuidas pelo anfitrido da
sessdo (em principio, o GP). Deverdo ser asseguradas a
confidencialidade e as questfes de seguranca de dados (o Encarregado
de Dados da A3ES dara o necessario apoio técnico).

Preparacgdo dos atores

Os Gestores de Procedimentos e os membros da Comissdo de Avaliagdo
Externa (CAE) receberdo preparacdo adequada nos aspetos técnicos e
praticos envolvidos nas visitas virtuais.

Manual de procedimentos

Serdo adotadas instrucdes claras e detalhadas sobre a organizacéo das
visitas virtuais, quer para as InstituicGes, quer para os membros da
CAE.

Adaptacéo do programa

O programa da visita serd adaptado a nova realidade do ambiente
virtual, tendo ainda em consideracéo a dimenséo e especificidades da
instituicéo.

N&o gravagéo

Néo devera ser efetuada gravacao das sessdes on-line realizadas durante
a visita virtual. (A3ES, 2020, p.1)

As sessoes, segundo as orienta¢fes do documento acima citado, terdo duracdo limitada,

nédo devendo ultrapassar 75 minutos, com uma breve apresentacdo e com intervalo de 15
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a 30 minutos, entre elas, para discussoes entre os membros das CAEs, ndo devendo ocupar
mais de meio-dia. O nimero de pessoas participantes ndo deve ultrapassar a 10, devendo
a preparacao, quanto ao que vai ser discutido e ao que vai ser tirado davidas, previamente
organizado, com regras claras e nomeadamente predefinidas. O moderador das sessdes
sera um membro da CAE ,e em sua falta, por questbes de falha de rede, os substitutos
previamente definidos. Ao longo das reunides, os participantes deverdo permanecer com
as cameras ligadas e s6 ligarem os microfones nos momentos de fala. A CAE pode
solicitar informacGes adicionais que poderdo ser enviadas por e-mail, videos, entre outros.
Os pedidos de informacao serdo sempre mediados pelo Gestor de Procedimento (GP) e,
se apOs a sessdo virtual forem averiguadas questdes pendentes, outra sessdo virtual podera

ser agendada.

As marcacdes das visitas virtuais sdo definidas pela A3ES, que articula entre a CAE e a
IES a ser avaliada. Cada visita terd seu programa especifico, sendo comunicado a IES
com trés semanas de antecedéncia, no minimo. A IES possui um prazo de no maximo
duas semanas para definir e enviar para a CAE 0s membros participantes de cada reunido,
com seus devidos contatos e breve nota curricular, para que a CAE, caso seja necessario,
solicite alguma correcdo diante das normas estabelecidas. A criacdo da sessdo na
plataforma Zoom ¢é realizada pelo GP e enviado aos participantes, com antecedéncia
minima de trés dias, de forma individual por e-mail, o link convite de acesso com as

devidas instrucdes.

Procedimentos para a realizacdo das sessfes

v As sessdes serdo organizadas com sala de espera, (...).

v Seréd também criada uma sala paralela, para reunido da CAE.

v Os procedimentos para entrada na reunido encontram-se descritos no
Manual de utilizagdo do Zoom (...).

v Os participantes deverdo dispor de um espaco proprio de trabalho e
da capacidade de entrar na reunido de forma auténoma, através de um
dispositivo individual com cémara e microfone a funcionar
corretamente, e com uma conexdo estavel a internet.

v Durante as sessbes, 0s participantes deverdo ter assegurada a
privacidade da sua participagéo.

v/ Todos os participantes deverdo manter a camara sempre ligada e
permanecer no ecrd durante toda a reunido. Deverdo, contudo, manter
o microfone desligado, exceto quando pretendam intervir.

v N&o é permitida a agravagdo das reunides pela A3ES, pela Instituicdo
ou por qualquer dos participantes.



125

v Recomenda-se o uso de auscultadores durante a reunido, para reduzir
o ruido de fundo e garantir a privacidade da reuniao.

v/ Recomenda-se, ainda, que os participantes instalem previamente a
aplicagdo “Zoom Client for Meetings” disponivel na Central de
Downloads Zoom, caso ndo tenham ainda participado em reunides
Zoom (se ja houve participacdo numa reunido, a aplicacdo foi
automaticamente instalada).
E estas € a base orientadora disponivel no site da A3ES (https://www.a3es.pt/), além do
Manual de utilizacdo Zoom e de um Programa-Tipo, mas sem qualquer mengdo a uma
portaria, um decreto, ou algo do tipo. Apenas as orientagdes da A3ES sobre o novo
formato de avaliacdo externa in loco, baseada em alguma equipe que sequer assina o
referido documento publicado online, numa pagina do site acima citado, sem possuir, a

referida pagina, a logomarca da Agéncia.

Diante deste fato, e com o vigente manual de visita institucional da A3ES datando de
2017, ousaria questionar: mudou o formato de presencial para virtual e o Gnico manual
disponivel para os avaliadores é o referente ao uso da plataforma Zoom, como também
as orientacGes e procedimentos acima descritos? N&o havera qualquer alteracdo no
manual de visita institucional ou novas instruc@es para a avaliacdo dos indicadores que
foram pensados para um formato presencial de visita in loco, como, por exemplo a

dimensdo infraestrutura das IES? Como serd realizada essa parte?

A avaliacdo precisa, além da adaptacéo de presencial para virtual, de contemplar em seus
indicadores os aspectos regionais, peculiares a cada IES, e as expertises das mesmas sem
perder de vista a ética e o rigor, incentivando a inovacao e a criatividade necessarias para
a insercdo dos formandos no mercado de trabalho local, nacional e internacional,
apostando assim no engajamento discente com a aprendizagem, objetivo principal do

processo educativo.
6.2. MEC — Avaliacéo externa virtual in loco

Em dezembro de 2020, o Conselho Nacional de Educagéo (CNE), no governo Bolsonaro,
sob a presidéncia de Maria Helena Guimaraes de Castro, divulgou como uma das pautas,
para 0 ano de 2021, a discussé@o sobre a avaliacdo do ensino superior no que se refere a
um novo modelo com base na autoavaliagdo institucional, significando uma alteragéo na

Lei do SINAES e nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) dos cursos de graduacao,
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as quais desencadeardo alteracdes no atual projeto de avaliacdo da qualidade do ensino
superior, envolvendo as dimensdes de credenciamento e de regulacéo a serem analisadas

e pontuadas pelas comissdes externas de avaliadores do MEC.

Em 26 de abril de 2021, o MEC iniciou a forma virtual da avaliacdo externa in loco, diante
do protocolo de distanciamento social necessario, devido a pandemia da COVID-19. O
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), através
da Portaria INEP n° 165, de 20 de abril de 2021, decidiu, temporariamente, enquanto
perdurasse 0s riscos de contagio, a declaracdo de emergéncia de salde publica de
importancia internacional, prevista pela Lei n® 13.979/2020.

Portaria INEP n° 165, de 20 de abril de 2021:

Art. 1° Instituir a Avaliacdo Externa Virtual in Loco, para a melhoria da
visita de avaliagdo externa de IES e cursos de graduacdo por comissao
de especialistas que integram o Banco de Avaliadores do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (BASis) ou o Banco de
Avaliadores de Escolas de Governo.

8§ 1° A Avaliagao Externa Virtual in Loco é definida como ambiente de
avaliagdo no qual poderdo ser implementados procedimentos novos ou
inovadores para o aperfeicoamento e modernizacdo das visitas para
avaliacdo externa de IES e cursos de graduacéo.

§ 2° A Avaliagdo Externa Virtual in Loco trata da organizacao,
acompanhamento e supervisdo das visitas de avaliacdo realizadas por
comissOes avaliadoras, em formato mediado por tecnologias.

8§ 3° A Avaliacdo Externa Virtual in Loco esta sob responsabilidade da
Coordenacdo-Geral de Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo e
Instituicbes de Ensino Superior (CGACGIES) da Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Superior (DAES).

Lei n® 13.979, de 06 de fevereiro de 2020:

Art. 1° Esta Lei dispde sobre as medidas que poderao ser adotadas para
enfrentamento da emergéncia de saude publica de importancia
internacional decorrente do coronavirus responsavel pelo surto de 2019.
8 1° As medidas estabelecidas nesta Lei objetivam a protecdo da
coletividade.

§ 2° Ato do Ministro de Estado da Saude dispora sobre a duragdo da
situacdo de emergéncia de salde publica de que trata esta Lei.

8§ 3° O prazo de que trata 0 § 2° deste artigo ndo podera ser superior ao
declarado pela Organizacdo Mundial de Saude.


https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-165-de-20-de-abril-de-2021-315215701
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2020/Lei/L13979.htm
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-165-de-20-de-abril-de-2021-315215701
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2020/Lei/L13979.htm
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Com a implantagéo, em 26 de abril de 2021, da avaliagéo externa in loco virtual, surgiu
a necessidade de atualizacdo dos instrumentos de avalia¢do, cuja Ultima alteracdo data de
2017.

Segundo a respetiva Portaria, a avaliacdo externa in loco do MEC, no formato virtual, é
realizada com recurso as Tecnologias da Informacdo e Comunicacédo (TICs), e atraves da
plataforma Microsoft Teams, na versdo atualizada do aplicativo Avaliacdo In Loco do
INEP, sendo os instrumentos de avaliacdo analisados remotamente, bem como todos 0s
processos de credenciamento e recredenciamento de IES e autorizagbes e

reconhecimentos de cursos.

Todas as avaliagbes de credenciamento e recredenciamento de IES, autorizacdo e

reconhecimento de cursos, ocorrerdo remotamente.

Art. 3° A Avaliacdo Externa Virtual in Loco serd implementada com o
uso intensivo de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC),
objetivando:

| - Fortalecer a organizacdo da avaliagdo, seu acompanhamento e
supervisdo, a seguranca da informacé&o, a disponibilidade de avaliadores
e 0 atendimento a IES e cursos de graduagdo no pais;

Il - Viabilizar novas formas de interacdo entre IES e comissdes
avaliadoras de forma sincrona, com a garantia de condigdes para o
registro fiel e circunstanciado das evidéncias de oferta educacional,
seus insumos e processos, pelas comissoes;

Il - Incrementar o atendimento a municipios de dificil acesso ou que
possuam atendimento prejudicado por condicGes de disponibilidade
aérea, rodoviaria, aquaviaria, condic6es geograficas ou meteorolégicas;
IV - Dirimir elementos de ordem logistica que afetam a realizagdo das
avaliagdes;

V - Garantir a entrega do relatério de avaliacdo, dados e informacdes
educacionais as partes interessadas no resultado da avaliagdo externa -
Secretaria de Regulagdo e Supervisdo da Educacdo Superior do
Ministério da Educacdo (SERES/MEC) e IES;

VI - Manter o processo de avaliacdo externa de IES e cursos de
graduacdo mesmo em cenarios de contingéncia local, regional ou
nacional, como as ocasionadas pela disseminacao do novo coronavirus;
VIl - Agregar novas tecnologias para a organizacdo da avaliacdo
externa;

VIII - Otimizar a dedicacéo de integrantes dos bancos de avaliadores &
interacdo com as IES; e

IX - Aumentar a eficiéncia da visita realizada pelas comissdes. (INEP,
Portaria n° 165, 2021)

No entanto, o processo virtual das avalia¢6es externas in loco do MEC continua utilizando

0 mesmo Instrumento de Avaliacdo. O desafio para as IES, como também para as


https://minhabiblioteca.com.br/tics-na-educacao/
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-165-de-20-de-abril-de-2021-315215701
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-165-de-20-de-abril-de-2021-315215701
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Comissdes de Avaliadores, é a falta de experiéncia em avaliar as diversas dimensdes a
distancia, singularmente, os indicadores do eixo de infraestrutura, pois as IES precisam
de comprovar que atendem as exigéncias de cada indicador dos eixos que formam o todo
do Instrumento de Avaliacdo, tendo os avaliadores, ao final das visitas virtuais, de
demonstrar seguranca na entrega do relatério de avaliagdo com informacbes precisas

quanto a pontuacdo atribuida a cada indicador analisado.

A portaria do INEP, no artigo 7°, fala da abertura de canais seguros de videoconferéncia,
correspondentes ao ndmero total de avaliagbes semanais que ocorram
concomitantemente, sendo os referidos canais, salas seguras de videoconferéncias, a

unica forma oficial de interacdo das IES com as comissdes de avaliadores.

Para garantir que a transmissédo da IES esteja sendo realizada no endereco que consta no
processo de avaliacdo externa, postado no e-MEC, o responsavel pela IES, através de um
compartilhamento de tela, com aplicacdo web, em tempo real e com geolocalizacdo
atualizada, apresentara as instalacGes da IES a comissdo de avaliadores, como descreve o
artigo 10° da Portaria INEP.

Sendo assim, o artigo 7° estabelece o formato de interacdo das IES com as comissdes
externas de avaliadores e o0 artigo 10° estabelece como deve ocorrer, na pratica, a referida

interacdo.

Art. 7° O |Inep abrird canais seguros de videoconferéncia,
correspondentes ao total de avaliagbes concomitantes por semana,
conforme planejamento da CGACGIES.

8§ 1° O unico meio oficial para interagdo entre IES e comissoes é a sala
segura de videoconferéncia disponibilizada e designada a avaliagdo
correspondente.

§ 2° O Inep informard & comissdo e IES, por avaliagdo confirmada, as
informac@es da sala de videoconferéncia correspondente a avaliagao.

§ 3° O Inep podera proceder, por amostragem ou nao, segundo seu juizo
e procedimentos proprios, a gravacdo ou ao registro permanente ou
temporério das interagdes entre 0s membros das comissdes e também
entre comissoes e IES.

()

Art. 10. No inicio de cada interacdo entre instituicdo e comisséo via
videoconferéncia, em especial nos momentos de apresentacdo de
instalacdes, o responsavel pela IES na conferéncia devera apresentar a
comissdo compartilhamento de tela com aplicacdo web em tempo real,
com a geolocalizagdo atual, oportunizando & comissao garantir que a
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transmissdo da IES ocorre da localizagcdo de endereco constante no
processo que embasa a avaliacdo externa.

A avaliacdo externa in loco do MEC demonstra vantagens no que se refere a reducao dos
custos e agilizacdo dos processos, pois, diminui drasticamente a deslocacdo dos
avaliadores, economizando passagens aéreas, hospedagem e alimentacdo, desde que as
comissdes de credenciamento, por exemplo, sejam formadas por trés avaliadores que néo

residam na mesma cidade da IES em avaliacao.

Porém, s6 através da préatica deste novo formato de avaliacdo externa é que saberemos se
os resultados cobrem de fato as exigéncias das dimensdes avaliadas, como por exemplo
a dimensdo 3, que trata da infraestrutura das IES. Poderdo elas serem comprovadas com
precisdo e detalhe, tal como era exigido nas avaliacGes externas no formato presencial e

como ainda é descrito no instrumento de avaliacdo da referida dimenséo?
Orientacdo aos Avaliadores / Avaliacdo Externa In Loco Virtual - Visita a Infraestrutura:

e Tarefa
1° passo: Determinar a geolocalizagéo
A visita pode ser feita em mais de um momento, dependendo do
tamanho e da estrutura de cada IES disponibilizada para o curso
avaliado.
Em casos de cursos com previsao de disciplinas com oferta a distancia,
verificar o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)

e Envolvidos
— Coordenador do curso
— Encontro com o(a) bibliotecario(a)
— Técnicos-administrativos
— Membros da Comissao

o ObservacOes
— Verifigue como se apresentam, na realidade, as informagdes
prestadas pelo curso no e-MEC e no formulério eletronico (FE);
— A IES deveréa transmitir com dispositivo de video e de audio todas
as instalag@es do curso.
— Cabera a Comissao conduzir a visita para verificar todos os atributos
elencados no instrumento de avaliacéo;
— Durante a visualizacdo de video e audio aos diferentes setores do
curso, aproveite para interagir com 0S usuarios e com as equipes
responsaveis;

e Atencéo:
- Notas Fiscais ndo devem ser consideradas.
- Fotos e prints ndo serdo permitidos
- A verificacdo da infraestrutura deve ser feita com a presenca on-line
dos dois membros da Comisséo.
- Observe os indicadores e critério de analise da Dimens&o 3.
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Vejamos as orientacGes aos Avaliadores, como consta no SINAES na Dimenséo 3, no
que se refere a Infraestrutura das salas de aula:

Indicador analisado na dimenséo 3

Indicador 3.4 Salas de aula

Conceito 1. As salas de aula ndo atendem as necessidades
institucionais e do curso.

Conceito 2: As salas de aula atendem as necessidades institucionais e
do curso, mas ndo apresentam manutencao periddica, ou conforto, ou
disponibilidade de recursos de tecnologias da informacdo e
comunicacao adequados as atividades a serem desenvolvidas.
Conceito 3: As salas de aula atendem as necessidades institucionais e
do curso, apresentando manutengdo periodica, conforto e
disponibilidade de recursos de tecnologias da informacdo e
comunicacao adequados as atividades a serem desenvolvidas.
Conceito 4: As salas de aula atendem as necessidades institucionais e
do curso, apresentando manutengdo periodica, conforto e
disponibilidade de recursos de tecnologias da informacdo e
comunicacdo adequados as atividades a serem desenvolvidas e
flexibilidade relacionada as configuracdes espaciais, oportunizando
distintas situagGes de ensino-aprendizagem.

Conceito 5: As salas de aula atendem as necessidades institucionais e
do curso, apresentando manutengdo periodica, conforto e
disponibilidade de recursos de tecnologias da informagdo e
comunicacdo adequados as atividades a serem desenvolvidas e
flexibilidade relacionada as configuracdes espaciais, oportunizando
distintas situacdes de ensino-aprendizagem e possuem outros recursos
cuja utilizacdo é comprovadamente exitosa. (MEC, 2018, p. 13)

Apesar da alteracdo do formato da avaliacdo externa in loco passar a ser virtual, 0s
indicadores sdo 0os mesmos. E, sendo assim, pegando no exemplo acima da Dimenséo 3
— Sala de aula, a orientacdo de observacdo e analise no formato presencial se mantém para
a observacao e a analise no formato remoto, fato que diminui drasticamente as condicdes
de qualidade de analise dos membros da comissdo avaliadora, 0s quais passam a avaliar

a qualidade das IES, sem possuirem qualidade de condicdo para a referida avaliacao.

No que se refere a organizacdo do processo da avaliagdo externa in loco virtual, sdo
mantidas as previsdes e 0s procedimentos estabelecidos no Capitulo Il da Portaria

Normativa n® 840/2018, como consta no art. 6° da Portaria INEP.
Portaria Normativa n° 840, de 24 de agosto de 2018, pp. 1-3:

CAPITULO Il _
DA AVALIACAO IN LOCO
Secéo |
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Da tramitacdo do processo na fase de avaliacdo

Art. 2° A atividade de avaliacdo, para fins de instrucdo dos processos
de autorizacdo e reconhecimento de cursos, bem como credenciamento
de instituicOes de educacgéo superior e escolas de governo - EGov, e
suas respectivas renovacoes, reavaliacdes e aditamentos, tera inicio a
partir da tramitacdo eletrdnica do processo a fase de avalia¢do, com a
criagio de um codigo de avaliagdo, e se concluird com a
disponibilizacdo do relatério de avaliacdo para manifestacdo das
instituicOes avaliadas e da Secretaria competente deste Ministério.

Art. 3° O fluxo avaliativo dar-se-a na seguinte sequéncia:

I - Criacdo da avaliacdo e respectivo cddigo;

I - Pagamento de taxa complementar de avaliacdo, quando necessario;
111 - Abertura do Formuléario Eletrdnico de avaliacao;

IV - Preenchimento do Formulario Eletrénico de avaliacdo pela
instituicdo de educacg&o superior ou pela EGov;

V - Designagdo da Comissdo Avaliadora;

VI - Realizagéo da avaliacdo in loco;

VII - Elaboragéo do relatorio de avaliagdo; e

VIl - Finalizacdo da avaliagdo com o envio do relatorio para
manifestacdo da instituicdo avaliada e da Secretaria competente do
Ministério da Educacéo.

Paragrafo Gnico. Cabera as instituicdes o monitoramento do fluxo dos
seus processos por meio do Sistema Eletrénico. (...).

As avaliacgdes in loco, orientadas pela Secretaria de Regulacdo da Educacdo Superior do
Ministério da Educacdo (SERES/MEC), sdo, em principio, realizadas através da
aplicacdo de instrumentos, vigentes desde 2017, que sdo os Instrumentos de Avaliagdo
Institucional Externa (IAIE) para credenciamento, recredenciamento e transformagéo de
organizacdo académica, como também os Instrumentos de Avaliacdo de Cursos de
Graduacdo (IACG) para os atos de autorizagcdo, reconhecimento e renovacdo de
reconhecimento dos cursos, sejam eles tecnodlogos, licenciaturas e bacharelados, na

modalidade presencial e a distancia.

Se a Portaria, acima citada, refere eventuais adequac6es nos Instrumentos de Avaliacgéo,
que sdo, no fundo, as ferramentas dos avaliadores na andlise dos cinco eixos que
compdem as dez dimensbes do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES), e que permitem aos avaliadores uma analise “orientada” das referidas
dimensdes, o0 que € certo € que, tendo o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Superior (SINAES) sido instituido em 2004, a avaliacdo externa in loco virtual foi
iniciada em abril de 2021, num panorama social, politico e econdmico totalmente distinto

do da referida época. Esses instrumentos de avaliagdo estdo j& defasados do novo formato
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de Avaliacdo Externa In Loco Virtual, pois baseiam-se em principios e metodologias, sem

considerar as especificidades atuais, e, muito menos, 0 momento presente de Pandemia.

A adaptacao ao seu novo formato virtual exige alteracGes no atual projeto de avaliacdo
da qualidade do ensino superior, envolvendo as dimensfes de credenciamento e de
regulacdo a serem analisadas e pontuadas pelas comissOes externas de avaliadores do
MEC, como foi divulgado em dezembro de 2020 pelo Conselho Nacional de Educacéo

(CNE) e citado na pagina 121 desta investigacao.

Na realidade a necessidade de atualizagdo da Lei SINAES ja é pontuada pelo INEP desde
2019, como ¢ citada na 42 edicdo do Glossario dos Instrumentos de Avaliacdo Externa,
mas, na pratica, o novo formato virtual da mesma foi iniciado em abril de 2021, sem a

realizacdo da referida atualizagéo.

Glossério dos Instrumentos de Avaliacdo Externa

Glossério - 42 Edicéao

No Editorial da 3* Edicdo, abordamos que em 2019 fariamos
investimentos em estudos para a revisdo e ampliacdo dos processos de
avaliagdo. De fato, a equipe da Avaliacdo in loco tem despendido
esforcos para que as modificacOes representem disrupcdo (em direcéo
a celeridade e a qualidade) e inovacédo (tanto para a avaliagdo externa
quanto para a autoavaliacao).

(..)
A avaliacdo externa preconizada pelo Sinaes, ativa e operacional, e 0s
frutos das mudancas, em breve, estardo a disposi¢do de todos. (...).
(INEP, 2019)
Em 2021, frente a atual situacao de pandemia, a reformulacdo da Lei SINAES é sinalizada
pelo INEP como necessidade de revisdo, tendo em consideracdo as novas tecnologias
educativas e a urgéncia do ensino hibrido, novos cenérios estabelecidos a partir da

COVID-19.

Essa revisdo poderia ser de grande valia, caso fosse construida com o envolvimento do
Estado e da sociedade como um todo, contemplando a autoavaliacéo, a qual envolve todos
0s atores do processo, incluindo representantes da sociedade junto a Comissao Propria de
Avaliagéo (CPA), levando em consideracdo a Missdo da IES, a qual tem por base sua

expertise em relacdo as necessidades regionais.



133

Como também se faz necessério levar o discente ao compromisso responsavel com a sua
aprendizagem, a qual é avaliada, ao final do seu curso, no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), comprometendo-o, por inteiro, com 0 processo

da avaliacdo externa e da autoavaliacdo institucional.

A revisdo do SINAES precisa, sim, de ser analisada em todos esses aspectos, ajustando
as diretrizes curriculares vigentes, criando uma nova legislacdo, adequada as atuais
necessidades da sociedade, subsidiando assim 0s 0rgdos governamentais na

implementacéo de politicas publicas mais assertivas.

A atualizacdo do SINAES, sistema engessado desde 2004, ¢ fundamental, considerando
a regionalizacdo, os avancos da sociedade como um todo e, de forma especifica, 0s
avancos das tecnologias, do mercado de trabalho e o novo normal que se estabelece a
partir da pandemia da COVID-19, passando a ser necessaria uma maior flexibilizacdo que
desvincule as avaliacbes da regulacdo, que, no Brasil, possui um enorme vinculo e que

sdo, em suas esséncias, procedimentos bem distintos.

O SINAES é tido como o sistema que avalia os aspectos contidos em trés eixos: ensino,
pesquisa e extensdo, neles incluindo a responsabilidade social. Assim sendo, é preciso
que, na sua reformulacdo, se tenha em conta a existéncia das diferencas regionais deste
enorme Brasil, que comporta diferentes culturas, devendo, por isso, as suas IES serem
avaliadas do ponto de vista da sua responsabilidade social inclusiva, uma avaliagéo in
loco, que considere realmente o locus institucional, o social, as questdes culturais de cada

regido, as missdes das instituicdes, suas autonomias e as vozes de seus diversos atores.
Segundo a Assessoria de Comunicagdo Social do MEC:

AVALIACAO IN LOCO

Regulagéo tem impulso com avaliacdo virtual e cresce 292%
Comparativo entre os cinco primeiros meses do triénio 2019, 2020
e 2021 mostra avango exponencial no numero de decisdes
regulatérias da educacdo superior

Publicado em 01/06/2021 19h35

O numero de decisdes regulatérias da educacdo superior avangou
292%, considerando o periodo de janeiro a maio do triénio 2019, 2020
e 2021. Impulsionada pelo inicio da avaliagdo externa virtual in loco,
em abril, a quantidade de publicaces relativas a regulamentagdo, no
Diario Oficial da Unido, subiu de 1.956, em 2019, para 7.674, em 2021,
na comparagdo entre 0s cinco primeiros meses dos Ultimos trés anos.
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(...). Das regulagbes executadas em 2021, 70% corresponde &
renovacdo de reconhecimento de curso e 21%, a extin¢do voluntaria de
curso, engquanto 9% diz respeito a outros atos. Desde o inicio de 2021,
foram protocolados 15.804 processos de regulamentacdo. Desses, 71%
foram concluidos e 29% estdo em tramite. Ao todo, 5.348 cursos
tiveram a renovacdo de reconhecimento, outros 1.612 foram extintos (a
pedido) e 457, reconhecidos. Também foram autorizados 159 cursos e
33 tiveram aumento de vagas. (...). (GOV.BR MEC, 2021b)

O nlmero de decisOes regulatérias da educacgdo superior avangou 292%, mas foram atos
regulatérios ligados a quais Instituicbes de Ensino Superior? Qual o percentual destinado
as IES Publicas e as IES privadas? Esta estatistica ndo foi divulgada pelo MEC e este
dado é de suma importancia, pois a proliferacdo das IES privadas, as quais ndo investem
em pesquisas cientificas, por serem IES-Empresas que visam lucro e ndo aprendizagem

académico-cientifica, compromete a qualidade da educac¢&o superior do pais.

Outro ponto é, em nome da qualidade, termos dados de quantidade para medir a mesma.
Existe um dito popular que “quem tem pressa come quente”. O que realmente esta em
pauta na referida avaliacdo que leva junto o nome da qualidade? O objetivo é quantidade

ou qualidade?

Uma Avaliacdo Externa In Loco Virtual que tem por objetivo identificar as condicGes de
oferta do ensino aos discentes, como era também a presencial, envolvendo o perfil do
corpo docente, a organizacdo pedagogica, a didatica aplicada e as instalacdes fisicas,
como prevé o art. 4° da Lei 10.861 de 2004, que instituiu o SINAES, a qual possui por
base a Lei n® 9.394 de 20 de novembro de 1996, quando em seu art. 9° pontua, no item
IX, que ¢ dever da Unido “... autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, os cursos das instituicGes de educacao superior e 0s estabelecimentos
do seu sistema de ensino”, reforca a ideia de que € preciso que a Lei que se estabelece em
2004, com base em outra de 1996, seja atualizada, para que possa acompanhar o0 novo
formato da avaliacdo externa in loco, agora virtual, frente as necessidades que, se ja eram
claras devido ao seu carater altamente burocratico, se mostraram agora urgentes diante

do “novo normal” trazido pela pandemia da COVID-19.
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Neste contexto, os indicadores de qualidade dos processos avaliativos, tanto da A3ES
quanto do SINAES/MEC, ndo podem mais ser tdo generalistas, sejam as visitas de
avaliacdo as sedes das IES presenciais ou virtuais, pois cada instituicdo, de acordo com
seu entorno social, deve possuir indicadores que, de forma justa, possam avalia-la, dentro

da perspectiva da sua missao e dos seus objetivos.

O que temos atualmente nos processos de avaliagdo da qualidade da educacéo superior,
nos dois paises em estudo, sdo procedimentos burocraticos, altamente complexos, uma
verdadeira padronizagdo cultural que ndo condiz com o discurso da autonomia

universitaria.

Existe atualmente uma grande lacuna no atual processo avaliativo, tanto em Portugal
como no Brasil. Onde fica a preocupagdo com o resultado para o formando, no que
implica diretamente a qualidade avaliada? Onde entra a real avaliagdo de um processo
que desenvolva habilidades e competéncias pessoais e profissionais, como sociais,
emocionais e mentais, a inteligéncia emocional para alcancar objetivos, principalmente
num momento de pandemia, os chamados soft skills, altamente valorizados pelo atual
mercado de trabalho, por serem tidas como cruciais para uma gestdo de projetos de

qualidade?

Avalia-se a qualidade da educacdo superior, sem se ter em conta o potencial de
transformacéo social, base de toda educacao de qualidade, ou, mais perigoso do que isto,
tendo-se em conta transformacdes sociais que beneficiam os que, por natureza, ja sdo

beneficiados.

Talvez um dos caminhos seja levar a avaliagdo interna das IES a roubar a cena das
avaliacOes externas e passarem as mesmas a terem um real acompanhamento as
informagdes prestadas, no sentido de orientagdes construtivas e pontuais as reais
necessidades de desenvolvimento de cada uma delas, tendo em conta as suas expertises e
prioridades regionais, pois, como cada sujeito ndo pode ser analisado sem se ter em conta
sua historia de vida, assim também sdo as instituicdes, que se desenvolvem num
especifico entorno social, no qual devem ser respeitadas a sua identidade institucional e

a sua autonomia.
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PARTE II

MATRIZ METODOLOGICA

Capitulo VII
METODOLOGIA DA INVESTIGAQAO

Opcdo Metodoldgica e Plano de Investigacédo

Questdes e objetivos da investigagdo

Justificativa da Investigacéao

Contextos de Investigacao

Procedimento de Recolha de Dados e Trajetdrias da Investigacao
Participantes

Instrumentos de Medida utilizados nos Estudos

Anélise de Dados e Tratamentos Estatisticos

Validacdo da Investigacdo Qualitativa

Questdes Eticas da Investigacio
Capitulo VIII

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Estudo 1
Estudo 2

Apbs o enquadramento teorico, apresentado na Parte |, 0s dois capitulos que se seguem
fazem referéncia aos aspectos empiricos de imersdo no terreno, para a realizacdo da

pesquisa de campo.
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capiTuLo f

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

7.1. Opcéo metodoldgica e plano da investigacao

Cada vez mais, os pesquisadores pontuam a contribuicdo importante das abordagens
mistas (quantitativa e qualitativa), para apreensdo da “realidade” a estudar. De fato,
qguando combinadas, proporcionam uma leitura mais cabal da realidade investigada,
enquanto ferramentas de compreensdo e de aprofundamento do objeto em estudo
(LINCOLN; GUBA, 2006; SERRANO, 2004).

Partindo deste principio e considerando a complexidade da tematica de investigacao,
optou-se por este tipo de abordagem metodoldgica através da aplicacdo de métodos
qualitativos e quantitativos (Mixed methods research). Conforme argumenta Leavy
(2017), este tipo de metodologia envolve a recolha, anélise e, de alguma forma, a
integracdo de dados qualitativos e quantitativos (ou vice-versa) numa Unica investigacao
em que as distintas fases séo integradas, tendo em vista uma compreensao abrangente da
tematica de investigacdo, com recursos a métodos qualitativos e quantitativos, para a
triangulacdo dos dados (FONTANA; FREY, 2000). Neste sentido, o presente estudo é

composto por dois estudos, sendo um de carater qualitativo e outro quantitativo.

O primeiro estudo de carater qualitativo e exploratorio foi realizado a partir de
questionario aberto, online, com membros de comissfes de avaliadores da Agéncia de
Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES) de Portugal e do Ministério de
Educacdo e Cultura (MEC) do Brasil. Adicionalmente, também foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com algumas participantes chave, dentre os quais estdo
funcionérios de universidades, portuguesas e brasileiras, responsaveis pela avaliacao
interna (Diretores/Coordenadores de cursos), objetivando compreender os aspetos que
asseguram, através das praticas avaliativas utilizadas pelas s e 6rgédos governamentais,

acima citados, a garantia de qualidade da educacao superior.

No segundo estudo, utilizamos um instrumento, o Questionario da Percepcéo Discente

sobre a Qualidade do Ensino Superior — QPDQES, que nos levou a compreender a
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realidade experienciada pelos discentes, no que se refere a relagdo direta com a avaliagdo

da qualidade da educacdo superior, neste caso universitaria, de Portugal e do Brasil.
7.2. Questdes e objetivos da investigacao

Levando em consideracdo os aspectos referidos pela literatura cientifica e legislacdo
produzida, o conhecimento pessoal ja existente sobre a avaliacdo da educacao superior e
0s novos desafios a ela expostos, o presente estudo partiu da seguinte questdo central:
Quais as semelhancas e diferencas entre os sistemas de avaliacdo da qualidade da

educacéao superior de Portugal e do Brasil?

Deste modo, esta investigacdo buscou analisar e comparar a avaliacdo dos sistemas de
qualidade da educacdo superior, nomeadamente universitario, em Portugal no Brasil,
identificando os aspectos de convergéncia e de divergéncia entre eles, levando em
consideracdo as especificidades das politicas educacionais adotadas, das praticas
avaliativas utilizadas e dos impactos das mesmas na formacao discente, a fim de fornecer

uma compreensao mais profunda do processo avaliativo como um todo.

Retomando a introducdo desta Tese, nos propusemos a dar resposta as seguintes questoes

norteadoras, a partir da pergunta central:

a) As politicas educativas vigentes, em Portugal e no Brasil, cumprem o objetivo
de assegurar a qualidade da educacao superior?

b) As préaticas da avaliacdo externa, da A3ES e do SINAES/MEC, garantem a
qualidade da educacéo superior?

c) Qual a real percepcdo e experiéncia dos discentes, de universidades
portuguesas e brasileiras, no que se refere as praticas da avaliacdo externa e
interna da qualidade do ensino superior?

d) A direcdo que tomou a avaliagdo externa reflete-se de que forma para
sustentabilidade da qualidade da educacéo superior?

e) Quais as diferencas e similaridades existentes entre os dois contextos,
brasileiro e portugués, em relacdo a avaliacdo da qualidade da educacédo

superior?
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Neste contexto, relembrando o que foi escrito anteriormente, buscou-se atender aos

seguintes objetivos especificos, nos dois paises supracitados:

a) Refletir criticamente as intencBes das politicas educativas vigentes em Portugal e
no Brasil e suas relagdes com as propostas curriculares, no que se refere ao

objetivo de assegurar a qualidade da educacgéo superior;

b) Verificar se as praticas da avaliacdo externa, da A3ES e do SINAES/MEC,
garantem a qualidade da educagéo superior;

c) Analisar se, do ponto de vista dos discentes, a intervencdo da avaliagio externa e
interna garante a qualidade dos seus cursos;

d) Refletir criticamente a direcdo que tomou a avaliacdo externa no que se refere a
sustentabilidade da qualidade da educacéo superior.

e) ldentificar as diferengas e similaridades existentes entre os dois contextos,

brasileiro e portugués, em relacdo a avaliacdo da qualidade da educacéo superior.
7.3. Justificativa da Investigacdo

A opcdo em realizarmos este estudo comparado sobre os sistemas de avaliacdo da
qualidade da educacdo superior, de Portugal e do Brasil, justificou-se por tentarmos obter
uma compreensdo mais ampla do processo de avaliacdo da qualidade do ensino superior
entre os dois contextos culturais, mediante aspectos importantes que apontam diferencas
e semelhancas entre estes dois paises lus6fonos. Inicialmente, é importante destacar que
ambos 0s contextos compartilham a lingua portuguesa, onde um foi colonizado (Brasil)
pelo outro (Portugal). Partindo desta relagdo existente entre os dois paises, também foram
levados em consideracdo alguns aspectos importantes, os quais despertaram o desejo de
aproximacdo dessas duas realidades, no tocante a avaliacdo da qualidade da educacéo

superior para, através da comparagdo, aproximarmo-nos do universo que as rege.

O primeiro aspecto foi quanto & defini¢do de qualidade, globalmente falando, ao nivel
de educacéo superior, entre paises de realidades regionais e culturais tdo diversas, ndo
ignorando as relacbes que, em nossa contemporaneidade, os sistemas mundiais

avaliativos do ensino superior mantém com a gestdo empresarial.
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O segundo aspecto, quanto a inquietacdo no que se refere especificamente a escolha de
um estudo comparado, nesta tematica, ente Portugal e Brasil, foi a consciencializacéo de
que a partir da reforma universitaria, em 1968, que iniciou 0 processo de
internacionalizacdo, tornando-se mais robusto a partir de 1970, temos vindo a constatar
um aumento de mobilidade de brasileiros para Portugal em busca de maior qualificagcdo
(GOIS, MARQUES, 2014). Neste sentido, destaca-se a diferenca entre os termos
“mobilidade” e “migra¢do”, onde o primeiro (“mobilidade”), globalmente falando, possui
aspectos positivos quanto a internacionalizacdo dos saberes, enquanto que o segundo
(“migracdo”) reflete uma certa preocupacdo quanto ao controle e manutencdo da
identidade nacional (FAIST, 2013).

I will explore one example of how in the welfare-competition state the
movement of persons is dichotomized in public debate into mobility
and migration, with mobility connoting euphemistic expectations of
gain for individuals and states, and migration calling for social
integration, control and the maintenance of national identity. (FAIST,
2013, p. 1640)

Considerando o anteriormente explicitado, e segundo a Rede de Indicadores Ibero-
Americana do Ensino Superior - Rede INDICE (2018), no que diz respeito a taxa de
mobilidade de estudantes do ensino superior para os paises de lingua portuguesa, Portugal
apresentou a maior taxa de entrada de estudantes estrangeiros (8%), enquanto que o Brasil

apresentou uma taxa bem menor (3%).

Um terceiro aspecto foi o indicador financeiro educacional, onde, relativamente ao
crescimento médio anual do PIB, de 2010 a 2018, segundo a mesma Rede INDICE
(Ibidem), Portugal e Brasil tiveram taxas de crescimento inferiores a 3%.

O quarto aspecto foi a questdo de Portugal, por fazer parte da Unido Europeia (EU), seguir
as orientacdes da European Association for Quality Assurance in Higher Education
(ENQA), no que se refere a avaliacdo da qualidade da educacgéo superior, enquanto o
Brasil, por ndo existir na América do Sul uma regra geral para todos os paises do
continente Sul-Americano, elabora, individualmente, as suas préprias Leis, decretos e

portarias, relativos ao processo em estudo.

Por fim, somada aos aspectos acima elencados, destaca-se a experiéncia da investigadora

em participar, enquanto coordenadora geral de departamentos de Pos-Graduacdo Lato
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Senso de IES particulares brasileiras, das visitas in loco de processos avaliativos de
acreditacéo e avaliacdo de cursos das comissdes de avaliadores do MEC (Brasil), o que a
levou a questionamentos e inquietacdes, intensificando o desejo de investigar, huma
analise comparativa, as normas e exigéncias dos sistemas de avaliacdo da educacgdo
superior de Portugal e do Brasil, nomeadamente da A3ES e do SINAES/MEC, para, com
base na literatura j& existente e nos resultados da referida investigacéo, contribuir, com

reflexdes criticas, sobre o tema em estudo.

Neste contexto, acreditamos que comparar os processos dos sistemas de avaliagédo da
educacéo superior, de Portugal e do Brasil, nos dois estudos acima citados, pode vir a
melhorar a compreensédo sobre a tematica e fornecer contribuicGes relevantes frente aos
novos significados trazidos pela sociedade do conhecimento, pela globalizacgéo,
associados muitas vezes, e de forma isolada, a responsabilidade social, a sustentabilidade,
e a empregabilidade, termos que podem ser utilizados com ampla significacao,
dependendo do interesse dos grupos que os afirmam (DIAS SOBRINHO, 2008).

Devido a isto Sobressai a ideia de que a qualidade da educacdo superior € uma questao
deveras importante como pontua Amaral (GUERRA, 2020), ex-presidente da A3ES, ao
dizer que “N&o é como comprar batatas ou camisas, em que a compra frequente permite
corrigir rapidamente uma ma aquisigdo”, quando questionado por Maria das Gracas
Guerra, numa entrevista, sobre a sua analise no tocante a questdo da avaliacdo da

educacao superior em relacdo a qualidade.

7.4. Contextos da Investigacéo

Como jareferido, os estudos foram desenvolvidos em dois contextos universitarios, sendo

um situado em Portugal e outro situado no Brasil.

No contexto portugués, o estudo 1 foi realizado com a participacdo de avaliadores da
A3ES e de Diretores de cursos de uma universidade publica de uma regido autbnoma,
enquanto o estudo 2 foi realizado com discentes dos cursos da referida IES. No que se
refere ao contexto brasileiro, o estudo 1 foi realizado com avaliadores do MEC e
Coordenadores de cursos de uma universidade publica do sudeste do pais, enquanto o

estudo 2 foi realizado com discentes da referida instituicdo. Diante do exposto,
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apresentamos entdo na sequéncia, pretendendo assim uma melhor sistematiza¢do da

investigacdo, cada um dos referidos estudos com seus respectivos procedimentos.

7.5. Procedimento de Recolha de Dados e Trajetorias da Investigagédo

7.5.1. Estudo 1 — Avaliacéo e Regulacao do Sistema de Qualidade da Educagdo
Superior: interfaces entre a A3ES (Portugal) e SINAES/MEC (Brasil)
Com base na revisdo de literatura, evidenciamos ser de suma importancia a analise das
praticas avaliativas da qualidade da educacdo superior, nomeadamente da A3ES e do
SINAES/MEC, num contexto ampliado, para o entendimento das transformacoes

educacionais na esfera do mundo atual.

Como informacdo prévia, gatariamos de alertar que, diante da pandemia que nos assola
e, por assim ser, da dificuldade da investigadora em entrevistar presencialmente, no
Brasil, os grupos focais de avaliadores do SINAES/MEC, como também de retornar a
Portugal, no inicio do ano letivo 2021 — 2022, para realizacdo, no referido formato, das
entrevistas com os avaliadores da A3ES, foi necessario alterar o desenho da investigacao

proposto no projeto da pesquisa.

Sendo assim, apds a realizagdo do contato com os avaliadores da A3ES e do MEC e a
obtencdo dos respectivos termos de consentimento informado para a realizacdo da
investigacdo, enviamos o link das perguntas a serem respondidas do questionario aberto,
criado no Google Drive (Anexo V) e descrito na secdo dos instrumentos, o qual foi
elaborado levando em consideracdo os aspectos referenciados pela literatura sobre a
avaliacdo da qualidade da educacdo superior, no qual consta também o consentimento dos

referidos avaliadores em participar da pesquisa.

Foram contatados, via e-mail, 60 avaliadores da A3ES, mas apenas 04 se disponibilizaram
a responder o questionario online. Quanto aos avaliadores do MEC, contatamos um
namero de 30, via WhatsApp, por mensagem de texto, como também via e-mail,
resultando num total de 12 questionarios respondidos. Entretanto, considerando que
alguns dos questionarios ndo tinham sido respondidos na sua totalidade pelos
participantes, para a analise dos dados foram utilizados apenas 04 questionarios. O que
permitiu uma quantidade homogénea de participantes entre os dois contextos

investigados.
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Destaca-se ainda, que os contatos de solicitacdo aos avaliadores do MEC foram realizados
em menor numero, devido ao fato dos avaliadores da A3ES néo responderem as referidas
solicitacbes, 0 que nos levou a, ao obtermos 12 respostas dos avaliadores brasileiros,
tivéssemos de parar de enviar as solicitagdes aos mesmos, na tentativa de equiparar o
numero de participantes de Portugal com o do Brasil. Lamentavelmente, apesar de a
investigadora, em maio de 2021, ter conseguido viajar para Portugal e ter estado na sede
da A3ES, em Lisboa, em 21 de maio, o atual Presidente da Agéncia, apenas a recebeu a
porta da referida instituicdo, explicando ndo ter tempo para uma entrevista, nem para a
ajudar, fornecendo os contatos dos avaliadores da A3ES, dizendo apenas, que fosse
enviado um e-mail, ao endereco eletronico da A3ES, com o link do questionario online
para ele responder. Enviamos o entdo solicitado e-mail em 24 de maio de 2021,

reenviamos em 07 de junho de 2021, ndo tendo até a data obtido qualquer resposta.

Diante dos imprevistos e das dificuldades enfrentadas, junto de quem se esperaria outra
atitude, mesmo explicando que seria objeto de pesquisa de um doutoramento, tivemos de
reequacionar o desenho da investigacédo, tendo optado pela aplicacdo de um questionario
aberto online para os avaliadores da A3ES e do MEC, e de entrevistas semiestruturadas
(Anexo VI) para os Diretores/Coordenadores de curso das universidades atras referidas
(portuguesa e brasileira). As entrevistas semiestruturadas realizadas nos dois contextos
de investigacao, em 2019 — antes da pandemia da COVID - 19, foram gravadas em audio,
para sua posterior transcricdo (Anexo VII — Modelo da Ficha de Transcri¢do), garantindo
assim, “a fidelidade do que se ouviu” (AMADO; VIEIRA, 2014, p. 361).

7.5.2. Estudo 2 — Percepcdes dos discentes de Universidades de Portugal e do
Brasil sobre a avaliacdo da qualidade do ensino superior
O segundo estudo foi de carater quantitativo, com significancia estatistica e significado
pessoal, no que se refere a percepcéo da realidade experienciada pelos discentes sobre a
avaliacdo da qualidade do ensino superior, neste caso universitario, do Brasil e de

Portugal.

Esclarecemos que, diante do momento de pandemia em que nos encontrdmos desde o
inicio do ano de 2020 e, por assim ser, a investigadora teve reais dificuldades em manter
0 desenho da investigacédo original, tal como constava do projeto de pesquisa. O entrave

em conseguir estar presencialmente com os discentes de quatro universidades, duas de



146

Portugal e duas do Brasil, como também em conseguir que os referidos discentes
respondessem ao questionario online, diante de o todo processo de adaptagdo aos
trabalhos no formato remoto por que passavam, além do enorme estresse emocional da
pandemia que os atingia, levou-nos a trabalhar apenas com os dados recolhidos em duas
universidades, no ano de 2019, sendo uma portuguesa e outra brasileira, como atras

explicado.

E importante destacar que, no referido ano, apds a realizagdo do contato com 0s
Diretores/Coordenadores de curso das duas universidades, que compdem a investigacao,
e a obtencdo das respectivas autorizacOes para a realizacdo deste segundo estudo,
entrdmos em contato com os discentes para procedermos, presencialmente, a aplicacdo
do instrumento, referidamente o Questionario da Percepcao Discente sobre a Qualidade
do Ensino Superior - QPDQES (Anexos VIII A e VIII B), sendo 0 mesmo composto de
duas partes especificas de coleta de dados: a primeira para a caracterizagao do participante

e a segunda com perguntas relativas aos objetivos do estudo.
7.6. Participantes

7.6.1. Estudo 1 — Avaliacgao e Regulacgéo do Sistema de Qualidade da Educagéo
Superior: interfaces entre a A3ES (Portugal) e o SINAES/MEC (Brasil)
Participaram do presente estudo, membros de comissdes de avaliadores da Agéncia de
Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES), situada na cidade de Lisbhoa -
Portugal e do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), com sede na cidade de Brasilia,
Distrito Federal - Brasil. A escolha por estes sujeitos participantes justificou-se pelo fato
de possuirem experiéncia pratica nos processos de avaliacdo externa e interna de

qualidade da educacéo superior.

Apesar de 0 nimero de participantes ter sido menor que o proposto no projeto de pesquisa,
fato decorrido das dificuldades ja citadas referentes ao fato da pesquisa ter sido
desenvolvida em meio da pandemia da COVID 19, que nos assola desde o inicio do ano
de 2020, para a realizagdo deste estudo, contamos com a colaboragdo de N = 08
avaliadores, sendo 04 (quatro) da A3ES e 04 (quatro) do MEC.
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A acrescer, como possibilidade de mais-valia, participaram de entrevistas
semiestruturadas um total de 06 Diretores/Coordenadores de curso, de universidades
portuguesas (n = 03) e brasileiras (n = 03), respectivamente de uma regido autdbnoma e do
sudeste do pais, como participantes adicionais, a fim de obtermos informacGes mais

detalhadas do processo como um todo.

7.6.2. Estudo 2 — Percepcdes dos discentes de Universidades de Portugal e do

Brasil sobre a avaliacdo da qualidade do ensino superior (Quantitativo)
Participaram do estudo um total de 300 estudantes universitarios (50% de Portugal e 50%
do Brasil), sendo 43.7% do sexo masculino e 56.3% do sexo feminino, com idades
distribuidas entre < de 20 anos (51.7%), entre 21 — 23 anos (36.7%), entre 24 — 26 anos
(7.7%), e > de 26 anos (4.0%), das areas de conhecimento de saude (33.3%), ciéncias
humanas (33.3%) e ciéncias exatas (33.3%), sendo os estudantes do 1.° ano (42.0%), 2.°
ano (26.3%), 3.° ano (22.0%), 4.° ano (6.3%), 5.° ano (3.3%). A caracterizacdo dos
participantes por pais € apresentada na Tabela 2. Os participantes deste estudo sdo alunos
das IES, cujos Diretores/Coordenadores de curso participaram das entrevistas

semiestruturadas do estudo 1.

Tabela 2. Caracterizacdo dos participantes por pais
Portugal (n = 150) Brasil (n = 150)

Género
Masculino 42.0 45.3
Feminino 58.0 54.7
Faixa-etaria
< 20 anos 65.3 38.0
21 — 23 anos 27.3 46.0
24 — 26 anos 4.7 10.7
> 26 anos 2.7 5.3
Area de Conhecimento
Ciéncias da Saude 33.3 33.3
Ciéncias Humanas 33.3 33.3
Ciéncias Exatas 33.3 33.3
Ano de Escolaridade
1.° ano do ensino superior 46.0 38.0
2.° ano do ensino superior 36.7 16.0
3.2 ano do ensino superior 17.3 26.7
4.° ano do ensino superior 12.7
5. ano do ensino superior 6.7

Nota. Os valores apresentados nesta tabela tratam-se de %.
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7.7. Instrumentos utilizados nos estudos

7.7.1. Guiado do questionéario online para os avaliadores da A3ES e do MEC e

da entrevista para os participantes adicionais
Levando em consideracao os aspectos referenciados pela literatura sobre a avaliacdo da
qualidade da educagdo superior, em contextos universitarios, desenvolvemos um Guido®
(Anexo IX), para o questionario aberto online dirigido aos avaliadores da A3ES e do
MEC e para as entrevistas semiestruturadas realizadas com os participantes adicionais, 0
que nos permitiu uma certa flexibilidade das respostas recolhidas. O referido Guiao foi
desenvolvido para o contexto universitario portugués, sendo 0 mesmo adaptado para o
contexto universitario brasileiro, dada a necessidade de alteragdo de alguns termos para o
portugués utilizado no Brasil. O instrumento de recolha de dados (Guido) buscou
compreender os aspectos relacionados com a qualidade da educacéo superior, plasmados
com seus respectivos indicadores, nas dimensdes avaliadas pela A3ES e pelo
SINAES/MEC. Nesse guido foram inseridas questfes um tanto quanto polémicas, como
por exemplo, a referente a conotacdo de um ensino superior como mercadoria frente ao

capital.

Com base no que a literatura nos refere sobre a avaliacdo da qualidade da educacdo
superior, bem como da importancia de o roteiro dos questionarios e das entrevistas
permitirem certa flexibilidade nas respostas, com registro de temas ndo previstos, mas
relevantes, no caso das entrevistas semiestruturadas, buscamos compreender 0s seguintes

aspectos:

a) O que caracteriza uma cultura de qualidade nas Instituicdes de Ensino Superior;
b) A avaliacdo externa como garantia da qualidade da educacéao superior;
c) Os critérios aplicados para a avaliacdo da qualificacdo docente;

d) As bases que definem uma politica para a garantia da qualidade do ensino
superior;

e) As atividades de auditoria da A3ES e do MEC que garantem a eficacia dos
procedimentos institucionais internos de garantia de qualidade;

3 Desenvolvido por SOARES, R. P. F. (2019), aluna do Doutoramento em Curriculo e Inovagdo Pedagdgica
da Universidade da Madeira (UMa) - Portugal, sob a orientagdo do Prof. Doutor Sidclay Bezerra de Souza.
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f) O sistema de garantia da qualidade da educacédo e do ambiente global de
aprendizagem;

g) A internacionalizacao;

h) A empregabilidade dos graduados;

i) O estabelecimento dos rankings das IES;

j) A flexibilidade da autonomia frente as expertises e realidades regionais das IES;

k) A participacdo discente no processo;

I) O impacto da avaliacdo externa no comportamento docente e discente;

m) Os critérios da avaliacdo externa tidos como relevantes para a eficiéncia formativa

de uma determinada area cientifica, diante de um mundo globalizado.

No caso das entrevistas semiestruturadas com os Diretores/Coordenadores de curso das
universidades acima citadas, foram inseridos, gradualmente, indicadores mais polémicos,
bem como as questdes suscitadas por respostas anteriores fornecidas pelos participantes,

que foram importantes para uma compreensao mais precisa do processo.

7.7.2. Questiondrio sociodemografico

O questionario sociodemografico, como primeira parte do Questionario da Percepcéo
Discente sobre a Qualidade do Ensino Superior - QPDQES, foi utilizado com 0s
discentes participantes do segundo estudo com o objetivo de obter informacdes
relativamente ao género, a faixa-etéria, a area de conhecimento e ao ano que estavam a

frequentar, servindo estes dados para sua melhor caracterizacéo.

7.7.3. Questionario da Percepcdo Discente sobre a Qualidade do Ensino
Superior (QPDQES)
O QPDQES* inicia com uma breve introducéo sobre a importancia da voz discente nos
processos de avaliacdo da qualidade do ensino superior, solicitando-se em seguida que 0s
participantes se posicionassem sobre os pontos explicitados ao longo do questionario. O
QPDQES foi desenvolvido com o objetivo de analisar as percepgdes dos discentes

universitarios, portugueses e brasileiros, relativamente a avaliacdo, interna e externa, da

4 Desenvolvido por SOARES, R. P. F. (2019), aluna do Doutoramento em Curriculo e Inovagio Pedagdgica
da Universidade da Madeira (UMa) - Portugal, sob a orientacdo do Prof. Doutor Sidclay Bezerra de Souza.
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qualidade do ensino superior, bem como aos seus conhecimentos e as suas experiéncias

sobre as mesmas.

A construcdo do instrumento teve em consideracao os indicadores que surgiram da analise
de entrevistas prévias realizadas presencialmente, em janeiro de 2019, com a direcdo da
ENQA - European Association for Quality Assurance in Higher Education (Bélgica),
com discentes e docentes da Université Paris VII (Franca), e com discentes e docentes da
University of Westminster (Inglaterra). Na sua construcéo, também se levou em conta a
experiéncia da investigadora na participacdo em algumas visitas in loco junto a comissoes
de avaliadores do MEC, de 2011 a 2016, na cidade de Recife e de Petrolina, estado de
Pernambuco - Brasil, como também a sua participacdo no curso de formacao de alunos
avaliadores da A3ES, em fevereiro de 2019 na cidade de Lisboa - Portugal, podendo nos,

por isso, afirmar que o instrumento apresenta uma validade ecol6gica.

O QPDQES ¢é composto de 3 partes especificas: a primeira possui perguntas de
caracterizacdo dos participantes, ao passo que a segunda parte € composta por um total
de 21 itens que avaliam a percepcao dos estudantes sobre os indicadores de qualidade do
ensino superior dos processos de avaliagéo, tanto da A3ES quanto do SINAES/MEC,
considerando suas particularidades de acordo com o0s respectivos contextos. Neste
sentido, os itens possuem um carater descritivo com quatro alternativas de respostas
organizadas através de uma escala tipo Likert, sendo: 1 (Discordo totalmente), 2
(Discordo parcialmente), 3 (Concordo parcialmente) e 4 (Concordo totalmente). Por fim,
a terceira parte do instrumento € composta por 04 perguntas com opcdes de respostas
dicotdmicas (sim e ndo) sobre o conhecimento e a participacdo discente no que se refere

aos processos de avaliacdo externa e interna da qualidade do ensino superior.

Num compromisso entre as abordagens metodoldgicas de natureza qualitativa e
quantitativa, utilizarei a expressdo amostra, sob reservas, partindo do principio que nédo
existe aleatoriedade na sua constituicdo, e de que ela diz respeito ao conjunto de
informantes que foram de certo modo decisivos para chegarmos a algumas conclusdes

que, no entanto, ndo sdo passiveis de generaliza¢des absolutas.

Buscou-se avaliar a confiabilidade do instrumento, referidamente aos itens que avaliam a

percepcdo dos estudantes sobre os indicadores de qualidade do ensino superior,
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recorrendo & analise do Alfa de Cronbach dos itens que compdem o instrumento,
considerando tanto a amostra total, como por cada pais. Os resultados revelaram que,
considerando a amostra total, a avaliagdo global do instrumento apresentou um a.=.78, 0
que significa uma boa confiabilidade tendo em conta cada um dos contextos (o= .82 para
Portugal; a = .74 para Brasil), tal como indicado pela literatura psicométrica
(NUNNALLY, 1978), constituindo-se como um instrumento adequado de medigéo do

tema investigado.
7.8. Analise dos dados e tratamento estatistico

Devido ao fato de ser um trabalho com uma metodologia mista (qualitativa e
quantitativa), os dados foram analisados considerando a particularidade de cada estudo.
Na sequéncia, sdo apresentados os procedimentos analiticos levados a cabo em cada um
dos estudos.

7.8.1. Estudo 1 — Avaliacao e Regulacgéo do Sistema de Qualidade da Educagéo

Superior: interfaces entre a A3ES (Portugal) e o SINAES/MEC (Brasil)
A partir das informagdes obtidas, a técnica de andlise de conteudo foi utilizada para
podermos inferir 0s aspectos emergidos e mencionados pelos participantes. Entende-se,
por analise de conteldo, um agrupamento de estratégias de analise que, partindo de uma
perspectiva qualitativa, visa obter a descricdo do contelldo das mensagens comunicadas,
pretendendo alcancar através de ““(...) procedimentos sistematicos e objetivos de descrigcdo
do conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepcdo (variaveis inferidas)
dessas mensagens” (BARDIN, 2011, p. 48), possibilitando a interpretacdo de seus
aspectos especificos, oscilando, segundo o autor (Ibidem, p. 15), “(...) entre os dois polos

do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade.”

De forma a priorizar a relevancia dos dados, com base nas questfes e no objetivo da
investigacdo, utilizamos os critérios de categorizacdo semantica, categorias tematicas,
pontuadas por Bardin (2011), de exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia,
objetividade, fidelidade e produtividade, o que conduziu a um processo analitico em que
0 processo de categorizacao esteve associado as perguntas dos instrumentos utilizados no

estudo. Tal fato permitiu uma melhor analise e interpretacdo das informacdes obtidas, por
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terem sido examinadas atentamente em relagdo com a pratica dos sistemas avaliativos da
qualidade do ensino superior, nomeadamente da A3ES e do SINAES/MEC, das
percepcOes dos participantes neste campo de acdo dos avaliadores dos referidos sistemas
e dos Diretores/Coordenadores de cursos universitarios. Uma analise de conteudo da fala
desses sujeitos, do local de onde falam, num processo de inferéncia, priorizando o “(...)
aspecto individual e actual (em acto) da linguagem” (Ibidem, p. 45), no que se refere as

suas experiéncias enquanto avaliadores e avaliados, respectivamente.

Uma andlise com base nas falas dos participantes, do que é dito e, nas entre linhas das
significacOes das mensagens, do ndo dito, que perpassa de alguma forma a linguagem
falada e escrita de cada sujeito, permite analisando desta forma captar a comunicacao

como um todo.

A interpretacdo da realidade concreta dos participantes, para a compreensdo do fendmeno
por eles experenciado, esta em constante dialogo com a base tedrica que fundamenta a
investigacdo, uma vez que, “(...) a teoria entra no cenario das analises como uma
inspiracdo aberta as retomadas” (MACEDO, 2006, p. 141). E essa teoria que, “(...) ap0s
a coleta dos dados, voltamos a ela, a fim de dar suporte a analise e interpretacdo de
contetdo da realidade estudada” (SOARES, 2013, p. 120).

7.8.2. Estudo 2 — Percepcdes dos discentes de Universidades de Portugal e do

Brasil sobre a avaliagdo da qualidade do ensino superior
Para analisar os dados, recorremos ao software IBM SPSS Statistics, versdo 25.0.
Utilizamos inicialmente uma andlise descritiva das respostas dos participantes,
considerando os itens do instrumento. Na sequéncia, buscando analisar a existéncia de
diferengas significativas entre os participantes de cada contexto, recorreu-se a uma
estatistica inferencial por meio do teste t de student para amostras independentes. A
justificativa para o uso deste tipo de técnica paramétrica levou em consideragdo o
tamanho da amostra e as variaveis estudadas (PESTANA; GAGEIRO, 2003).

Especificamente, procedemos com uma analise de carater descritivo, através do software
acima citado, identificando o conhecimento e as experiéncias dos estudantes

universitarios, portugueses e brasileiros, no que se refere a avaliagcdo, interna e externa,
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da qualidade do ensino superior, analisando o perfil dos participantes de cada ambiente

universitario em estudo.

Foram realizadas algumas estatisticas inferenciais, na tentativa de melhor compreender a
percepcao discente, nomeadamente de estudantes universitarios de Portugal e do Brasil,
para se averiguar os pontos em que se aproximam e se distanciam em suas percepcoes.
Para tanto, analisimos na amostra dos paises supracitados a existéncia, ou ndo, de
diferencas significativas, em termos dos tipos de envolvimento no que diz respeito ao
género, faixa etéria, area do conhecimento e ano de escolaridade, verificando também se
existiam diferencas significativas entre as percepgdes dos estudantes, de Portugal e do
Brasil, relativamente aos processos avaliativos em estudo, como também em relacdo aos
seus envolvimentos junto aos mesmos. Tendo em consideracdo o tamanho da amostra e
as variaveis estudadas, utilizdmos o teste t de student, objetivando verificar a existéncia
de diferencas significativas entre os paises, onde o0s resultados marginalmente
significativos foram considerados (MARTINS, 2011).

7.9. Validacao da Investigacdo Qualitativa

Considerando que o presente estudo apresenta uma metodologia mista, acreditamos ser
apropriado ressaltar a questao da validacdo do estudo. Acreditamos que tal validacdo sirva
para solidificar a credibilidade do caminho seguido durante o percurso da investigagéo.
Trata-se de uma preocupacao em descrever rigorosamente as metodologias utilizadas, o0s
dados recolhidos e a discusséo dos resultados analisados, além do entendimento e de
interpretacdo dos resultados (ESTEVES, 2006).

A mudanga social acelerada e a conseqlente diversificacdo das esferas
de vida fazem com que, cada vez mais, 0s pesquisadores sociais
enfrentem novos contextos e perspectivas sociais. Tratam-se de
situacbes tdo novas para eles que suas metodologias dedutivas
tradicionais — questdes e hip6teses de pesquisa obtidas a partir de
modelos tedricos e testadas sobre evidéncia empiricas — agora
fracassam devido & diferencia¢do dos objetos. Destra forma, a pesquisa
esta cada vez mais obrigada a utilizar-se das estratégias indutivas. Em
vez de partir de teorias e testa-las, sdo necessarios “conceitos
sensibilizantes” para a abordagem dos contextos sociais a serem
estudados. (FLICK, 2009, p. 21)
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E por isso que os conceitos sensibilizantes, por serem limitados na pesquisa quantitativa,
justificam a crescente utilizacdo da pesquisa qualitativa na esfera das Ciéncias Sociais e

Humanas.

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), encontra-se ligada a uma
investigacdo sem varidveis previamente definidas para se testarem hipdteses. Trata-se de
um estudo do fendmeno que fala por si, em seu contexto natural, onde o investigador,
segundo os autores (lbidem), tem como preocupacdo a compreensdo detalhada do
contetdo dos dados recolhidos junto aos participantes, sujeitos da pesquisa, e que sao
representacdes do universo de pensamentos existentes em determinada cultura, nas quais

se encontram as referéncias de suas praticas.

Uma investigacdo das préaticas de grupos sociais, que recorre a utilizacdo da andlise de
conteldo, ao langar-se na complexidade da subjetividade do campo do objeto em estudo,
busca o detalhamento, a descricdo, a analise e a interpretacdo das vozes vindas dos
participantes, sejam escritas ou faladas, através das etapas de desenvolvimento da

investigacdo e dos instrumentos utilizados.

No que se refere ao instrumento usado na recolha de dados, especificamente o Guido do
questionario aberto online e da entrevista semiestruturada, ele foi desenvolvido com base
nos instrumentos do processo de avaliagcdo da qualidade da educacéo superior utilizados
pela A3ES e pelo SINAES/MEC, nomeadamente os Guidos para 0s processos de
avaliacdo/acreditacdo da A3ES (Portugal) e as dimensbes contidas nos Manuais de
avaliacdo de autorizacdo e credenciamento do SINAES/MEC (Brasil), bem como nas
inquietacdes iniciais da investigadora, na sua experiéncia de participagdo em processos
in loco de avaliacdo externa do SINAS/MEC, como gestora de departamentos de Pds-
Graduacdo Lato Sensu de IES privadas brasileiras e como professora das referidas
instituicdes. Teve também em conta os dados recolhidos nas a¢des que precederam o
inicio da pesquisa, quando a investigadora realizou entrevistas em paises europeus sobre
os sistemas de qualidade da educacéo superior dos mesmos, acima explicitadas, na parte
da construcdo do instrumento do estudo 1, e na sua participagdo no curso de formagéo de

alunos avaliadores da A3ES.
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O roteiro, tanto do questionario online, aplicado aos avaliadores da A3ES e do MEC,
como o0 da entrevista semiestruturada, realizada com os Diretores/Coordenadores de
Cursos universitarios, portugueses e brasileiros, possuem as mesmas perguntas, a fim de

podermos analisar, no mesmo enquadramento, a percepcao do avaliador e do avaliado.

O questionario aberto online e as perguntas da entrevista semiestruturada, gravada em
audio e transcrita na integra, garantiu a confiabilidade descritiva, tanto na narrativa escrita
das respostas subjetivas dadas no questionario online, como também no que foi narrado
oralmente na entrevista semiestruturada. Apos a sua construgdo, a validagdo do Guido
contou com a participacdo de juizes o que permitiu obter um instrumento que atendesse

aos objetivos do estudo.

Apos a transcri¢do das entrevistas e a respectiva anlise realizada, também se considerou
a avaliacdo por parte de juizes dos resultados obtidos (2 investigadores doutores com
amplo conhecimento em analise de dados qualitativos). Tal atitude permitiu salientar,
conforme explicita Amado (2000), que a fidelidade dos resultados depende em grande
parte da experiéncia e do conhecimento por parte do investigador e dos juizes experts que
auxiliam durante e depois do processo analitico.

7.10. Questdes Eticas da Investigacio

Por se tratar de uma investigacdo que envolveu a participacdo de seres humanos, todo o
procedimento de recolha de dados, com base no Codigo de Etica da Universidade da
Madeira (UMa) e da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo (SPCE), s teve
inicio apos a deliberacdo favoravel do Centro de Investigacdo em Educacdo da UMa. S
apos a respectiva deliberacdo favoravel, demos inicio ao trabalho de recolha de dados
para os estudos realizados.

Antes de iniciar a recolha para cada um dos estudos, a investigadora explicitou oralmente
0s objetivos do estudo, a forma de participagdo, bem como os procedimentos éticos
envolvidos na presente investigagdo, no que diz respeito ao anonimato dos participantes

e confidencialidade dos dados.
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CAPI'TUL08

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

8.1. Estudo 1 — Avaliacdo e Regulacdo do Sistema de Qualidade da Educagéo
Superior: interfaces entre a A3ES (Portugal) e o SINAES/MEC (Brasil)

Para uma maior precisao de interpretacdo do material recolhido, buscando maior rigor do
processo investigativo, dividimos a anélise do presente estudo em duas partes, buscando

responder as questdes de investigacdo, como também alcancar os objetivos da mesma.

Uma primeira parte, doravante denominada de “Resultados dos Avaliadores”
(Avaliadores da A3ES e do MEC) e uma segunda parte, dos participantes adicionais,
doravante denominada de “Resultados dos Avaliados” (Diretores/Coordenadores de
curso), uma vez que as falas dos sujeitos participantes sdo oriundas de perspectivas
diferentes, sendo pois necessario interpreta-las separadamente, trazendo o olhar dos dois
referenciais, dos avaliadores e dos avaliados, os quais diferem nas préticas das acbes dos
processos de avaliacdo da educacdo superior, embora sejam ambas em nome da qualidade
do referido processo, motivo pelo qual as questdes, contidas no questionario aberto
online, aplicado aos avaliadores da A3ES e do MEC, e as questdes contidas no roteiro
das entrevistas semiestruturadas, realizadas com os Diretores/Coordenadores de curso -

participantes adicionais, sejam de igual teor.

8.1.1. Resultados dos Avaliadores

Recolhido o material do questionario aberto, com as devidas permissdes dos participantes
no proprio questionério, no formato de formulario online, seguimos a anélise de conteido
das respostas fornecidas\ ao conjunto de 12 questbes que formam o mesmo, tendo por
base Bardin (2011), cujas categorias, adequadas aos objetivos da analise, se desdobraram,
com base nas unidades de registro, em subcategorias permeadas de sentidos, as quais

foram alargadas nos indicadores correspondentes (AMADO, 2014).

Foram identificadas 56 subcategorias, oriundas das 12 categorias elencadas, com 76
indicadores, os quais ampliaram o sentido da comunica¢do como um todo, conforme as

Tabela de 3 a 14, abaixo descritas, tendo sido elaborada uma tabela para cada uma das 12
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questBes que compdem o questionario acima citado, abaixo das quais constam as
respectivas unidades de registro, considerando cada um dos aspectos que foram

abordados pelos participantes.

Especificamente na categoria Cultura de qualidade nas IES (ver Tabela 3), foram
identificadas 4 subcategorias e 7 indicadores.

A subcategoria “Articulacao entre trés dimensdes” resultou em 1 indicador:

“Qualidade cientifica, qualidade pedagdgica e qualidade democratica” evidenciado

apenas numa resposta de um participantes de Portugal “Uma cultura de qualidade
pressupfe a presenca e articulacdo coerente de trés dimensfes essenciais: a
qualidade cientifica, a qualidade pedagodgica e a qualidade democratica.”
(PT/A/D/1).

Ja na subcategoria “Mecanismos adequados de garantia de qualidade” foi possivel

identificar 4 indicadores, sendo:

“Missdo, organizacdo, pratica institucional, funcionalismo, infraestrutura e

resultados” presente na resposta de um participante de Portugal e na resposta de
outro do Brasil: “A existéncia de um quadro conceptual claro relativamente a sua
missdo, organizacao e funcionamento e coeréncia entre esse quadro e a pratica
institucional. Isso pressupde a existéncia de instrumentos adequados de garantia
de qualidade.” (PT/A/D/2); “(...) acompanhar as acfes e metas propostas nos
documentos e projetos da IES, a exemplo do PDI, dos PPCs e de outros documentos
normativos. Acompanhar o cotidiano da IES, desde a infraestrutura até a
contratacdo e formacdo continuada do corpo docente e do corpo técnico-
administrativo (...).” (BR/A/D/6). Ao mesmo tempo, o indicador “analise e

avaliacdo interna sistematizada com participacdo de toda comunidade académica”

também foi apresentado na resposta de um participante de Portugal e de um
participante do Brasil: “A existéncia sistemética de analise e avaliacdo participada,
por toda a comunidade académica da instituicdo, dos projetos de investigagdo e
dos planos de formacdo, bem como a respetiva reformulacdo sempre que

necessario.” (PT/A/D/4); “A cultura de qualidade nas instituicbes de ensino
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superior pode ser caracterizada por meio de instrumentos de autoavaliacéo (...).”

(BR/A/D/6). Ja o indicador “ética e possibilidades de aprendizagem”, emergiu em

dois participantes do Brasil: “Primar pela formacéo do discente e acompanhar sua
vida de egresso configuram passos importantes em busca de cultura organizacional
e de crescimento.” (BR/A/D/6), ndo sendo evidenciado na resposta dos
participantes de Portugal. Contrariamente, com relagdo ao indicador “mecanismo

de gestéo das IES”, foi possivel evidenciar em apenas um participante de Portugal

“Transparéncia naquilo que anuncia e oferece, e mecanismos de recolha de

informac&o que monitorize as suas praticas e resultados alcancados.” (PT/A/D/3).

No que diz respeito & subcategoria “Conjunto de politicas educativas”, evidenciou-se

apenas 1 indicador:

“Ac0Oes implementadas™, presente na resposta de um participante do Brasil: “Uma

cultura de qualidade esta baseada em um conjunto de politicas educativas que por
meio dos seus mecanismos de gestdo concretizam por meio de acbes que sao
implementadas. (BR/A/D/7).

Tal fato, também ocorreu no que diz respeito a subcategoria “Processos avaliativos”, da

qual decorreu 1 indicador:

“Indicadores de qualidade conscientes e imparciais”, também presente apenas na

resposta de um participante do Brasil: “A seriedade e imparcialidade nos
indicadores de qualidade (...)”. (BR/A/M/8).

Tabela 3. Resultados sobre Cultura de qualidade nas IES

. . . Frequéncia
Categorias Subcategorias Indicadores Por Pais _ Total
Qualidade cientifica,
Articulagéo entre qualidade
trés dimensdes pedagdgica e PT 1 1
qualidade
Cultura de democratica
qualidade nas IES . Missdo, organizacao,
Mecanismos

pratica institucional,

adequados de funcionali PT 1 ,
arantia de funcionalismo, BR 1
gqualidade infraestrutura e

resultados
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Analise e avaliacao
interna sistematizada
R PT 1
com participacado de BR 1 2
toda comunidade
académica
Etica e
possibilidades de BR 2 2
aprendizagem
Mecanismo de

gestdo das IES PT 1 1
Mecanismo de
gestdo das IES PT 1 1
Conjunto de AcBes
politicas . ¢ PT 1 1
) implementadas
educativas
Indicadores de
Proges_sos qual_ldade BR 1 1
avaliativos conscientes e

imparciais

Unidades de Registro: Categoria Cultura de qualidade nas IES

O que caracteriza uma cultura de qualidade nas instituicdes de ensino superior?

PT/A/D/1: Uma cultura de qualidade pressupde a presenca e articulacdo coerente de trés

PT/AID/2:

PT/AID/3:

PT/AID/4:

BR/A/D/5:

BR/A/D/6:

dimensBes essenciais: a qualidade cientifica, a qualidade pedagdgica e a
qualidade democrética

A existéncia de um quadro conceptual claro relativamente a sua misséo,
organizacdo e funcionamento e coeréncia entre esse quadro e a préatica
institucional. Isso pressupfe a existéncia de instrumentos adequados de
garantia de qualidade.

Transparéncia naquilo que anuncia e oferece, e mecanismos de recolha de
informac&o que monitorize as suas praticas e resultados alcangados

A existéncia sistematica de andlise e avaliacdo participada, por toda a
comunidade académica da instituicdo, dos projetos de investigacdo e dos
planos de formacdo, bem como a respetiva reformulagcdo sempre que
necessario.

Essencialmente a ética e a oferta de possibilidades do aprender a aprender.

A cultura de qualidade nas instituicbes de ensino superior pode ser
caracterizada por meio de instrumentos de autoavaliacdo capazes de
acompanhar as agoes e metas propostas nos documentos e projetos da IES, a
exemplo do PDI, dos PPCs e de outros documentos normativos. Acompanhar
0 cotidiano da IES, desde a infraestrutura até a contratagdo e formacéo
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continuada do corpo docente e do corpo técnico-administrativo também
caracteriza a cultura de qualidade. Primar pela formacdo do discente e
acompanhar sua vida de egresso configuram passos importantes em busca de
cultura organizacional e de crescimento.

BR/A/D/7: Uma cultura de qualidade esta baseada em um conjunto de politicas
educativas que por meio dos seus mecanismos de gestdo concretizam por
meio de acdes que sdo implementadas.

BR/A/M/8: A seriedade e imparcialidade nos indicadores de qualidade, levando em
consideracdo o contexto regional onde estéo inseridas as instituigdes.

Relativamente a categoria Avaliacao externa como garantia de qualidade da educacao
(ver Tabela 4), foram encontradas 4 subcategorias e 6 indicadores.

A subcategoria “Garantia de qualidade da educacao superior” resultou em 2 indicadores:

“Partindo da avaliagdo interna”, presente na resposta de um participante do contexto

de Portugal: “Partindo do exercicio de avaliacéo interna, sim é uma garantia da

qualidade.” (PT/A/D/3). Neste mesmo sentido, o indicador “ajuda na identificacdo

de possiveis necessidades de reestruturacdo”; também foi evidenciado apenas em

um participante do mesmo contexto: “Sim. Um olhar exterior pode reforcar aspetos
positivos e ajudar a identificar insuficiéncias, lacunas e possibilidades de inovacao

de que os avaliados nem sempre tém consciéncia.” (PT/A/D/4).

No tocante a subcategoria “Parcialmente ¢ uma garantia de qualidade da educacao

superior” verificou-se 1 indicador:

“Equipe de avaliadores muitas vezes inadequada”, foi reportado tanto no contexto

portugués como no contexto brasileiro ao referirem que “Em parte, as equipas nao
sdo sempre constituidas pelas pessoas mais adequadas.” (PT/A/D/1); “Nem
sempre. Muitas vezes, o avaliador ndo esta preparado/capacitado adequadamente
e ndo tem postura imparcial.” (BR/A/M/8).

Com relacdo a subcategoria “N&o é uma garantia de qualidade da educac&o superior”,

foi possivel identificar 2 indicadores:
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“Melhora, é importante, mas ndo constitui uma garantia por si s6”, presente tanto

na resposta de um participante de Portugal como também nas respostas de dois

participantes do Brasil: “E uma condico importante, mas s por si ndo constitui

garantia.” (PT/A/D/2); “A avaliacdo externa € um instrumento importante de

avaliacdo, mas ndo configura, sozinho, a qualidade da educacéo superior. (...).
(BR/A/D/6); “Melhora bastante, mas ndo é tudo.” (BR/A/D/5), bem como o
indicador “politicas educativas”, apresentado na resposta de um participante do

Brasil: “(...) podem garantir tal qualidade. Se bem que este aspecto é bastante

polémico uma vez que insere no ambito das politicas educacionais.” (BR/A/D/7).

Por fim, ainda na categoria Avaliacdo externa como garantia de qualidade da educacdo,

foi evidenciada a subcategoria “Cultura de avaliacdo”, na qual foi identificado 1

indicador:

“Deve ser uma préatica de cada IES”, na resposta de apenas um participante do

Brasil: “(...). E importante que essa cultura de avaliacdo seja uma préatica de cada
instituicdo.” (BR/A/D/6).

Tabela 4. Resultados sobre Avaliacéo externa como garantia de qualidade

. . . Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores Por Pals _ Total
Partindo da
avaliagéo interna PT 1 1
E uma garantia de Ajuda na
qualidade da identificagdo de
o educa(;éo superior possfveis PT 1 1
Avaliacao necessidades de
externa como reestruturacéo
garantia de Parcialmente é uma Equipe de
qualidade da  garantia de qualidade  avaliadores muitas g; i 2
educagao da educacdo superior  vezes inadequada
superior Melhora, é
N&o é uma garantia  importante, mas ndo  PT 1 3
de qualidade da constitui uma BR 2
educacéo superior garantia por si sO
Politicas educativas ~ PT 1 1
Cultura de avaliacédo Deve ser uma BR 1 1

pratica de cada IES
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Unidades de Registro: Categoria Avaliacdo externa como garantia de qualidade da
educacao superior

A avaliacdo externa € uma garantia de qualidade da educacéo superior?

PT/A/D/1: Em parte. As equipas ndao sdo sempre constituidas pelas pessoas mais
adequadas

PT/A/D/2: E uma condicdo importante, mas s por si ndo constitui garantia.

PT/A/D/3: Partindo do exercicio de avaliacdo interna, sim € uma garantia da qualidade

PT/A/D/4: Sim. Um olhar exterior pode reforcar aspetos positivos e ajudar a identificar
insuficiéncias, lacunas e possibilidades de inovacédo de que os avaliados nem
sempre tém consciéncia.

BR/A/D/5: (...). Melhora bastante, mas néo é tudo.

BR/A/D/6: A avaliagdo externa € um instrumento importante de avaliagdo, mas nao
configura, sozinho, a qualidade da educacdo superior. E importante que essa
cultura de avaliacdo seja uma pratica de cada instituig&o.

BR/A/D/7: N&o necessariamente. Mas trata-se de um dos mecanismos que podem garantir
tal qualidade. Se bem que este aspecto é bastante polémico uma vez que insere

no &mbito das politicas educacionais.

BR/A/M/8: Nem sempre. Muitas vezes, o avaliador ndo esta preparado / capacitado
adequadamente e ndo tem postura imparcial.

Na categoria Reflexo das politicas educativas nas propostas curriculares, tendo por
meta a qualidade da educacdo superior, conforme se verifica na Tabela 5, os avaliadores
sinalizaram em suas comunicacdes uma determinada aprovagdo no que se refere ser as
propostas curriculares um reflexo das intencGes das politicas educacionais quanto
objetivo de assegurar a qualidade da educacdo superior, tendo por base a questdo da
flexibilidade curricular. Especificamente, foi identificada 1 subcategoria com 4

indicadores.

Na subcategoria “Flexibilidade curricular”, aferiram-se 4 indicadores:

“Adequacao dos curriculos e das praticas pedagdgicas”, presente tanto em Portugal

como no Brasil: “Sim. Moldam os curriculos e as praticas pedagogicas.”
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(PT/A/D/3); “Pelo que tenho acompanhado nos 14 anos em que estive/estou como
avaliador, as politicas educativas refletem-se nas propostas curriculares da grande
maioria das instituicbes de ensino superior, com 0 objetivo de assegurar a

qualidade da educacédo.” (BR/A/D/6); o indicador “esforco de convergéncia”,

reportado por participantes de Portugal: “Sim, existe pelo menos um esforco de
convergéncia entre umas e outras, ora mais bem sucedido, ora menos.”
(PT/A/D/4); “Dependera das instituicdes. No caso da minha instituicdo, considero

que sim.” (PT/A/D/2); o indicador “mudanca na educacdo”, reportado por um

avaliador do Brasil: “Sim! De acordo com a flexibilidade curricular, interatividade
professor-aluno e possibilidades de crescimento interdisciplinar contribuem,
substancialmente, para a mudanca da educacdo.” (BR/A/D/5), sendo ainda

considerado o indicador “um dos mecanismos gue assegura a referida qualidade”,

reportado por um avaliador brasileiro: “Considero que é apenas um dos diversos

mecanismos pelos quais se pode assegurar esta qualidade. (...).” (BR/A/D/7).

Tabela 5. Resultados sobre Reflexo das politicas educativas nas propostas curriculares

Categoria Subcategorias Indicadores Freguen0|a
Por Pais  Total
Reflexo das Adequacdo dos
T p PT 1
politicas curriculos e das 2
. L L BR 1
educativas nas préticas pedagdgicas
propostas - Esforco de
curriculares, FIeX|IQ|I|(I1ade convergéncia PT 2 2
curricular
tendo por meta a Mudanca na educagdo BR 1 1
quzélldadg da Um dos mecanismos
educagao que assegura a BR 1 1
superior

referida qualidade

Unidades de Registro: Categoria Reflexo das politicas educativas nas propostas
curriculares

As inteng0es das politicas educativas refletem-se nas propostas curriculares, no que se
refere ao objetivo de assegurar a qualidade da educagéo superior?

PT/A/D/1: Em parte. [Resposta vaga. Nao explicou em qual parte assegurava — Grifo do
autor]

PT/A/D/2: Dependeré das instituicdes. No caso da minha instituicdo, considero que sim.

PT/A/D/3: Sim. Moldam os curriculos e as préaticas pedagdgicas
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PT/A/D/4: Sim, existe pelo menos um esforco de convergéncia entre umas e outras, ora
mais bem-sucedido, ora menos.

BR/A/D/5: Sim! De acordo com a flexibilidade curricular, interatividade professor-aluno
e possibilidades de crescimento interdisciplinar  contribuem,
substancialmente, para a mudanca da educacao.

BR/A/D/6: Pelo que tenho acompanhado nos 14 anos em que estive/estou como
avaliador, as politicas educativas refletem-se nas propostas curriculares da
grande maioria das instituicbes de ensino superior, com 0 objetivo de
assegurar a qualidade da educacao.

BR/A/D/7: Considero que é apenas um dos diversos mecanismos pelos quais se pode
assegurar esta qualidade. Todavia, sabemos que tal fato ndo corresponde com
a atual constatacéo.

BR/A/M/8: Nao entendi a pergunta.

Da categoria Indicadores da avaliacédo externa docente frente as especificidades dos

cursos (ver Tabela 6), resultaram 6 subcategorias e 7 indicadores:
A subcategoria “Dimensdo pedagdgica”, resultou em 1 indicador:

Um participante portugués assinalou estar a mesma “subvalorizada™: “(...) a

dimensao pedagogica esta subvalorizada (...).” (PT/A/D/1)

Na subcategoria “Processos avaliativos das Agéncias e dos Orgéos avaliadores”, foram
evidenciados 2 indicadores:

Dois avaliadores portugueses enunciaram que os indicadores do processo avaliativo
externo docente da “A3ES” correspondem as competéncias e habilidades
especificas necessarias para cada curso: “No caso da A3ES, penso que sim.”
(PT/A/D/2); “Sim, pelo menos no que respeita aos cursos de formacédo de
professores que séo os que conhego.” (PT/A/D/4) e um avaliador brasileiro disse
que os indicadores, do “SINAES/MEC”, da avaliacdo externa docente deveriam
corresponder as competéncias e habilidades especificas dos cursos, mas que, na
realidade, n3o correspondem: “Deveriam corresponder. Mas a realidade nos

permite verificar que ndo.” (BR/A/D/7).
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Da subcategoria “gestores de curso”, decorreu 1 indicador:

Um avaliador da A3ES se reportou ao assunto como sendo da responsabilidade dos

gestores dos cursos a “organizacdo de um corpo docente de qualidade™: “(...). Penso

que o0s gestores dos cursos 0s organizam tomando 0s recursos docentes e se ndo 0s
tém procuram-nos tentando ndo defraudar de forma relevante a qualidade do
curso.” (PT/AIDI3).

Na subcategoria “Processo avaliativo”, foi possivel identificar 1 indicador:

Um avaliador do MEC expressou a necessidade de uma “avaliacdo mais criteriosa’:

“Nem sempre! Precisariamos de uma avalia¢do mais criteriosa.” (BR/A/D/5).
Na subcategoria “Instrumento de avaliagdo”, aferiu-se 1 indicador:

Um avaliador brasileiro referiu-se ao instrumento avaliativo como um “modelo

antigo, com indicadores burocraticos”: “O instrumento de avaliacdo ainda esta

muito engessado em um modelo antigo com indicadores mais burocraticos do que

de fato conectados a proposta de qualidade.” (BR/A/M/8).

Enquanto um outro avaliador brasileiro respondeu: “Sim” (BR/A/D/6), mas sem realizar

qualquer argumentacdo a referida resposta.

Tabela 6. Resultados sobre Indicadores da avaliagdo externa docente

Categoria Subcategorias Indicadores Fre‘?“enc'a
Por Pais Total
Dimensao Subvalorizada PT 1 1
pedagdgica
Processos A3ES PT 2 2
avaliativos das
Agéncias e dos
Indicadores da Orgaos SINAES/MEC ~ Br 1 1
avaliacdo avaliadores
externa docente Organizacdo de um
frente as Gestores de curso corpo docente de PT 1 1
especificidades qualidade
dos cursos Processo Avaliacdo mais
L 2 BR 1 1
avaliativo criteriosa
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Instrumento de Modelo antigo, com

avaliagao Indicadores BR 1 1
burocraticos
Resposta vaga Sem argumento BR 1 1

Unidades de Registro: Categoria Indicadores da avaliagéo externa docente frente as
especificidades dos cursos

Os indicadores da avaliagdo externa docente correspondem as competéncias e
habilidades especificas necessarias para cada curso?

PT/A/D/1: A avaliacao docente? Qual? A que € realizada pelos pares ou pelos estudantes?
Na primeira, a dimensdo pedagdgica esta subvalorizada, na segunda, ha
necessidade de adotar outras formas de avaliacao para evitar distor¢fes graves
que acontecem.

PT/A/D/2: No caso da A3ES, penso que sim.
PT/A/D/3: (...). Penso que os gestores dos cursos 0s organizam tomando 0S recursos
docentes e se ndo os tém procuram-nos tentando ndo defraudar de forma

relevante a qualidade do curso

PT/A/D/4: Sim, pelo menos no que respeita aos cursos de formacéo de professores que
séo 0s que conheco.

BR/A/D/5: Nem sempre! Precisariamos de uma avaliagdo mais criteriosa.

BR/A/D/6: Sim

BR/A/D/7: Deveriam corresponder. Mas a realidade nos permite verificar que nédo.
BR/A/M/8: Néo. O instrumento de avaliacdo ainda esta muito engessado em um modelo

antigo com indicadores mais burocraticos do que de fato conectados a
proposta de qualidade.

Referente a categoria Orientagdes dos sistemas avaliativos (A3ES e SINAES/MEC) e
a garantia de qualidade da formacao discente (ver Tabela 7), foram encontradas 5

subcategorias e 7 indicadores:
Na subcategoria “Contributo importante”, aferiu-se 1 indicador:

Os avaliadores, numa frequéncia de 2 brasileiros para 1 portugués, pontuaram a

“necessidade de adequado seguimento das orientagdes na prética”, para que as
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referidas orientagdes sdo um contributo para a garantia de qualidade da formacao
discente e que depende das IES coloca-las em préatica: “Sdo um contributo
importante. Mas para existir qualidade é necessario haver uma adequada tradugdo
na pratica dessas orientacdes.” (PT/A/D/2); “Até assegurariam se as Instituicdes
de ensino fizessem a sua parte corretamente.” (BR/A/D/5); “Como o préprio termo
diz, sdo orientacfes e que ndo sdo necessariamente postas em pratica pelas
instituicbes por diversos motivos. O que acaba por repercutir na qualidade e
formacao educacional.” (BR/A/D/7).

Da subcategoria “Necessidade de alteracao das analises”, resultaram 3 indicadores:

“Falta visualizar as praticas ou as aulas”, “deve integrar_informacdes sobre a

avaliacdo continua”, “estudantes ouvidos sobre pressdo”, reportados por um

avaliador portugués: “Tenho duvidas. Analisam-se relatdrios, mas ndo se
visualizam as praticas ou as aulas. A auscultacdo dos estudantes € importante
desde que livres de pressbes. Provavelmente ter-se-ia que integrar informacéo
sobre a avaliagdo continua e final realizada pelos estudantes nalgumas unidades
curriculares aleatoriamente selecionadas.” (PT/A/D/3).

Da subcategoria “Conjunto de instrumentos avaliativo”, decorreu 1 indicador:

“Contribui para uma melhor formacéo discente”, mencionado por um avaliador

brasileiro: “Nenhum instrumento, isoladamente, assegura a qualidade de formacao
dos estudantes, mas as orientacdes fornecidas pelo SINAES/MEC sdo documentos
importantes que norteiam o processo de avaliacdo dos discentes que, somadas aos
projetos de curso, matriz curricular e outros instrumentos de avaliacéo,

contribuem para uma melhor formagéo discente.” (BR/A/D/6).
Na subcategoria “Orientacdes genéricas aos cursos”, foi evidenciado 1 indicador:

Dois avaliadores da A3ES acharam que o instrumento avaliativo possui orientaces

genéricas e “precisa levar em conta as especificagbes do curso que deve ser do

conhecimento do avaliador”: “Genericamente, sim.” (PT/A/D/1); “Sim, embora as

orientacGes sejam bastante genéricas dirigidas a qualquer tipo de curso. Tais

orientacGes genéricas deveriam ser objeto de especificacdo tendo em conta a
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natureza do curso a avaliar, especificacdo essa a realizar pela equipa de peritos

que vai avaliar o dito curso. Essas orientacdes especificas deveriam ser publicas

e, portanto, do conhecimento dos avaliados.” (PTIA/D/4).

Na subcategoria “Diretrizes curriculares”, foi possivel identificar 1 indicador:

Um avaliador do MEC afirmou estarem as diretrizes curriculares nacionais dos

cursos “defasadas, precisando de atualizacdo”: “N&o. As diretrizes dos cursos que

norteiam a matriz curricular e demais componentes dos cursos estdo muito

defasadas, (...) precisando de novas revisoes.” (BR/A/M/8).

Tabela 7. Resultados sobre Orienta¢des dos sistemas avaliativos

. . . Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores
g g Por Pais Total
Necessidade de
Contributo ao_lequado PT 1
) seguimento das 3
importante . ~ BR 2
orientacBes na
pratica
Falta visualizar as
Orientagdes dos préticas ou as aulas
sistemas Necessnzlade de Estudantes ouvidos
avaliativos (A3ES alteragdo das sobre pressdo PT 1 1
e SINAES/MEC) analises _
e a garantia de Deve integrar
qualidade da informacdes sobre a
formagdo discente avaliacdo continua
Conjunto de Contribui para uma
instrumentos melhor formacéo BR 1 1
avaliativo discente
Precisa levar em
OrientacOes conta as
geneéricas aos especificacdes do
PT 2 2
cursos curso que deve ser
do conhecimento do
avaliador
Diretrizes Defasadas,
. precisando de BR 1 1
curriculares o
atualizacdo

Unidades de Registro: Categoria Orientagcbes dos sistemas avaliativos (A3ES e

SINAES/MEC) e a garantia de qualidade da formacao

discente
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As orientacdes fornecidas pela A3ES e pelo SINAES/MEC, quanto a escolha da
metodologia de ensino, elaboracdo da matriz curricular dos cursos e processo de
avaliacdo dos discentes, asseguram a qualidade de formacao dos estudantes?

PT/A/D/1: Genericamente, sim.

PT/A/D/2: Sdo um contributo importante. Mas para existir qualidade é necessario haver
uma adequada traducédo na pratica dessas orientacées.

PT/A/D/3: Tenho duvidas. Analisam-se relatérios, mas ndo se visualizam as préticas ou
as aulas. A auscultacdo dos estudantes é importante desde que livres de
pressdes. Provavelmente ter-se-ia que integrar informacéo sobre a avaliacdo
continua e final realizada pelos estudantes nalgumas unidades curriculares
aleatoriamente selecionadas

PT/A/D/4: Sim, embora as orientacdes sejam bastante genéricas dirigidas a qualquer tipo
de curso. Tais orientacGes genéricas deveriam ser objeto de especificacao
tendo em conta a natureza do curso a avaliar, especificacdo essa a realizar
pela equipa de peritos que vai avaliar o dito curso. Essas orientacdes
especificas deveriam ser publicas e, portanto, do conhecimento dos avaliados.

BR/A/D/5: Até assegurariam se as Instituicbes de ensino fizessem a sua parte
corretamente.

BR/A/D/6: Nenhum instrumento, isoladamente, assegura a qualidade de formacéo dos
estudantes, mas as orientacGes fornecidas pelo SINAES/MEC sao
documentos importantes que norteiam o processo de avaliagdo dos discentes
gue, somadas aos projetos de curso, matriz curricular e outros instrumentos
de avaliacdo, contribuem para uma melhor formacéo discente.

BR/A/D/7: Como o proprio termo diz, sdo orientacfes e que ndo sdo necessariamente
postas em pratica pelas instituices por diversos motivos. O que acaba por
repercutir na qualidade e formacéo educacional

BR/A/M/8: Nao. As diretrizes dos cursos que norteiam a matriz curricular e demais
componentes dos cursos estdo muito defasadas, precisando de novas revisdes.

Na categoria Critérios da avaliacdo externa e suas contribuicdes para
empregabilidade dos graduados, conforme apresentado na Tabela 8, foram encontradas

5 subcategorias e 5 indicadores:

Na subcategoria “Treinamento inadequado aos avaliadores”, foi possivel identificar 1

indicador:
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Numa frequéncia de dois portugueses para um brasileiro, os avaliadores
demonstraram ndo possuirem informagdes que o levassem a responder

seguramente, demonstrando “faltar orientacdo aos avaliadores”: “Ndo estou

atualizado nesta questao.” (PT/A/D/1); “Penso que sim, embora ndo tenha dados
que me permitam dizé-lo categoricamente.” (PT/A/D/4); “Supostamente sim.”
(BR/A/DIT).

Na subcategoria “Indiretamente gera uma confian¢a minima ao mercado de trabalho”,

foi evidenciado 1 indicador:

Dois portugueses pontuaram ser uma contribuigdo minima, diante do fato que “0

mercado de trabalho possui sua logica de selecdo”: “N&o de forma directa. A

credibilizacdo dos cursos através da avaliacdo externa assegura a qualidade
minima dos cursos existentes, mas depois o mercado de trabalho tem as suas
I6gicas de procura e selecdo dos seus empregadores. Penso que, a avaliacdo
externa, gera pelo menos a confianca minima por parte dos empregadores.
(PT/A/D/3); “Contribuem mas de forma muito modesta. A empregabilidade

depende muito mais de outros fatores.” (PT/A/D/2).
Na subcategoria “Depende do curso”, aferiu-se 1 indicador:

Um brasileiro referiu que a questdo da empregabilidade discente depender do curso,

diante do fato de “alguns empregadores ndo consideram os resultados das

avaliacdes externas™: “Isso depende do curso, pois muitos empregadores ndo levam

em consideracdo, no ato de empregar, os resultados externos da avaliacédo, a
exemplo do ENADE, do conceito obtido pela IES e do conceito do curso.”
(BR/A/DI6).

Da subcategoria “Instrumento de avaliacdo”, resultou 1 indicador:

Um brasileiro relatou que os atuais indicadores ndo estao atualizados as propostas

do mercado, pois sdo “modelo antigo, com indicadores burocraticos”: “N&o. O

instrumento de avaliacdo ainda estd muito engessado em um modelo antigo com
indicadores mais burocraticos do que de fato conectados a proposta de
empregabilidade.” (BR/A/M/8).



172

Enquanto outro brasileiro respondeu de forma bastante vaga, sem argumentagéo, que:
“Nem sempre!” (BR/A/D/5).

Tabela 8. Resultados sobre Critérios da avaliagdo externa e suas contribuicdes

Frequéncia
Por Pais Total

Categoria Subcategorias Indicadores

Treinamento

. Falta orientagdo aos PT 2
inadequado aos

3

. avaliadores BR 1
avaliadores
Indiretamente
g)err]?i;rr]n Z O mercado de
L minima%o trabalho possui sua  PT 2 2
Criterios da do d l6gica de selecio
avaliacdo externa mercado ae
e suas trabalho
contribuicBes para Alguns
empregabilidade Depende do empregadores nao
dos graduados curso consideram os BR 1 1

resultados das
avaliagOes externas
Modelo antigo, com

Instrumento de

avaliacio indicadores BR 1 1
¢ burocraticos
Resposta vaga Semargumento  pr 1 1

Unidades de Registro: Categoria Critérios da avaliacdo externa e suas contribuicdes para
empregabilidade dos graduados

Os critérios da avaliacdo externa, tidos como relevantes, contribuem para
empregabilidade dos graduados?

PT/A/D/1: Néo estou atualizado nesta questao

PT/A/D/2: Contribuem, mas de forma muito modesta. A empregabilidade depende muito
mais de outros fatores.

PT/A/D/3: Nao de forma directa. A credibilizag&o dos cursos atraves da avaliagdo externa
assegura a qualidade minima dos cursos existentes, mas depois 0 mercado de
trabalho tem as suas logicas de procura e selecdo dos seus empregadores.
Penso que, a avaliacdo externa, gera pelo menos a confianga minima por parte
dos empregadores.

PT/A/D/4: Penso que sim, embora ndo tenha dados que me permitam dizé-lo
categoricamente.

BR/A/D/5: Nem sempre!!
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BR/A/D/6: Isso depende do curso, pois muitos empregadores ndo levam em consideracao,
no ato de empregar, os resultados externos da avaliagdo, a exemplo do
ENADE, do conceito obtido pela IES e do conceito do curso.

BR/A/D/7: Supostamente sim.

BR/A/M/8: Ndo. A mesma resposta justificada na questédo 4.

No que se refere a categoria Avaliacdo externa e as especificidades regionais das IES
e suas expertises (ver Tabela 9), foram encontradas 5 subcategorias e 5 indicadores:

Dois avaliadores da A3ES demonstraram em suas respostas ndo possuirem
orientagdes concretas sobre o0 assunto: “Ndo me parece.” (PT/A/D/1); “Nao me
parece.” (PT/A/D/2).

Na subcategoria “Analise SWOT (Strengths, Weaknesses, Opportunities and Threats) do

formulario da A3ES”, foi possivel identificar 1 indicador:

Um avaliador da A3ES disse ser de responsabilidade das IES colocarem, no ato de
preenchimento dos formularios que sdo enviados a Agéncia, o que identificam na
Instituicdo como sendo forca, fraqueza, oportunidade e ameaca, indicando que

“Cabe as IES colocarem suas especificidades nas observacoes do formulério”: “As

instituicGes podem sempre nas observacdes e na analise SWOT, que inscrevem no
formulario da A3ES, integrar essas suas especificidades e valoriza-las.”
(PT/A/DI/3).

Na subcategoria “Referenciais nacionais”, foi identificado 1 indicador:

Adicionalmente, dois avaliadores do MEC registraram que as especificidades regionais
do entorno das IES ndo sdo levadas em conta por serem os referenciais avaliativos

nacionais, indicando serem ‘“comuns a todas regifes e expertises das IES”: “Os

referenciais so nacionais, aplicando-se de igual modo a todas as IES.” (BR/IAIDI6),; “A

realidade nos permite verificar que infelizmente nao.” (BRIAIDIT).

Na subcategoria “Instrumento de avaliacao”, foi identificado 1 indicador:
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Um avaliador MEC remeteu-se a questdo do instrumento impossibilitar uma

analise mais detalhada, indicando ser o mesmo “engessado, ndo permitindo

uma avaliacdo qualitativa”: “Muito vagamente. O instrumento € muito

engessado, 0 que ndo permite uma avaliacdo mais qualitativa.” (BR/A/M/8).

Hé& de se destacar que, na frequéncia de 1 para 1, o avaliador da A3ES e o avaliador do

MEC responderam muito vagamente

“Nao” (PT/IA/ID/4 e BR/A/D/5), quando

questionados se os referenciais da avaliacdo externa da qualidade da educacao superior

tém em linha de conta as especificidades regionais das IES e suas expertises.

Tabela 9. Resultados sobre Avaliacé@o externa e as especificidades regionais das IES e
suas expertises

. . . Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores ]
g g Por Pais Total
Treinamento Falta orientacdo
inadequado aos entag PT 2 2
! aos avaliadores
avaliadores
Andlise SWOT
(Strengths, Cabe as IES
A avaliacao Weaknesses, colocarem suas

externa e as
especificidades
regionais das IES
e suas expertises

Opportunities and

Threats) do
formuléario da

especificidades
nas observacoes
do formulario

PT 1 1

A3ES
. Comuns a todas
Referenciais reqides e
nacionais o BR 2 ?
expertises das
IES

Instrumento de

Engessado, ndo
permitindo uma

BR 1 1

avaliagédo avaliagédo
qualitativa
Resposta vaga Sem argumento IZ-IR- i 2

Unidades de Registro: Categoria Avaliacdo externa e as especificidades regionais das

IES e suas expertises

Os referenciais da avaliacéo externa da qualidade da educagéo superior tém em linha

de conta as especificidades regionais das IES e suas expertises?

PT/A/D/1: N&o me parece.

PT/A/D/2: N&o me parece.
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PT/A/D/3: As instituicdes podem sempre nas observacdes e na analise SWOT, que
inscrevem no formulédrio da A3ES, integrar essas suas especificidades e
valoriza-las.

PT/A/D/4: Nao

BR/A/D/5: Néao

BR/A/D/6: Os referenciais sdo nacionais, aplicando-se de igual modo a todas as IES.

BR/A/D/7: A realidade nos permite verificar que infelizmente ndo.

BR/A/M/8: Muito vagamente. O instrumento € muito engessado, 0 que ndo permite uma
avaliagdo mais qualitativa.

J& na categoria Avaliacdo externa e a internacionaliza¢do dos saberes (conforme

apresentado na Tabela 10), foram encontradas 4 subcategorias e 5 indicadores.

Na subcategoria “Contributo”, foram identificados 2 indicadores:

Um avaliador portugués analisou os processo de avaliacdo externa da qualidade da

educacdo superior e sua internacionalizacdo “complexos, que depende das areas

académicas”: “Dé& um contributo, mas ndo assegura, pois, a internacionalizacdo é
um processo muito complexo e depende muito das areas académicas.” (PTIA/D/2);
ao passo que dois avaliadores portugueses destacam que ndo assegura, porém

“recomenda, induz ou incentiva”: “N&o assegura. Na melhor das hipoteses induz

ou incentiva.” (PT/A/D/1); “Né&o assegura, embora a recomende nos casos que
conheco.” (PT/A/D/4).

Da subcategoria “Mobilidade internacional discente, docente, de colaboradores e

parcerias internacionais”, decorreu 1 indicador:

Um avaliador portugués pontuou ser da responsabilidade da IES, no ato de
preenchimento do formulario da A3ES, especificar sobre a mobilidade

internacional, indicando que existe “ltem do formulario da A3ES que reforca a

conscientizacéo das acoes de mobilidade e de parcerias internacionais”: “Nalguns

pontos do formulério da A3ES questionam-se as instituicbes sobre a mobilidade
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internacional de estudantes, docentes e outros colaboradores. A existéncia destes
campos de preenchimento pelas instituicdes seguramente que reforca a
consciencializacdo da importancia de parcerias internacionais e da mobilidade.”
(PT/A/D/3).

Da subcategoria “Instrumento de avaliagdo”, foi evidenciado 1 indicador:

Trés avaliadores brasileiros ndo percebem de forma clara a internacionalizacdo nos
instrumentos avaliativos, embora percebam sua importancia, indicando que o

instrumento do SINAES/MEC “néo explora a internacionalizacdo’: “N&o percebo

este item no processo avaliativo, de forma clara.” (BR/A/D/5); “N&o assegura. Ha
apenas um indicador que se refere a existéncia ou ndo de politicas de
internacionalizacéo; “Essa questdo poderia ser mais explorada no instrumento.”
(BR/A/M/8).

Da subcategoria “Motivada pelo instrumento de avalia¢cdo”, foi evidenciado 1 indicador:

Um avaliador brasileiro alertou para o fato de as politicas financeiras serem
baseadas também na internacionalizacdo, ponto que a coloca em posicdo de

importante dimensdo para as IES, indicando que as “politicas de financiamento

possuem base na internacionalizagcdo das IES™: “A internacionalizagédo das IES

ocorre, geralmente, por meio de intercambios entre as diversas instituicoes de
ensino e geralmente é motivada pelos instrumentos de avaliacdo externa, ja que as
politicas de financiamento sdo baseadas, também, na internacionalizacdo de cada
IES, ou seja, as avaliagcOes externas acaba sendo uma dimensao muito importante
no contexto da globalizacdo e da internacionalizagdo da educacéo superior.”
(BR/A/DIT).

Tabela 10. Resultados sobre Avaliacdo externa e a internacionalizacio dos saberes

. . . Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores
g g Por Pais Total
Recomenda, induz PT 2 5

ou incentiva




177

Processos
Contributo complexos que PT 1 1
depende das areas
académicas
A avaliacéo —
externag a Item do formulario
internacionalizacao _Mob|I|Qade da A3ES que
d internacional reforca a
0s saberes . YT
discente, docente, conscientizacao
~ PT 1 1
de colaboradores e das acdes de
parcerias mobilidade e de
internacionais parcerias
internacionais
Instrumento de Né&o explora a BR 3 3
avaliacao internacionalizacao
Politicas de
Motivada pelo financiamento
instrumento de possuem base na BR 1 1
avaliacao internacionalizacao
das IES

Unidades de Reqgistro: Categoria Avaliacdo externa e a internacionalizacdo dos saberes

Como o processo de avaliacao externa da qualidade da educacéo superior assegura a
internacionaliza¢éo?

PT/A/D/1:

PT/AID/2:

PT/AID/3:

PT/AID/4:

BR/A/D/S:

BR/A/D/6:

N&o assegura. Na melhor das hip6teses induz ou incentiva.

D& um contributo, mas ndo assegura, pois, a internacionalizacdo € um processo
muito complexo e depende muito das areas académicas.

Nalguns pontos do formulario da A3ES questionam-se as institui¢cbes sobre a
mobilidade internacional de estudantes, docentes e outros colaboradores. A
existéncia destes campos de preenchimento pelas instituicdes seguramente
que reforca a consciencializacdo da importancia de parcerias internacionais e
da mobilidade.

N&o assegura, embora a recomende nos casos que conheco.
N&o percebo este item no processo avaliativo, de forma clara.

A internacionalizacdo das IES ocorre, geralmente, por meio de intercambios
entre as diversas instituicdes de ensino e geralmente € motivada pelos
instrumentos de avaliacdo externa, j& que as politicas de financiamento sdo
baseadas, também, na internacionalizacao de cada IES, ou seja, as avaliagdes
externas acaba sendo uma dimensdo muito importante no contexto da
globalizacdo e da internacionalizacdo da educacgéo superior.
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BR/A/D/7: Embora a internacionalizacéo seja muito relevante para a qualidade do ensino
superior, o processo de avaliagdo externa ndo esta focalizado neste aspecto ja
que muitas instituicBes nacionais ndo podem cumprir com este indicador

BR/A/M/8: N&o assegura. Ha apenas um indicador que se refere a existéncia ou nao de
politicas de internacionalizacdo. Essa questdo poderia ser mais explorada no
instrumento.

Conforme se apresenta na Tabela 11, referente a categoria Divulgacédo dos rankings das
IES e a percepc¢do da populacdo quanto a qualidade da educacéo superior, foram

encontradas 2 subcategorias e 3 indicadores.

Da subcategoria “Percepc¢ao nao relevante da populacéo sobre a qualidade da educagéo

superior através das divulgacdes dos rankings das IES”, resultaram 2 indicadores:

Numa frequéncia de dois avaliadores da A3ES para trés avaliadores do MEC, a

divulgacdo dos rankings das IES “ndo conscientiza a populacdo” para 0s seus

direitos no que se refere a qualidade da educacédo superior: “N&o. Os rankings sao
sempre discutiveis!” (PT/A/D/1); “Nem os rankings sdo relevantes (...).”
(PT/A/D/3); “N&o.” (BR/A/D/5); “(...) acredito que ele ndo conscientiza a
populacdo em relagdo aos seus direitos.” (BR/A/D/6); “Né&o.” (BR/A/DI7). Ja
numa frequéncia de um avaliador da A3ES para um avaliador do MEC, no geral a
populacdo ndo toma conhecimento das divulgacdes desses rankings, indicando que

uma “parcela minima da populagdo tem conhecimento dos rankings das IES™: “(...)

nem a generalidade dos portugueses sabe ponderar essa informacao.” (PT/A/D/3);
“E minima a parcela da populacdo que tem conhecimento da divulgacdo do
ranking, por isso acredito que ele ndo conscientiza a populacdo em relacéo aos
seus direitos.” (BR/A/D/6).

Na subcategoria “IGC (indice Geral de Cursos)”, aferiu-se 1 indicador:

Um avaliador do MEC alertou a necessidade de revisdo dos processos que

compdem o indice Geral de Cursos (IGC), indicando ser “necessaria a revisao dos

componentes do IGC”: “De certa forma, sim. Mas, se faz necessario uma revisao

dos processos que compdem o IGC.” (BR/A/M/8).
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Além disso, dois avaliadores da A3ES responderam de forma muito vaga o
desconhecimento e as davidas sobre os rankings: “Desconhego.” (PT/A/D/4); “Duvido

muito, dados os problemas associados aos rankings.” (PT/A/D/2).

Tabela 11. Resultados sobre Divulgacéo dos rankings das IES

. , . Frequéncia
Cat Subcat Indicad
ategoria ubcategorias ndicadores Por Pals Total
A x Né&o
Percepcdondo o \crientizaa Lo 2 5
relevante da x BR 3
. populagéo
. « populacédo sobre a
Divulgacéo dos lidade d Parcela
rankings das quatidace ca minima da
IES e a educagdo superior laca
ercencio da através das pOplrJ] agao tem PT " 2
p 0 Elga ” divulgacdes dos oM ecimento BR 1
populac rankings das IES dos rankings
quanto a das IES
qualidade da Sem
educa(_;éo Resposta vaga argumento PT 2 2
superior Necessaria a

IGC (indice Geral  revisdo dos
de Cursos) componentes
do IGC

BR 1 1

Unidades de Registro: Categoria Divulgagdo dos rankings das IES e a percep¢do da
populacéo quanto a qualidade da educacéo superior

A divulgacéo dos rankings das IES conscientiza a populacéo para os seus direitos, no
que diz respeito a qualidade da educacéo superior?

PT/A/D/1: N&o. Os rankings sdo sempre discutiveis!
PT/A/D/2: Duvido muito, dados os problemas associados aos rankings.

PT/A/D/3: Nem os rankings sé@o relevantes, nem a generalidade dos portugueses sabe
ponderar essa informacéo.

PT/A/D/4: Desconhego.

BR/A/D/5: Néo

BR/A/D/6: Cada agéncia possui os seus referenciais, a exemplo do RUF (Ranking
Universitario Folha), da Folha de Sdo Paulo. Para chegar ao ranking,
inicialmente ocorre a coleta dos dados que fazem parte dos indicadores de
avaliacdo do RUF, feita por uma equipe da folha em bases do Censo da
Educagéo Superior Inep — MEC, ENADE, INPI, SciELO, em agéncias de
estimulo a ciéncia e em pesquisas nacionais exclusivas realizadas pelo
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Datafolha. No caso do INEP, ndo ha a divulgacdo de um ranking nacional,
mas esse resultado (Conceito Institucional e Conceito do Curso) é utilizado
por outras agéncias em suas classificacdes. (...). E minima a parcela da
populacdo que tem conhecimento da divulgacao do ranking, por isso acredito
que ele ndo conscientiza a populagdo em relacéo aos seus direitos.

BR/A/D/7: Nao. Tal aspecto é um verdadeiro jogo politico, tal como sabemos.

BR/A/M/8: De certa forma, sim. Mas, se faz necessario uma revisdo dos processos que
compdem o IGC.

Na categoria Participacdo discente no processo avaliativo (Tabela 12), foram

encontradas 7 subcategorias e 7 indicadores.
Na subcategoria “Participacéo superficial”, aferiu-se 1 indicador:

Numa frequéncia de um para um, os avaliadores, portugués e brasileiro, disseram
de uma participacéo superficial, indicando que os discentes possuem uma “fala que
ndo descreve a realidade da IES em sua integra™: (...) geralmente a sua esfera de

analise circunscreve-se aos aspetos praticos e logisticos de funcionamento das
aulas, materiais de apoio e avaliacdo.” (PT/A/D/3); “Participam da reunido com os
avaliadores mas, raramente, retratam o que realmente acontece nas escolas.”
(BR/A/D/5).

Da subcategoria “Envolvimento no processo”, decorreu 1 indicador:

Dois avaliadores, na mesma frequéncia e paises, disseram 0 mesmo, porém
pontuando ser o envolvimento com o processo superficial devido a pouca
informagdo que os discentes recebem sobre o processo avaliativo, indicando que

“falta_informacdo, conhecimento: “Em geral, pouco informado. Com excegoes

dignas de registro.” (PT/A/D/1); “O nivel de envolvimento é muito superficial ja
gue 0s mesmos ndo possuem conhecimento do importante contributo que poderiam
apresentar.” (BR/A/D/7).

Da subcategoria “Membros de 6rgdos pedagogicos ou académicos das IES”, resultou 1

indicador:
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Um avaliador portugués, retratou o fato dos discentes que participam de 6rgéaos de

natureza pedagodgica ou académicas serem “mais participativos”: “Tendencialmente
os estudantes que estdo integrados em o¢rgdos de natureza pedagogica ou
académica estdo mais sensiveis e participativos. Eventualmente os delegados de

anos e de unidades curriculares tambem (...).” (PT/A/D/3).
Na subcategoria “Alta participacao”, foi possivel identificar 1 indicador:

Um avaliador da A3ES disse de uma alta participacdo “em alguns casos™: “Muito

alto, nos casos que conhego.” (PT/A/D/4).
Na subcategoria “Coordenacéo dos cursos”, foi evidenciado 1 indicador:

Um avaliador brasileiro disse depender da coordenacdo do curso, indicando
depender da forma como a referida coordenacio realiza as a¢des de “atuacdo junto

ao corpo discente”: “Depende de cada coordenador e de como esta figura atua

junto ao corpo discente.” (BR/A/D/6).
Na subcategoria “Nenhuma participa¢do”, foi identificado 1 indicador:

Um avaliador do MEC revelou ser nenhum o envolvimento discente, desde que néo
existe obrigatoriedade de participacdo no processo, indicando com isto que, no
discente “falta responsabilidade na realizagdo do ENADE”: “ Nenhum. O ENADE,

que constitui um grande peso no IGC, ndo obriga 0s alunos serem responsaveis

com a nota do seu curso e da sua IES.” (BR/A/M/8).
Da subcategoria “Comissdes de avaliagao externa da A3ES”, resultou 1 indicador:

Um avaliador da A3ES pontuou a relevancia de se ter um aluno avaliador junto as

CAEs, indicando que “cada CAE possui um aluno avaliador”: “(...) avaliag¢ées da

A3ES em que participei, houve envolvimento de discentes na comisséo de avaliagéo
e foi positivo.” (PT/AID/2).

Tabela 12. Resultados sobre Participacéo discente no processo avaliativo

Frequéncia
Por Pais  Total

Categoria Subcategorias Indicadores




Coordenacéo dos Alliagdo junto
ao corpo BR
Cursos :
discente
Fala que ndo
Participacéo descreve a PT
superficial realidade da IES  BR
em sua integra
Envolvimento . Falta « PT
informacao,
COm 0 Processo . BR
S conhecimento
Participacao
. Falta
discente no -

Nenhuma responsabilidade
processo T lizacio d BR
avaliativo participagdo na realizacao do

ENADE
Alta participagdo Em alguns casos ~ PT
Comissoes de Cada CAE
avaliagdo externa  possui umaluno  PT
da A3ES avaliador
Membros de
orgaos .
pedagodgicos ou Mals PT

académicos das
IES

participativos
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Unidades de Reqgistro: Categoria Participacao discente no processo avaliativo
Qual o nivel de envolvimento dos discentes no processo avaliativo?
PT/A/D/1: Em geral, pouco informado. Com excec@es dignas de registo.

PT/A/D/2: (...) avaliacdes da A3ES em que participei, houve envolvimento de discentes
na comisséo de avaliagéo e foi positivo.

PT/A/D/3: Tendencialmente os estudantes que estdo integrados em 6rgdos de natureza
pedagdgica ou académica estdo mais sensiveis e participativos.
Eventualmente os delegados de anos e de unidades curriculares também; mas
geralmente a sua esfera de analise circunscreve-se aos aspetos praticos e
logisticos de funcionamento das aulas, materiais de apoio e avaliagdo.

PT/A/D/4: Muito alto, nos casos que conheco.

BR/A/D/5: Participam da reunido com os avaliadores, mas, raramente, retratam o que
realmente acontece nas escolas.

BR/A/D/6: Depende de cada coordenador e de como esta figura atua junto ao corpo
discente.
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BR/A/D/7: O nivel de envolvimento é muito superficial ja que 0s mesmos ndo possuem
conhecimento do importante contributo que poderiam apresentar

BR/A/M/8: Nenhum. O ENADE, que constitui um grande peso no IGC, ndo obriga 0s
alunos serem vi-responsaveis com a nota do seu curso e da sua IES.

Relativamente & categoria Impacto da avaliacdo externa na atitude e no
comportamento docente e discente, cujos resultados podem ser verificados na Tabela

13, foram encontradas 4 subcategorias e 6 indicadores:
Na subcategoria “Preocupacao docente”, aferiu-se 1 indicador:

Um avaliador portugués indicou ser a mudanca de atitude mais do corpo docente,

indicando ser a mesma oriunda do ‘“fechamento ou manutencdo dos cursos”: “A

preocupacdo mais frequente é relativa a manutencao ou fechamento dos cursos.”
(PT/A/D/1).

Na subcategoria “Atitudes docente”, foi identificado 1 indicador:

Um avaliador brasileiro reportou também ser maior o impacto nas atitudes
docentes, desde que o comprometimento discente no processo é diferente do grau

de envolvimento docente, indicando serem alguns “sem seriedade para com o

processo avaliativo™: “Particularmente, percebo que muitos docentes ndo levam a

sério a avaliacdo externa, principalmente na instituicdo em que trabalho.”
(BR/A/DI6).

Na subcategoria “Intensidade do impacto”, foi possivel identificar 3 indicadores:

Um avaliador de Portugal informou pensar ser o referido impacto “reduzido”, mas
ndo aprofundou sua resposta “Penso que é reduzido.” (PT/IA/D/2); um outro,
também portugués, disse ser o grau de impacto nos discentes de comprometimento

diferente, indicando der o referido impacto “mais nos docentes, nos discente difere

muito a forma do impacto”: “Penso que sera mais nos docentes que nos discentes;

mesmo nos discente o grau de impacto difere do seu comprometimento nos 0rgaos

pedagdgicos da instituicdo e funcionamento do curso, ou da sua participacdo na
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comissdo de autoavaliacdo.” (PT/A/D/3). J& um avaliador brasileiro disse ser

“nenhum” (BR/A/D/7), mas néo aprofunda sua resposta.

Na subcategoria “Atitude das liderancas institucionais”, foram verificados 2 indicadores:

Um avaliador da A3ES disse depender das liderangas institucionais, indicando que “pode

levar a mudanca positiva, ao _conformismo ou ao criticismo™: “Creio que o impacto

depende grandemente das liderancas institucionais que tanto podem contribuir para

mudangas positivas como levar ao conformismo e/ou ao criticismo.” (PT/A/D/4). Ja um

avaliador do MEC disse depender da IES, desde que muitas que obtém boas notas néo

alteram suas estruturas, pontuando ndo concordar com a instituicdo que porque tirou uma

boa nota ndo “mexe no time”, indicando que sempre “deve ser visto COmo um processo

de melhoria”: “Depende da instituicdo. Se tem nota boa, a repercussdo é nao mexe no

time que esta ganhando, mas, na verdade, deveria ser encarado sempre como um

processo de melhoria continua.” (BR/IAIM/8)

Tabela 13. Resultados sobre Impacto da avaliagéo externa

Categoria Subcategorias Indicadores

Frequéncia

Por Pais Total

Fechamento ou

Preocupacao manutencdo dos PT 1 1
docente
Cursos
Sem seriedade
Atitudes docente para com o BR 1 1
processo
avaliativo
Impacto da Mais nos
avaliacdo externa o!ocentes, nos
na atitude e no Intensidade do dlsc_ente difere PT 1 1
comportamento impacto mwtp a forma
docente e do |mpz_10to
discente Reduzido PT 1 1
Nenhum BR 2 2
Pode levar a
mudanca
Atitude das positiva, ao PT 1 1
liderangas conformismo ou
institucionais ao criticismo

Deve ser visto
como um
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processo de
melhoria

Unidades de Reqgistro: Categoria Impacto da avaliacdo externa na atitude e no
comportamento docente e discente

Qual o impacto da avaliacdo externa, referente a mudanca de atitude e de
comportamento, nos docentes e nos discentes das IES?

PT/A/D/1: A preocupacdo mais frequente é relativa a manutencdo ou fechamento dos
Cursos

PT/A/D/2: Penso que € reduzido.

PT/A/D/3: Penso que sera mais nos docentes que nos discentes; mesmo nos discente o
grau de impacto difere do seu comprometimento nos érgdos pedagdgicos da
instituicdo e funcionamento do curso, ou da sua participacdo na comissao de
autoavaliacdo.

PT/A/D/4: Creio que o impacto depende grandemente das liderancgas institucionais que
tanto podem contribuir para mudancas positivas como levar ao conformismo
e/ou ao criticismo.

BR/A/D/5: Em relacdo a atitudes e comportamento ndo existe impacto.

BR/A/D/6: Particularmente, percebo que muitos docentes ndo levam a sério a avaliacao
externa, principalmente na instituigdo em que trabalho.

BR/A/D/7: Nenhum.
BR/A/M/8: Depende da instituicdo. Se tem nota boa, a repercussdo é ndo mexer no time

que esta ganhando, mas, na verdade, deveria ser encarado sempre como um
processo de melhoria. Continua.

No que diz respeito a categoria Critérios da avaliacdo externa relevantes para o
processo formativo universitario em um mundo global que responde ao capital, tal

como apresentado na Tabela 14, foram encontradas 07 subcategorias e 11 indicadores.

Da subcategoria “Critérios relevantes para eficiéncia formativa”, resultaram 4

indicadores:

Quanto aos avaliadores da A3ES: um avaliador disse serem relevantes os critérios

da formagdo docente, no que diz respeito ao indicador estrutura académica,
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documental e fisica; no que diz respeito aos bons planos curriculares e aos
equipamentos necessarios, além de visualizar a necessidade de aproximacao das
praticas realizadas pelas IES para uma melhor analise, refere que, na atualidade, o
processo avaliativo funciona como um simples relato redigido, distante da

visualizacdo das praticas pedagdgicas realizadas, indicando “Critérios relevantes

para eficiéncia formativa™: “(...) existéncia de recursos docentes em n° e qualidade,

bem como bons planos curriculares e equipamentos quando necessarios ao ensino
e aprendizagem dos cursos sao os critérios mais relevantes (...).” (PT/A/D/3); um
avaliador pontuou a necessidade de conformidade e de coeréncia entre as normas e

as praticas, indicando “Coeréncia entre as normas e as préticas: “Conformidade com

0 quadro legal e coeréncia entre os documentos orientadores e a pratica
institucional.” (PT/A/D/2). Ja os avaliadores brasileiros: um considerou como
relevantes seguir os indicadores contidos nas dimensdes dos 6rgdos avaliadores,

indicando assim ser importante “seguir 0s indicadores contidos nas dimensdes dos

6rgdos avaliadores™: “Acredito que 0s principais critérios tidos como relevantes

para a eficiéncia formativa no contexto atual séo o Planejamento institucional,
Avaliacdo Institucional com a criacdo de uma CPA eficiente e atuante, as politicas
de desenvolvimento institucional, as politicas académicas voltadas tanto para o
corpo docente, para o corpo técnico-administrativo e para o corpo discente, as
politicas de gestao e a infraestrutura.” (BR/A/D/6); enquanto outro comunicou que
as regras morais devem estar abertas a inovacdo com compromisso, indicando ser

necessario as “regras morais, estar aberta as mudancas e responsabilidade™: “Etica

institucional, inovagdo, comprometimento.” (BR/IA/D/5).

Na subcategoria “Agéncias voltadas para competividade nos mercados de emprego”, foi

possivel identificar 1 indicador:

Um avaliador da A3ES fez referéncia que as Agéncias Avaliadoras parecem estar
muito voltadas a competitividade do mercado e que acabam por desmerecer

algumas areas, indicando que assim “desmerece areas teoricamente de menor

impacto no mercado de trabalho™: “A mercadorizacdo da educacéo € um perigoso

movimento. E as agéncias de avaliagdo estdo muito voltadas para os critérios de
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competividade nos mercados de emprego, 0 que instrumentaliza a formagao,

despolitiza e desvaloriza areas supostamente menos competitivas.” (PT/A/D/1).

Na subcategoria “Processo burocratico”, foi evidenciado 1 indicador:

Um avaliador portugués faz referéncia ao processo burocréatico, indicando que o

mesmo se “restringe a relatorios escritos, sem aproximacdo das praticas”: “(...) a

avaliagdo circunscreve-se bastante ao redigido/relatado, algum esforco pode vir a
ser feito no sentido de um acompanhamento mais préximo ou visualizacdo das

dindmicas e atividades cientificas e pedagogicas.” (PT/A/D/3).

Da subcategoria “Transformacgédo da educagdo em mercadoria”, decorreu 1 indicador:

Um avaliado de Portugal ressaltou a mercantilizacdo da educacao, indicando estar

a “légica de mercado presente nas acdes de muitas IES publicas como viés da

eficiéncia formativa™: “(...) a transformacéo da educacdo em mercadoria ndo €

uma fatalidade e numerosas instituicGes de ensino superior publico atestam isso no

seu pensamento e na sua a¢ao.” (PT/A/D/4).

Da subcategoria “Contribuicdo dos critérios da avaliacdo externa”, foi identificado 1

indicador:

Um avaliador da A3ES trouxe o fato de ser a mercantilizacdo da educacdo uma agédo
desenvolvida por varias IES, indicando que o processo de avaliagdo externa pode

ser um caminho de “recusa da mercantilizacdo da educacdo superior*: “(...) Penso

que os critérios da avaliacdo externa podem contribuir para a recusa da
mercadorizacdo aludida na pergunta, ndo a incentivando nem a premiando.”
(PT/AIDI/4).

Na subcategoria “Educagio como produto a ser consumido”, foi identificado 1 indicador:

Também foi evidenciado, por um avaliador do Brasil, a educa¢do como um produto

a ser consumido, indicando a “l6gica do mundo capitalista, onde a quantidade do

“ter” prevalece sobre a qualidade do “ser”: “Se vivemos num mundo capitalista, a
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educacdo néo passa de mais um produto em que ndo se visa a qualidade, mas a
quantidade.” (BR/A/DI/7).

Na subcategoria “Producdo cientifica”, aferiu-se 1 indicador:

Um avaliador do MEC, trouxe a questdo da instituicdo particulares de educagéo

superior, indicando que a pesquisa cientifica ¢ “ndo estimulada pela IES privadas”

e que o critério assinalado no indicador da avaliacdo externa que se refere a
producdo cientifica e a técnica artistica-cultural, produzida nos ultimos trés anos,
ndo é estimulado pela maioria das instituicGes particulares de ensino superior: “No
instrumento ha (...) um indicador que pergunta sobre producéo cientifica, técnica,
artistica, cultural produzida nos ultimos 3 anos. No entanto, a maioria das

instituicdes privadas ndo estimulam a producéo cientifica.” (BR/A/M/8).

Tabela 14. Resultados sobre Critérios da avaliacdo externa e processo formativo

Frequéncia
Por Pais Total

Categoria Subcategorias Indicadores

Estrutura
académica,
documental e
fisica
Seguir 0s
indicadores
contidos nas
dimensdes dos
orgaos
avaliadores
Coeréncia entre
as normas e as PT 1 1
praticas
Regras morais,
estar aberta as
mudangas e
responsabilidade
Desmerece
areas
teoricamente de
menor impacto
no mercado de

PT 1 1

Critérios relevantes BR 1 1

para eficiéncia
formativa

BR 1 1

Agéncias voltadas
para competividade
nos mercados de
emprego

Critérios da PT 1 1

avaliacdo externa

relevantes para o
processo
formativo

trabalho

Restringe a
relatérios

PT 1 1




189

Processo
burocratico

universitario em
um mundo global
que responde ao

escritos, sem
aproximagéo
das préaticas

capital

Transformacao da

Ldgica de
mercado
presente nas
acOes de muitas

PT 1 1

educacdo em IES publicas
mercadoria como vies da
eficiéncia
formativa
Contribuicédo dos Recusa da
critérios da mercantilizacdo PT 1 1
avaliagédo externa da educagéo
superior
Ldgica do
mundo

Educacdo como
produto a ser
consumido

capitalista, onde
a quantidade do
“ter” prevalece
sobre a
qualidade do

BR 1 1

Nao estimulada
pela IES BR 1 1
privadas

Producdo cientifica

Unidades de Registro: Categoria Critérios da avaliacdo externa relevantes para o
processo formativo universitario em um mundo global que
responde ao capital

Quais os critérios da avaliacdo externa tidos como relevantes para a eficiéncia
formativa de uma determinada area cientifica, diante de um mundo globalizado e de
uma educacao que se transforma, com a evolucéo do capitalismo, em mercadoria?

PT/A/D/1: A mercadorizacdo da educacdo é um perigoso movimento. E as agéncias de
avaliacdo estdo muito voltadas para os critérios de competividade nos
mercados de emprego, 0 que instrumentaliza a formacdo, despolitiza e
desvaloriza areas supostamente menos competitivas.

PT/A/D/2: Conformidade com o quadro legal; Coeréncia entre os documentos
orientadores e a pratica institucional.

PT/A/D/3: (...) diria que a existéncia de recursos docentes em n° e qualidade, bem como
bons planos curriculares e equipamentos quando necessarios ao ensino e
aprendizagem dos cursos séo os critérios mais relevantes. Como comentei, a
avaliacdo circunscreve-se bastante ao redigido/relatado, algum esforgo pode
vir a ser feito no sentido de um acompanhamento mais préximo ou
visualizagdo das dindmicas e atividades cientificas e pedagogicas.
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PT/A/D/4: Depende do que se entender por eficiéncia formativa: a transformacdo da
educacdo em mercadoria ndo ¢ uma fatalidade e numerosas instituicdes de
ensino superior pablico atestam isso no seu pensamento e na sua a¢do. Penso
que os critérios da avaliacdo externa podem contribuir para a recusa da
mercadorizacdo aludida na pergunta, ndo a incentivando nem a premiando.

BR/A/D/5: Etica institucional, inovagdo, comprometimento.

BR/A/D/6: Acredito que os principais critérios tidos como relevantes para a eficiéncia
formativa no contexto atual sdo o Planejamento institucional, Avaliacdo
Institucional com a criagdo de uma CPA eficiente e atuante, as politicas de
desenvolvimento institucional, as politicas académicas voltadas tanto para o
corpo docente, para 0 corpo técnico-administrativo e para o corpo discente,
as politicas de gestdo e a infraestrutura

BR/A/D/7: Se vivemos num mundo capitalista, a educacdo ndo passa de mais um produto
em que ndo se visa a qualidade, mas a quantidade.

BR/A/M/8: No instrumento ha apenas um indicador que pergunta sobre producéo
cientifica, técnica, artistica, cultural produzida nos ultimos 3 anos. No
entanto, a maioria das instituicdes privadas ndo estimulam a producéo
cientifica.

8.1.2. Resultados dos Avaliados

Recolhido o material das entrevistas semiestruturadas, com as devidas permissées dos
participantes por escrito, no formato de gravacdo em audio, garantindo assim “a
fidelidade do que se ouviu” (AMADO; VIEIRA, 2014, p. 361), 0 mesmo foi transcrito

em sua integra.

Apos a transcricdo das referidas entrevistas seguimos a anélise de contetido das mesmas,
tendo por base Bardin (2011), cujas categorias, subcategorias e indicadores, baseadas nas

falas dos participantes, estdo elencados nas Tabelas de 15 a 26.

Foram identificadas 51 subcategorias, oriundas das 12 categorias elencadas, com 92
indicadores, os quais ampliaram o sentido da comunica¢do como um todo, conforme as
Tabelas acima citadas, tendo sido elaborada uma tabela para cada uma das 12 questdes
gue compdem a entrevista supracitada, abaixo das quais constam as respectivas unidades

de registro, considerando cada um dos aspectos que foram abordados pelos participantes.
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Como apresentado na Tabela 15, na categoria Cultura de qualidade nas IES, foram
encontradas 10 subcategorias e 10 indicadores:

No que se refere aos Diretores de curso portugueses: dois falaram que a cultura de
qualidade das IES esta atrelada aos docentes das IES, a qualidade do corpo docente:
“Eu acho que o que caracteriza é a qualidade dos docentes (...).” (PT/G/D/1);
“(...), aqualidade dos docentes que consegue manter. (...).” (PT/G/D/2) e, ao nivel
dos servicos prestados e instalagdes da IES, ou seja, ao funcionalismo da IES;
enquanto outros dois comentaram: “(...) o funcionamento da casa, ou seja, a forma
como a estrutura, os diferentes departamentos, secretariados e faculdades se
intercalam entre si, (...) nunca ha a qualidade do ensino sem haver um bom servico
por tras, (...).” (PT/G/D/1); “(...) a qualidade das instalacdes que oferece para
serem frequentadas pelos estudantes. Isso talvez seja o quarto lugar, e o terceiro
lugar seria a qualidade do restante do pessoal do apoio, pessoal do administrativo,
(...).” (PTIGID/2); acrescentando este Ultimo a captacdo de alunos, a qualidade dos
discentes atraidos: “(...) a qualidade dos alunos que consegue atrair. (...).”
(PT/G/D/2), como também a empregabilidade discente, 0 acolhimento dos formandos
no mercado de trabalho, quando pontuou: “(...) a empregabilidade dos seus
graduados e pds-graduados.” (PT/G/D/2); completando ainda, no sentido de que
para as Agéncias Avaliadoras, muitas publicacbes dos docentes em revista com
fator de forte impacto estdo relacionadas com a qualidade da IES “(...) producdo
cientifica, publicar muito, em revistas que estejam sempre no primeiro quartil
daquelas revistas com fator de impacto elevado.” (PT/G/D/2). De modo adicional,
um dos avaliados referiu a existéncia do que deve existir na IES que garanta que 0s
procedimentos sejam corretos: “Acima de tudo rigor, a insisténcia que tem que
haver na instituico para garantir que os procedimentos sao corretos e que acima

de tudo a formagéo dos alunos tenha qualidade.” (PT/G/D/3).

Quanto aos Coordenadores de curso brasileiros: um alertou para uma cultura de
consumo, a relacdo da qualidade da educacéo superior com a qualificacdo de um
produto a ser vendido no mercado: “ (...) esse sentido da qualidade, ele foi
ganhando lugar e espago na nossa sociedade, por conta da cultura do consumo,

entdo, a palavra qualidade, (...), tem uma correlagcdo muito forte com a mercadoria,
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(...), (...)o conhecimento, a producéo de conhecimento ou um processo formativo,
ele pode ser qualificado no sentido de como a gente muitas vezes qualifica os
produtos, (...). (...) quem tem feito isso é o mercado, sdo as empresas voltadas para
a educacao que estao tentando qualificar para poder vender, (...), e eu acho que no
nosso caso, quem esta na universidade publica, quem defende o ensino laico, critico
e tudo mais, precisa entrar também nesse debate, (...).” (BR/G/D/5), sendo ainda
referido a questdo do comprometimento, professores preparados tecnicamente e
alunos empenhados: “Para mim, a qualidade teria que [pausa] ela é composta de
[pausa] quer dizer, todos os participantes teriam que ter comprometimento, 0s
professores se preparando tecnicamente para as aulas, os alunos se empenhando,
(...)”". (BR/G/D/4); enquanto um outro pontuou que os trés pilares, ensino, pesquisa
e extensdo, sejam fortes e integrados: “Sendo na universidade, que os trés pilares
sejam fortes, e sejam integrados — ensino, pesquisa e extensdo.” (BR/G/D/6),
acrescentando a preocupacdo com a real extensao universitéria, de um saber que é
produzido na academia com o objetivo de servir a comunidade: “(...) a extensao ¢,
justamente, a nossa preocupac¢do com a comunidade, e com um saber que nao fica
sO entre nods. (...) que esses saberes produzidos aqui, circulem fora daqui e os

saberes de fora circulem aqui dentro, nesse sentido da qualidade.” (BR/G/D/6).

Tabela 15. Resultados sobre Cultura de qualidade nas IES

. . . Frequéncia
Categorias Subcategorias Indicadores Por Pais _ Total
Docentes da IES Qualidade corpo PT 2 2

docente
Nivel dos servigos
prestados e instalacbes PT 2 2

Funcionalismo da
IES

da IES
Captagéo de Qualidade dos PT 1 1
alunos discentes captados
Cultura de Empregabilidade Acolhimento dos
qualidade nas IES pd. g formandos pelo PT 1 1
iscente
mercado

Formacao de
qualidade atrelada a
Rigor _ ne_ces_stdade de uma PT 1 1
instituicdo externa que
garanta a referida

qualidade
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Exigéncia de
quantidade de
publicacdo docente PT 1 1
em Revistas de forte
impacto
Cultura de consumo -
A relacdo da
qualidade da educagéo
com aqualificaciode BR 1 1
um produto a ser
vendido, como uma
mercadoria
Docentes e discentes
Comprometimento  empenhados a uma BR 1 1
educacdo de qualidade

Pilares da Ensino, pesquisa e

Investigacao
docente

Mercantilizagédo
dos saberes

N . N BR 1 1
educacdo superior extensao
Extenséo O saber estendido a
; . . BR 1 1
universitaria sociedade

Unidades de Registro: Categoria Cultura de qualidade nas IES

O que caracteriza uma cultura de qualidade nas instituicdes de ensino superior?

PT/G/D/1:

PT/G/ID/2:

Eu acho que o que caracteriza é a qualidade dos docentes, a qualidade do
conhecimento dos docentes, a forma como séo capazes de transmitir 0s seus
conhecimentos [pausa] basicamente eu acho que € isso [pausa] e O
funcionamento da casa, ou seja, a forma como a estrutura, os diferentes
departamentos, secretariados e faculdades se intercalam entre si, ou seja, tem
que ter uma boa complementaridade, ao nivel dos servigos [pausa] nunca ha
a qualidade do ensino sem haver um bom servico por tras, porque se nao nos
docentes teremos que nos ocupar a fazer coisas que ndo sdo da nossa fungéo,
mas também depois ndo conseguimos sermos bons docentes, entdo tem que
haver uma boa interligacdo entre os servicos e entre os departamentos das
faculdades, como € o caso desta casa, mas entre faculdades, e obviamente a
qualidade [pausa] o Know-how dos professores que lecionam.

Essa pergunta exige uma resposta extremamente complexa. Quais s@o 0s
indicadores de qualidade de uma instituicdo de ensino superior? Em primeiro
lugar [pausa] isso € ordem arbitraria, mas em primeiro lugar a qualidade dos
alunos que consegue atrair. Em segundo lugar, a qualidade dos docentes que
consegue manter. Em terceiro lugar, a qualidade das instalag0es que oferece
para serem frequentadas pelos estudantes. Isso talvez seja o quarto lugar, e o
terceiro lugar seria a qualidade do restante do pessoal do apoio, pessoal do
administrativo, enfim, esse tipo de pessoal. Isto por um lado, por outro lado
existem indicadores de qualidade da producéo cientifica, que eventualmente
sao medidos através da “bibliometria”... [risos]... famosa ‘“bibliometria”,
publicar muito, em revistas que estejam sempre no primeiro quartil daquelas
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revistas com fator de impacto elevado. [pausa] Outro, evidentemente, esse
talvez o mais importante, mas como € verificado, ela é curto prazo, apenas
indiretamente, € a empregabilidade dos seus graduados e pds graduados, € 0s
respectivos que estejam na sociedade.

PT/G/D/3: Acima de tudo rigor, a insisténcia que tem que haver na instituicdo para
garantir que os procedimentos sdo corretos e que acima de tudo a formacéo
dos alunos tem qualidade. Tem o nivel que é necessario para os alunos
prosseguirem suas carreiras profissionais, na academia ou na investigacao,
que seja.

BR/G/D/4: Para mim, a qualidade teria que [pausa] ela é composta de [pausa] quer dizer,
todos os participantes teriam que ter comprometimento, os professores se
preparando tecnicamente para as aulas, os alunos se empenhando, e eu acho
que, em ambos 0s casos, ter uma conversa para que o conhecimento do
professor consiga ser passado para o aluno.

BR/G/D/5: Acho que essa ja € uma pergunta bem interessante e complexa. Eu acho que
tem uma coisa importante, para reter, que nao consigo falar em termos das
ciéncias humanas, eu vou falar um pouco mais pensando no campo da
educacdo, mais particularmente da pedagogia, que é onde eu estou atuando
como coordenador, e que da para a gente poder conversar algumas coisas. Eu
acho que comeca com essa questdo da qualidade, que ja € uma pergunta que
foi [pausa] esse sentido da qualidade, ele foi ganhando lugar e espago na nossa
sociedade, por conta da cultura do consumo, entdo, a palavra qualidade, ela
tem haver, tem uma correlagdo muito forte com a mercadoria, entéo, acho que
qguando vocé coloca essa questdo, ja coloca para nés dois pontos bem
importantes, porque as ciéncias humanas, entdo, ela [pausa] ou o
conhecimento, a producdo de conhecimento ou um processo formativo, ele
pode ser qualificado no sentido de como a gente muitas vezes qualifica 0s
produtos, eu acho que essa é uma questdo de saida central para diferenciar, eu
[pausa] na cultura universitaria, eles tem defendido uma classificacdo
democratica laica, socialmente que tem um impacto na sociedade e onde haja
um percurso formativo onde o estudante possa ser criativo, critico, que
consiga devolver para a comunidade todo o investimento que essa faz na
universidade publica, entdo, e essas coisas, elas ndo dizem da qualidade, elas
dizem de principios, que formam, que nos orientam. E a palavra cultura, que
vocé falou, uma cultura de qualidade, eu acho que essa aproximacao, ela
também é interessante, porque a palavra cultura, em termos socioldgicos,
cultura tem um sentido de modo de vida, de um estilo de vida, e de coisas que
sdo incomuns, que sdo incomuns em determinados grupos, e eu acho que o
que faz e perfaz, por exemplo, 0 campo da educacao hoje aqui na faculdade
de educacgéo, no ensino superior, € uma defesa de uma cultura qualificada no
sentido da gente manter esse compromisso com a laicidade, com o
desenvolvimento da democracia, com 0 ensino rigoroso de formar bem o
estudante, com a escola publica, isso é fundamental, entdo, eu queria acho
gue pontuar isso. Agora, € também importante [pausa] porque € que eu acho
que a gente precisa discutir qualidade, porque a0 mesmo tempo quem tem
feito isso é o mercado, sdo as empresas voltadas para a educacdo que estdo
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tentando qualificar para poder vender, para poder parcelar, e eu acho que no
nosso caso, quem esté na universidade publica, quem defende o ensino laico,
critico e tudo mais, precisa entrar também nesse debate, entdo eu acho que
sua pergunta é rica. Mas eu acho que ela é mais rica ainda porque a gente
precisa diferenciar, a gente ndo tem que falar em qualidade, a gente tem que
falar em cultura. Essa € a nossa ideia fixa.

BR/G/D/6: Sendo na universidade, que os trés pilares sejam fortes, e sejam integrados —
ensino, pesquisa e extensdo. NOs temos uma tradi¢do de supervalorizacao da
pesquisa e [pausa] que tem um papel fundamental, mas eu vejo que a
qualidade da formacdo, e do trabalho da instituicdo superior, deveria se
caracterizar especialmente pelo fortalecimento e atuacdo nos trés campos.
Ensino esta sempre garantido, pesquisa sempre valorizada, a extensdo acaba
ocupando um lugar, entre aspas, menor. E a extensdo €, justamente, a nossa
preocupacao com a comunidade, e com um saber que ndo fica sé entre nos.
Entdo, eu considero que é um elemento, assim, fundamental, que esse
conhecimento seja produzido, seja trabalhado internamente com 0S nossos
estudantes de graduacdo e de pds-graduacdo, mas que durante todo esse
processo a comunidade esteja junto, a sociedade, de maneira geral [pausa]
participe, e que esses saberes produzidos aqui, circulem fora daqui os saberes
de fora circulem aqui dentro, nesse sentido da qualidade. E ai, pensando no
nosso estudante, um estudante que tenha a oportunidade de vivenciar todas
essas dimensdes. O ensino para ele estd garantido, mas que ele, além disso,
viva possibilidades de pesquisa, e esteja engajado em projetos de extensao.
No caso das universidades publicas, que elas garantam ndo apenas 0 acesso,
mas a permanéncia desse estudante por meio de bolsas, e de um acolhimento
universitario que é fundamental. Falando agora do ponto de vista dos
docentes, que os docentes tenham uma carreira também garantida, que
tenham condicBes de trabalho. De certo modo, felizmente, nés temos. Ai
falando aqui da minha instituicdo, especificamente, temos, na minha
avaliacdo, 6timas condi¢des de trabalho. A gente sempre pode melhorar, mas
assim, temos bibliotecas, temos recursos para 0 nosso trabalho de
pesquisadores e professores, mas significa, também, garantia de carreira. N6s
estamos vivendo hoje um contingenciamento nas universidades estaduais
paulistas, entdo a nossa carreira, por exemplo, estd congelada, ndo ha
progressdo. SO para citar alguns fatores, mas todos eles estdo muito
relacionados.

Jacom relacéo a categoria Avaliacdo externa como garantia de qualidade da educacéao
superior (ver Tabela 16), foram encontradas 2 subcategorias e 8 indicadores:

Numa frequéncia de dois diretores de curso portugueses para um coordenador de
curso brasileiro, foi trazida em pauta a necessidade de determinada regulacdo dos
Cursos superiores: “(...) 0 ensino superior talvez precise de um determinado tipo de

regulacdo, para ndo proliferar em cursos sem medidas e & medida do que 0s
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propde, (...), um tanto a revelia do interesse social, (...). ” (PT/G/D/2); “N&o é uma
garantia, mas ¢ um contributo. E bom que haja essa avaliagdo externa, para as
pessoas de fora avaliar e ver o que é que fazemos para aconselhar, corrigir, o que
eventualmente esteja errado. (...) acho que € um contributo sim, é importante, mas
que seja uma garantia propriamente ndo me parece.” (PT/G/D/3); “A avaliacéo
externa, eu considero que ela é fundamental. Todo processo de avaliacdo me
parece fundamental, faz parte do processo pedagdgico, desde a sala de aula, até
do ponto de vista das politicas, mas, como vocé me pergunta se € uma garantia da

qualidade, eu considero que ndo.” (BR/G/D/6).

Ja numa frequéncia de dois diretores portugueses para dois coordenadores
brasileiros, foram afirmadas as imposi¢cdes por parte das comissdes de avaliadores
dos sistemas avaliativos: “No meu entendimento, ela é garantia, sobretudo, de uma
coisa, de que as institui¢des ndo se afastam de uma determinada ortodoxia. (...) um
pensamento Unico, ter uma visao Unica do que € ser um curso superior, como € que
ele deve funcionar, (...) uma prisdo muito dogmatica. (...)a maneira que ela tem
sido interpretada pelas varias comissdes de avaliacdo externa, tem sido
assustadora.” (PTIGID/2); “(...) ha processos que chegam a conclustes
completamente ridiculas. (...) aquilo que a comissdo externa diz ndo faz sentido,
sinceramente. (...) daquilo que tenha assistido ja dos processos de avaliacdo, pelo
menos tal como esté a acontecer nesse momento, eu acho que nédo é garantia tanto.
E mais profundo, digamos assim. (PT/G/D/3); “(...) eu acho que tem um impacto,
muito sério (...), (...) o compromisso da universidade é com ela no sentido do
desenvolvimento da ciéncia, mas também com a melhoria da sociedade, com o
desenvolvimento da sociedade, a gente tem que se preocupar com aquilo que é
dito.” (BR/G/D/5); “E um mecanismo de controle, de regulacdo, que tem o seu
papel, tem a sua importancia, mas ndo garante [pausa] porque so a avaliacéo, vocé
esté no nivel do controle. (...).” (BR/G/D/6).

Adicionalmente, um dos diretor de curso portugués fez referéncia que avaliacao
externa, como garantia de qualidade da educacdo superior, € um contributo e
momento de reflexdo por parte da IES: “Eu acho que sim, porque no fundo a

avaliagdo externa, (...) de alguma forma obriga-nos a fazer um ponto da situagéo,
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um momento de reflex@o (...).” (PT/G/D/1); que as IES n&do possuem o direito a
contraditoria aos “achismos” das CAEs “(...) sdo os achismos dos membros da
CAE, que se transformam em tendéncias, em Leis, em relagdo aos quais nao existe
propriamente contraditérias, ou seja, as instituicbes ndo tém esse direito.”
(PT/G/D/2), bem como reporta a sensacdo do objetivo de fechamento de cursos
iguais em universidades proximas por parte das A3ES: “(...) tenho essa sensagao
de que, uma vez que o territorio nacional de Portugal (...), é pequeno, (...), e como
tem tantas universidades, algumas delas situadas muito perto umas das outras,
parece claro a ideia da Agéncia de fechar cursos que existem em duas
universidades perto, criando uma espécie de Tratado de Tordesilhas [risos] entre
as universidades, para 0s quais eu penso que nao tenham mandato, nem sequer tém

mandato democratico, e muito menos mandato académico.” (PT/G/D/2).

Quanto aos Coordenadores de curso brasileiro, um fala ser a avaliagdo externa um
sistema de controle apoiado em politicas de ordem mercadoldgica: “(...) sdo
sistemas de controle, e estdo apoiados em politicas, em principios muito
especificos, e que sdo de ordem, é sempre bom marcar, de ordem mercadoldgica.
Para mim, e eu espero que para muita gente, a educacgédo néo seja uma mercadoria,
e se ela esté sendo, a gente precisa tirar esse fetiche.” (BR/G/D/5). Outro gestor
faz referéncia a necessidade das politicas educativas de suporte serem garantidas:
“(...) todas as outras politicas de suporte precisam também ser garantidas para
que essa qualidade se efetive.” (BR/G/D/6). Por fim, um gestor citou ndo serem
adequados os indicadores da avaliacdo externa: “Eu acho que seria uma garantia,

se os indicadores fossem mais adequados.” (BR/IG/D/4).

Tabela 16. Resultados sobre Avaliagdo externa e sua relagdo com a qualidade da
educacdo superior

Frequéncia

Categoria Subcategorias Indicadores
g g Por Pais Total
Avaliacéo Momento de reflexéo PT 1 1
externa como . por parte da IES
. Contributos da
garantia de o .
. avaliacdo externa Necessidade de
qualidade da as IES determinada PT 2
educagéo 3

regulagdo dos cursos  BR 1

superior .
superiores
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ImposicGes por parte
das comissoes de PT 2
avaliadores dos BR 2
sistemas avaliativos
IES sem direito a
contraditOria aos PT 1 1
“achismos” das CAEs
A3ES com objetivo
de fechamento de

cursos iguais em PT 1 1
Avaliacdo externa universidades
COMO mecanismo proximas
de controle das Indicadores da
IES avaliacdo externando BR 1 1
adequados

Avaliagédo externa
como sistemas de
controle apoiadosem  BR 1 1
politicas de ordem
mercadoldgica
Necessidade das
politicas educativas
de suporte serem
garantidas

BR 1 1

Unidades de Registro: Categoria Avaliacdo externa como garantia de qualidade da
educacao superior

A avaliacdo externa € uma garantia de qualidade da educacéo superior?

PT/G/D/1: Eu acho que sim, porque no fundo a avaliacdo externa, de alguma forma
obriga-nos a [pausa] ocupa-nos muito tempo [pausa], mas de alguma forma
obriga-nos a fazer um ponto da situacdo, um momento de reflexdo que nédo é
necessario sobre toda a estrutura do curso, o que é dos docentes o que é que
da os programas, as metodologias, etc., [pausa] nos leva a forcar sobre essa a
reflexdo, ndo quer dizer que ndo teria acontecido se calhar como um todo, se
ndo houvesse essa imposicéo.

PT/G/D/2: No meu entendimento, ela é garantia, sobretudo, de uma coisa, de que as
instituicOes ndo se afastam de uma determinada ortodoxia. E eu tenho muito
medo dessa ortodoxia, por conta de ser um pensamento unico, ter uma viséo
Unica do que é ser um curso superior, como é que ele deve funcionar, enfim.
Mede-se sempre para isso, € uma prisdo muito dogmatica. Por outro lado, eu
considero que o ensino superior talvez precise de um determinado tipo de
regulacdo, para ndo proliferar em cursos sem medidas e a medida do que 0s
propde, para evitar que as pessoas vdo criando “quintaizinhos” dentro das
universidades e depois vao mantendo esses “quintaizinhos”, um tanto a
revelia do interesse social, digamos assim, mais geral. Mas a experiéncia que
eu tenho, das intervencbes da A3ES em curso, que eu tenho participado, €
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aterradora, porque talvez haja uma superficie subjacente a avaliacdo, que até
possa ser valida, mas a maneira que ela tem sido interpretada pelas vérias
comissfes de avaliacdo externa, tem sido assustadora. [pausa] E mais, e
remetentes sempre para, N0 meu caso, 0 caso das redes de instituicdo,
remetentes sempre para achismos, que sao os achismos dos membros da CAE,
que se transformam em tendéncias, em leis, em relacdo aos quais ndo existe
propriamente contraditdrias, ou seja, as instituicbes ndo tém esse direito. (...)
uma vez que o territorio nacional de Portugal [pausa] refiro-me agora ao
continente, é pequeno, é do tamanho do estado de Pernambuco, mais ou
menos, mais coisa ou menos coisa, e como tem tantas universidades, algumas
delas situadas muito perto umas das outras, parece claro a ideia da agéncia de
fechar cursos que existem em duas universidades perto, criando uma espécie
de Tratado de Tordesilhas [risos] entre as universidades, para 0s quais eu
penso que nao tenham mandato, nem sequer tém mandato democratico, e
muito menos mandato académico.

PT/G/D/3: Nio é uma garantia, mas ¢ um contributo. E bom que haja essa avaliacio
externa, para as pessoas de fora avaliar e ver o que é que fazemos para
aconselhar, corrigir, o que eventualmente esteja errado. Mas, daquilo que
tenha assistido ja dos processos de avaliacdo, pelo menos tal como esta a
acontecer nesse momento, eu acho que nio é garantia tanto. E mais profundo,
digamos assim. (...). Acho que € importante que haja uma avaliacdo externa,
agora venho dizendo do que ja aconteceu de avalia¢fes aqui na casa, que ndo
parece de ser uma garantia de qualidade, pois ha processos que chegam a
conclusdes completamente ridiculas. E, conhecendo os cursos e as
investigacbes, aquilo que a comissdo externa diz ndo faz sentido,
sinceramente. E, portanto, acho que é um contributo sim, é importante, mas
gue seja uma garantia propriamente ndo me parece.

BR/G/D/4: Eu acho que seria uma garantia, se os indicadores fossem mais adequados. Eu
gosto da avaliacdo feita pelo ENADE [pausa] sinaliza e faz com que todos
trabalhem para aquilo, mas ndo acho que garanta a qualidade.

BR/G/D/5: Entdo, o que eu acho é que a gente [pausa] eu acho que tem um impacto, muito
sério ndo € Rogéria, porque a gente tem que ter um compromisso mesmo com
a comunidade, s6 que quando vocé pergunta dessas avaliacdes, entdo vamos
pensar esses sistemas de rankeamento, ou mesmo essa [pausa] ah, diversas
formas de controle, de qualificacdo, de qualis e tudo mais, que se cria para
mensurar nosso trabalho, ensino, a extensdo. Isso interfere na nossa vida?
Claro. E por que interfere na nossa vida? Porque se 0 compromisso da
universidade € com ela no sentido do desenvolvimento da ciéncia, mas também
com a melhoria da sociedade, com o desenvolvimento da sociedade, a gente
tem que se preocupar com aquilo que € dito, mas isso ndo pode ser a Unica
direcdo, porque esses sistemas sdo sistemas de controle, e estdo apoiados em
politicas, em principios muito especificos, e que sdo de ordem, é sempre bom
marcar, de ordem mercadologica. Para mim, e eu espero que para muita gente,
a educacdo ndo seja uma mercadoria, e se ela estd sendo, a gente precisa tirar
esse fetiche.
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BR/G/D/6: N&o. A avaliacdo externa, eu considero que ela é fundamental. Todo processo
de avaliacdo me parece fundamental, faz parte do processo pedagogico, desde
a sala de aula, até do ponto de vista das politicas, mas, como vocé me pergunta
se ¢ uma garantia da qualidade, eu considero que nio. E um mecanismo de
controle, de regulacdo, que tem o seu papel, tem a sua importancia, mas nao
garante [pausa] porque s a avaliacao, voceé esta no nivel do controle, mas todas
as outras politicas de suporte precisam também ser garantidas para que essa
qualidade se efetive.

Quanto a categoria Reflexo das politicas educativas nas propostas curriculares e na
qualidade da educacéo superior, tal como se apresenta na Tabela 17, foram encontradas

3 subcategorias e 10 indicadores:

Um Diretor de curso portugués afirmou que as politicas educativas alteram com as
mudancas de Governo: “(...) as politicas educativas infelizmente vdo mudar sempre
gue muda o governo, e isso faz com que, apesar das universidades funcionarem um
bocadinho como um tampdao nessas alteracdes das politicas educativas, ndo sei se
isso acaba por se refletir depois, ou seja, elas variam muito, nés funcionamos um
bocadinho como um tamp&o, mas ndo quer dizer que haja um rombo (...).”
(PT/GID/1).

Ja numa frequéncia de um portugués para trés brasileiros, os participantes fizeram
referéncia que essas politicas sdo permeadas de intencionalidades: “(...) por um
lado eu percebo que quiseram, de fato, forcar a pratica, e faz sentido, em teoria
que estejam a par, agora num pais tdo pequeno, ndo sei se resolve tudo.”
(PT/G/D/3); “(...) eu acho que entdo as intences acabam se refletindo sim, dentro
de um conceito de qualidade, que é o conceito do MEC.” (BR/G/D/4); “(...) olhando
as evidéncias empiricas que a gente tem nas politicas, a gente vé que a voz que as
ciéncias humanas tem tido, ela tem sido uma voz, quando ndo muito rouca, que tem
dificuldade de ser escutada, porque ela fica muito grave (...).” (BR/G/D/5); “As
politicas educativas, elas estdo permeadas sempre de intencionalidades, (...), entéo
essa intencionalidade acaba, inclusive, direcionando as politicas que visam essa
qualidade.” (BR/G/D/6); acrescentando um gestor brasileiro o fato das politicas
educativas possuirem énfase especificas em algumas areas do saber: “(...) quando

a gente se volta Ia para a base nacional, a gente percebe que ela esta bastante
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centralizada, e tem uma énfase muito grande nas ciéncias exatas, (...) tem uma

énfase especifica numa area de conhecimento (...).” (BR/G/D/5).

Numa frequéncia de um Diretor de curso portugués para dois Coordenadores de
curso brasileiros, os mesmos referiram as politicas educativas como norteadoras,
mas com diretrizes curriculares impostas as IES: “(..) as universidades sao
obrigadas a gerir o nimero de créditos, que sédo 180 ECTS. Desses180 ECTS aquilo
que as universidades podem eventualmente mexer sdo mais seis ou sete créditos.
(...)- N&o ha espaco, e as universidades ndo sdo autorizadas a substituir creditos
para a didatica, por exemplo, reduzi-las para por crédito. (...).” (PT/G/D/2); “Eu
acho que (...) busca se adequar as propostas curriculares do MEC. (...) um
processo de reformulacdo do curriculo para atender algumas exigéncias do MEC
(...).” (BR/IG/D/4); “(..) a gente tem todas essas orientagdes curriculares, essas
diretrizes, de fato, um curso num ensino superior, para ele funcionar, ele precisa
sim se adequar, mas ndo é uma adequacao cega, simplesmente uma copia e uma
cola (...).” (BR/G/DI/5).

Esses mesmos Diretores e Coordenadores acrescentaram: um portugués reportou
que a Legislacdo retira a autonomia universitaria: “(...) existe uma legislacéo que
retira completamente toda autonomia das universidades.” (PT/G/D/2), seguindo o
interesse do mercado: “E eu ndo tenho muitas davidas de que isso sirva para
garantir os interesses do mercado, embora garanta um determinado perfil do
professor. (...).” (PT/G/D/2). Em adicional, dois portugueses pontuaram que as
politicas educativas terminam por garantir um perfil técnico docente: “(...) penso
que garanta um determinado perfil do professor. Penso que é um perfil
marcadamente técnico (...).” (PT/G/D/2); “(...) por um lado eu percebo que
quiseram, de fato, forcar a prética, e faz sentido, em teoria que estejam a par, agora

num pais tao pequeno, ndo sei se resolve tudo.” (PT/G/D/3).

Além disso, um portugués alertou o peso dado as grandes IES, levando-as ao
controle dos sistemas: “(...) em termos de qualidade propriamente dita, 0 Governo
da Republica, o Regional ndo é chamado ao assunto, o0 Governo da Republica ao
criar a A3ES e ao dar-lhe as competéncias que deu, acho que quis um pouco limpar

as maos e “‘eles que resolvam”, e ndo se mexeu tanto, ‘“ndo nos metam a nos nesse
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barulho e eles que resolvam”. E ai acho que se calhar deu demasiado peso as
instituicbes grandes, e as grandes universidades controlam. (...), pois Vvé-se
decisbes que sdo muito esquisitas de compreender. Cursos que tem todas as
condicdes para funcionar, mas que dizem, em particurlar aos doutoramentos, “ah
ndo, isso dever ser so nas grandes”, [risos] ndo faz sentido, (...).” (PT/G/D/3).
Neste sentido, dois brasileiros questionaram para quem e a servigo de quem, estdo
essas politicas educativas: “(...) quem sdo o0s porta-vozes dessas diretrizes, elas
estdo fundadas em que principios educacionais?” (BR/G/D/5); “Qualidade para
guem? A servigo de quem?” (BR/G/D/6); acrescentando um deles que elas sdo bem-
vindas, mas que precisam ser questionadas e discutidas coletivamente: “(...) essas
politicas séo bem-vindas, mas elas precisam ser questionadas, e elas precisam ser
discutidas coletivamente.” (BR/G/D/5).

Tabela 17. Resultados sobre Reflexo das politicas educativas

Categoria Subcategorias Indicadores Frec'1uenC|a
Por Pais Total
Alteram com as PT 1 1
mudancas de Governo
Permeadas de PT 1 4
intencionalidades BR 3
Com énfase
especifi,ca em BR 1 1
algumas areas do
Refl;a,?o das conhecimento
q po tl' |casn Norteadoras, com PT 1
€ U(r:g I:)/:fas as diretrizes curriculares BR 5 3
prop Politicas impostas as IES
curriculares e na educativas Leqislac -
qualidade da egislagdo que retira
educacio a a_uton_or,nl.a PT 1 1
superior universitaria
Seguem o interesse de PT 1 1
mercado
Gafant_em um perfil PT 5 5
técnico docente
Precisam ser
questionadas e BR 1 1

discutidas
coletivamente
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Sistemas Peso dado as grandes
avaliativos (A3ES IES, levando-as ao PT 1 1
e SINAES/MEC) controle dos sistemas

Diretrizes de
qualidade da
educagéo superior

Para quem e a servico

de quem? BR 2 2

Unidades de Reqistro: Categoria Reflexo das politicas educativas nas propostas
curriculares e na qualidade da educacéao superior

As intencg0es das politicas educativas refletem-se nas propostas curriculares, no que se
refere ao objetivo de assegurar a qualidade da educagéo superior?

PT/G/D/1: (...). De alguma forma, as politicas educativas infelizmente vdo mudar sempre
gue muda o governo, e isso faz com que, apesar das universidades
funcionarem um bocadinho como um tampdo nessas alteracdes das politicas
educativas, ndo sei se isso acaba por se refletir depois, ou seja, elas variam
muito, nés funcionamos um bocadinho como um tampao, mas ndo quer dizer
que haja um rombo, portanto, eu diria se calhar mais que ndo [pausa] mas
[suspiro] é dificil de dizer. (...)

PT/G/D/2: Uma vez que em Portugal ndo existem curriculos nacionais de ensino superior,
eu penso que ndo consigo responder a essa pergunta. Até hoje, a autonomia
universitaria esta ai garantindo que o sistema ecoldgico seja plural, digamos
assim, apesar das tentativas da A3ES de reduzir essa pluralidade, impondo
uma ortodoxia. Mas, existe pelo menos uma area, que é a area de formacao
de professores, onde existe se ndao um curriculo nacional, existe uma
legislacdo que retira completamente toda autonomia das universidades. E eu
ndo tenho muitas duvidas de que isso sirva para garantir os interesses do
mercado, embora garanta um determinado perfil do professor. Penso que é
um perfil marcadamente técnico, de pessoas que sdo dispostas a muita pouca
informacdo, em areas da sua formacéo geral, da formacao educacional geral,
para circunscrever praticamente questdes da natureza didatica, metodologias
e coisas do género. Eu ndo sei se isso tem um impacto no mercado, mas deve
ter. Pelo menos, esses professores vao trabalhar com seus alunos como se
fossem técnicos. Portanto, eu penso que o resultado geral da educacéo, pelo
menos em Portugal, se vinda por esses professores, é capaz de deixar um
pouco a desejar. [pausa] E o proprio mercado de trabalho, talvez isto seja um
dos grandes paradoxos do sistema, que visa educar para 0 mercado de
trabalho. Eu n&o tenho certeza que o mercado de trabalho precisa do produto
que as universidades, de formacao de professores, [pausa] escola de formacao
de professores, 14 colocam, porque parece que a nova economia precisa de
gente que tenha iniciativa, experiéncia, criatividade, autonomia, e todas essas
coisas, que talvez devessem ser treinadas ao longo de sua educacdo,
nomeadamente na universidade, ou na escola de formacéo, portanto nao sei
como se resolve essa contradigdo, mas que ela existe. (...). Mas em Portugal,
com os decretos de lei da Maria Lurdes Rodrigues, e depois ainda piorados
pelo Nuno Crato as universidades passaram a ter nomeadamente na
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licenciatura em educacdo basica, que depois € seguida por mestrados que
habilitam para a educagéo pré-escolar, para o primeiro ciclo do ensino basico
e para o segundo, os subciclos do ensino basico. Este tipo de formacéo € de
tal maneira em que as universidades sdo obrigadas a gerir o nimero de
créditos, que sdo 180 ECTS. Desses180 ECTS aquilo que as universidades
podem eventualmente mexer sdo mais seis ou sete créditos. Ou seja, toda a
diferenciacdo estard ai, porque para a didatica € de ndo sei quanto a ndo sei
quantos créditos, para a formacdo disciplinar, € de ndo sei quanto a ndo sei
quantos créditos, mas a grande énfase € nisso. Quando € que a gente estuda
sociologia da educacéo, ética e antropologia, por sinal, filosofia da educacéo,
pedagogia mesmo. Nao ha espaco, e as universidades ndo sdo autorizadas a
substituir créditos para a didatica, por exemplo, reduzi-las para por crédito. A
grande ideia é que as pessoas precisam saber da didatica, precisam saber a sua
disciplina, a sua area, e didatica. Portanto, € saber aquilo que transmite e saber
transmitir. Pronto.

PT/G/D/3: N&o sei se sempre. Ou seja, normalmente nds aqui na [nome do local da IES -

BR/G/D/4:

BR/G/D/5:

Grifo do autor] somos um caso muito particular porque temos as intencdes do
Governo da Republica e nds somos uma instituicio da Republica, mas
também ha o Governo Regional que também tem influéncia e faz sentido que
tenha e que diga, por exemplo, que é importante que tenhamos os testes. Eu
percebo que esse tipo de formacdo também é importante ca na regido e faz
sentido que seja a Universidade a assegura-lo. Agora, em termos de qualidade
propriamente dita, 0 Governo da Republica, o Regional ndo é chamado ao
assunto, o Governo da RepuUblica ao criar a A3ES e ao dar-lhe as
competéncias que deu, acho que quis um pouco limpar as maos e “eles que
resolvam”, e ndo se mexeu tanto, “ndo n0s metam a nds nesse barulho e eles
que resolvam”. E ai acho que se calhar deu demasiado peso as institui¢des
grandes, e as grandes universidades controlam. Certo sentido acaba sendo
natural a A3ES, pois vé-se decisfes que sdo muito esquisitas de compreender.
Cursos que tem todas as condi¢Oes para funcionar, mas que dizem, em
particular aos doutoramentos, “ah ndo, isso dever ser s6 nas grandes”, [risos]
ndo faz sentido, mas infelizmente acontece. Agora o governo, em Ssi, as
decisbes politicas que [pausa] por um lado eu percebo que quiseram, de fato,
forcar a prética, e faz sentido, em teoria que estejam a par, agora num pais tdo
pequeno, ndo sei se resolve tudo.

Eu acho que [pausa longa] nosso curso, em particular, ele busca se adequar as
propostas curriculares do MEC. Nos, inclusive, estamos agora iniciando um
processo de reformulacdo do curriculo para atender algumas exigéncias do
MEC, e ai eu acho que entdo as inten¢bes acabam se refletindo sim, dentro de
um conceito de qualidade, que é o conceito do MEC.

Entdo, as politicas educacionais né [pausa] a gente tem feito um debate grande
aqui na faculdade de educacdo Rogéria, que a gente estad bem no momento da
reformulacdo do nosso curso, a gente teve um [pausa] viveu-se um momento,
ja faz alguns anos, depois passamos por varias readequacgdes, em frente as
novas politicas, que na verdade assim, ndo frente as novas politicas, frente a
desafios internos que a comunidade tem colocado, de consideragdes
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importantes para a gente tornar o curriculo ainda mais proximo dos principios
que regem essa faculdade, a gente tem feito um debate muito grande nesse
sentido, e essas politicas educacionais atuais, por exemplo, aquelas que estao
relacionadas a base nacional comum curricular, que colocam a questdo da
formacéo dos professores atrelados a base nacional comum curricular, € uma
politica norteadora, nos seguimos as diretrizes, mas assim, um
questionamento que a gente ja faz de saida é como essas diretrizes, hoje, tem
sido construidas, quem sdo 0s porta-vozes dessas diretrizes, elas estdo
fundadas em que principios educacionais. (...).E tem uma questdo, s6 para
ajudar num pensamento concreto, entdo, a gente tem todas essas orientagdes
curriculares, essas diretrizes, de fato, um curso num ensino superior, para ele
funcionar, ele precisa sim se adequar, mas ndo € uma adequacao cega,
simplesmente uma cOpia e uma cola e a gente simplesmente se ajusta, porque
0 que serve para nos de parametro é aquilo que fundamenta, que da o alicerce
para um curso como esse, e muitas vezes ndo € que esta totalmente divergente,
que é ai que eu quero dar um exemplo, na base nacional comum curricular,
por exemplo, para educagdo infantil, hoje [pausa] e 0 nosso curso de
pedagogia forma grande parte dos nossos estudantes para atuar na educacao
infantil, mas ndo s6 nos anos iniciais, também na gestdo, quando a gente se
volta la para a base nacional, a gente percebe que ela esta bastante
centralizada, e tem uma énfase muito grande nas ciéncias exatas, entdo o
[pausa] na propria educacdo infantil, e certo [pausa] eu acho que como
enfatizam um ponto, acaba jogando menos luz e energia em outro, que € nas
areas justamente das ciéncias humanas. Entdo, assim, a gente vé que a
alfabetizacdo, o processo de alfabetizacdo que é tdo importante centrar na
educacdo infantil, parece que ele esta um pouco prejudicado, porgue tem uma
énfase especifica numa &rea de conhecimento, e essa é uma politica, entéo,
iSSO nos preocupa, porque um dos principios e uma das preocupac6es de um
curso de pedagogia € se 0 estudante estd preparado para alfabetizar as
criancas, claro gque ele precisa deter o conhecimento das ciéncias exatas, sim,
mas ele precisa também ter um repertério advindo das ciéncias humanas,
entdo, € bem vinda sua questdo, porque dai coloca uma questdo mais ampla
para nos, o lugar das ciéncias humanas dentro do ensino superior. Eu ndo sou
0 tipo perseguido ndo, por ser um professor das ciéncias humanas, mas
olhando as evidéncias empiricas que a gente tem nas politicas, a gente vé que
a voz gue as ciéncias humanas tem tido, ela tem sido uma voz, quando nao
muito rouca, que tem dificuldade de ser escutada, porque ela fica muito grave,
as vezes a voz, ndo € dada muita voz, entdo eu acho que é uma questdo
importante, essas politicas sdo bem vindas, mas elas precisam ser
questionadas, e elas precisam ser discutidas coletivamente.

Com certeza. As politicas educativas, elas estdo permeadas sempre de
intencionalidades, de projetos, de visdes de sociedade, entdo essa
intencionalidade acaba, inclusive, direcionando as politicas que visam essa
qualidade. Qualidade para quem? A servico de quem?
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Relativamente a categoria Indicadores da avaliacdo externa docente frente as
especificidades dos cursos (ver Tabela 18), foram encontradas 7 subcategorias e 8

indicadores.

Os Diretores de curso, numa frequéncia de um portugués para dois brasileiros,
pontuaram a obrigatoriedade de muitas publicagfes em Revistas de forte fator de
impacto: “Quando eu comecei a trabalhar no ensino superior, eu ndo era obrigado
a ter ndo sei quantas publicacGes por ano, mais tarde passei a ser obrigado a fazer
néo sei quantas publicagdes, mas eu podia publicar onde quisesse, depois disseram
que ndo podia ser onde quisesse, tinha que ser revistas com fator de impacto, mas
depois disseram gque ndo podia ser em qualquer revista com fator impacto, tinham
que ser revistas com especial fator de impacto, (...) os grandes artigos que eu
publiquei (...) e que continuam a ser muito citados, eu ja ndo posso contar com eles,
eu tenho que ter sempre artigos novos, portanto, eu ndo posso fazer uma
bibliografia da minha disciplina, com entradas de publicacdes minhas com dez,
quinze anos, porque elas estdo desatualizadas segundo a agéncia. (...) ndo creio
que sejam critérios para avaliar a qualidade dos docentes.” PT/G/D/2); “(...) existe
uma fantasia de que, assim, como se a ciéncia, ela fosse utilitaria, como se ela
tivesse uma ressonancia imediata, como se um trabalho de pesquisa, um trabalho
de investigacao, ele ndo tivesse uma duracéo para, de fato, ele conseguir gerar um
impacto (...).” (BR/G/D/5); “No momento, os critérios de avalia¢do, no caso do
ensino superior, incidem muito diretamente sobre a producdo académica. E ai eu
tenho uma forte critica ao produtivismo, a producdo académica do ponto de vista
dos livros, artigos publicados. No meu modo de pensar a educacdo superior,
deveria refletir um processo de envolvimento e engajamento do professor na

universidade, e a producao, a publica¢do, como uma consequéncia.” (BR/G/D/6).

Um dos Diretores portugués, fez referéncia a exigéncia da titulagcdo docente quando
muitos dos que finalizaram suas Licenciaturas antes do Processo de Bolonha,
possuem muita experiéncia de mercado: “Ja nos colocaram problemas, por
exemplo, (...) ha um docente que da aulas no nosso mestrado, que é s licenciado.
Mas ele é o diretor da [nome da empresa — grifo nosso] ha trinta anos, quer dizer,

alguém para ocupar a cadeira de analise de projetos e investimentos no Mestrado
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em [nome do curso — grifo nosso] e quem melhor do que o diretor da [nome da
empresa ligada diretamente a area do referido Mestrado — grifo nosso], ndo é?
Quer dizer, o senhor por acaso € s licenciado. H& 30 anos atras foi o curso dele,
é normal. E agora vém nos dizer que so licenciado ndo pode dar as aulas, ndo faz
sentido. E um caso especifico, uma cadeira que nem sequer é propriamente da
Engenharia, é mais gestdo, € mais a parte econdmica, e com a experiéncia toda
que ele tem, acho que ndo iriamos arranjar ninguém melhor para dar a cadeira.”
(PT/G/D/3). Além disso, outro participante refere o fato dos indicadores de
qualidade da educacéo superior serem iguais para diferentes areas do saber: “(...) 0
que chega a n6s quando respondermos em relagdo a A3ES, nds preenchemos fichas
curriculares dos docentes, e, portanto, existem varios itens nessas fichas
curriculares (...) iguais para toda a gente, e que as vezes € dificil colocarmos o
nosso “CV”, encaixar nessas fichas, (..), desde as artes até a medicina, e
obviamente que nao refletem a especificidade das areas que sdo muito diferentes.
(...) as fichas curriculares, onde eles avaliam (...), € um formato se calhar standard
para cobrir todas as universidades, com todas as valéncias que tém. Essas fichas
sdo iguais a todos (...). ” (PT/G/D/1).

No que se refere aos Coordenadores de curso brasileiro: um enunciou os problemas
docente frente as exigéncias de publicacdes, numa I6gica mercantil perversa, onde
os financiamentos das IES sdo pautados pelos indices em que os docentes sdo
mensurados: “(...) esses indices eles sdo cruéis, eles estdo nos adoecendo, e eu acho
muito triste quem ndo se sente [pausa] quem se sente preparado para isso, que sente
com uma disponibilidade para viver desse jeito, eu acho que é uma negacdo do
sujeito (...).” (BR/G/D/5); “(...) esses indicadores, eles tém feito muito verao na
universidade, porque o financiamento, sé para dar um exemplo, ele tem sido muito
pautado em cima desses numeros, dessas regras de avaliacdo, nesses indices que
0s docentes séo mensurados e medidos, entdo, essa questdo do financiamento, por
exemplo, € onde tem enfraquecido a todos, porque a gente depende do
financiamento para continuar existindo, e dai € muito perverso, porque vocé acaba
se pautando por esses indices para poder conquistar coisas para fazer até a
universidade continuar se movimentando, a pesquisa continuar existindo, o ensino

a extensdo.” (BR/G/D/5), acrescentando: “(...) se a gente fala numa logica mais
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mercantil da educagéo, isso nos leva para uma geracdo. (...) os dados, eles
deveriam ser mensurados de uma outra maneira, a coisa ganha sentidos
diferentes.” (BR/G/D/5).

Foi referido ainda por dois gestores brasileiros a questao da analise dos dados brutos
do trabalho docente: “(..). E dai quando vocé fala se eles tém dado conta, eu
acredito que ndo, porque ndo existe nenhum dado que possa exprimir o que € um
trabalho de um professor, (...) vou dar um exemplo muito assim, nés somos
contratados quarenta horas para trabalhar no ensino superior, mas eu trabalho
noventa, e isso ndo é algo meu, porque assim, a gente tem um trabalho que
extrapola a nossa sala de aula, o trabalho, muitas vezes, da gestao, e dai 0s meus
indices, quando eu sou avaliado, s&o mensurados em relacédo as minhas quarenta
horas, e as outras cinquenta que eu trabalhei dando parecer, participando de
evento, orientando o estudante, trabalhando na gestao, respondendo e-mails que
sao e-mails de trabalho, participando de monitorias, enfim, todos os [pausa] tudo
aquilo que faz parte da nossa vida, (...). E dai a gente tem la um indice que esta
olhando um dado que esta muito bruto e ele ndo é [pausa] ele ndo corresponde.”
(BR/G/D/5); “Do modo como essa avaliacdo, especialmente da pés-graduacéo,
esté organizada, o foco se coloca no produto e ndo no que nds vivemos no espaco,
no ensino superior.” (BR/G/D/6).

Por fim, um Coordenador do Brasil ainda fez referéncia a preocupagdo com a
comunidade internacional frente as necessidades da comunidade local: “ (...) eu
recebi um parecer em relacdo a um trabalho (...), onde era perguntado, para mim,
me questionando, qual era o impacto desse meu trabalho na comunidade
internacional, ndo é local, ndo é aqui na minha unidade, ou seja, como 0 meu
trabalho impacta internacionalmente, e esse € um absurdo de pergunta. (...) eu ndo
qguero impactar ninguém, eu quero poder dialogar com as pessoas, com a
comunidade, com a universidade, que as coisas possam ter ressonancia, (...), que
as pessoas cheguem a universidade, porque elas estdo conseguindo ter acesso
aquilo que a gente tem dito, aquilo que a gente tem produzido, aquilo que a gente
tem falado [pausa] o impacto na comunidade académica [pausa] eu acho sim
importante (...).” (BR/G/D/5).
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Tabela 18. Resultados sobre Indicadores da avaliacdo externa docente frente as
especificidades dos cursos

Frequéncia

Categoria Subcategorias Indicadores -
g g Por Pais Total

Iguais para
diferentes areas do  PT 1 1
saber
Obrigatoriedade de
muitas publicacbes PT
em Revistas de forte BR 2
Publicagdes docente fator de impacto
Adoecimento
docente / Negacdo BR 1 1
do sujeito
Os licenciados antes
Titulacdo docente de Bolonha com
muita experiéncia
de mercado
Financiamentos
pautados pelos
Ldgica mercantil indices que os BR 1 1
docentes sdo
mensurados

Indicadores
generalistas

[

Indicadores da
avaliacdo
externa
docente frente
as
especificidades
dos cursos

Financiamento das
IES pautado na Légica perversa BR 1 1
producdo docente

Necessidade de
preocupacdo coma BR 1 1
comunidade local
Indicadores
analisam dados
Trabalho docente brutos do trabalho BR 2 2

docente

Internacionalizacéo
dos saberes

Unidades de Registro: Categoria Indicadores da avaliacédo externa docente frente as
especificidades dos cursos

Os indicadores da avaliacdo externa docente correspondem as competéncias e
habilidades especificas necessarias para cada curso?

PT/G/D/1: Se calhar ndo sei dizer exatamente porque 0 que chega a nds quando
respondermos em relagdo a A3ES, nds preenchemos fichas curriculares dos
docentes, e, portanto, existem varios itens nessas fichas curriculares que
inicialmente eram iguais para toda a gente, e que as vezes é dificil nds
colocarmos o nosso “CV”, encaixar nessas fichas, porque elas eram iguais
para toda a gente, ou seja, desde as artes até a medicina, e obviamente que
ndo refletem a especificidade das areas que s@o muito diferentes. Nao sei se
ha outro critério deles avaliarem nossa competéncia como docentes, mas as
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fichas curriculares, onde eles avaliam a carga horaria que nos temos, a
distribuicdo de servico que temos, e as nossas atividades extra ensino, tudo
que € investigacdo, participacdo em projetos, divulgacdo, etc., etc. e etc., que
€ em casos administrativos, € um formato se calhar standard para cobrir todas
as universidades, com todas as valéncias que tém. NOs tentamos encaixar.
(...).Essas fichas sdo iguais a todos, eu agora recebi as fichas novas, e disseram
que as universidades podem adaptar, ndo sei se j& vem no sentido disso, ou
seja, 0 formato € 0 mesmo que era antigamente, e a informacao disse que as
universidades estdo a adapta-las. (...).

(...) € que a qualidade dos docentes no ensino superior é aferida pelos
regulamentos de avaliacdo do centro de cada umas das institui¢Ges, isso é a
primeira questdo. Se a pessoa avaliar em cada triénio, pelos critérios que sdo
aqui da instituicdo. Agora, eu penso gque posso talvez entender a sua questao
de outra maneira. Quando eu comecei a trabalhar no ensino superior, eu ndo
era obrigado a ter ndo sei quantas publica¢Bes por ano, mais tarde passei a ser
obrigado a fazer néo sei quantas publicagdes, mas eu podia publicar onde
quisesse, depois disseram que ndo podia ser onde quisesse, tinha que ser
revistas com fator de impacto, mas depois disseram que ndo podia ser em
qualquer revista com fator impacto, tinham que ser revistas com especial fator
de impacto, depois também me disseram que ndo podiam ser[pausa] 0s
grandes artigos que eu publiquei ha vinte anos [pausa] vinte anos é um
exagero, mas quase [pausa] e que continuam a ser muito citados, eu ja ndo
posso contar com eles, eu tenho que ter sempre artigos novos, portanto, eu
ndo posso fazer uma bibliografia da minha disciplina, com entradas de
publicacbes minhas com dez, quinze anos, porque elas estdo desatualizadas
segundo a agéncia. Eu tenho que estar a cortar fatias de salame [ pausa],
portanto, eu ndo fui preparado para isso, e ndo creio que sejam critérios para
avaliar a qualidade dos docentes. Mas a percepcao que tenho dos critérios que
sdo utilizados pelas agéncias é essa, mas pode ser que eu me engane. (...). Se
alguém tem um Prémio Nobel ha quatro anos, ndo pode continuar a publicar
[pausa] in conexion, a essa altura, ndo pode continuar. E isso.

PT/G/D/3: No especifico do meu, sim. As exigéncias que eles nos fazem, em termos de

competéncias dos docentes, sdo normais e nunca nos colocaram, com 0s
nossos docentes, nenhum problema. Ja nos colocaram problemas, por
exemplo, eu ndo queria estar a personalizar, mas h4 um docente que d& aulas
no nosso mestrado, que é sé licenciado. Mas ele é o diretor da empresa [nome
da empresa — grifo do autor] ha trinta anos, quer dizer, alguém para ocupar a
cadeira de analise de projetos e investimentos no mestrado em Engenharia
Eletrotécnica e quem melhor do que o diretor da empresa [nome da empresa
— grifo do autor], ndo é? Quer dizer, o senhor por acaso é so licenciado. Ha
30 anos atras foi o curso dele, é normal. E agora vém nos dizer que s
licenciado n&o pode dar as aulas, ndo faz sentido. E um caso especifico, uma
cadeira que nem sequer é propriamente da engenharia, € mais gestao, é mais
a parte econémica, e com a experiéncia toda que ele tem, acho que nao
iriamos arranjar ninguém melhor para dar a cadeira. Mas foi um dos pontos
que nos chatearam, de resto nada, em termos de habilitagdes 0 nosso corpo
docente é todo doutorado, ndo temos esse tipo de problemas, foi s6 nesse caso
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concreto. Eu percebo que, formalmente, ele ndo tem as habilitacbes, mas
caramba, ndo me parece que seja um caso [pausa] a levantar. (...). N&o
estamos se quer a falar alguma coisa técnica, no sentido da area do curso, é
uma cadeira que n6s achamos que faz todo sentido eles terem, de fato, aula
de projetos e investimentos, ternuma ligacdo a parte financeira, perceberem
essa parte. Ndo é fundamental. (...).E eu estou a dizer trinta anos, mas se
calhar j& tem mais do que isso.

Eu acho que ajuda, e de novo, esse conceito [pausa] na verdade o conceito de
qualidade, eu acho que ajuda a atender o que o MEC quer [pausa] nédo sei se
cabe, mas uma das criticas que eu tenho a isso é que as realidades das
instituicGes de ensino sdo diferentes. Mas entdo, de qualquer forma, a gente
busca atender o MEC, e nesse aspecto, entdo, o que o MEC ditar, eu acho que
norteia 0 ensino da engenharia no Brasil.

Essa questdo do [pausa] eu acho que eu, assim, estou contente com as suas
perguntas, porque eu acho que elas nos ajudam a dimensionar duas coisas.
Entdo assim, se a gente fala numa légica mais mercantil da educacao, isso nos
leva para uma geracdo. Quando a gente fala de uma I6gica mais humanista,
onde o0s ganhos, as conquistas ou os dados, eles deveriam ser mensurados de
uma outra maneira, a coisa ganha sentidos diferentes. Mas eu acho que séo
importantes essas perguntas, e de alguma maneira, Rogéria, esses
indicadores, eles tém feito muito verdo na universidade, porque o
financiamento, so para dar um exemplo, ele tem sido muito pautado em cima
desses numeros, dessas regras de avaliacdo, nesses indices que os docentes
sdo mensurados e medidos, entdo, essa questdo do financiamento, por
exemplo, é onde tem enfraquecido a todos, porque a gente depende do
financiamento para continuar existindo, e dai é muito perverso, porque vocé
acaba se pautando por esses indices para poder conquistar coisas para fazer
até a universidade continuar se movimentando, a pesquisa continuar
existindo, o0 ensino a extensdo. E dai quando vocé fala se eles tém dado conta,
eu acredito que ndo, porque ndo existe nenhum dado que possa exprimir o
que é um trabalho de um professor, porque eu fico [pausa] vou dar um
exemplo muito assim, nés somos contratados quarenta horas para trabalhar
no ensino superior, mas eu trabalho noventa, e isso ndo é algo meu, porque
assim, a gente tem um trabalho que extrapola a nossa sala de aula, o trabalho,
muitas vezes, da gestdo, e dai os meus indices, quando eu sou avaliado, sdo
mensurados em rela¢do s minhas quarenta horas, e as outras cinquenta que
eu trabalhei dando parecer, participando de evento, orientando o estudante,
trabalhando na gestdo, respondendo e-mails que sdo e-mails de trabalho,
participando de monitorias, enfim, todos os [pausa] tudo aquilo que faz parte
da nossa vida, que vocé conhece muito bem. E dai a gente tem la um indice
gue esta olhando um dado que esta muito bruto e ele ndo é [pausa] ele ndo
corresponde. (...).Entdo, queria te dizer isso [pausa] Eu posso te dar um
testemunho, assim, no calor do momento, que eu recebi um parecer em
relagcdo a um trabalho que eu estou propondo, onde era perguntado, para mim,
me questionando, qual era o impacto desse meu trabalho na comunidade
internacional, n&o é local, ndo é aqui na minha unidade, ou seja, como 0 meu
trabalho impacta internacionalmente, e esse € um absurdo de pergunta, porque
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existe uma fantasia de que, assim, como se a ciéncia, ela fosse utilitaria, como
se ela tivesse uma ressonancia imediata, como se um trabalho de pesquisa,
um trabalho de investigacéo, ele ndo tivesse uma duragdo para, de fato, ele
conseguir gerar um impacto na sociedade, na comunidade, entéo, se eu estou
fazendo uma solicitacdo para realizar esse trabalho, ndo tem como pensar
[pausa] eu gosto, inclusive, da palavra impacto, porque eu acho uma péssima
palavra, porque ela d& a ideia de destruicdo, de choque, entdo assim, eu acho
[pausa] no fundo ela é boa, € algo que vocé pode até explorar, porque as
palavras tém essa forca né, mas ela é muito ruim, porque eu ndo quero
impactar ninguém, eu quero poder dialogar com as pessoas, com a
comunidade, com a universidade, que as coisas possam ter ressonancia, que
elas possam ter um outro tipo de relagdo, que as pessoas cheguem a
universidade, porque elas estdo conseguindo ter acesso aquilo que a gente tem
dito, aquilo que a gente tem produzido, aquilo que a gente tem falado [pausa]
0 impacto, na comunidade académica [pausa] eu acho sim importante, mas a
universidade ela ndo existe s6 para dialogar consigo mesma, entéo,
sinceramente, eu ndo estou muito interessado na comunidade internacional,
eu estou interessado aqui com as pessoas gue estdo no bairro aqui do lado, eu
quero que meu trabalho tenha esse alcance, entdo, esses indices eles sdo
cruéis, eles estdo nos adoecendo, e eu acho muito triste quem ndo se sente
[pausa] quem se sente preparado para isso, que sente com uma
disponibilidade para viver desse jeito, eu acho que é uma negacao do sujeito
né. (...) eu acho que é um dado interessante isso, porque ndo tem limite. (...)
porque quando isso vai para a avaliagdo, retorna dizendo: “olha, essas coisas
que vocé produziu, elas ndo tém impacto, elas sdo razoaveis, precisa fazer
mais”.

BR/G/D/6: No momento, os critérios de avaliacdo, no caso do ensino superior, incidem
muito diretamente sobre a producdo académica. (...).E ai eu tenho uma forte
critica ao produtivissimo, a producdo académica do ponto de vista dos livros,
artigos publicados. No meu modo de pensar a educacdo superior, deveria
refletir um processo de envolvimento e engajamento do professor na
universidade, e a producdo, a publicacdo, como uma consequéncia. Do modo
como essa avaliacdo, especialmente da pos-graduacdo, esta organizada, o
foco se coloca no produto e ndo no que ndés vivemos no espago, no ensino
superior.

No que diz respeito a categoria Orientag0es dos sistemas avaliativos (A3ES e
SINAES/MEC) e a garantia de qualidade da formacéo discente (ver Tabela 19),

foram encontradas 6 subcategorias e 7 indicadores:

Gestores de ambos 0s contextos, portugués e brasileiro, em uma frequéncia de dois
para um, respectivamente, pontuaram que muitas das orientagdes ndo séo criticas

construtivas, sdo visoes internas transformadas em “Leis” comuns a todos: “Eu
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acho que essas orientagdes ajudam, ndo sei se asseguram, ajudam [pausa] ou seja,
(...) quando essas avaliacOes resultam de criticas construtivas, ndo quer dizer que
resultem sempre, mas quando elas resultam de criticas construtivas, eu acho que
ajudam para a comunidade do ensino (...).” (PT/G/D/1); “(..) quando cabe a
alguém nos avaliar, a gente ndo sabe quais sao as regras. Mas, ha uma coisa que
sabemos, é que a A3ES ndo tem o direito legal de impor essas regras, portanto eu
ndo sei bem como se resolve esse dilema, penso que no caminho da pura
arbitrariedade, isso que é o grande problema. (...). E uma orientac&o, (...). Eles
ndo devem transformar as suas visoes e orientacGes internas em Leis. (PT/G/D/2);
“(...) uma das criticas que eu tenho a isso é que as realidades das instituicdes de
ensino sao diferentes. (...), a gente busca atender o MEC, e nesse aspecto, entéo, o
que o MEC ditar, eu acho que norteia o ensino da Engenharia no Brasil.
(BR/G/D/4). Foi dito que a arbitrariedade dos sistemas avaliativos, numa frequéncia
de um Diretor de curso portugués para um Coordenador de curso brasileiro, diminui
a autonomia universitéria: “Eu penso que, mais dia ou menos dia nds vamos ter um
embate nacional (...) o que é que é isso da autonomia universitaria, se ela deve
continuar, ou se uma universidade, por exemplo, pode existir sem autonomia.”
(PT/G/D/2); “(...) com certeza, tem um papel fundamental, mas do modo como ele
se desenha, ele tem se colocado de uma forma muito [pausa] (...), que na minha
avaliacdo contraria o principio da autonomia universitaria, entdo ndo garante, ndo
penso que garanta, (...).” (BR/G/D/6).

Os participantes de ambos os contextos referiram que o0s sistemas avaliativos
burocraticos sobrepdem a comunidade cientifica, numa frequéncia de um para um:
“Isso € uma agéncia burocratica, onde as pessoas ndo entram por cOncurso
publico, nem tem que cursar prova, nem nada do género. Pode se sobrepor a
comunidade cientifica, ndo sei se pode, eu acho que ndo”. (PT/G/D/2); “(...) eu
acho que é uma questdo importante, mas ela deveria derivar de um processo

formativo, e ndo ser decisivo num processo formativo.” (BR/G/D/5).

Acrescenta-se que, entre trés Coordenadores de curso brasileiros: um citou ser as
politicas educativas uma ideologia de controle: “(...) esses sistemas, eles [pausa]

quando eles foram implantados, houve toda uma reagcdo da comunidade
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académica, no sentido de que eles colocavam ali variaveis e critérios que estavam
muito restritos, e ndo so isso, de que tinha ali toda uma politica, uma ideologia de
controle que precisava ser pensada e discutida, mas esses sistemas foram
continuando, e eles estdo ai hoje, e decidindo caminhos muito importantes, (...). "
(BR/G/D/5); um outro acrescentou a questdo do ENADE e sua relacdo direta com
o financiamento das Bolsas PIBIC e PIBID: “(...) entdo, uma coisa que tem nos
afetado diretamente € 0 ENADE, que é um sistema de avaliacdo dos estudantes do
ensino superior, e que hoje, mais uma vez, € uma questdo que nos toca, e que esta
muito atrelada ao financiamento, entdo, as bolsas de PIBIC, de iniciacdo a
docéncia [pausa] de PIBID, perddo [pausa] elas dependem da aprovacédo das
universidades no ENADE, s6 que a gente tem todo um percurso onde os estudantes
se posicionam frente a esses sistemas, e muitos boicotam, (...). Porque o que é que
acontece, a partir do momento em que eu olho la a nota (...), ela ndo diz do curso,
porque os estudantes ndo estdo participando, (...).” (BR/G/D/5). E o outro
acrescentou ter uma interferéncia direta sobre a organizacdo dos curriculos:
“Também nao. (...) tem uma interferéncia bastante direta, sobre a organizacao dos
curriculos, por meio de pareceres, por meio de toda uma regulamentacdo da
organizacdo dos curriculos e do ensino (...” (BR/G/D/6). Por fim, um
Diretor/Coordenador de curso brasileiro afirmou que na area das Engenharias sao
seguidos os critérios de Agéncias internacionais de renome mundial: “Nos, desde a
elaboracdo dos cursos, que fomos tendo em atencdo, ndo propriamente os critérios
da A3ES, mas os critérios das agéncias da nossa area, da Accreditation Board for
Engineering dos Estados Unidos (...). Como nds fomos seguindo esses critérios,
nunca nos levantaram questdes, (...). As vezes podem nos fazer algum comentario
qualquer face aos notorios dos alunos, podem nos dizer que “a cadeira tal esta
muito pesada” que “os conteudos sdo demasiados para aquela cadeira ou outra”,

mas nada de fundamental. (...). ” (PT/G/D/3).

Tabela 19. Resultados sobre OrientacGes dadas as IES pelos sistemas avaliativos

Frequéncia
Por Pais Total

Categoria Subcategorias Indicadores
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Muitas das
orientagdes ndo séo

Arbitrariedade criticas construtivas, PT 2

dos sistemas . 3
. sao VvIsoes Internas BR 1
avaliativos
transformadas em
Leis comuns a todos
_ . Diminuem a
Orientacdes dos ' autonomia PT 1 2
sistemas Sistemas universitaria BR 1
avaliativos (A3ES avaliativos —
e SINAES/MEC) burocraticos Sobrepem a PT 1
) comunidade 2
e a garantia de cientifica BR 1
qualidade da Critérios
formagéo discente r't€“0.s € Area das
__agencias Engenharias PT ! 1
internacionais
Politica Ideologia de BR
- 1 1
educativa controle
Financiamento das
ENADE Bolsas PIBIC e BR 1 1
PIBID
Organizagao Interferéncia direta BR 1 1

curricular

Unidades de Registro: Categoria Orientacbes dos sistemas avaliativos (A3ES e
SINAES/MEC) e a garantia de qualidade da formacao
discente

As orientacdes fornecidas pela A3ES e pelo SINAES/MEC, quanto a escolha da
metodologia de ensino, elaboracdo da matriz curricular dos cursos e processo de
avaliacdo dos discentes, asseguram a qualidade de formacao dos estudantes?

PT/G/D/1: Eu acho que essas orienta¢cdes ajudam, ndo sei se asseguram, ajudam [pausa]
ou seja, tudo o que sejam criticas construtivas, e quando essas avaliacoes
resultam de criticas construtivas, ndo quer dizer que resultem sempre, mas
quando elas resultam de criticas construtivas, eu acho que ajudam para a
comunidade do ensino [pausa]. Acho provavelmente muito dificil estas
comissdes, quando sdo cursos muito grandes, com um peso de informacao
gigante como é o caso dos mestrados integrados em medicina, eles
conseguirem ter uma apreciacao real de toda a maquina que € esse curso, mas
desde que haja criticas construtivas, eu acho que elas sdo sempre para
melhorar, ndo é? (...). N&o quer dizer que se calhar consigam ter toda a viséo,
mas acho que é por isso que existem essas visitas que eles fazem as
instituicOes, e se calhar deveria haver mais tempo para haver um didlogo entre
guem esta de fato a ler aqueles dossiés gigantes e muito densos, acho eu, e
perceber o que realmente é a realidade, o que é que é o sentimento dos
docentes e dos alunos, e do funcionamento. Se calhar, essas visitas deveriam
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ser menos [pausa] elas sdo muito restritas, sdo muito controladas em termos
de tempo, em termos de tudo, e, portanto, ndo sei se eles conseguem tirar mais
do que [pausa] mas obviamente que tendo criticas construtivas é uma mais
valia.

PT/G/D/2: A A3ES nédo tem essas fungdes, ela ndo pode ditar as universidades, e ndo dita.
Talvez eles pudessem avaliar sobre aquilo que ditaria, mas ndo pode, e muitas
vezes a gente ndo sabe o que é. Alids, isso foi a nossa grande surpresa em 2015,
quando passou por nos o primeiro ciclo de avaliagdo, acho que em 2015, em
que tinhamos seis cursos em avaliacdo e que tinham feito um relatério com
base em pressupostos nossos, que ndo somos da agéncia, e depois eles fizeram
analises com base em outros pressupostos que nunca nos revelaram. Ou seja,
quando cabe a alguém nos avaliar, a gente ndo sabe quais sdo as regras. Mas,
h& uma coisa que sabemos, € que a A3ES ndo tem o direito legal de impor essas
regras, portanto eu ndo sei bem como se resolve esse dilema, penso que no
caminho da pura arbitrariedade, isso que é o grande problema. (...). E uma
orientacdo, mas é deles. Eles ndo devem transformar as suas visfes e
orientagdes internas em leis. Eu penso que, mais dia ou menos dia nds vamos
ter um embate nacional s6 para a questdo da autonomia universitaria [pausa] o
que é que € isso da autonomia universitaria, se ela deve continuar, ou se uma
universidade, por exemplo, pode existir sem autonomia. Isso é uma agéncia
burocrética, onde as pessoas ndo entram por concurso publico, nem tem que
cursar prova, nem nada do género. Pode se sobrepor & comunidade cientifica,
ndo sei se pode, eu acho que ndo. (...). A [nome da Universidade — Grifo do
autor] ndo tem um Gnico. Penso que a Unica universidade do pais [pausa] ndo
sei se as outras tém (...). N&o sei qual é que é o critério, mas penso que deve
ser um critério de proximidade, de “amiguismo”, alguém que conhece nao sei
guem, e que avalia a volta das grandes universidades... Porto, Aveiro, Lisboa.
(...). Sdo muitos curriculos. (...). H& professores associados (...). Sabe Deus
porqué.... L& ndo tem professores catedraticos como aqui?

PT/G/D/3: No nosso caso, ha uma questdo em relacdo ao acesso, 0 ingresso dos alunos.
Nos ndo temos tido propriamente grandes (...), nos ja tivemos um processo de
acreditacdo, temos agora, esse ano, serd a revalidacdo, digamos assim,
estamos a espera que nos digam quando vao ser as visitas. Ja fizemos o dossié
da autoavaliacdo ano passado, da avaliacdo interna, agora estamos a espera
de uma visita da comisséo de acompanhamento externo, que pode ser por més
gue vem, pode ser em outra altura qualquer, estamos a espera. E quer ou ndo
quer noutro processo, eu diria que nos ndo [pausa] para noés ndo foi muito
doloroso, ndo foi muito gostoso. (...). N0s, desde a elaboracéo dos cursos, que
fomos tendo em atengdo, ndo propriamente os critérios da A3ES, mas o0s
critérios das agéncias da nossa area, da Accreditation Board for Engineering
dos Estados Unidos e do equivalente inglés que agora ndo me lembro qual é
que é, [pausa] e do [pausa] IEEE [pausa] Institute of Electrical and Electronic
Engineers. Como n6s fomos seguindo esses critérios, nunca nos levantaram
questdes, [pausa] na avaliagdo anterior, na atual estamos a espera, mas nao
imaginamos que vao fazer, ndo nos levantaram nenhuma questdo de fundo
sobre esse processo. As vezes podem nos fazer algum comentario qualquer
face aos notorios dos alunos, podem nos dizer que “a cadeira tal estd muito
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pesada” que “os conteudos sao demasiados para aquela cadeira ou outra”, mas
nada de fundamental. Por exemplo, isso aconteceu na Ultima avaliacdo, de
fato, com uma disciplina da licenciatura, que nos a partir dai partimos em
duas. Separamos uma parte da matéria e juntamos com outra. (...). Por
exemplo, sugeriram, mas la esta, [pausa] ndo € uma cadeira sequer de
fundamental. N6s, no primeiro ano, tinhamos as antigas FCCS, as formacGes
gerais, ndo sei se conheces 0 processo caso a caso. Quando o Ministério da
[nome do local da IES - Grifo do autor] assumiu o processo de Bolonha,
houve uma deciséo de todos 0s cursos terem cinco cadeiras de formagéo geral,
as chamadas FCCS, Formacdo Cultural Cientifica Social, e, portanto, nessas
nés, no primeiro ano, tinhamos uma das ciéncias experimentais [pausa]
tinhamos e temos [pausa] e 0 que a comissdo externa, nessa altura, nos sugeriu
foi que colocassemos como opcional, além das ciéncias experimentais o
design técnico, portanto, como op¢do uma ou outra. Foi a Unica alteracao
propriamente dita. (...). E complicado, porque sio os alunos calouros que
chegam em setembro que nunca tiveram nenhuma experiéncia, chegam a
olhar as matriculas e dizem ‘“agora escolhe uma” e eles s6 olham para os
nomes, portanto ai € complicado, e € logo no primeiro semestre. (...). Ciéncias
experimentais, tipicamente tem sido mais [pausa] (...), mas tem anos que
escolnem mais o design técnico. Mas como digo, também ndo foi uma
exigéncia, ndo era nenhum plano propriamente do curso. No plano do curso
esta 14, formacao geral ou formacdo cultural. E, portanto, ser uma ou ser outra,
dentro dessa formacdo, um bocadinho fora da &rea, mas ndo completamente
fora, digamos assim, e, portanto, ter uma ou ter outra para nés ndo [pausa]
(...). Assim, por exemplo, as ciéncias experimentais ajudam mais os alunos se
calhar na parte de laboratdrio e analise de circuitos, por exemplo, mas depois
0 design técnico ajuda-os mais quando chegam a parte de informaética, onde
querem fazer os projetos. Tanto uma ou outra fazem sentido. Nao €é grave.

Eu acho que ajuda, e de novo, esse conceito [pausa] na verdade o conceito de
qualidade, eu acho que ajuda a atender o que o MEC quer [pausa] nédo sei se
cabe, mas uma das criticas que eu tenho a isso € que as realidades das
instituicOes de ensino sdo diferentes. Mas entdo, de qualquer forma, a gente
busca atender o MEC, e nesse aspecto, entdo, o que o MEC ditar, eu acho que
norteia o ensino da engenharia no Brasil.

Eu acho que [pausa] esse sistema de avaliacao, entdo, (...), eu acho que esses
sistemas, eles [pausa] quando eles foram implantados, houve toda uma reacédo
da comunidade académica, no sentido de que eles colocavam ali variaveis e
critérios que estavam muito restritos, e ndo so isso, de que tinha ali toda uma
politica, uma ideologia de controle que precisava ser pensada e discutida, mas
esses sistemas foram continuando, e eles estdo ai hoje, e decidindo caminhos
muito importantes, entdo, uma coisa que tem nos afetado diretamente é o
ENADE, que é um sistema de avaliacdo dos estudantes do ensino superior, e
gue hoje, mais uma vez, é uma questdo que nos toca, e que esta muito atrelada
ao financiamento, entéo, as bolsas de PIBIC, de iniciacdo a docéncia [pausa]
de PIBID, perdéo [pausa] elas dependem da aprovacgéo das universidades no
ENADE, s0 que a gente tem todo um percurso onde o0s estudantes se
posicionam frente a esses sistemas, e muitos boicotam, e muitos, as vezes,
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vao la e fazem s6 um grupo, entdo as notas, muitas vezes, tem sido baixas, o
que tem impedido algumas unidades de ensino superior de participar desses
projetos, porque eles ndo participaram do sistema de avaliacao, ndo fizeram
as provas. Se isso nos da uma diregdo? Acho que o exemplo esta ai, ndo.
Porque 0 que é que acontece, a partir do momento em que eu olho la a nota
do curso de pedagogia no ENADE, noturno, que é uma nota dois, essa nota,
ela ndo diz do curso, porque os estudantes ndo estéo participando, entdo, se
essa métrica nos impacta, impacta o0 nosso percurso formativo? Na verdade,
n&o, porgque no nosso curso ele ndo existe para responder a essas avaliagdes,
nosso curso existe para formar, muito bem, o estudante que vai trabalhar na
educacdo infantil, nos anos iniciais, na gestdo. A gente existe, a gente pensa,
para isso. Claro que nesse processo participar da avaliacdo pode acontecer
sim, s6 que é uma consequéncia, e acho que esse é 0 meu ponto. O que muitas
vezes pode estar acontecendo € que se torna o lugar de chegada, de muitos
cursos, é ter um bom resultado no ENADE, por exemplo, nesses sistemas de
avaliacdo. (...) 0 nosso objetivo. Que isso seja uma consequéncia do percurso
formativo, mas a nossa preocupac¢do nao é atender, porque compreendemos
que esses sistemas de avaliacdo, eles existem, eles foram pensados, eles tém
até pessoas engajadas e envolvidas muito sérias, mas eles [pausa] € sé uma
régua, e as réguas podem ser varias [pausa] alias, pode nem ter régua. Entéo,
eu acho que é uma questdo importante, mas ela deveria derivar de um
processo formativo, e ndo ser decisivo num processo formativo.

BR/G/D/6: Também ndo. No nosso caso, (...) tem uma interferéncia bastante direta, sobre
a organizacao dos curriculos, por meio de pareceres, por meio de toda uma
regulamentacdo da organizacdo dos curriculos e do ensino. Eu penso que (...),
com certeza, tem um papel fundamental, mas do modo como ele se desenha,
ele tem se colocado de uma forma muito [pausa] (...), que na minha avaliacao
contraria o principio da autonomia universitaria, entdo ndo garante, ndo penso
que garanta, eu penso que a presenca (...), na sua atuagdo, com certeza €
fundamental, mas ndo direcionamento a tal ponto que conflite com a
autonomia das instituicoes.

No que diz respeito a categoria Critérios da avaliacdo externa e suas contribuicoes
para empregabilidade dos graduados, Tabela 20, foram encontradas 5 subcategorias e
10 indicadores:

Um Diretor de curso portugués destacou, para empregabilidade discente na area de
Formacdo de Professores, dificuldades em questBes sociais como a baixa taxa de
natalidade e da aposentadoria docente: “(...) 0s critérios que eles impdem sao os
critérios que ja estao nos creditos e que por sua vez ja nos tirava as opgoes, ndo é?
Eu ndo sei se contribuem. Em Portugal, o que contribui para a empregabilidade

dos professores é a taxa de natalidade, infelizmente é isso. Aqui, 0 que tem afastado
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professores das escolas é a diminuigdo de nimeros de alunos. E tanto que é assim
que as escolas de formagao comecaram a retrair-se na formagéo de professores, e
ja ha indicadores que apontam para que daqui a dez anos nés tenhamos falta de
professores, porque, entretanto, ha uns que se vao aposentar e, portanto, essa
geracdo seguinte ndo foi resposta [pausa] ndo temos professores, e alunos
também.” (PT/G/D/2).

Também ocorreu referéncia, em uma frequéncia de um participante portugués para
um participante brasileiro, as politicas liberais como ldgica financeira com objetivo
de formar para industria: “Eu diria que sim, porque o MEC impfe algumas
exigéncias que tém que ser cumpridas, e que pelo menos na area de engenharia
(...), nesse momento, sdo exigéncias que levarem em consideracdo a opinido dos
empregadores, que no caso da engenharia (...), em particular, sdo as indudstrias.”
(BR/G/D/4); “Quer a nivel regional, quer a nivel nacional, o objetivo é ter mais de
50% dos alunos nos cursos profissionais. (...) a verdade € que (...) ndo é uma

questdo de qualidade, é financeira, é s0 isso0.” (PT/G/D/3).

Além disso, um Diretor portugués trouxe os critérios das agéncias internacionais
como ponto positivo na empregabilidade discente: “Como digo, 0s nossos critérios
acabam por ser também os da avaliacéo externa, ja sdo os que seguimos da agéncia
[pausa], dos organismos internacionais da nossa area. (...), mas toda a gente esta
a seguir os critérios internacionais que tém que ser seguidos (...).” "(PT/G/D/3);
destacando ainda a dificuldade, nos ultimos seis anos, de captacdo de alunos,
mediante a exigéncia da prova de fisico-quimica nos exames nacionais de acesso
ao educacdo superior “(...) quem me dera ter mais alunos a formar. NOs estamos
com um grande problema no acesso. (...). Todos os alunos que estdo a acabar o
mestrado, tém empregos na hora, se quiserem. Neste momento, ha varias empresas
a quererem contratar, e ndo temos alunos. O nosso problema no acesso, é que
desde seis anos, passou a ser e ser exigida como prova de acesso a prova do exame
nacional de fisico-quimica. E isso cortou-nos muito o numero de candidatos.
Porque ha muitos candidatos ca na regido que vém dos cursos profissionais, e esses
ndo tem fisico-quimica. O ministério diz: “ah, mas eles podem fazer o exame”, mas

tem gque 9,5 numa disciplina que nunca fizeram, (...) essa é uma, (...), das questdes
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das decisdes governamentais e essa é uma das que mexe muito conosco. No caso

das entradas, dos alunos se candidatarem ao curso (...).” (PT/G/D/3).

Ja um dos Coordenadores brasileiro, destacou a logica mercadoldgica do
conhecimento de uma sociedade de consumo: “(...) acho que (...), a gente vive numa
sociedade ndo s6 do consumo [pausa] alias, numa sociedade do consumo onde as
embalagens contam demais [pausa] entdo, uma nota, um indice, uma etiqueta, isso
tem um valor muito grande na nossa sociedade (...). ” (BR/G/D/5), pronto para ser
vendido num mercado de bens simbdlicos com base no referencial docente: “(...)
entdo um estudante que tem 14 o seu diploma na Universidade [nome da Institui¢do
— grifo do autor] (...), ele ja ganha, pensando nessa logica mercadologica, ele ja
tem uma insignia, ele tem 14 uma etiqueta muito interessante (...).” (BR/G/D/5),
sendo a inser¢do no mercado realizada atraves da publicidade da IES “(...) 0 que eu
quero dizer é assim, conta? Conta. Porque o estudante consegue uma insercao
[pausa] porque tem uma publicidade muito grande, e isso vai dizer do profissional,
o fato dele trazer uma [pausa] ter essa etiqueta, (...). Entdo, o que eu quero dizer, é
que a gente precisa olhar para além dessa etiqueta, que é o que eu estou chamando,
muitas vezes, essas avaliages, elas estdo parecendo uma etiqueta, de uma
embalagem.” (BR/G/D/5); frente uma avaliacdo que néo traduz a realidade: “(...)
essas avaliacbes, é quase que como um engodo, porque elas ndo dizem, por
exemplo, da nossa realidade, da universidade, das dificuldades da universidade.
Para manter um curso com uma qualidade, com um significado que ele tem, é
preciso um esfor¢o, um empenho enorme. Vocé sabe o quanto a universidade esta
sendo precarizada, o quanto ela estd sendo banalizada, sobretudo a universidade
publica.” (BR/G/D/5).

Adicionalmente, um dos Coordenadores de curso do Brasil refere a necessidade do
processo avaliativo para regulacdo das IES privadas, as quais, quanto empresas,
visam lucro e ndo qualidade de ensino, ponto que difere bastante das universidades
publicas, as quais possuem critérios internos de regulacao, porque séo organizagdes
democraticas: “Olha, acredito que sim. (...) eu tenho experiéncia, também, em
instituicdes privadas. E eu faco uma avaliagdo que é: alguns mecanismos de

avaliacdo externa, eles séo fundamentais, no sentindo da regulagdo do ensino
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superior, que no Brasil estd majoritariamente na mao da iniciativa privada.
Quando vocé tem uma universidade publica, que tem autonomia, que tem conselhos
democraticos, vocé tem critérios internos de regulacdo, porque é uma organizacao
democratica, é popular, é de todos, é publica. Agora, se vocé tem uma instituicdo
privada, com fins lucrativos, o interesse dessa instituicdo esta diretamente
relacionado ao lucro, portanto, tem que ter regulacdo, porque se nao tiver
regulacéo, elas fazem o que quiserem visando o lucro e ndo visando a qualidade
do ensino (...). ” (BR/G/DI6).

Tabela 20. Resultados sobre Critérios relevantes da avaliacdo externa e a
empregabilidade dos graduados

. . . Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores Por Pais Total
- Questdes sociais
Emp(;?SgCZt;:tlédade (baixa taxa
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ndo a qualidade
de ensino

Unidades de Registro: Categoria Critérios da avaliacdo externa e suas contribuicdes para

empregabilidade dos graduados

Os critérios da avaliacdo externa, tidos como relevantes, contribuem para
empregabilidade dos graduados?

PT/G/D/1: O nosso curso, sendo um curso particulado, nés temos um mestrado integrado,

mas no6s aqui s6 funcionamos com o ciclo bésico. Isso significa que todo o
processo da acreditacdo é a faculdade de ensino da Universidade de Lisboa
que o faz, e nds integramos esse processo de avaliacdo. Portanto, tudo que é
qualidade ou as orientacdes cientificas ou pedagdgicas da estrutura do curso,
é da responsabilidade da Universidade de Lisboa. Portanto, n6s somos aqui
avaliados na componente de docéncia, condic@es, da qualidade dos docentes,
e no funcionamento do préprio curso aqui. Ndo somos avaliados pelo
programa em si do curso, 0s contedos programaticos do curso, nés nédo
somos avaliados aqui, porque nds temos exatamente 0 mesmo regulamento
pedagdgico e cientifico que tem a Universidade de Lisboa. Portanto, nosso
processo é um processo mais curto, € um processo que esta ligado sempre ao
processo de Lisboa. Portanto, aqui por exemplo nunca estd em causa se 0
programa é adequado ou ndo ao curso, esta em causa se nds sabemos cumprir
esse programa, se temos docentes com qualidade para cumprir esse programa.
Portanto, € mais nesses aspectos que n6s somos avaliados pelas A3ES aqui e
ndo pela estrutura do curso em si.

PT/G/D/2: No caso daqueles que sdo graduados para serem professores, os critérios que

PT/G/D/3:

eles imp&em sao os critérios que ja estdo nos créditos e que por sua vez ja nos
tirava as opcdes, ndo é? Eu ndo sei se contribuem. Em Portugal, o que
contribui para a empregabilidade dos professores é a taxa de natalidade,
infelizmente é isso. Aqui, 0 que tem afastado professores das escolas € a
diminuicdo de numeros de alunos. E tanto que é assim que as escolas de
formacdo comecaram a retrair-se na formacdo de professores, e ja ha
indicadores que apontam para que daqui a dez anos nds tenhamos falta de
professores, porque, entretanto, hd uns que se véo aposentar e, portanto, essa
geracdo seguinte ndo foi resposta [pausa] ndo temos professores, e alunos
também. Além da questdo da natalidade, é a questdo da demografia, mas pelo
aumento da esperanca de vida. Temos um corpo docente extremamente
envelhecido, com grande porcentagem de professores na casa dos cinquenta
anos e mais, e na casa dos trinta a quarenta anos, que seria a geracdo dos
grandes professores dos proximos anos, nds temos muitissimo pouco.

Como digo, 0s nossos critérios acabam por ser também os da avaliagédo
externa, ja sdo 0s que seguimos da agéncia [pausa], dos organismos
internacionais da nossa area. E eu acho que sim, porque de fato a formacao
acaba por ser [pausa] hé ligeiras diferencas em todo lado, cada universidade
terd um ligeiro foco mais numa éarea, em outra area. E um trabalho que ja
fizemos, comparar 0 nosso curso, por exemplo, com Aveiro, com o Porto,
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com Lisboa, com Braga e Coimbra também. Em particular, na licenciatura,
os pilares, os nomes podem ser diferentes, mas os contetdos estdo la.
Portanto, toda a gente esta com, mais destaque numa area, ou mais destaque
em outra, mas toda a gente est& a seguir os critérios internacionais que tém
que ser seguidos na eletrotécnica. E, portanto, acho que essa, de fato, é a
formacgdo que ja a nivel internacional é reconhecida, e € aquilo que nds
estamos a fazer, e € aquilo que, como digo, nunca nos chatearam pelos
conteddos, um togquezinho aqui ou ali, mas nada de fundamental, nada de nos
obrigarem a reformular todo plano de curso. (...). Neste momento, quem me
dera ter mais alunos a formar. NOs estamos com um grande problema no
acesso. Ai é que temos problemas. Nas saidas, os alunos normalmente fazem
mestrado, ou seja, fazem os cinco anos de formacdo. H4 um ou outro que ao
fim dos trés anos desiste, desiste entre aspas, fica s6 com a licenciatura ao
invés de fazer o mestrado, mas sdo poucos. Todos os alunos que estdo a acabar
0 mestrado, tm empregos na hora, se quiserem. Neste momento, ha vérias
empresas a quererem contratar, e ndo temos alunos. O nosso problema no
acesso, é que desde seis anos, passou a ser e ser exigida como prova de acesso
a prova do exame nacional de fisico-quimica. E isso cortou-nos muito o
namero de candidatos. Porque ha muitos candidatos ca na regido que vém dos
cursos profissionais, e esses ndo tém fisico-quimica. O ministério diz: “ah,
mas eles podem fazer o exame”, mas tem que 9,5 numa disciplina que nunca
fizeram, e que nem sequer € dum ano, € décimo e décimo primeiro, sdo dois
anos de exame. NOs todos os anos iamos buscar a (...), escola secundaria, ndo
sei se conhece, (...), eles tém o curso tecnologico de eletrénica, todos os anos
conseguiamos 6 ou 7 alunos de la. Desde que isso comegou, acabou. As vezes
h& um ou outro aluno que, de fato, quer mesmo ir para a universidade, faz
esses cursos e estuda por fora, digamos assim, para fazer o exame nacional e,
entdo, consegue entrar. Um dos nossos melhores alunos de sempre, acabou o
nosso curso com média 18 ou 19, e veio dessa situacdo. Mas um aluno
excepcional, pronto, fosse qual fosse a condicdo do acesso, ele ia trabalhar e
conseguir entrar. (...). Faz sentido. Minha formacéo base tem fisica, portanto,
eu percebo que, de fato, € bom os alunos terem essa formacdo. (...). (...) é
ridiculo. (...) um aluno normal que vem do ensino secundéario, com 18 anos,
tipicamente, e quer concorrer, tem que ter esses exames para poder concorrer.
Um aluno, ou uma pessoa que deixou de estudar, vem com mais de 23 anos,
ja ndo precisa. Ndo faz sentido, é ridiculo. E este ano, o Ministério anunciou
que esta a pensar na possibilidade dos alunos dos cursos profissionais, desses
cursos tecnoldgicos, puderem entrar para a universidade sem fazerem os
exames nacionais. (...). O que para nos, por um lado, é 6timo, porque podemos
se calhar ndo s os destes anos, mas 0s dos anos anteriores que nao puderam
entrar, se calhar, vdo poder candidatar-se este ano, se calhar, vamos voltar a
ter muitos alunos. Mas, por outro lado, é uma injustica tripla. Porque quer
dizer, os que vém do ensino normal, cientifico e tecnoldgico, véo ter que fazer
0 exame, 0s outros vém do curso profissional e ndo tém que fazer exame. Isto
ndo faz sentido. (...) isso que eles querem. Quer a nivel regional, quer a nivel
nacional, o objetivo é ter mais de 50% dos alunos nos cursos profissionais.
(...) a pouco falava, das questdes das decisdes governamentais e essa € uma
das que mexe muito conosco. No caso das entradas, dos alunos se
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candidatarem ao curso. Mas a verdade € que [pausa] quer dizer que ndo é uma
questdo de qualidade, é financeira, é s0 isso.

Eu diria que sim, porque o MEC imp®e algumas exigéncias que tém que ser
cumpridas, e que pelo menos na &rea de engenharia mecénica, nesse
momento, sdo exigéncias que levarem em consideracdo a opinido dos
empregadores, que no caso da engenharia mecanica, em particular, sdo as
industrias.

Eu acho que essa é uma questdo importante mesmo. Eu acho que eu penso
assim, Rogéria, a gente vive numa sociedade ndo s6 do consumo [pausa] aliés,
numa sociedade do consumo onde as embalagens contam demais [pausa]
entdo, uma nota, um indice, uma etiqueta, isso tem um valor muito grande na
nossa sociedade, entdo um estudante que tem la o seu diploma na
Universidade Estadual de Campinas, na Faculdade de Educacgéo e Pedagogia,
ele ja ganha, pensando nessa ldgica mercadologica, ele ja tem uma insignia,
ele tem la uma etiqueta muito interessante, e junto com essa etiqueta vem um
peso, muitas vezes dessas avaliaches externas, aparece um rankeamento,
aparece a nota em um sistema de avaliacdo, aparece a quantidade de
professores que sdo exemplos, que sdo referéncias nacionais e internacionais.
Entdo assim, um estudante se beneficia disso? Claro que se beneficia. Mas
por qué? Porque o que estd em questdo é um funcionamento extremamente
[pausa] é um mercado, de bens simbdlicos, entdo ele vai se beneficiar sim.
Um estudante da pedagogia, ele tem muitos simbolos, muitos signos, sé com
esse nome, pedagogia {nome da Universidade — Grifo do autor]. E quando os
dados das avaliacGes, das diversas, ele da ainda um colorido muito maior,
entdo nos, por anos consecutivos, somos 0 melhor curso de pedagogia das
publicas, e temos, assim, como uma das referéncias. As vezes, entre 0s
melhores. Isso, a partir dos guias de estudantes, que é uma avaliacdo externa,
e isso muitas vezes atrai 0s estudantes para ca. S6 que, de fato, isso diz muito
do nosso curso? Diz. SO que essas avaliacdes, é quase que como um engodo,
porque elas ndo dizem, por exemplo, da nossa realidade, da universidade, das
dificuldades da universidade. Para manter um curso com uma qualidade, com
um significado que ele tem, é preciso um esfor¢co, um empenho enorme. VVocé
sabe 0 quanto a universidade esta sendo precarizada, o0 quanto ela esta sendo
banalizada, sobretudo a universidade publica. Entdo, o que eu quero dizer é
assim, conta? Conta. Porque o estudante consegue uma inser¢do [pausa]
porque tem uma publicidade muito grande, e isso vai dizer do profissional, o
fato dele trazer uma [pausa] ter essa etiqueta, ndo por conta da etiqueta, mas
por conta do processo, daquilo que ele viveu em termos de formac&o, que é
aquilo pelo qual a gente luta. Ent&o, o que eu quero dizer, € que a gente precisa
olhar para além dessa etiqueta, que € o que eu estou chamando, muitas vezes,
essas avaliacdes, elas estdo parecendo uma etiqueta, de uma embalagem. (...)
E eu estou considerando que, assim, a gente precisa [pausa] pode olhar a
etiqueta, pode olhar o rétulo, pode olhar a embalagem, mas as ciéncias
humanas, no ensino superior, que eu estou pensando, ela estd ainda além
disso.
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BR/G/D/6: Olha, acredito que sim. Ndo exclusivamente, mas os critérios da avaliacéo
externa, quando eles consideram aspectos, como, por exemplo, aspectos
qualitativos, ndo quantitativos, eles ajudam as instituicdes de ensino superior
a equilibrar aquilo que propGe para os seus estudantes. Eu tenho uma longa
trajetéria como professora do ensino superior puablico, mas eu tenho
experiéncia, também, em instituicdes privadas. E eu faco uma avaliacdo que
é: alguns mecanismos de avaliagdo externa, eles sdo fundamentais, no
sentindo da regulacéo do ensino superior, que no Brasil estd majoritariamente
na méo da iniciativa privada. Quando vocé tem uma universidade publica,
que tem autonomia, que tem conselhos democraticos, vocé tem critérios
internos de regulagdo, porque é uma organizacao democratica, é popular, é de
todos, é publica. Agora, se vocé tem uma instituicdo privada, com fins
lucrativos, o interesse dessa institui¢do esta diretamente relacionado ao lucro,
portanto, tem que ter regulacdo, porque se nao tiver regulacéo, elas fazem o
que quiserem visando o lucro e ndo visando a qualidade do ensino, entéo
diferente até de alguns colegas da universidade publica, como eu tive essa
experiéncia na instituicdo privada, Ia como professora, muitas vezes, eu e 0s
meus colegas diziamos “nossa, que bom que tem avaliacao”, porque eles nao
podiam fazer conosco, enquanto empresa que é predatoria, ndo podiam fazer
0 que queriam, eles tinham alguma regulacdo a cumprir.

Referente a categoria Avaliagdo externa e as especificidades regionais das IES e suas
expertises, conforme a Tabela 21, foram encontradas 3 subcategorias e 5 indicadores:

Numa frequéncia de dois Diretores de curso portugués para trés Coordenadores de
curso brasileiro, foi realizada referéncia as diferentes realidades das IES frente as
diversidades regionais: “Eu acho que para quem é de fora [risos], é dificil avaliar
as especificidades regionais numa regido muito periférica (...). Ou seja, (...), eles
podem levar em conta isso, mas € dificil, de fato, (...), quem vem de fora e vem para
ca um dia, perceber algumas das restri¢cbes que nds temos, (...) sobretudo (...) a
nivel daquilo que nos exige (...) de investigacdo, em areas muito especificas, ndo é
facil.” (PT/G/D/1); “Eu creio que ndo. Da experiéncia que eu tenho, ndo. Eu posso
dar um exemplo simples disso. Antes da A3ES, (...) quando saiu o Decreto-lei, da
Maria de Lourdes Rodrigues, (...) a gente podia manter 0s cursos, mas as pessoas
para serem formadas por esses cursos, ndo poderiam concorrer por um emprego
publico como professor de uma escola oficial, porque ndo tinham sido formadas de
acordo com o Decreto-lei.” (PT/G/D/2); “Eu acho que nao, (...), € a mesma prova
para o pais inteiro, e entdo isso, em minha opinido, € ruim, porque ele faz com que

0 ensino seja 0 mesmo no pais inteiro, com as realidades diferentes. Na minha
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opinido, de novo, teria que ter o nacleo minimo, e a partir disso as especificidades
teriam que ser consideradas.” (BR/G/D/4); “(..) a Universidade [nome da
Universidade — grifo do autor] conquistou uma coisa importante, que é o vestibular
indigena, e que nesse momento [pausa] também as cotas raciais [pausa], mas
falando especificamente dos estudantes indigenas, sdo estudantes que advém de
varios lugares do pais, mas sobretudo do Norte, e do Norte do Amazonas, e dai
qguando chegam nessa universidade [pausa] claro que é algo para a gente celebrar
a presenca deles aqui, mas a gente percebe que muitas vezes ndés nao estamos
preparados, porque o Brasil € muito diverso, (...). Entdo imagina, se a ciéncia ndo
da conta, se a ciéncia humana, se as ciéncias exatas, se a ciéncia bioldgica, da
natureza, ndo da conta dessa diversidade da populagdo brasileira, (...) imagina
num sistema de avaliacdo, se ele vai conseguir dar conta de tantos processos, de
tantas realidades, de tantas historias, de tantas comunidades. Como se tivesse uma
unidade.” (BR/G/D/5); “N&o. Parece-me que nao h& nenhuma consideracéo e essa
€ uma das criticas que eu fago a avaliagdo externa, que € estabelecida para pares
homogéneos, quando nés temos uma diversidade enorme que precisa Ser
supervalorizada na sua riqueza, e compromete, inclusive, os resultados. Ai depois
vem o resultado da avaliagdo que faz rankings, (...), que néo refletem nada dessa
realidade, porque ndo foram critérios que olharam para a singularidade das
instituicdes.” (BR/G/D/6).

Um Diretor de curso portugués também pontuou as diferentes dimensdes das
universidades: “(...) a comissao que veio e que avaliou a licenciatura e o mestrado,
eu acho que teve esses fatores em conta, fez recomendacbes [pausa] as
recomendacdes que fez tinham em conta essas especificidades da dimensdo da
universidade. A comissdo que tinha vindo no ano anterior, para o doutoramento,
eu acho que ndo. Ai eu acho que eles, também, por um lado, posso estar sendo
injusto, mas a ideia que ficamos muito é que eles achavam que ndo, doutoramentos
¢ Porto e Lisboa, e “vocés estejam quietinhos, ndo é para chatearem” (...). Ainda
nos deixaram manter o doutoramento (...).” (PT/G/D/3), acrescentando as
percepcOes diversas dos avaliadores que compdem as CAEs da A3ES: “(..)
obrigaram-nos a tirar o nome Engenharia do doutoramento. “Ndo, (...), ndo pode

ter o nome de Engenharia”. No ano seguinte vem outra comissdo e pronto, diz:
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“Porque é que raios vocés trocaram o nome do curso?” [ris0S]... "Porque a
comissdo anterior mandou”. “Ah, ndo faz sentido” [ris0S]. “Pois foi o que nos

EZ N2

mandaram”.” (PTIG/D/3), como também a utilizacdo de poder dos mesmos “(...)
eu ja ouvi historias [pausa] essa nao tem absolutamente nada a ver conosco, (...)
ha a comissdo externa, e hd um representante da agéncia, que esta basicamente a
secretariar 0s acontecimentos, em que esse secretdrio, entre aspas, “Pois, como é
que é possivel, vocés nao tém gente doutorada, e ndo sei o que mais”, e ele proprio
ndo era doutorado [risos] (...). Achava-se no direito de mandar [pausa] enfim...

[risos].” (PT/G/D/3).

De modo adicional, foi possivel perceber que um Diretor/Coordenador de curso
brasileiro acrescentou a obrigatoriedade das IES em seguir as diretrizes curriculares
nacionais, as quais sdo comum a todos, independentemente de suas regionalizagdes:
“(...) algumas universidades ndo conseguem, porque naquela regido ndo €
necessario, ndo se trabalha daquela forma, ndo tem como, e as diretrizes

curriculares sédo comuns, (...), ponto.” (BR/G/D/5).

Tabela 21. Resultados sobre Especificidades regionais das IES e suas expertises

. . : Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores Por Pais _ Total
Realidades PT 3 5
Diversidade diferentes BR 3
o regional D|mensc_)es da PT 1 1
A avaliacdo universidade
externa e as . Percepcdes
especificidades CongcE: das diversas PT . !
regionais das IES Uso do poder PT 1 1
e suas expertises . _ .
Obrigatoriedade em Diretrizes
sequir as diretrizes curriculares BR 1 1
curriculares comuns a todos

Unidades de Registro: Categoria Avaliacdo externa e as especificidades regionais das

IES e suas expertises

Os referenciais da avaliacéo externa da qualidade da educacéo superior tém em linha
de conta as especificidades regionais das IES e suas expertises?

PT/G/D/1: Eu acho que para quem é de fora [risos], € dificil avaliar as especificidades

regionais numa regido muito periférica como € a [nome do local da IES -
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Grifo do autor]. Ou seja, eu que ndo sou de ca, s6 me apercebi o quanto é
dificil fazer uma investigacao, por exemplo, aqui, [pausa] depois de cé estar
e eu acho que, se calhar, eles podem levar em conta isso, mas € dificil, de fato,
para quem € de fora perceber [pausa], quem vem de fora e vem para ca um
dia, perceber algumas das restricbes que nos temos, em termos de [pausa]
sobretudo eu acho que a nivel daquilo que nos exige um nivel de investigacéo,
em areas muito especificas, ndo ¢ facil. Para quem vem de fora, que j& vem
de outros sitios, sei que é muito mais dificil, coisas tdo simples como quando
sai um equipamento avariado [pausa] leva tempo.

PT/G/D/2: Eu creio que ndo. Da experiéncia que eu tenho, ndo. Eu posso dar um exemplo
simples disso. Antes da A3ES, houve duas agéncias que faziam avaliagcdo dos
cursos, o INAFOP (Instituto Nacional de Acreditacdo da Formacédo de
Professores) e CNAVES (Conselho Nacional de Avaliacdo do Ensino
Superior). N6s comegamos a preparar auto avaliacdo para o INAFOP, quando
o INAFOP foi extinto. Ela era [pausa] estava a frente de uma pessoa, o Paiva
Campos. Depois veio 0 CNAVES e 0s nossos cursos de educacédo da infancia
e primeiro ciclo do ensino basico, com professores das primeiras quatro séries,
esses nossos cursos foram avaliados pelo CNAVES, e da avaliacdo da
ETINAFES, um dos itens da avaliacdo era a qualidade da grade curricular
[pausa] vou usar uma terminologia sua [pausa] a nossa grade curricular teve a
mencdo de excelente. Ora bem. Quando saiu o Decreto-lei, da Maria de
Lourdes Rodrigues, fomos obrigados a debutar as nossas formagdes, a nossa
formacdo bietdpica que era educacdo béasica do primeiro ciclo, portanto
graduacdo, seguida do mestrado [pausa] a educacdo pré-escolar, o primeiro
ciclo, alguma coisa dessas. E n6s tentamos manter, na nossa grade curricular
0S mesmos critérios que tinham levado a CNAVES a atribuir excelente a nossa
grade curricular, e a resposta que tivemos foi que ndo podiamos registrar 0s
cursos que fossem, ou por outra, a gente podia manter 0s cursos, mas as pessoas
para serem formadas por esses cursos, nao poderiam concorrer por um emprego
publico como professor de uma escola oficial, porque ndo tinham sido
formadas de acordo com o Decreto-lei. Portanto, aquilo que a avaliacdo tinha
ja fixado como sendo excelente caducou pelo fato de ser criado o novo Decreto-
lei que diz que € ndo sei quantas horas didaticas. Enfim, com a estrutura que
nds conhecemos hoje.

PT/G/D/3: Nos tivemos dois processos separados, digamos assim. Tivemos um processo
para 0 nosso doutoramento e depois tivemos outro para licenciatura e para o
mestrado. A comissao que veio para avaliar a licenciatura e o mestrado eu
diria que sim, que teve a atengdo. Somos uma regido pequena, 0 curso € um
curso para 20 ou 25 alunos por ano, ndo é para mais que isso. Os contatos que
temos com as empresas, temos boas relagdes com uma serie de empresas ca
na regido. Mas, obviamente, ndo € a mesma coisa que estar em Lisboa e Porto
em gue ha centenas e milhares de empresas a volta, em que € muito facil de
seachar. (...). E aidade da universidade, todos esses aspectos. Mas a comissao
que veio e que avaliou a licenciatura e o mestrado, eu acho que teve esses
fatores em conta, fez recomendagbes [pausa] as recomendacdes que fez
tinham em conta essas especificidades da dimensdo da universidade. A
comissdo que tinha vindo no ano anterior, para o doutoramento, eu acho que
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ndo. Ai eu acho que eu, também, por um lado, posso estar sendo injusto, mas
a ideia que ficamos muito é que eles achavam que ndo, doutoramentos é Porto
e Lisboa, e “vocés estejam quietinhos, ndo ¢ para chatearem”. Ainda nos
deixaram manter o doutoramento, o doutoramento est4 a funcionar e temos
tidos alunos, esta a ser avaliado agora, esperamos que a comissao que venha,
que vai avaliar os trés cursos, que tenha [pausa] que seja a que veio para
[risos] a licenciatura e 0 mestrado, que eram pessoas muito mais, como € que
eu ia dizer, realistas, percebiam a situacdo. Obviamente que nds aqui, uma
das questdes que eles nos puseram € que “ah, vocé€s com um corpo docente...”
somos oito, professores de carreira, ou seja, “‘com oito professores de carreira
VOCEs Ndo conseguem assegurar as cinco areas [pausa] as cinco grandes areas
da engenharia eletrotécnica”. Posso aceitar que sim, que ndo temos muita
gente para assegurar tudo. Mas nas areas em que trabalhamos, acho que
fazemos um trabalho bom, portanto, acho que ndo temos nada a esconder.
Mas eles, por exemplo, obrigaram-nos a tirar o nome engenharia eletrotécnica
do doutoramento. “Nao, s6 pode ser instrumentagao e automacgao, nao pode
ter o nome de engenharia”. No ano seguinte vem outra comissao e pronto,
diz: “Porque € que raios vocés trocaram o nome do curso? ... "Porque a
comissao anterior mandou”. “Ah, ndo faz sentido” [risos]. “Pois foi 0 que nos
mandaram”. (...). Eu espero que quem venha seja dessa segunda comissao e
ndo da primeira, pois se for da primeira, se calhar, ndo sei o que é que vai
acontecer. (...), essa primeira comissao, de fato, ndo foi muito [pausa] mesmo
o trato, foi muito mais formal, muito mais distanciado, essa segunda comissao
ndo, foi bastante mais cordial, e pediram-nos coisas para ver, e queriam isto
e aquilo e néo sei o que, e fizeram as recomendacdes que tinham que fazer,
mas de uma forma muito mais dialogante, muito mais [pausa]. (...), se me
permite, essa segunda comissao tinha gente muito mais do topo do que a
primeira. Um engenheiro, penso ja estar reformado, nao sei se ainda fara parte
da comissdo da avaliagdo agora, mas em termos de telecomunicacfes é um
[pausa] ndo vou dizer um dos pioneiros, ndo € isso, mas uma das figuras das
telecomunicacdes em Portugal, entdo a gente conhece e respeita, € € muito
facil de lidar (...), as vezes tem isso, mas tem aquilo e ndo sei 0 que, mas as
pessoas que vieram na primeira eram mais jovens, digamos assim, e ainda, se
calhar, queriam mostrar servico. Enfim, eu ja ouvi histérias [pausa] essa ndo
tem absolutamente nada a ver conosco [pausa] foi nas letras, ndo lembro
exatamente que curso é que estava a ser avaliado, em que o [pausa] portanto,
ha a comissdo externa, e ha um representante da agéncia, que esta
basicamente a secretariar 0s acontecimentos, em que esse secretario, entre
aspas, “Pois, como ¢é que ¢ possivel, vocés ndo tém gente doutorada, e ndo sei
0 que mais”, e ele proprio ndo era doutorado [risos]. Achava-se no direito de
mandar [pausa] em fim... [risos]. (...). A primeira foi um crivo mais chato, um
crivo mais complicado, enquanto a segunda comissdao que tivemos foi
excelente, foi bom e, de fato, recomendou o que tinha a recomendar e fizeram
alguns ajustes no curso por causa disso, tal cadeira partimos em dois e etc.,
mas foram coisas que nos perfeitamente aceitamos e discutimos com eles,
sem qualquer problema.

Eu acho que ndo, porque € isso que vocé comentou, é a mesma prova para o
pais inteiro, e entdo isso, em minha opinido, é ruim, porque ele faz com que
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0 ensino seja 0 mesmo no pais inteiro, com as realidades diferentes. Na minha
opinido, de novo, teria que ter o ndcleo minimo, e a partir disso as
especificidades teriam que ser consideradas.

BR/G/D/5: Isso [pausa] é, eu ndo consigo responder assim numa generalidade, mas néo.
Eu acho que um exemplo bom para a gente pensar, que € [pausa] a [nome da
Universidade — Grifo do autor] conquistou uma coisa importante, que é o
vestibular indigena, e que nesse momento [pausa] também as cotas raciais
[pausa] mas falando especificamente dos estudantes indigenas, sdo estudantes
que advém de varios lugares do pais, mas sobretudo do Norte, e do Norte do
Amazonas, e dai quando chegam nessa universidade [pausa] claro que é algo
para a gente celebrar a presenca deles aqui, mas a gente percebe que muitas
vezes nds ndo estamos preparados, porque o Brasil € muito diverso, e mesmo
a nossa ciéncia, como ela foi se construindo e se alicercando, ela se forma,
ela se fecha, ela se constitui [pausa] se fecha néo, ela se constitui como uma
unidade de pensamento que por mais global, por mais disciplinar, por mais
interdisciplinar, ela ndo da conta da variedade, da diversidade. Entdo imagina,
se a ciéncia ndo d& conta, se a ciéncia humana, se as ciéncias exatas, se a
ciéncia bioldgica, da natureza, ndo da conta dessa diversidade da populacéo
brasileira, quando ela [pausa] ela tenta a todo momento [pausa] imagina num
sistema de avaliacdo, se ele vai conseguir dar conta de tantos processos, de
tantas realidades, de tantas historias, de tantas comunidades. (...). Como se
tivesse uma unidade.

BR/G/D/6: N&o. Parece-me que ndo ha nenhuma consideracéo e essa € uma das criticas
que eu faco a avaliacdo externa, que é estabelecida para pares homogéneos,
quando nos temos uma diversidade enorme que precisa ser supervalorizada
na sua riqueza, e compromete, inclusive, os resultados. Ai depois vem o
resultado da avaliagdo que faz rankings, inclusive, que ndo refletem nada
dessa realidade, porque ndo foram critérios que olharam para a singularidade
das instituicoes.

Relativamente a categoria Avaliacdo externa e a internacionalizacdo dos saberes,
como pode ser verificado na Tabela 22, foram encontradas 6 subcategorias e 9

indicadores:

Um Diretor/Coordenador de curso portugués trouxe as questbes da qualidade
internacional como um carimbo europeu: “(..) eu SO vejo que assegura a
internacionalizac¢do no sentido né de que os estudantes internacionais, quando se
candidatam numa instituicdo fora de seu pais, procuram saber sobre a qualidade
dessa institui¢ao, e isso de alguma forma funciona como um carimbo europeu, que

¢ dado a essa instituicdo, que cumpre um determinado nimero de requisitos, e por
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isso consideramos que ela tem qualidade. (...) funciona ndo como divulgacéo, mas
quando alguém, se pretende ir a outro pais, para fazer um curso nesse outro pais,
digamos que é 0 minimo que a pessoa vai procurar € que esse curso tenha uma
acreditacao internacional e, portanto, acho que nesse aspecto sim.” (PTIG/D/1); e
outro como interesse politico: “Eu, sinceramente, ndo tenho visto grandes
resultados, ou seja, ndo penso que os alunos estrangeiros que nos procuram estao
atentos a essa questdo ou ndo. (...) nos tivemos foi de alunos da Africa do Sul, do
Free State, uma das provincias da Africa do Sul, porque houve um grande empenho,
também, do Governo Nacional aqui da [nome do local da IES - Grifo do autor], de
ter boas relagbes com o Governo do Free State e entdo, houve esse interesse em
trazer alunos pra ca. Novamente, eu acho que ndo foi uma questdo da garantia de
qualidade do processo da acreditacdo dos cursos, nem nada disso, houve mais um
interesse politico.” (PT/G/D/3), referindo-se ao carater burocratico da Apostila de
Haia: “(...) ainda no ano passado, tivemos sete candidatos internacionais que eram
maioritariamente dos PALOP, dos paises africanos que falam a lingua portuguesa.
Infelizmente, essas candidaturas nunca se concretizam, porque a documentacdo
que € exigida, até hoje, nunca tivemos nenhum aluno que conseguisse entregar,
porque é um disparate. Porque se os alunos estdo disponiveis para virem, ndo faz
sentido que por questdes burocraticas, simplesmente, que o processo fique
empatado. Em particular, eles precisavam de uma declaracdo, que garantisse que
eles, no pais de origem, estavam em condicdes de concorrer ao ensino superior, e
que tinha que ser autenticada com uma Apostila de Haia, ndo sei 0 que, série de
formalidades.” (PT/G/D/3). Um terceiro gestor portugués abordou a questdo da
falta de continuidade de troca com os membros das CAEs oriundos de institui¢es
internacionais: “Naquilo que me diz respeito, em nada. (...) nem sequer a escolha
dos elementos internacionais que fazem parte das CAEs, (...) no nosso caso
serviram, no caso, para manter ligagdes com essa pessoa, ou essas pessoas, e as
instituicOes delas.” (PT/G/D/2).

No que se refere aos Coordenadores de curso brasileiro: um pontua ser direito de
todo cidadao o acesso a educacao no que se refere a a internacionalizacdo: “A gente
estd chamando de internacionalizagdo esse processo de a gente receber pessoas de

todos os lugares do mundo, de refugiados a imigrantes, que estdo vindo para 0s
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espacos académicos, porque € um direito de todo cidaddo, de todo ser humano,
conseguir ter acesso a educacdo. (...) a gente tem uma cétedra sobre refugiados
aqui, entao assim, a ideia é estar em contato com o mundo. (...), para a circulacéo
das pessoas, as trocas de ideias, as interagdes, 0s apoios mutuos, no ambito local,
regional, estadual, nacional, internacional, porque as pessoas estdo em movimento
(...).” (BR/G/D/S), completando que como troca de saberes, leva pessoas em
movimento diante de um mundo que vivencia necessidades em comum: “Agora se
for uma disputa de mercado, eu diria que 0 nosso impacto, pelo menos nas ciéncias
humanas, até onde eu alcanco, ele é pequeno, (...), seria interessante que a gente
conseguisse se cruzar mais, (...), para a gente prosear junto, e fazer um trabalho,
ndo porque a gente quer lucrar com esse encontro, mas porque estamos vivendo
necessidades, urgéncias, em comum.” (BR/G/D/5), alertando também o fato de que
como vem sendo trabalhada a internacionalizacdo, ela passa a ser um mecanismo
de disputa intelectual: “Agora se for uma disputa de mercado, eu diria que 0 N0Sso
impacto, pelo menos nas ciéncias humanas, até onde eu alcanco, ele é pequeno,
(...), seria interessante que a gente conseguisse se cruzar mais, (...), para a gente
prosear junto, e fazer um trabalho, ndo porgue a gente quer lucrar com esse
encontro, mas porque estamos vivendo necessidades, urgéncias, em comum.”
(BR/G/D/5). Destaca-se ainda que € referido por um dos gestores do Brasil que a
avaliacdo externa e a internacionalizacdo dos saberes apresenta uma menor
disponibilidade ao processo académico formativo pela pressa em dar retorno:
“Talvez muito mais incentivando, do que colocando uma obrigatoriedade
quantitativista. Entdo, as pessoas se veem impelidas a fazer convénios, a fazer
coisas, e fazer e fazer e fazer. Eu tenho uma critica muito forte a isso, a gente vive
pouco a intensidade das experiéncias académicas e formativas, porgue a gente tem
pressa de dar retorno e isso acontece, também, com a internacionaliza¢do.”
(BR/G/DI6).

Tabela 22. Resultados sobre Avaliacdo externa e a internacionaliza¢do dos saberes
Frequéncia

Categoria Subcategorias Indicadores Por Pais _ Total
A avaliacdo externa e Qualidade gﬁ:gm:l:) PT 1 1
a internacionalizagéo internacional das Inter(gsse

dos saberes IES PT 1 1

politico
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Burocracia Apost|_|a de PT 1 1
Haia
Membros Ligacédo
internacionais das institucional PT 1 1
CAEs internacional
O MEC ndo
Rankings parece se
internacionais das preocupar com BR 1 1
IES 0s rank_lngs_
internacionais
das IES
Disputa BR 1 1
intelectual
Processo de troca ou D".ed't% gle ttodo
entrada no cldadao \er BR 1 1
mercado? acesso a
educacdo
Troca de BR 1 1
saberes
Menor
disponibilidade ao  Pressa em dar
.. BR 1 1
processo académico retorno
formativo

Unidades de Reqistro: Categoria Avaliacdo externa e a internacionalizacio dos saberes

Como o processo de avaliacdo externa da qualidade da educacéo superior assegura a
internacionaliza¢éo?

PT/G/D/1: Eu acho que sé [pausa] neste momento eu sO vejo que assegura a

internacionalizacao no sentido né de que os estudantes internacionais, quando
se candidatam numa instituicdo fora de seu pais, procuram saber sobre a
qualidade dessa instituicdo, e isso de alguma forma funciona como um
carimbo europeu, que é dado a essa instituicdo, que cumpre um determinado
nimero de requisitos, e por isso consideramos que ela tem qualidade.
Portanto, eu no fundo acho que funciona ndo como divulgagéo, mas quando
alguém, se pretende ir a outro pais, para fazer um curso nesse outro pais,
digamos que é 0 minimo que a pessoa vai procurar € que esse curso tenha
uma acreditacdo internacional e, portanto, acho que nesse aspecto sim.

PT/G/D/2: Naquilo que diz respeito, em nada. Nao deram nenhuma [pausa] nem sequer

a escolha dos elementos internacionais que fazem parte das CAEs, serviram
N0 NOSSO €aso serviram, no caso, para manter ligacbes com essa pessoa, ou
essas pessoas, e as instituicoes delas.

PT/G/D/3: Eu, sinceramente, ndo tenho visto grandes resultados, ou seja, ndo penso que

0s alunos estrangeiros que nos procuram estao atentos a essa questao ou nao.
Por um lado, também, porque em Portugal, ha garantia se 0 curso esta a
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funcionar é por ter, avaliacdo [pausa] esta autorizado a funcionar, estara em
condi¢Bes [pausa] de resto, a procura que nds tivemos, N0 NOSSO Caso
especifico, dos estudantes internacionais, h4& uma ou outra candidatura
anualmente, mas séo poucas e infelizmente ndo tem [pausa] ndo tem ido até
o fim, eu ja explico o porqué, mas o caso que nds tivemos foi de alunos da
Africa do Sul, do Free State, uma das provincias da Africa do Sul, porque
houve um grande empenho, também, do Governo Nacional aqui da [local da
Universidade - Grifo do autor], de ter boas relagfes com o Governo do Free
State e entdo, houve esse interesse em trazer alunos pra cd. Novamente, eu
acho que ndo foi uma questdo da garantia de qualidade do processo da
acreditagdo dos cursos, nem nada disso, houve mais um interesse politico e,
de fato, vieram pra engenharia eletrénica e telecomunicagdes, depois
engenharia civil e matematica, que eram grupos de alunos, e era suposto de
terem vindo mais, mas infelizmente, as coisas do lado de 1a ndo sei se
avangam ou se ndo avangam novamente, o protocolo seria para trés anos,
portanto, ha dois anos atrds, 0 ano passado e este ano. Ha dois anos atras,
mandaram metade dos alunos que eram suposto de terem enviado, no ano
passado ndo enviaram nenhum aluno, e este ano dizem que vao enviar, a
verdade € que ja passou o primeiro prazo, e ainda ndo houve candidaturas.
Eles tiveram eleicdes hd um més atras, supostamente agora as coisas voltam
a funcionar, ndo sei se funcionam ou ndo. Dos outros alunos, nos, por
exemplo, ainda no ano passado, tivemos sete candidatos internacionais que
eram maioritariamente dos Palop, dos paises africanos que falam a lingua
portuguesa. Infelizmente, essas candidaturas nunca se concretizam, porque a
documentacdo que é exigida, até hoje, nunca tivemos nenhum aluno que
conseguisse entregar, porque ¢ um disparate. Porque se os alunos estéo
disponiveis para virem, ndo faz sentido que por questdes burocraticas,
simplesmente, que o processo fique empatado. Em particular, eles precisavam
de uma declaracdo, que garantisse que eles, no pais de origem, estavam em
condicdes de concorrer ao ensino superior, e que tinha que ser autenticada
com uma Apostila de Haia, ndo sei o que, série de formalidades. Até hoje, até
este ano, tivemos que recusar os alunos por isto. Este ano eu tive dois alunos
que conseguiram enviar essa documentacao, ainda assim falta o programa das
disciplinas do secundéario deles, portanto, foram aceitos condicionalmente,
mas receio que vamos ter que findar por recusar, por faltar essa
documentacdo. Eu ja ando por minhas travessas, entre aspas, a pedir que se
me arranjam essa documentacao, para o0 poder aceitar, porque, quer dizer,
seria 6timo, porque os alunos querem vir para ca, e ter que 0S recusar
simplesmente por uma documentagéo é pena. Infelizmente, eu vou ao site do
governo de Cabo Verde, e eles tem os programas todos do ensino basico, e 0s
do secundario ndo existe [risos]. Tem a lista dos livros, por exemplo,
“matematica décimo segundo ano”, ¢ um livro de matematica do décimo
segundo ano, da Porta Editora, portanto, € 0 mesmo de Portugal, o programa
tem que ser [pausa], mais virgula menos virgula, tem que ser 0 mesmo, mas
eu ndo tenho o programa para justificar que € o mesmo. Portanto,
possivelmente, vou ter que recusar os alunos. (...). O que me dizem é que as
escolas la se recusam a entregarem isso, assinar a dizerem que aquele é um
programa. Eu tenho uma amiga que deu aulas em Cabo Verde, ha dez anos
atras, e eu pedi “Olha, tens la colegas que estdo a dar aulas, podes pedir para
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tentarmos resolver? ” [pausa] estou a tentar por ai ver se consigo, porque pela
Embaixada ainda ndo conseguimos. Burocracias, mas que complicam
imenso. (...). E é pena.. O ano passado tinhamos, salvo erro, dois
mogambicanos, um angolano, um cabo-verdiano e um Sdo Clemente, que
queriam vir, também ja tivemos [pausa] nunca se candidataram, mas ja
tivemos manifestacdes de interesse de alunos do Brasil, disseram que estavam
interessados, mas pois, nunca se candidataram.

Eu acho que ndo assegura, porque nds temos um curso que tem um nivel de
internacionalizacdo, eu diria que bastante interessante, e nds somos, inclusive,
procurados por universidades do exterior, mas quando eles fazem isso, eles
olham para os rankings internacionais, e eu ndo acho que haja uma
preocupacdo do MEC em relagdo a esses rankings.

[risos] Entdo né Rogéria, eu acho que a gente [pausa] a gente esta perdendo o
juizo, porque assim, essa questdo [pausa] sé para eu dar um exemplo muito
pessoal, eu trabalho com autores brasileiros e autores estrangeiros,
praticamente desde a minha graduacdo, entdo, tenho esse movimento né,
dentro e fora do pais, mas recentemente, como eu trabalho com cultura, tenho
acompanhado um outro lugar desse sentido do internacional e do nacional,
por conta de refugiados, que é um sentido de internacionaliza¢do que precisa
ser colocado. E eu acho que essa é uma questao, porgque quando a gente fala
de internacionalizacdo, a gente esta falando do que? Entdo assim, é a nossa
entrada no mercado de disputa intelectual internacional, com Cambridge, com
Oxford, com Harvard, com as universidades chinesas, € isso que a gente esta
chamando de internacionalizacdo? A gente estd chamando de
internacionalizacdo esse processo de a gente receber pessoas de todos o0s
lugares do mundo, de refugiados a imigrantes, que estdo vindo para 0s
espacos académicos, porque é um direito de todo cidaddo, de todo ser
humano, conseguir ter acesso a educacdo. Se for esse o impacto [nome da
universidade - grifo do autor], ela esta a frente, porque a gente tem uma
catedra sobre refugiados aqui, entdo assim, a ideia € estar em contato com o
mundo. Entdo é isso que é internacionalizacdo? Entdo, se for, para a
circulacdo das pessoas, as trocas de ideias, as interaces, 0s apoios mutuos,
no ambito local, regional, estadual, nacional, internacional, porque as pessoas
estdo em movimento, entdo acho que esse é um caminho muito legal. Agora
se for uma disputa de mercado, eu diria que 0 nosso impacto, pelo menos nas
ciéncias humanas, até onde eu alcanco, ele € pequeno, porque [pausa] e que
infelizmente [pausa] talvez, seria interessante que a gente conseguisse se
cruzar mais, que o pessoal da Universidade da [nome do local da IES - Grifo
do autor] [pausa] a gente pudesse falar de vocés aqui, para a gente prosear
junto, e fazer um trabalho, ndo porque a gente quer lucrar com esse encontro,
mas porque estamos vivendo necessidades, urgéncias, em comum. Entdo, 0s
rankings sdo um exemplo que € muito triste, porque coloca la [pausa] o
ranking da América Latina [pausa] entdo coloca |4, muitas vezes [pausa] varia
né, as vezes vem a Universidade do Chile, dai vem a USP, dai vem a [nome
da universidade - grifo do autor], dai vem a [nome da universidade - grifo do
autor], dai vem a Universidade do Chile, dai vem a USP, fica essas trés, assim,
dizendo que sdo as trés melhores universidades da América Latina e que tem
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um impacto na vida dessas comunidades. Eu fui trabalhar 1a4 na Argentina, la
na pds-graduacdo da Argentina, e foi uma experiéncia incrivel, mas quem
impactou a minha vida, quem foi impactado, fui eu. Entdo assim, o que eu
levei para eles foi uma pequena contribuicdo, e eu acho que isso é
internacionalizacdo, eu estar la em outro lugar que ndo é 0 meu espaco e, de
repente, a minha vida ser transformada, porque eu estava em contato com
estudantes de varios lugares, que vieram de varios lugares da América Latina,
que faziam pos-graduacéo 4, entdo assim, se isso for internacionalizacao, eu
assino embaixo. [risos]

BR/G/D/6: Talvez muito mais incentivando, do que colocando uma obrigatoriedade
quantitativista. Entdo, as pessoas se veem impelidas a fazer convénios, a fazer
coisas, e fazer e fazer e fazer. Eu tenho uma critica muito forte a isso, a gente
vive pouco a intensidade das experiéncias académicas e formativas, porque a
gente tem pressa de dar retorno e isso acontece, também, com a
internacionalizacao.

Com relacdo a categoria Divulgacao dos rankings das IES e a percepcdo da populagéo
quanto a qualidade da educacdo superior, como apresentado na Tabela 23, foi

encontrada 1 subcategoria e 6 indicadores:

Ambos Diretores/Coordenadores de curso, portugueses e brasileiros, ndo associaram as
divulgacGes dos rankings com as escolhas das universidades pelas populagdes dos dois

paises.

Um Diretor/Coordenador de curso portugués falou do impacto das divulgacbes dos
rankings internacionais das IES, como um processo de divulgacdo midiaticas dos cursos:
“(...) eu acho que cada vez mais as pessoas olham para os rankings, e ndo é por acaso
gue quando nés vemos nos jornais, nos tabloides, a dizer que a Universidade Nova de
Lisboa, a Universidade Catolica, ndo sei o0 qué, esta no ranking de ndo sei das quantas.
E, portanto, obviamente que as pessoas olham cada vez mais para os rankings, era uma
coisa que na minha gera¢do ndo olhava muito, mas que agora olham.” (PT/G/D/1); um
outro destacou que o curso em alta impacta mais que as divulgacbes dos rankings
internacionais das IES: “(...) eu imagino que, em Portugal, que as pessoas ndo concorrem
para as universidades e instituicGes de ensino superior pela reputacdo que elas tém,
penso eu, mas concorrem para 0s cursos que elas tém. E, nos topos das preferéncias
agora parece que é engenharia aeroespacial, mas aqui ha pouco tempo era medicina,

(...). Portanto as pessoas concorrem, tentam ter notas altas no ensino secundario para



237

conseguirem entrar nos cursos.” (PT/G/D/2), bem como ao fato de se tratar de
universidades de renome, citado por outro gestor: “(...) em Portugal as pessoas mais ou
menos escolhem [pausa] nds sabemos na nossa area, obviamente, quais sdo as
universidades, eu nao vou dizer melhores, mas que tem mais nome, digamos assim.”
(PT/GID/3).

Ja dois Coordenadores de curso brasileiro pontuaram os rankings das IES como um
processo de logica perversa, com viés ideologico, intencional, formador de opinido: “Sabe
0 que eu acho, (...), € que quem decide esses rankings, eles ndo tém dimensdo [pausa]
porque na verdade séo aqueles que sdo os vencedores, e 0 vencedor, ele ndo sabe o que
é que é a vida dos vencidos, entéo ele ndo tem dimensédo de como essas coisas impactam
a existéncia daqueles que estdo de baixo, porque vocé consegue imaginar que a
Universidade de Cambridge esta preocupada com o rankeamento? (...). Essas réguas,
elas sdo justamente para aqueles que estdo em situacdo precdria, para que eles batalhem,
batalhem, batalhem, para chegar ali no minimo necessario, (...), e sdo numeros volateis,
eles mudam a todo momento, 0 que deixa a coisa mais perversa ainda, (...).” (BR/IG/D/5);
“Eu considero que transmite uma informacdo, muitas vezes, enviesada e de Vviés
ideoldgico, ao contrario do que, no senso comum, Se possa pensar, essas estatisticas, elas
ndo sao exatas, 0 modo, a dire¢do, a forma de divulgar, todo esse conjunto, com certeza,
visa formar opinido, mas formar opinido a partir de uma intencionalidade, e ndo
necessariamente de qualidade, porque a qualidade, para nos, reflete critérios outros, ndo
apenas aqueles critérios que dizem de producdo, por exemplo, eles falam do cotidiano
da sala de aula, da relacéo de professor —aluno, e de dimensdes tdo subjetivas, que essas

pesquisas nao conseguem aferir.” (BR/G/D/6).

Além do que foi exposto por um Diretor/Coordenador de curso de Portugal, sobre o
critério de localizagdo das universidades como sendo um ponto importante de escolha das
mesmas pela populagdo portuguesa: “(...) ha também o critério de proximidade, (...)."
(PT/GID/2).

Tabela 23. Resultados sobre Divulgacéo dos rankings das IES e a conscientizacdo da
populagao

Frequéncia
Por Pais Total
Midia PT 1 1

Categoria Subcategorias Indicadores
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Divulgacéo dos
rankings das IES e a
percepcao da
populagdo quanto a
qualidade da
educacdo superior

Cursoemalta PT 1 1
Localizagdo PT 1 1
Universidade PT 1 1
Impacto das de renome
divulgaces dos Logica
rankings perversa BR 1 1
internacionais das Viés
IES ideoldgico,
intencional, BR 1 1
formador de
opinido

Unidades de Registro: Categoria Divulgacdo dos rankings das IES e a percepcdo da

populacédo quanto a qualidade da educacéao superior

A divulgacédo dos rankings das IES conscientiza a populacdo para os seus direitos, no
que diz respeito a qualidade da educacao superior?

PT/G/D/1: (...). Eu acho que cada vez mais as pessoas olham para os rankings, e ndo €

PT/G/D/2:

PT/G/D/3:

por acaso que quando nds vemos nos jornais, nos tabloides, a dizer que a
Universidade Nova de Lisboa, a Universidade Catdlica, ndo sei 0 qué, esta no
ranking de ndo sei das quantas. E, portanto, obviamente que as pessoas olham
cada vez mais para os rankings, era uma coisa que na minha geracdo nao
olhava muito, mas que agora olham.

(...) eu imagino que, em Portugal, que as pessoas ndo concorrem para as
universidades e instituicbes de ensino superior pela reputacdo que elas tém,
penso eu, mas concorrem para 0s cursos que elas tém. E, nos topos das
preferéncias agora parece que é engenharia aeroespacial, mas aqui ha pouco
tempo era medicina, e um pouco antes medicina e arquitetura. Portanto as
pessoas concorrem, tentam ter notas altas no ensino secundario para
conseguirem entrar nos cursos. Eu penso que isso é muito fruto, ndo da A3ES,
mas do sistema de acesso ao ensino superior que nds temos em Portugal, que
é unificado, centralizado por estado [pausa] nés vamos fazer um exame geral
[pausa]. Eu ja ouvi muita gente defendendo que as universidades deveriam
ter o direito de escolher seus alunos, criar os critérios de acesso, substituiria
0S exames nacionais, entdo nesse caso se poderia verificar para onde é que as
pessoas iriam concorrer. Se bem que ha também o critério de proximidade, é
mais barato manter. Mas eu gostaria de, noutro sistema, provavelmente nés
teriamos resultados diferentes e talvez fosse possivel estabelecer ou fazer um
ranking com base em algo que tem que ver com preferéncia, mas nesse
momento néo.

Eu diria que em Portugal as pessoas mais ou menos escolhem [pausa] nds
sabemos na nossa area, obviamente, quais sdo as universidades, eu ndo vou
dizer melhores, mas que tem mais nome, digamos assim. (...), eu fui para a
universidade do Porto, porque vivia a 50km do Porto, eu ficava mais ou
menos a mesma distancia do Porto ou Aveiro. Para o Porto tinha caminhonete,
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hora a hora, e para Aveiro tinha duas caminhonetes por dia, portanto, ndo
fazia sentido ir para Aveiro, ia para o Porto, simples, digamos assim. [risos]

Entédo, eu desconfio, e eu sei que na [nome da Universidade — Grifo do autor]
[pausa] pelo menos na faculdade (...), nds somos bem classificados no
ranking 1QES (indice de Qualidade do Ensino Superior), bem classificados
de forma relativa, dentro do Brasil. N6s estamos sempre entre 0s trés
primeiros. Mas, eu acho que aqui na faculdade, a gente ndo tem como objetivo
estratégico estar bem classificado, entdo isso é uma consequéncia de um
trabalho que vem sendo feito, que coincidentemente atinge o ranking IQES.
Recentemente eu recebi um curso aqui, de um professor de uma universidade
russa, e na Russia eles tém como objetivo estratégico melhorar a classificacéo
da faculdade deles, € ai ele veio me perguntar como é que nos faziamos e ai
eu “ah, nos trabalhamos”. De novo, eu acho que se fosse estratégico [pausa],
mas ai também eu ndo sei, porque dai precisaria conciliar com a avalia¢do do
MEC, porque o MEC é que [pausa] em contrapartida, 0 curso da [nome da
Universidade — Grifo do autor], a [nome da Universidade — Grifo do autor]
em si, € uma das universidades que eu acho que tem poder para influenciar o
MEC, entdo precisamos fazer a nossa parte. (...). Eu acho que ndo. Mas eu
acho também, que [pausa] € porque ndo existe uma diretriz da universidade
para que nos nos guiemos pelo ranking. Eu acho que a [nome da Universidade
— Grifo do autor], ela tem um diferencial, que é a liberdade que é dada ao
professor. Entdo cada professor, 0 que € muito [pausa] eu ndo sei se vocé
ouviu muito, mas “ah, o professor ¢ soberano em sala de aula”, ¢ porque se
houvesse essa diretriz, dai sim, ai os professores também passariam aos seus
alunos e dai comecaria, mas hoje eu diria que nao.

Sabe o que eu acho, Rogéria, é que quem decide esses rankings, eles ndo tém
dimensao [pausa] porque na verdade séo aqueles que séo os vencedores, € 0
vencedor, ele ndo sabe o que é que é a vida dos vencidos, entdo ele ndo tem
dimensdo de como essas coisas impactam a existéncia daqueles que estéo de
baixo, porque vocé consegue imaginar que a Universidade de Cambridge esta
preocupada com o rankeamento? Uma universidade de 1200. N&o que isso
[pausa] eu ndo estou dizendo que isso a torna melhor ou pior do que uma
universidade que tem vinte, trinta anos, mas assim, quer dizer, quando esses
rankeamentos saem, eles saem de pesquisadores de universidades que nédo
estdo ocupadas com essas questdes, me parece. Essas réguas, elas sao
justamente para aqueles que estdo em situacdo precaria, para que eles
batalhem, batalhem, batalhem, para chegar ali no minimo necessario, mas nos
sabemos que isso é um engodo, é uma mentira, € uma coisa que me impacta
¢ assim, eu sempre me pergunto qual é o ganho da humanidade [pausa] se eu
ndo consigo chegar numa resposta, ndo me serve. Assim, se a humanidade
ganhar alguma coisa com isso, eu vou dar atencéo, se a humanidade ndo ganha
nada, ndo acrescenta nada, entdo assim, é soO um dado. E assim, essa nossa
obsessdo com 0s nimeros, com as medidas, entdo, € 0 nosso peso, é a nossa
idade, isso é violento, é perverso. (...).Eu acho que [pausa] eu fiz uma vez
esse exercicio, eu perguntei para algumas pessoas, de fora da universidade,
se elas tinham dimensdes desses rankeamentos, e na verdade, eu acho que
ISSO impacta a nossa vida mesmo, intra universidade, intra muros, e que sdo
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numeros volateis, eles mudam a todo momento, o que deixa a coisa mais
perversa ainda, entdo, quando a gente recebe 0s estudantes aqui no comego
do ano, e a gente pergunta como eles decidiram ir por esse curso, eu fico
muito feliz quando os estudantes da pedagogia dizem assim: “eu estou aqui,
querendo ser professor, porque minha mae é professora, porque meu pai é
professor, ou porque eu tive uma professora incrivel na minha vida”, entao
ndo é o rankeamento, até hoje eu ndo ouvi nenhum estudante dizendo que esta
aqui porque a nota na [nome da Universidade — Grifo do autor], de pedagogia,
é a nota m&xima. Nao, as pessoas contam que estdo aqui porque elas tém
alguma experiéncia para contar, sobre a sua vida, sobre a sua formacéo, sua
historia, e eu fico sempre muito feliz. E aquela coisa que dizem: “ah, a gente
nao pode esquecer que as pessoas mentem, que elas nos enganam”, mas existe
uma coisa que é o olhar, que é o encontro, e assim, eu ndo consigo escutar
mentira na fala dessas meninas e desses meninos que chegam, € sempre muito
sincero, e vejo, 0s acompanho no decorrer do curso, a gente tem um baixo
[pausa]. (...) a gente tem uma baixa evasdo, entdo os estudantes vém e ficam,
0 que de fato comprova que estdo aqui porque querem ser professores.

BR/G/D/6: Eu considero que transmite uma informagao, muitas vezes, enviesada e de
viés ideolodgico, ao contrario do que, no senso comum, Se possa pensar, essas
estatisticas, elas ndo sdo exatas, 0 modo, a direcdo, a forma de divulgar, todo
esse conjunto, com certeza, visa formar opinido, mas formar opinido a partir
de uma intencionalidade, e ndo necessariamente de qualidade, porque a
qualidade, para nos, reflete critérios outros, ndo apenas aqueles critérios que
dizem de producdo, por exemplo, eles falam do cotidiano da sala de aula, da
relacdo de professor — aluno, e de dimensdes tdo subjetivas, que essas
pesquisas ndo conseguem aferir.

Na categoria Participacdo discente no processo avaliativo (ver Tabela 24), foram

encontradas 3 subcategorias e 7 indicadores:

Numa frequéncia de dois para um, Diretores Coordenador de curso, portugueses e
brasileiro, respectivamente, disseram ser baixa a participacdo discente no processo
das avaliacGes externas: “No processo da avaliacdo externa nés fazemos aqui um
grande esforgo para conseguir que os alunos estejam presentes. (...). ” (PT/G/D/2);
“(..) ouve um grupo, ndo ouve o0s alunos todos. NOs temos 0s inquéritos
pedagodgicos tambem, (...) eu gostava mais dos inquérios pedagdgicos antigos, em
gue os alunos escreviam mais. Eu acho que ele soltavam-se mais, diziam mais
coisas. Quando € s6 preencher as cruzinhas, eles [pausa]... Antigamente, 0s
inquéritos (...) tinham mais repostas escritas dos alunos e eu conseguia perceber

melhor o que é que estava a acontecer. Hoje em dia, (...) eu percebo que 0s
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inquéritos [pausa] pois t&, foi uma recomendagdo da A3ES, mas geral a
universidade, ndo especifica do curso, tinham que ser reformulados, mas
sinceramente, por exemplo, a questéo das horas de estudo, os valores que agora se
retiram de 14 eu acho ndo dizem nada. E antigamente, nds conseguiamos ter uma
melhor ideia, de fato, do esforco dos alunos em cada disciplina, agora nem tanto.”
(PT/G/DI/3); “(...), ela é baixa, mas isso € uma coisa cultural. Logo que foi langado
esses programas de avaliacao, nds tivemos um boicote por parte dos alunos, e isso
vem se propagando ao longo dos anos, estd diminuindo por um trabalho muito
arduo das coordenacdes, mas ainda é baixa. (...). Eu acho que um diagndstico

melhor, teria que ter, tem que ouvir os alunos.” (BR/G/D/4).

Além disso, um Diretor/Coordenador de curso portugués disse que os discentes
possuem pouca percepcao do processo avaliativo: “Eu acho que os discentes tém
[pausa] pouca percepcéo, infelizmente. (...), eu acho que estes alunos sabem muito
pouco sobre o que é que € a A3ES, acho que ndo fazem a minima ideia do que quer
que seja, (...), provavelmente alguns saberdo, mas uns eu acho que nédo sabem
exatamente o que é que é essas comissoes e o que é isso.” (PT/G/D/1). Por outro
lado, outo gestor também portugués, citou o processo da avaliacdo interna,
levantando a questdo da obrigatoriedade, em algumas IES, dos discentes
responderem a questionarios: “Em relacdo a avaliacdo interna na casa, (...),
infelizmente h& muitas universidades que optaram por quase que obrigar os alunos
a responder os inquéritos da avaliacdo interna da qualidade (...). O problema é
gue muitas vezes esses questionarios ndo estdo adaptados a realidade de cada
curso. Ou seja, deveria haver um questiondrio que os discentes venham ser
obrigados sim, (...) mas deveria ser adaptado a cada curso. (...) mais dirigido ao
curso, que faca mais sentido, dentro daquilo que sdo as especificidades do curso
(...).” (PT/G/D/1); enquanto um outro portugués explicou como realizam, ao final
de cada semestre letivo, as reunibes com os representantes de curso, onde os
mesmos sdo ouvidos em seus comentarios, 0S quais representam as vozes dos
colegas de turma: “Nos temos os representantes de cada ano do curso, (...), ha trés
representantes dos alunos e trés representantes dos docentes. (...). No final, de cada
semestre, nos reunimos, e os alunos apresentam para cada disciplina os seus

comentarios, (...), e essa informacdo, depois, eu distribuo por todos 0s nossos
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docentes e para os diretores responsaveis dos outros departamentos para que eles
saibam, também, (...). Esse é o maior envolvimento dos alunos, claro que no dia a
dia, sabem que eu sou diretor do curso e qualquer coisa vém falar comigo e vamos
resolvendo.” (PT/G/D/3).

J& os Coordenadores de curso brasileiro, dois deles mencionaram o Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (ENADE), um como sendo um sistema econémico
mantenedor: “(...) eles tém nos ajudado, também, a repensar e pensar esses
sistemas de avaliacdo (...) e muitas vezes trazem os testemunhos deles, (...), 0 que
é fundamental. (...) a gente esté fazendo uma discussdo sobre o ENADE, porque ele
tem um lugar no processo de financiamento, (...) a economia faz parte sim da nossa
vida, pensar economicamente também no sentido de um sistema de manutencéo é
preciso, ndo acho que a gente tem que ser ingénuo, tem um sistema que nos mantém,
(...) s6 que esse sistema ndo pode ser absoluto, essas avalia¢cdes ndo podem ser
absolutas, elas tém que ter o lugar delas, o limite, porgue vivemos nessa sociedade,
mas absolutiza-la, como muitas vezes acontece, ndo. ” (BR/G/D/5), e outro com
relacdo ao boicote discente ao referido sistema: “Os nossos alunos, falando aqui da
universidade puablica que eu trabalho, eles sdo muito engajados politicamente,
muito criticos as avaliacGes externas, entdo é muito comum eles zerarem as provas

externas, eles fazem boicote.” (BR/G/D/6).

Tabela 24. Resultados sobre Participacdo discente no processo avaliativo

. . . Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores Por Pais _ Total
Pouca
percepcao PT 1 1
discente
Participacéo discente Baixa
NO Processo participacao

discente junto PT 02 03

-7 BR 01
as comissoes
de avaliadores
Questionario
discente

o Avaliagéo externa
avaliativo

PT 1 1
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Reunido com
os discentes
representantes
de turma ao
final de cada
semestre letivo
Participagéo
discente
Sistema

econbmico BR 1 1
ENADE mantenedor
Boicote
discente

PT 1 1

Avaliacdo interna BR 1 1

BR 1 1

Unidades de Reqgistro: Categoria Participacéo discente no processo avaliativo

Qual o nivel de envolvimento dos discentes no processo avaliativo?

PT/G/D/1: Eu acho que os discentes tém [pausa] pouca percepgéo, infelizmente. No nosso
caso, quando foi pedido aos discentes para estarem presentes, e para falarem
com a comissao que Vveio ca, houve uma pronta disponibilidade para fazerem,
mas como eu digo, eu acho que estes alunos sabem muito pouco sobre o que
é que é a A3ES, acho que ndo fazem a minima ideia do que quer que seja,
guando hé trés anos, ou quatro anos atras veio ca a comissdo, n0s obviamente
estivemos com os alunos, explicamos o que é que era essa Comissdo, o que é
gue vinham cé fazer, os que estdo no sistema, nesse momento, provavelmente
alguns saberdo, mas uns eu acho que ndo sabem exatamente o que é que é
essas comissdes e 0 que € isso. Em relacdo a avaliacdo interna na casa, por
exemplo, como eu estava a dizer, infelizmente ha muitas universidades que
optaram por quase que obrigar os alunos a responder os inquéritos da
avaliacdo interna da qualidade por parte dos alunos, porque a forma de fazer
isso é dizer que o aluno s6 se inscreve no ano seguinte se responder. O
problema é que muitas vezes esses questionarios ndo estdo adaptados a
realidade de cada curso. Ou seja, deveria haver um questionario que 0s
discentes venham ser obrigados sim, mais do que antes, a responder, mas
deveria ser adaptado a cada curso. NOs aqui tentamos e vamos tentar para o
préximo ano fazer isso, para além deles responderem os questionarios daqui,
respondam também um questionario [pausa] 0os mesmos questionarios que
sdo aplicados em Lisboa, no mesmo curso, adaptados a realidade daqui. Um
dos nossos compromissos é fazer isso. Ndo podemos fugir dos questionarios
da casa, mas podemos pedir que eles fagam um questionario que seja mais
dirigido ao curso, que faca mais sentido, dentro daquilo que sdo as
especificidades do curso de medicina aqui.

PT/G/D/2: No processo da avaliacdo externa nos fazemos aqui um grande esforco para
conseguir que os alunos estejam presentes. Nos nossos cursos ja foram
avaliados e nds temos conseguido a presenca deles, e naquilo que posso
[pausa] ndo estive nas reunides com os alunos como é evidente [pausa] mas
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aquilo que nds viemos a saber é que os alunos sdo normalmente muito
empenhados a defender a instituicdo, e a defender 0s seus cursos, agora nao
sei se é por gostarem muito dos cursos, ou mais por uma questdo das
universidades que eles frequentam, ndo sei, ndo sei por que sera, mas eles
intervém.

PT/G/D/3: No processo interno, aquilo que nds fazemos, aquilo que nés temos, penso que
é geral da universidade, mas ndo sei até que ponto funciona nos outros cursos.
Nos temos o0s representantes de cada ano, do curso, e reunimos no final de
cada semestre com eles, portanto, ha trés representantes dos alunos e trés
representantes dos docentes. Eu e mais dois colegas formamos o conselho do
curso. No final, de cada semestre, nds reunimos, e 0s alunos apresentam para
cada disciplina os seus comentarios, correu bem, correu mal, 0 que é que esté
bem e 0 que é que estd mal, e essa informacao, depois, eu distribuo por todos
0s nossos docentes e para os diretores responsaveis dos outros departamentos
para que eles saibam, também, na matematica, o que é que esta bem e o que
€ que ndo est4, e etc. Esse é o maior envolvimento dos alunos, claro que no
diaadia, sabem que eu sou diretor do curso e qualquer coisa vém falar comigo
e vamos resolvendo. No processo da avaliagdo externa, eles irdo participar, e
ndo so esses alunos, mas outros alunos estardo na reunido com a comisséo
externa. O que nos fizemos foi antes de comecar 0 processo agora, portanto,
fizemos a autoavaliacdo ano passado, fizemos uma reunido com os alunos,
também, para eles perguntar [pausa] mais em relacdo ao mestrado, o que €
que os atraia mais. NGs, como Somos um grupo relativamente pequeno e o
namero de alunos também € pequeno, ndo faz tanto sentido nds estarmos a
tentar cobrir todas as areas, e entdo perguntamos aos alunos o que é que vocés
preferem mais. Nesse momento, 0 mestrado estd mais para a area das
telecomunicagdes, “vocés preferem ir mais para a area de eletrOnica ou se
manter nas telecomunicagdes, ou ir para energia, o que preferem? ”’, mas nao
foi conclusivo, porgue um queria isso, outro queria aquilo. [risos] Nesse caso,
estava eu e o diretor do curso do mestrado, fomos os dois que reunimos com
os alunos todos, e chegamos ao fim e dissemos “bom, ndo dé, vamos ficar
como estamos”, mas também ndo havia ninguém muito, ndo havia ninguém
que nos dissesse “ah, se ndo fizer isto, ndo fico nem nada”. (...), um gosta
mais disto, outro gosta mais daquilo, mas tudo bem, temos na tese, no final
do mestrado, um ultimo trabalho onde podem sempre puxar mais uma area,
Ou puxar mais a outra, portanto, penso por ai que as coisas continuam bem.
Tipicamente € isso, 0 envolvimento dos alunos. (...), ouve um grupo, ndo ouve
os alunos todos. NOs temos os inquéritos pedagdgicos também, eu fago
[pausa] eu gostava mais dos inquéritos pedagogicos antigos, em os alunos
escreviam mais. Eu acho que eles se soltavam mais, diziam mais coisas.
Quando é sé preencher as cruzinhas, eles [pausa]... Antigamente, 0s
inquéritos eram formulados diferente, normalmente tinham mais repostas
escritas dos alunos e eu conseguia perceber melhor o que é que estava a
acontecer. Hoje em dia, néo € tdo [pausa] eu percebo que os inquéritos [pausa]
pois estd, foi uma recomendagdo da A3ES, mas geral a universidade, ndo
especifica do curso, tinham que ser reformulados, mas sinceramente, por
exemplo, a questdo das horas de estudo, os valores que agora se retiram de 1a
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eu acho ndo dizem nada. E antigamente, nds conseguiamos ter uma melhor
ideia, de fato, do esforgo dos alunos em cada disciplina, agora nem tanto.

BR/G/D/4: Eu acho que [pausa] bom, falando pela faculdade de engenharia mecanica, ele
€ baixo, mas isso é uma coisa cultural. Logo que foi langado esses programas
de avaliacdo, nos tivemos um boicote por parte dos alunos, e isso vem sem
propagando ao longo dos anos, esta diminuindo por um trabalho muito &rduo
das coordenacdes, mas ainda € baixo. (...). Eu acho que o diagnéstico melhor,
teria que ter, tem que ouvir os alunos.

BR/G/D/5: Curiosamente, aqui na faculdade de educacdo, a gente tem uma participacao
dos estudantes, dos discentes, muito intensa. Essa é uma faculdade que eu
tenho o maior orgulho de estar, porque a ideia de comunidade é muito
respeitada, e toda vez que ela € fragilizada, tem uma luta muito grande para
que ela se mantenha. Entéo, os estudantes ajudam a gente a fazer mesmo o
curso, ou nos ajudamos os estudantes a fazerem o curso, e eu acho que eles
tém nos ajudado, também, a repensar e pensar esses sistemas de avaliacdo
existentes externos e muitas vezes trazem os testemunhos deles, de quando
eles estavam fora, o que é fundamental. Entdo, agora mesmo, a gente esta
fazendo uma discusséo sobre 0 ENADE, porque ele tem um lugar no processo
de financiamento, entdo a gente esta fazendo esse debate. “Qual vai ser o lugar
do ENADE aqui na nossa vida? Entdo, a gente vai boicotar? A gente vai fazer
essa prova? O que € que a gente ganha, e o que ¢ que a gente perde? ”. Essas
questdes sdo importantes. Porque isso ndo faz parte de uma questdo s
mercadoldgica, mas a economia faz parte sim da nossa vida, pensar
economicamente também no sentido de um sistema de manutencao € preciso,
nédo acho que a gente tem que ser ingénuo, tem um sistema que nos mantém,
entdo [pausa] s6 que esse sistema ndo pode ser absoluto, essas avaliagdes nao
podem ser absolutas, elas tém que ter o lugar delas, o limite, porque vivemos
nessa sociedade, mas absolutiza-la, como muitas vezes acontece, ndo. Eu
espero, ainda, continuar numa universidade que ndo absolutiza isso. (...). No
ambito da [nome da Universidade — Grifo do autor], na avaliacdo interna, é
até uma insisténcia por parte dos gestores, para que a participacdo dos
discentes seja intensa.

BR/G/D/6: (...) ndo. S6 naquilo que interessa. [risos]. Os nossos alunos, falando aqui da
universidade publica que eu trabalho, eles sdo muito engajados politicamente,
muito criticos as avaliacdes externas, entdo € muito comum eles zerarem as
provas externas, eles fazem boicote. A nota, por exemplo, do nosso curso de
pedagogia é uma nota baixa, € 0 n0sso curso € um curso excelente. (...), eu
cheguei a receber como professora, ndo como coordenadora. E eles fazem
reunides com os alunos, reinem professores e alunos.

No que diz respeito a categoria Impacto da avaliacdo externa na atitude e no
comportamento docente e discente, (ver Tabela 25), foram encontradas 2 subcategorias

e 5 indicadores:
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Um Diretor/Coordenador de curso portugués disse que: “A avaliagcdo externa nao
tem nenhum impacto [pausa] no desempenho dos docentes (...).” (PT/G/D/2); um
outro relatou: “N&o julgo que seja significativo, nds temos, por exemplo, uma
questdo que é sempre referida todos os anos nos inquéritos dos alunos, que se
gueixam, e que na A3ES também houve esse comentario, apesar que foi s6 um
comentério, ndo houve sequer uma recomendacdo. De um docente, (...). E apesar
de todos os anos haverem esses comentéarios dos alunos, apesar de nds

insistirmos... “E assim, é assim e acabou”. (...).” (PTIGIDI?3).

No mesmo sentido, um brasileiro comentou: “(..) eu acho que nenhum. (...)."”
(BR/G/D/4); um outro disse: “(...) eles entendem que é uma avaliacdo que tem um
lugar [pausa] (...). Entdo assim, conta sim, mas eu percebo que [pausa] (...), ainda
ndo mudou as nossas atitudes.” (BR/G/D/S); enquanto outro pontuou: “(...) eu
penso que minimo. Se tem algum impacto, é um impacto no sentido muito mais de
ajustes burocrdticos, isso sim. A instituicdo vé, ‘“bom, posso ajustar tal
procedimento, para estar adequado”, entdo isso vai ser feito, mas do ponto de vista

da vida académica, o trabalho do professor, dos alunos, zero.” (BR/G/D/6).

De modo adicional, um portugués alertou o fato que ndo altera, mas condiciona:
“(...) desde que comecou a existir a A3ES, é ébvio que eu acho que os docentes
[pausa] os discentes eu ndo sei se tém alguma nocéo, (...) os docentes obviamente
que tém nocao de que é uma bitola que existe e € um compromisso que nds temos
gue aceitar e, portanto, nds temos que passar por essa avaliacdo e, portanto, (...)
essas pessoas estdo na nossa cabeca também quando nds pensamos em fazer
alguma alteragdo ao curso, ou pensamos em contratar novos docentes, ou
pensamos em fazer uma distribuicéo de servicos (...). Eu acho que, consciente ou
inconscientemente, os docentes comegaram a pensar se isso vai ser depois bem
visto pela A3ES ou ndo, (...), condiciona nossos pensamentos sobre alterac6es do
curso, sobre alteragdes da docéncia [pausa] condiciona a existéncia deste
organismo, condiciona para o bem ou para o mal, mas condiciona de alguma
forma, mesmo inconscientemente, nos preocupamos ‘‘Serd que isso vai ser bem
aceito pela ASES? 7. E inegavel.” (PT/IG/D/1). Por outro lado, outro gestor, também

portugueses, acrescentou gerar desconfianga no poder central: “(...) serve para
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alimentar essa desconfianca e coisas piores em relacdo ao poder central, que
permite que exista uma agéncia a funcionar dessa maneira, (...).” (PT/G/D/2),
acrescentando, além do exposto, um descrédito no sistema avaliativo: “(...) eu sei
daquilo que mudou na minha atitude em relacdo a A3ES, que é do profundo
descredito e de achar que existe algo de muito profundamente desonesto na
maneira como tudo funciona. (...), aquilo que eles fazem sé consegue aumentar o
meu ceticismo em relagdo a bondade da intervencdo, do governo na vida das
universidades [pausa] e eles, apesar de dizerem que sdo uma agéncia independente
e particular, eles ndo sdo particulares e nem independentes. Inclusive, eles
publicam coisas diretamente no diario da republica, sdo uma instancia do estado,
que desenvolvnuma politica que o governo ndo tem coragem, nem frontalidade,
para assumir, (...). (PT/G/D/2) e na garantia da qualidade do sistema avaliativo
“(...) desempenham um pouco sem rei e nem roque ou seja, sem eles préprios serem
fiscalizados. (...). E isto “Quis custodiet ipsos custodes isti?”. “Quem guarda esses

guardas? ” (PTIG/D/2).

Tabela 25. Resultados sobre Impacto da avaliacdo externa nos docentes e nos discentes

Frequéncia

Categoria Subcategorias Indicadores
g g Por Pais Total

Condiciona as
atitudes PT 1 1
docente
Gera

Processos desconfianca
avaliativos da a0 poderg PT 1 1

qualidade da central

Impacto da avaliacdo
externa na atitude e
no comportamento
docente e discente

educacdo superior NAo altera as
atitudes
docente e
discente

PT
BR

02
03

05

Descrédito dos
sistemas

PT

Ageéncias e Orgaos Garantia da
avaliadores qualidade do
sistema
avaliativo

PT

Unidades de Registro:

Categoria Impacto da avaliacdo externa na atitude e no

comportamento docente e discente
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Qual o impacto da avaliacdo externa, referente a mudanca de atitude e de
comportamento, nos docentes e nos discentes das IES?

PT/G/D/1: Assim, desde que comecou a existir a A3ES, é obvio que eu acho que o0s
docentes [pausa] os discentes eu ndo sei se tém alguma nocdo, porque
continuo a achar que eles ndo sabem muito bem o que é que é [pausa] os
docentes obviamente que tém nog¢do de que é uma bitola que existe e € um
compromisso que nés temos que aceitar e, portanto, nds temos que passar por
essa avaliacdo e, portanto, obviamente que essas pessoas estdo na nossa
cabeca também quando nds pensamos em fazer alguma alteragéo ao curso, ou
pensamos em contratar novos docentes, ou pensamos em fazer uma
distribuicdo de servicos sendo diferente. Eu acho que, consciente ou
inconscientemente, 0s docentes comegaram a pensar se iSso vai ser depois
bem visto pela A3ES ou ndo, portanto condiciona, mesmo que de uma forma
subconsciente, condiciona nossos pensamentos sobre alteracbes do curso,
sobre alteracGes da docéncia [pausa] condiciona a existéncia deste organismo,
condiciona para 0 bem ou para o mal, mas condiciona de alguma forma,
mesmo inconscientemente, nos preocupamos “Serd que isso vai ser bem
aceito pela A3ES? . E inegavel. [risos]

PT/G/D/2: Dos administrativos e dos alunos ndo sei [pausa] mas da parte dos professores
também ndo sei todos, mas eu sei daquilo que mudou na minha atitude em
relacdo a A3ES, que é do profundo descrédito e de achar que existe algo de
muito profundamente desonesto na maneira como tudo funciona. (...) somos
extremamente duros em relacdo a tudo isso. Portanto, aquilo que eles fazem
SO consegue aumentar o meu ceticismo em relacdo a bondade da intervencéo,
do governo na vida das universidades [pausa] e eles, apesar de dizerem que
sd0 uma agéncia independente e particular, eles ndo sdo particulares e nem
independentes. Inclusive, eles publicam coisas diretamente no diario da
republica, sdo uma instancia do estado, que desenvolvem uma politica que o
governo ndo tem coragem, nem frontalidade, para assumir, e desempenham
um pouco sem rei € nem rogue ou seja, sem eles proprios serem fiscalizados.
Como é aquela expressdo latina? Agora eu ndo me lembro. (...). E isto “Quis
custodiet ipsos custodes isti”. “Quem guarda esses guardas? ” [risos]... A
avaliacdo externa ndo tem nenhum impacto [pausa] no desempenho dos
docentes, eu acho que ndo tem nenhum tipo de [pausa] por contrario, eu acho
que s6 serve para alimentar essa desconfianca e coisas piores em relacdo ao
poder central, que permite que exista uma agéncia a funcionar dessa maneira,

(.).

PT/G/D/3: Nao julgo que seja significativo, nds temos, por exemplo, uma questdo que é
sempre referida todos 0s anos nos inquéritos dos alunos, que se queixam, e que
na A3ES também houve esse comentario, apesar que foi s6 um comentéario, ndo
houve sequer uma recomendagdo. Foi s6 "notamos que os alunos se queixam
disto”. De um docente, ndo vou querer personalizar [pausa] ndo da
apontamentos aos alunos, é s6 o que ele escreve no quadro e os alunos tem que
passar a aula copiando do quadro. Discordo completamente, mas enfim. E
apesar de todos 0s anos haverem esses comentarios dos alunos, apesar de nds
insistirmos... “E assim, é assim e acabou”. Eu espero que ele se reforme daqui
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a poucos anos, e que as coisas melhorem... [risos]... Mas até & ndo posso fazer
nada, quer dizer [risos] (...). E, portanto, nem sequer é dos nossos. Eu sou do
doutoramento em fisica, eu poderia dar aquela cadeira perfeitamente, as vezes
eu tenho vontade de dizer [pausa] Pera la vou dar essa cadeira para ver se as
coisas correm melhor ou ndo correm, mas nao posso [risos].

BR/G/D/4: (...) eu acho que nenhum. A gente [pausa] eu [pausa] essa € outra complicagéo,

BR/G/D/5:

BR/G/D/6:

porque no diagndstico que teve na Gltima reunido de avaliacdo de curso, dos
docentes com os discentes, apesar, também, da baixa adesdo, uma das
opinides de consenso é que essa avaliacdo deveria ser tratada como um
projeto de engenharia, para a gente comegar a fazer um trabalho de base, mas
0 mandato do coordenador € de dois anos, e o do diretor é de quatro [pausa]
e o diretor j& estd no meio do mandato, entdo a minha intengdo € comecar esse
trabalho, e de alguma forma deixar isso institucional, para que tenha
prosseguimento, mas enfim, é uma intencdo. [risos]

Eu acho que, curiosamente, talvez isso seja sentido com mais forca nas
federais, que sentem uma pressao imediata. (...), nesses anos que eu estou aqui
na universidade publica, tem sido uma aproximacdo [pausa] claro que €
sempre tenso, porque sdo lugares de disputa, de varios ambitos, mas eu sinto
uma certa resiliéncia no sentido de [pausa] uma elasticidade de receber isso,
gue entende que é um conselho que vai determinar a continuidade ou ndo de
um curso, mas parece gque ainda a gente tem uma autonomia das universidades
estaduais, ela ainda é preservada, entdo isso nos da um pouco mais de félego
para receber essa avaliagcdes de uma outra forma. Claro que eu acho que essa
autonomia, ela esta cada vez mais ameacada, mas assim, para Vocé ter uma
ideia, a gente vai fazer essa discussdo do ENADE agora, mas eu ndo estou
sentindo que isso esta [pausa] que o0s estudantes estdo se sentindo
perseguidos, os docentes também, eles entendem que é uma avaliacdo que
tem um lugar [pausa] mas eu estou sentindo que a preocupacdo com a
formacdo, a preocupagdo com a sala de aula, onde tem ali um docente
preparado, ontem tem condi¢Ges de trabalho, onde os estudantes possam estar
e possam contribuir, isso prevalece. Entdo assim, conta sim, mas eu percebo
que [pausa] (...), ainda ndo mudou as nossas atitudes. E claro que dai, como
coordenador, as vezes eu mudo a minha atitude, porque dai eu fico muito
preocupado, porque fico preocupado com as bolsas, com a permanéncia dos
estudantes, entdo acho que essas avaliacGes, elas pesam bastante na vida do
gestor, mas na comunidade ela tem sido acolhida e debatida. Eu ndo sei se a
gente vai vencer, e talvez esses sistemas de avaliacdo e aquilo que eles
determinam vao ficar, mas a gente esta lutando né Rogéria, e eu acho que essa
luta conta mais.

(...) eu penso que minimo. Se tem algum impacto, € um impacto no sentido
muito mais de ajustes burocraticos, isso sim. A instituicao v€, “bom, posso
ajustar tal procedimento, para estar adequado”, entdo isso vai ser feito, mas
do ponto de vista da vida académica, o trabalho do professor, dos alunos, zero.
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Por fim, a categoria Critérios da avaliacdo externa relevantes para o processo
formativo universitdrio em um mundo global que responde ao capital, cujos
resultados sdo apresentados na Tabela 26, foram encontradas 3 subcategorias e 5

indicadores:

Um Diretor/Coordenador de curso portugués falou como sendo um reflexo da
empregabilidade: “(..) eu acho que de alguma maneira é um reflexo da
empregabilidade, que sdo as notas, as médias de entrada, por exemplo, de medicina
ja foi ultrapassada pelas engenharias altamente especificas, porque sdo cursos
onde a empregabilidade é muito boa, com salarios muito bons, e com perspectivas
de internacionalizacdo, (...).” (PT/G/D/1), enquanto outro fez referéncia ao
processo formativo ligado a renovacdo dos cursos: “Eu acho que a avaliagdo s
poderia ter esses efeitos, se permitisse a diferenca entre as instituicdes. Ao impor
0 mesmo modelo a todas as institui¢des, € criar uma espéecie de monocultura, (...).
N&o héa expectativas diferentes. Nem permitem que os jovens professores imaginem
solucdes diferentes para as formacdes, ja esta tudo formatado. (...) ndo temos
nenhuma hipétese de renovacédo dos cursos, através da intervencdo deles. E eu

acho que isso é assustador.” (PT/G/D/2).

Ja os Coordenadores de curso brasileiro: um trouxe o potencial de desenvoltura
discente no processo formativo: “(_..) 0 que seria mais importante, era avaliar o
guanto os nossos alunos conseguirdo se desenvolver com o que eles vao conseguir.
Entdo, a avaliacdo teria que ser um pouco diferente, também ndo sei como seria,
mas eu acho que avaliar o que foi aprendido néo é o melhor caminho.” (BR/G/D/4);
outro a necessidade de se trocar a logica do mercado pela preocupagdo com o
processo formativo em si: “(..) parece que a gente foi esquecendo, de que a
universidade, que a escola, que a educacdo, que o0 ensino, ndo é uma firma. (...)
num mundo de escassez, a gente fica com uma ansia muito grande de consumir
muito, de consumir, de comprar, de ter, e talvez a gente possa saber ou lembrar
que existem outras logicas e ndo so6 a légica do mercado, (...).” (BR/G/D/5);
pontuando outro o processo avaliativo externo quanto investimento e ndo apenas
como um processo de simples verificagdo: “(...) ela tem o seu papel, ela tem a sua

importancia, mas, (...), depende da intencionalidade, porque se € para verificar e
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ponto, ndo é avaliagdo, porque ndo ha investimento depois. Entdo vocé avalia, e
vocé faz um ranking depois, e ai? Vocé vai investir, vai dar recursos? Ou, a
intencionalidade é controlar os processos, na direcao de um determinado projeto

util? Se é assim, ndo é relevante”. (BR/G/D/6).

Tabela 26. Resultados sobre Avaliacdo externa, processo formativo universitario e
mercantilizagdo da educagao superior

. . . Frequéncia
Categoria Subcategorias Indicadores Por Pais _ Total
Bolsa de
Empregabilidade valores dos PT 1 1
saberes
Critérios da avaliacdo Renovacao dos PT 1 1
externa relevantes Cursos
para 0 processo Potencial de
formativo Processo formativo  desenvoltura BR 1 1
universitario em um discente
mundo global que Educacio
responde ao capital como BR 1 1
mercadoria
Avaliagéo externa Relevéancia BR 1 1

Unidades de Registro: Categoria Critérios da avaliacdo externa relevantes para o
processo formativo universitario em um mundo global que
responde ao capital

Quais os critérios da avaliacdo externa tidos como relevantes para a eficiéncia
formativa de uma determinada area cientifica, diante de um mundo globalizado e de
uma educacdo que se transforma, com a evolucéo do capitalismo, em mercadoria?

PT/G/D/1: Assim, ndo sei. Eu acho que faz parte dessa avaliacdo académica. Eu acho que
é tido em conta a qualidade do ensino, € tido em conta a preparacdo que 0s
alunos tém quando saem daqui, € tido em conta a investigacao que os docentes
fazem, portanto, claramente parte dessa avaliacdo, eu acho que é uma
avaliacdo académica, mas € verdade que eles também entram em linha de
conta se as pessoas que saem daqui tém sede do mercado de trabalho, entéo
néo deixa de ser uma preocupagéo quando as pessoas entram aqui, ou seja, as
pessoas quando entram também pensam se tém ou ndo uma sede do mercado
de trabalho, e eu acho que ndo é por acaso que as universidades cada vez mais
pdem nos seus curriculos dos cursos ou nas informacdes dos cursos que tém,
quais foram os output dos alunos que sairam, 0 que aconteceu aos alunos que
sairam. No fundo isso € um cartdo de visita, porque iSso é uma coisa que
preocupa os jovens quando entram aqui, em saber quais séo as perspectivas
que tém quando saem daqui, em termos de diversidade e de garantias, € eu
acho que a A3ES de alguma forma também se preocupa, a0 menos analisa
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esses dados [pausa] ndo sei se tem isso como critério, mas analisa esses dados
também, ou seja, quer saber 0 que é que aconteceu aos alunos que sairam nos
ultimos anos daqui, e eu acho que faz algum sentido. E preciso ter essa nogao,
porque também é preciso informar as pessoas quando entram porque é que
vém. Ndo sei se respondi a pergunta. [risos]. (...), de fato, é falado que a
empregabilidade, eu acho que se tém conta nestes rankings. A outra coisa que
eu acho que de alguma maneira € um reflexo da empregabilidade, que s&o as
notas, as médias de entradas, por exemplo de medicina ja foi ultrapassada,
pelas engenharias altamente especificas, porque s&o cursos onde a
empregabilidade é muito boa, com salarios muito bons, e com perspectivas
de internacionalizacdo, e esses cursos, em termos de notas, médias de
entrada, ja ultrapassaram a medicina, precisamente por causa disso, a
empregabilidade em medicina j& ndo é a mesma coisa que era ha uns anos
atras, e nem o dinheiro que se ganha é necessariamente 0 mesmo que era ha
alguns anos atras, e isso é claramente ultrapassado e as notas de entrada acho
que refletem isso. Mas alguns outros cursos tém notas de entradas muito boas,
perfeitamente algumas das areas [pausa] mais ligadas as artes. (...), tem
engenharias [pausa] algumas engenharias, tipo a aeronautica, algumas
engenharias ndo ultrapassaram, e sdo engenharias que permitem uma garantia
na internacionalizacdo dos estudantes, e sdo engenharias conhecidas la fora
por ter bons engenheiros. (...), portanto, obviamente que tudo isso € um tanto
positivo, eu acho que cada vez mais 0s jovens gostam da ideia de
internacionalizacdo, gostam de pensar que podem ir durante uns anos para
fora, mesmo depois voltem e isso claramente faz com que as engenharias
tenham ultrapassado nesse caso comum.

PT/G/D/2: Nos anos de 1980, tivemos um aumento [pausa] foi até época em que foi
possivel criar universidades privadas, em Portugal ndo existiam, a Unica
excecdo era a Universidade Catélica, mas ndo era privada, era concordatéria.
Como Portugal tem uma concordata com a Santa Se, entdo essa universidade
tinha um estatuto especial. Entdo, o nosso Primeiro Ministro Cavaco Silva
permitiu que as universidades comecassem a proliferar, como cogumelos por
todos os lados. E era numa altura que havia realmente uma expansdo da
procura. Entretanto [pausa] mas isso também, a expansdo da procura também
implicava o aumento da despesa publica no ensino superior. Quando nds
chegamos ja a este milénio, e comecou a haver o problema da natalidade, e
comegamos a ter problemas, de entrarmos no euro, e depois tivemos toda
aquela recessao, toda aquela crise econdmica a partir de 2011 [pausa] a partir
dai o governo comecou a tentar [pausa] a tentar ndo, comecou a diminuir
realmente o financiamento das universidades. Em primeiro lugar, ndo foi com
dinheiro que tentaram impedir, foi com o aumento do racio de alunos por
professor. Antigamente, um curso de educacao [pausa] o racio eu acho que
era de um para doze, para cada doze alunos ele tinha que ter um professor,
era de pouco em pouco. Mas havia outros cursos como economia, em que 0
racio era maior. Todos o0s cursos que envolvessem laboratorios e instalagdes
especificas [pausa] se pudessem fazer apenas com papel e lapis, e salas de
aula...esses tinham um racio maior, os racio foram aumentando. Depois 0
Ministro das Finangas comegou a cortar nos financiamentos, depois comegou
a ir buscar as verbas préprias das universidades. Se uma universidade fazia
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um bom negocio, e apesar das universidades terem autonomia cientifica,
pedagogica, financeira e disciplinar, portanto, sdo estados dentro de estados.
(...). Apesar disto. O Ministro das financas ia |4 buscar os saldos das
universidades, ficava com os saldos, e depois botava financiamentos sobre
financiamentos. NOs estamos a falar sobre a questdo da qualidade. A partir
dai, havia muitos cursos [pausa] para eu ter um curso a funcionar eu nao posso
[pausa] a questdo é essa, imagine que eu vou fazer um curso de fisica, por
exemplo, e eu ndo tenho fisica aqui na universidade. Para fazer um curso de
fisica, tem que contratar uma série de professores, tem que ter essa massa
critica. Eu ndo posso contratar ndo sei quantos professores para dar um curso
um ano. Eu tenho que criar a valéncia de fisica na universidade, e tenho que
me preparar para pagar essas pessoas ao longo do tempo, e ter varios cursos.
Ora, eu ndo posso estar constantemente a fechar cursos e a abrir cursos. E
entdo, o que é que os Ministros comecaram a fazer... comecaram a impor
limites de vagas. Se um curso tem menos de vinte vagas, por exemplo, ndo se
abre, esta proibido de abrir. Imagine o impacto disso huma universidade como
a [nome da Universidade — Grifo do autor], em que a maioria dos cursos,
qguando abre é com vinte vagas, e alguns com menos. Bom, portanto, isso
desregulou completamente a questdo. Serviu para alimentar interesses
privados das escolas que ficam mais perto da periferia [pausa] que ficam la
mais no centro. Houve uma altura, por exemplo, em que n&o nos permitiram
abrir vagas para formacéo de professores (...), e criaram seiscentas vagas nas
escolas de educacéo de Viseu [pausa] Viseu é um deserto, s6 que era a capital
do PSD, na altura. [risos]. Era essa histdria toda. (...). Eu acho que a avaliacdo
sO poderia ter esses efeitos, se permitisse a diferenca entre as instituicbes. Ao
impor o mesmo modelo a todas as instituicbes, é criar uma espécie de
monocultura, é como desmatar a Amazonia para plantar soja. E € isso que eu
estou fazendo nesse momento. N&o ha expectativas diferentes. Nem permitem
que os jovens professores imaginem solucGes diferentes para as formacoes,
ja esta tudo formatado. E ainda mais, como as CAEs, pelo menos os chefes
das CAEs fazem parte de uma espécie de gerontocracia, nés ndo temos
nenhuma hipdtese de renovacao dos cursos, através da intervencao deles. E
eu acho que isso € assustador. (...). E tem outra coisa. A A3ES corre 0 risco
de se transformar numa agéncia para fazer terapia ocupacional de dinossauros
reformados, ndo é? [risos]. Em vez de ficarem a jogar domind, ficam a
azucrinar a vida das universidades, e a ganhar dinheiro por isso. Pode nédo ser
muito, mas ganham alguma coisa, e ficam se sentindo ocupados e
importantes. (...) aumenta todas as vezes o custo desses tais servi¢os que
presta da avaliacdo. As universidades tém que pagar pelos relatérios, e
guando pedem um novo relatoério [pausa].

PT/G/D/3: Assim, como disse, 0s nossos critérios de formacéo sdo globais e a nossa
formagé&o [pausa] e temos visto isso, também, [pausa] infelizmente, agora néo,
como disse, 0s nossos alunos, ha dois anos para ca, tém tido todo tipo de
emprego (...), se quiserem, sem planos, mas ha quatro ou cinco anos atrés, a
tendéncia era de eles sairem, e Ia fora eles tém sido muito bem recebidos.
Portanto, a formacéo que nds estamos a dar aqui, eu estou convencido que esta
ao nivel que é preciso em todo mundo, eles tem, alids [pausa] temos um caso
curioso com um casal, que foram os dois nossos alunos [pausa] foram para
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Inglaterra e, entretanto, levaram mais dois alunos para |4, para trabalharem
numa empresa, e a empresa agora também tem as questfes do brexit, que pde
a hipotese até de mudar-se para cé, gosta da aprovacéo que nos temos, quer ter
mais alunos de ca, eles de dois em dois meses mandam-no propostas de
emprego para mais gente, mas como digo, nesse momento nds ndo temos
alunos interessados em irem para la. (...). Esses alunos, eles ja [pausa] eu ja ndo
fago ideia de quanto tempo eles I4 estdo, uns cinco anos, talvez. E estdo a
ganhar bastante melhor que eu. [risos]. Portanto, [pausa] e agora conseguiram
[pausa] eles, esse casal, apesar de gostarem na empresa, e estdo bem la, mas
falta-lhes o apoio familiar, tém dois miudos pequeninos, entdo eles
conseguiram convencer a empresa, eles estdo a trabalhar cd na Madeira, a
serem pagos como se estivessem na Inglaterra, para a empresa ver se vale a
pena ou nao, e se entdo se mudam para c4, se ndo conquistando o brexit esta
tudo empatado, ndo sabem exatamente porque, pois, Se a empresa continuar a
ser inglesa, ndo os vai poder ter ca a trabalhar como se fossem ingleses, como
se estivessem na Inglaterra, entdo eles tém que voltar. E, portanto, por ai, esta
tudo empatado. (...). E porque estio contentes e querem manté-los. E ha trés
meses, nem isso, veio uma outra empresa, nesse caso portuguesa, que quer
contratar seis pessoas, até agora contratou uma, e ndo tenho mais alunos para
Ihes dar, porque ndo se estdo a formar, poucos que estdo formados. (...). Na
nossa area, felizmente, as respostas que temos tido, tém sido muito boas. E as
empresas mostram-se satisfeitas com a confirmacédo que os alunos tém a saida,
e esperamos manter.

BR/G/D/4: Eu sei que a propria engenharia mecanica, ela tem um componente que avalia
[pausa] que € um questionario que faz avaliacdo social dos alunos, e depois é
uma prova de conhecimentos de engenharia, e ai, dado o dinamismo do
desenvolvimento cientifico, eu ndo sei quanto [pausa] quer dizer, o que ele
vai avaliar é quanto os nossos alunos sabem do conhecimento de engenharia
que existe hoje, e a minha opinido, 0 que seria mais importante, era avaliar o
quanto 0s nossos alunos conseguirdo se desenvolver com o que eles véo
conseguir. Entdo, a avaliacdo teria que ser um pouco diferente, também néo
sei como seria, mas eu acho que avaliar o que foi aprendido ndo é o melhor
caminho.

BR/G/D/5: Eu acho [pausa] tem algo que talvez a gente [pausa] eu falei né, da
humanidade ganhar [pausa] talvez, Rogéria, a gente vai ter que ousar a pensar
uma coisa que ja foi pensada e que parece gque a gente foi esquecendo, de que
a universidade, que a escola, que a educacgéo, que o ensino, ndo € uma firma.
Isso ja foi pensado. Mas curiosamente parece gque a gente esqueceu, esqueceu
porque talvez a gente precise que esteja servindo em um mundo de escassez,
e dai num mundo de escassez, a gente fica com uma ansia muito grande de
consumir muito, de consumir, de comprar, de ter, e talvez a gente possa saber
ou lembrar que existem outras logicas e ndo so6 a I6gica do mercado, e essas
I6gicas a gente conhece, sé que por alguma razdo a gente esta com medo de
pensa-las, entdo assim, a universidade ndo é uma firma, a escola ndo e uma
firma, e quem diz que é, nunca esteve na universidade, e nem na escola. Ou
se teve, esteve em um lugar muito esquisito, para sair de la e achar que € uma
firma, ndo acho.
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BR/G/D/6: Critérios relevantes, dessa avaliacdo externa, nesse contexto desse mundo
globalizado que nos vivemos, acho que eu ndo vejo. Nao €, assim, [pausa]
meu posicionamento ndo é de ndo reconhecer a importancia da avaliagdo
externa [risos] ela tem o seu papel, ela tem a sua importancia, mas, como uma
das perguntas que vocé me fez, depende da intencionalidade, porque se é para
verificar e ponto, ndo é avaliacdo, porque ndo ha investimento depois. Entdo
vocé avalia, e vocé faz um ranking depois, e ai? VVocé faz investir, vai dar
recursos? Ou, a intencionalidade é controlar os processos, na direcdo de um
determinado projeto Util? Se é assim, ndo é relevante.

8.1.3. Estudo 1 - Discusséo geral dos resultados

O presente estudo possibilitou analisar e comparar a avaliacdo dos sistemas de qualidade
da educacdo superior, nomeadamente universitario, em Portugal e no Brasil, identificando
0s aspectos de convergéncia e de divergéncia entre eles, levando em consideracdo as
especificidades das politicas educacionais adotadas, das préaticas avaliativas utilizadas e
dos impactos das mesmas na formacéo discente, a fim de fornecer uma compreensdo mais
profunda do processo avaliativo como um todo, respondendo as questdes de investigacéo,

como também alcangando os objetivos propostos.

O processo de avaliacdo externa em Portugal € coordenado pela A3ES e no Brasil pelo
MEC, possuindo o ultimo um Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacdo Superior, 0
SINAES. Estes processos sdo desenvolvidos através de painéis compostos por peritos da
area do saber dos cursos avaliados, 0s quais assumem o papel de avaliadores das

comissdes de avaliacdo externa e seguem as orientacdes da A3ES e do SINAES/MEC.

As referidas comissfes de avaliacdo externa desenvolvem as agdes de analisar 0s
relatorios de autoavaliacéo, de realizar visitas in loco as IES, sejam elas no atual momento
pandémico, presenciais ou virtuais; de observar, recolher e analisar todos os dados
institucionais, a fim de elaborar os relatorios das referidas visitas; de discutir os mesmos

entre os pares e de emitir um parecer.

Neste cenario, os processos de avaliacdo e regulacdo dos sistemas de qualidade da
educacdo superior em Portugal e no Brasil sdo realizados com base nas acdes das
comissOes avaliativas de verificacdo dos padrdes de qualidade e de desempenho das IES,
requeridos por meio das dimensdes analisadas, para a sua acreditacdo e permanéncia,

como também dos seus cursos.
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Para tanto, as IES devem possuir um sistema interno de garantia da qualidade de seu
desempenho e dos seus cursos, mantendo uma cultura interna de qualidade, objeto da
certificacdo pela A3ES e pelo SINAES/MEC, que avaliam, através de analise documental
e das visitas in loco, acima citadas, a gestdo de melhoria da qualidade do ensino e das
atividades a ele atreladas, com base na regulacdo de padrdes definidos, no caso de
Portugal, pelo Espaco Europeu de Ensino Superior, e, no caso do Brasil, pelas instancias
ligadas ao MEC, como, por exemplo, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

A fim de cumprir o objetivo do presente estudo, fez-se necessario aproximar-se dos atores
envolvidos nos processos, nomeadamente avaliadores da A3ES, avaliadores do MEC,
respectivamente, de Portugal e do Brasil, como também dos Diretores/Coordenadores de
cursos, de universidades portuguesas e brasileiras, na posicao de avaliados, para captar as
suas perspectivas relativamente a avaliacdo de qualidade.

Os resultados das analises dos dados recolhidos nas respostas ao questionario aberto
online, aplicado aos avaliadores da A3ES e do MEC, como também as respostas dos
Diretores/Coordenadores de curso, recolhidas através de entrevista semiestruturada,
possibilitaram a necessaria analise comparativa, ndo so dos referidos processos nos dois

paises supracitados, mas das perspectivas dos avaliadores e avaliados.

Deste modo, foi possivel verificar que os avaliadores da A3ES e do MEC possuem

percepcOes aproximadas em algumas categorias analisadas, distanciando-se em outras.

Todavia, no que se refere a pratica dos avaliadores, que compdem as comissdes de
avaliacdo da qualidade da educagéo superior dos sistemas portugués e brasileiro, estamos
em condi¢Oes para, neste momento, inferirmos gue ela se encontra ancorada em normas
a serem seguidas as cegas, sem qualquer participagdo na sua elaboragdo, onde cada
avaliador passa a ser um fiel executor de um sistema avaliativo do qual ndo exerceu

qualquer influéncia na sua concepgéo.

Como se sabe, a qualidade do ensino superior, desde os anos 90, assume um lugar de
destaque diante dos grandes desafios globais da nossa contemporaneidade, com 0s
padrdes de producdo cientifica ampliadas em prol da competitividade internacional,
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passando a ter o processo avaliativo da qualidade do ensino superior uma crescente
importancia na medida e no controle das IES (DIAS SOBRINHO, 2008), levando o corpo
docente das instituicGes de ensino superior a ter que seguir a exigéncia quantitativa de
producdo bibliogréafica, a qual, por ser condicionante aos processos de financiamento

institucional, termina por alterar as praticas pedagogicas das IES como um todo.

Portugal, tendo como marco a Declaracdo de Bolonha (1999), que determinou a
construcdo do Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES), e o Brasil, através do edital
SESU/MEC N°4 de 1997, passaram a ter, no que se refere a qualidade do ensino superior,
como bem pontua Pacheco e Vieira (2006), referenciais bem definidos sobre os critérios
de organizacdo a diferentes niveis de regulacdo politica, com competéncias gerais e
comuns a todas as IES. Com isso, a avaliacdo da qualidade da educacgéo superior ganhou
forca, passando a serem institucionalizados 6rgdos de regulacdo do ensino superior
(MOROSINI et al, 2016): em Portugal, a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino
Superior (A3ES) e no Brasil, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES/MEC).

Consideramos que os sistemas avaliativos que nascem para a prestacdo de contas
(accountability) a sociedade onde as universidades estdo inseridas, precisavam de dar
retorno ao social, o qual cobra das IES um servigo de qualidade, na contrapartida dos
altos custos pagos as formacdes, num tipo de controle de qualidade que ocorre nos setores

empresariais, até entdo ainda ndo vistos na educagéo.

Houve, também, alguma ma consciéncia por parte dos governos, uma
vez que, na maioria dos paises industrializados, o crescimento do
sistema criou dificuldades de financiamento e, para conter as despesas,
0 custo por aluno foi progressivamente diminuindo: foi preciso
demonstrar que essa diminuicdo do custo unitario ficou a dever-se a
ganhos de eficiéncias das instituicbes, com manutencao da qualidade,
Ou seja, instituiu-se a avaliagdo para mostrar que o sistema continuava
a funcionar de forma aceitavel. (AMARAL, 2017, p. 391)

Comparar, para melhor entender, em que ponto os dois sistemas estdo a convergir e/ou
divergir, foi nosso exercicio, do qual resultou a presente analise. Neste sentido, as
percepcdes dos avaliadores quanto a qualidade da educacao superior dependem do lugar

das suas falas, pois quem fala, fala de algum lugar, do lugar das suas experiéncias (de
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avaliador ou de avaliado), atreladas, a um conjunto de exigéncias, comuns a todas as IES,

impostas pelos sistemas avaliativos que os referidos atores integram.

Outro aspecto importante, no que tange ao conceito de qualidade, € o nivel, pois nao se
deve avaliar a mesma sem um padrédo. Sobre este ponto, Vroeijenstijn (1995) exemplifica
que ndo podemos comparar, por exemplo, um lanche do McDonald com um jantar num
restaurante trés estrelas, ja que sdo realidades diferentes de producéo, as quais, dentro das
suas expertises, isto é, do que se propuseram a produzir, podem alcancar uma excelente
qualidade. Sao padrdes diferentes que devem ser analisados, com base nos requisitos das
suas especificidades.

A qualidade precisa de ser conectada com as realidades locais das instituicGes de ensino
superior, reconhecendo o importante papel de cada uma delas, desde a identificacdo das
suas missdes, passando pelo reconhecimento do papel da politica educativa local,
entendendo-as pela forma como se organizam e se desenvolvem. E preciso tomar
consciéncia de que os sistemas avaliativos, que padronizam por cima a qualidade, podem
ser um indutor de desigualdades, numa perspectiva critica, na sua relacdo com a ideologia,

com a cultura e com o poder.

Neste contexto, ao analisarmos as respostas dos avaliadores da A3ES e do MEC as
perguntas contidas no questionario online, observamos nao sé uma grande convergéncia
nas percepcdes ligadas ao aspecto burocratico da avaliagdo em si, como também
detectamos, em certos pontos da andlise, alguns “Atos Falhos”, se assim pudermos
chamar, quando o avaliador deixa escapar o académico que carrega em si, uma vez que
os avaliadores dos dois paises em estudo se distanciam em suas percep¢des sobre a
qualidade da educacdo superior, porque essas percepcdes sdo oriundas de padrdes

especificos das suas proprias experiéncias.

Neste cenario, os avaliadores dos dois paises, estudaram em cartilhas com capas
diferentes, apesar de igual teor. S&o académicos que se ofereceram para serem avaliadores
dos sistemas avaliativos da qualidade da educacao superior de seus paises, ou que foram
convidados a serem e aceitaram, demonstrando, no entanto, discordar do sistema em
alguns pontos, mas continuando a avaliar num formato que ndo condiz com a real

necessidade da propria avaliagcdo, como foi o caso do avaliador BR/A/M/8, inclusive o
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unico mestre entre os doutores participantes, ja que o MEC aceita mestres para a posi¢cao
de avaliadores, quando ele disse: “O instrumento de avaliacdo ainda esta muito engessado
em um modelo antigo com indicadores mais burocraticos do que de fato conectados a

proposta de qualidade.”

Mas, por que se ofereceram e/ou aceitaram o convite para serem avaliadores? Por
necessidade financeira? Por pompa académica? Por uso do poder diante da academia?

Ter “sim” como resposta para algumas destas perguntas chega a ser perverso.

Trata-se de uma perversdo sentida no outro lado da mesma moeda, no lado do avaliado,

quando os sentidos se confrontam e formam identidades.

Nas linhas e entre linhas da fala dos avaliados, nomeadamente dos
Diretores/Coordenadores de curso de duas universidades publicas, sendo uma portuguesa
e outra brasileira, é clara a insatisfacdo para com os sistemas de avaliacdo da qualidade
da educacdo superior dos dois paises. Nao que os ignorem, por se acharem detentores de
saberes especificos de suas areas, mas pela forma altiva e imponente como os referidos
sistemas executam as acdes avaliativas das instituicbes de ensino superior e dos seus

Cursos.

As vozes dos avaliados, dos dois paises, convergem na necessidade da existéncia de
sistemas avaliativos da qualidade da educacdo superior. Sdo vozes conscientes da
imprescindibilidade de regulacdo das universidades por 6rgaos externos, mas sdo também
conhecedoras das imposi¢oes dos referidos 6rgaos, carregados de um poder centralizador
que transforma o sentido do contributo das orientacGes para a melhoria da qualidade da
educacao superior, destinadas as IES. Como diz Silva,

Embora seja evidente que somos cada vez mais governados por
mecanismos sutis de poder, tais como analisados por Foucault, também
é evidente que continuamos a ser governados, de forma talvez menos
sutil, por relagdes e estruturas de poder baseadas na propriedade de
recursos econémicos e culturais (SILVA, 2000, p. 149-150).
Os avaliados, dos dois paises, demonstraram nas suas respostas estarem cientes dos
acertos e erros dos sistemas avaliativos de Portugal e do Brasil, apontando, em suas falas,
uma grande convergéncia de opinido, divergindo apenas na forma como dissertam e

discursam, recorrendo a exemplos provenientes de suas experiéncias de gestdo e de
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docéncia na educacgdo superior, mas com sentidos iguais, 0s quais geram identidades
muito proximas, apesar das diferencas culturais dos paises que habitam.

Quanto aos avaliadores, portugueses e brasileiros, em respostas que se revestem da funcéo
avaliativa que exercem, demonstram seguirem o0s sistemas, evitando questiona-los. No
entanto, é possivel neles vislumbrar também a sua posicdo de docentes, portanto,
avaliados, ao deixarem clara a preocupacdo com a necessidade de atualizacdo desses

sistemas.

Esse cenério leva-nos a pensar que, se avaliadores e avaliados, peritos em suas areas de
conhecimento, profundos conhecedores do dia a dia das IES, das suas dificuldades e suas
potencialidades, reinem consenso sobre a necessidade de reformulacdo das dimensdes,
indicadores e formato das referidas avaliacdes, apesar da distancia geogréfica e cultural
entre 0s paises, quem entdo esta a definir, e sobre qual pardmetro, os caminhos das

avaliacdes da qualidade da educacdo superior em Portugal e no Brasil?

Parafraseando o Diretor de curso PT/G/D/2, “Quem guarda esses guardas?”, Ou
recorrendo ao Coordenador de curso BR/G/D/6, quando questiona: “Qualidade para
quem? A servigo de quem?”. S&0 estas falas que nos fazem questionar por onde anda a
responsabilidade educacional coletiva, pensando que talvez a resposta seja que ela anda
nos caminhos da disputa de mercado, passeando de maos dadas com o capital. E, neste

caso, poder-se-ia acrescentar um outro questionamento: “Para quem vé&o os lucros?”

No fundo, trata-se de uma mercantilizacdo dos saberes, citada por avaliadores e avaliados,
exemplificada como uma etiqueta de um produto pronto a ser consumido (BR/G/D/5) e
até como um “perigoso movimento” (PT/IA/D/1), incentivada através dos instrumentos

de avaliacdo da qualidade da educacéo superior no formato em que estdo sendo utilizados.

A avaliacdo da educacdo precisa utilizar instrumentos de mensuragéo e
procedimentos metodoldgicos estéticos. Entretanto, ela deve ser, em
muitos casos, principalmente, dindmica. N&o deve se restringir as
verificacbes e constatacfes a posteriori sobre produtos e acles ja
acabados, ndo deve se limitar a medidas fixas a respeito de quanto as
normas e metas previamente e exteriormente estabelecidas teriam sido
atingidas. (DIAS SOBRINHO, 2008, pp. 201-202)
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Neste cendrio, apesar das limitagdes existentes no presente estudo, como, por exemplo, a
representatividade da amostra, a presente investigacao possui sua relevancia ao ouvir as
vozes dos avaliadores e dos avaliados, atores do processo de avaliacdo externa da
qualidade da educacéo superior, de Portugal e do Brasil, podendo, a partir delas, e com
base na literatura que sustenta este trabalho, alertar sobre o poder que permeia as préaticas
dos sistemas de avaliacdo da qualidade da educacdo superior, nos dois paises
supracitados, através do sentido oculto contido em seus instrumentos avaliativos, os quais
ampliam conceitos e valores das distintas formas histéricas de identidade, apontando para

os dois lados de uma mesma moeda.

8.2. Estudo 2 — Percepgdes dos discentes de Universidades de Portugal e do Brasil
sobre a avaliacdo da qualidade do ensino superior (Misto — Quantitativo e Qualitativo)
Utilizamos o Questionario da Percepc¢ao Discente sobre a Qualidade do Ensino Superior
(QPDQES), na versao para o contexto universitario de Portugal e do Brasil, desenvolvido
com o objetivo de avaliar a percegdo dos estudantes do ensino superior, de ambos 0s

contextos, sobre os fatores relacionados com a qualidade do referido ensino.
8.2.1. Participantes

Participaram do estudo um total de 300 estudantes universitarios (50% de Portugal e 50%
do Brasil), sendo 43.7% do sexo masculino e 56.3% do sexo feminino, com idades
distribuidas entre < de 20 anos (51.7%), entre 21 — 23 anos (36.7%), entre 24 — 26 anos
(7.7%), e > de 26 anos (4.0%), das areas de conhecimento de satde (33.3%), humanas
(33.3%) e exatas (33.3%) e estudantes do 1.° ano (42.0%), 2.° ano (26.3%), 3.° ano
(22.0%), 4.° ano (6.3%), 5.° ano (3.3%). A caracterizacdo dos participantes por pais é

apresentada na Tabela 27.

Tabela 27. Caracterizacao dos participantes por pais

Portugal (n = 150) Brasil (n = 150)

Género
Masculino 42.0 45.3
Feminino 58.0 54.7
Faixa-etaria
< 20 anos 65.3 38.0
21 - 23 anos 27.3 46.0

24 — 26 anos 4.7 10.7
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> 26 anos 2.7 5.3
Area de Conhecimento

Ciéncias da Saude 33.3 33.3

Ciéncias Humanas 33.3 33.3

Ciéncias Exatas 33.3 33.3
Ano de Escolaridade

1.° ano do ensino superior 46.0 38.0

2.° ano do ensino superior 36.7 16.0

3.2 ano do ensino superior 17.3 26.7

4.° ano do ensino superior 12.7

5.° ano do ensino superior 6.7

Nota. Os valores apresentados nesta tabela tratam-se de %.

Buscando avaliar a confiabilidade do instrumento, referidamente aos itens que avaliam a
percepcdo dos estudantes sobre os indicadores de qualidade do ensino superior,
recorremos a andlise do Alfa de Cronbach dos itens que compdem o instrumento,
considerando tanto a amostra total, como por cada pais. Os resultados revelam que,
considerando a amostra total, a avaliagdo global do instrumento apresentou um a = .78,
apresentando ainda uma boa confiabilidade considerando cada um dos contextos (o = .82
para Portugal; o= .74 para Brasil), evidenciando, assim, que o instrumento apresenta bons

valores de confiabilidade.
8.2.2. Resultados da analise descritiva

Relativamente a percepcdo discente sobre o que vem a ser qualidade do ensino superior,
como demonstra a Tabela 28, verifica-se que uma maior porcentagem dos participantes
concorda totalmente com as variaveis estudadas. Entretanto, a analise nos permite
identificar que, com relag@o ao item “Uma IES que tenha participagao em publicagdes
e/ou produgdes cientificas relevantes”, 52.7% dos estudantes de Portugal referem
concordar parcialmente, ao passo que 58.0% dos estudantes do Brasil referem concordar
totalmente. Neste mesmo sentido, com respeito a “Internacionaliza¢do”, 46.0% dos
estudantes de Portugal concordam parcialmente e 48.7% dos participantes do Brasil
concordam totalmente, ou seja, que a internacionalizac¢do das Universidades é um aspecto
importante para a qualidade do ensino superior. Adicionalmente, 52.7% dos estudantes
de Portugal concordam em parte com o fato de a IES “Promover reflexao interna coletiva
sobre a IES e suas atividades”, ao passo que 61.3% dos estudantes do Brasil concordam
totalmente. Com respeito a afirmacao de que “A estrutura curricular vigente de seu curso,

resultante das orientacdes da avaliacdo externa, garante por si s6 a qualidade da educagéo
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superior”, 56.7% dos estudantes de Portugal e 39.3% dos estudantes do Brasil concordam

parcialmente.

Tabela 28. Resultados da andlise descritiva por pais

Variaveis

Portugal

Brasil

1

2

3

4

1

2

3

4

Um corpo docente que assegure a
lecionacdo do ciclo de estudos
que seja proprio,
academicamente qualificado e
especializado na &rea ou areas de
formacdo fundamentais do ciclo
Recursos humanos e materiais
indispensaveis a garantia do nivel
e da qualidade da formagéo
ministrada

Um coordenador do ciclo de
estudos titular do grau de doutor
na area de formacdo fundamental
do ciclo, que se encontre em
regime de tempo integral
Parcerias e estruturas de apoio
aos processos de ensino e
aprendizagem

Uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES) que desenvolva
atividade reconhecida de
formacéo

Uma IES que desenvolva
atividade reconhecida de
investigacao

Uma IES que promova
desenvolvimento profissional de
alto nivel

Uma IES que tenha participacao,
através dos seus docentes, em
investigacbes de reconhecido
mérito nacional e internacional
Uma IES que tenha participacéo
em publicactes e/ou producdes
cientificas relevantes

Instalacdes da IES (salas de aula,
laboratorios, biblioteca, cantina,
area de lazer, entre outros)

1.3

00.7 4.0

1.3

14.7

00.7 6.7

0.7

1.3

1.3

5.3

10.7

4.0

8.7

13.3

3.3

25.3

34.0

44.7

37.3

36.0

43.3

28.0

42.7

52.7

20.7

73,3

61.3

39.3

55.3

58.7

45.3

68.0

47.3

32.7

76.0

2.7

1.3

1.3

1.3

2.7

14.7

3.3

5.3

6.0

2.7

4.0

7.3

2.7

25.3

30.0

50.0

34.7

34.7

43.3

32.7

44.7

34.7

18.0

73,3

67.3

32.7

60.7

58.7

50.7

64.7

51.3

58.0

79.3



Biblioteca - Obras importantes e
atualizadas de cada ciclo de
estudo

Internacionalizagéo
Empregabilidade

Promover reflexdo  interna
coletiva, sobre a IES e suas
atividades.

A qualidade da educacéo superior
do seu curso encontra-se de
acordo com as necessidades
globais  contemporaneas de
empregabilidade

A estrutura curricular vigente de
seu curso, resultante  das
orientacdes da avaliacdo externa,
garante por si s6 a qualidade da
educacdo superior

@) ambiente universitario
constitui uma mais-valia para a
qualidade do ensino superior

A sua escolha pela Universidade,
na qual estuda, teve por base a
divulgacéo do ranking das IES
Estabelecer metas comuns para
todas as IES garante a qualidade
do ensino e da aprendizagem.

A garantia da qualidade do ensino
superior leva em consideragéo as
necessidades e expectativas dos
estudantes.

Os resultados da avaliagdo
externa de qualidade do ensino
superior sdo divulgados nos
rankings das IES de forma clara,
para a sociedade entender quais
0s pontos fortes e fracos de cada
IES.

1.3

2.0
0.7
0.7

2.7

7.3

1.3

58.0

2.7

10.0

13.3

6.7

14.7
5.3
7.3

22.7

24.0

6.7

22.7

12.7

19.3

33.3

30.7

46.0
24.7
52.7

53.3

56.7

28.7

14.0

54.0

55.3

61.3

37.3
69.3
39.3

21.3

12.0

63.3

5.3

30.7

15.3

0.7

0.7
0.7

6.7

15.3

2.0

46.0

20.0

20.0

447 8.7 44.0

2.0

6.7
2.0
5.3

24.7

39.3

6.0

17.3

23.3

46.0

26.0

27.3

44.0
32.0
33.3

50.0

33.3

40.7

17.3

38.0

22.7

18.7

264

70.0

48.7
65.3
61.3

18.7

12.0

51.3

19.3

18.7

11.3

11.3

Por outro lado, relativamente a escolha pela universidade ter por base a divulgacdo do

ranking das IES, os estudantes de ambos os contextos afirmam que discordam totalmente

(58.0% dos estudantes de Portugal e 46.0% dos estudantes do Brasil). J& no que diz

respeito ao “Estabelecer metas comuns para todas as IES garante a qualidade do ensino e

da aprendizagem”, 30.7% dos estudantes de Portugal concordam totalmente, a0 passo que

0s estudantes do Brasil concordam parcialmente (38.0%).
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Relativamente a afirmagdo de que “A garantia da qualidade do ensino superior leva em
consideracdo as necessidades e expectativas dos estudantes”, os resultados evidenciados
foram levemente divergentes quanto ao nivel de concordancia. Ou seja, 55.3% dos
estudantes de Portugal afirmam concordar parcialmente, enquanto 46.0% afirmam

discordar totalmente.

Num sentido oposto, 44.7% dos estudantes de Portugal afirmam que concordam
parcialmente com o fato de “Os resultados da avaliagdo externa de qualidade do ensino
superior serem divulgados nos rankings das IES de forma clara, para a sociedade entender
quais os pontos fortes e fracos de cada IES”, ao passo que entre os estudantes do Brasil a
maior porcentagem dos participantes (44.0%) reporta que discorda totalmente. Neste
sentido, os resultados obtidos relativamente a percepcdo dos estudantes de universidades
publicas, portuguesas e brasileiras, sobre o que vem a ser qualidade do ensino superior,

se aproxima em determinados aspectos e se distancia em outros.
8.2.3. Resultados da analise comparativa

A Tabela 29 apresenta os resultados referentes a analise comparativa entre os dois paises.
Foi possivel evidenciar algumas diferencas significativas com relacdo a percepcao que 0s
estudantes de Portugal e do Brasil apresentam sobre a qualidade do ensino superior.
Especificamente, verifica-se que os estudantes de Portugal levam mais em consideracao
aestrutura curricular vigente de seu curso, resultante das orientacfes da avaliagdo externa,
como forma de garantir a qualidade da educacéo superior [t (298) = 3.26, p = .003], o
estabelecimento de metas comuns para todas as IES como forma de garantir a qualidade
do ensino e da aprendizagem [t (298) = 5.63, p <.001], bem como o fato de os resultados
da avaliacdo externa de qualidade do ensino superior serem divulgados nos rankings das
IES de forma clara, para a sociedade entender quais os pontos fortes e fracos de cada IES
[t (298) = 4.71, p = .022]. Também foi verificado como uma diferenca marginalmente
significativa o fato de a qualidade da educacdo superior do seu curso encontrar-se de
acordo com as necessidades globais contemporaneas de empregabilidade [t (556) = 2.97,

p =.058], quando comparados com os estudantes do Brasil.

Em contrapartida, os estudantes do Brasil levam mais em consideragédo o fato de que os

recursos humanos e materiais sao indispensaveis a garantia do nivel e da qualidade da
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formagdo ministrada [t (298) = -1.31, p = .032], a importancia da IES que tenha
participacao, através dos seus docentes, em investigacdes de reconhecido mérito nacional
e internacional [t (298) = -1.53, p = .043], destacando ainda a importancia da biblioteca
como uma fonte de acesso as obras importantes e atualizadas de cada ciclo de estudo [t
(298) = -2.05, p = .001], e, por fim, o fato de a sua escolha pela Universidade, na qual
estuda, ter tido por base a divulgacdo do ranking das IES [t (298) = -3.55, p < .001].

Tabela 29. Resultados da analise comparativa: a percepg¢éo dos estudantes de Portugal
e Brasil

Portugal Brasil
M (DP) M (DP)
Um corpo docente que assegure a lecionagdo do  3.72(.48) 3.72(.48) .00
ciclo de estudos que seja proprio,

academicamente qualificado e especializado na

area ou areas de formacéo fundamentais do ciclo

Recursos humanos e materiais indispensaveis a  3.56(.61) 3.65(.53) -1.31*
garantia do nivel e da qualidade da formacéo

ministrada

Um coordenador do ciclo de estudos titular do  3.22(.74) 3.13(.75) 1.08
grau de doutor na area de formacdo fundamental

do ciclo, que se encontre em regime de tempo

integral

Parcerias e estruturas de apoio aos processos de  3.47(.65) 3.55(.63) -.99
ensino e aprendizagem

Uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) que 3.53(.60) 3.51(.66) .36
desenvolva atividade reconhecida de formacao

Uma IES que desenvolva atividade reconhecida  3.33(.69) 3.45(.61) -1.51
de investigagéo

Uma IES que promova desenvolvimento 3.64(.56) 3.62(.54) 31
profissional de alto nivel

Uma IES que tenha participacdo, através dos seus  3.36(.70) 3.47(.58)  -1.53*
docentes, em investigagdes de reconhecido mérito

nacional e internacional

Uma IES que tenha participacdo em publicacbes 3.17(.70) 3.51(.63) -4.42
e/ou producdes cientificas relevantes

Instalacbes da IES (salas de aula, laboratorios, 3.73(.51) 3.77(.48) -.69
biblioteca, cantina, area de lazer, entre outros)

Biblioteca - Obras importantes e atualizadas de  3.52(.68) 3.67(.55) -2.05**
cada ciclo de estudo

Internacionalizagéo 3.19(.75) 3.42(.65) -2.71
Empregabilidade 3.63(.62) 3.62(.56) 10
Promover Reflexdo interna coletiva, sobrea IESe  3.31(.64) 3.56(.60) -3.57
suas atividades.

A qualidade da educagéo superior do seu curso  2.93(.74) 2.81(.82) 1.411
encontra-se de acordo com as necessidades

globais contemporaneas de empregabilidade

Variaveis t (298)
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A estrutura curricular vigente de seu curso, 2.73(.77) 2.42(.88) 3.26**
resultante das orientagOes da avaliagdo externa,
garante por si so a qualidade da educacéo superior
O ambiente universitario constitui uma mais-valia  3.54(.68) 3.41(.70) 1.59
para a qualidade do ensino superior
A sua escolha pela Universidade, na qual estuda, 1.67(.91) 2.10(1.18) -
teve por base a divulgacdo do ranking das IES 3.55***
Estabelecer metas comuns para todas as IES 3.13(.13) 2.55(1.01) 5.63***
garante a qualidade do ensino e da aprendizagem.
A garantia da qualidade do ensino superior leva 2.76(.83) 2.25(.91) 5.04
em consideracdo as necessidades e expectativas
dos estudantes.
Os resultados da avaliagdo externa de qualidade 2.49(.83) 1.97(1.04) 4.71*
do ensino superior sdo divulgados nos rankings
das IES de forma clara, para a sociedade entender
quais os pontos fortes e fracos de cada IES.
Nota.t<.10. *p <.05; **p <.01; ***p <.001; M = Média; DP = Desvio Padrao; Portugal
(n = 150); Brasil (n = 150); 1 = Discordo totalmente; 2 = Discordo parcialmente; 3 =
Concordo parcialmente; 4 = Concordo totalmente. Fonte: Elaboracdo dos Autores

Também analisamos a frequéncia das respostas das quatro perguntas relacionadas com o
conhecimento e a participagdo discente no que se refere aos processos de avaliagdo
externa e interna da qualidade do ensino superior, 0 que permitiu obter uma maior

compreensdo dos resultados do estudo previamente expostos (ver Tabela 30).

Os resultados indicam que 54.7% dos estudantes de Portugal e 73.3% dos estudantes do

Brasil referem ter ouvido falar em avaliacdo interna de qualidade do ensino superior.

Por outro lado, os estudantes de ambos os paises informam néo ter conhecimento dos
itens avaliados pela instituicdo responsavel pela avaliacdo externa das IES (89.3% de
Portugal e 86.7% do Brasil).

Além disso, ja no que diz respeito a participacdo dos estudantes no processo de avaliagdo,
foi possivel verificar que 75.3% dos estudantes de Portugal e 59.3% dos estudantes do
Brasil ndo participaram de algum processo de avaliagdo interna. E, neste mesmo sentido,
a maior parte dos respondentes afirmaram que ndo estiveram junto da comissdo de
avaliadores no processo de avaliagdo externa do seu curso (98.7% dos estudantes de
Portugal e 94.7% dos estudantes do Brasil.
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Tabela 30. Conhecimento e a participacéo discente no processo de avaliagdo
Portugal Brasil

1 2 1 2
Jé tinha ouvido falar em avaliacdo interna de qualidade 45.3 54.7 26.7 73.3
do ensino superior?

Tem conhecimento dos itens avaliados pela instituicio 89.3 10.7 86.7 13.3
responsavel pela avaliagcdo externa das IES, em seu pais,

no que se refere a avaliacdo da qualidade do ensino

superior?

J& participou de algum processo de avaliacdo internade 753 24.7 59.3 40.7
qualidade do ensino superior, em sua Universidade?

Alguma vez esteve junto da comissdo de avaliadoresno 98.7 1.3 947 53
processo de avaliacdo externa do seu curso?
Nota. Os valores apresentados nesta tabela sdo porcentagens; Portugal (n = 150); Brasil
(n =150); 1 = N&o; 2 = Sim. Fonte: Elaboragdo dos Autores

Perguntas

8.2.4. Discussao dos resultados

O presente estudo buscou, ao ouvir a voz dos discentes, principais atores do processo,
compreender o que realmente estes consideram importante para se ter um ensino superior
de qualidade. Adicionalmente, buscou-se investigar se 0s estudantes possuem
conhecimento sobre os indicadores de qualidade avaliados pela A3ES, no caso de
Portugal, e pelo SINAES/MEC, no caso do Brasil, e se 0s mesmos ja tinham participado

do processo de avaliagéo.

Na analise dos resultados descritivos que realizamos, verificAmos que os estudantes do
ensino puablico superior universitario, portugués e brasileiro, possuem percepcoes

bastante aproximadas em alguns indicadores analisados.

No entanto, 0s estudantes portugueses possuem uma percepcdo de qualidade do ensino
superior mais associada aos indicadores que envolvem a empregabilidade, a estrutura
curricular vigente de seu curso, resultante das orientacdes da avaliagdo externa da A3ES,
o ambiente universitario como facilitador, tendo também a percepcédo de que os resultados
da avaliacdo externa de qualidade do ensino superior sdo divulgados nos rankings das

IES de forma clara, para a sociedade entender quais os pontos fortes e fracos das mesmas.

Por outro lado, os estudantes brasileiros possuem uma percepcao de qualidade do ensino
mais associada as estruturas e ao apoio aos processos de ensino e de aprendizagem, a uma

coordenacao com grau de doutor e em regime laboral de tempo integral, as investigacdes
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de reconhecido mérito nacional e internacional, ao fato de a IES ter participado em
publicacdes cientificas relevantes, a internacionalizacdo, a IES promover reflexdo interna
coletiva sobre suas atividades, as instalaces das IES e as obras disponiveis em suas
bibliotecas. Alem disso, discordam totalmente, ambos o0s estudantes, que a escolha pela

universidade, na qual estudam, tenha tido por base a divulgacéo do ranking das IES.

De modo adicional, também permitiram verificar que apesar de 55,3% dos estudantes
portugueses concordarem parcialmente e 46,0% dos estudantes brasileiros discordarem
parcialmente, a garantia da qualidade do ensino superior ditada pela A3ES e pelo MEC

leva em consideracdo as necessidades e expectativas dos estudantes.

Por meio de uma analise mais especifica, estamos em condi¢do de afirmar que os
resultados de carater comparativo permitiram evidenciar aspectos importantes sobre o
que € mais considerado pelos estudantes de cada um dos contextos em que o estudo foi
realizado. De modo mais especifico, verifica-se que, por um lado, os estudantes de
Portugal valorizam mais a estrutura curricular vigente de seu curso resultante das
orientagdes da avaliacdo externa, e o estabelecimento de metas comuns para todas as IES
como formas de garantir a qualidade do ensino e da aprendizagem, o fato de os resultados
da avaliacdo externa de qualidade do ensino superior serem divulgados nos rankings das
IES de forma clara para a sociedade entender quais os pontos fortes e fracos de cada IES,
bem como fato de a qualidade da educacéo superior do seu curso se encontrar de acordo
com as necessidades globais contemporéaneas de empregabilidade.

Ja os estudantes do Brasil levam mais em consideracdo o fato de que os recursos humanos
e materiais serem indispensaveis a garantia do nivel e da qualidade da formacéo
ministrada, a importancia da IES que tenha participagdo em investigacdes de reconhecido
mérito nacional e internacional, a importancia da biblioteca como uma fonte de acesso as
obras importantes e atualizadas de cada ciclo de estudo, bem como o fato de a sua escolha

pela Universidade ser pautada na divulgacéo do ranking das IES.

Com relacdo as respostas das questdes adicionais analisadas, foi possivel perceber que,
apesar de uma maior porcentagem dos estudantes de Portugal e do Brasil ja terem ouvido
falar em avaliacdo interna de qualidade do ensino superior, grande parte ndo possui

conhecimento dos itens avaliados pela instituicdo responsavel pela avaliagcdo externa das
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IES. Além disso, e de modo mais especifico, maior porcentagem dos estudantes de ambos
0s contextos referem néo ter participado de um processo de avaliacdo interna e de nunca
terem estado junto da comissé@o de avaliadores no processo de avaliacdo externa do seu

Curso.

Estes resultados permitem-nos evidenciar que, apesar da percepgdo que os discentes
possuem do que vem a ser qualidade no ensino superior, 0S mesmos, em sua grande
maioria, ndo se encontram inseridos, seja pelos 6rgdos avaliadores de seus paises ou por
suas universidades, no processo das avaliagOes externas e internas da qualidade do ensino
superior. Além disso, possuem opinides de concordarem ou discordarem sobre o que 0s
sistemas de avaliacdo, portugués e brasileiro, ditam como qualidade do referido ensino,
sem terem 0 minimo de conhecimento e experiéncia para opinarem a respeito, desde que
tratados como “clientes”, € ndo como “cooperativados com participagdo nos lucros”, no
caso, a aprendizagem, passando de principais atores do processo a meros espectadores,

parafraseando Guy Debord (1967), dessa universidade do espetaculo.

Onde o mundo real se transforma em simples imagens, as simples
imagens tornam-se seres reais e motivagdes eficientes de um
comportamento hipnotico. O espetaculo, como tendéncia a fazer ver
(por diferentes mediacGes especializadas) 0 mundo que ja ndo se pode
tocar diretamente, serve-se da visdo como um sentido privilegiado da
pessoa humana — o que em outras épocas fora o tato; o sentido mais
abstrato, e mais sujeito a mistificacdo, corresponde a abstracao
generalizada da sociedade atual. (DEBORD, 1967, p. 19)
Neste cenario, a presente investigacdo alerta para a necessidade do real engajamento
discente no processo de avaliagdo interna e externa da qualidade do ensino superior. De
modo adicional, também elucida a lacuna que se forma quando as Instituicbes
Avaliadoras e as IES ouvem um nimero minimo de estudantes, apenas para constar em
ata, deixando a maioria do corpo discente totalmente ausente das discussdes €, 0 que é

ainda mais grave, sem receber qualquer orientacéo sobre o processo de avaliacao.

Como ouvir os milhares de estudantes de uma universidade em dois ou trés dias da visita
in loco realizadas pelas comissdes de avaliadores da A3ES e do MEC, respectivamente
de Portugal e do Brasil, no ambito de um processo burocratico que se destina a cumprir e
sem o auxilio de um instrumento em que os estudantes sejam ouvidos em larga escala?

As respostas dos estudantes portugueses e brasileiros, participantes deste estudo,
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demonstram quéo afastados estdo do processo de avaliacdo da qualidade do ensino a eles
ministrados e, por assim ser, distante do poder critico de anélise sobre a sua propria

aquisicdo do conhecimento, entre o dito e o ndo dito das duas faces de uma mesma moeda.

E neste marco contextual e permeado de evidéncia que o presente estudo possui sua
relevancia ao ouvir a voz discente, ndo no que diz respeito & sua opinido sobre a qualidade
de ensino da sua IES, especificamente falando, ou mesmo no que deseja para sua
melhoria, para sua satisfacdo enquanto “cliente”. Pelo contrario, 0 nosso intuito foi o de
ouvir o aprendiz sobre o que ele considera ser “qualidade do ensino superior” como um
todo, o que ele julga importante para se obter essa qualidade centrada no aluno, na sua
aprendizagem e, ademais, como ele se encontra envolvido no processo avaliativo da sua

IES e do seu curso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ha mais coisas no céu e na terra, Horécio, do que
foram sonhadas na sua filosofia.

(William Shakespeare)

A partir do pressuposto de que a dimensdo social da educacdo se d& na ordem de uma
realidade constituida por um conjunto de aquisi¢des, num processo educacional com
acOes socialmente norteadas para uma finalidade, tem-se, na contemporaneidade, uma
nova ordem educacional manipulada por uma cultura de massas, num mundo capitalista

onde a competitividade e o lucro acumulam capital e recriam a cultura.

Faz-se necessario, por conseguinte, desfazer-nos de uma concepgéo
reificada de cultura, para repensa-la como forca que age e que também
é resultante de agOes. E necessario também se desfazer da concepcao
supra-organica de cultura, como uma realidade que se projeta acima dos
atores sociais e guia suas agdes. (MACEDO, p. 24-25, 2006)
Consideramos, a partir deste estudo que um processo seletivo social proveniente de uma
educacdo que se preocupa com a igualdade de acesso a ela, sem se preocupar com a real
aprendizagem, transforma as desigualdades sociais em desigualdades escolares, sendo
uma ferramenta de dominacéo social, com base num discurso de que todos os individuos

séo detentores dos mesmos direitos e garantias. Mas...

(...) € preciso que a educacdo esteja — em seu conteudo, em seus
programas e em seus métodos — adaptada ao fim que se persegue:
permitir ao homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa,
transformar o mundo, estabelecer com os outros homens relacfes de
reciprocidade, fazer a cultura e a histéria (FREIRE, 1980, p. 39).

E preciso uma educacéo libertadora, segundo Paulo Freire pontua em toda a sua obra,
tendo em sua base o humanismo e o objetivo de se criarem condi¢bes para a
transformacéo social, totalmente contraria a “ética” de controle do atual mercado de
trabalho, que ainda se sustenta no neoliberalismo, e que este pedagogo tanto criticou, por

ser contra as injusticas e a favor da construcéo da subjetividade democratica.

Dai a critica permanentemente presente em mim a malvadez neoliberal,
ao cinismo de sua ideologia fatalista e a sua recusa inflexivel ao sonho
e & utopia. Dai o tom de raiva, legitima raiva, que envolve 0 meu
discurso quando me refiro as injusticas a que sdo submetidos os
esfarrapados do mundo. Dai 0 meu nenhum interesse de, ndo importa
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gue ordem, assumir um ar de observador imparcial, objetivo, seguro,
dos fatos e dos acontecimentos. Em tempo algum pude ser um
observador “acizentadamente” imparcial, o que, porém, jamais me
afastou de uma posigdo rigorosamente ética. (FREIRE, 1996, p. 9)
A educacdo ajuda a construir conhecimento, o qual, por sua vez, atribui poder a quem
conhece. Sendo assim, é necessario repensar a dimensao social da educacdo, no sentido
de conferir autonomia através do saber, a fim de que os educandos sejam capazes de se
posicionar no social, no mercado de trabalho, na vida em si, como sujeitos criticos,

portadores de acGes éticas, capazes de alterar o curso da historia.

Vemos a educac¢do como um articulador que possibilita e estrutura as relagcdes sociais,
através dos modos de organizacdo de uma formacao e de sua transmissdo, num processo
de selecdo do que € julgado bom a ser transmitido, que permite o desenvolvimento de um
comportamento padréo, através das supostas qualidades dos sujeitos de uma sociedade de
consumo, permeado de discurso capitalista de um mundo globalizado, massificado,

narcisista e supostamente valido para todos.

A globalizacdo, da forma como é genericamente entendida, trouxe para a humanidade um
conjunto de consequéncias nefastas, como a injustica social, na justa medida em que
passou a acompanhar a evolugdo do capitalismo e o seu retorno a sua forma primitiva de
acumulacdo, pregando como bem maior social a economia de mercado sobre qualquer

outro aspecto.

Bauman (2000), quando nomeia liquid modernity, uma modernidade ndo sélida, a verséo
contemporanea da modernidade pretende chamar a atencdo para a implantacdo do
capitalismo leve e flutuante, sem ancoras, que enraiza em qualquer porto ou terra,
produzindo sujeitos marcados por uma espécie de desenraizamento, entregues a Si
proprios, numa autonomia exacerbada, que leva ao enfraquecimento dos lagcos sociais

numa contemporaneidade que reduz o tempo ao presente, ao agora.

E um mundo liquido, onde as imagens sdo influenciadas pela cultura consumista, tendo a
educacdo a finalidade de apresentacdo de um saber ja pronto, para uso imediato e de
validade universal, um saber enquanto poder, que afaga o que se cré estar ao alcance de
todos, mas que por outro lado afoga também por ndo conceder a total satisfacdo do desejo

de consumo, levando o sujeito contemporaneo a atitude de buscar sempre mais.
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Neste cenario, as mudancas sociais levaram a novos arranjos educacionais, de entre eles
0 universitario, levando-o a estruturar a formagéo de um novo sujeito e a construcao do

seu Iugar, Nno momento presente.

Como bem pontua a psicandlise lacaniana, quando afirma que ndo somos s6 o que
escolhemos, mas também o0 que nos ocorre, passando nos a Sermos 0S NOSSOS
acontecimentos, outros dois estudiosos do comportamento humano, Luria e Leontiev,
desenvolveram os seus trabalhostambém com base na consciéncia humana. Luria (1992)
estudou como o cérebro se comporta, as suas particularidades e caracteristicas para o
socialmente construido, enquanto Leontiev (1978) estudou a atividade social humana que
permite dizer que 0 homem € consciente. Ambas as abordagens partem do principio de
qgue uma determinada funcdo pode ser realizada de diversas maneiras, dependendo das
condigdes e préaticas culturais de cada um. Ou seja, o funcionamento do ser humano néo

pode ser compreendido sem levar em consideracdo o contexto existencial do mesmo.

Como nos esclarece Freire (1979, p. 27):

(...) no momento em que os individuos, atuando e refletindo, séo
capazes de perceber o condicionamento de sua percepg¢éo pela estrutura
em que se encontram, sua percep¢do muda, embora isso ndo signifique,
ainda, a mudanga da estrutura. Mas a mudanca da percepcdo da
realidade, que antes era vista como algo imutavel, significa para os
individuos vé-la como realmente é: uma realidade historico-cultural,
humana, criada pelos homens e que pode ser transformada por eles.
Logo, a Universidade, enquanto instituicdo, possui a funcdo de amparar as estruturas
desse sujeito, desenvolvé-las e intermedia-las com a demanda social na sua forma mais
ampliada, ndo perdendo de vista a inclusdo social, o desenvolvimento econdmico e social,
a defesa do meio ambiente, como também a memodria cultural regional, cumprindo assim
a responsabilidade social universitaria. Essa funcdo social das Universidades, durante
muitos anos, e em muitos paises, foi associada ao assistencialismo social, ao atendimento
as populacbes de baixa renda, demonstrando dessa forma a incapacidade de alguns

Estados.

Ora, a omissdo do Estado levou ao crescimento exponencial de grupos de pessoas, 0S
ditos cidadaos de “segunda classe”, para as quais 0 basico necessario para uma boa

formacéo cidada era inacessivel.
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Diante do discurso mais pontual dos nossos tempos, em realinhar conceitos e atitudes no
campo da responsabilidade social, as Instituicdes de Ensino Superior também o fazem na
busca de uma sociedade mais justa, trocando o antigo assistencialismo por acfes
mediadoras de projetos sociais, um agir “estrategicamente (...), na luta pela transformagéo
da sociedade, na perspectiva de sua democratizagao efetiva ¢ concreta.” (SAVIANI, apud

LUCKESI, 1994, p. 49), tentando corrigir uma exclusdo historica de acesso.

E neste novo cenario,

(...) o desenvolvimento humano e social passa a estar no cerne da
responsabilidade da educacéo superior, permeando todos os indicadores
de qualidade do ensino superior. No caso das IES, podemos por isso
afirmar que uma universidade socialmente responsavel é aquela que
desenvolve uma educacdo de qualidade, com base nos reclames da
sociedade na qual se insere, articulando ensino, pesquisa e extensao.
(SOARES; SOUSA, 2021) [Aguardando publicagdo — grifo do autor]

Na sequéncia do que advogaram Soares e Sousa (lbidem), a responsabilidade social
universitaria deve ser vista como indicador de qualidade da educacao superior, tendo por

base a producéo de conhecimentos e a formacao cidada, objetivando as demandas sociais.

Neste contexto, ndo se pode falar em qualidade da educacdo superior, sem a relacionar ao

seu proposito enquanto resultado, enquanto efeito positivo no social.

Para que se ensina? Para que se aprende? Qual a responsabilidade universitaria que ndo
perpassa pelo social? De que dimensdo os indicadores da avaliacdo externa falam, de
forma individualizada, que ao final, a0 se somarem, ndo seja a responsabilidade de se
levar ao social uma educacéo de qualidade? Sera a responsabilidade social avaliada como
um indicador a parte?

Entendemos essa responsabilidade no que se refere a producéo de efeito no campo social,
ou seja, ndo apenas pautada na aquisicdo de conhecimentos curriculares isolados, na
I6gica competitiva de mercado e como agente econdmico, mas somado a isto e acima de
tudo, uma responsabilidade atrelada a importancia da influéncia cultural de todo o
processo de transformacéo social ao bem comum, o qual, para ocorrer, precisa de entender
ser a globalizacdo capitalista contemporanea uma categoria historica e ndo algo

irrefutavel, que veio para ficar para sempre.
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Qualquer projeto educacional devera ter em conta...

Uma contemporaneidade de transformacdes politicas e sociais que
levam a escola, reconhecida e apoiada pela sociedade, a uma
necessidade de movimento e inovagdes profundas em sua estrutura,
onde a educacdo, parafraseando Andrade (2001), no “Poema das Sete
Faces”, deveria ser “gauche” na funcdo de selecdo social, ou seja,
deveria ser “esquerdo” no sentido de “contrario”, de “furar espaco”, de
“buscar coisas novas”, (...), no desafio que se encontra da necessidade
de superar o discurso, na construcdo de um solido e consciente projeto
educacional. (SOARES, 2013, p. 37)
Nesse sentido, é preciso que se promova um ensino socialmente responsavel e
sustentavel, que produza no social o efeito da preservacdo da vida como um todo, no
sentido amplo da acdo, com base no conhecimento adquirido através de uma formacéo
humanista, sem confundir equidade com igualdade, ajustando numa real incluséo social
sem retdrica, e tendo, inclusive, contetdo transdisciplinar da matriz curricular como um
todo. E que, parafraseando Shakespeare, ha mais coisas no curriculo do que foram
sonhadas na relacao de ensino e aprendizagem. E uma vez que esta pesquisa se insere no
ambito da linha de pesquisa do Curriculo do CIE UMa, é também importante relembrar
que “o curriculo ndo ¢ um elemento inocente ¢ neutro de transmissao desinteressada do
conhecimento social. (...) o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares” (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 7-8), e esta fortemente comprometido com
relacGes de poder, as quais distribuem desiguais oportunidades de sucesso a diferentes

grupos sociais.

A avaliacdo da qualidade da educacdo superior ndo pode deixar de estar ligada as questdes
curriculares, pois € o curriculo que, através do saber, seleciona os individuos e legitima a
desigualdade numa escolarizacéo para a reproducéo dos valores sociais, onde os valores

econémicos sdo transformados em capital de cultura.

Como aponta Giroux (Apud SILVA, 2000, p. 51), um curriculo como politica cultural,
trazido para a escolarizacdo, ndo promove igualdade de oportunidades por dar relevo a
cultura da classe dominante, a qual, segundo Bourdieu e Passeron (2008, p. 220), ao tratar
iguais os que sdo diferentes socialmente, privilegia os que por heranca familiar,

econdmica e cultural, j& s@o privilegiados.
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Se, por um lado, a invencédo do curriculo provocou uma mudanca de
paradigma no pensamento educacional, ao interessar-se pelas formas
de tornar o conhecimento acessivel e compreensivel ao estudante
(sendo este aspeto, sem duvida, a sua grande valia), por outro, ndo
deixava qualgquer margem para uma discussdo generalizada sobre qual
conhecimento deveria ser transmitido. O curriculo nasceu como algo a
priori, como um dado adquirido, como um corpo de conhecimento
organizado de modo a facilitar a sua apropriacdo pelo estudante, que
ndo o colocaria em questdo (SOUSA; FINO, 2014, p. 1270).
E € nesta abordagem historico-curricular que se deve questionar quais conhecimentos
foram considerados validos em cada momento historico. Encarando o curriculo como
construcdo social, as condi¢bes historicas contribuiram para a emergéncia de
determinadas formas de organizacdo educacional e para a valorizagdo de determinados
pensamentos educativos, onde as ideias e as praticas em educacdo foram transformando

0S comportamentos dos grupos sociais.

(...) curriculos falsamente neutros formam os estudantes para observar
as coisas sem julga-las, ou para ver o mundo do ponto de vista do
consenso oficial, para executar ordens sem questiona-las, como se a
sociedade existente fosse fixa e perfeita (FREIRE; SHOR, 1986, p. 24).

Né&o sendo neutro, o curriculo detém o poder de influenciar a forma de conceber o ser no
mundo, com base num saber curricular oculto que modela as condutas dos sujeitos, num
saber atravessado por um poder pré-estabelecido, oriundo de uma diversidade de forcas
que regula a vida, que induz a subjetividade e que produz sujeitos. Segundo Silva (2000,
p. 82), “O curriculo oculto ¢ constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar
que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para

aprendizagens sociais relevantes.”

Sdo estes aspectos que moldam os sujeitos a estrutura de uma sociedade capitalista
injusta, acentuando a desigualdade, levando aos menos favorecidos, ocultamente, a
mensagem do conformismo e da subordinagdo, como se cada um ja estivesse determinado
a um espac¢o no mundo, tendo por defini¢éo a sua classe social, 0 seu género e a sua raga,

e ndo as suas competéncias e habilidades.

Apple (2001, p. 77) fala dessa cultura “(...) ndo como uma experiéncia vivida, mas sim
como uma forma mercantilizada”, sendo a escola, neste caso a universidade, um espaco

em que estado, economia e cultura se inter-relacionam, explicando “(...) como muitas das
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reformas e inovagdes curriculares agora propostas “traduzem” essas mesmas inter-

relagdes” (Ibidem, p.76).

Se ndo é facil perceber simultaneamente a autonomia relativa do
sistema escolar, e sua dependéncia relativa a estrutura das relacdes de
classe, € porque, entre outras razoes, a percepcao das funcdes de classe
do sistema escolar estd associada, na tradicdo teérica, a uma
representacdo instrumentalista das relagdes entre a escola e as classes
dominantes como se a comprovagdo da autonomia supusesse a ilusdo
de neutralidade do sistema de ensino (BOURDIEU; PASSERON,
2008, p. 220).

Consideramos, por isso, que o curriculo repassa, sub-repticiamente na acao educativa, em
termos de discurso do saber, um poder repleto de significacOes, de signos, que determina
conceitos e valores, que padroniza o sujeito. Como bem pontua Silva (2000, p.155), o
curriculo “(...) é documento de identidade.” E € exatamente neste contexto que as IES
procedem as suas reformulacdes curriculares, tracando o perfil profissional desejavel dos
egressos nas particulares areas do saber, com base numa matriz curricular que, segundo
Silva (1999), esta diretamente vinculada a ampla estrutura social e econdmica, refletindo
claramente os interesses de grupos dominantes, conforme questionamentos deste autor
(Ibidem, p. 16): “Quais interesses guiaram a selecdo desse conhecimento particular?
Quais as relacdes de poder envolvidas no processo de selecdo que resultou nesse curriculo

particular?
Nesta reflexdo, convém trazer também a tona o pensamento de Young:

In using the very general word «knowledge», | find it useful to
distinguish between two ideas - «knowledge of the powerful» and
«powerful knowledge». «Knowledge of the powerful» refers to who
defines «what counts as knowledge» and has access to it. Historically
and even today when we look at the distribution of access to university,
it is those with more power in society who have access to certain kinds
of knowledge. It is this that | refer to as «knowledge of the powerful».
(...). We therefore need another concept in conceptualizing the
curriculum that | want to refer to as «powerful knowledge». This refers
not to whose has most access to the knowledge or who gives it
legitimacy, although both are important issues; it refers to what the
knowledge can do — for example, whether it provides reliable
explanations or new ways of thinking about the world. (YOUNG, 2011,
p. 150)

Como bem coloca este autor, € uma questdo do que o conhecimento pode fazer aos

sujeitos e a partir deles ao social.
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Alerta Chaui (2001), ndo ser a flexibilidade curricular o mesmo que adaptar os curriculos,
priorizando as questdes empresariais as sociais, mas sim, a possibilidade de um curriculo
pensado para o desenvolvimento de uma educacao dentro de um determinado contexto,
com base na autonomia das IES, dos seus docentes e discentes; a exemplo do que ocorre
na Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP, do Estado de Séo Paulo (Brasil):

A proposta de flexibilizacdo dos curriculos de graduagdo foi
precedida de discussbes sobre a percepcdo do papel da instituicdo
universitaria frente & formacdo de um profissional que seja mais
abrangente, e ndo apenas voltada para uma atividade especifica.
Também é fundamentada no manifesto interesse dos alunos em
mesclar sua area de formacdo profissional com uma percepgéo
mais social. (PEREIRA; CORTELAZZO, p. 116, 2003)

Vemos assim que é possivel realizar acdes educativas com a intencionalidade de uma

formagdo ampla, como a referida, que inclui, em vez de excluir, ampliando assim a

possibilidade de uma aquisicdo do conhecimento sustentavel para o desenvolvimento

discente, integral e de qualidade.

E trazendo a flexibilidade curricular para o campo da avaliagdo externa, a questdo € saber
onde ela (avaliacdo), se situa, como esté a ser realizada e se contribui verdadeiramente
para uma melhor aprendizagem, para uma aprendizagem significativa e sustentavel, para
uma aprendizagem de qualidade, objetivo da referida avaliacdo, sem a exclusdo de
instituicOes cujas caracteristicas culturais regionais se distanciem dos padrfes ditos de
qualidade.

A avaliacdo da qualidade da educacdo superior precisa de ser verdadeiramente inclusiva,
integrando o sentido das avaliacOes internas as avaliagdes externas, passando desse modo
a ser mais ajustada ao discurso que a sustenta, um discurso de “qualidade” da educagao
superior, permeado de intencionalidades e de ideologias. No campo da “qualidade”
encontram-se distintas referéncias, como, por exemplo a qualidade de um determinado
produto, bem como a qualidade de vida, usando-se 0 mesmo termo para distintas
defini¢Oes, pois as caracteristicas particulares de um produto muito diferem das de um

individuo.

E o que vem a ser qualidade, quando nos referimos a educacdo, nomeadamente a

educacdo superior? As caracteristicas avaliadas pelas agéncias particulares e pelos 6rgaos
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governamentais dos paises denotam ser realmente atributos de qualidade? Qual a validade
do conceito de qualidade educativa, se este esta diretamente atrelado ao conceito que o

discurso da avaliacdo carrega em si? Quais as bases que validam este discurso?

Temos como resposta uma qualidade da Educacdo Superior diretamente ligada aos
processos internos das IES, como a titularidade e producéo cientifica dos docentes, o
curriculo, a infraestrutura, o processo de ensino, a aprendizagem, mas também as questdes

externas, como por exemplo as politicas publicas e 0 mercado de trabalho.

Temos entdo, como qualidade da educacdo superior, critérios predefinidos por sistemas

internacionais de avaliacdo, alias, assinalados pela propria A3ES:

Durante o século e meio que precedeu a Revolugdo Francesa, em
especial durante a vigéncia do Despotismo Iluminado, foram
estabelecidos os fundamentos do Modelo de Controlo pelo Estado do
ensino superior (Neave e Van Vught, 1994) e verificaram-se 0s
primeiros exemplos da intervencdo do Estado para definir o
“conhecimento util” (Neave, 1997). De facto, o Estado procurou definir
padrdes locais do conhecimento (territorializagdo do conhecimento) a
ministrar, como condi¢do necessaria para a obtencdo de emprego na
administracdo do reino, enquanto que o emprego publico ficava, regra
geral, restrito aqueles que obtinham as suas qualificagbes no Pais
(A3ES, 2013, p. 6).
Sao as politicas educativas, nomeadamente politicas curriculares, que sdo 0s agentes
indutores da real validacdo dos diplomas, enquanto representacdo de aprendizagem, pois
é o curriculo que desempenha um papel fundamental de conformidade e adequacdo entre
a teoria adquirida pelo formando e a exceléncia exigida na préatica profissional do mesmo:
acdo e reacgdo, que ultrapassam os atuais preenchimentos dos formularios da avalia¢do do
ensino superior, realizados por agéncias particulares em alguns paises e por 6rgaos
governamentais em outros, evidenciando, na pratica, a qualidade da formacao superior

adquirida, tendo em conta a regionalizacao.

Hegel, em sua obra, fala do homem como um ser que interage com 0 seu meio, sendo
constantemente afetado pelo que esta no exterior do mesmo, aceitando ou negando 0s
estimulos, tendo-0s como determinantes ou insignificantes, podendo recebé-los e adequé-
los, conforme suas necessidades, realizando assim a educacdo, onde “Su actividad
consiste en superar la inmediatez, en negar esta y, por consiguiente, en volver sobre si

mismo. Es, por tanto, el hombre aquello que €l se hace, mediante su actividad. So lo lo
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que vuelve sobre si mismo es sujeto, efectividad real” (Ibidem, 1989, p. 64), num agir

para um determinado fim.

Compreendendo que a avaliacdo carrega consigo a problematica
sempre plural dos valores, e, entdo, da ética e da cultura, e que a
educacdo superior tem igualmente um sentido fortemente social,
portanto, também, ético, cultural e politico, podemos entender que essa
relacdo é cruzada de concepcBes de mundo e interesses bastante
diferenciados. (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 704)

Na atualidade, sabemos que 0 ensino superior estd sendo direcionado para a
competitividade comercial, imposta pelas forcas econémicas resultantes do
desenvolvimento da educacdo global, do mercado de trabalho e da reducéo dos fundos
governamentais. As instituicbes de ensino superior, de entre elas as portuguesas e as
brasileiras, que, neste estudo comparativo, agregam muitos mais pontos de aproximacao
do que de distanciamentos, no que se refere as atividades que tém que desempenhar frente
aos critérios pelos quais sdo avaliadas, devem se preocupar nao sé com o que a sociedade
valoriza nas competéncias e habilidades dos seus graduados, como também com o modo

como os seus discentes se sentem ao longo das suas experiéncias na educagao superior.

Como vimos neste estudo, estas experiéncias tém sido colocadas em segundo plano nos
processos da avaliacdo interna, como também na ordem de importancia da avaliagcdo
externa, dado que, em ambos os sistemas avaliativos, da A3ES e do SINAES/MEC, ha
uma atencdo maior para 0s processos de gestdo interna das instituicbes, como alternativa
as éareas tradicionais de padrdes académicos, credenciamento e desempenho dos
indicadores de qualidade de ensino e pesquisa, mas ouvindo muito pouco a voz dos

discentes, atores principais de todo 0 processo.

A partir dos resultados desta investigacdo, com base na pergunta central e respondendo
as questdes norteadoras, foi possivel verificar fortes semelhangas entre os sistemas de
avaliacdo da qualidade da educacdo superior de Portugal e do Brasil, nomeadamente
universitéria, apesar da grande diferenga entre estes dois paises, no que se refere a
dimensdo territorial, ao quantitativo populacional, ao percurso historico, a elaboracéo de
suas politicas educativas e ao proprio formato das agéncias avaliadoras: a A3ES, que é
uma agéncia particular, cujo processo avaliativo é centrado nas suas proprias demandas;

enguanto o MEC, por ser um érgdo do governo federal brasileiro, possui outros 6rgaos a
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ele ligados, como o INEP, o0 SESU e a SERES, institui¢cfes também governamentais, que

trabalham juntas nas diretrizes do processo avaliativo das universidades brasileiras.

Os sistemas de avaliacdo da qualidade da educacdo superior, destes dois paises,
apresentam um forte processo burocratico que responde ao capital, uma vez que as
avaliacdes estdo fortemente vinculadas a regulacdo, apesar de serem procedimentos
distintos, com dimensdes avaliadas sob a 6tica de um padrdo de qualidade estabelecido,
sem ter em conta a regionalizacdo das IES e suas expertises, onde as vozes docentes e
discentes institucionais sdo abafadas pelas vozes dos sistemas, que ndo aparentam terem
sido criados para facilitar a melhoria da qualidade do ensino superior, mas sim, para

realizarem atos punitivos que ndo se enquadram com 0s Seus principios, normas e regras.

Sdo sistemas que, em nome da qualidade global, focando na internacionalizacdo dos
saberes académicos cientificos, e no quantitativo dos mesmos, se esquece das
necessidades locais das comunidades do entorno das IES, ndo priorizando assim a

extensdo universitaria, para a qual a qualidade deveria estar a servico.

Sao sistemas que enfatizam a regulacdo e o controle das IES, que preconizam politicas
educativas, portuguesas e brasileiras, as quais se diferenciam no formato, mas ndo em
suas intencionalidades. No Brasil, ainda se vislumbra uma determinada autonomia
universitaria nas IES publicas, quando comparada com a autonomia das universidades
publicas portuguesas, no sentido da criacdo dos seus cursos, mas, em contrapartida,

seguem com pouca ou henhuma supervisao.

Ja o sistema avaliativo portugués, €, de certa forma, orientado por normas da Unido
Europeia, e por elas avaliado, enquanto no Brasil, as determinagdes sdo oriundas das
instituicbes que compdem o MEC, ou seja, a total revelia do atual governo federal
brasileiro, chegando a nomeacéo dos Reitores das Universidades Federais a ser realizada
diretamente pelo Presidente da Republica Federativa do Brasil, ndo tendo em conta as

indicagdes do Conselho Cientifico das respectivas universidades.

N&o existe, na América do Su,l uma unidade de orientac&o e de supervisdo aos paises, no
que se refere ao sistema de avaliagdo da qualidade da educacao superior, como existe no

continente europeu, pontuando, logicamente, a grande diferenca de serem as
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universidades publicas brasileiras gratuitas e as portuguesas pagas. A captacao de alunos,
nas universidades portuguesas, implica em aumento de provento financeiro para as IES
e, consequentemente, maior possibilidade de visibilidade internacional, enquanto que, nas
universidades brasileiras, representa gasto para o Estado, apesar de forte presséo da classe

intelectual contra o atual governo.

O processo politico ¢ mais amplo que o processo legislativo, este “¢
composto de uma série de interacdes que dizem respeito a atividades
tais como competicdo pela conquista do poder politico (processo
politico), a solucdo de conflitos relacionado com a escolha de objetivos
politicos ou 0s meios de atingir os objetivos (processo de barganha) e a
elaboracdo de normas e dispositivos legais, bem como de regras para a
sua execucdo (processo legislativo)”. (MELO, 1984, pp. 135-136)
Nos dois sistemas avaliativos em estudo, nhomeadamente A3ES e SINAES/MEC, os
indicadores da qualidade do processo de avaliagdo da qualidade da educagéo superior sao
baseados nas comparacdes internacionais de oportunidades e resultados de educacéo, na
competitividade global, no poder de se estabelecer no mercado como op¢éo de qualidade
e, através dela, captar alunos, contribuindo, desta forma, para a continuidade de um
pensamento econdmico diante das vigentes politicas de financiamento, como confirmado

pela OCDE:

Governments are increasingly looking to international comparisons of
education opportunities and outcomes as they develop policies to
enhance individuals’ social and economic prospects, provide incentives
for greater efficiency in schooling, and help to mobilise resources to
meet rising demands. The OECD Directorate for Education and Skills
contributes to these efforts by developing and analysing the
guantitative, internationally comparable indicators that it publishes
annually in Education at a Glance. Together with OECD country policy
reviews, these indicators can be used to assist governments in building
more effective and equitable education systems. (OCDE, 2021, p. 3)

Né&o se pode, por isso, afirmar que as politicas educativas, tanto em Portugal como no
Brasil, cumprem cabalmente com o objetivo de assegurar a qualidade da educacéo
superior, uma vez que 0S mecanismos que as embasam Sao provenientes das praticas
burocraticas padronizadas das avaliagfes externas, prevalecendo na execucao de agendas
nacionais e internacionais, como subsidios para as reformas das préprias politicas
educacionais, as quais favorecem os interesses do capital privado, em desfavor das
avaliacGes internas das IES, as quais representam a real identidade institucional

universitaria.
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Os sistemas avaliativos, dos dois paises em estudo, tomaram a direcdo de seguirem a
cartilha globalizada de uma avaliacdo externa que qualifica por produtividade,
quantitativamente, exercendo controle em nome de uma qualidade padronizada exigida,
em prol de uma competitividade internacional, delineada nos resultados dos rankings das
IES.

As comissbes de avaliadores dos referidos sistemas debrucam-se sobre os relatorios
institucionais de avaliacdo interna, de natureza qualitativa, onde sdo expostos 0s pontos
fortes e fracos da instituicdo e dos cursos, procurando encontrar 0 que ja estava
predestinado a encontrar. Sendo assim, ndo valorizam o achado, nem tém em conta o que
levou as dificuldades detectadas, para as quais, as “recomendagdes” de melhoria sdo na
realidade exigéncias com prazos marcados de entrega do produto solicitado, para evitar

as punicdes, num processo de regulacdo pelo mercado, que sé interessa ao capital.

Neste cendrio, as similaridades dos dois sistemas, de avaliacdo da qualidade da educacao
superior, tm a ver com 0s objetivos que se pretendem atingir. A A3ES visa responder as
necessidades do Processo de Bolonha, objetivando a qualidade educativa do ensino
superior, numa cultura de prestacdo de contas a sociedade, em retorno ao investimento
realizado na formacdo dos seus filhos, bem como visa tornar o ensino universitario
europeu mais competitivo em relacdo ao americano, ja com reconhecida qualidade de
internacionalizacdo. J& o MEC, para otimizar recursos e unificar os processos de
avaliacdo e regulacdo da educacgdo superior, num Unico 6rgao, diante da necessidade de
integracdo no processo de qualidade do ensino superior, através de atos avaliativos da

mesma, segue também um padrédo de avaliacdo internacional.

Porém, ao longo das suas préaticas, num contexto de globalizacdo dos saberes a servico
do capital, tanto a A3ES como o0 MEC convergem no que diz respeito aos financiamentos
das instituicOes de ensino superior, levando-as, consequentemente, ao enfraquecimento
e, em alguns casos, a exclusdo dos que, apesar das suas expertises individuais, ndo
enchem os olhos do mercado, nem sdo competitivos ao ponto de merecerem continuar
existindo. Ou seja, o intuito parece ndo ser o de criar condi¢des para encontrar o caminho
das pedras, pois tal daria muito trabalho e elevaria por demais os custos, mas sim de
obstaculizar o caminho, retirando da cena, 0s que, diante das suas dificuldades e com

pouco financiamento, ndo conseguem acompanhar o passo das renomadas institui¢cdes de
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ensino superior, apesar de as suas missdes serem compativeis com seu entorno social e

de possuirem qualificacdo docente.

Nestes contextos, a busca pela “exceléncia” carrega em si as tendéncias globais das
politicas da educacao superior, cujas palavras de ordem s&o eficiéncia e competitividade,
levando as universidades de todos os paises, incluindo as de Portugal e do Brasil, a
realizacdo de acGes em nome da produtividade cientifica e de critérios quantitativos que
Ihes favorecam forte reputacdo académica e, por conseguinte, maiores financiamentos e
visibilidade internacional nos rankings mundiais, fato que comporta sentidos e

identidades dos dois lados de uma mesma moeda.

Simbolicamente falando, podemos dizer que uma moeda, seja em Euro ou em Real, como
processo avaliativo de qualidade da educacéo superior, comporta, de um lado, 0 processo
técnico da avaliagdo, e, do outro, o exercicio de poder, do que julgar, porqué julgar e
como julgar, acdes estas permeadas de interesses, intencdes e sentidos quanto a formacéo
da identidade social, disfarcando, ao sustentar o discurso ideologico da busca pela
qualidade da educacao superior, 0s reais significados que os significantes carregam em
si, 0s quais englobam o universo da avaliacdo propriamente dita, dos avaliadores e dos

avaliados.

A presente investigagdo, em nosso entender, veio trazer um novo olhar ao comparar 0s
sistemas de avaliacdo da qualidade da educagéo superior, de Portugal e do Brasil, saindo
da singularidade de teorizar sobre os referidos sistemas, para pluralizar, ao ouvir as vozes
dos que os compdem, avaliadores, diretores/coordenadores de curso e discentes,
analisando numa reflexdo critica os conteudos das suas percepcdes frente as suas
experiéncias e expectativas, ampliando assim as consideracGes do processo avaliativo,
portugués e brasileiro, a luz das préaticas vivenciadas por seus atores, avaliadores e
avaliados, ponto de diferenciacdo que pontua a relevancia deste estudo, contribuindo

desta forma para um maior conhecimento e 0 avango das investigacdes nesta tematica.
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