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Resumo: Na anilise teorico-politica do exame nacional de cursos introduzido pelo governo federal na segunda metade dos anos 90, faz-se preliminar-
mente um breve excurso histérico das relagdes entre a universidade e o Estado regulador/avaliador caracterizadas por permanente tensdo entre
controle e restriches A autonomia universitiria por parte da lgreja ou do Estado, e luta por manutengio e expansdo da autonomia por parte da
universidade. Em seguida, faz-se uma andlise critica da politica de implantagio do exame nacional de cursos, mostrando suas limitagdes tanto
para o objetivo de aprimoramento dos cursos como  para o proposito de prestagio de contas i soctedade ¢ concluindo com a proposta de
alternativas para tornar mais efetiva a avaliagio dos cursos de graduagio das instituigdes de educagio superior.
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Abstract: In the theoretical-political analysis of the National examination of undergraduate Courses introduced by the Federal government in the
second half of the Y0s, we present preliminarily a brief historical excursus of the relations between the university and the regulator/evaluator
State characterized by permanent tension between control and restriction to university autonomy by the Church or the State and fight for
maintenance and even expansion of autonomy by the university. Then we make a critical analysis of the implementation policy ot the National
Examination of undergraduate Courses, showing its limitations for both the purpose of courses improvement and the objective of accountability
to society and concluding with the recommendation of alternatives for making more ettective the evaluation ot undergraduate courses of

higher education institutions.
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Introdugio

Na analise tedrico-politica do exame nacional de
cursos (0 chamado “provio”) introduzido pelo governo
federal na segunda metade dos anos Y0, sera feito preli-
minarmente um breve excurso histérico para
contextualizar as relacdes entre a universidade e o Estado,
caracterizadas a0 longo da histéria do Ocidente por per-
manente tensio entre controle ou avaliagio externa e res-
trigbes ou limitagdes 2 autonomia universitria por parte
da Igreja ou do Estado, ¢ luta por manutengio € mesmo
expansio da autonomia por parte da universidade. Como
judiciosamente escreveu o falecido mestre Durmeval Tri-
gueiro (1967), trata-se do constante embate dialético en-
tre a razdo do poder ¢ o poder da razio. Em seguida sera
realizada uma analise critica dessa politica, concluindo-se
com a proposta de alternativas para tornar mais cfetiva a
avaliagio dos cursos de graduagio das instituigdes de edu-
cagio superior do pais. Nio se trata de repudiar a avalia-
¢do de cursos, mas de buscar as formas e os instrumentos
mais adequados para efetud-la a fim de torna-la um me-
canismo efetivo a0 mesmo tempo de “accountability”
(prestagdo de contas 4 sociedade) e de aprimoramento de
sua qualidade.
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Universidade e Estado regulador e avaliador

Desde a criagido da universidade na Idade Média,
foi introduzida alguma forma de avaliagao do desempe-
nho dos estudantes e de controle externo da instituigio.
Como bem observou Renaut (1995), mal libertou-se da
supervisio da Igreja, a universidade caiu sob o controle
do Estado. A primeira exercia um controle mais distante
¢ doutrinirio, o segundo, um poder mais proximo ¢ po-
litico. No entanto, nem todos os Estados assumiram igual-
mente o controle direto de suas universidades. Os paises
da Europa Continental tenderam em geral a estabelecer
controles mais estritos sobre suas insttui¢des universitiri-
as enquanto a Inglaterra foi mais benevolente com as suas.
Por um longo periodo historico, institucionalizou-se e
prevaleceu neste pais a hegemonia académica ¢ a forma
“colegiada” de governo das universidades, cabendo a0
Estado apenas alocar recursos para sua manutengio. Na
luta por sua autonomia, as universidades se valiam do poder
dos Papas ou dos Reis ou Imperadores para conseguir o
equilibrio que lhes assegurava a maior liberdade possivel
(Tiannermann (1981).

A proposito dessa luta pela autonomia das univer-
sidades, diante da interferéncia da Igreja e do Poder secu-
lar, Hutchins (1972, p. 75-76) em seu interessante livro The
University of Utgpia, apresenta a posicao dos universitarios
medievais:



As corporagtes universitdrias da ldade Média, no auge de seu
poderio nao eram responsdveis perante ningusm no sentido de que nao
deviam prestar contas de seus atos a nenbuma antoridade. Reclama-
vam, ¢ com éxito, independéncia absoluta de todo controle secular ou
relygioso.

Para defender ¢ impor esta pretensio contavam com uma vanta-
gem inestimavel- ndo tinbam propriedade alguma. Se a autoridade
secular ou religiosa procurasse controld-las, mudavam-se simplesmen-
te para outro lugar. Como o idioma que usavam servia em todas as
partes [0 latim] e uma ve, que a inclinagio a viajar tem sido sempre
uma caracteristica da profissao académica, ndo tinbam dificuldades
para mudar-se para outra comunidade ou para outra nagao quando
sentiam que a atmosfera se tornava opressiva... Todas as universida-
des medievais que alcangaram certa importdnda foram em geral do
mesmo tipo. Formaram-se porque alguém desejava aprender ¢ alguém
queria ensinar. Mantiveram sua indgpendéncia baseando-se em que
esta era necessdria para realizar swas fungoes corporativas. Nao se
consideraram servos nem da lgreja nem do Estado, mas atnaram
coordenadamente com ambos. As excegoes, como a Universidade de
Napoles, que cain desde o inicio sob o controle do Ret, desempenba-
ram um papel insignificante na bistiria do pensamento medieval.

Esta posi¢ao da universidade medieval, tal como

constatada por Hutchins, gerou desde sua origem, pro-
cessos de grande tensdo entre ela e 0s organismos do poder
sempre interessados em controla-la, o que se estendeu ao
longo dos séculos até nossos dias.

No entanto, no decorrer de sua histdria, as institui-
¢bes de educagio superior tém apresentado uma consi-
deravel capacidade de adaptagio as diferentes condi¢oes
historicas (Kerr, 1982). J4 no comego de sua existéncia
medieval, foram capazes de responder as necessidades e
oportunidades de seu contexto (Cobban, 1975). Enquan-
to espagos de debate intelectual da época, as universida-
des medievais foram escolas profissionais superiores que
formaram advogados em Bolonha, médicos em Salerno
e tedlogos em Paris. As faculdades de Artes destas univer-
sidades privilegiaram os curriculos de artes liberais ¢ ins-
piraram a tradi¢do anglo-sax6nica dos “colleges”  for-
madores de jovens ¢ a tradigio da Faculdade de Filosofia
da universidade alema moderna formadora de pesquisa-
dores. Até o surgimento da universidade moderna no ini-
cio do século XIX, as universidades enfatizaram o méto-
do dialético (Cowley and Williams, 1991). Mesmo assim,
no periodo entre a Idade Média e o século passado, fo-
ram capazes de fornecer alguns dos resultados que seu
contexto externo esperava delas, o que lhes toi suficiente
para assegurar um espago estavel em seus Estados.

E legitimo afirmar-se que a persisténcia historica
das universidades é o “resultado da combinagio equili-
brada das qualidades intrinsecas e extrinsecas da educagio
superior (Van Vught, 1994). As qualidades intrinsecas in-
cluem os valores e ideais basicos que constituem a essén-
cia da educagio superior, ou seja, a busca da verdade e
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do saber. Através dos séculos, as universidades permane-
ceram fiéis a estes valores, mesmo nos periodos turbulen-
tos e nos ambientes hostis. Alids, foi esta lealdade a seus
ideais que em geral lhes conferiu amplo respeito € admi-
ragdo. As qualidades extrinsecas compreendem a capact
dade das universidades para responder as necessidades
das sociedades de que fazem parte.

Estado regulador da universidade

Durante a Idade Média, varios modelos de con-
trole da qualidade da unwversidade toram utilizados, nao
se encontrando porém nenhum deles de forma pura. No
entanto podem ilustrar como a éntase nas qualidades
extrinsecas ou intrinsecas podem variar nas abordagens
do controle da qualidade institucional.

Um dos modelos pode ser chamado de ““a pratica
francesa de atribuir o controle a uma autoridade externa”
(Cobban, 1988, p. 124), tradigio também encontrada nas
universidades italianas de Bolonha e Salerno. O outro é o
modelo inglés, tipico de uma comunidade académica que
se auto-governa. (OO modcelo francés pode ser
exemplificado pela luta da Universidade de Parts pela au-
tonomia no inicio do século XILL. O chanceler da Cate-
dral de Notre Dame, atuando como delegado do bispo de
Paris, representava a visio episcopal dominante de que as
universidades sio “coldnias eclesiasticas”. As universida-
des eram vistas como formas supenores de estudo que
deveriam estar integradas a estrutura eclestistica e perma-
necer sob a autoridade episcopal. OO chanceler de Notre
Dame constituia uma autoridade externa superior a con-
fraria dos mestres da universidade. Com tal investidura,
ele se arrogava a autoridade de conceder ou cassar a licentia
docendi ¢ o direito de decidir sobre os curriculos universi-
tarios. Diante de tal “ingeréncia”, os mestres rejeitaram a
autoridade do chanceler ¢ apelaram para a autonidade de
Roma. Apds um longo contlito, o Papa Gregorio IX pos
um fim ao dominio do bispo ¢ chanceler local sobre a
corporagio dos mestres da Universidade de Paris através
de sua historica bula Parens Scientiarum, editada em 1231
(Cobban, 1975).

Enquanto o modelo francés apresenta o dominio
da lgreja, a versio italiana consiste num controle externo
nio religioso sobre as principais universidades. Em Bolo-
nha, os professores atuaram durante certo tempo como
mestres particulares. Cada professor cobrava e coletava
suas taxas. Como reagio, os estudantes tornaram-se a forga
dominante ¢ controlaram a universidade durante varios
séculos. Em vista disso, podiam eleger entre eles o reitor
e os principais administradores da universidade. Numa
tentativa de romper com o poder estudantil, 0s professo-
res articularam forgas com o governo da cidade de Bolo-
nha que comegou a contratar professores publicos que



recebiam seus salarios dos cofres publicos. Isso levou 2
criacio de consclhos de controle leigos, constituindo o
primeiro exemplo de controle piblico externo na educa-
¢do superior (Cowley e Williams, 1991).

O modelo inglés de auto-governo tem suas ori-
gens nas aspiragoes dos mestres das universidades medic-
vais de Oxford ¢ Cambridge de ficarem completamente
independentes de jurisdigao externa. Os “colleges” medi-
evais ingleses eram comunidades académicas soberanas
auto-governadas (Cobban, 1988). O “committee”, ou seja,
a coletividade de todos os membros do conselho da fun-
dagdo tinha o direito de afastar mestres nio desejaveis ¢
contratar novos membros. Competia 2 comunidade dos
pares avaliar a qualidade do trabalho de seus colegas.

O modelo francés-italiano é considerado por
Maassen (1997) como o arquétipo de controle de quali-
dade em termos de “accountability”, ou seja, de
responsabilizagio ou prestagio de contas. O que devia ser
estudado € quem podia ensinar na universidade era dect-
dido por uma autoridade externa. Os mestres prestavam
contas 20 chanceler no caso trancés ou aos conselhos de
controle externos, no caso da ltilia, sobre os conteudos
de sua docéncia. Por outro lado, o modelo inglés era a
expressio do que hoje se chama de avaliagio de qualida-
de por “revisio pelos pares”. Os proprios mestres deci-
diam o que deveria ser ensinado ¢ quem devera ensinar
(Maassen, 1997, p. 113).

No inicio do século XIX, as universidades france-
sas ¢ inglesas ainda pareciam ser as instituigoes de ensino
superior hegemonicas na Buropa. No entanto, por cont-
nuarem a manter o curriculo classico em plena era mo-
derna passaram a perder sua posi¢ao dominante. Na Fran-
¢4, 0 periodo napolednico acabou com a predominancia
das universidades. A partir de entdo, as Grandes Ficoles co-
megaram a ser consideradas as instituigoes de educagio
superior de mais alto status, atraindo os estudantes mais
talentosos. Na Inglaterra, tanto a forte énfase no curriculo
classico como o controle da Igreja sobre a educagao su-

perior impediram por muitos anos que as universidades
de Oxford e Cambridge se modernizassem ¢ se adaptas-
Sem a0s novos tempos.

Nesse contexto, a hegemonia mundial na educagao

superior foi assumida pela universidade humboldtiana”
de pesquisa, da qual a Universidade de Berlim tot o pro-
totipo mais eminente, seguido postertormente pelas de-
mais universidades alemas ¢ por muitas outras instituigoes
nos paises do norte da Europa, com excegio da Franga
que seguiu seu proprio caminho (Goergen, 1998). Esse
novo tipo de universidade fot visto como um importante
simbolo da modernizagio por governantes curopeus que,
em conseqiiéncia, tornaram-se gradativamente 0s princt-
pais, sendo os unicos, mantenedores das untversidades pu-
blicas ¢ definiram seu estatuto legal ¢ administrativo. Fssa
dupla responsabilidade levou a um crescente interesse dos
governantes pelo desempenho de suas universidades na
cionais. Esse apreco foi acompanhado por dots tipos de
avaliagio que se concentraram especialmente no nivel do
sisterna, ou seja, a avaliagio de rotina ¢ a estratégica (Neave,
1988). No Quadro 1 sio apresentadas as principais ativi-
dades relacionadas a estes dois tipos de avaliagao.
No nivel do sistema, a avaliagio de rotuna consiste em
atividades que visam 4 manutengao do sistema, tais como,
a discussio do orgamento anual ¢ a analise das necessida-
des do sistema de educagiio superior, para asscgurar sua
capacidade no atingimento das metas governamentais.
Fundamenta-se na premissa de que, primeiro, a8 necessi-
dades do sistema devem ser avaliadas para depois alocar
os recursos de modo a alcangar os objetivos da educagao
superior. A avaliagao de rotina é quase invisivel a0 mundo
exterior, permanece praticamente sem conseqiiéncias, é
conduzida ex ante ¢ tem mais uma fungio simbolica. Como
se constata, a atuacio reguladora efetiva do Estado na
pratica se restringia a0 nivel do sistema, inexistindo nos
niveis institucional ¢ departamental, cuja regulacio cabia a
comunidade académica interna a universidade.

Quadro 1

Atividades de avaliagdo na educagio superior européia até a metade dos anos 80

Nivel Avaliagao de rotina

Nivel de sistema

° Conduzida ex ante
° Simbodlica

Nivel institucional ° Nao existente

° Nao conduzida, estrutural
nemregularmente
° Avaliagao do excepcional

Corpo docente/nivel
Departamental

° Simbolica

° Invisivel ao mundo exterior
° Sem consequéncias reais

° N3o ligada a tomada de decis&o

Avaliagdo estratégica

© Somente em tempos de crise

° Nao alimentado por avaliagdo de rotina
° Resultante em agdes ad hoc

° Carater a priori

° Nao existente

° N&o existente

Fonte: Maassen, 1997, p. 114



O principal objetivo da avaliagdo estratégica € “ava-
liar o desempenho prévio de uma dimensio especifica da
politica nacional (de educagio superior) com vistas a efe-
tuar mudanga importante 2 luz do que € encontrado”
(Neave, 1988, p. 13). Essa avaliagio ¢ realizada apenas em
tempos de crise, nio € alimentada pela avaliagio de roti-
na, nio tem cardter a priori ¢, na maioria das vezes, leva a
reestruturagdes ad hoc, focalizando problemas gerais como,
por exemplo, o acesso estudantil. Exemplos dessa avalia-
¢do sio o Robbins Report (1963) na Inglaterra, o proces-
so que levou 2 criagio dos Institutos Universitirios de
Tecnologia na Franga e o Relatério do Grupo de Traba-
lho que justificou a Reforma Universitiria no Brasil em
1968.

A partir da metade deste século até os anos 70, a
base de poder ¢ controle sobre as instituigdes de educa-
¢do superior na Europa Continental, no Reino Unido, nos
Estados Unidos e na

versidades publicas brasileiras vinculadas a0 governo fe-
deral funcionaram mais como departamentos de um Ot-
gio publico (0 DASP) do que como instituigdes autono-
mas. A essa longa trajetéria de gestao burocratica do sis-
tema universitario seguiram-sc, durante o regime militar,
mais de duas décadas de submissio da universidade a0
controle e ingeréncia direta do Estado, impedindo-the o
exercicio efetivo de qualquer tipo de autonomia. O
contraponto a este poder estatal foi, do lado institucional,
a criagio ¢ progressiva consolidagio do Conselho de Rei-
tores das Universidades Brasileiras (CRUB) ¢, do lado
docente, a criagio e rapido desenvolvimento do movi-
mento docente organizado tanto no nivellocal/institucional
como no nacional, ampliando scu espago de poder poli-
tico ¢ académico (as ADs € 2 ANDE).
Quanto 2 avaliagio de rotina realizada pelo Estado brasi-
leiro, até o final da década de 80 esta se restringiu as tare-
fas de autorizagao e re-

América Latina esteve dis-
tribuida em proporg¢oes
diferentes entre os gover-
nos, as instituigdes ¢ 0s
professores individuais.
Na Europa Continental, o
poder predominante esta-
va nas maos dos gover-

O principal objetivo da avaliagao
estratégica é “avaliar o desempenho
prévio de uma dimensio especifica da
politica nacional (de educagio
superior) com vistas a efetuar mudanga
importante A luz do que ¢é encontrado”

conhecimento de cursos
e credenciamento de ins-
tituices de educagio su-
perior. Em geral, inicial-
mente eram efctuadas
avaliagoes preliminares, a
partir de projetos ou re-
latorios, seguidas de visi-
tas in Joco por comissoes

nos ¢ do estafe académi-
co, levando a um fraco
controle institucional. Nos
Estados Unidos, em razio do individualismo ¢ do medo
do poder centralizado, desenvolveram-se institui¢des tor-
tes com corpo docente fraco e controle governamental
também fraco. As universidades britinicas, mantendo a
tradicio medieval, funcionavam com padrdes estabeleci-
dos pelos professores que detinham a maior parcela de
poder, sobrando pouco espago para o controle institucional
ou governamental. Em varios paises da América Latina,
as universidades conquistaram sua autonomia em relagao
a0 estado, através de acordos, garantindo a inclusio da
palavra “autbnoma” em seus nomes, alcunha que geral-
mente indica que sdo plenamente mantidas pelo Estado.
Nessas universidades latino-americanas, o poder
institucional prevalece sobre o Estado e o corpo docente
(Woodhouse, 1996).

No Brasil, desde os anos 30, com o estabelecimen-
to do ‘Estatuto das universidades brasileiras”, passando
pela Lei da reforma universitiria de 1968, com suas sub-
seqiientes e detalhadas normatizagdes que vigoraram até
a aprovagio da nova LDB em 1996, o Estado veio regu-
lando de forma minuciosa, centralizadora ¢ burocratica,
a estrutura e o funcionamento das insttui¢des de educa-
¢do superior do pais. Durante periodo consideravel de
sua historia, 2 semelhanga da experiéncia francesa, as uni-
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de espectalistas nomea-

das pelo MEC. Num se-
gundo momento, a avaliagio final cabia a0 antigo Conse-
lho Federal de Educagio que em todo este processo de
expansio recente do ensino superior se viu enredado numa
teia de trafico de influéncia e de corrupgio, o que em
conseqiiéncia levou 2 sua extingdo na metade desta déca-
da e a criagdo de um novo Conselho, o CNE. Nessa tare-
fa de atuagdo do Estado como avaliador das instituigcoes
de educagio superior, a tinica historia de relativo sucesso
tem sido a CAPES que, desde 1977, vem avaliando peri-
odicamente os programas de pos-graduagio do pais. Esta
recentemente moditicou seu modelo de avaliagio ¢ pas-
sou a avaliar os programas de pos-graduagio quase ex-
clusivamente a partir de indicadores de desempenho ex-
pressos em relatorios, alguns nem sempre completos e
outros com certeza parcialmente verdadeiros. A analise
desses relatorios por comissoes avaliadoras, na pratica
estabelecida da CAPES, era seguida de visitas 2 loco para
checagem, observagio ¢ entrevista com estudantes de pos-
graduagio e responsaveis pelo programa. Na mudanga
recente de sistematica, possivelmente em decorréncia do
volume de programas a serem avaliados e da pouca dis-
ponibilidade de recursos financeiros, a institui¢io dispen-
sou esta segunda etapa importante do processo avaliativo
na apreciagio de alguns programas e teve sua historica



credibilidade abalada, o que certamente lhe custard forte
esforgo para recupera-la.

Se no Brasil ocorreu esse longo periodo de
regulagio minuciosa e centralizadora da educagio superi-
or, fenémeno semelhante também aconteceu em varios
paises da Europa Ocidental nas trés primeiras décadas
posteriores  Segunda Guerra Mundial. A complexidade
e expansio crescentes dos sistemas de educagio superior
foram, no decorrer desse periodo, tornando cada vez mais
inefetiva essa politica dos governos. Esse tipo de agdo era
orientado para o input ¢ o processo e relacionado a poli-
ticas de acesso, igualdade de oportunidade ¢ eqiidade.

Ao longo desses tltimos 20 anos, a base de poder
sobre as institui¢des de educagio superior, por parte dos
governos, institui¢des e professores, na Europa Continen-
tal, no Reino Unido, nos Estados Unidos ¢ na América
Latina evoluiu para uma convergéncia entre os diferentes
sistemas. Na Europa Continental, ainda prevalece o con-
trole dos governos, mas tornaram-se mais equilibrados
os poderes das instituigdes e dos professores. No Reino
Unido, inverteu-se a tradicional equagio de poder. O go-
verno detém a maior parcela de controle e equilibrou-se
o poder das instituigdes ¢ dos professores. Nos Estados

Unidos, o poder das instituigoes continua hegemonico e
o dos governantes ja prevalece sobre o do corpo docen-
te. Na América Latina, ainda predomina o poder das ins-
tituicdes e equilibra-se o poder dos professores com o
dos governantes (Woodhouse, 1996). Nos paises desta
regido comegam a surgir agéncias externas de avaliagio
que vém encontrando fortes resisténctas das universida-
des piiblicas, ciosas de suas autonomias conquistadas.

A fungio das avaliagbes de rotina e estratégica na
educagio superior européia desenvolvidas desde a segun-
da metade dos anos 80 esta resumida no Quadro 2. As
mudangas recentes no modo como a educagio superior
européia vem sendo conduzida sio um reflexo das novas
tendéncias sociais ¢ politicas (Neave ¢ Van Vught, 1991).
Como observa Maassen (1997, p. 115), “os governos
mudaram suas abordagens de planejamento abrangente ¢
nio mais se consideram os principais arquitetos do futu-
ro, carregando, como Atlas modernos, os sistemas de edu-
cagdo superior em suas costas”. Em vista disso, tém-sc
ampliado as consultas bilaterais entre governos e institui-
¢Oes de educagdo superior para INCorporar noOvos
interlocutores externos como os empregadores de gra-
duados e os politicos locais ¢ regionais.

Quadro 2
Fungio da avaliagdo na educagio superior européia desde a segunda metade dos anos 80

Nivel Avaliacao de rotina

Nivel de sistema (Menos proeminente)

° Caréter a priori bem como
a posteriori

Nivel institucional
Exterior

° Carater a priori

estratégica
Corpo docente/nivel

Exterior ° Conseqléncias?

° Carater a posteriofi

° Mais visivel ao mundo exterior
° ConseqglUéncias nem sempre claras

° Ligado a avaliagao estratégica

° Dificilmente visivel ac mundo
° Conseqléncias nem sempre claras

° Dificilmente ligada a avaliagéo
° Indiretamente visivel ao mundo

° Ligada a avaliagao estratégica

Avaliacido estratégica

(Menos proeminente)

° Alimentado por avaliagéo de rotina

° Resultante em mais reformas estruturais
° Carater a priori

° Avaliagoes estruturais e ad hoc

° Nao necessariamente leva a mudangas
° Carater a priori

° Feita estruturalmente e regularmente

° Ligada a tomada de decisao
° Carater a posterioti

Fonte: Maassen, 1997, p. 123

Estado avaliador da universidade

Uma nova politica para a educagio superior na
maioria dos paises da Unido Européia estd levando, se-
gundo Neave ¢ Van Vught (1991), a0 abandono do “es-
tado interventor” e 2 adogio do “estado facilitador”. Nesse
contexto, o governo define as diretrizes ou politicas glo-
bais ¢ as institui¢des de educagio superior elaboram os

detalhes, implementando-se assim o conceito de auto-
regulagio. No “estado facilitador”, o governo estabelece
a estrutura basica dentro da qual as instituigdes podem
funcionar com relativa autonomia.

Essa mudanga de papel dos governos com relagio
2 educagio superior nio significa que eles devolvem com-
pletamente suas responsabilidades as instituigdes forma-
doras. Sua atuagiio fica apenas mais seletiva. Os instru-



mentos dessa nova politica compreendem: menos plane-
jamento central, regulagio menos detalhada, mais incenti-
vos ¢ mais avaliagdes regulares e estruturais das institui-
¢Oes e do desempenbo dos cursos ou programas. Essa nova pos-
tura do Estado é interpretada por Neave (1988) como “a
ascensio do Estado Avaliador”. Esse “estado avaliador”
abandona o controle detalhado e proximo das institui-
¢Oes e estabelece as condigdes e prioridades expressas em
termos de performance institucional e de perfil de co-
nhecimentos e resultados do sistema de educagio superi-
or (Neave, 1988).

No entendimento de Nicolas Bentancur (1996), “o
Estado avaliador considerado genericamente se situa em
um nivel conceitual distinto dos demais sistemas: sua es-
séncia é de cariater instrumental — a avaliagio — e nio
finalista” (p. 4). Ou scja, tra-

paises da Europa ¢ da América Latina — Nicolas Bentancur
identifica sete modelos de “Estado avaliador”. Uma bre-
ve sintese de cada modelo é apresentada a seguir, acompa-
nhada de alguns paises que o adotam, tendo em vista ca-
racterizar com maior precisio as diferentes politicas bra-
sileiras de avaliagio das instituigdes de educagio superior.

Modelo de mudanga estratégica

Este modelo corresponde a0 detinido por Neave

¢ Van Vught como o “Estado avaliador” e implica a von-
tade do Estado de promover mudangas institucionais que
se articulem com o projeto politico do governo ou com
o modelo de desenvolvimento nacional. Neste modelo, o
Estado procura adotar praticas que enfatizam o controle
do produto ou a pesteriori no lugar do processo ou do
controle prévio. Nesta avalia-

ta-se de um conceito NOVO
que expressa uma atuagio
nova do Estado em relagio
a educacio superior, mas sua
expressdo se manifesta de
forma diferenciada nos di-
versos paises onde foi intro-
duzido especialmente a par-
tir dos anos 90. E por 1sso

No entendimento de Nicolas Bentancur
(1996), “o Estado avaliador considerado
genericamente se situa em um nivel
conceitual distinto dos demais sistemas:
sua esséncia é de carater instrumental —
a avaliagdo — e nio finalista”

¢io do produto, o Estado
transfere para as instituigoes
universitirias as tarefas instru-
mentais, reservando-se a ges-
tAo estratégica orientada para
a mudanga através de um sis-
tema de prémios e sangOes vin-
culado aos resultados obtidos.
A experiéncia da maior parte

que Nicolas Bentancur (1990,

p- 4) identifica e caracteriza diferentes modelos de “esta-
do avaliador”, a0s quais atribui trés caracteristicas comuns,
a saber:

* Emprego sistemdtico do instrumento da avaliagao, entends-
da esta em sentido neutro ¢ vinculada ao diagnistico ou d correlagao
diagndstico-modelo. Qualguer aditamento de tipo valorativo (como a
avaliagio para a melboria), on ideoldgico, fard referéncia a um tipo
determinads de Estado avaliador.

* Intervengio do Eistado na avaliagdo através de alguma
destas formas: promovendo sua realizagao por parte das instituigies,
supervisionando sua execugio, desenbando-a ou executando-a direta-
mente. O fendmeno da avaliagio de processos e produtos universitari-
05 ndo € nove; o que € recente ¢ merece ser categorizado € o crescente

envolvimento do Estado no mesmo.

* Vinculagio da avaliagao institucional a alguma politica do
Estado. Nao s¢ fag aqui referéncia d imputagio direta de efeitos aos
resultados.da avaliagao... mas da existéncia de wm propdsito gover-
namental no desenvolvimento do processo, qualquer que este seja.

O critério mais util de identificagio de modelos de
“Estado avaliador”, segundo a tica de Nicolds Bentancur
(1996), é o da finalidade da politica publica que promove,
desenha ou executa a avaliagio institucional. A partir desta
otica, parte-se da premissa de que a avaliagdo institucional
reside essencialmente nas modalidades de relagio entre o
Estado e seu sistema de educagio superior. Baseado neste
critério e na evidéncia empirica derivada dos distintos ca-
sos nacionais — basicamente os Estados Unidos ¢ alguns
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dos paises da Europa Ociden-
tal, bem como a de alguns paises da América Latina, es-
pecialmente a avaliagio da pos-graduagio ¢ da pesquisa
cientifica no México e no Brasil (caso da CAPES), sio
concretizagdes deste modelo.

Modelo de ordenamento funcional

Este modelo compreende o que Neave ¢ Van
Vught chamaram de “avaliagio para a manutengio do
sistema, geralmente ligada a0 financiamento or¢amenta-
rio incrementalista” (Nicolas Bentancur, 1996, p .6). Seu
propésito é buscar o funcionamento mais harmonico e
racional do sistema e a preservagao de padroes minimos
de qualidade.

Enquadram-se neste modelo a retorma da educa-
¢do superior colombiana (Lei 30), o sistema mexicano de
avaliacdo das universidades ¢ a mais recente reforma chi-
lena da educagio superior.

Modelo de controle politico

Este modelo pode incluir o desenho e implanta-
¢do de politicas universitarias diretamente por parte de
organismos do Estado, a escolha das autoridades univer-
sitarias pelo poder politico € mesmo o uso da avaliagio
como um instrumento mais sutil de controle sobre o pa-
pel politico e a mobilizagdo dos atores universitarios.
Nesta tipologia podem ser incluidos 0 modelo colombi-




ano gerido pela ICFES nos anos 80, os modelos hibridos
(segundo a classificagdo de Neave e Van Vught), ou seja,
de retragio estatal e controle direto, nos casos da Finlidn-
dia e Noruega e os modelos mexicano e argentino de
avaliagdo universitaria.

Modelo de distribui¢io or¢amentiria
Neste modelo a avaliagio feita pelo Estado ser-

ve de critério de decisio para a distribuigao dos recursos
financeiros as insdtui¢des universitarias. () proposito cen-
tral desta avaliagdo é procurar uma maior objetividade ¢
racionalidade na distribuigio dos recursos, aligeirar o Estado das
pressies dos diversos atores envolvidos na luta distributiva através de
procedimentos objetivos, mediante indicadores quantitativos, on orien-
tar v sistema na diregao de alguns fins desejaveis para o Estado...
(Nicolds Bentancur, 1996, p. 7).

Classificam-se neste modelo os casos chileno, me-
xicano ¢ o brasileiro em seu nivel de poés-graduagio.

Modelo de melhoria da qualidade
Neste modelo, o proposito basico é a busca da

exceléncia dos processos e produtos universitirios por si
mesma, sem dependéncia de objetivos politico-estratégi-
cos e sem vinculacio dos resultados da avaliagio a 16gica
financeira de prémio e castigo. Este modelo parece ser o
mais compativel com o conceito classico de autonomia
universitaria ¢ com o proposito de desenvolvimento da
ciéncia, dentro dos padrdes de liberdade de pesquisa.

Enquadram-se neste modelo o atual projeto chile-
no de reforma e o PAIUB brasileiro no nivel dos cursos
de graduagio.

Modelo de imputagio de
responsabilidade publica
O proposito deste modelo € impor as institui-
¢oes de educagio superior “a obrigagio de prestar contas
perante o Estado e a sociedade sobre a qualidade,
pertinéncia e eficiéncia de seus produtos, a fim de garantir
o nivel dos mesmos” (Nicolas Bentancur, 1996, p. 7). A
responsabilidade publica aparece como um dos objeti-
vos basicos do “estado avaliador”. Embora implicitamente
presente em outros modelos, esta prestagio de contas €
compromisso prioritirio deste modelo.
As universidades dos Estados Unidos e das Pro-
vincias canadenses de Quebec e Ontario sdo os locats mais
exemplares da aplicagdo deste modelo.

Modelo de contragio do Estado

Segundo este modelo, o “estado avaliador” ¢ a
expressio no Ambito da educagio superior das idéias neo-
liberais, mais explicitamente concretizada na restrigdo do
fluxo de recursos financeiros estatais para as instituigdes
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publicas de educagio superior. Numa aparente contradi-
¢io, 2 busca de menos Estado se realiza pela via da avali-
a¢do que implica num maior envolvimento direto do Es-
tado. Ao desarme do Estado social corresponde a cria-
¢do de um novo repertorio de fungbes que requer a cria-
¢io ou reformulacio dos instrumentos para sua execu-
Gao.

Paradigmas deste modelo sdo a reforma inglesa da
década de 80 e os modclos chileno, argentino e mexicano.
No caso brasileiro, o projeto de lei de autonomia das
universidades federais que se encontra no Congresso tam-
bém aponta na direcio deste modelo. Em termos prati-
cos, ou seja, considerando a politica de tinanciamento das
instituigdes publicas de educagio superior do pais, tam-
bém se pode concluir que se vem aplicando uma politica
neco-liberal neste nivel de educagio.

Em alguns dos modelos de “estado avaliador”, a
énfase na orientagdo para o produto ou resnltado se manitesta
de varias maneiras nos sistemas nactonats de educagio
superior. Em paises como Dinamarca, Holanda, Suécia ¢
Reino Unido, o “estado avaliador” pode ser visto como
uma alternativa a regulagio burocratica. Esta espécie de
anti-estado ou ideologia neo-liberal tem levado a maior
autonomia institucional em certas areas. Ao priorizar o
desempenho ou produto das institui¢des, eliminaram os
controles sobre como estas atingem 0s objetivos nacio-
nais. Com esta politica, os governos deslocaram seus con-
troles do “input” para o “output” das institui¢oes. Em-
bora o “Estado avaliador” ndo possa ser interpretado
como uma expressio do neo-liberalismo na Austria, Fin-
lindia, Noruega, Portugal ¢ Espanha, os resultados de suas
politicas podem ser comparados com os dos paises men-
cionados acima (Maassen, 1997).

Através de diferentes formas de manifestagio, o
“Estado avaliador” aparece nos anos setenta e oitenta na
Europa ¢ tem sua adaptagio na América Latina, inclusive
no Brasil, nos anos oitenta ¢ noventa num contexto poli-
tico, econdémico ¢ financeiro muito complexo, em fungio
do qual ¢ associado a politicas de reestruturagio do Esta-
do e de racionalizagio e seletividade dos gastos publicos.
Em tungio desta complexidade, tem ocorrido tanto uma
politica de avaliagio institucional promovida pelo Estado
num contexto positivo de estimulo 4 auto-regulacio
institucional como uma outra num sentido oposto ¢ ca-
racterizada como instrumento de politica neo-liberal. Um
exemplo claro da primeira politica ¢ o estimulo do Esta-
do 4 adesdo ao PAIUB por parte das universidades pui-
blicas e comunitarias. Uma concretizagao da segunda po-
litica é a realizagdo, pelo préprio Estado, dos Exames
Nacionais de Cursos. A proposito desta atuagio do “Es-
tado avaliador”, Denise Leite (1997, p. 13) pondera com
acerto: A avaliagio do MEC ¢ um instrumento de poder politico
muito forte que estd sendo devidamente aplicado com fins que, certa-



miente, ndo coincidem com 0s propositos e as agoes emancpatirias,
preservadas [sic| da antonomia universitdria que o PAIUB com
provou ser vidvel em sua pritica.

Como se pode constatar, o “Estado avaliador™ ¢é
uma nova forma de coordenagio e regulagio dos siste-
mas de educagio superior e da relagio entre o Estado e a
universidade. Como escreve Neave (1988, p. 11), “o Es-
tado avaliador é entio uma racionaliza¢io e completa
redistribui¢io de fungbes entre o centro ¢ a periferia de
tal modo que o centro mantém o controle estratégico
global através de menos, mas mais precisos, estratagemas
politicos...” Nesta nova configuragio de tarefas, o Esta-
do estabelece os objetivos do sistema ¢ define os critérios
de qualidade do resultado e as instituigdes decidem como
responder as expectativas do governo, ampliando sua au-
tonomia sobre 0 como fazer, mas reduzindo, sendo per-
dendo, seu espago de liberdade sobre 0 que ¢ 0 para que
fazer. Esta politica do governo transforma as institui¢Oes
de educagio superior em meros agentes da racionalidade
técnica ou dos meios, a servigo dos interesses politicos
dos “donos do poder” no Estado que serdo os detento-
res exclusivos da racionalidade politica.

Em sintese, é no contexto e 2 luz da analise histori-
co-tedrica do papel do Estado, como controlador ou ava-
liador das institui¢des de educagio superior, que suas di-
ferentes politicas de promogio de avaliagio institucional
e/ou de realizacio direta de avaliagio externa do desem-
penho institucional através da avaliagio do desempenho
dos estudantes (exames de cursos) devem ser compreen-
didas, interpretadas, apreciadas € meta-avaliadas.

Anilise do Exame Nacional de Cursos

A implantagio dos Exames Nacionais de Cursos
pelo Estado avaliador representou mais uma medida po-
lémica de politica de educagio superior que veio recolocar
0 problema da avaliagio institucional das universidades
na agenda nacional de discussao. A defini¢io de uma po-
litica coerente e consistente para a elaboragio de um
modelo brasileiro de avaliagio institucional, com a intro-
dugio dos Exames Nacionais de Cursos, estd passando
por uma reordenagio. Para o desenvolvimento deste novo
modelo, ndo podem ser ignoradas as experiéncias pionei-
ras de avalia¢io institucional realizadas pela UnB em 1987
e pela UNICAMP entre 1991 e 1993, nem as contribui-
¢Oes relevantes da experiéncia internacional. Quanto a esta
tltima, a partir de 1989, o Ministério da Educagdo come-
¢ou a promover alguns semindrios de avaliagio institucional
com o objetivo de tomar conhecimento da experi€ncia
estrangeira, especialmente a européia.

Do seminario de avaliagio institucional realizado
em Brasilia em 1992 participaram representantes da Mis-
sdo do British Council. Neste encontro ja se manifestava a

simpatia do governo brasileiro pelo modelo britinico de
avaliacio institucional. Um de seus representantes, o pro-
fessor Greame Davies, realizou encontros com altos diri-
gentes universitarios em varias capitais do pais. A expecta-
tiva do governo era adotar um modelo que vinculasse
avaliagio e financiamento piblico, a semelhanga do siste-
ma inglés de avaliagio institucional.

Diante de tal preferéncia do Estado, o nivel de ten-
sio entre o estado avaliador ¢ a universidade puiblica, pre-
ocupada com a preservagio de sua autonomia, passou a
aumentar. Em janeiro de 1993 o Forum de Pro-Reitores
sobre a criagio do Programa de Apoio a Avaliagio do
Ensino de Graduagio das Universidades encaminhou sua
proposta a0 Ministério da Educagdo, antes que este se
antecipasse com uma decisao techada e detinitiva.

Em julho do mesmo ano, o Ministério de Educa-
¢do instituiu 2 Comissdo Nacional de Avaliagio que ticou
incumbida de propor o sistema brasileiro de avaliagio. A
Proposta de Avaliagio Institucional elaborada por uma
comissio da ANDIFES em outubro de 1993, coordena-
da pelo Reitor Hélgio Trindade (UFRGS), foi em seguida
integralmente adotada pela Comissao Nacional de Avali-
agio, pela SESU e pelo Comité Assessor, ouvidas as uni-
versidades, ¢ passou a constituir o Documento Bdsico do Pro-
grama de Avaliagio Institucional das Universidades Brasileiras.
Como relata Trindade,

Desse esforco conjugado em nivel nacional, sob a inspiragao do
documento bisico da ANDIFES, institucionaligou-se o Programa
Nacional de Avaliagio Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB) estabelecendo as bases de um processo construtivo de ava-
liagao. A temdtica de avaliagao — até entdo polémica ¢ que colocava
as comunidades universitdrias em posigao de resisténca — passava a
ser, entdio, assumida autonomamente pelos Reitores, contribuindo de-
dsivamente para a mudanga da cultura institucional das universtda-
des (Trindade, 1995, p. 33-34).

Com essa iniciativa antecipadora das universidades
publicas, o modelo de avaliagio institucional adotado ti-
cou em grande medida sob a lideranga das proprias uni-
versidades, recompondo-se o equilibrio de poder entre
estas e 0 governo. As universidades passaram entiio a aderir
com mais seguranga 2 politica de avaliagio institucional
do governo, uma vez que viam no modelo adotado mais
uma expressio das propostas das bases universitirias do
que dos gabinetes da burocracia ministerial.

Nesse modelo, o controle do processo pertence
as universidades que liviemente aderem ao Programa,
cabendo a supervisio 2 SESU/MEC que repassa os re-
cursos de apoio através dos pareceres tavoraveis do Co-
mité Assessor de Avaliagio. Até o presente, a quase totali-
dade das universidades ftederais, estaduais, municipais ¢
confessionais ou comunitarias ja aderiram a0 programa,
0 que expressa uma significativa consolidagio do mode-
lo. As universidades privadas, possivelmente por nao po-
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derem receber recursos do MEC, ndo aderiram ao pro-
grama nem desenvolveram modelo proprio de avaliagio
institucional.

A participagio inexpressiva das universidades e fa-
culdades privadas no programa de avaliagio institucional
incentivado pelo MEC representou a insensibilidade ¢ a
distAncia dessas institui¢es em relagdo a melhoria da qua-
lidade da educagio superior que nelas ¢ muito mais preo-
cupante do que nas universidades publicas ¢ comunitarias.
Talvez em vista desta constatagio, tenha o Ministério da
Educagio concebido um

formas de avaliagao das institui¢des de ensino superior
adotadas pelo governo, onde os exames nactonais de cur-
sos sio apenas um dos instrumentos de avaliagio dos asr-
sos de graduagao. Pela sua maior visibihdade e impacto soct-
al, estes assumiram uma dimensio e importincia que, pela
sua natureza e forma, nio mereciam.

Com este Decreto fica, pois, definido e delineado o
modelo brasileiro geral de avaliagio das instituigoes de
educagio superior. Nele, algumas a¢oes estio diretamen-
te sob a coordenacio do MEC/SESU, outras sob a atu-

acdo relativamente auto-

instrumento complemen-
tar de
institucional - o chamado
Exame Nacional de Cur-
sos — destinado a avaliar

avaliacao

os conhecimentos € com-
peténcias obtidos pelos
estudantes nos cursos de
graduagio (Medida Provi-
soria 1018, de 8 de junho
de 1995). Implantado a

Diferentemente do que ocorreu com 0 processo
de defini¢io do PAIUB, na configuragdo dessa
politica global de avaliagio das instituigdes de

ensino superior, 0 governo niao ouviu nem
consultou as universidades, a Comissao

Nacional de Avaliagio e seu Comité Assessor e
nem mesmo o Conselho de Reitores. Com essa

forma de decisio, o Estado regulador/avaliador

mostrou uma postura ambigua e dupla.

noma da CAPES ¢ ou-
tras ainda sob a respon-
sabilidade direta das uni-
versidades (o PAIUB).
No interesse da melhoria
da educagio superior do
pais, ¢ tmportante que se
preserve este equilibrio de
poder avaliador ¢ que
cada segmento busque
aprimorar cada vez mais
seus instrumentos de ava-

partir de 10 de novembro
de 1996, 0 exame tem
como objetivo bisico avaliar o ensino das instituigdes de
educagio superior ¢ ndo o desempenho académico do
estudante propriamente dito que, porém, serd penalizado
pela retengio do diploma se nio realizar o exame.
Precisamente um més antes da realizagdo do pri-
meiro “provio”, o Governo editou o Decreto n® 2026
(10 de outubro de 1996) para estabelecer os procedimen-
tos para o processo de avaliagio dos aursos e instituigoes de
ensino superior. Segundo esse Decreto, o processo de ava-
liacao dos aursos e instituigoes de ensino superior compreen-
dera quatro tipos de procedimentos: a) analise dos princi-
pais indicadores de desempenho global do sistema nacio-
nal de ensino superior; b) avaliagio do desempenho indi-
vidual das instituigdes de ensino superior (inciso 11, do
artigo 1°); ¢) “avaliagdo do ensino de graduagio, por cur-
s0, por meio da analise das condigdes de oferta pelas di-
ferentes institui¢6es de ensino ¢ pela analise dos resultados
do Exame Nacional de Cursos” (art. 1°, inciso I1I); e d)
avaliagio da pos-graduagio stricto sensu, por irea de co-
nhecimento. Embora ndo faga uma referéncia explicita ao
PAILUB, o Decreto refere-se indiretamente a este progra-
ma no inciso 11, do artigo 1° e no paragrafo tGnico do
artigo 4°. Posteriormente, através das Portarias n® 302, de
7 de abril de 1998 e n° 635, de 18 de maio de 1998, o
MEC, tendo em vista complementar a regulamentacio
do processo de avaliagio das instituigdes de ensino supe-
rior, assegura explicitamente a continuidade do PAIUB ¢
normatiza sua retomada de funcionamento. Pelo Decre-
to acima referido, ficam também sistematizadas todas as
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liacdo.

No entendimento do Decreto, a avaliagio dos aur-
sos de graduagio é feita por meio de dois instrumentos comple-
mentares; (1) a analise das condigdes de oferta pelas institui-
¢bes de ensino manifestas por indicadores estabelecidos
pelas comissdes de especialistas designadas pela SESU,
em relacio a quatro dimensoes: organizagdo didatico-pe-
dagdgica, instalagdes fisicas gerais e especiais, qualiticacio
docente e bibliotecas (art. 0%); ¢ (2) 0s exames nacionais
de cursos. Além desses elementos fundamentais, a avalia-
¢io dos cursos levara também em consideragio os indi-
cadores de desempenho global do sistema nacional de
ensino superior, com as devidas adaptagdes 2 instituigdo
avaliada (Art. 5°). Esta avaliacio sera ainda precedida pela
analise da situagio da respectiva area de atuagio academi-
ca ou profissional, com relagao a0 seu estado da arte,
tanto no contexto nacional como no internacional (Para-
grafo unico, do artigo 5°).

Diferentemente do que ocorreu com O processo
de definicio do PAIUB, na configuragio dessa politica
global de avaliagio das institui¢des de ensino superior, o
governo nio ouviu nem consultou as universidades, a Co-
missio Nacional de Avaliacio e seu Comité Assessor e
nem mesmo o Consclho de Reitores. Com essa forma de
decisio, o Estado regulador/avaliador mostrou uma pos-
tura ambigua e dupla. De um lado, no espirito da “cultura
da submissio” (Leite, 1997, p. 13), agiu como um coloni-
zador e burocrata impondo seus decretos e normas, de
outro, manteve o PALUB ¢ destinou recursos para sua
continuidade, restabelecendo o didlogo com a ANDIFES



¢ as demais associagdes ¢ preservando a autonomia das
universidades. Desse modo, as universidades que aderi-
ram a0 PAIUB gozam de maior autonomia e controle
sobre seu processo interno de auto-avaliagio do que as
universidades e faculdades que estdo submetidas a avalia-
¢do do ensino de graduagio, por curso, através da avalia-
¢do externa das condi¢des de ofertas de seus cursos e do
exame nacional de cursos, também aplicado por entida-
des externas a instituigio. Sem dudvida, para o caso das
universidades, essa politica representa uma séria restri¢io
i sua autonomia didatico-pedagogica, no caso, justificada
pela necessidade de essas instituigdes prestarem contas a
sociedade do servico educacional delegado e tomarem
consciéncia da efetiva qualidade deste servigo prestado a
comunidade, tendo em vista aprimora-lo. Resta saber se
um dos instrumentos utilizados para isso — no caso, o
exame nacional de cursos — pode efetivamente contribuir
para o duplo objetivo de “accountability” e de aprimora-
mento dos cursos.

Nio ha divida que os exames nacionais de cursos,
no minimo, retiraram as institui¢des de ensino superior
do pais, especialmente as privadas, do torpor acomoda-
do em que se encontravam. Nesse sentido, foram mais
eficientes para mobilizar as instituigSes do que o proprio
processo por clas enfrentado para obter autorizagio e
reconhecimento de seus cursos. Neste, sua movimenta-
¢do se da pelos discretos corredores e gabinetes da buro-
cracia do Estado, naquele o controle da agio fica nas maos
dos estudantes da instituicdo ¢ de uma comissio externa
de avaliagio designada pelo MEC. O desinteresse, o boi-
cote e outras motivagdes menos nobres podem povoar
as mentes dos estudantes para deixar de fazer ou fazer de
forma descompromissada os exames de cursos de sua
institui¢do, prejudicando deste modo a imagem da pro-
pria faculdade ou universidade que tende a ser “devasta-
da” pela publicagio dos resultados negativos do exame
nos jornais de circulagio nacional. Mas mesmo nesse se-
gundo aspecto, ja ha instituigdes tentando influencia-lo,
procurando burlar a aferi¢do atraves de cursos prepara-
t6rios para o provdo ou da selegdo dos melhores alunos
para fazer o exame, como ja consta de denincia, reco-
nhecida pelo préprio Ministro da Educagio (Folba de Sav
Pauls, 23 de maio de 1999). E o Ministro promete: “‘quem
nio se mexer para melhorar a qualidade vai fechar”.

O impacto positivo do provio no sentido de mo-
bilizar as institui¢des a melhorar a qualidade dos cursos
oferecidos ja foi reconhecido por coordenadores de cur-
SOs que ja passaram por esta avaliagao. No entanto, reco-
nhecem também que ainda é preciso conscientizar 0s es-
tudantes para que fagam a prova de mancira séria. Para
mobilizi-los a fazerem o exame com seriedade, esses co-
ordenadores chegam 2 recomendar a inclusio da nota do
aluno ou da instituicio no diploma. Como na situagio

18

atual 2 nota do provio nio tem impacto direto sobre a
vida profissional dos estudantes, o desempenho deles ndo
reflete 0 que efetivamente sabem.

Apesar de vir provocando alguns cfeitos positivos
no sistema de educagdo superior, varios aspectos negati-
vos ¢ limitantes desta forma de avaliagio nio podem ser
ignorados a fim de serem sanados mediante instrumentos
muais adequados de avaliagio. Entre os principais, desta-
€amos:

Tendéncia 2 homogeneizagio dos curriculos de cada
tipo de curso,
Desconsideracio do contexto local ¢ institucional dos
cursos,
Desconsideragio da multiplicidade de tatores deter-
minantes do desempenho do estudante,
Potencial pouco diagnosticador do sistema de exame,
Valorizagio da aprendizagem superticial em prejuizo
da aprendizagem protunda,
Concepgio tecnocratica de educagio superior,
Consideragio tragmentada dos indicadores de desem
penho e
Auséncia de dimensoes atitudinais ¢ praticas na forma
de avaliagio.
As quatro primeiras limitacoes referem-se mais 20 objeti-
vo de aprimoramento do curso ¢ as quatro restantes ao
objetivo de prestagio de contas a sociedade.

Limitagoes do provao para
o aprimoramento dos cursos
A introdugio da politica de exames nacionais traz
sérias implicagdes para o curriculo dos cursos. As pesqui-
sas tém mostrado (Madaus, 1991) que 2 mudanga de con-
tetiido de um importante exame é um poderoso mecanis-
mo para mudar um curriculo. O modo mats rapido para
se mudar a aprendizagem do estudante € mudar o siste-
ma de avaliagio (Elton e Laurillard, 1979; Crooks, 1988;
Frederiksen e Collins, 1989). Mais do que os curriculos
formais ¢ métodos de ensino sio os efeitos da avaliagdo
que determinam o que ¢ aprendido pelos estudantes
(Biggs, 1996). Se isso expressa um lado positivo, também
provoca conseqiiéncias negativas. Um exame tende a res-
tringir o curriculo e a incentivar a atengao indevida e mes-
mo exclusiva dos professores ¢ dos estudantes para o
conteudo privilegiado pelo exame. Esta orientagio do
curriculo para o exame pode levar a exclusio de impor-
tantes objetivos e experiéncias educacionais. A tendéncia €
de os exames determinarem a forma do curriculo e nio
este determinar a forma daqueles. Em suma, um pode-
roso sistema de exame pode estreitar € homogeneizar o
curriculo e o ensino-aprendizagem.
No entanto, especialmente no nivel superior, é im-



portante que haja uma variedade de pertis profissionais
mesmo dentro de um mesmo curso, tendo em vista 0s
interesses individuais dos estudantes, as necessidades soci-
ais diferenciadas de profissionais, a menor competigio
dentro de uma mesma profissao e, conseqlientemente,
maiores oportunidades de trabalho para os profissionais.
As especializagbes ou énfases na formagio profissional
oferecem a possibilidade de uma grande variedade de
perfis profissionais, provocadas pelos interesses individu-
ais e pelas necessidades sociais e de mercado. Um exame
nacional de cursos procura avaliar os componentes, habi-
lidades ou perfis comuns

ferenga, do espirito criativo ¢ inovador das instituicOes
em suas propostas curriculares e pedagogicas € ateé mes-
mo essencial A sua sobrevivéncia como institui¢io educa-
cional.

Um conjunto multiplo de fatores de contexto
extrinseco e intrinseco as institui¢des de educagio superi-
or influencia o desempenho do estudante. Uma amalgama
de habilidades académicas e de outros tragos pessoais,
tais como, motivagio, perseveranga, habilidades de estu-
do etc., bem como a intervengdo de agdes institucionais,
como, programas de aconselhamento e orientagio, servi-
¢os de apoto geral, ori-
entacio em habilidades

dentro de um mesmo cur-
so, mas deixa de contemplar
o perfil completo dos
concluintes das diferentes
instituicoes de educagio su-
perior, considerada a gama

O maior perigo de um exame nacional é que ele

inibe a inovagio, a criatividade, nio nos métodos

docentes, mas no desenvolvimento de curriculo.
Um sistema de exame nacional induz a

académicas, estudos de
recuperagio € Servigos
de residéncia, sio fato-
res que influenciam po-
siivamente o desempe-
nho académico dos es-

variada de experiéncias edu-
cacionais e de possiveis én-
fases de cada curso.

O maior perigo de
um exame nacional é que ele

necessidade de um curriculo nacional. O papel
da universidade é lidar com a fronteira do
conhecimento, tanto no ensino como na

pesquisa. Com um sistema de exame nacional

torna-se dificil introduzir novos conhecimentos

tudantes (Pascarella ¢
Terenzini, 1991). Além
disso, dependendo do
tipo ¢ prestigio da insti-

inibe inovagio, a
criatividade, nio nos méto-

dos docentes, mas no desen-

a

nos curriculos dos cursos tdo rapidamente
quanto é possivel (Howarth,1993).

tui¢io, os estudantes in-
¢gressario nos cursos
com diferentes perfis

volvimento de curriculo. Um
sistema de exame nacional
induz a necessidade de um curriculo nacional. O papel da
universidade ¢é lidar com a fronteira do conhecimento,
tanto no ensino como na pesquisa. Com um sistema de
exame nacional torna-se dificil introduzir novos conheci-
mentos nos curriculos dos cursos tdo rapidamente quan-
to é possivel (Howarth,1993).

Um exame de carater nacional, a0 centrar-se nas
diretrizes curriculares comuns, desconsidera as
especificidades regionais, as condig¢des peculiares de tra-
balho dos professores de cada instituigdo, as condigoes
ambientais de estudo e vivéncia oferecidas a0s estudantes,
a escolha autébnoma e legitima das institui¢Ges por deter-
minada abordagem dos cursos, a missio e os objetivos
educacionais priorizados por cada instituigdo, dentro do
espirito de relativa autonomia didatico-pedagogica ¢ de
pluralidade de concepgdes teoricas de educagio superior.
A preocupagio das instituigdes em se desempenharem
bem nesses exames pode leva-las equivocadamente a aban-
donar suas caracteristicas diferenciadas e originais e privi-
legiar as caracteristicas demandadas pelos exames nacio-
nais, refor¢ando a homogeneidade do curriculo e dos
profissionais formados. Perde-se a riqueza da diferenca e
da variedade de perfis humanos e de profissionais em
troca de melhor desempenho em exames massificantes
da pessoa humana. A preservagio da pluralidade, da di-
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socio-educacionats, con-
seqiiéncia de sua escola-
ridade anterior e de seu desempenho no vestibular. As-
sim, um ingressante na USP ou UNICAMP, de modo
geral, provém da classe média, fez uma boa escola parti-
cular, demonstrou um nivel médio ou excelente de pre-
paragio para ingressar no CUrso SUperior ¢ passou a cuf-
sar uma carreira de prestigio social no turno diurno de
uma das melhores universidades do pais. Nio tera tido
igual “fortuna” aquele seu colega de geragio que tez o
ensino fundamental e médio numa escola publica e obte-
ve um precario nivel de formagio para conseguir cursar
uma carreira de pouco prestigio social num curso notur-
no de uma faculdade particular.

O exame nacional de curso que nio levar em conta os
perfis de estudantes tio diferentes, tanto antes como du-
rante o curso superior, como 0s descritos acima, nao po-
dera apresentar avaliagGes justas, quando se trata de com-
parar o desempenho das instituigoes de educagio superi-
or. Levando em consideragio parte destes fatores, ja exis-
tem universidades utilizando medidas de desempenho de
entrada a fim de obter medidas de “valor agregado” dos
efeitos do ensino. Na Universidade de Newcastle (Lngla-
terra), um instrumento de avaliagdo fornece informagio
sobre o desempenho dos alunos em relagdo as escolas
com alunos semelhantes. Ou seja, monitora o desempe-
nho dos alunos e compara scu desempenho com o de




escolas comparaveis (Fitz-Gibbon, 1990). Em suma, o
desempenho do estudante nio é conseqiiéncia apenas da
acdo da instituigio, mas também de fatores extrinsecos
anteriores 20 seu ingresso no curso superior e de fatores
intrinsecos 2 instituigio ¢ a0 proprio estudante. Portanto,
a comparagio justa do desempenho das instituigGes pre-
cisa levar em consideragio tanto caracteristicas institucionais
semelhantes como caracteristicas estudantis similares. E isso
nio pode ser feito apenas por um Exame Nacional de
Cursos.

Instrumentos fidedignos de avaliagio (0 ENEM, quando
se generalizar, podera ser uma boa alternativa) da situagao
do aluno na saida do ensino médio ou na entrada na uni-
versidade precisam ser utilizados a fim de se aquilatar com
maior “precisio” o “valor agregado” pela institui¢io for-
madora a0 desempenho do estudante no final do curso.
Mesmo com este cuidado ainda fica dificil saber o que
pode ser atribuido 2 institui¢io de educagio superior € 0
que é fruto exclusivo da dedicagdo e do esforgo do estu-
dante.

A pertinéncia da adogdo do “valor agregado™ se
justifica pelo fato de que se torna injusto fazer julgamen-
tos sobre o grau de sucesso de uma institui¢io se n4o se
conhece algo sobre as qualificagbes de scus ingressantes.
Como bem observa Barnett (1994, p. 74),

Fag pouco sentido comparar duas instituigies mediante o de-
sempenhbo de seus graduados se o5 estudantes de uma instituigao come-
garam numa posigio relativamente desvantajosa (tendo qualificagies
‘mais pobres  na entrada) em relagdo aos de outra instituicdo. Em

veg de simplesmente comparar os resultados do grau em si mesmos, €

bem melbor avaliar o grau em que os estudantes fizeram progresso a

partir do respectivo ponto de partida enquanto estiveram na institui-
¢a0.

Realizada a avaliacio dessa forma, a consideragao
do “valor agregado” é uma tentativa mais adequada de se
fazer uma avaliacio objetiva do desempenho de uma
instituigio mas de uma maneira que faz justiga 2 sua mis-
sio e a0 seu contexto efetivo,

Embora a adogdo da estratégia de avaliagio que
leva em conta o “valor agregado” represente um apri-
moramento da sistematica de avaliagio para se aquilatar
de forma mais justa o desempenho das institui¢Ses de
educagdo superior, esta estratégia ainda € limitada por se
enquadrar numa concepgio de educagio superior enten-
dida como um sistema total no qual os estudantes entram
como inputs, sio processados na “caixa preta” e emer-
gem como outputs. Através de indicadores de desempe-
nho, procura-se avaliar a qualidade da educagio obtida na
instituicio. No entanto, como explicita Barnett (1994, p.
75), “a educagdo superior é uma espécie de meta-educa-
¢40”, através da qual o estudante alcanga uma perspectiva
superior sobre seus proprios pensamentos e onde realiza
uma auto-reflexdo critica ¢ uma profunda compreensio
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conceitual, o que leva a ndo haver uma relagdo necessaria
entre seu desempenho na entrada ¢ seu desempenho na
saida. Nisso precisamente consiste uma educagao superi-
or. 4

O sistema de exame como vem sendo feito apre-
senta um potencial diagnosticador bastante limitado. Como
um bom termo6metro, apenas sugere que pode haver algo
de errado ou de ineficiente na aquisi¢io das habilidades,
competéncias ou conhecimentos tedricos basicos ensina-
dos num curso. No entanto, a simples precariedade do
desempenho do estudante nestes aspectos nao constitut
responsabilidade exclusiva da instituigdo. Caberia adotar
um instrumento que identificasse com mais clareza quais
sio os problemas do curso que sio de responsabilidade
da instituigio. Seria importante indagar também junto aos
ex-alunos e aos empregadores dos formados a respeito
das deficiéncias dos egressos a fim de se ter um feedback
mais completo e preciso sobre as deficiéncias apresenta-
das pelos cursos. Em contraste com os graduandos que
podem apenas especular sobre a utilidade dos varios as-
pectos de sua experiéncia educacional, os graduados po-
dem manifestar-se sobre o real signiticado em relagio a
seu emprego atual ou a seu estilo de vida. As avaliagGes
retrospectivas que relacionam a experiéncia da graduagio
com o emprego subseqiiente ou com estudos posteriores
podem fornecer orientagbes concretas ¢ operacionais para
aprimorar o ensino de graduagio (Moden e Williford,
1988; Biggs, 1996). Em suma, torna-se necessario usar
uma variedade maior de medidas de desempenho e de
processo a fim de se iluminar com maior clareza o funci-
onamento interno da instituigio e correlacionar processos
a outros processos ¢ a produtos, em diferentes niveis do
sistema educacional. Estas medidas alternativas de mais
de um tipo de resultados e de processos aumentario a
fidedignidade das informagdes e possibilitardo a estima-
tiva mais adequada dos custos ¢ dos efeitos colaterais das
tormas de avaliagio.

Limitagdes do provao para a
prestagdo de contas A sociedade

E certo que o objetivo explicito do provio € o
de avaliar o desempenho das lLnstitui¢des de ensino supe-
rior a partir da avaliagio do desempenho dos estudantes.
Mas seria adequado utiliza-lo, na sua versio atual, para
avaliar a qualidade da formagio superior dos estudantes?
Embora nido concebido para esta tinalidade, pode haver
a pretensio de usi-lo para tal objetivo, ou seja, para a
prestagio de contas 4 sociedade e a0 Estado da qualidade
da formacio fornecida aos futuros profissionais. Vamos
a seguir mostrar as inadequagBes ou limitagdes do provio
como instrumento de prestacio de contas da qualidade
do profissional formado pelas instituicdes de educagio

superior.




Primeiro, pode-se afirmar que o provio, ao fazer
uso de questdes de muiltipla escolha, representa a aprendi-
zagem como o escore total de todos os itens corretos.
Mesmo fazendo uso de questdes para respostas com pe-
quenos ensaios, na pratica adota um viés quantitativo que
tende a privilegiar questdes de nivel mais baixo de com-
preensio ou complexidade que em geral implicam numa
abordagem superficial de aprendizagem, ou scja, naquela
abordagem que estd associada a proposigdes factuais sim-
ples que desconsideram as interconexdes entre 0s diver-
sos aspectos dos fendémenos e que em geral ndo requer o
uso de habilidades superiores de cognigio. Enquanto a
logica da avaliagio a partir de uma perspectiva quantitati-
va implica na agregacio de unidades isoladas de aprendi-
zagem, a 16gica da avaliagio na tradigio qualitativa impli-
ca em mapear o crescimento longitudinal do estudante,
ou seja, descobrir onde este esta no desenvolvimento da
compreensio ou competéncia no conceito ou habilidade
em questio, ou aplicar o conhecimento disponivel para
testar situagdes que sio auténtica ou ecologicamente vali-
das. No primeiro caso, temos uma avaliagio de desenvol-
vimento, no segundo, uma avaliagio ecologica. A abor-
dagem aplicada ou ecoldgica de avaliagio qualitativa situa
o teste num contexto auténtico, onde se da ao estudante o
tipo de problema que enfrentard na vida real. Para seu
desempenho com sucesso nessa situagio torna-se neces-
sario adotar a abordagem protunda de aprendizagem que
envolve uma quantidade considerivel de conhecimento
de contetdo relevante e seu dominio nos seus niveis mais
elevados, ou seja, no nivel da aplicagdo profissional. Na
forma como o provio ¢ feito, através de teste com “lapis
e papel”, ndo ha lugar para a avaliagio da aprendizagem
profunda num contexto auténtico de problemas da vida
real.

Segundo, 0 exame nacional de cursos fundamenta-
se numa concepgao tecnocritica de educagido superior,
onde os graduados sio vistos como “produtos” que tém
um valor de utilidade na economia. No processo do cur-
so que fizeram, supostamente adquitiram um conjunto
de conhecimentos, habilidades ¢ competéncias que lhes
serdo lteis para ingressar no mercado de trabalho. Atra-
vés do provio, avalia-se em que medida os estudantes
demonstram esta preparagao. Neste caso, a avaliagio con-
siste no julgamento da qualidade do “produto”, numa
comparagio “implicita” com a qualidade da “entrada”.
Ora, implicito neste tipo de avaliagio estd a concepgio de
que a educagio superior se destina prioritariamente 2 pro-
dugio de mio de obra altamente qualificada para o mer-
cado de trabatho, formando individuos que deverdo ser
“produtivos”.

No entanto, como observa Barnett (1994), existem
concepgdes alternativas de educagio superior com indi-
cadores de desempenho diferentes dos avaliados pelo

provio. Assim, por exemplo, a educagio superior pode
ser concebida como a vivéncia e a iniciagio dos estudan-
tes nas formas académicas de conhecimento e experién-
cia, expressando uma “conversa” entre geragoes (Fuller,
1989). A esséncia desta concepgio € que a educagio ¢
vista como um processo continuo e inacabavel que cons-
cientemente esta distanciado dos problemas e preocupa-
¢des do mundo concreto. Uma segunda visio alternativa
consiste em conceber que a educagio superior tem como
proposito desenvolver a autonomia e integridade do es-
tudante (Baird, 1989). Nesta concepgio, pretende-se levar
o estudante a adquirir a habilidade de tornar-se uma pes-
soa autdnoma, capaz de sustentar seus proprios argumen-
tos e posigdes. Uma terceira concepgio vé a educagio
superior com a missio de desenvolver nos jovens habili-
dades e perspectivas intelectuais gerais e fazé-los adquirir
uma amplitude de visio que possibilite superar os limites
das disciplinas individuais de conhecimento (Bok, 1980).
Uma ultima alternativa de concepgao de educagio supe-
rior consiste em entender esta como o desenvolvimento
da razio critica, capaz de auto-critica ¢ engajamento criti-
co em sua sociedade (McPeck, 1990).

Diferentemente do carater sistémico da concepgao
tecnocratica de educagio superior, estas quatro concep-
¢oes alternativas de educagio superior sio educacionais
na orienta¢io e estio preocupadas com o desenvolvimento
das mentes dos estudantes ¢ com o processo educacional
que promove este estado mental. Este conjunto de con-
cepedes ndo se adequa a um sistema de avaliagdo através
de indicadores de desempenho numéricos, pois “a com-
plexidade ¢ o carater aberto das transagoes humanas en-
volvidas nio podem ser capturados pela tixidez e simpli-
cidade dos numeros” (Barnett, 1994, p. 73).

Terceiro, 0 exame nacional de cursos se baseta numa
concepgio fragmentada dos indicadores de desempenho.
Se a competéncia é concebida como a capacidade de de-
sempenhar com sucesso uma série de tarefas discretas
observiveis, entdo a avaliacio consistird em fazer um ob-
servador simplesmente verificar a presenca das taretas dis-
cretas. “Esta abordagem de avaliagio de competéncia, es-
crevem com acerto Hager, Gonezi e Athanasou (1994, p.
4), tem sido amplamente criticada na base de que, redu-
zindo uma ocupagio a uma série de taretas observaveis
discretas, fornece uma representagio trivial e superticial
da ocupagio”. Por outro lado, o entendimento de com-
peténcia como a posse de uma série de atributos descja-
veis, incluindo conhecimento, habilidades e capacidades,
tais como solugdo de problema, analise, comunicagio, re-
conhecimento de padrio, etc. e atitudes apropriadas, leva
a conceber a avaliagio como uma estratégia para apreciar
cada um destes atributos em separado. Também este tipo
de avaliacio tem sido criticado pelo fato de apreciar atri-
butos isoladamente e fora da pratica real de trabalho, apre-




sentando pouca relagio com a performance ocupacional
tutura.

A superagio dessa abordagem fragmentada de
competéncias se di pela adogao de uma concepgio inte-
grada de competéncias. De acordo com a concepgao in-
tegrada, a competéncia é conceptualizada em termos de
conhecimento, habilidades, capacidades e atitudes expres-
sos no contexto de um conjunto cuidadosamente escolhi-
do de tarefas profissionais realisticas que sio de um nivel
adequado de generalidade. Uma caracteristica desta abor-
dagem integrada ¢ que ela evita a multiplicidade de tare-
fas, selecionando tarefas ou elementos chaves que sdo cen-
trais 4 pratica da profissdo. Assim, os padrdes de compe-
téncia profissional produzidos pela abordagem integrada
sdo holisticos no sentido de que as atividades protissio-
nais chaves nio sdo discretas nem independentes, envol-
vem uma “compreensio situacional”, ou seja, levam em
conta os contextos variados em que operam, e se inte-
gram com as caracteristicas ou qualidades dos individuos.

As abordagens integradas procuram combinar co-
nhecimento, compreensio, solugdo de problema, habili-
dades técnicas, atitudes e ética na avaliagao, como se pode
ver na Figura 1 (Hager, Goncezi ¢ Athanasou, 1994). A
teoria e a pratica nas disciplinas sio combinadas na avali-
agio integrada ou “holistica” que pode ser caracterizada
como: orientada para o problema; interdisciplinar; abar-
cando a pratica profissional; cobrindo grupos de compe-
téncias; focalizando circunstincias comuns; demandando
habilidades analiticas; combinando teoria e pratica.

Fitica Compreensio
Avaliacio
holistica \
Atitudes Solugao de problema
Habilidades téenicas

Fig. 1. Caracteristicas unificadoras de uma avaliagdo inlegrada

Formas integradas de avaliagdo ja foram desen-
volvidas para varias profissdes, como a medicina, as cién-
cias contaveis e a2 medicina veterinaria (Hager, Gonezi e
Athanasou, 1994). Nio ¢ possivel especificar antecipada-
mente ¢ com detalhe quais métodos serdo integrados para
avaliar uma determinada profissdo, mas cinco grupos sio
recomendados por Hager, Gonczi ¢ Athanasou (1994) ¢
listados a seguir:
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- tenicas de questionamento oral: projetos /tarctas; problemas;
estudos de caso;
- simulagdes: pacientes simulados; locais de trabalho simula-
dos; exercicios situacionais; testes de habilidade: pacientes
padronizados; amostra de trabalho; exame clinico
estruturado objetivo;
observagio direta no local de trabalbo: avaliagoes do supervisor;
pritica/anoprofissional / estigio /experiéncia industrial;
evidéncia de aprendizagem ou desempenho anterior. dossiés;
qualificagdes;diarios; relatorios; ‘designs’; ‘reterees’.
Respostas escritas abertas (ensaios breves ¢ lon-
gos, etc.) e testes de multipla escolha para avaliar conheci-
mento ¢ compreensio sio outros métodos de coleta de
evidéncia complementar de desempenho que podem ser
utilizados. Como se pode constatar, 0s métodos de avali-
acio tanto do processo como do produto, a busca de
uma variedade de evidéncias, a evidéncia mais direta cons-
tatada através de simulagoes da pratica ¢ de observagoes
da propria pritica ¢ um modelo de julgamento bascado
mais num paradigma legal do que de medida sio
enfatizados nesta abordagem de avaliagio.

Por dltimo, constatamos que o provio, na torma
como se realiza, nio leva em consideragio a avaliagio
dos tragos ou atitudes pessoais dos candidatos que estao
sendo avaliados nem suas capacidades praticas de desem-
penho. No entanto, atitudes ¢ competéncia no dominio
da pratica precisam fazer parte dc um bom modelo
conceitual de curriculo para formagio para as protissoes
e da respectiva tecnologia de avaliagio (Hager e Butler,
1996).

Hager e Butler (1996) propéem um modelo
conceitual para a formagio de um profissional compos-
to de trés niveis, no qual cada nivel é requisito para o nivel
subseqiiente ¢ cada um dos trés nivets tem um curriculo
apropriado e uma tecnologia de avaliagio coerente ¢ cor-
respondente. A ordem dos niveis pode ser descrita medi-
ante varias dimensoes separadas:

Das partes componentes para o todo;

Da analise para a sintese;

Dos aspectos remotos da pritica para a pratica real;
Das regras externas que governam o Comportamento para
a integragio pessoal e experiencial da pratica;

Dos desempenhos no inicio do curso para os desempe-
nhos na saida. -

Cada uma dessas dimensdes fornece orientagao para
os planejadores de curriculos e para os procedimentos de
avaliagio.

Os trés niveis desse modelo de educagio e forma-
¢do profissional estio brevemente esquematizados a se-
guir:

1. Conhecimento, atitudes ¢ habilidades
2. Desempenho em dominios simulados ¢ da pratica
3. Competéncia pessoal no dominio da pratica.




O primeiro nivel — o nivel de conhecimento, atitu-
des ¢ habilidades — é o nivel dominante na formagio de
profissionais. O componente de conhecimento do curri-
culo é derivado das ciéncias naturais e das ciéncias sociais
que sdo consideradas como o fundamento da pratica. Os
planejadores de curriculo decidem que este conhecimen-
to livre do contexto € ne-

mais integrado, esta avaliagio tende a ser impessoal ¢ trag-
mentada, refletindo ainda um compromisso continuado
com o modelo de avaliagio cientifico, quando neste nivel
ja seria mais adequado o uso do modclo de julgamento.

O terceiro nivel do modelo retere-se a competén-
cia pessoal no dominio da pratica que s6 pode se mani-
festar no contexto da pra-

cessario para a pratica fu-
tura. Ha também o com-
ponente de habilidades do
curriculo que é detinido a
partir de uma lista de to-
das aquelas habilidades iso-
ladas que sio consideradas
necessirias 40 pratico.

Diante das limitagdes apontadas no provao,
cabe recomendar que seu modelo seja
revisto 2 luz das criticas de seu uso tanto
para o objetivo de aprimoramento dos cursos
como para o proposito de prestagio de
contas a4 sociedade.

tica ¢, por conseqiiéncia,
0 pode ser aprendido e
avaliado nesse mesmo
contexto. Neste nivel se
di o estagio mats cleva-
do de integragio de co
nhedmentos, habilidades,
qualidades pessoals e ex-

Nesse nivel do
modelo conceitual, o curriculo se torna uma seqiiéncia
ordenada de conhecimentos e de habilidades cognitivas,
técnicas e interpessoais. Os instrumentos de avaliagao des-
se nivel sdo compostos de: testes de multipla escolha para
medir a retencio de conhecimentos relevantes;
testes de multipla escolha para medir habilidades cognitivas;
exercicios de solugio de problema para medir habilida-
des nesta area;
listas de verifica¢io (“checklists”) de habilidades no con-
texto da pratica.
Quase todos os instrumentos de avaliagio deste nivel en-
quadram-se no modelo de medida cientifico ¢ os resulta-
dos do desempenho do estudante em geral sio
referenciados a norma.

O que existe de pratica neste primeiro nivel de
conceitualizagio da educagio é aceito como necessario,
mas nio como suficiente. Trata-se do primeiro, do mais
clementar € mais remoto nivel de pratica que precisa ser
complementado pelos dois niveis seguintes.

A performance ou desempenho em dominios si-
mulados ou de pritica é um nivel mais elevado de
integragio de conhecimentos e habilidades, o que pressu-
pde o dominio dos componentes do nivel anterior. Nes-
te segundo nivel, o estudante € colocado em contextos
simulados ou de pratica para desempenhar procedimen-
tos detalhados num nivel mais macro. O desempenho ainda
é realizado num contexto limitado, mas requer que o es-
tudante atue num nivel que integra varias areas de conhe-
cimento e diferentes grupos de habilidades. O curriculo
para este nivel é derivado das areas de conhecimento e
dos papéis de desempenho que sio proximos da area
pratica do futuro profissional.

A avaliagio da performance geralmente € feita na
forma de listas de verificacio de avaliagio de desempe-
nho. Embora a abordagem de nivel dois de planejamen-
to do curriculo e de avaliagio do componente pratico
reconhega a existéncia de um nivel de desempenho macro
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periéncia retlexiva acu-
mulada. Esta forma de pensamento reflexivo e integrativo
precisa ser o foco dos procedimentos de avaliagio que
sdo fiéis a pratica real.

A avaliagdo neste terceiro nivel envolve a coleta de
informagio que deve ser interpretada em termos de com-
peténcias ¢ padroes. Neste procedimento esta presente a
subjetividade dos avaliadores que julgam sobre a compe-
téncia com base em seu conhecimento ticito e em sua
“expertise”.

Como se pode constatar pela descrigio deste mo-
delo de curriculo de formagio de um protissional ¢ do
correspondente modelo de avaliagao do futuro profissi-
onal, 0 provio como teste de “lapis e papel” tem um
poder muito limitado para avaliar o desempenho do tu-
turo profissional nas dimensoes praticas ¢ atitudinais de
um curso de formagio profissional.

Conclusio

Nio resta duvida que o provio, como uma das
muais recentes politicas do governo tederal para a educa-
¢do superior, produziu um impacto consideravel no siste-
ma de educagio superior brasileiro e recolocou o tema
da avaliacio institucional na agenda de discussio de espe-
cialistas e de leigos no assunto. O efeito positivo de tudo
isso foi mobilizar as institui¢ées de educagio superior, tanto
publicas como particulares, para repensarem os curricu-
los de seus cursos, reverem as praticas docentes e busca-
rem formas de aprimoramento da qualidade do ensino
ministrado.

No entanto, como tentamos mostrar, 0 provao
apresenta um potencial muito imitado para diagnosticar
os problemas de ensino das instituigdes de educagio su-
perior. Além disso, os efeitos politicos ¢ pedagogicos per-
versos e distorsivos de seu uso e o cariter contestavel de
seus fundamentos teodricos colocam em cheque sua utili-
dade efetiva como um dos instrumentos de avaliagio dos
cursos superiores.



Diante das limitagoes apontadas no provio, cabe
recomendar que seu modelo seja revisto a luz das criticas
de seu uso tanto para o objetivo de aprimoramento dos
cursos como para o proposito de prestagdo de contas a
sociedade.

Dada a complexidade dos problemas de ensino
das institui¢oes de educagio superior, € importante que se
procure coletar informagdes relevantes tanto do proces-
so como do produto da formagio, a partir de varias ton-
tes e mediante varios instrumentos, de modo que, através

Referéncias bibliograficas

ANDIFES/Comissio de Avaliagio (1993). Uma proposta de
avaliacio das Instituicdesde Ensino Superior. Documento
Preliminar. Floriandpolis, outubro.

Baird, ). R. (1989). Quality: What should make higher education
“higher”? Higherliducation Research and Development 7(2), 141-
152.

Barnett, R. (1994). The idea of quality: Voicing the educational.
In G. D. Doherty(Ed.), Developing quality systems in education.
l.ondon: Routlege.

Biggs, |]. (1996). Assessment learning quality: Reconciling
institutional, staff andeducational demands. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 21(1), 5-15.

Bok, D. (1988). Ensino Superior. Rio de Janeiro: Forense-Univer-
sitdria.

Cobban, A. B. (1975). The Medieval Universities: Their Development
and Organization.l.ondon: Methuen & Co.

Cobban, A. B. (1988). The Medieval English Universities, Oxford
and Cambridge toc. 1500. Aldershot: Scolar Press, Gower
Publishing Co.

Cowley, W. H. & Williams, D. (1991). International and Historical
Roots of American Higher Education. New York: Garland
Publishing,

Crooks, T.]. (1988). The impact of classroom evaluation practices
on students. Review of Educational Research, 58, 438-481.
Elton, l.. & lLaurillard, D. (1979). Trends in student learning,

Studies in Higher Education, 4, 87-102.

Fitz-Gibbon, C. T. (1990). A nup-and-running indicator system.
In C. T. Fitz-Gibbon,

Performance indicators: A BERA dialogue. Cleveden; Multi-lingual
Matters.

Frederiksen, |. R. & Collins, A. (1989). A systems approach to
educational testing, Educational Researcher, 18(9), 27-32.

Fuller, T. (1989). The wice of liberal learning: Michael Oakeshott on
education. New Haven,

CT, and L.ondon: Yale University Press.

Goergen, P. (1998). A crise de identidade da universidade moder-
na. In . C. dos Santos Filho e S.E. de Moraes (Orgs), 4
universidade na pds-modernidade. Campinas: Mercado de Letras.

Hager, P, Gonczi, A. ¢ Athanasou, ). (1994). General issues
about assessment of competence. Assessment & Evaluation in
Higher Edncation, 19(1), 3-16.

Hager, P. e Butler, J. (1996). Two models of educational
assessment. Assessment & Evaluation in Higher Education, 21(4),
367-378.

Howarth, C. 1. (1993). Assuring the quality of teaching in
universities. Reflections on Higher Education, 5, July, 69-89.

24

de uma abordagem holistica ¢ integrada de avaliagio se

obtenha uma compreensio mais precisa ¢ completa dos
problemas ¢ um dimensionamento mais adequado de suas
solucoes.

Finalmente, dada a gama variada de impacto que
uma instituicio de educagio superior pode excrcer sobre
um estudante, como mostram os estudos de Pascarella e
Terenzini (1991) no contexto norte-americano, € IMpor-
tante que no Brasil se ampliem os estudos avaliativos so-
bre a influéncia dos cursos superiores nos graduados.

Hutchins, R. (1972).  The University of Utopia. Chicago: The
University of Chicago Press.

Kerr, C. (1982). Os usos da Universidade. Fortaleza, Imprensa Uai:
Versitara.

Leite, D. (1997). Avaliagio e tensdes Estado, universidade e soci-
edade na América latina. Avaliagan2(1), 7-17.

Madaus, G. F. (1991). The effects of important tests on students:
Implications for a National Examination System. Phi Delia
Kappan,73(3), 226-231.

Maassen, P. A. M. (1997). Quality in European higher education:
Recent trends and their historical roots. Eurpean Jonrnal of
Education 32(2),111-127.

McPeck, . E. (1990). Teaching critical thinking. 1 .ondon: Routledge.

Moden, G. O. eWilliford, A. M. (1988). Applying alumni research
to decision making, In G. S. Melchiori (Ed.), Alumni research:
Methods and applications. New Directions for

Institutional Research, 60 (San Fraincisco: Jossey-Bass), 67-76.

Neave, G. (1988). On the cultivation of quality, efficiency and
enterprise: Anoverview of recent trends in higher education
in Western Kurope, 1986-1988. European Journal of Education
23(1-2),7-23.

Neave, G. e Van Vught, E A, (1991).  Promethens Bound: The
Changing Relationship Between Government and Higher Education
in Western Enrope. Oxford: Pergamon Press.

Nicolis Bentancur, V. (1996). El Estado evaluador de la educacton
superior: Pertinencia tedrica y modelos. Universidades 46(11), 3-
9.

Pascarella, E. T. e Terenzini, P. T. (1991). How wilege affects students.
San Francisco: Jossey-Bass.

Renaut, A. (1995). Les Revolutions de [ Université. Paris: Calman-
1 4vy.

Trigueiro, D. M. (1967). Governo da Universidade. Revista Brasilei-
ra de Estudos Pedagdgicos.

Trindade, H. (1995). O novo contexto da avaliagio nas Universi-
dades Federats. Pro-Posigies 6(1), 33-40.

Tannermann, C. (1981). Ensayos sobre la Universidad Latinoamertcana.
Managua (Nicarigua): Editorial Universitaria Centroamericana.

Van Vught, F. A. (1994). Intrinsic and extrinsic aspects of quality
assessment in higher education. In D. F. Westerheijden, J.
Brennan & P. A. M. Maassen (Eds), Changing

Contexts of Quality Assessment. Recent Trends in West European Higher
‘Education.Utrecht: Lemma.

Woodhouse, D. (1996). Quality assurance: International trends,
preoccupations and features. Assessment & Fvaluation in Higher
Education21(4),347-356.



