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RESUMO

CRUZ, M. L.I.G. A avaliacio na educacio superior : a contribuicio da CAPES
para o aprimoramento dos programas de pods-graduacgio stricto sensu de
administracido. 2009. Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2009.

O objetivo deste estudo foi investigar qual a contribuicdo da Avaliagdo Trienal dos
Programas de Pos-Graduagdo Stricto Sensu , realizada pela CAPES , para o
aprimoramento dos Programas de Pés-Graduacio da Area de Administra¢io, no periodo
de 1998-2006. A abordagem de pesquisa qualitativa contemplou andlise documental,
entrevistas e questionarios. O universo da pesquisa foi composto pelos Programas de
Pds-Graduagdo Stricto Sensu de Administragdo que participaram dos trés ciclos de
avaliagdo trienal ja realizados : 2001, 2004 e 2007. Foi selecionada uma amostra de
cinco programas, sendo quatro de mestrado/doutorado ¢ um de mestrado académico,
que aumentaram de nota no periodo. A partir da andlise de dados quantitativos e
qualitativos, relativos ao comportamento das notas dos programas; da participacdo dos
quesitos e itens na composicdo das notas e das apreciacdes das comissdes de avaliagao
foi possivel dizer que a Avaliagdo Trienal da CAPES, contribuiu, em parte, para o
aprimoramento dos programas da amostra no periodo de 1998-2003. Os dados
indicaram ainda que os quesitos contribuiram de maneira diferenciada na composi¢ado
da nota dos programas com crescimento da participacdo dos quesitos copo docente e
produgdo intelectual em detrimento do quesito corpo discente, teses e dissertagdes. No
mesmo periodo, houve ainda uma concentracdo em torno do conceito muito bom na
avaliacdo dos itens. No entanto, as mesmas consideracdes ndo puderam ser feitas para o
restante do periodo em funcdo da mudanga nos quesitos e itens avaliados, bem como de
seus respectivos pesos. Ja com relacdo as apreciacdes e recomendagdes das comissdes
de avaliacdo, no sentido de assegurar ao programa um parecer criterioso sobre os
pontos fortes e fracos do programa e uma referéncia sobre o estdgio de
desenvolvimento, notou-se, para o periodo em estudo (1998-2006) , uma falta de
padronizagdo e/ou clareza na atribuicdo dos conceitos aos itens , o que, gerou
procedimentos diferentes na avaliagdo dos programas, que podem ter implicado em
distor¢des nas notas. Mais ainda, observou-se que os comentarios, na maioria das vezes,
apenas repetiam o texto do item avaliado, para justificar o conceito dado e que pouco
contribuiram para um parecer criterioso sobre os pontos fortes e fracos do programa e
do seu estagio de desenvolvimento.

Palavras-chave : avaliacdo pos-graduacdo ; avaliagdo CAPES ; avaliacdo externa
educacdo superior



ABSTRACT

CRUZ, M. L.I.G.. Evaluation of higher education : CAPE’S contribuition for the
improvement of business school programs. 2009. Thesis (Doctoral) - Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2009.

This study’s purpose was to investigate wich is the contribution of the CAPES’S Triennal
Evaluation of Stricto Sensu Post Graduation Program to the improvement of the Programs
of Post Graduation in the Business Area between 1998-2006. The research’s qualitative
side contempled documental analysis, interviews and questionnaires. The Research’s
universe consists in the Stricto Senso’s Business School Post Graduation Programs that
made part of three Triennal Evaluation Circles that took place in 2001, 2004 and 2007. A
selected sample containing five programs — four of wich were Master’s/PhD’s and one that
was about academic masters. Those programs had their scores improved in this period.
From the analysis of quantitative and qualitative data about the programs’ score; the
presence of the inquiries and itens that composed the scores and the recomendations of the
comissions of evaluation it was possible to get to the conclusion that CAPES’S Triennal
Valutaion had contributed in part to the improvement of the programs of 1998-2003’s
sample. The data show that the inquires contributed in a different way to the composition of
the programs’s score with the development of the participation of the category faculty and
intelectual production jeopardizing the category students, theses and dissertations. In the
same period, there was still a concentration among the very good category on itens’s
evaluation.

Nevertheless, the same recommendations couldn’t be applied on the rest of the period,
because there was a change in the inquiries and itens valuated, as well as their magnitude.
The recomendations of the evaluation comissions provided a judicious opinion to the
program about it’s strong and the week points and a a reference about the stage of the
develpment. From this recomendations it was possible to realize that on the period in study
(1998-2006) there was a lack of certainty on the allocation of concepts to the itens, wich
caused different procedures on the avauation of the programs, and that could result in
distorcions in the scores. Still, it became clear that many times the comments just
reproduced the text of the valuated item to justify the concept that was given,not providing
much of a judicious opinion about the strong and the week points of the program and it’s
development stage.

Keywords: evaluation post graduation; CAPES evaluation, external vauation superior
educatiom
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INTRODUCAO

A avaliagdo enquanto processo informal e espontaneo faz parte do cotidiano e
subsidia todas as acdes e situacdes vivenciadas mesmo quando ndo se da conta disso.
No entanto, existe outro tipo de avaliagdo, a avaliagdo formal ou sistematica , que
envolve uma estimativa formal do valor do fendmeno em questdo, uma determinagdo
do seu mérito e que tem como objetivo determinar a sua utilidade social como destaca

Scriven (1978).

Neste sentido, ela ¢ uma acgdo necessaria e inevitavel, como nos diz Franco :
“ Inevitavel, uma vez que se constitui em um comportamento inerente ao ser
humano. E necessaria, desde que concebida como orientacdo para a agio,
para a manutengdo de decisdes tidas como satisfatdrias ou como subsidio
para a correcao de distor¢cdes diagnosticadas.” (FRANCO, 20007 : 19)

A avaliagdo ja era praticada ha mais de quatro mil anos na China, através da
realizacdo de exames, para selecionar funciondrios publicos para o servigo civil, como

ressaltam Worthen, Sanders e Fitzpatrick ( 2004) e Popham (1983).

O conceito e a pratica da avaliacdo ndo sdo, portanto, novos , sdao frutos do
desenvolvimento da sociedade e representam o contexto econdmico, social, politico e
cultural onde as diferentes praticas de avaliagdo se inserem. A escolha do método de
avaliacdo ndo ¢ neutra e traz consigo uma maneira de conceber a educagdo e a sua
qualidade. Assim, ndo existe um unico modelo ou uma unica metodologia de avaliagao
que possa a ser aplicada a diferentes épocas e contextos sociais , pois em cada situagdo
ela tem  objetivos , finalidades, pressupostos epistemoldgicos, tedricos e
metodoldgicos especificos que fundamentam e justificam a sua pratica e, expressam o0s
interesses e os conflitos dos diversos agentes e setores sociais envolvidos no processo :
Estado, Sociedade, Igreja, Institui¢des de Educagdo Superior, Comunidade Académica e

Associagdes e Entidades Profissionais, Egressos, Empresas , entre outros.

No campo da educagdo, a pratica da avaliagdo verbal, como parte do processo da
aprendizagem, ja era utilizada por Sdcrates (470-399 a.C) conforme destacam Worthen;
Sanders ; Fitzpatrick ( 2004 ) . Desde entdo passa por diferentes praticas, em diversos

contextos onde assume significados especificos.



Para uma compreensdo desses significados julga-se necessario retroceder a
dois momentos em especial, visto que neles as diferentes praticas , bem
como os seus objetivos explicitos e implicitos, podem nos auxiliar para
entender as atuais praticas de avaliagdo adotadas na educacdo em geral, em
especial na educacdo superior, no ambito da pos-graduagdo. O primeiro
remete aos séculos XVI e XVII, aos movimentos da Reforma e Contra-
Reforma e nas praticas de avaliagio de aprendizagem adotadas pela
pedagogia dos jesuitas, quando a avaliagdo ¢ utilizada como uma forma de
controle e disciplinamento de corpos ¢ almas. (Franca, 1952 ; Luckesi, 1992)

O segundo, a partir da segunda metade do século XX , no contexto das
reformas educacionais, onde o Estado assume o papel de Estado Avaliador, quando
novas praticas e modalidades de avaliacdo sao adotadas e ela assume novas formas de
controle, o controle da qualidade da educagdo, o qual, ganha a centralidade das
discussdes nos meios académicos e publicos, nas associacdes profissionais, nas
institui¢des educacionais, na imprensa € na sociedade como um todo, nao s6 no Brasil,
como também em varios outros paises. O tema passa a ser considerado eixo do discurso
e como uma meta compartilhada na area educacional, como destaca Enguita (1994),
visto que existe certo consenso em aceitar a qualidade da educag@o ou do ensino, como
um dos objetivos prioritarios. Assim, qualquer proposta para conservar, melhorar ou

alterar os processos educacionais tem como referéncia a qualidade da educagao.

Na Europa, parte do debate estd centrado nos critérios que devem ser adotados
para a garantia da qualidade da educagdo superior no Espago Europeu de Educagao

Superior (EEES).

O documento Critérios e Diretrizes para a Garantia de Qualidade no Espago
Europeu de Educagdo Superior, elaborado pela European Network for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA), em 2005, em colaboragdao com a participacao
dos membros associados da ENQA, da European University Association ( EUA) , da
European Association of Institutions in Higher Education (EURASHE) , da National
Unions of Students in Europe ( ESIB) e outras redes de referéncias internacionais tem
como objetivo o desenvolvimento de um conjunto de critérios, procedimentos e
diretrizes para garantir a qualidade no EEES, contemplando as institui¢des de ensino
superior, as agéncias e organismos de acreditacdo e de auditoria. A proposta € o
primeiro passo para o estabelecimento de um conjunto de valores, expectativas e
praticas relativas a qualidade e a sua garantia para o EEES, através da utilizacao de

critérios e diretrizes discutidos e definidos em conjunto : IES, agéncias e organismos de



acreditacao e de auditora. Parte-se do pressuposto de que na medida em que existam
critérios para a garantia da qualidade internos e externos, para as instituicdes e
organismos de acreditacdo, ambos poderdo utilizar alguns elementos comuns de

referéncia para a garantia da qualidade.

No Brasil, a institucionalizagdo da avaliacdo na educagdo superior ocorre de
maneira sistematizada desde os anos de 1970 e a pratica ja estd consolidada na pods-
graduacao, através da avaliacdo externa realizada pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), criada em 1951, e que desde
1976, tem entre as suas finalidades, a avaliagdo dos Programas e Cursos de Pos-
graduagdo Stricto Sensu. A primeira avaliacdo foi realizada em 1978 tendo em vista a
expansao dos programas e, desde entdo tem passado por alteragdes, visando o seu
aprimoramento. Em 1998, foi adotada a sistematica da Avaliacao Trienal dos Programas

de Pos-graduacao Stricto Sensu.

Para o ensino da graduacdo, a pratica ¢ mais recente e se intensifica
principalmente a partir dos anos de 1990,através de um conjunto de agdes e programas,
entre as quais destacam-se : a implantagdo de processos de auto-avaliacdo pelas
proprias IES, no final dos anos de 1980, tendo como objetivo a melhoria do processo
de ensino, como por exemplo, a Universidade de Brasilia, a Universidade Estadual de
Campinas, a Universidade Federal do Rio de Janeiro, a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul e a Universidade Federal do Ceard; a implantacdo, em 1994, do
Programa de Avaliagdo das Universidades Brasileiras (PAIUB); os processos de
credenciamento, autorizagdo, e¢ renovagdao de instituigdes e cursos realizados pelos
governos federal e estadual; e mais recentemente, em 2004, frente a crise da qualidade
da educacdo a implantacdo do Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo
Superior (SINAES), pelo governo federal, que tem o objetivo de implantar uma
“verdadeira e solida cultura avaliativa traga como conseqiiéncia a melhoria dos padrdes

do ensino superior.” (CONAES, 2005).

Nesses processos estdo envolvidos diferentes agentes internos e externos as
instituicdes, entre as quais : os governos federal e estadual, e associacdes de
profissionais. Com relagdo aos governos estaduais, destacam-se especialmente as

atuacoes dos estados de Sao Paulo, Minas Gerais e Santa Catarina, que através de seus



Conselhos Estaduais de Educacdo tem atuado nos processos de credenciamento,

reconhecimento e avaliagdo de IES, cursos e programas de graduacao e pos-graduacao.

Entre as associacdes de profissionais mencionam-se as atuacdes da Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB), através do Selo OAB Recomenda e da Associacdo
Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Administragdo( Anpad), através do Sistema

de Acreditagdo ANPAD (SAA).

O Selo OAB Recomenda, estabelecido em 1999 para os cursos de graduacao da
direito, ndo pretende estabelecer um ranking, mas orientar o consumidor, ao recomendar
as institui¢cdes de ensino bem avaliadas pelo governo e ser um indutor de qualidade do
ensino de direito, na medida em que poderia despertar nas IES o interesse de obté-lo. A
primeira edig¢do foi divulgada em 2001 e recomendou 52 cursos. A segunda, em 2003,
recomendou 60 cursos € a terceira, em 2007, recomendando 87 cursos. O Selo OAB
Recomenda leva em consideracdo os resultados obtidos no Exame da Ordem e no

Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Conselho Federal OAB, 2007).

O SAA, implantado em 2007, pretende realizar uma tarefa complementar a
atuagdo da CAPES junto aos cursos de pés-graduagdo lato sensu da Area de
Administragdo e Contabilidade.O processo ¢ voluntario e ocorre a partir do
preenchimento de relatorios pela institui¢des.Os programas sdao visitados por dois
auditores que examinam as condi¢des locais , confirmam os dados do relatério e
avaliam se os cursos atendem aos padrdes de exceléncia exigidos: qualidade do
programa, dos professores, da producao técnica e cientifica, infra-estrutura e o valor
para o mercado de trabalho.A avaliacdao realiza-se a partir da missdo e objetivos da
institui¢do. Algumas universidades ja foram avaliadas e certificadas, entre as quais:
UFRJ, UFMG, UFPR, UFRGS ¢ a Fundagao Instituto Administragdo de Sao Paulo
(FIA).

A CAPES ¢ responsavel pela avaliacao dos programas de pos-graduacao stricto
sensu. Em 1998 adotou a sistematica da Avaliagdo Trienal dos Programas de Pos-
graduagdo, ainda em vigor, que consiste em um Acompanhamento Anual, realizado nos
dois primeiros anos do triénio a ser avaliado e da Avaliacao Trienal propriamente dita,

realizada no terceiro ano do triénio e cujo resultado ¢ divulgado no ano subseqiiente
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ao final do triénio. O processo ¢ conduzido por Comissdes de Area e o resultado ¢
homologado pelo Conselho Técnico Cientifico (CTC) da CAPES. O processo ja
completou trés ciclos de avaliacdo, denominados de Avaliagdo Trienal de 2001,
Avaliagao Trienal de 2004 e Avaliagdo Trienal de 2007, correspondendo aos tri€nios

1998-2000; 2001-2003 e 2004-2006, respectivamente.

Entre as finalidade do sistema de avaliagdo , destacam-se:

e impulsionar a evolu¢do de todo o Sistema Nacional de Pds-graduagdo,
SNPG, e de cada programa em particular, antepondo-lhes metas e desafios
que expressem os avangos da ciéncia e tecnologia na atualidade e o aumento
da competéncia nacional nesse campo;

e contribuir para o aprimoramento de cada programa de pds-graduagdo ,
assegurando-lhe o parecer criterioso de uma comissdo externa sobre os
pontos fracos e fortes de seu projeto e de seu desempenho e uma referéncia
sobre o estagio de desenvolvimento em que se encontra;

e dotar o pais de um eficiente banco de dados sobre a situacdo e evolucdo da
pos-graduacao;

e cstabelecer o padrao de qualidade exigido desse nivel de ensino e identificar
os programas que atendem a tal padrao;

e fundamentar nos termos da legislagdo em vigor, os pareceres do Conselho
Nacional de Educagao sobre autorizagdo, reconhecimento ¢ renovacao de
reconhecimento dos cursos de mestrado e doutorado brasileiros — exigéncia
legal para que estes possam expedir diplomas com validade nacional
reconhecida pelo Ministério da Educacao;

e contribuir para o aumento da eficiéncia dos programas no atendimento das
necessidades nacionais e regionais de formagdo de recursos humanos de alto
nivel,;

e oferecer subsidios para a defini¢ao da politica de desenvolvimento da pds-
graduagdo e para a fundamentacdo de decisdes sobre as agdes de fomento
dos 6rgios governamentais na pesquisa e na pos-graduagio”. (RELATORIO

DA AVALIACAO TRIENAL, 2007)
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Entre as finalidades mencionadas, duas chamam a atencio, de maneira
especial, tendo em vista a sua importiancia para o desenvolvimento dos programas
de pos-graduacio e consequentemente para o desenvolvimento cientifico e
tecnologico do pais : a de impulsionar a evolucao de todo o Sistema Nacional de
Pos-graduacio e de cada programa em particular, antepondo-lhes metas e desafios
que expressem os avancos da ciéncia e tecnologia e a de contribuir para o
aprimoramento de cada programa de poés-graduacao através de um parecer
criterioso de uma comissido externa que identifica os pontos fracos e fortes do
projeto do programa, bem como o seu desempenho e o estagio de desenvolvimento

que se encontra .

Como se viu a avaliagdo na educacdo superior no Brasil passa, especialmente, a
partir dos anos de 1970, gradativamente, a contar com diversas agdes internas e externas
envolvendo diversos agentes : algumas IES passam a implantar processos de auto-
avaliacdo cuja gestdo e administracdo ¢ feita pela propria IES; o governo federal
passa, especialmente a partir dos anos de 1970, a normatizar, regular e supervisionar as
instituicdes de ensino superior tendo como objetivo avaliar a qualidade da educagdo
superior, adotando uma série de medidas legais, instrumentos e programas de avaliagdo
e utilizando critérios e indicadores pré-estabelecidos, padronizados e externos as
institui¢cdes para avalid-las; o governo estadual, através dos seus Conselhos Estaduais
de Educa¢do em parceria ou ndo com o governo federal, comeca a regular,
supervisionar e avaliar as IES estaduais e municipais a ele vinculadas, o que pode ser
percebido através da atuagdo dos Conselhos Estaduais de Educagdo de Sao Paulo, Santa
Catarina e Minas Gerais; algumas associacoes profissionais, entre as quais a OAB ¢ a
Anpad, passam a adotar mecanismos de acreditagdo complementares aos adotados pelas

IES e pelos governos federal, estadual.

Nesse contexto, € possivel ainda identificar ainda a atuacao de outras instituicdes
€ mecanismos nacionais e internacionais ligados ou nado diretamente ao ensino superior
no geral, e em especial a pds-gradua¢do que atuam junto as IES, na certificagdo dos
programas, cursos ¢ IES, entre os quais : o Prémio Nacional de Qualidade da Fundacdo

Nacional de Qualidade (FNQ) ; os processos de certificacdo da ISO e a atuacao da
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Association to Advance Collegiate School of Business (AACSB) que atua na avalia¢ao

da Area de Administragdo e esta presente em mais de 30 paises, entre os quais, o Brasil .

Nesta investigagdo parte-se do pressuposto de que o Estado, IES, Agéncias,
AssociagOes Profissionais, entre outros atores, podem ter funcdes e responsabilidades
distintas no processo de avaliagdo da educagdo superior e que a complementaridade
desses papéis podera se transformar realmente em uma oportunidade para a melhoria da
qualidade da educagdo superior. O Estado pode ser responsavel pela avaliacao externa e
pela fun¢do somativa da avaliagdo, de regulacdao e supervisao do sistema tendo como
objetivo prestar contas a sociedade e garantir um minimo de critérios e indicadores de
qualidade comuns para o conjunto de IES, por meio de regras de entrada, permanéncia
e saida das instituigdes: autorizacdo, credenciamento, descredenciamento ¢
reconhecimento de cursos. As IES, por sua vez, ficariam com a fung¢do formativa da
avaliagdo, com a defini¢do, implantacdo e conducdo da auto-avaliagdo ou avaliagdo
interna, voltada, especialmente, para a melhoria da qualidade do processo de ensino-

aprendizagem e das atividades académico-cientificas.

Cada um desses processos tem finalidades, objetivos, procedimentos
metodoldgicos, titularidades, apoiadores, critérios e indicadores de qualidade diferentes
e os dados assim obtidos podem subsidiar decisdes diferentes. E neste contexto que a

problemaética da avaliagdo dos programas de pos-graduagao pode ser inserida.

Acredita-se, a exemplo do que nos diz Ribeiro ( 2005), que para se alcangar
uma educacdo de qualidade € preciso a existéncia de uma alianga estratégica entre todos
os segmentos e atores envolvidos. Mais ainda, entende-se que € preciso que se
estabeleca um didlogo entre todos os segmentos e agentes envolvidos, para que se
possa, em conjunto, dar um sentido e um significado para o processo de avaliagdo da

qualidade da educacao superior.

O processo de avaliagao adotado pela CAPES permitiria: indicar a qualidade do
desempenho do programa e a sua recomendacdo ; fundamentar o parecer favoravel da
Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), nos
processos de reconhecimento e renovagdo de reconhecimento dos cursos de poés-

graduacao; identificar a posicdo do programa em relacdo ao contexto da area na qual
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esta inserido e subsidiar as decisdes do governo federal no tocante a investimentos e

regulacdo do sistema:

Os resultados da Avaliacao Trienal realizada pela Capes, além de indicarem a
qualidade do desempenho e a posigdo relativa de cada programa no contexto de sua
respectiva area, servem de referéncia para as decisdes dos 6rgdos governamentais de
investimento na pesquisa e na pos-graduacdo e fundamentam as deliberagdes do
Conselho Nacional de Educagdo sobre quais cursos de mestrado e doutorado obterao,

para vigéncia no triénio seguinte, a renovagao de seu reconhecimento.

Desta forma, o Sistema ou Modelo de Avaliacdo  estaria contribuindo
decisivamente para : estabelecer um padrdo de qualidade e identificar os programas de
pos-graduacao que atendem a este padrdo; impulsionar a evolugdo de cada programa e
de todo Sistema Nacional de Pds-graduagdo e estaria ainda contribuindo para o

aprimoramento de cada programa, conforme destaca a CAPES.

Nesse sentido, convém destacar que a sistematica de avaliagdo adotada anterior
ao biénio 1996-1997, dava indicios de que a avaliagdo ndo estaria mais discriminando
0s programas Vvisto que constatou-se uma concentragdo nos conceitos de exceléncia.
Assim, ja na avaliagao de 1998, haviam sido introduzidas mudangas, entre as quais a
escala ndo linear de 1 a 7, as quais, sdao ampliadas no ciclo seguinte, com a ado¢ao da

Avaliacdo Trienal .

1.Definicao do problema de pesquisa

A partir dessas consideragdes o problema desta pesquisa ¢é: Qual a
contribuicio da Avaliacao Trienal da Capes para o aprimoramento dos programas

de Pés-Graduacao da Area de Administracio, no periodo 1998-2006?

A sistematica de avaliagdo Trienal da Capes, implantada a partir de 1998, estaria
impulsionando a evolucdo dos programas antepondo-lhes metas e desafios que
expressem os avang¢os da ciéncia e tecnologia na atualidade e o aumento da

competéncia nacional nesse campo? Mais ainda, estaria contribuindo para o
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aprimoramento de cada programa de pos-graduacdo, assegurando-lhe o parecer
criterioso de uma comissdo externa sobre os pontos fracos e fortes de seu projeto e de
seu desempenho e uma referéncia sobre o estigio de desenvolvimento em que se

encontra?

2.Delimita¢do do problema de pesquisa

A pesquisa foi realizada na subarea de Administragdo , inserida na Area
Administragdo da Area de Administragdo, Ciéncias Contabeis e Turismo que pertence a
Grande Area de Ciéncias Sociais Aplicadas, que foi a area de conhecimento que teve

maior crescimento no periodo em estudo.

A amostra foi composta por cinco programas de administragdo que participaram
das trés avaliagdes trienais do periodo e aumentaram de nota: Universidade de Sao
Paulo (USP), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Federal de
Lavras (UFLA) , Universidade Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) e Pontificia
Universidade Catolica do Parand (PUC-PR). Os programas ,alguns ja consolidados e
outros com inicio das atividades a partir de 2000, localizam-se nas regides sul, sudeste
e nordeste , pertencem a IES publicas e privadas, sendo quatro  programas de
mestrado/doutorado (USP, UFLA, UFPE e PUC-PR ) e um programa de mestrado
académico (UNISINOS).

O Sistema de Avaliagdo da Pos-graduacao da CAPES tem contribuido para o
aprimoramento dos programas de pos-graduagao stricto sensu da area de administragao?
Os programas tém alcancado o padrdo de qualidade pretendido pela area? Os quesitos e
itens tém contribuido para o aprimoramento dos programas? As apreciagdes e
recomendacdes das Comissdes de Avaliacdo resultam em um parecer criterioso sobre

os pontos fracos e fortes do projeto do programa e do seu desempenho ?

3.Justificativa

Embora a pratica de avaliagdo na educagdo superior na pos-graduagao ocorra

entre nds de forma sistematica e formal, desde os anos de 1970 existem poucos estudos
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sistematizados, em uma perspectiva longitudinal, sobre os efeitos , impactos ou a
contribui¢do dessa avaliagdo para o aprimoramento seja dos diferentes programas , das
diferentes areas de conhecimento ou seja sobre o Sistema Nacional de P6s — Graduagdo
(SNPQG).

A maior parte dos estudos de avaliacdo no ensino superior realizados tem
como referéncia o final dos anos de 1980 e tem como foco o ensino da
graduacao como destacam Sguissardi (2006) e Sameshima (2004).

E incomparavelmente maior a literatura nacional sobre avaliagio da
graduacdo do que sobre a da pos-graduagdo, embora esta tenha se implantado
de forma oficial e sistematica cerca de duas décadas antes que aquela...
(SGUISSARDI, 2006 :.50)

Verifica-se que a década de 1980 foi rica em propostas de avaliacdo de
universidades, tanto por iniciativas proprias quanto pelo governo,
especificamente em relagdo a graduagdo. (SAMESHIMA, 2004 : 129)

Os estudos de avaliagio na pds-graduagdo sdo escassos € praticamente
inexistentes trabalhos relativos aos impactos ou efeito da avaliagdo da pos-graduagao
sobre o desenvolvimento dos programas, das areas e subareas sdo praticamente

inexistentes.

Acredita-se que a existéncia de poucos estudos sobre a problemaética se deva,
em parte, ao fato de que o campo da avaliagdo ainda estd em construgdo no Brasil : sao
poucos os centros de pesquisa que se dedicam a temadtica; a producdo académica ¢
relativamente pequena; os dados relativos aos diferentes processos ja realizados, quando
disponiveis ndo estdo sistematizados e processados; existem poucos financiamentos
para pesquisas e associacdes de profissionais na area que se dediquem a tematica em
suas diferentes dimensoes ¢ modalidades ¢ a comunicagdo entre os diversos envolvidos
¢ pequena. Mais ainda, os termos e conceitos utilizados no campo educacional para
caracterizar as diferentes praticas avaliativas no campo educacional , sdo utilizados
como sindénimos ou de maneira indiscriminada , referindo-se ndo sé a praticas distintas
(avaliacdo, certificagdo, regulacdo, acreditagdo, monitoramento, acompanhamento)
quanto a focos distintos : aprendizagem, desempenho escolar, institui¢des, professores,

curriculo, programas, cursos, politicas publicas, entre outras.

Esta percepcdo ¢ ainda ampliada a partir do estudo de Sousa (1994) que ao
pesquisar a producdo realizada sobre avaliacdo da aprendizagem nos programas de

pos-graduacao no periodo 1980-1990, constatou que a maioria dos autores nao tinha um
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estudo na area, anterior a realizacdo da dissertacao ou da tese. O estudo identificou
ainda uma tendéncia a ndo continuidade de exploracdo da tematica e uma comunicagdo

precaria entre esses pesquisadores que haviam de dedicado a tematica.

Nesse sentido o debate tedrico estd restrito a poucos trabalhos académicos
especialmente para o ensino da gradua¢do, na area de educagdo ( Real 2007; Lima,
2002; Sameshima, 2004; Marcondes, 2004; Saul, 1985 ). Com relag¢do a avaliacao da
pos-graduacao em Administracdo, os trabalhos académicos de Maccari (2008) e Saorim
(2009) , somados as contribui¢cdes de Mattos (2008) , Velloso e Velho (2001) e Bertero
(1999) trazem algumas contribui¢des , a partir de diferentes enfoques, tanto para a
problematica da avaliacdo da Pds-graduagdo quanto para a caracterizagdo da area de

Administragdo no Brasil.

A partir da revisdo na literatura sobre a avaliagdao na pds-graduagao stricto sensu
no Brasil, foi possivel perceber que o desenvolvimento do processo de avaliagdo na
pos-graduacao no pais, estd intimamente ligado com a propria expansao desse nivel de
ensino no pais, principalmente apds a Reforma Universitaria de 1968 . Nesse sentido, o
desenvolvimento do processo de avaliacdo caminha ao lado com a politica de educagdo
superior de expansdo e diversificagdo dos cursos e programas de pds-graduacado stricto
sensu . Assim, o seu estudo deve, portanto, ser inserido no contexto das politicas
publicas de educagdo superior adotadas no pais, especialmente a partir dos anos de
1970. No entanto, cumpre ressaltar que o proprio estudo de politicas, por sua vez, ¢
um fendmeno recente. Nos Estados Unidos, por exemplo, esses estudos tiveram inicio
nos anos de 1940, destaca Palumbo (1994) e a maior parte estd dividida em trés

categorias: analise de politicas, implementagdo de politicas e avaliagdo de programas.

No Brasil, diz Figueiredo (1986) a avaliacao de politicas sociais se desenvolveu
especialmente nos anos de 1980 e de maneira desigual entre os distintos tipos de
politicas sociais, sendo que a area de nutricao € a que mais se destaca. O autor enfatiza
ainda que wuma politica publica, a semelhanga da politica partidaria ¢ complexa ,
invisivel, e ¢ uma categoria de andlise utilizada para estudar a atividade do governo ao
longo do tempo e ndo algo que possa ser identificado e expresso em um unico

acontecimento.
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Para que se entenda o alcance de uma politica publica, ¢ preciso situa-la no
ambito das intengdes que dirigem a acdo do governo na area em questdo e, em especial
das agéncias administrativas responsaveis pela formulacio e implementagio dessa
politica, ou seja, das atividades especificas, dos programas em que a agéncia se
envolve na implementacao da politica, bem como das leis formuladas e aprovadas ¢ as
decisdes tomadas visando essa politica .Os programas podem ser vistos separado da

politica, podem ser um meio utilizado para colocar uma politica em pratica.

Partindo-se do pressuposto de que a politica de avaliagdo e a politica para a pos-
graduacdo devem caminhar juntas, uma politica de avaliagdo bem articulada, com
coeréncia entre as varias partes do processo ¢ fundamental, mas acima de tudo, ¢
necessario se ter claro qual ¢ modelo de pos-graduacao desejado e os desdobramentos

necessarios para a sua evolucao e desenvolvimento.

E nesse contexto que esse estudo entende e insere a avaliagdo dos programas de
pos-graduacao realizada pela CAPES, enquanto um programa ou uma atividade
especifica de uma agéncia administrativa do governo,, que entre outros programas e
acoes, foi responsavel pela formulagdo e implantacdo da avaliagdo dos programas de
pos-graduacdo stricto sensu no Brasil, como parte da politica de educacdo superior . A
CAPES, ao ser criada , tinha como objetivo assegurar pessoal especializado em
quantidade e qualidade para atender as necessidades do desenvolvimento economico do
pais. Em 1970, novas funcdes sdo a ela atribuidas no tocante a colaboracdo na
implantacdo e desenvolvimento dos cursos de pos-graduacdo.A partir de 1976, passa a

ter entre as suas func¢odes de avaliagao na Pos-graduagao Stricto Sensu.

Nao obstante a escassez de estudos sobre a avaliagdo da pos-graduacio no geral
e , em especial na Area de Administragio algumas contribuicdes , merecem ser
destacadas pois, em conjunto, além de focam e enfatizam diferentes aspectos sobre a
avaliacdo da pos-graduacao , permitem identificar varios dos atores do campo da
avaliacdo educacional no pais, ainda em construcdo ¢ o seu posicionamento sobre a
problematica em questdo, entre as quais: Associa¢cdo Nacional de Pos-graduacdo e de
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) ;Férum de Coordenadores de Programas de Pos-
graduacao (EDUFORUM); especialistas internacionais; os encontros anuais realizados

pela Associagdo Brasileira de Avaliagdo Educacional (ABAVE); os debates realizados
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no Centro de Estudos e Pesquisas em Politicas Publicas de Educacao (CEPPPE) da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo ; as publicagdes da Fundacao
Carlos Chagas; as publicacdes da Universidade Estadual de Campinas ; a base de dados
divulgada pela CAPES; a produgdo académica das diversas areas de conhecimento e da
atuacao de diferentes profissionais e especialistas que tem atuado em diversas praticas
avaliativas, seja no ambito das politicas publicas; das IES; das associagdes de
profissionais e de outras instituigdes que, juntas, contribuem para a formagdo deste

campo de estudo na area educacional.

A partir de 1977, especialistas de diferentes areas de conhecimento, a convite da
CAPES ou das Comissdes de Areas de Avaliagdo; associagdes de profissionais;
representantes da comunidade académica, entre outros, apresentam um conjunto de
sugestoes a entdo sistematica de avaliagdo utilizada , as quais, acredita-se, subsidiaram
as mudangas que ja foram introduzidas a partir de 1998, na avaliagdo do biénio de
1996-1997, e, posteriormente, foram incorporadas e ampliadas na sistemdtica da

Avaliacao Trienal de 2001, referente ao tri€nio 1998-2000.

A atualidade e complexidade do tema fazem ainda com que a sistematizagdo e
divulgacdo dos dados provenientes dos estudos tedricos, pesquisas, bem como do
acompanhamento de experiéncias praticas de implantagdo de processos de avaliagao
institucional nas IES, ainda estejam fragmentados o que reitera a importancia de
ampliarmos esse debate, através de diferentes pesquisas, entre as quais , estudos sobre
os possiveis efeitos ou impactos da avaliagdo da Capes nos Programas de Pos-

Graduacao Stricto Sensu das diferentes areas de conhecimento.

Este estudo ndo tem e nem poderia ter a pretensdo de esgotar a problematica a
ser abordada, em toda a sua extensdo e complexidade, mas , sim, de contribuir , ainda
que parcialmente na ampliagdo deste debate e somar-se aos esfor¢os ja realizados, no

campo da Avaliacao Educacional na P6s-Graduacao no Brasil.

4.Metodologia
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A abordagem metodologica foi de natureza qualitativa uma vez o estudo nao
partiu de hipdteses e questdes pré-estabelecidas, as quais foram se delineando no
decorrer da pesquisa e buscou o significado do fenomeno a partir das contribui¢des e
analise de seus participantes que procuraram elucidar a compreensao da problematica e
dos dados coletados junto a CAPES. Além disso, o didlogo do pesquisador com estes
sujeitos permitiu uma analise mais contextualizada tanto do Processo de Avaliacdo da

CAPES, quanto da contribui¢do dele para os programas.

Os procedimentos adotados para a coleta de dados foram : Andlise Documental,

Entrevistas e Questionarios.

O trabalho foi sistematizado em. cinco capitulos. No capitulo I sdo apresentados
0s  pressupostos epistemologicos,  tedricos , metodoldgicos e historicos que
fundamentaram essa investigagdo, iniciando com a caracterizacdo do campo de estudo
da avaliacdo na educagdo, para em seguida, buscar contribui¢do tedrica dos autores
aqui contemplados sistematizar , alguns dos pressupostos da avaliagdo no campo da
educagdo, visto que sao fundamentais para areflexao que aqui se pretende.Em seguida,
insere-se a avaliacdo na pos-graduacdo brasileira no ambito das politicas publicas de
educacdo especialmente, a partir dos anos de 1970, enfatizando dois momentos : o da
Reforma Universitaria de 1968 e as Reformas Educacionais no contexto internacional

dos anos de 1980.

No capitulo II, buscou-se caracterizar a avaliagdo na poés-graduacao no Brasil,
através dos aspectos legais que normatizaram a sua criacdo, expansao, diversificagdo; a
sistematica da avaliacdo adotada pela CAPES; e sugestdes para a sua ampliagao. No
capitulo III, caracterizou-se a Area de Administragdo com o objetivo de tragar um perfil
da area desde a origem dos cursos superiores, até a sua caracterizagdo atual em termos
de programas, alunos, egressos, produgdo académica. No capitulo IV, foram
explicitados os procedimentos metodologicos adotados na investigagdo, para no
capitulo IV, serem apresentados os resultados obtidos. Por fim , as consideragdes finais

do trabalho.
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CAPITULO I - PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS, TEORICOS,
METODOLOGICOS E HISTORICOS DO CONCEITO E DA PRATICA DA
AVALIACAO NO CAMPO EDUCACIONAL

A investigacdo a ser realizada traz implicitos alguns pressupostos teoéricos e
metodologicos que se julga necessario esclarecer. Em primeiro lugar, destaca-se que
entender os fenomenos educacionais em sua complexidade, implica em analisa-los
dentro do contexto social, econdomico, politico e cultural interno e externo, nos quais
eles estdo inseridos. Isso ndo quer dizer que os fatores e determinantes externos sejam
transportados mecanicamente no contexto interno, pois sdo recontextualizados nas

sociedades a que se destinam.

Mais ainda, significa entendé-los a partir de um referencial tedrico e
metodologico, dentro de uma determinada visdo de mundo, que ndo ¢ neutra e nem
absoluta. Portanto, certo grau de subjetividade ha de estar presente, na medida em que a
op¢ao tedrica e metodoldgica adotada nao € a inica existente para analise do problema
de pesquisa. E apenas um olhar do pesquisador frente a questdo e que sofre influéncias,
entre outras, do contexto social no qual o pesquisador e o programa de pos-graduagao
ao qual o mesmo esta vinculado estdo inseridos. No entanto, embora o trabalho aqui
apresentado seja uma visao parcial da problemaética, ndo invalida o seu potencial para a
ampliacdo do conhecimento existente sobre o assunto € nem a sua capacidade de
provocar, de estimular e reformular as consideragdes ndo s6 as aqui apresentadas, como

as realizadas por outros pesquisadores.

Para tanto, a seguir, parte-se da concepc¢ao de campo utilizada por Bourdieu
(1988) para referir-se ao campo de estudo da avaliacdo na educagdo superior no Brasil.
Em seguida explicita-se alguns dos pressupostos da educagdo e da qualidade no campo
educacional que fundamentam algumas das praticas da para entdo contextualizar a
problemadtica do estudo no contexto nacional e internacional no qual o pais se insere em
dois momentos especificos: na Reforma Universitaria de 1968 e no contexto das

reforma educacionais nos paises desenvolvidos, a partir dos anos de 1980.
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1. A avaliacido como campo de estudo

Nesse sentido, recorre-se a no¢do de campo de Bourdieu (2004, p. 19) que
enfatiza que para se compreender uma producdo cultural “ndo basta referir-se ao
conteudo dessa producgdo, tampouco referir-se ao contexto social contentando-se em
estabelecer uma relacdo direta entre o texto e o contexto.” Entre ambos existe um
universo intermedidrio que ele denomina de campo de forcas e de lutas, onde as

relagdes se estabelecem a partir da interacdo dos agentes que o compdem.

Minha hipdtese consiste em supor que, entre esses dois polos, muito
distanciados, entre os quais se supde, um pouco imprudentemente, que a
ligacdo possa se fazer, existe um universo intermediario que chamo de campo
literario, artistico, juridico ou cientifico, isso €, o universo no qual estdo
inseridos os agentes e as institui¢des que produzem, reproduzem ou difundem
a arte, a literatura ou a ciéncia. Esse universo ¢ um mundo social como os
outros, mas que obedece a leis sociais mais ou menos especificas.
(BOURDIEU, 2004 :.20)

Para o autor, todo o campo ¢ um campo de forgas e de lutas e os que o dominam

exprimem as “for¢as imanentes” do campo. “Qualquer que seja o campo, ele ¢ objeto de

luta tanto em sua representagdo quanto em sua realidade.”

Os campos sociais mais diferentes — a sociedade cortesd, o campo dos
partidos politicos, o campo das empresas ou o campo universitario-s6 podem
funcionar na medida em que haja agentes que invistam neles, nos mais
diferentes sentidos do termo investimento, e que lhes destinem seus recursos
e persigam seus objetivos, contribuindo, assim, por seu proprio antagonismo,
para conservar-lhes as estruturas, ou, sob certas condigdes, para
transforma’- los. (BOURDIEU, 1988 : 51)

Os campos sdo espagos, posicoes que variam de acordo com a posse do capital
geral (cultural, econdmico, social) e do capital especifico (do campo) e mudam através
de movimentos microscopicos, continuamente, ndo existindo grandes transformagdes.
Enquanto espago, ¢ relativamente autonomo, pois ainda que submetido as leis sociais,
tem suas leis especificas. A autonomia do campo pode ser percebida através de sua
capacidade de refratar, ou seja, de “retraduzir” as pressdes e demandas externas. Pode
ainda, ser percebida pela sua heteronomia, que se manifesta na medida em que os

problemas externos, especialmente, os politicos, nele se expressam.
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Parte-se ainda, do pressuposto que o conhecimento se constrdi a partir das
relagdes que se estabelecem entre teoria e pratica, as quais sdo parciais e fragmentarias e
lutam pelo poder, como destaca Foucault, que descarta a visdo “totalizadora” que
concebe a pratica como aplicacao da teoria ou mesmo como sua inspiradora. A teoria ¢
sempre local, embora possa ser aplicada a varios dominios, mas nao de forma
semelhante. Para se estabelecer em determinado dominio ela necessita vencer
obstaculos e para ir para outro dominio precisa de um revezamento com um outro tipo
de discurso. Nesse contexto, a pratica, ¢ entendida como um “conjunto de
revezamentos” : de uma teoria a outra ¢ de uma pratica a outra. Assim, a teoria nao
traduz a pratica. Ela ¢ uma pratica local e regional, ndo totalizadora, que luta contra o
poder, “para a destrui¢do progressiva e a tomada de poder ao lado de todos aqueles que
lutam por ela...”,conforme destaca Foucault . Cada luta se desenvolve em torno de um
foco particular de poder.Assim, o primeiro passo ¢ designar o alvo.Assim: “(..).se ¢
contra o poder que se luta, entdo todos aqueles sobre quem o poder se exerce como
abuso, todos aqueles que o reconhecem como intoleravel, podem comegar a luta onde se

encontram e a partir de sua atividade (ou passividade) propria.” (Foucault , 1984 : 77)

Nesse sentido, ndo se pretende atingir uma “verdade absoluta” ou um “sentido
unico” para o fenomeno contemplado nesta investigacdo. Assim como Foucault (1984),

entendemos que a verdade ndo existe fora do poder ou sem o poder :

A verdade ndo existe fora do poder ou sem poder;

A verdade ¢ deste mundo; ela ¢ produzida nele gragas a multiplas coergdes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime
de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto é, os tipos de discurso que
ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instancias
que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira
como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que soa
valorizados para obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo
de dizer o que funciona como verdadeiro.(FOUCAULT, 1984 : 12).

A verdade ndo ¢ “o conjunto das coisas verdadeiras a descobrir ou a fazer
aceitar”, mas o “conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso
e se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder”. O poder, ndo se restringe aos

aparelhos do Estado e estd em toda parte, ndo se esgota, nem sempre ¢ visivel e ndo se

sabe exatamente quem o possui € sim, quem ndo o0 Possui.
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A educagdo, assim como qualquer atividade deve ser avaliada, como enfatiza

Belloni (1989) :

[...] € um servigo ou bem publico ndo sé por ter patrocinio financeiro do
Estado, mas principalmente porque seus beneficios (profissionais
qualificados, cidaddos conscientes, conhecimento produzido e disseminado)
atingem toda a sociedade. Portanto, como qualquer atividade, a educagdo
deve ser avaliada em termos de eficacia social de suas atividades, assim
como em termos de eficiéncia de seu funcionamento. (BELLONI, 1989 : 55)

Assim, ¢ necessdrio caracterizar e situar o objeto desta investigagdo, isto ¢, a
avaliacdo na pés-graduagdo brasileira, como um fendmeno, social, que pertence a um
campo especifico da realidade social, onde os fatos e fenomenos ndao sao uniformes e

nem logicamente organizados.

Entende-se a avaliacao educacional, enquanto um fendmeno social, um campo
especifico, como “um conjunto de espacos estruturados, de posi¢des cujas propriedades
dependem das posicdes nesse espago”, que s6 pode ser compreendido no seu contexto
historico especifico e que tem multiplas referéncias e dimensdes que se inter-relacionam

conforme destaca Bourdieu (1996).

[...] todo o meu empreendimento cientifico se inspira na convicgdo de que
ndo podemos capturar a logica mais profunda do mundo social a ndo ser
submergindo na particularidade de uma realidade empirica, historicamente
situada e datada, para construi-la , porém, como um “caso particular do
possivel’[...] € preciso cuidar-se para ndo transformar em propriedades
necessarias e intrinsecas de um grupo qualquer (a nobreza, os samurais, ou
o0s operarios e funcionarios) as propriedades que lhes cabem em um momento
dado, a partir de sua posi¢do em um espago social determinado e em uma
dada situagdo de oferta de bens e praticas possiveis. ( BOURDIEU, 1996 :
17).

Pesquisar a avaliacdo na educacdo superior implica em analisd-la em uma
perspectiva historica, em seu processo de transformagdo, na pratica social, portanto,
dentro da realidade social brasileira, indo além da descricdo do fendmeno pontual e

buscando estabelecer as redes de relacdes,de interesses, de conflitos e contradi¢des

subjascentes a sua pratica.

Este estudo se pretende a investigar qual a contribuicdo da Avaliacao Trienal da
CAPES para o desenvolvimento dos programas de Po6s-Graduagao Stricto Sensu da

Area de Administragdo, no periodo 1998-2006..
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Para tanto, se propde a entender o fendmeno em suas especificidades de acordo
com as estratégias que se desenvolvem dentro do seu campo especifico, ou seja,no
campo da avaliacdo da pds-graduagdo no pais em geral, e em especial, no campo da
avaliacdo da pods-graduacdo em Administracdo, os quais, por sua vez, se inserem em
uma totalidade interna e externa maior com as quais estabelecem diferentes tipos de
relacdes, de acordo com os interesses e as relacdes dos diferentes setores e agentes nele
presentes : Estado, Sociedade, Instituigdes de Ensino Superior, Associagdes

Profissionais, Comunidade Cientifica, Alunos, entre outros .

Acredita-se que o modelo de avaliagdo adotado na politica educacional brasileira
para o sistema educacional no geral e, em particular, para a pos-graduacao sofre
influéncias do contexto econdmico, politico, social e cultural interno e externo no qual
estd inserido e dos interesses, por vezes contraditorios, dos diferentes grupos

envolvidos.

Significa, portanto, entendé-lo dentro da politica de educagdo superior adotada
no pais, especialmente a partir da Reforma Universitaria de 1968 , portanto, no ambito
das politicas publicas que se consolidam no contexto da crise internacional instalada
nos anos 70, no contexto das reformas educacionais dos paises desenvolvidos ocorrida
nos anos de 1980, especialmente Inglaterra e Estados Unidos e de seus desdobramentos
no pais no ambito da politica de educacdo superior adotada para a pos-graduacao
contemplando os principais agentes nela envolvidos ; o governo federal, governos
estaduais, as IES, a comunidade académica nacional e internacional, os organismos

internacionais , especialmente , a UNESCO e o Banco Mundial.

Entender a educag@o enquanto uma politica social de natureza publica implica

em analisa-la dentro da politica educacional, a qual ¢ definida como policy , isto é,
(13 N [1P4 A ~

programa de acdo”, e que “¢ um fendmeno que se produz no contexto das relacdes de ,

poder expressas na politics — politica no sentido de dominagdo — e, portanto, no

contexto as relagdes sociais que plasmam as assimetrias, a exclusdo e as desigualdades

que se configuram na sociedade” conforme ressalta Azevedo . Mais ainda, “o conceito

de politicas publicas implica considerar os recursos de poder que operam na sua
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defini¢do e que tem nas instituigdes do Estado, sobretudo na maquina governamental, o

seu principal referente.” (Azevedo , 200 : VIII)

Tendo em vista, conforme o destacado anteriormente, que 0s conceitos,
modelos, finalidades e praticas de adotadas no campo educacional variam
historicamente, de acordo com as formas de producdo e organiza¢do do trabalho e,
como nos diz Gentili (1994), ndo sdo isentos de valores, sdo construidos socialmente
com significados muito particulares, este estudo, adotou uma perspectiva de
investigacdo histérica e critica que enfatiza a pratica da avaliagdo no campo
educacional no ambito das reformas educacionais ocorridas nos paises desenvolvidos
na segunda metade do século XX , onde o Estado assume o papel de Estado Avaliador
(Afonso, 2000), do discurso da qualidade (Dahlberg, Moss e Pence, 2003), ganha
énfase e a centralidade das atengdes. Neste contexto, a educagdo e, especificamente a
educacdo superior passam a ser condi¢do para o desenvolvimento do pais, reduzindo a

disparidade entre os paises, conforme ressalta a Unesco (1998).

A atualidade e complexidade da temdtica do campo da avaliacdo educacional,
somada a escassez de estudos teodricos e empiricos das diversas praticas adotadas na
educacdo superior, contribui para que muitos dos termos e conceitos utilizados, bem
como as distintas finalidades das praticas implementadas em diferentes épocas e
contextos , presentes nas atuais discussoes sobre a tematica, sejam tratadas, em alguns
casos, indiscriminadamente , o que dificulta, em parte a propria delimitacdo dos
diferentes estudos e discussdes sobre a tematica. Assim sendo, julga-se necessario
buscar na revisao da literatura sobre o conceito de avaliagdo e nas diferentes praticas
adotadas, um subsidio para investigar as atuais praticas adotadas na avaliacdo na pos-

graduacdo brasileira, bem como , identificar alguns dos seus pressupostos.

2 . Pressupostos da Avaliacdo no Campo Educacional

A partir das contribuicdes teoricas de diversos autores que realizaram estudos
em diferentes dimensdes da avaliagdo no campo educacional, entre os quais destacam-se
Stufflebean (1999), Cronbach ( 1972) , Scriven, Stake (1982), Parlett ¢ Hamilton
(2000), Gatti (1986), Dias Sobrinho (1994, 1996, 2000), Saul (1990 Amorim; Sousa
(1994), Belloni (1999,2000), Vianna (2000) e Franco (2000) sintetizamos alguns dos
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pressupostos que entende-se sdo fundamentais para se pensar na avaliagdo dos
programas de pds-graduacdo stricto sensu, no ambito das proprias instituicdes o/ou no
ambito das politicas publicas de educagdo superior .

E um processo sistematico e continuo para proporcionar informacéo util
para a tomada de decisées para melhorar e nio para punir, como diz Stufflebeam
(1999), que destaca trés tipos de situacdes de decisdes: homeostaticas (manutengdo do
status quo), incrementais (desenvolvimento, inovagdes) e neomobilisticas (grandes
atividades inovadoras) . A cada tipo de decisdo corresponde um dos quatro tipos de
avaliagdo que ele propde no modelo CIPP : contexto, input, processo e produto .A
avaliacdo de contexto utiliza a coleta de dados empiricos para ajudar a identificar as
necessidades do contexto educacional em questdo e serve para o planejamento das
decisdes. A avaliagdo de input tem o foco nas estratégias mais adequadas para empregar
0s recursos existentes para alcancar os objetivos desejados. A avaliacdo de processo
preocupa-se em identificar falhas ou problemas nos procedimentos adotados, avalia se
os elementos planejados estdo sendo executados conforme o previsto. A avaliagdo de
resultado mede os efeitos produzidos pelo fenomeno educacional. A avaliagao deve ser
realizada considerando os preceitos legais e éticos e pode ser utilizada em diversos
momentos do processo e , inclusive o0 mesmo modelo pode ser classificado de diversas
maneiras, dependendo da sua énfase. Os atributos de uma avaliagdo sdo: utilidade,

propriedade e precisao.

Tem um carater multidimensional, exerce diferentes papéis, pode utilizar
diferentes abordagens e tem uma funcio politica, visto que deve atender a
diferentes interesses, como ressalta Cronbach (1972), que enfatiza ainda que ela deva
ser realizada por um grupo e envolver diferentes profissionais, tanto no seu
planejamento quanto na sua execu¢do ¢ na analise dos dados.Ressalta que o
planejamento de uma avaliagdo, deve evitar o carater mecanico e padronizado e
realizar-se em dois niveis: geral e interno. O geral define prioridades e
responsabilidades e o interno deve priorizar a interagao entre os envolvidos. A avaliacao
pode subsidiar quatro tipos de decisdes. Assim, pode determinar a eficiéncia dos
métodos de ensino e dos recursos instrucionais; identificar as necessidades dos alunos
para planejar a instrucao; julgar o mérito dos alunos para fins de agrupamentos e

selegdes e julgar a eficiéncia dos professores.
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Com relacdo a avaliagdo de programas, especialmente revisdes e alteracdes,
Cronbach (1972) enfatiza a necessidade de se realizar uma coleta diversificada de
informacées, que possibilitem uma descricdo dos mesmos e permitam a tomada de
decisdes. A comparagdo entre os cursos nao deve ser o principal objetivo de uma
avaliacdo e, quando for realizada deve ser tomar o cuidado ao analisar as diferencas,
pois a andlise pode ser prejudicada em fungdo da impossibilidade de equalizar diferentes
grupos. O valor de um programa educacional pode nio estar necessariamente

relacionado a mensuracio do resultado. (Stake, 1982)

Deve determinar o valor, o mérito do objeto da avaliacdo, com o objetivo é
determinar a utilidade social, como diz Scriven (1978).E preciso estimar o mérito das
metas planejadas e nao apenas se elas estdo ou ndo, sendo atingidas. Assim, a avaliagao
pode ser realizada independentemente de objetivos, pois existem objetivos que ndo
foram previstos no langamento do programa.E necessario identificar os objetivos reais
do programa e ndo os resultados pretendidos.Entende que ela ¢ complementar a
avaliacdo por objetivos.Destaca que nos processos de avaliagdo existem relagdes
interpessoais e interinstitucionais que podem interferir na imparcialidade dos
avaliadores e enfatiza a importancia da meta-avaliagdo.Ele foi o primeiro a destacar a
distingdo entre o papel formativo e somativo da avaliagdo. Avaliacdo formativa ocorre
ao longo do desenvolvimento do programa ou projeto e tem como objetivo promover
mudangas, melhorias durante a sua execu¢do. Tem como foco o desenvolvimento,
modificacdo ou revisdo do programa. Avaliagdo somativa ocorre ao final do programa e
tem como objetivo julgar o valor ou mérito. Tem como objetivo a decisao de continuar

ou encerrar um programa.

Tem carater formativo e/ou somativo. A avaliacdo formativa se desenvolve
durante o processo de ensino-aprendizagem, permitindo rever e adotar alteracdes no
processo conforme destaca Saul (1990), possibilitando a corre¢do de problemas e a

3

solucdo de impasses (Gatti, 2000, p.93): © Os processos de avaliagdo devem ser
concebidos e executados, ndo como instrumentos de punicdo, de humilhacdo, de
depreciacdo, mas, sim, como meios de alcangar agdes e pessoas, corrigir problemas e
solucionar impasses.”O principal objetivo da avaliacdo formativa ¢ servir de base para

as avaliacdes as revisdes, segundo Bloom, Hastings e Madaus (1983, p. 129), “ a
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avaliacdo formativa envolve a coleta de evidéncias necessarias durante a fase de
elaboracdo e de experimentacdo de um novo programa, de modo a permitir que as

revisdes tenham por base estas evidéncias.”

As avaliagdes formativas envolvem a auto-avalia¢ao (Stark, 1999, p. 6) que sdo
conduzidas pelos que estdo diretamente envolvidos nas agdes , tais como o corpo
docente ou os integrantes do setor administrativo.”Por outro lado, destaca que as
avaliacdes formais “que objetivam a tomada de decisdes sobre a continuidade do
programa sao frequentemente chamadas de avaliacdo somativa” e podem ser realizadas

e conduzidas pela propria institui¢do ou pelo governo.

Tem como objetivo a compreensdo e a identificacio da diversidade, como
enfatiza Stake (1982) . Para tanto, parte dos proprios processos e utiliza métodos
informais de avaliagdo, de linguagem ndo técnica e de observagdes em seu habitat
natural. Os avaliadores precisam levantar diferentes tipos de evidéncias, aspectos

complexos e particulares de todo o processo do programa.

Deve estar fundamentada em uma abordagem socioldégica levando em
consideracao os valores e os paradigmas sociais, como dizem Parlett ¢ Hamilton

(2000).

Deve estar fundamentada em aspectos cientificos, técnicos e éticos.Os
processos avaliativos sdo processos que implicam, necessariamente, julgamento de
valor, e € preciso que se tenha consciéncia ética em relagdo aos objetivos, finalidades,
procedimentos empregados, agdes decorrentes e seus conseqiientes. Ha necessidade de
um certo dominio cientifico e técnico ao lado de reflexdes e cuidados éticos.(Gatti,

2000, p.64)

E um instrumento de “natureza politico-pedagégica incorporando uma
perspectiva critica transformadora como fundamento e uma pratica democratica
enquanto processo.” (Saul, 1990:18). Tem o mérito de ser pedagodgica, “pois é
producio e organizacio de conhecimento e critica da instituicio pelos seus
proprios agentes. Por isso que seu primeiro momento ¢ de auto-avalia¢do.” (Dias

Sobrinho, 1994 : 96)
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Expressa relacoes de conflito e de integracdo dos diferentes setores da

atividade educativa, como destacam Amorim e Sousa:

(...) processo de compreensdo e reflexdo de uma dada realidade e como
momento capaz de realizar transformacgdes, tendo em vista a crescente
qualidade e relevancia cientifica e politica do projeto institucional em
desenvolvimento. Os conceitos de qualidade e relevancia tém seu sentido
resultante das relagdes de integragdo e de conflito entre as instancias e setores
que integram a atividade educativa e expressam, em ultima instincia, o
projeto de sociedade que se tem por norte.(AMORIM; SOUSA, 1994 :128).

Tem uma funcio social. A avaliacdo institucional em educagdo, diferente de
outros setores, tem um compromisso social, conforme ressalta Belloni, “pois visa
contribuir no processo de desenvolvimento cientifico e de reconstrugdo social, inclusive

de cidadania. Tal comprometimento se concretiza na melhoria da qualidade das

atividades académico-cientificas e na sua relevancia para toda a sociedade.” Para ela:

(...) é possivel desenvolver uma sistematica de avaliacdo que vise o
aperfeicoamento da qualidade da educagdo — isto é, do ensino, da
aprendizagem, da pesquisa e da gestdo institucional — com a finalidade de
transformar a escola atual em uma instituigdo voltada para e comprometida
com a democratizacdo do conhecimento ¢ da educagdo, assim como com a
transformag@o da sociedade. Este ¢ o papel ou funcdo social da avaliagdo e ¢é
necessario aprender como implementa-la. (BELLONI, 1999 : 186).

E pragmitica, tem a forca de transformacio. A avaliacio tem um fim
pragmatico, na medida que se avalia para atuar, conforme destaca Risopatron (1991).

Conforme destaca Dias Sobrinho , tem a for¢a das transformacdes qualitativas da

institui¢ao e de seu contexto:

A avaliagdo institucional ¢ uma construgdo coletiva de questionamentos, ¢é
uma resposta ao desejo de ruptura das inércias, ¢ por em movimento um
conjunto articulado de estudos, andlises, reflexdes e juizos de valor, que
tenham alguma forca de transformagdo qualitativa da instituicdo e de seu
contexto, através da melhoria de seus processos e das relagcdes psicossociais.
(DIAS SOBRINHO ,1996 : 21)

A partir da contribuigdo desses autores enfatiza-se que independentemente da
modalidade, titularidade (interna ou externa) e metodologia utilizadas, avaliacdo e a

qualidade da educagdo fazem parte do mesmo discurso. Nao obstante, como bem nos
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diz Franco (2000) cada uma delas tem potencialidades e especificidades que devem ser

resguardados.

Nesse sentido, Dahlberg, Moss e Pence (2003), Thurler (1998) , Ribeiro (1995) e
Belloni ( 1999), ressaltam que para entender a complexidade da realidade educacional e
do trabalho pedagogico, que se da na interagdo , no relacionamento e no didlogo com
as pessoas envolvidas, que buscam um entendimento de como instituicao ¢ na realidade
e que implica em escolhas baseadas em valores morais, politicos e éticos.Mais ainda, ¢
preciso considerar que a educacdo tem uma “funcdo ou um carater social” de
transformag@o do projeto institucional em fun¢do das demandas do desenvolvimento

cientifico, tecnoldgico e social.

A qualidade nao ¢, portanto, algo externo, pré-definida e atemporal a realidade
das diferentes IES. E um processo socialmente construido, ganha diferentes significados
de acordo com os interesses, por vezes contraditorios, dos agentes e contextos nos

quais esté inserida.

Assim como ndo existe um Unico modelo de avaliagdo que possa garantir a
qualidade do ensino e que possa ser transportado para todas as situagdes, ndo existe um
unico conceito de qualidade que possa ser atribuido para todas as situagdes. A revisao
na literatura permitiu identificar e sistematizar as contribuicdes em duas abordagens ou
enfoques ou  associagoes, com ¢&nfases distintas, porém ndo necessariamente
excludentes , entre avaliagdo e qualidade no campo educacional e cada uma delas,
fundamentam praticas distintas e trazem consigo concepcoes de educagdo, qualidade da
educagdao e desenvolvimento econdmico, social e politico.( Contera, 2000; Franco,

1995; Dias Sobrinho, 2004; Casassus ,2002 e Worthen; Sanders e Fitzpatrick , 2004)

A primeira enfatiza a regulacdo, fiscalizacao e o controle e concebe a avaliagao
como fundamentalmente técnica e busca evidéncias concretas sobre o alcance das
metas propostas; enfatiza indicadores de rendimento e sistemas de ranking. Parte do
pressuposto de que objetivos e qualidade sdo passiveis de serem medidos, comparados
e classificados em rankings. Entendem que dado o carater técnico da avaliacdo esta ¢é
neutra e objetiva. A realidade pode, entdo, ser fragmenta e o fato social pode ser

isolado e medido, independentemente de seu contexto e €poca, e que “ a totalidade pode
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ser concebida por associacdes de elementos parciais, os quais, desde que somados e
interligados, tem, em tese, condi¢des de explicar o todo.” ( Franco, 1995 : 18). Para
tanto, utiliza critérios e indicadores previamente definidos e abordagens utilitaristas
que se concentram nos ganhos totais do grupo, usando médias dos resultados, como
ressaltam Worthen; Sanders e Fitzpatrick (2004).0 objetivo principal € prestar contas

para o governo, para o mercado e para a sociedade.

Na segunda, prioriza-se a capacidade de auto-governo , de auto-gestao das IES,

sendo a auto-avaliagdo um processo fundamental de aperfeicoamento institucional.

A segunda concebe a realidade como sendo complexa , dinamica e polissémica
e a verdade como relativa. Enfatiza a necessidade de uma abordagem qualitativa e nao
se pretende a objetividade do conhecimento, que ¢ parcial. Parte da concep¢ao de que o
valor depende do impacto do programa sobre cada cidaddo. (Worthen; Sanders e
Fitzpatrick ,2004).Nesse contexto, valoriza-se a auto-gestdo e a auto-avaliacao , como
diz Contera (2000), prioriza-se a autonomia ¢ a capacidade de auto-governo das IES e
da auto-avalia¢do enquanto dispositivo de qualidade, de aperfeicoamento institucional A
importancia da auto-avaliacdo para a melhoria do ensino também ¢ destacada por
Marquina (2006), que apoOs analisar seis sistemas nacionais de avaliacdo da educagao
superior (Estados Unidos, México, Colombia, Holanda, Suécia e Nova Zelandia),
constata que a auto-avaliacdo e a avaliacdo externa sdo elementos comuns aos diversos
processos e identifica a auto-avaliacdo como sendo mais valorizada, quando a énfase
esta na melhoria. Mais ainda, destaca a sua importancia como base para a avaliagao
externa. De maneira semelhante, Dias Sobrinho (1994) e Saul (1990), também
enfatizam a importancia da avaliagdo interna ou auto-avaliagdo no num processo de

avaliagdo institucional.

No entanto, ¢ preciso destacar, com nos diz , Contera que a auto-avlaicao pode
aumentar ou diminuir a autonomia da instituicdo: “[...] el processo de autoevaluacioén
puede reforzar la autonomia tanto de la instituicion como del professorado o puede

diminuirla.” (Contera, 2000 : 15).
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Acredita-se que a maneira com esta auto-avaliagdo ¢ implementada e a forma da
sua gestdo no interior da instituicdo educacional ird influenciar o seu resultado. Assim,
entende-se que ¢ fundamental a participacdo e sensibilizacdo da comunidade académica
na definicdo , implantag¢do, gestdo e avaliagdo do proprio processo, bem como a

divulgacao de resultados concretos e, em fungao disso o seu realinhamento.

A primeira abordagem, voltada para gestdo de resultados, tem sido uma

tendéncia predominante, como destaca Casassus:

Esto es producto da la confianza que algunas personas tienen em la
autorregulacion de la técnica, em la linealidad de los procesos y em la
racionalidad de la conducta humana. Desde el punto de vista de la gestion,
este paradigma se articula em torno a la gestion por resultados.(CASASSUS,
2002 : 62).

Nesta investigacdo, entende-se que essas concepgoes, embora impliquem em
tensdes e em interesses divergentes, ndo sdo excludentes e sim complementares. Na
realidade a questdo que se coloca ¢ que a avaliagdo na educacgdo superior tem objetivos,
fungdes, metodologias, e titularidades distintas de acordo com o nivel de gestdo: no
nivel macro do sistema de educacdo, a fiscalizacdo, controle e supervisdo e, no nivel
micro, no nivel da comunidade académica da instituicdo e do seu entorno. Mais ainda,

esta complementaridade pode levar 4 melhoria da qualidade da educacgdo superior.

Nestes termos, Estado e IES podem ter fungdes e responsabilidades distintas. O
Estado pode ser responsavel pela funcdo somativa da avaliagdo, de controle e
fiscalizagdo, enquanto as IES ficariam com a fun¢do formativa da avaliagdo, pelo

processo de ensino-aprendizagem.A func¢do de supervisao e controle, como diz Belloni:

[...] refere-se a responsabilidade, afeta ao setor publico encarregado da
formulagdo e execugdo da politica educacional, de fazer cumprir os requisitos
legais e as metas governamentais, oferecendo a populacdo garantias de um
minimo de qualidade na oferta de servigcos educacionais (BELLONI, 2000 :
56)

E preciso que a instancia responsavel pela avaliagdo do processo de ensino-
aprendizagem seja isenta e independente dos setores responsaveis pela formatacdo de
politicas educacionais, como nos diz Belloni (2000). A avaliacdo independente, mas

apoiada diretamente pelas IES e pelo governo, estd voltada para objetivos € metas mais
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abrangentes e complexos, que ultrapassam o cumprimento de requisitos € normas legais,
e voltam-se para a redefini¢do dos papéis e objetivos da universidade, no contexto social

e cientifico no qual esta inserido.

Os autores mencionados enfatizam pressupostos teoricos ¢ metodologicos que
podem existir em um processo de avaliacdo da educagdo superior. Assim, a avaliacdo
tem por objetivo julgar o valor, o0 mérito de um fendomeno educacional tendo como
referéncia as metas estabelecidas e ndo estabelecidas, utilizando para isso a coleta de
dados quantitativos e qualitativos em diferentes momentos do processo, através de
procedimentos internos e externos, envolvendo as partes interessadas, com o intuito de
subsidiar a tomada de decisdes para modificar ou manter uma determinada acdo ou

ainda, para prestar contas aos interessados.

O Estado e IES podem ter fungdes e responsabilidades distintas no processo de
avaliagdo da Pos-graduagdo Stricto Sensu e que ,a complementaridade desses papéis
poderé se transformar efetivamente em uma oportunidade para a melhoria da qualidade
dos programas de pos-graduagao stricto sensu. O Estado, nas esferas federal e estadual,
em regime de parceria ou ndo, bem como outras agéncias de certificagdo nacionais e
internacionais, respeitando-se as especificidades dos programas de pds-graduagdo de
cada area de conhecimento avaliada, poderiam ser responsaveis pela avaliagdo externa
e, principalmente, pela fungdo somativa da avaliacdao, de regulacdao e supervisao do
sistema, por meio de regras de entrada, permanéncia e saida: autorizagdo,
credenciamento, descredenciamento e reconhecimento de cursos tendo como objetivo
prestar contas a sociedade,garantir um padrao minimo de qualidade através de critérios
e indicadores de qualidade para o conjunto de institui¢des que compdem os sistemas
federal (institui¢des federais e privadas ) e estadual (instituicdes estaduais e municipais),
bem como , visando a inser¢do dos programas no contexto internacional, J& as IES,
através da participagdo de sua propria comunidade académica, e , também com a ajuda
de institui¢des e especialistas de pares, poderia seria responsavel, principalmente, pela
atividade formativa, realizando a auto-avaliagdo ou avaliacdo interna, voltada para
objetivos mais complexos, visando melhorar a qualidade do processo de ensino e das

atividades académico-cientificas.
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Cada um desses processos tem finalidades, objetivos, procedimentos
metodoldgicos, titularidades, apoiadores, critérios e indicadores de qualidade diferentes
e os dados assim obtidos podem subsidiar decisdes diferentes. Para que o processo de
avaliacdo atinja os seus objetivos € necessario que ele ocorra nas suas dimensoes interna
e externa, como etapas complementares. O processo pode comegar por qualquer uma
das etapas, tendo em vista as especificidades dos diferentes contextos onde as praticas

se realizam e a énfase dada a cada etapa.

Acredita-se que um processo integrado que se realiza em etapas e ciclos
sucessivos de avaliagdo externa e interna, complementares, e que contemple que
contemple todas as dimensodes académicas e administrativas das IES : ensino, pesquisa ,
extensdo e gestdo académico-administrativa, possa efetivamente contribuir para o
desenvolvimento continuo dos programas de pos-graduacdo stricto sensu, na mediada
em que se entende que a avaliagdo no campo educacional, bem como a sua qualidade
ndo ¢ algo externo, , pré-definido e atemporal a realidade das diferentes IES. E um
processo socialmente construido, ganha diferentes significados de acordo com os

interesses, por vezes contraditorios, dos agentes e contextos nos quais esté inserida.

A seguir busca-se inserir a avalia¢cdo na pds-graduacdo no Brasil a partir de sua
interface com o contexto social, politico € econdmico nacional e internacional,
especialmente a partir dos anos de 1970, visto que se julga que eles sdo particularmente
importantes para este estudo, pois na sua analise ¢ possivel detectar ndo s6 alguns dos
pressupostos implicitos e explicitos na sistematica de avaliagdo adotada na pds-
graduacao brasileira , como identificar os diferentes atores envolvidos na constru¢cdo do
campo da avaliacdo na pos-graduacgdo brasileira. Dois momentos sdo particularmente
importantes: o da Reforma Universitaria de 1968 e o das reformas educacionais
ocorridas nos paises em desenvolvimento, especialmente Inglaterra e Estados Unidos, a

partir dos anos de 1980.

3. A crise da educacio superior e os seus desafios

A educagdo em geral e a educacdo superior, em especial, tém sido considerada

com um fator que induz a mudancas e ao desenvolvimento da sociedade. Sem uma



35

educagdo superior e sem institui¢des de pesquisa adequadas que formem a massa critica
de pessoas qualificadas e cultas, nenhum pais pode assegurar um desenvolvimento
sustentavel e nem reduzir a disparidade que separa os paises em desenvolvimento dos

paises desenvolvidos.(Unesco, 1998) :

Sem uma educacdo superior ¢ sem instituicdes de pesquisa adequadas que
formem a massa critica de pessoas qualificadas e cultas, nenhum pais pode
assegurar um desenvolvimento endégeno genuino e sustentavel e nem reduzir
a disparidade que separa os paises pobres e em desenvolvimento dos paises
desenvolvidos. (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO
SUPERIOR, 1998)

O termo Educagdo Superior tem sido utilizado com diversos sentidos para
referir-se: ao nivel de ensino ( graduagdo e pos-graduacdo) ; aos diferentes tipos de
estabelecimentos onde o ensino superior ¢ ministrado (universidade, centro
universitario, faculdades,institutos ou escolas superiores); aos tipos de cursos de
graduacao (bacharelado e superiores de tecnologia ); aos programas e cursos de pos-
graduacdo (mestrado académico, mestrado profissional, doutorado e especializagdo) e

aos cursos seqiienciais.

Nessa investigacao entende-se por educagao superior , conceito aprovado na 27*

Reunidao Geral UNESCO ( 1998):

A educagdo superior compreende todo tipo de estudos, treinamento ou
formagdo para pesquisa em nivel pés-secundario, oferecido por universidades
ou outros estabelecimentos educacionais aprovados como instituigoes de
educagdo  superior pelas autoridades competentes do  Estado.
(DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO SUPERIOR, 1998)

Utiliza-se a expressdo Institui¢coes de Ensino Superior (IES) para referir-se aos
diferentes tipos de estabelecimentos, publicos e privados, aprovados como instituigdes
de educagdo superior que se somaram as primeiras universidades que se estabeleceram

na Europa no final do séc.XIIL

No Brasil, o Decreto 3.860, de 9 de julho de 2001, classifica as instituigdes de
ensino superior do Sistema Federal de Ensino em : universidades, centros

universitarios e faculdades integradas, faculdades, institutos ou escolas superiores.
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Atualmente, a educagdo superior tanto no contexto latino americano, quanto no

europeu, enfrenta grandes desafios, conforme bem sintetiza a Unesco (1998):

Em todos os lugares a educacdo a educacdo superior depara-se com grandes
desafios e dificuldades relacionadas ao seu financiamento, a igualdade de
condig¢des no ingresso e no decorrer do curso de estudos, a melhoria relativa a
situagdo de seu pessoal, ao treinamento com base em habilidades, ao
desenvolvimento e manutengdo da qualidade do ensino, pesquisa e servigos
de extensdo, a relevancia dos programas oferecidos, & empregabilidade de
formandos e egressos, e acesso eqiiitativo aos beneficios da cooperagdo
internacional. (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO
SUPERIOR, 1998)

De maneira semelhante, Santos ( 1995 ) destaca:

Um pouco por todo lado a universidade confronta-se com uma situagao
complexa: sao —lhe feitas exigéncias cada vez maiores por parte da sociedade
ao mesmo tempo que se tornam cada vez mais restritivas as politicas de
financiamento de suas atividades por parte do Estado. Duplamente desafiada
pela sociedade e pelo Estado, a universidade ndo parece preparada para
defrontar os desafios, tanto mais que estes apontam para transformacdes
profundas e ndo para simples reformas parcelares. (SANTOS: 163)
Em tal contexto, caracteriza-se o que tem sido denominado de crise da
universidade como destacam Santos (1995) , Vieira (1989) , Favero (1989) ¢

Fernandes ( 1979) , entre outros.

Referindo-se a universidade no contexto europeu e, em particular, a universidade
portuguesa dos ultimos trinta anos, Santos (1995) considera que até a década de 60 a
universidade tinha trés grandes objetivos, vinculados a idéia de universidade do
conhecimento: investigacdo como o principal, ensino de aptiddes profissionais e
prestagdo de servigos, enquanto centro de cultura. A partir de entdo, ocorre um
atrofiamento da dimensdo cultural da universidade e do privilegiamento do seu
conteudo utilitario, produtivista, e estabelece-se uma multiplicidade de fun¢oes por
vezes contraditorias entre si , que criam pontos de tensao tanto internamente como nas
suas relacdes com o Estado e a sociedade.Essas contradi¢des explicariam, em parte, os

diferentes processos de reformas nas universidades nos ultimos anos.

Nesta situagdo, identifica trés crises e contradicoes, com diferentes
determinantes e tempos historicos , as quais denomina : legitimidade, institucional e

hegemonia.
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.A crise de legitimidade ocorre quando uma dada condi¢do social deixa de ser
consensualmente aceita, isto ¢, quando ndo cumpre os objetivos assumidos
coletivamente. Nestes termos, a crise de legitimidade se expressa na relagdo entre a
hierarquizagdo dos saberes ¢ a restricao de acesso. A crise institucional ocorre quando
uma dada condi¢do social estavel e auto-sustentada deixa de poder garantir os
pressupostos que asseguram a sua reprodugdo. Nessa situagdo, a universidade tem sua
especificidade organizacional questionada, confrontada por outros modelos utilizados
em outras instituicdes consideradas mais eficientes.Esta crise, estd expressa na relagao
que se estabelece entre o principio da autonomia institucional e a submissdo a critérios
de produtividade de natureza empresarial. A crise da hegemonia ocorre sempre que uma
dada condicao social deixa de ser considerada necessaria ¢ exclusiva. Nesta situagao, a
universidade ¢ incapaz de desempenhar suas fungdes e grupos sociais ou o Estado

procuram outros meios para atingir os objetivos demandados. No caso da universidade,

a crise estabelece-se entre os conhecimentos exemplares e os conhecimentos funcionais.

No contexto da crise da hegemonia estabelece-se a exigéncia da avaliagdo,
como nos diz Santos ( 1995), “[...] a exigéncia da avaliagdo € concomitante da crise da
hegemonia. A medida que a universidade perde centralidade torna-se mais fécil
justificar e até impor a avaliacdo do seu desempenho.” (Santos 1995 : 187). Destaca
que, por ser a universidade voltada internamente para a avaliagdo, especialmente para
avaliagdo de aprendizagem do aluno e do desempenho do professor , ela desenvolve,
por si uma certa rejeicdo pela avaliacdo externa que tem como objetivo avaliar o
desempenho da universidade.Mais ainda, ressalta que mesmo que tal avaliacdo seja
realizada pela propria universidade sera sempre externa “quer porque coloca a utilidade
social da universidade num conjunto mais amplo de utilidades sociais, quer, porque
envolve, mesmo que implicitamente, uma comparagdo entre modelos institucionais e

seus desempenhos”.

Vieira (1989) considera que a crise da universidade ¢ geral e que a mesma ja
ndo satisfaz mais os interesses do passado e ainda ndo conseguiu satisfazer as

necessidades do presente.
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No Brasil, destaca Favero (1989) os sintomas da crise da universidade devem
ser buscadas na sua propria desenvolvimento, visto que ndo foi criada para atender as

necessidades sociais, mas sim, como um bem cultural oferecido as minorias.

Muitos dos sintomas da crise da universidade estdo ligados 4 propria historia
dessa instituigdo na sociedade brasileira. Basta lembrar que foi criada ndo
para atender as necessidades fundamentais da realidade da qual é parte, mas
pensada e aceita como um bem cultural oferecido a minorias.(FAVERO,
1989 : 42).
Nestes termos, Fernandes (1979) complementa e considera que existe uma
limitagdo estrutural padronizada nas escolas superiores brasileiras, visto que desde o
seu surgimento foram privadas de condigdes e valores essenciais para a sua

organiza¢do, funcionamento e crescimento, constituiu-se como uma escola de elites

culturais ralas que exploraram o ensino superior em dire¢des muito limitadas.

Entre os principais pontos que estariam ou continuariam provocando a crise na
universidade destacam-se : crescimento desordenado e até mesmo estimulado; processo
de privatizagdo acelerado; falta de estabilidade financeira das IES; descompasso entre as
pesquisa produzidas e as necessidades tecnologicas; fragilidade e descontinuidade dos
programas; nao participacdo da comunidade académica nas decisdes da instituicao;
estrutura de poder centralizada e conservadora; falta de competéncia profissional

imobilismo dos dirigentes.

Nesse sentido, a crescente privatizacao e a diferenciacao das IES e o acesso de
novos setores aos niveis de ensino, tem sido apontados como causa da perda e/ou da
baixa qualidade do ensino. Com a ampliacdo do acesso ao ensino aos novos setores
passa-se a enfatizar que a escola teria perdido a qualidade do passado, quando a escola
atendia apenas a classe média e o ensino fundamentava-se em matérias e métodos

tradicionais.

No entanto, como destaca Favero (1989) ¢ preciso considerar que essas
colocagdes sdo dados de natureza historica e social que devem ser consideradas como
ponto de partida e ndo como ponto de chegada. Nesse sentido, Beisiegel (1981) coloca
que a dicotomia entre quantidade e qualidade deve ser reexaminada, pois o ensino

ganhou qualidade ao ter o seu acesso ampliado e que : “O rendimento precério da nossa
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escola ¢ um dado da nossa realidade nacional. Nao podemos mudar a nossa populagao;

ndo da, a nossa populagdo ¢ essa.” (Beisiegel, 1981: 56)

Nesse contexto adotam-se praticas de avaliagdo e de controle visando avaliar a
conformidade do produto e ndo a compreensio do fendmeno. E a partir destas
consideragdes que a problematica da avaliagdo no superior no Brasil deve ser inserida.
Assim, embora no nivel do discurso e até mesmo através da legislagdo educacional, se
incentive uma avaliagdo com objetivo de melhoria ¢ aprimoramento das IES e do
sistema de ensino superior, sugerindo-se, inclusive, a adocdo de processos de auto-
avaliagdo ou avaliacdo interna, na pratica, prioriza-se a avaliagdo do produto e dos
resultados obtidos, através da quantificagdo de varidveis pré-estabelecidas e , passiveis

de serem medidas.

3.1 - A Reforma Universitaria de 1968

O debate sobre a avaliacdo da educagdo superior no Brasil tem origem na década

de 60, com as discussdes sobre a Reforma Universitaria conforme destaca Sguissardi:

E no final dos anos 50 e nos anos 60, culminando com a reforma
Universitaria, que se pode localizar as origens do atual processo de avaliacao
no ensino superior, ainda que ele tenha sofrido significativas transformacdes
em razdo das mudangas nos principais fatores estruturais e conjunturais que o
condicionam.(SGUISSARDI, 1997 :47)

Esse movimento, por sua vez, sofreu influéncia dos movimentos europeus e

latino-americanos, como nos diz Graciani :

Foi pois, no bojo do sistema capitalista de modelo nacional-
desenvolvimentista, € no associado que o sucedeu, que se intensificaram as
pressdes que professores e estudantes desencadearam a fim de reformular o
sistema de ensino superior no Brasil.O movimento em favor da reforma
universitaria nos anos sessenta eclode com muita for¢a, com discussdes em
todos os niveis, provavelmente influenciado ndo s6 pelos movimentos
europeus, como pelos paises latino-americanos que anteriormente ja haviam
lutado por modificagcdes estruturais e funcionais da universidade, mas
substituicdo do “modelo capitalista agrario-exportador” pelo “modelo
urbano-industrial”’principalmente pelo proprio contexto socio-politico e
econdomico do pais. (GRACIANI 1982:58)
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A substituicdo do modelo capitalista agrario-exportador pelo modelo urbano-
industrial teve como caracteristica o ‘binomio educagao/desenvolvimento”, a idéia de

que educacdo leva ao desenvolvimento, conforme Graciani (1982):

[....].era necessario mobilizar a for¢a de trabalho as novas exigéncias do
mercado de trabalho.Era necessario incrementar a investigagao cientifica para
contribuir no desenvolvimento econOmico. No entanto, a universidade
brasileira da época ndo estava preparada para assumir tal responsabilidade e
era altamente criticada pelos educadores pela inércia do funcionamento.
(GRACIANTI, 1982 : 61)

E nessa situagdo que se intensificam as pressdes, especialmente de estudantes e
intelectuais, propiciando, como nos diz Sguissardi (1997) um profundo questionamento
do modelo universitario brasileiro, incapaz de responder as exigéncias de seu tempo.
Com a nova fase de desenvolvimento capitalista havia necessidade de ampliar o acesso
ao ensino superior, especialmente da classe média, de preparar uma mao-de-obra
especializada frente ao novo processo de producdo gerado pelo desenvolvimento
industrial, e de racionalizar as atividades na universidade com o intuito de obter maior

eficiéncia e produtividade.

O regime militar encontava-se no dizer de Germano (2000), frente a um a dilema
na medida em que necessita expandir o sistema educacional, como forma de se
legitimar perante os setores da sociedade, mas, ndo possua os recursos financeiros para
tal. Nessas condi¢des, como bem ressalta Sgussardi (1997) adotou uma estratégia onde
por um lado, buscava a associa¢do com a iniciativa privada e, por outro, implementava
formas de controle administrativo e politico-ideologico desse nivel ensino, numa clara
estratégia de hegemonia. Pretendia transformar as universidades autdrquicas em
fundagdes e propunha reformas que apontavam a urgente necessidade de avaliacdo das
universidades e a vinculagdo da distribuicdo de recursos do Tesouro Nacional aos
resultados dessa avaliacdo fundamentada em moldes centralizadores, burocraticos,

autoritarios e eficientistas.

O governo, destaca Graciani (1982) ao assumir o papel de reformulador assinou
um acordo com a United States Agency for Internacional Development (USAID), para

assessorar na reforma do ensino e alijou os professores e alunos, que eram os principais
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agentes do processo e que haviam nas décadas anteriores consolidado o pensamento
educacional, da reconstrucdo da universidade e centralizou todas as decisdes em
Grupos de Trabalho, como o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU),
instituido pelo Decreto 62.937, em 02/07/1968, cujo trabalho resultou na Lei 5.540, que

institucionalizou a Reforma Universitaria, que pretendia :

[...] a institucionalizagdo da investigacdo cientifica, através da participagdo
mais eficiente do docente na universidade, através de regime de tempo
parcial ou integral e ndo hora-aula; a extingdo da catedra vitalicia, cujo
poderio e privilégio eram agambarcados pelo catedratico; a participagdo a
nivel de decisdo do docente ¢ do discente no poder da universidade.
(GRACIANI, 1982 : 65)
No entanto, destaca Cunha (1998 ) essa concepcao de universidade nos moldes
norte-americanos nao foi imposta pela USAID e ja vinha sendo buscada desde os fins

dos anos de 1940, por administradores educacionais, professores e estudantes.

O GTRU recomendava ainda que o governo deveria se envolver na criacao dos
cursos de pds graduacdo e na criagcdo de Centros Regionais de Pos-graduacdo, tendo
como objetivo a eficiéncia, modernizagado, flexibilidade administrativa e formagdo de
recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do pais ( Cury, 2005). O pais
que até entdo recorria principalmente para as universidades estrangeiras deveria formar

seus proprios cientistas, professores e técnicos.

Nas décadas seguintes, a partir de 1985, novas comissdes passam a subsidiar as
acoes do governo, entre as quais destacam-se o Grupo Executivo para a Reformulagao
do Ensino Superior (GERES) e a Comissao Nacional pela Reformulacao da Educagao

Superior..

3.2 O contexto das reformas educacionais dos paises desenvolvidos no Século

XX : o controle da qualidade da educacio
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A partir dessa contextualizagdo ¢ que se busca entender as reformas
educacionais dos paises desenvolvidos nos anos de 1980 e os seus desdobramentos nos

paises em desenvolvimento, entre os quais, o Brasil.

As reformas educacionais adotadas pelos paises desenvolvidos, especialmente
no contexto dos governos neoliberais da Inglaterra e dos Estados Unidos , nos anos de
1980, bem como a participacdo de organismos internacionais ,entre os quais, o Banco
Mundial e a Unesco através de suas recomendagoes para as politicas educacionais dos
paises da América Latina em geral, em especial, para o Brasil , contribuiram
significativamente para a adog¢do e ampliag@o de praticas avaliativas por parte das IES e
, principalmente, pela implantagdo de novos mecanismos de controle e regulacdo por
parte do governo, que serao adotados em nome da avaliagdo da qualidade da educagdo
superior. Embora a pratica da avaliagdo da educagao superior, no Brasil, ja ocorresse
desde 1978, através da avaliacdo dos programas de pos-graduacdo realizadas pela
Capes, acredita-se que esses fatos e agdes, foram fundamentais para dar novos
contornos as praticas utilizadas, a partir dos anos de 1990, bem como , introduzir novos
mecanismos de controle e regulacdo tendo como objetivo ampliar o seu alcance no
sistema de educacdo. Tais fatos irdo influenciar o movimento, ainda em curso, e , por
vezes aparentemente contraditorio, no qual diferentes setores e agentes interagem e

buscam estabelecer as suas posi¢des no campo da avaliagdo.

Para Afonso (2000) o ciclo de reformas teve origem “na reagdo politica e social
que se seguiu a divulgacdo dos baixos niveis de sucesso dos alunos americanos em
testes internacionais relativos a matérias escolares consideradas fundamentais.”(Afonso,

2000:65)

Os EUA estavam convictos de que sua supremacia se sentia ameagada por um
competidor externo conforme destaca Enguita (1994). Desde a primeira guerra se
sentia a presenca da Alemanha e de seu forte desenvolvimento industrial. No final da
década de 50 e inicio dos anos 60, a ameaga era sentida pela industrializagao soviética, a
colocacdo no espaco do Sputnik e a capacidade de construir bombas de urdnio e
hidrogénio e, nos anos 80, com a crescente participagdo do Japao e dos paises da zona
do Pacifico no mercado mundial. Para justificar a sua derrota no campo espacial, os

EUA, buscaram o sistema escolar como culpado.
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A divulgagdo dos Relatorios Nation at Risk da National Comission on
Excellence in Education a Action for Excellence da Education Commission of the States
(1983) apresentavam dados que comparavam o desempenho dos estudantes americanos
aos de outros paises, constatando que o seu desempenho era inferior a dos demais
estudantes. Neste aspecto, convém destacar, que o pais ja na década de 50 e 60 havia
realizado pesquisas empiricas com o objetivo de identificar que fatores determinam o
desempenho cognitivo dos alunos. Dentre esses, destacam-se o Relatério Coleman de
1966, que revelou os dados de uma pesquisa realizada, nos Estados Unidos, com 645
mil alunos de cinco niveis de estudos para saber de que maneira as diferencas de raga,
cor, religido, origem geografica e origem social influenciariam as oportunidades de

educagdo, conforme destacam Bonaminino e Franco (1999).

Embora os relatorios citados refletissem a situagdo da educagdo nos EUA, eles
comegaram a ser considerados reflexo da situacao mundial da educagdo (Gentilli, 1994 )
e o sistema educacional passa a ser responsabilizado : o pais nao ia melhor por culpa do
seu sistema educacional . O desemprego era visto como culpa dos individuos que nao
souberam adquirir a educacdo adequada ou dos poderes publicos e das demais
instituicdes educacionais que ndo souberam oferecé-la de maneira adequada e ndo
souberam atender as demandas e necessidades do mercado. O sistema educacional,
conforme destaca Enguita, passa a desempenhar o papel de vitima propiciatoria e a
carregar culpas que sdo por completo, essencialmente ou em parte culpa de outras
instituicoes. Como destaca Afonso (1998), exporta-se a crise para fora do ambito da

economia.

As explicagdes da crise econdmica dos EUA- baseada nos défices de
qualidade da educacdo escolar e traduzidas em indicadores como os
resultados dos exames e outros factores associados — tém sido muito
discutidas e problematizadas por diferentes autores que consideram uma
estratégia freqiiente “exporta as crises” para fora do ambito da economia,
atribuindo ao sistema educativo os desaires do sistema econOmico, €
culpabilizando as escolas e os professores pelos indices de desemprego e
subemprego.(AFONSO, 1998 :118)

Nesse contexto, o Estado passa por um processo de modernizagdo, o que
implica em um processo de maior racionalizagdo de sua gestdo e processos de

descentralizagdo em sua administragdo . Nesses termos, deixa de priorizar tarefas de
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producao para concentrar-se na definigdo de politicas publicas, desregula processos de
redes produtoras de bens e servicos e amplia as esferas de auto-regulacdo, como

destaca Casassus ( 1999).

Uma das medidas tomadas foi a adogdo de sistemas nacionais de medicdo ¢
avaliacdo da qualidade dos curriculos nacionais e das institui¢des educacionais. Os
sistemas implantados atuam como mecanismo de prestacdo de contas do rendimento
escolar para a sociedade e para o governo federal. Tal processo revela uma dindmica de
descentralizag¢do/centralizag¢do, onde de um lado, o governo federal d& autonomia para
as instituigdes educacionais tomarem decisdes e, de outro, adota a centralizagdo de
mecanismos de prestacdo de contas sobre os resultados, que podem tornar-se parte de
um novo sistema de controle, assumindo a funcao politica.( Lundgren e Popkewits

apud Dahlberg, Moss e Pence, 2003).

No entender de Gentili (1994), existem trés premissas subjacentes aos
Programas de Qualidade adotados na América Latina: 1) a educa¢do ndo atende as
demandas do mercado; 2) a educacdo deve responder e ajustar-se as demandas do
mercado e, 3) que existem instrumentos cientificos de medi¢do que permitem verificar

o grau de adequacgao da educacdo ao mercado e de propor mecanismos de ajuste.

A partir dos anos de 1990, a diferenciagdo institucional e de recursos financeiros
integra as politicas de educacdo superior, no Brasil e em outros paises da América
Latina, conforme destaca Sguissardi (2000, p.48) : “ O bindmio diferenciacdo —
diversificacao, isto €, diferenciagdo institucional e diversificacdo de fontes de
financiamento das Instituicdes de Ensino Superior (IES), integra o discurso e a pratica

das politicas e reformas da educagdo superior no Brasil “.

No Brasil, a semelhanca dos demais paises da América Latina, a ampliacao da
escolarizagdo possibilitou o acesso ao ensino a niveis mais amplos da sociedade. Nao
obstante, tal processo nao se deu em conjunto com uma revisao do sistema educacional
tendo como objetivo uma adequacdo do sistema aos novos setores incorporados. Partiu-
se do pressuposto que o servigo oferecido era ou parecia adequado e que poderia
simplesmente ser estendido a eles. Gradativamente, os novos setores incorporados ao

sistema educacional foram questionando a necessidade deste se adaptar as suas
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necessidades e expectativas, iniciando um movimento centrado nos aspectos

qualitativos do ensino ou a favor da melhoria da qualidade.

Nesse processo, 0s organismos internacionais, entre os quais, destacam-se, a
UNESCO e o Banco Mundial, passam a influenciar os contornos da expansdo e da
diversificacdo da educacdo superior, na América Latina e, em especial, no Brasil.,

através da adogdo de diferentes estratégias.

Entre as orientacdes do Banco Mundial destacam-se trés . A primeira enfatizava
uma maior diferenciagdo entre as IES, incentivando o desenvolvimento de instituigdes
privadas mais flexiveis, que pudessem atender as demandas do mercado de trabalho, ndo
implicando, portanto, em aumento dos gastos publicos. A segunda incentivava as IES a
diversificarem as suas fontes de financiamento e, a terceira recomendava a adog¢ao de
mecanismos eficientes de avaliacdo visando a equidade e qualidade da educacdo
superior. Ao Estado, caberia o papel de estabelecer mecanismos de controle e de
avaliacdo das IES. Com relacdo a esse ultimo aspecto, que o Relatorio do Banco
Mundial, apresentado ao governo brasileiro em fevereiro de 1991, recomendava que o
Conselho Federal de Educagao (CFE) exercesse controle sobre o crescimento do ensino
superior:

Entre as principais recomendagdes deste relatorio destacava-se a proposicdo
de que o Conselho Federal de Educag@o deveria tornar-se uma agéncia de
efetivo controle do crescimento do ensino superior, assumindo novas tarefas,
inclusive a de alocagdo de recursos para as IFES e a elaboragdo de normas

visando aumentar a efetividade e as responsabilidades destas instituigdes.
(PALHARINI, 2001:15)

Esses procedimentos estariam conduzindo a uma padronizag¢do das politicas e
estratégias de diferenciagdo e diversificacdo da educagdo superior na América Latina :
independentemente das diferencas identificadas nos paises, seja nos diagnosticos da

crise, na missao da educacao superior ou nos seus desafios. (Catani, 2000)

Ja a UNESCO, através da Declaragio Mundial sobre Educagdo Superior,
elaborada na Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior, em Paris, em 1998,
destacava que a educagdo superior, frente aos grandes desafios e dificuldades em que se
encontrava, deveria adotar a auto-avaliagdo interna e uma revisdo externa como

essenciais para assegurar a qualidade.
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A qualidade em educacdo superior ¢  entendida como um conceito
multidimensional que deve envolver todas as suas func¢des e atividades : ensino e
programas académicos, pesquisa ¢ fomento da ciéncia, provisao pessoal, estudantes,
edificios, instalagdes, equipamentos, servigos de extensdo a comunidade e o ambiente
académico em geral. Uma auto-avaliacdo interna transparente e uma revisdo externa
com especialistas independentes, se possivel com reconhecimento internacional, sdo

vitais para assegurar a qualidade.

Para se manter um nivel indispensavel de qualidade dos sistemas de educagdo
superior sugere: a criagdo de instancias nacionais independentes; a defini¢do de
normas comparativas de qualidade reconhecidas internacionalmente; a necessidade de
considerar a diversidade e os contextos internacionais especificos e a participacao dos

protagonistas no processo de avaliacdo institucional.

A qualidade do ensino superior, ressalta ainda, ¢ dependente de uma avaliagdo e
de uma adaptagdo de natureza sistémica e esta em fungdo da qualidade do pessoal, dos
programas, dos estudantes, da infra-estrutura, do ambiente interno e externo e da
gestdo da institui¢do como um todo. Destaca ainda que a qualidade ¢ inseparavel da

pertinéncia social e que esta centrada ndo s6 em produtos, mas também , nos processos:

Qualidade ¢ inseparavel da pertinéncia social. Isto significa que ela ¢ uma
busca de solugdes para as necessidades e problemas da sociedade, mais
particularmente aqueles ligados a construcdo de uma cultura da paz e de um
desenvolvimento sustentavel. Elas nos levam a dizer que a qualidade nao esta
centrada exclusivamente em produtos, mas também em processos,
implementados pelo sistema, funcionando como um todo coerente, para
assegurar a pertinéncia social (UNESCO : 136)
Para tanto, torna-se necessario introduzir uma cultura da avaliacdo nas IES e
introduzir instrumentos de coleta de dados pertinentes e confiaveis, tendo como objetivo

melhorar as IES e o sistema de ensino superior.

Nota-se que cada um desses organismos tem visdes diferenciadas sobre os
objetivos da educagdo superior; o significado de qualidade da educagdo superior € os

agentes que devem promover a sua expansao ¢ avaliagdo.
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O Banco Mundial, ao buscar a diversificagdo do sistema, especialmente através
do incentivo a iniciativa privada, visa atender a uma demanda nova e diversificada ,
ainda sem acesso ao ensino superior, sem onerar os gastos publicos e , sugere que uma
agéncia governamental seja responsavel pela normatizagdo, pela adogdao de
mecanismos de controle para monitorar essa expansdo, € pela alocagao de recursos
financeiros. A qualidade da educagdo, ¢ entdo definida por um grupo particular cujo
poder e cujas reivindicagdes de legitimidade lhe permitem determinar o que deve ser
entendido como verdadeiro ou falso; ndo ¢ um processo dialdgico e negociado entre
todas as partes interessadas. Supde-se que a qualidade ¢ uma verdade conhecivel,
objetiva, isenta de valor, atemporal e descontextualizada. Uma vez definidos, os
critérios sdo aplicados ao processo ou ao produto que esta sendo considerado. Neste
contexto, o Estado passa a utilizar a avaliagdo como um mecanismo de regulacio e
controle, transpondo para a educacdo os modelos de qualidade adotados na empresa. A
educacdo passa a prestar contas ao governo e aos clientes. Nesse contexto, a qualidade é
entendida como uma verdade universal, atemporal, descontextualizada, isenta de valor e
cultura. Adotam-se critérios pré-estabelecidos e um padrao generalizavel, a partir dos
quais um produto ou um servigo pode ser julgado e avaliado. A qualidade ¢ definida por

um grupo particular cujo poder lhe permite determinar o que ¢ a qualidade.

Neste contexto, estabelece-se o que Dahlberg, Moss e Pence,(2003) denominam
de discurso da qualidade que prioriza a avaliagdo do produto e ndo a compreensao do
processo. Enfatiza a quantificagdo e a defini¢do de critérios pré-estabelecidos, passiveis
de serem medidos e verificados, destacando-se os conceitos de confiabilidade,
previsibilidade, consisténcia, eficiéncia, competicao, valor do dinheiro e autoridade do

cliente.

Em vez de se envolver com o que esta realmente acontecendo, com toda a
complexidade e com suas contradi¢des, o “discurso da qualidade” procura
descrever ou mapear, em relacdo a certos critérios considerados como
representado, a fim de representar a esséncia de qualidade do produto em
consideracdo.O propdsito € avaliar a conformidade do produto (...).em vez de
buscar a compreensdo do objeto. (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003:
128).

A UNESCO, por sua vez, entende que a qualidade ¢ um conceito

multidimensional , insepardvel da idéia de pertinéncia social ,ou seja, estd vinculada a



48

busca de solucdes que atendam as necessidades sociais; esta centrada ndo s6 em
produtos mas também em processos. Mais ainda enfatiza que para garantir um nivel
minimo de qualidade do sistema superior de educagdo ¢ necessdrio contar com a
criacdo de instancias nacionais independentes; normas reconhecidas
internacionalmente ; a participacdo dos protagonistas do processo; deve estar voltado
para os produtos e processos . Deve, portanto, estar fundamentado em uma avaliacdo
interna ou auto-avaliagdo e em uma avaliacdo externo ou revisdo externa que contemple

especialistas internacionais.

Nessa perspectiva a avaliacdo e a qualidade sdo vistas como um processo

dialogico, negociado entre as partes interessadas, isto ¢ pelos:

[...] diversos individuos e grupos diretamente envolvidos pelo fato de o
programa ser avaliado ou por seus resultados e que podem ser afetados por
eles. Investiram no futuro desse programa e merecem desempenhar um papel
na defini¢do desse futuro: 1) identificando preocupacdes e questdes a ser
tratadas na avaliacdo do programa; 2) selecionando os critérios e variaveis
que serdo usados no julgamento de seu valor. ( WORTHEN ; SANDERS ;
FITZPATRICK,2004 :98).

Entende-se que ndo existe um critério unico, absoluto e atemporal que possa ser
atribuido ao termo qualidade, pois se assim fosse, implicaria em aceitar que existe uma
caracteristica, um aspecto ou uma dimensao que poderia ser compartilhada por todos os
produtos, processos e servicos em diferentes locais e épocas, como destaca Enguita
(1994). Acredita-se que existem diferentes enfoques e significados para a questdo da
qualidade. Cada versdao ndo substitui a anterior, mas com ela convive, e € isso que
permite que setores e grupos com interesses distintos se juntem, se concentrem em
torno de uma mesma ” meta compartilhada .O que a expressdo qualidade conota ¢ algo
que distingue um bem ou servico dos demais que o mercado oferece para satisfazer as
mesmas necessidades ou necessidades semelhantes.O conceito de qualidade ¢ um
significante que pode assumir multiplos significados : “(...) el concepto de calidad —
como el de lo bello, lo bueno o la muerte — son significantes que pueden adquirir

multiplos significados”.(Risopatron, 1999:15).

Mais ainda, o seu significado ¢ construido socialmente e implica em um

julgamento de valor. No campo educacional o seu significado é construido pelos
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diferentes atores envolvidos planejamento tanto no planejamento, implantacdo ,
acompanhamento e avaliagdo das politicas educacionais, quanto nas dimensdes de
atuacdo das instituigdes educacionais , permeando necessariamente, além de outras, a

dimensao pedagogica nas suas diversas faces e interfaces com a sociedade.
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CAPITULO II - A AVALIACAO NA POS-GRADUACAO NO BRASIL

Conforme destacado , a partir dos anos de 1980 o Estado passa por um processo
de modernizacao, o que implica em um processo de maior racionalizacao de sua gestao
e processos de descentralizagdo em sua administragdo. Nesses termos, deixa de priorizar
tarefas de produgdo para concentrar-se na defini¢do de politicas publicas, desregula
processos de redes produtoras de bens e servigos e amplia as esferas de auto-regulacao.
E nesse contexto que esse estudo entende e insere a avaliagio dos programas de pos-
gradua¢do realizada pela CAPES, entendida como uma agéncia administrativa do
governo , como uma entidade publica vinculada ao Ministério da Educacdao , que ao
lado de outros 6rgaos governamentais , tem a sua atuacdo voltada para a promocdo da

educagdo superior e da ciéncia e tecnologia no Brasil.

Entre outros programas e ac¢des foi responsavel pela formulagdo e implantagao
da avaliagdo dos programas de poOs-graduagdo stricto sensu cuja atuagdo deve ser
entendida no contexto da politica de educagdo superior adotada pelo governo brasileiro,
nas acdes e programas visando o crescimento, expansdo e diversificagdo dos cursos e
programas de pos-graduagdo, especialmente a partir dos anos de 1970. Portanto, faz-se
necessario buscar na legislacao educacional que a institucionaliza e normatiza a pos-
graduacao no Brasil, bem como no contexto social, econdomico, politico e cultural
interno e externo ao pais, alguns das questdes que fundamentam e justificam a sua
pratica expansdo, crescimento, desenvolvimento e regulacdo, bem como as suas
implicagdes para o desenvolvimento dos programas e cursos das diferentes areas de
conhecimento. Nesse sentido cumpre ressaltar que esse conjunto de leis, decretos,
portarias e resolucdes e agdes que fundamentam ndo s6 a expansdo e diversificagdo da
pos-graduacdo quanto a sua avaliagdo, devem ser analisadas em seu conjunto , ¢ nao
apenas em sua ordem cronologica, para que se possa captar o seu significado e o seu

alcance dentro da politica de educagao superior brasileira.

A seguir, apresentam-se alguns aspectos legais da normatizacao da avaliagdo da
pos-graduacdo no Brasil ; as principais caracteristicas do Sistema de Avaliagdo da Pos-
graduacao Stricto sensu adotado, enfatizando a Avaliacdo Trienal dos Programas,

adotada a partir do triénio 1998-2000 e a contribui¢do da comunidade académica e
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especialistas nacionais e internacionais , visando o aprimoramento desse  sistema.
Dessa forma, pretende-se contextualizar a pratica da Avaliacdo Trienal bem como

identificar alguns dos pressupostos da avaliagdo na pds-graduagao.

1. A educacgao superior: finalidades e niveis de programas

A finalidade da educacdo superior que abrange os cursos sequenciais, .e
graduacao, de pds-graduagdo e de extensdo, ¢ estabelecida no Art. 43, da Lei de

Diretrizes de Bases da Educacao Nacional (LDB), conforme o descrito abaixo :

Art. 43. A educag@o superior tem por finalidade:

I — estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo;

IT — formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento aptos para a
inser¢do em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

IIT — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura,
e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
Vive;

IV — promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade ¢ comunicar o saber
através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicagdo;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeigoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que
vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geragdo;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma rela¢do de reciprocidade;

VII — promover a extensdo, aberta a participacdo da populagdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnologica geradas na instituigdo. (LDB:1996)

A mesma lei, estabelece no Art. 44, que os programas e cursos de Pos-
Graduagdo ( programas de mestrado e doutorado, cursos de especializacao,
aperfeicoamento e outros ) sdo destinados a portadores de diploma de graduagdo ,

conforme descrito a seguir :

Art.44. A educagdo superior abrangera os seguintes cursos e programas;

I — cursos seqilienciais por campo de saber , de diferentes niveis de
abrangéncia , abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos
pelas instituicdes de ensino;

IT — de graduagdo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio
ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

IIT — de pos-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializagdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos
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diplomados em cursos de graduagdo e que atendam as exigéncias das
institui¢des de ensino;

IV — de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos em cada caso pelas institui¢des de ensino. (LDB:1996)

Embora a pods-graduacdo e os cursos de especializagdo, aperfeicoamento,
mestrado e doutorado j& estivessem incluidos na Reforma Francisco Campos de 1931(
Decreto n° 19.851), no Estatuto da Universidade do Brasil ( Decreto n° 21.231) e na
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional , de 20 de dezembro del961 , foi
apenas em 3 de dezembro de 1965, que o Parecer CFE 977 /65 , do relator Newton
Sucupira ,conceituou os cursos de pos-graduacao e fez a distingdo entre a pos-graduacio

lato sensu e strcto sensu (Niskier :1995) .

O Parecer CFE 977/65 surge a partir de um aviso ministerial que solicitava ao
entdo Conselho Federal de educagdo (CFE) a regulamentagdo da pds-graduacdo frente a
imprecisdo que reinava sobre a sua natureza sugere : os niveis de mestrado e doutorado
; a preferéncia das universidades para a oferta desses cursos € o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) para definir as condigdes minimas para a sua realizagdo e para a

expedicao dos diplomas:

Entende o Sr. Ministro que esses cursos, destinados & formacao de
pesquisadores e docentes para os cursos superiores, deveriam fazer-se em dois ciclos
sucessivos, equivalentes ao do master e doctor da sistemdtica norte —americana,
fixando o Conselho as exigéncias minimas para sua realizacdo e expedicdo dos
respectivos diplomas. Sugere, ainda, que tais cursos constituam a atribui¢do das

universidades, antes que de estabelecimentos isolados.(FUNADESP, 2002 : 280).

O aviso ministerial destacava trés motivos para a instauracdo da pos-graduagao
no pais: formagdo de professores competentes para o ensino superior garantido a
elevacao dos atuais niveis de qualidade; estimular o desenvolvimento da pesquisa
cientifica com a formacdo de pesquisadores e garantir o treinamento de técnicos e

trabalhadores intelectuais de alto nivel:
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1.formar professorado competente que possa atender a expansio quantitativa
do nosso ensino superior garantindo ao mesmo tempo, a elevacio dos atuais
niveis de qualidade;

2. estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por meio da
preparacdo adequada de pesquisadores;

3. assegurar o treinamento eficaz de técnicos e trabalhadores intelectuais do
mais alto padrdo para fazer face as necessidades do desenvolvimento
nacional em todos os setores.(FUNADESP, 2002 : 284)

Tendo em vista a pequena e experiéncia do pais na pds -graduacdo, o relator

recorre a modelos estrangeiros, especialmente ao norte americano : “Sendo, ainda,

incipiente a nossa experiéncia em matéria de pds-graduagdo, teremos de recorrer

inevitavelmente a modelos estrangeiros para criar nosso proprio sistema” ( p.286).

O Parecer 977/65, publicado no Diario Oficial da Unido em 20 de janeiro de

1966, estabelecia :

distin¢do entre a pos-graduacao stricto sensu ¢ lato sensu, sendo que a primeira
confere grau académico, ¢ de natureza académica e de pesquisa e mesmo
atuando em setores profissionais tem objetivo essencialmente cientifico
enquanto que o lato sensu confere certificado e via de regra, tem um sentido
pratico-profissional .

caracterizava os cursos em seus aspectos fundamentais evitando de estabelecer
padrdes rigidos que poderiam prejudicar a flexibilidade, entendida como sendo
essencial a pos-graduacao;

os niveis de mestrado e doutorado sendo que o mestrado ndo precisa ser
necessariamente um  pré-requisito para o doutorado . Assim, o curso de
mestrado pode ser uma etapa do doutorado ou um grau terminal;

o doutorado tem o objetivo de proporcionar formagdo especifica ou cultural
ampla e aprofundada, desenvolvendo a capacidade de pesquisa e poder criados
nos diferentes ramos do saber ;

a distingdo entre mestrado académico e mestrado profissional;

a figura do orientador para acompanhamento de estudos e pesquisas;

a exigéncia de dissertagdo para o mestrado e de tese para o doutorado e

o controle desses cursos através do reconhecimento, a semelhanga do sistema de
acreditation americano, para que nao ocorra uma poés-graduagdo precaria, nos

moldes da graduacao existente.
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No entender de Cury (2005, p.10), esse parecer ¢ ainda a unica referéncia
sistematica da poés-graduacdo no Brasil, € o seu fexto fundador e, inclusive, referéncia
de normatizagdes posteriores: “ Pode-se afirmar que, do ponto de vista doutrinario, em
matéria oficial, esse parecer continua sendo a grande, sendo a uUnica referéncia

sistematica da pos-graduag¢@o em nosso pais.”

Assim, por exemplo, embora os cursos de mestrado profissional ja estivessem
contemplados no parecer, eles tiveram uma normatiza¢do mais recente, através da
Portaria CAPES 80/98 , de 16 de dezembro de 1998, que explicita as condi¢des e
requisitos dessa modalidade de curso; as IES que poderdo oferecé-los; o processo de

avaliacdo distingdo e a sua vocagao para o autofinanciamento.

Em 2005, a CAPES organizou um seminario onde foram discutidas as principais
diferengas entre o mestrado académico e profissional. Conforme destaca Ribeiro, entdo

diretor de avaliagao:

Mais recentemente, a Portaria Normativa N° 7, de 22 de junho de 2009, que
dispde sobre o mestrado profissional no ambito da CAPES , que além de avaliar esses
cursos de maneira diferenciada dos demais, passara a regular a sua oferta mediante
chamadas publicas. Esses cursos passam a ter Fichas de Avaliagdo préprias e
diferenciadas e a sua avaliagdo serd feita por comissdes especificas. A Portaria ainda
dispde sobre os objetivos do mestrado profissional , as institui¢des que poderdo propor
esses cursos e outorga aos portadores do titulo de mestre os mesmos direitos dos

concedidos no mestrado académico:

O titulo de mestre obtido nos cursos de mestrado profissional reconhecidos e
avaliados pela CAPES e credenciados pelo Conselho Nacional de Educacao — CNE
tem validade nacional e outorga ao seu detentor os mesmos direitos concedidos aos

portadores da titulacao nos cursos de mestrado académico.(Portaria n°7: 2009 )

Os cursos poderdo ser propostos por universidades, instituicdes de ensino e

centros de pesquisa publicos e privados, inclusive em forma de consoércio.
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2. Avaliacio e regulacio na pos-graduacao

A avaliagdo na pos-graduacdo stricto sensu, realizada pela CAPES desde 1978
ja se encontra consolidada e os seus resultados utilizados, entre outros, para
fundamentar o parecer da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de
Educacdo e a homologacdo pelo MEC, nos processos de reconhecimento e renovagao
de reconhecimento de cursos de pos-graduacao, de acordo com o Art. 1°, da Resolugdo
CES/CNE N° 1, de 3 de abril de 2001, que estabelece que a autorizacao,
reconhecimento e renovagao de reconhecimento dos cursos de pds-graduagdo serd por
tempo determinado , a partir de um parecer favoravel da Camara de Educag¢ao Superior
do Conselho Nacional de Educagdo, o qual, serd fundamentado em relatorio da

avaliacao da CAPES:

Art. 1° Os cursos de pos-graduagdo stricto sensu , compreendendo programas
de mestrado e doutorado, sdo sujeitos as exigéncias de autorizagdo,
reconhecimento e renovagdo de reconhecimento previstas na legislagao.

§ 1° A autorizagdo, o reconhecimento e a renovagdo de reconhecimento de
cursos de pos-graduacdo stricto sensu  sdo concedidos por prazo
determinado, dependendo de parecer favoravel da Camara de Educagdo
Superior do Conselho Nacional de Educagao,fundamentado nos resultados da
avaliagdo realizada pela Fundagdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES ¢ homologado pelo Ministro de Estado
da Educagao.

§ 2° A autorizacdo de cursos de pds-graduagdo stricto sensu aplica-se
tdo somente ao projeto aprovado pelo CNE, fundamentado em relatério da
CAPES.

§ 3° O reconhecimento e a renovacdo do reconhecimento de cursos de pods-
graduacdo stricto sensu dependem da aprovagdo do CNE, fundamentada no
relatorio de avaliagdo CAPES.( CES/CNE N° 1:2001)

A Portaria CAPES N° 13, de 1° de abril de 2002, dispde sobre as notas
atribuidas aos programas de pds-graduacao no sistema de avaliacdo, e estabelece que os
programas com notas inferiores a nota 3 deixam de integrar o Sistema Nacional de Pds-
graduacdo (SNPQG) e tem as autorizagdes de funcionamento e o reconhecimento dos
cursos de mestrado e doutorado canceladas. Assim, apenas os diplomas emitidos no

periodo e o programa obteve nota igual ou superior a 3, terdo validade nacional.

Nesse processo ¢ necessario mencionar ainda a importancia LDB, de 1996,

que além de dispor sobre novas normatizagdes, explicita e contextualiza a pratica de
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algumas das anteriores, especialmente na avaliacdo na educagdo superior . Assim, a
LDB, institui a avaliagdo para todos os niveis de ensino do pais ( infantil, fundamental,
médio e superior ); dispde sobre a organizacao da educagdo nacional e estabelece que o
ensino ¢ livre a iniciativa privada, desde que sejam obedecidas trés condigdes, entre as
quais, a autorizagdo de funcionamento e avaliacao de qualidade pelo poder publico, isto

¢, desde que o estado exerca o papel de regular e avaliar a qualidade:

I — cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo
sistema de ensino

Il — autorizagdo de funcionamento ¢ avaliagdo de qualidade pelo poder
publico

IIT — capacidade de autofinancimento, ressalvado o previsto no art. 213 da
Constituigdo Federal.(LDB;1996)

A organizacdo da educacdo nacional se dard através da Unido, Estados,
Municipios e o Distrito Federal. A Unido cabera a coordenagio da politica nacional de
educagdo, articular os diferentes niveis, baixar normas gerais sobre os cursos de ensino
superior, assumir fun¢des de controle e regulacdo do sistema de educagdo superior, €
exercer as fungdes controle e regulacdo : “ [...] autorizar, reconhecer, credenciar,
supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituigdes de educagdo superior

e os estabelecimentos do seu sistema de ensino .

Baixar normas gerais sobre cursos de graduacdo e pos-graduagio;

Assegurar o processo nacional de avaliacdo das instituigdes de educagdo
superior, com a cooperagdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre
este nivel de ensino;

Autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar , respectivamente,
os cursos das instituigdes de educacdo superior e os estabelecimentos do seu
sistema de ensino (LDB : 1996).

No Art.46, estabelece que os processos de autorizagdo, reconhecimento e
credenciamento de IES terdo prazos limitados e renovados apos processo regular de

avaliacdo :

Art . 46 A autorizagdo e o reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de institui¢des de educacgdo superior, terfio prazos limitados,
sendo renovados, periodicamente, apos processo regular de avaliagdo.
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& 1 - Apdés um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente
identificadas pela avaliagdo a que se refere este artigo, havera reavaliacdo,
que poderd resultar, conforme o caso, em desativagdo de cursos e
habilitagdes, em intervencdo na institui¢do, em suspensdo temporaria de
prerrogativas da autonomia , ou em descredenciamento.

& 2 — No caso de institui¢ao publica, o Poder Executivo responsavel por sua
manuten¢do acompanhard o processo de sancamento e¢ fornecera recursos
adicionais, se necessarios, para a superacao das deficiéncias.(LDB:1996)

Para assegurar o processo nacional de avaliacdo das instituigdes de educagdo
superior estabelece a colaboragdo com os sistemas de ensino estaduais o que permite
aos estados “autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar, avaliar, respectivamente,
os cursos das institui¢cdes de educacdo superior e os estabelecimentos do seu sistema de

ensino.”

Como vemos, para que os cursos de ensino superior possam ser ofertados pela
iniciativa privada, ¢ necessario que sejam submetidos e aprovados aos processos de
credenciamento e autorizacdo de funcionamento de IES; de processos autorizagao,
reconhecimento e renovagao de reconhecimento de cursos e de processo de avaliacao da
qualidade dos seus cursos e IES.Esse processo poderd contar com a participacdo dos

Estados e Municipios em regime de colaborag¢do com a Unido.

Esse conjunto de possibilidades traz consigo diferentes estratégias ¢ mecanismos
de controle de acordo com a sua natureza administrativa publica (federal, estadual e
municipal) e privada das IES; com o tipo de estabelecimento (universidade, centro
universitario, faculdades e institutos superiores) ou ainda tendo ainda como referéncia a

especificidade dos cursos de graduacdo e de pds-graduacdo (lato sensu e stricto sensu,).

Nesse sentido ressalta-se ainda que no federalismo, que tem como base juridica a
constituicdo e a descentralizagdo politica, o0s Estados-membros podem usar de suas
prerrogativas constitucionais para legislar a educagdo superior. Assim, por exemplo, os
Estados tem autonomia para regular e avaliar os seus sistemas o que possibilita a ado¢do
de diferentes praticas o que pode gerar comportamentos e praticas diferenciadas na
avaliacdo dos programas de graduacao e pds-graduagdao, no mesmo estado e/ou entre os

estados.
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Embora ndo existam estudos sistematizados, tendo em vista a recente
implantacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdao Superior ( SINAES), em
2004, voltado para o ensino da graduagdo, pode se observar comportamento
diferenciados dentro do mesmo estado tendo em vista o nivel e sistema de avaliagao
(graduagao ou pos-graduagao) e o instrumento de avaliacao . O SINAES contempla trés
instrumentos de avaliagdo, de acordo com o foco da avaliagdo: instituigdes; cursos e
desempenho dos estudantes. Assim , por exemplo, na avaliagdo do desempenho dos
estudantes, algumas IES estaduais , entre as quais a Universidade de Sao Paulo (USP)
e a Universidade de Campinas (UNICAMP) do Estado de Sao Paulo, decidiram nao
participar do processo, em func¢do das prerrogativas do Estado.J4 com relacdo a pds-
graduacdo, o mesmo procedimento ndo foi adotado e todos os programas de pos-

graduacao sao avaliados pela CAPES.

No entanto, esse comportamento com relacdo a poés-graduacdo parece nao ser
comum a todos os estados, conforme pode ser visto, nos Estados de Santa Catarina e
Minas Gerais., que tem normatizagdes proprias. A Resolucdo CEE N°. 452, de 27 de
agosto de 2003, estabelece normas para autorizagao, reconhecimento e renovacgao de
reconhecimento de programas de pds-graduacdo stricto sensu no ambito do Sistema
Estadual de Educacdo de Minas Gerais e da outras providéncias.A Resolu¢do CEE n°
107, de 20 de novembro de 2007, fixa as normas para o funcionamento da educagao
Superior no Sistema Estadual de Educacdo de Santa Catarina e estabelece outras

providéncias.

3.A sistematica de avaliacao da CAPES

A CAPES foi criada, em 1951, por iniciativa de Anisio Teixeira, junto ao
Ministério da Educagdo e Satde através do Decreto 29.741 com o objetivo de
“assegurar a existéncia de pessoal especializado em quantidade e qualidade suficientes
para atender as necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam ao
desenvolvimento do pais.” O Decreto n° 86.816 de 5 de janeiro de 1982, alterou as

fungdes da CAPES criando uma estrutura que permanece atualmente.
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Desde a sua criagdo , a CAPES teve a sua atuagdo voltada para diferentes
linhas de agdo, entre as quais :avaliar a pds-graduacdo ; subsidiar a defini¢do de planos e
politicas de desenvolvimento da pds- graduagdo; investir na formagdo recursos de alto
nivel no pais e no exterior; promover a cooperacdo cientifica nacional e
internacional;viabilizar o acesso a producgdo cientifica mundial e atuar na formacao de
profissionais de magistério para a educagdo basica .Nesse sentido ¢ que se diz que a

historia da CAPES esté ligada ao proprio desenvolvimento da pos-graduacdo no Brasil.

Na pesquisa bibliografica realizada foram identificados poucos trabalhos que
registrem essas diferentes atuagdes. Assim, tendo como objetivo, recuperar ainda que
parcialmente parte dessa atuagdo, buscou-se identificar alguns aspectos dessa trajetoria,
a partir de referéncias multiplas obtidas ao se pesquisar a sua atuagdo na area de
avaliacdo da pods-graduagdo e em depoimentos de alguns gestores envolvidos na
conduc¢do desse processo até o momento, obtidos através do documento elaborado pelo
Centro de Pesquisa ¢ Documentag¢do de Historia Contemporanea do Brasil (CPDOC),
da Fundagao Getualio Vargas, em 2001, por ocasido dos 50 anos da criacdo da CAPES;
em depoimentos publicados no INFOCAPES e de artigos publicados na Revista
Brasileira de Pés-graduagdo e referéncias multiplas. Assim, foram utilizados em seu
conjunto diversos depoimentos , entre os quais destacam-se : Almir Godofredo de
Almeida e Castro, Abilio Baeta Neves, Amadeu Cury, Angela Santana, Celso Barroso
Leite, Claudio de Moura e Castro, Darcy Closs, Edson Machado e Sousa, Eduardo
Moacyr Krieger, Eleonora Maria Cavalcanti de Barros , Eunice Ribeiro Durham,
Lindolfo de Carvalho Dias, Maria Andrea Rios Loyola, Maria Tereza D’Oliveira Rocha,
Reinaldo Guimardes, Rosana Arcoverde Bezerra Batista, Sandoval Carneiro Jr, Simon

Schwartman e Suzana Gongalves.

3.1 A trajetoria da CAPES

Os dois primeiros anos de atuacao foram dedicados especialmente a sua
estruturacdo e composi¢do, ao planejamento de a¢des e ao contato com as instituigdes
estrangeiras. Em 1953, foi implantado o Programa Universitdrio que consistia na
contratagdo de um professor senior, para atuar na dinamizagdo das atividades

académicas conforme destacam Ferreira e Moreira (2002).
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Da sua criagdo até 1963, Anisio Teixeira esteve como Secretario Geral. O
Movimento de 64 traz um periodo de descontinuidade administrativa, com o
afastamento de Anisio Teixeira e do diretor executivo Almir de Castro. Apenas em
1964, a CAPES teve oito diretores executivos, dos quais dois foram interinos. Em maio
do mesmo ano passa a ter uma nova condi¢cdo institucional e fica diretamente

subordinada ao Ministério da Educac¢do, executando os planos por ele aprovados.

Em 1970, no contexto da Reforma Universitaria, novas func¢des sdao atribuidas,
através do Decreto 66.662, que a transforma em o6rgao autdnomo do MEC e reconhece
como sua func¢do a coordenacdo das atividades de aperfeicoamento de pessoal de nivel
superior ¢ a colaboracdo na implantacdo e desenvolvimento de cursos de poOs-
graduacao.No mesmo ano, o Decreto 66.927, torna a vincula-la ao Departamento de
Assuntos Universitarios. Além dessas, os decretos também trouxeram, entre outras,
mudangas nas énfases dadas as func¢des do Diretor-Executivo, do Conselho
Deliberativo e as representagdes ( individuais da academia X institucionais) e
instituiram o Fundo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (FAPES), como

intuito de assegurar autonomia financeira da agéncia.

No periodo 1974-1989, que pode ser caracterizado como o de
institucionalizagdo da pos-graduacao se definem novas finalidades, metas, competéncias
, responsabilidades e recursos . Em 1974, o Decreto 74.299 redefine o papel da agéncia
que passa a ter status de Orgdo central de direcdo superior, dotado de autonomia
administrativa ¢ financeira e com atribuicoes estabelecidas de acordo com as diretrizes
fixadas pelo Plano Nacional de Pos-graduacao (PNPG), que estabeleceu a orientagao,
implantacdo, acompanhamento e avaliacdo dos programas de capacitacdo de docentes e
de recursos humanos , como as principais atribui¢des da agéncia.( Ferreira , Moreira,

2002 )

Ainda no periodo a CAPES passa a atuar em sintonia com o DAU e com o
CNPq ,enquanto orgdo fomentador da pesquisa, e tem-se a participagdo da comunidade
académica , como consultores para a andlise de solicitagdes de bolsa, na entrevista com

candidato, na avaliagdo de cursos e na elaboracdo, implantacdo e avaliagdo de
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projetos.A partir de 1977, essas consultorias assumem a forma de Comissdes € mais

tarde sdo institucionalizadas.

A primeira avaliagao ocorreu em 1978, pois “ a expansdo dos programas de
pos-graduacao trouxe consigo a preocupagdo com a qualidade das atividades por eles
desenvolvidas™ , e se consolida no periodo seguinte (1979-1982), na gestdo de Claudio

Moura Castro.

Em 1981, se da extingdo do Conselho Nacional de Pos-Graduagdo e a Capes
adquire destaque e reconhecimento como responsavel pelo PNPG e passa a ser
responsavel pela elaboracdo, coordenacdo e acompanhamento de todas as atividades

relacionadas com a pos-graduagao.

Em 1982, o Decreto 86.816, transforma novamente o CTA em Conselho
Deliberativo presidido por representantes da SESu, com a vice-presidéncia do diretor-

geral da CAPES. e a comunidade académica passa a ter assento no novo conselho.

No periodo 1990-1992, na gestdo de Fernando Collor de Melo a CAPES foi

extinta por um més e , em 1992, com a Lei 8.405, foi transformada em Fundacao.

Nota-se que a CAPES, a semelhanca da area de educacgdo, teve uma grande
instabilidade administrativa no periodo 1951-2002. : o Brasil teve 51 ministros da
educacdo, dos quais 13 foram interinos e a Capes teve 19 secretarios, diretores e

presidentes, sendo 4 interinos. (ampliar até 2009)

A seguir destacam-se aspectos gerais do sistema de avaliagdo da pos-graduacao
implantado pela CAPES, bem como as contribuicdes da comunidade académica
internacional e um detalhamento maior da sistematica de avaliagdo trienal implantada a

partir do triénio de 1998-2000. a participagao.

Desde 1978 a CAPES tem avaliado os programas de pos-graduacdo stricto
sensu do pais e, a partir de 1998, adota a sistematica de Avaliagdo Trienal. Para que se

possa entender os objetivos e alcance das modificacdes adotadas desde entao e, ainda
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em andamento, ¢ preciso considerar os resultados da sistematica adotada no periodo
anterior e, inseri-las o no contexto do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002) e na politica de educacao superior adotada no periodo 1995-2002, e no papel da
CAPES nessa politica.

Como destacado, a CAPES, a partir de 1964, sofre um periodo de grande
descontinuidade administrativa, chegando , at¢é mesmo a ser extinta no governo de
Fernando Collor de Melo. Nesse sentido, ¢ esclarecedor o comentario do presidente da
CAPES, Abilio Afonso Baeta Neves (1995-2002 ), ao comentar a preocupacao de que
ndo houvesse descontinuidade para que ndo houvesse impactos negativos na vida dos
programas de pods-graduagdo. (INFOCAPES). Assim, no primeiro governo foram
definidas as grandes linhas de agdo da CAPES, que priorizaram: a necessidade de
revisdo no processo de avaliagdo; a necessidade de diversificar a pos-graduacao
especialmente através : das modalidades stricto sensu ndo voltadas para a formagdo de
académicos; o incremento na internacionalizacdo ; a criacdo de programas alternativos
de qualificacdo de docentes nas IES e a necessidade de comprometer o potencial da pos-

graduacao com a qualificacdo da graduacao.

3.2.. A avaliacio da pos-graduacao

A avaliagdo, desde a sua implantagdo funcionava essencialmente como
direcionamento do esfor¢o de implantar a pds-graduagdo, wuma espécie de norte do que

se buscava alcang¢ar. (Neves, 2002).

A avaliagdo, cuja sistemdtica era bienal, apresentava o0s cursos de pos-
graduacdo nos mais altos graus da escala, ndo permitindo mais a discriminagdo dos
melhores, a exceléncia dos programas , como destacam Horta e Moraes ( 2005),
Vasquez (2002), Neves ( 2002), Baia Horta e Moraes ( 2005). Esse resultado refletiu
um aspecto de defini¢do da metodologia da avaliagdo , segunda a qual os cursos de cada
area s6 eram comparados entre si, ndo havendo comparabilidade entre os graus das

diferentes areas.
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Assim, ¢ no biénio 1996-1997, que se tem o inicio das modificagdes na

sistematica de Avaliacao de Cursos entdo utilizada pela CAPES.

Nesse biénio, a CAPES convidou especialistas internacionais para avaliar a
sistematica de avaliacdo utilizada e as comissdes de avaliagdo que tiveram interesse,
puderam convidar especialistas nacionais de outras areas e especialistas internacionais
da mesma area , de Londres, Veneza , Buenos Aires e Alemanha para participar do
processo. Os especialistas que participaram da avaliagdo do bi€nio 1996-1997
entenderam que o sistema funcionava bem e que estaria levando ao crescimento da

qualidade e quantidade dos programas de pos-graduagao.

No entanto identificaram alguns aspectos que mereceriam ser revistos entre os
quais: maior énfase na avaliagdo qualitativa; considerar os objetivos do programa;
definicdes claras para os conceitos utilizados; incluir representantes de outras
disciplinas e de outro pais nas comissdes de avaliagdo; ampliar a periodicidade para 3
ou 5 anos pois a avaliacdo em estagios iniciais pode levar a conclusdes equivocadas;
rever os instrumentos de coleta que foram considerados complexos e excessivo;
introduzir visitas in loco e auto-avaliacdo; exigéncia dos programas adotarem as
recomendacdes das comissdes e apresentarem relatorios anuais com as agdes adotadas,

entre outras.

No biénio 1996-1997 teve inicio um processo de modifica¢des na sistematica de
avaliagdo, entre as quais se destacam:

e O programa como unidade de andlise

e Internacionalizacao

e Organicidade entre linhas de pesquisa, projetos, estrutura curricular,
publicacdes, teses e dissertagdes

e Enfase sobre os produtos avaliados ( producio bibliografica qualificada)

e Escalade 1 a7 para a avaliagdo dos programas. Num primeiro momento
todos os programas seriam avaliados na escala de 1 a 5. O nivel 5 seria
responsavel pela qualificacdo de exceléncia nacional e seria 0 maximo

que um programa que possuisse curso de mestrado poderia obter. Ja os
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niveis 6 e 7, referenciados a padrdes de exceléncia internacional,seriam

atribuidos aos programas que tivessem cursos de mestrado e doutorado

A partir de 1998, a avaliacdo se tornou uma avaliacdo competitiva entre
programas, com a ado¢ao de indicadores de exceléncia qualidade internacional, € com
periodicidade trienal, introdu¢cdo do Acompanhamento anual.No entanto, ¢ preciso
considerar o significado dessa mudancas no campo da avaliacdo da pds-graduacao.
Entende-se que as consideracdes de Baia Horta e Moraes ( 2005) para a area de
educagdo possam ser ampliadas para o conjunto das areas, quando enfatizam que essas
modifica¢des caracterizam um momento particular de luta por hegemonia no interior
do CTC, de disputa de espaco na drea de exceléncia, onde se encontram financiamento

e prestigio:

Tais ajustes permearam o embate travado pela drea de educagdo e as demais
areas de ciéncias humanas, notadamente a de geografia, para terem assegurados os
conceitos 6 e 7 atribuidos aos seus programas. Aquele foi um momento particular de
luta por hegemonia no interior do CTC — a de alcancar o mainstream epistemologico
que asseguraria mais verbas e prestigio — e, nesse esfor¢o, langou-se mao de forte
desqualificacdo das areas de ciéncias humanas e recorreu-se a asperos enfrentamentos.

(BAIA HORTA; MORAES, 2005:96)

A seguir, apresenta-se o atual sistema de Avaliagdo Trienal da Pos-Graduagado

adotado pela CAPES para o periodo 1998/2006.

3.3 - A Avaliac¢io Trienal dos Programas de Pds-Graduagio Stricto Sensu

O Sistema de Avaliacdo da Pos-graduagao Stricto sensu ¢ composto por dois

processos :  Avaliagdo das Propostas de Cursos Novos e Avaliacao dos Programas de

Pos-graduacao.

Avaliagdo dos Programas de Poés-graduagdo ¢ realizada através do

Acompanhamento Anual ¢ da Avalia¢do Trienal ( avaliagdo ao final do tltimo ano do



65

triénio) . Além destes processos, o Sistema de Avaliagdo da Pos-graduagao (SNPG)
conta ainda com informagdes do Coleta Capes que anualmente coleta dados dos
programas e de eventuais relatorios de visitas in loco para verificagcdo da atuagdo dos

programas.

A Capes utiliza o termo Avaliagdo Trienal para caracterizar o processo de
avaliacdo realizado no triénio que contempla o Acompanhamento Anual dos dois

primeiro anos do triénio e a avaliagdo do tri€nio, no ano subseqiiente ao final do tri€nio.

O processo de avaliacdo trienal compreende as atividades de acompanhamento
anual dos programas, sobre as atividades desenvolvidas nos dois primeiros anos do
triénio, e a avaliacdo trienal propriamente dita, em que sdo analisadas as atividades
referentes a todo o triénio focalizado.( RELATORIO DA AVALIACAO TRIENAL
2007)

O Acompanhamento Anual ¢ realizado nos dois primeiros anos do triénio a ser
avaliado, através de um parecer com comentarios da Comissdo de Area e tem o
objetivo de estabelecer um didlogo com as instituicdes com o intuito de orientd-las a
elevar a qualidade de seu desempenho e superar os problemas antes da Avaliagdo
Trienal, realizada no ano subseqiiente ao final do triénio .

Dentre as principais modificacdes destacam-se:

e a avaliagdo sai do ambito das areas e os seus resultados tem que
homologados pelo CTC que também passa a questionar ¢ modificar os
conceitos atribuidos pelas Comissdes de Area;

e melhoria na sistematica e na infra estrutura da coleta e tratamento dos dados;

¢ introduz acompanhamento anual,

e organicidade entre linhas de pesquisa, projetos, estrutura curricular,
publicacdes, teses e dissertagdes

e ¢&nfase sobre os produtos avaliados( producao bibliografica qualificada)

Na Avaliagdo Trienal, os programas sdo avaliados, em duas etapas, e recebem

notas em uma escala ndo linear de 1 a 7, que ¢ atribuida aos programas de acordo com
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o seu nivel de classificagdo. Na primeira etapa participam todos os niveis de programas
compostos por diferentes cursos ( mestrado académico, mestrado profissional e
doutorado). Parte-se do pressuposto os critérios sdo compativeis a todas as areas e
cinco ¢ a nota maxima que um programa pode obter , o que caracterizaria o que se
pode denominar de padrdo nacional de qualidade. Os programas que recebem as
notas 1 e 2, ndo sdo recomendados pela Capes e sdo descredenciados.Na segunda etapa
participam apenas os programas de mestrado/doutorado e doutorado ( programas que
tem cursos de doutorado) que obtiveram a nota cinco na primeira etapa e foram
indicados elegiveis para a segunda etapa da avaliacdo e podem receber as notas 6 ¢ 7,
que sdo exclusivas para programas que apresentem desempenho equivalente aos dos
centros internacionais de exceléncia caracterizando o pode ser denominado de padréio

internacional de qualidade.

As notas 6 e 7, relativas a critérios de exceléncia de nivel internacional foram
utilizadas, pela primeira vez, em 1998, na avaliacdo do biénio de 1996-1997, quando
ainda foi permitido as comissdes de avaliacdo convidarem especialistas estrangeiros

para participar ou apenas para observar a avaliacao.

Os processos sdo conduzidos mediante as decisdes de dois colegiados : o

Conselho Técnico Cientifico (CTC) e as Comissoes de.rea e.

A Comissdo da Area é a primeira instdncia do processo do processo e é
responsavel pela elaboracdo do parecer por ocasido do Acompanhamento Anual e da
recomendacao de conceito da Avaliacao Trienal. Cada area tem a sua comissdao ¢ um
representante de area designado por trés anos com a fun¢do de coordenar as atividades
de avaliagdo, num total de 44 Comissdes de Area do Conhecimento que trabalhem de
maneira semelhante passando pelas mesmas etapas do processo , baseadas no mesmo

tipo de informacgodes fornecidas pelos cursos.

A escolha das comissdes ¢ realizada a partir de uma consulta a todos os
programas de pods-graduacdo e sociedades cientificas relevantes nas respectivas
areas.O numero de integrantes depende da diversidade e da quantidade de programas da
area em questdo e tem como critérios de escolha a qualificacdo e competéncia técnico-

cientifica do pesquisador; o seu engajamento com a poOs-graduacdo; a
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representatividade das subdreas que compdem a area e a sua diversidade ; representacao
das regides do pais em que ha programas na area em questdo. (Relatorio da Avaliagdo

Trienal, 2007).

As Comissdes de Area tem certa liberdade para estabelecer parametros em suas
areas e podem se manifestar com relacdo aos itens do quesito e apresentar orientagoes,
sugestdes e adverténcias que julgarem necessarias. Na tltima Avaliagdo Trienal de
2007, por exemplo, a Comissao de Area de Administracdo, Ciéncias Contabeis e
Turismo alterou os pesos de 30% sugeridos para os quesitos Produgdo Intelectual e

Corpo Discente, Teses e Dissertagdes, para 35% e 25%, respectivamente.

O CTC ¢ a instancia decisoria da avaliagdo e o 6rgdo responsavel pela regulagao,
ordenacio, coordenagdo e deliberagdo dos resultados de todo o processo. E composto
por 22 membros: presidente, trés diretores da Capes, 16 cientistas ( dois para cada uma
das oito grandes areas do conhecimento), um representante do Forum Nacional de Pro-
reitores de Pods-graduacdo e um representante da Associagdo Nacional de Pos-

graduandos.

A Ficha de Avaliacdo ¢ o instrumento utilizado na Avaliacdo Trienal, pelas
diferentes areas de avaliacdo, onde sdo especificados os quesitos e itens que serdao
avaliados, bem como seus respectivos pesos, garantindo, dessa maneira , uma
padronizagdo nas diferentes areas. Aos quesitos e itens sdo atribuidos cinco atributos :
muito bom, bom, regular, fraco e deficiente.Cada quesito recebe ainda uma apreciacao
em formato de texto e, ao final da ficha ha um campo para recomendacdes. A Ficha de

Avaliagao utilizada nas avaliagdes de 2001, 2004 e 2007 encontra-se no anexo.

Na ultima avaliacdo foram avaliados cinco quesitos: Proposta do Programa;
Corpo Docente; Corpo Discente, Teses e Dissertagdes; Producao Intelectual; Inser¢ao
Social. O quesito proposta do programa ¢ o tinico que nao tem peso. O quesito Inser¢ao
Social foi o unico que teve seu peso (10%) atribuido pelo CTC para todas as areas. Para
os demais quesitos o CTC sugeriu peso de 30%, admitindo que cada area apresentasse
proposta de peso respeitando o limite de 5% para mais ou menos. Cada quesito, por sua
vez, ¢ composto um conjunto de itens. A Ficha de Avaliacdo utilizada na ultima

avaliacdo encontra-se no anexo.
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A Avaliacao Trienal ¢ realizada basicamente em quatro etapas :

e preparacdo geral do processo — definicdo de normas, orientacdes e
cronogramas; composi¢io das Comissdes de Area; defini¢ao dos critérios
de avaliacdo a serem aplicados; chancela da Ficha de Avaliagdao pelo
representante da Area e atualizagdo do Qualis da area. Cada area pode
indicar o peso dos quesitos , respeitando as orientacdes do CTC. Na
pratica isso significa, que cada 4rea pode altera 5 pontos para cima ou
para baixo, o peso sugerido pelo CTC para o quesito avaliado;

e avaliagdo dos programas pelas Comissdes de Area- avaliacio de todos os
programas pelas Comissdes de Area com a atribui¢do de notas de 1 a 5
aos programas ¢ indicacao dos programas elegiveis para as notas 6 ¢ 7,

e reunido do CTC - equipes técnicas da Capes preparam analises e
relatorios sobre os resultados propostos pelas Comissdes de Area para
fundamentar a deliberagdo do CTC sobre os resultados da Avaliacao
Trienal. Nesta etapa sdo indicados relatores, no minimo um por area e
membros das comissdes para apresentar relato ao CTC e sao indicados a
conselheiros responsaveis por relatorio especial para os programas que
obtiveram conceito inferior a 3, isto ¢ para os programas que nao
atingiram o padrdo minimo de qualidade (nota 3 ) e nao serdo
recomendados pela avaliagdo da CAPES .As decisdes sdao tomadas por
votagdo considerando o parecer da Comissido da Area, o proposto pelo
relator da drea , pela comissdo ad hoc e as consideracdes dos
conselheiros ;

e avaliacdo dos recursos de reconsideracdo de resultado e emissdo de
pareceres ;

e A seguir destacam-se as principais mudangas sugeridas para a

sistematica de avaliagdo.

3.4 - O olhar externo sobre a Avaliacdo da CAPES
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O Modelo de Avaliagao da Pos-graduacao Stricto sensu da CAPES esta
implantado e consolidado no pais hd mais de 30 anos. A primeira avaliagdo ocorreu em
1978 e desde entdo tem sofrido diversas alteragdes, a partir da contribuicdo da
comunidade académica, associagcdes profissionais, da CAPES e de  diversos
especialistas nacionais e internacionais. A seguir busca-se através de algumas dessas
contribui¢cdes descrever a trajetdria e as questdes em discussdo na avaliagdo dos
programas de pés graduacio em geral, e em especial na Area de Administracio.
Embora nem todas essas contribui¢des sejam especificas para a area em estudo,
entende-se que elas possam subsidiar o debate aqui proposto tendo em vista que a
sistematica adotada pela CAPES permite poucas alteracdes na avaliacdo entre as

diferentes area de conhecimento.

Acompanhar esse processo de mudanga assume um interesse particular neste
estudo, pois além de trazer as diferentes posi¢cdes dos agentes envolvidos, permite
descrever a trajetdria e os pressupostos dessas mudangas e permite identificar que
dentro do atual debate algumas dessas sugestdes ainda estdo presentes, ao lado de novas

contribuigdes.

Nesse processo ha que se destacar a participagdo de diferentes agentes,
nacionais e internacionais, em diferentes momentos, entre os quais destacam-se:
especialistas internacionais de diferentes paises e areas de conhecimento convidados
pela CAPES e/ou pelas Comissdes de Areas nas avaliagdes de 1998, nas trienais de
2001 e 2004 ; a contribui¢do da ANPEd ; a consulta realizada em 2004 pela CAPES, a
partir dos comentérios dos especialistas estrangeiros, junto aos coordenadores de
programas de pos-graduacdo de institui¢des privadas € membros das comissdes ; a

contribuicdo da FIOCRUZ e as contribui¢des da comunidade académica.

Na area de educagdo, Associagdo Nacional de Pesquisa em Educacao (
ANPEd), ja na década de 80 (Sousa, 2002), enfatizava a falta de clareza no processo de
escolha dos pares; a falta de um parecer que oriente o programa ; a utilizagdo da
avaliagdo como instrumento de puni¢cdo; ndo considerar as diferengas entre as areas, a
historia dos programas, as condi¢des das IES e as diferentes regides e ndo avaliar as
areas de conhecimento, avaliando os programas individualmente. Como aspectos

positivos da sistematica adotada aponta-se o fato de que a avaliagdo permitia uma visao



70

global da pos-graduacao (situagdo atual, evolucdo e perspectivas dos cursos, das IES e
das areas de conhecimento) ; que os resultados eram utilizados como base para as
decisdes relativas ao apoio institucional e possibilitava a elaboracdo da memoria da pos-

graduacao brasileira.

Em 1997, especialistas de diferentes areas de conhecimento e de diversos paises,
entre os quais, Nestor Oscar Bianchi, da Argentina, doutor em Medicina; Henri Maurice
Duranton , da Franga, doutor em Ciéncias Naturais; Barry D. McPherson, do Canada,
doutor em sociologia; Bertrand Saint-Sernin, da Franca, Professor de Filosofia e
Historia das Ciéncias ; Denis L. Weaire, da Irlanda, doutor de fisica; John Weiner, dos
Estados Unidos, doutor em fisico-quimica e Sigmar Witting, da Alemanha, doutor em
Engenharia sistematizaram algumas preocupacdes com relacdo ao modelo entdo
adotado pela CAPES e sugeriram algumas alteracoes : diminuir a énfase quantitativa;
adotar periodicidade de 3 a 5 anos ; definir as categorias nos Comités de Area;
introduzir visitas in loco ; introduzir a auto-avaliagio como parte do processo de
avaliacdo; simplificar a coleta; exigir que os programas atendam as recomendagdes da
CAPES. Em 2001, ocorreu a primeira Avaliagdo Trienal dos Programas de Pos-
graduacgdo, referente ao triénio 1998-2000. Na avaliagdo do biénio anterior ja haviam
sido introduzida a mudanga na escala que passou de cinco conceitos A,B,C, D e E, para

umaescaladela?7.

Em 1998 a (ANPEd), estabeleceu uma Comissao formada por Bernardetti Gatti,
Osmar Favero e Vera Maria Ferndo Candau, ex-presidentes da Area de Educagdo junto
a Capes para propor alternativas ao modelo utilizado, que entre outros aspectos
destacou: priorizar o carater diagnostico e formativo da avaliagdo; introduzir visitas de
acompanhamento; ndo utilizar a avaliagdo para o descredenciamento de programas;
respeitar a especificidade dos programas; incorporar dados da auto-avaliacdo; aproveitar
melhor os itens abertos; descentralizar o processo em comités regionais e definir melhor

a escala de 1 a 7 utilizada, de forma a possibilitar uma visdo clara de cada ponto.

Entre 1999 e 2000, para validar essa qualidade internacional a CAPES convidou,
35 especialistas estrangeiros que visitaram , os 57 programas das areas de Ciéncias
Agrarias, Economia, Engenharia, Medicina, Fisica e Quimica que haviam obtidos tais

notas.Os especialistas, no geral, validaram essas notas, a exce¢do de dois programas



71

ndo teriam alcancados os niveis de exceléncia que haviam obtido e de outros trés

programas avaliados na nota seis deveriam ser classificados na nota sete.

Na Avaliagdo Trienal de 2001, novamente foram convidados especialistas
internacionais para participar da Avaliagdo Trienal de 2001.A avaliagdo contou com a
participagdo de 18 especialistas do Peru, EUA, Canadd, Portugal, Franca, Argentina,
Cuba, Israel, panam4, Inglaterra e Italia.Foi elaborado um documento sintese contendo
criticas ao sistema de avaliagdo utilizado e com sugestdes de aspectos que deveriam ser

valorizados pelo sistema de avaliacao.

De um modo geral o relatério faz uma apreciacdo positiva, destacando que
embora o sistema adotado se assemelhe a de outros paises desenvolvidos, o modelo de
Avaliagao Trienal com Acompanhamento Anual € Gnico e que € suficientemente util e
exigente de acordo com padrdes internacionais. Entre as principais caracteristicas do
modelo destacam-se o fato de ter uma natureza objetiva forte e uma subjetividade
importante baseada nos comentarios dos avaliadores e de ser wuma avaliagdo
comparativa e homogénea, na medida que todos os programas de uma mesma area sao

avaliados pela mesma comissao.

Durante a avaliacdo de 2004 a CAPES, tendo como objetivo “promover
melhoria no préoximo ciclo de avaliagdo, a Capes promoveu uma consulta sobre a
oportunidade de implementar sugestdes formuladas em diferentes ocasides pela
comunidade académica.” (Spagnolo , Valdinei: 2004) Foram estruturadas 15
proposi¢des,a partir das contribui¢des dos especialistas estrangeiros e de sugestdes da
comunidade académica recebidas pelo DataCapes, e foi realizada uma consulta
eletronica aos 524 membros das Comissdes de Avaliagdao e 312 Coordenadores de
programas de IES privadas reconhecidos pelo MEC. Participaram da consulta 63% dos

membros das ComissoOes e 53% dos coordenadores.

Mais recentemente, em 2005, na 28* Reunido Anual da ANPEd foi aprovado o
Documento Avaliagdo da Pos-graduacdo: diretrizes, critérios e indicadores, que
pretende fornecer subsidios para a elaboracdo de um novo modelo de avaliacdo,, capaz

de aprimorar o modelo atual que tem levado a desqualificacdo do mestrado académico
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visto que a Capes vem insistindo na necessidade de redugdo do prazo para o mestrado,

na sua flexibilizacdo e, finalmente, na sua extingao.

A proposta sugere auto-avaliagdo e entende a avaliacdo feita pelos pares deve ter
uma caracteristica processual, diagndstica e nao classificatoria, servindo para o

aprimoramento dos programas.

A finalidade principal da avaliacao ¢ tanto subsidiar os processos de tomada de
decisdo das agéncias e das institui¢gdes as quais os programas estdo vinculados quanto
acompanhar a efetividade das medidas tomadas para assegurar o continuo
aprimoramento do programa. Ela deve viabilizar a producdo de um diagndstico que
descreva os resultados, o sentido e a qualidade do desempenho do Programa em
determinado contexto, as condi¢des oferecidas para sua obtencdo e 0s processos que
foram utilizados para obté-los.( AVALIACAO DA POS-GRADUACAO:
DIRETRIZES, CRITERIOS E INDICADORES, ANPEd, : 2005).

A leitura das diferentes contribuicdes permite dizer que existe um consenso em
valorizar e destacar algumas caracteristicas positivas do modelo , mas também, indica a
necessidade de aprimora-lo, através de alteragdes no proprio modelo, bem como com a
introducao e/ou ampliagdo de outros parceiros, de maneira a caracterizar um sistema de
avaliagdo de responsabilidade compartilhada que tenha como objetivo promover e
manter a qualidade do ensino e composto basicamente por trés processos : avaliacao

externa, avalia¢do interna e meta-avaliacao.

3.5. Pressupostos da avaliacido na pos-graduacio no Brasil

O conjunto de contribui¢des permite identificar alguns dos pressupostos da
avaliacdo na pés-graduagdo brasileira, sendo o fundamental o de que a avaliagdo deve
ser um sistema de responsabilidade compartilhada composta de trés processos: auto-

avaliagdo, avaliagdo externa e meta-avaliagdo.
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AVALIACAO COMO RESPONSABILIDADE COMPARTILHADA

A auto-avaliagdo e a meta-avaliagdo surgem como procedimentos
complementares aos atuais. Com relacdo a meta-avaliagdo existem poucos comentarios
e sugerem que a mesma seja realizada por consultores internacionais. Quanto 4 auto-
avaliagdo ou avaliacdo interna existe um consenso em considera-la com processo
complementar ao realizado pela CAPES, destacando-se a necessidade de que seja
conduzida e implementada pelos programas enfatizando que a mesma deve ser
conduzida por comissdes autonomas e que o processo deverd permitir ndo sé identificar
os problemas, quanto apresentar solucdes de curto e médio prazos. J& com relacdo 4
avaliacdo externa apresentam-se varias sugestdes que foram sistematizadas em

categorias.

A auto-avaliagdo ou avaliagdo interna, realizada regularmente por comissdes
independentes das coordenagdes de pds-graduagdo, eleitas pelos proprios colegiados
,deveria ter autonomia para trabalhar e definir os critérios de qualidade de cada érea,
tendo como objetivo de identificar , a partir de indicadores numéricos e qualitativos, os
pontos fortes e fracos do curso, possibilitaria a retroalimentagdo do sistema. Essas
comissdes, funcionando como instancia de auto-regulagdo, sdo instrumentos
fundamentais no desenvolvimento de um sistema interno de promocgao da qualidade
dentro de cada instituicdo de ensino superior. A ndo existéncia destas comissdes e de
quadros regulares de avaliagdo parece significar que os programas estdo de fato mais
interessados nos resultados da avaliagdo e menos no processo de formacgao, entendida
enquanto fator estruturante.No entanto, apenas a auto-avaliagdo ndo implicaria
necessariamente na promoc¢ao dessa qualidade pois ¢ necessario que se implante uma

cultura de auto- avaliagdo

A estrutura e a estratégia da auto-avaliacdo devem ser definidas pelos préoprios
programas, como resultado de reflexdes e discussdes internas e devem contemplar
diferentes dimensoes, tais como: proposta geral, estrutura curricular, corpo docente e

projeto de pesquisa.
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O relatorio de auto-avaliagdo, de responsabilidade dos programas deveria conter
sinteses criticas destacando os pontos fortes e fracos do programa, referentes aos
principais itens da avaliagdo, e ndo apenas uma apreciagdo critica global e |,
principalmente, ndo deve ser um texto politicamente correto que deva ser encaminhado
para a CAPES. O relatério, assim concebido, traz consigo, ndo s6 a necessidade de
identificacdo dos problemas, mas, principalmente, deve permitir que o programa possa
se repensar e apresentagdo de solucdes, de curto e médio prazos, através de acgdes e
projetos, bem como o seus prazos de realizagdo, para que os problemas possam ser

superados.

As principais criticas e sugestdes ao modelo vigente foram classificadas em
cinco categorias: comissdao de avaliacdo, critérios de avaliagdo, indicadores de

avaliacdo, coleta de dados e resultados obtidos.

Comissdo de Avaliacgdo

Os membros dos programas avaliados nao devem participar da avaliagdo do
proprio programa visto que pode gera um conflito de interesses e /ou inibir o debate.
Além dos membros da comunidade académica, as comissdes deveriam contar com a
participacdo de representantes das areas profissionais que também sejam pesquisadores

e acompanhem as dindmicas da pos-graduacao.

Critérios e indicadores de avaliacdo

e simplificar o formuldrio, pois muitos itens sdo importantes para conhecer
a situacao da pos-graduacdo, mas nao necessariamente para avaliar a sua
qualidade;

¢ nao ha indicadores que levem em conta a opinido do corpo discente sobre
a satisfacdo e a qualidade do ensino

e ndo existem parametros para medir o impacto dos programas;

e falta de indicadores de natureza qualitativa;
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e 0s critérios de avaliagdo dos cursos de mestrado deveriam ser diferentes
dos de doutorado; deveria ter notas para cada curso de mestrado e
doutorado;

e adotar a trajetoria dos egressos;

¢ incluir coletas de dados diferenciadas por areas;

e introduzir a visita in loco ;

e critérios diferentes para programas e cursos profissionais;

e considerar o tamanho do programa , tendo como referéncia a quantidade
de alunos e a maturidade dos mesmos;

e cxistem indicadores que somam dimensdes que nao podem ser somadas e
que deveriam ser consideradas em separado;

e teses e dissertacdes devem ser olhadas de perto; cada dissertagdo e tese
deve gerar uma publicacao;

e aanalise dos quesitos ¢ insuficiente para avaliar um programa, na medida
em que um programa pode se esforcar para melhorar, mas isso nao ira
refletir automaticamente na sua classificagao;

e 0s critérios variam de acordo com os avaliadores;

e o0s critérios enfatizam a figura do pesquisador em detrimento do
orientador e docente;

e flexibilizar indicadores entre as areas;

e a qualidade do corpo docente ¢ essencial mas ndo ¢ medida pela

quantidade de por publicagoes .

Periodicidade

Com relagao a periodicidade duas idéias se fizeram presentes. A primeira ¢ de
que a periodicidade deveria ser de acordo com a vigéncia dos coordenadores 2 a 4
anos. A segunda ¢ que com na sistematica atual de trés anos, ¢ um prazo pequeno para

correcao de deficiéncias.
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Niveis de programas, notas e avaliagdo

A questdo central refere-se ao tipo de programa ou a natureza : académico ou
profissional avaliacdo dos programas de mestrado profissional deve ser separada dos
programas académicos.No entanto, ambos devem gerar pesquisas, € o mestrado
profissional deve gerar pesquisa aplicada de qualidade que deve ser publicada. A
diferenca entre doutorados mestrados deve ser mais clara e objetiva, ndo s6 com relagao
ao tempo de sua duragdo, mas também na qualidade e na abordagem do tema de

pesquisa.

Com relacao as notas duas questdes chamam especialmente a atengao , pois a
opg¢ao por uma delas ,implica em modalidades de avaliagao diferentes , isto €: curso ou
programa. Para alguns as notas deveriam ser dadas por curso e ndo por programas,
visto que, por exemplo, o mestrado poder ser bom ,mas o doutorado ndo ou vice e versa
e a nota do programa deveria ser unica e resultar da média das duas avaliagdes; do
académico e do profissional, ressaltando-se que as avaliagdes devem ser distintas.
Outros, enfatizam que os programas sdo Unicos ¢ ndao devem ser fragmentados na

avaliagdo .

Resultados

A questdo principal ¢ de avaliacdo nao deve resultar em penalidades . Os
programas que obtiverem as notas 1 e 2, deveriam ser aprovados condicionalmente, e
ficariam obrigados a obter a nota 3 no proximo ciclo de avaliagdo.Outra questdo que
merece ser destacado ¢ de que os programas que obtiverem a nota 5 na primeira etapa sé
deveria ser indicados como elegiveis para o padrao internacional de qualidade quando

tiverem atendido a todos os critérios de exceléncia da nota 5.

O conjunto de questdes destacadas permite observar dois aspectos com relagdo a

sistematica de avaliagdo trienal adotada para o periodo em estudo.
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O primeiro revela que existe um consenso em considerar que as questoes
relativas a producdo cientifica, qualidade dos docentes, dedicacdo dos docentes ao
programa e eficiéncia de programa em formar mestres e doutores nos prazos esperados
sao questoes chaves para se avaliar a qualidade de um programa. No entanto, elas nao
sdo suficientes para avaliar a qualidade dos programas em particular e da educagdo
superior em geral, visto que o sistema de avaliacdo ndo considera os métodos de ensino
e de avaliacdo e o trabalho docente, que sd3o fundamentais para a qualidade da
formacgdo.Assim, o sistema de avaliagdo infere a qualidade do ensino a partir da
quantidade de publicacdes, da qualificacdo do corpo docente, das orientagcdes
programdticas e da carga hordria, sem considerar questdes fundamentais para a
qualidade da formacgdo, ou seja, os métodos de ensino e de avaliacdo e o trabalho
docente.Ao partir do pressuposto de que a estrutura curricular deve propiciar aos
discentes a formacdo como pesquisador ¢ como professor de nivel superior, a
avaliacdo ndo tem valorizado este segundo aspecto, pois o sistema de avaliacdo esta
mais orientado para a pesquisa do que para o ensino. Existe ainda um consenso quanto
a necessidade de introduzir : informagdes qualitativas ; especialistas internacionais e
nacionais de diferentes areas no processo de avaliagcdo; a adog¢dao da auto-avaliacao, ou
avaliagdo interna, cuja implementagdo e conducdo deve ser realizada pela propria
comunidade académica e de visitas in loco como procedimentos complementares aos
existentes ; novas fontes de avaliagdo como discentes e egressos e melhorias na

sistematica adotada pela CAPES.

O segundo, a partir da distribuicdo dos conceitos atribuidos aos programas nas
avaliagoes trienais realizadas no periodo, que sugere que parte do objetivo proposto com
as modifica¢des de discriminar e a possibilidade de comparabilidade entre os programas

das diferentes areas teria sido alcancgada.

Com relagdo a discriminagdo dos programas frente ao padrdo de qualidade,
pode-supor que o objetivo tenha sido alcancado tendo como referéncia o total de

programas avaliados no periodo conforme os dados a seguir:



Tabela 1 - Distribui¢do das notas na Avaliagdo Trienal de 2001

Conceitos N° %
I N A
2 73 4,7
I R A
4 510 33,0
I R A
6 120 7,8
I I A
Total 1545 100

Ja a questdo da comparabilidade dos programas ¢ mais complexa, pois embora
os dados numéricos permitam a comparacdo eles pouco nos dizem a respeito do
significado e da relevancia do que estd sendo comparado. Assim, por exemplo, nas
dareas duras, que no geral, como destaca Vasquez ( 2002) estdo num estagio mais
avan¢ado de desenvolvimento , ha uma defini¢do melhor do que ¢ entendido por
inser¢do internacional, aceitando-se que a medida de inser¢do internacional seja
diretamente associada ao nimero de produgdo em veiculos de circulagdo internacional
com alto grau de impacto.No entanto, como destaca Vasquez, tal fato nao “ pode ser
estendido a todas as areas e nem tomado de forma absoluta como critério Gnico de
qualidade em nenhuma area quando estamos falando de pos-graduacdo” Assim, ¢€
preciso destacar que parte-se do pressuposto de que a quantidade da produgdao em
veiculos de circulagdo internacional de alto impacto seja efetivamente um critério ou
indicador de qualidade para as areas e, mesmo que o fosse, ele ndo poderia ser
considerado como universal e ter o mesmo peso nas diferentes areas, haja visto, as suas
especificidades e maturidades, bem como nos diferentes atores e respectivos interesses

envolvidos no seu desenvolvimento.

Essas questdes sinalizam alguns dos aspectos fundamentais em uma reflexao
sobre a avaliacdo na pos-graduacao e devem ser contempladas em outros estudos, nas
diferentes areas e subarea avaliadas. Algumas delas serdo priorizadas nessa investigagao,

na medida em se preocupa em saber se sistematica de Avaliagdo Trienal adotada pela
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CAPES, a partir de 1998, ao estabelecer um padrdo de qualidade e identificar os
programas de pés-graduacdo da Area de Administragio que atendem a este padrio ,
estaria contribuindo para impulsionar a evolucdo e o aprimoramento dos programas da

area ?
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CAPITULO III - A AREA DE ADMINISTRACAO NO BRASIL

Este capitulo teve o objetivo de tragar um perfil da drea de administragdo |,
enquanto 4rea de conhecimento.Para tanto, selecionou alguns aspectos que
permitissem, ainda que parcialmente, observar a sua especificidade enquanto area, entre
0s quais : como se deu o seu surgimento, os niveis de programas de pds-graduagao
stricto sensu que a compdem, o perfil do mestrando e do doutorando, o perfil do
egresso, a producao docente e discente € o comportamento dos programas da area frente
as notas obtidas nas avaliagdes trienais realizadas no periodo, pois indicam, em seu

conjunto, caracteristicas especificas que a diferenciam da demais areas.

1 — Origem da Area de Administragio

A origem e o desenvolvimento da Area de Administragdo , enquanto area de
conhecimento cientifico e como profissdo credenciada no Brasil, devem ser entendidos
no desenvolvimento da formagdo social brasileira , como uma faceta, como uma
expressdo  do espirito modernizante, quando o cardter de especializagdo e
racionalizacdo dos processos de desenvolvimento do pais e, consequentemente das
organizacoes passam a demandar por novas tecnologias e por profissionais qualificados
e especializados para a gestdo das mesmas, como destacam Covre ( 1981), Velloso et

al.. (2002) e Nicolini (2003).

Nao obstante a ideologia desenvolvimentista comece a tomar corpo |,
especialmente apos 1964, como destaca Covre (1981), as suas origens devem ser
buscadas no contexto da Revolucao de 1930, nos governos de Vargas (1930-1945 e
1950-1954) e Kubitscheck (1956-1960).Embora o projeto de desenvolvimento do
governo Vargas seja distinto do projeto pos 1964, ambos estavam sustentados na

modernizagdo, com énfase na técnica , na ciéncia e na planificagdo.

Os primeiros cursos de administracdo ministrados no Brasil datam de 1902,
quando o ensino ndo estava regulamentado e era ofertado por duas escolas particulares:
Escola Alvares Penteado no Rio de Janeiro e Academia de Comércio, em Sdo Paulo. O

ensino de administracdo teve a sua primeira regulamentacao em 1966.(Nicolini, 2003)
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Durante esse e processo se destacam diferentes iniciativas voltadas para a
formagdo e desenvolvimento de profissionais na area de Administragdo Publica e
Administragdo de Empresas, destacam-se as do Instituto de Organizacao Racional do
Trabalho (IDORT), fundado em Sao Paulo em 1931; a criagdo do Departamento
Administrativo do Servigo Publico, pelo governo federal a partir de 1938 ; a institui¢do
da Fundacdo Getulio Vargas em 1944 ; a criagdo da Universidade de Sao Paulo em

1934 e aregulamentacao da profissao de Técnico em Administragao.

O ensino superior em Administracdo, tanto na graduag¢do quanto na pOs-
graduacdo esta estreitamente vinculada a atua¢do da Fundacdo Gettlio Vargas e com
as relagdes que esta fundagdo estabeleceu com universidades norte americanas, que
passaram a influenciar nao s6 a estruturacdo das organizagdes brasileiras como o
proprio  ensino de administragdo . Como destaca Nicolini (2003), em 1948,
representantes da FGV visitaram diversos cursos de administragdo publica , sediados

em universidades norte americanas

Em 1952 ¢ criada a Escola Brasileira de Administracdo Publica do Rio de
Janeiro (EBAP) que em 1954 passa a oferecer o ensino de graduacdo em
Administragdo Publica no pais. No mesmo ano ¢ criada a Escola de Administragao de
Empresas de Sao Paulo (EAESP) da Fundagdo Getalio Vargas, que em 1955 passa a
oferecer o curso de Administragio de Empresas.Em 1959, um convénio entre os
governos norte-americano e brasileiro institui o Programa de Ensino de Administragdo

Publica e de Empresas.

Tal convénio, beneficiou a EBAP, a EAESP, o DASP ¢ as universidades
federais da Bahia e do Rio Grande do Sul — UFBA E UFRGS,
respectivamente -, enfatizava a necessidade de formar professores para o
ensino de Administragdo Publica e de Empresas , visando dotar o governo e a
area privada de técnicos competentes para promoverem o desenvolvimento
econdmico e social. ( NICOLINI, 2003 : 46)

Foram encaminhados bolsistas brasileiros, das diversas instituicdes participantes
do convénio , para estudos de pos-graduagdo e formacao para a University de Southern

California e para Michigan State University.Em contrapartida, o pais recebeu uma
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missdo de professores especialistas em administragdo publica e de empresas,

responsaveis pela implementagao desses cursos no pais.

Essas circunstancias, aliadas ao fato de que esses os cursos podiam ser ofertados
sem grandes custos financeiros, propiciaram o rapido desenvolvimento do ensino da
graduacdo em administracdo no pais.Até¢ 1940, existiam apenas 3 estabelecimentos em
funcionamento, passando para 17 em 1970. Esse crescimento também pode ser
percebido através do numero de matriculas no ensino superior, que no periodo

1969/1974, aumenta em 162%, passando de 342 mil para 897 mil. (Covre, 1981)

A criagdo desses cursos na Area de Administragdo, bem como nas demais areas
de conhecimento, intensificam-se, especialmente a partir de 1968, no ambito do surto
do ensino superior, fundamentado na relagdo entre expansdo do ensino superior e

desenvolvimento econdmico :

Esta relagdo se estabelece no sentido de que o desenvolvimento se baseia em
empresas grandes , e estas, por sua vez sdo as que estdo mais equipadas com
tecnologia complexa , exigindo por seu turno um crescente grau de
burocratizagdo, quer dizer, requerendo mao de obra de ensino superior para
lidar com esta tecnologia. O crescimento do ensino superior, tal como vem se
verificando parece vir atender esta necessidade de fornecimento de mao de
obra especializada para empresa.(COVRE, p. 60)

O ensino de Administracdo, desde a sua primeira regulamentacdo em 1966, foi
dividido em grupos de matérias, que foram significativamente alteradas na
regulamentacdo de 1993 e que compdem o curriculo minimo dos cursos, a partir do qual
se estruturam os curriculos plenos personalizado em cada escola tendo como referéncia

as especificidades regionais.

No entanto, na realidade ocorre um distanciamento dos cursos com relacao aos
contextos nos quais estdo inseridos, , ndo existindo uma colaboracdo entre a
universidade ¢ a sociedade, com , ndo havendo inter relagdo entre as diferentes matérias,
um pequeno intercAmbio com o meio ambiente onde estdo inseridos os cursos o
predominio de contetidos técnicos, o que sugere “que o ensino de Administragdo
terminou parecido com uma fabrica. Cada professor entra em sala para lecionar sua

disciplina, de forma estanque, dissociada das outras existentes.”(Nicolini, 2003, p. 50).
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Nesse contexto, o aluno ¢ tratado como um produto do processo de ensino-
aprendizagem e ndo como o sujeito e criador desse processo € o ensino de
administracdo tornou-se dependente do desenvolvimento cientifico e tecnologico dos

centros mais desenvolvidos.

Tal fato, aliado 4 falta de carater investigativo das ciéncias administrativas, teria

conduzido o pais a um estado de dependéncia intelectual administrativa.

Os primeiros cursos de pos-graduacao Lato Sensu em Administracao de
Empresas sdo oferecidos, a partir de 1961, em e s@o Paulo. Os cursos de pds-graduacgdo
Strcto Sensu de mestrado e doutorado sdo oferecidos a partir de 1965, apds a
regulamentacdo dos mesmos dos mesmos, sendo o primeiro  mestrado em
Administragdo Publica oferecido em 1967, no Rio de Janeiro, seguidos pelo mestrado
em Controladoria e Contabilidade da USP em 1970, e pelo mestrado em Administragdo
de Empresas da PUC-RJ em 1972. O primeiro doutorado em Administragdo foi
oferecido em 1975, através de uma parceria entre a Faculdade de Economia de
Administragdo da USP , a Federagdo das Industrias e a Associagdo do Comércio do

Estado de Sao Paulo.

2. Classificacao dos programas de pos-graduacio stricto sensu em Administracao

Um curso de pos-graduacao tem trés objetivos: formar professores para o
magistério superior; formar pesquisadores e formar profissionais de nivel elevado para o

mercado de trabalho. (Oliveira, 1966),

Os cursos de Pos-graduacao Stricto Sensu ofertados na area de administragao
sdao classificados em trés niveis : mestrado académico, mestrado profissional e
doutorado. Os cursos de doutorado estdo voltados para a formacao de pesquisadores
para o trabalho cientifico e para o ampliagdo do conhecimento, ao passo que cursos de
mestrado ndo possuem a mesma clareza dedicando-se , com intensidades diferentes, aos

trés objetivos mencionados acima..Estes cursos abrigariam pessoas com intengdes
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distintas, ou seja, obter formagdo tedrica ou buscar conteudos mais proximos da

realidade empresarial.

Os cursos de doutorado estariam voltados para a pesquisa e para o
desenvolvimento cientifico. Para IKEDA, A.; CAMPOMAR, M .; OLIVEIRA, T;
(2005 ) no mestrado discute-se as técnicas em Administracdo e no doutorado de avanca

no conhecimento das mesmas.

3- Perfil do mestrando, do doutorando no pais

Em pesquisa realizada na segunda metade dos anos 1990, junto a mestrandos e
doutorandos do pais, Velloso e Velho (2001), buscaram retratar aspectos de sua
trajetoria de formagdo e profissional, bem como suas expectativas com relagdo ao seu
futuro académico e profissional. A pesquisa considerou  amostras nacionais de
mestrandos e doutorandos de todas as areas de conhecimento contemplando tanto as
chamadas Areas Duras ( Ciéncias Agrarias, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Exatas ¢ da
Terra e Engenharias) quanto a Area de Humanidades ( Humanas, Sociais e Aplicadas,
Lingiiistica, Letras e Artes) . A amostra foi composta por 197 cursos e 2.203 pos-
graduandos , sendo : 107 cursos e 1.312 alunos de mestrado ¢ 90 cursos de doutorado

com 891 alunos.

A seguir, destacam-se alguns dos dados relativos, a Grande Area de Ciéncias
Sociais Aplicadas, que contempla a Area de Administragdo,com relacao a idade, sexo,

situagdo de trabalho e area de conhecimento da graduacao.

A média de idade para ingressar no mestrado, em geral, ¢ de 30 anos e no
doutorado ¢ de 35 anos. Entre a graduagdo e o ingresso no mestrado a média ¢ de cinco

anos e para o doutorado de onze anos.

Com relagdo ao sexo, nota-se uma pequena diferenca entre os mestrandos e
doutorandos da area de Ciéncias Sociais Aplicadas. O sexo masculino tem um leve
predominio entre os mestrandos ( 52%) , enquanto que entre os doutorandos, € o sexo

feminino que predomina ( 53%) . Nota-se que a tendéncia encontrada nos mestrandos ¢
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a mesma para o total dos pos-graduandos do pais, enquanto que a dos doutorandos € o
contrario da encontrada para o total dos alunos, onde encontra-se o predominio do sexo

masculino (54%) .

A maioria dos mestrandos da Grande Area de Ciéncias Sociais Aplicadas
trabalham (65%) ou estdo licenciados ( 17%). Os restantes (18%) ndo trabalham e
representam segundo menor percentual de mestrandos que ndo trabalham..A situacdo
dos doutorando ¢ bem diferente., com 32% que ndo trabalham representando o terceiro
maior percentual dos que ndo trabalham. Os demais trabalham (50%) ou estdo
licenciados (18%).Nota-se que o percentual de licenciados é praticamente o mesmo
entre os dois grupos e que o percentual de doutorandos que nao trabalha ¢ quase o dobro

dos mestrandos.

Ao se observar a situacdo para o total de pos-graduandos, percebe-se que o
percentual de mestrandos que trabalha (65%) ¢ superior a média da pesquisa ( 52%),
enquanto que o percentual de doutorandos que trabalha ( 50%) ¢ ligeiramente inferior

ao do total ( 53%).

Tabela 2 — Situagdo do trabalho dos pos-graduandos

Mestrandos Doutorandos

Situacio de trabalho

Nao trabalha

Fonte:Velloso e Velho (2001),

O percentual de mestrandos que se encontra na mesma area de conhecimento
que a da graduacdo ¢ maior ( 64%) que entre os doutorandos (46%). Quanto as IES, a
maioria dos mestrandos ( 65%) encontram-se em instituigdes diferentes das que
realizaram a graduagdo enquanto que nos doutorandos esse percentual ¢ menor , ou

seja, 43 % dos doutorandos estdo em IES diferentes das que realizaram o mestrado.
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4— Perfil do egresso

Em pesquisa realizada em 1998, junto a 730 mestres e 114 doutores, egressos
dos cursos de Administragdo, de sete capitais brasileiras ( Belo Horizonte, Brasilia,
Porto Alegre, Recife, Rio de Janeiro, Sao Paulo e Salvador), Velloso et al. ( 2002),
buscaram caracterizar a situagdo de trabalho desses egressos.No caso dos doutores
ressalta-se que a pesquisa contemplou apenas egressos do Estado de Sao Paulo , da
Fundagao Getulio Vargas e da Universidade de Sao Paulo, pois o conjunto de egressos
representam aproximadamente 2/3 do total de egressos em Administragdo do pais € um
dos critérios de selecao da amostra era o de cursos onde houvessem maior nimero de
titulados.Portanto, embora numericamente significativo ndo se pode entender os dados

como sugestivo do que acontece no resto do pais.

As varidveis selecionadas foram: sexo, .prazo médio de titulacdo, situagdo de
trabalho, antes e apos o curso, titulagdo apods o curso, satisfacdo apds o curso, agéncias

de fomento e concessao de bolsas.

Os mestres em Administragdo sdo, em sua maioria (60%) , provenientes de
outras areas e do sexo masculino (66%).0s doutores tem um percentual inferior com
relacdo a serem de outra area (51%) e um percentual maior de egressos do sexo

masculino ( 78%).

O prazo médio para realiza¢do do curso foi de 3,8 anos para os mestres e 5,2
anos para os doutores e a média de titulagao ¢ de 44 anos. A grande maioria dos mestres

( 84%) e dos doutores( 89%) estavam trabalhando ao iniciarem o curso.

Com relacao a situacao de trabalho, constata-se uma semelhanga entre os pos-
graduados, pois a grande maioria, 84% dos mestres e 89% dos doutores, ja trabalhava
ao entrar no curso. A mesma semelhanca ndo se observa com relagdo ao tipo de
emprego : 54% dos mestres trabalhavam em empresas enquanto que 57% dos
doutores trabalhavam em IES . Mais ainda apenas 20% dos mestres exerciam

atividades de pesquisa enquanto que nos doutores esse percentual ¢ de 60%. O
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percentual de docentes também era significativamente maior entre os doutores (59%) do

que entre os mestres (14%).

Parte dessas diferencas podem ser explicadas pelos motivos que os levaram a
fazer o curso.Assim, entre os doutores aprimorar a carreira docente e seguir a carreira de
pesquisador influiram muito para a realizagdo do curso, ao passo que para os mestres a

competitividade no mercado teve um peso maior.

Tabela 3 — Motivos para a realiza¢do do curso

Motivos que influenciaram muito a MESTRES DOUTORES

realizacao do curso (%) (%)

Fonte: Velloso e Velho (2001),

Apds o término do curso, 92% dos mestres e 97% dos doutores estavam
trabalhando, o que sugere que o titulo ampliou esse numero. Mais ainda os dados
indicam alteragdes na inser¢do no mercado de trabalho, que basicamente esta dividido
entre empresas e IES., havendo uma mobilidade para a academia. Boa parte dos mestres
(60%) permaneceram em seu trabalho. Assim, houve uma diminui¢cdo dos que estavam
em empresas € um aumento dos que trabalham em IES. Esses dados devem ser
observados considerando-se que no periodo da pesquisa houve mercado de trabalho
universitario recebeu impulsos para o seu desenvolvimento especialmente através das
exigéncias legais para o credenciamento das IES, reconhecimento de cursos e
renovacdo de reconhecimento, no tocante a titulacdio do corpo docente e &
institucionalizacdo da pesquisa o que teria levado especialmente as IES privadas a
aumentar a contratacdo desses profissionais. (LDB). Os dados indicam que os mestres
docentes que se formaram até1994foram contratados principalmente por instituigdes

publicas, ao passo que os que foram contratados mais tarde tiveram um aumento de

demanda pelas IES particulares de 46% para 73%.
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A situagdo dos doutores reflete um quadro diferente, onde um percentual
significativo (73%) trabalha em IES, principalmente publicas, ao contrario do que

ocorre com 0s mestres.

Tabela 4 — Situagdo de Trabalho apos o Curso
Tipo de trabalho Mestres (%) Doutores (%)

Fonte: Velloso e Velho (2001),

Nota-se ainda entre os mestres um aumento nas atividades que envolvem

pesquisa (36%), aumento esse, mais significativo para os doutores (72%).

As empresas pagam melhor que as IES nos dois casos. A renda média dos
mestres que trabalham em empresas ¢ de R$ 5,6 mil, isto é, aproximadamente 50% mais
alta, que a dos que estdo nas IES ¢ de 3,8 mil. O mesmo pode ser observado na renda
dos doutores, embora em propor¢des menores. A renda obtida nas empresas (R$ 7,2

mil) pelos doutores ¢ 30% superior 4 da obtida por eles nas IES ( 5, 5 mil).

A satisfacdo apds o curso dos pods-graduados, pode ser percebida através,
especialmente de trés variaveis: formagdo tedrica, atualizacdo do conhecimento e
competitividade no mercado de trabalho.Nota-se um comportamento semelhante nos
pos-graduados.A formacao tedrica obtida foi para 80% dos mestres e doutores a maior
contribuicdo  obtida, seguida pela atualizagdo do conhecimento.Com relagdo ao
aumento de competitividade, 90% dos mestres e doutores entendem que a

competitividade no mercado de trabalho aumentou dentro e acima do esperado.

Com relacao a formagdo académica apos o curso a grande maioria dos mestres
(70%) e dos doutores ( 84%) ndo deu continuidade aos estudos. Um dado que chama a

atenc¢do ¢ o fato que entre os doutores encontra-se um percentual maior de egressos
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(10%) que fez ou estd fazendo cursos de lato sensu, comparativamente aos mestres (

4%).

5.Agencias de fomento e concessdo de bolsas

As principais agéncias de fomento e de concessdo de bolsas sdao a CAPES e o
CNPq .Embora nao haja evidéncias de que elas estejam atuando de acordo com um
plano previamente definido para a concessao de bolsa entre as diferentes areas, Velloso
e Velho (2001), acreditam que parece haver uma divisdo entre elas conforme sugerem

os dados a seguir:

A Capes ¢ responsavel pela maior percentual de bolsas no mestrado e no
doutorado no pais: 52% das bolsas de mestrado do pais e por 61% das bolsas de
doutorado.Ao se observar a distribui¢ao entre as diferentes areas de conhecimento nota-
se que a Capes predomina na GACSA, sendo responsavel por 585 das bolsas de
mestrado e por 61% das bolsas de doutorado. A Area de Ciéncias Sociais Aplicadas ¢
a que tem menor percentual de bolsistas no mestrado (39%) e o terceiro menor
percentual no doutorado (53%)., estando abaixo da média do pais : 50% e 55%,

respectivamente.

6 - A producio académica docente e discente na area de administraciao

Para Bertero et al, (1999) embora a pesquisa em Administragao tenha crescido
nos ultimos anos, a qualidade desta producdao ¢ questionavel, “Nossa producdo ¢
epistemologicamente  deficiente, sem originalidade e pratica, em grande escala,

mimetismo mal informado. “ (Bertero, 1999 :148)

Embora o sistema tenha crescido ndo possui qualidade internacional e possui
apenas trés programas com a nota 6, sendo que a nota maxima para o padrdo de

qualidade internacional ¢ sete. Para o autor, embora os programas tenham se
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consolidado rapidamente sdo programas de segunda classe no tocante a qualidade da

produgdo cientifica e nivel da capacitagcdo de pessoal formado.

e a falta de originalidade, a relevancia questiondvel e a qualidade falha do ponto
de vista epistemologico e metodologico

e a produgdo académica com pouca aplicabilidade , gerada e consumida pela
propria academia, muitos sem valor para a construcao do conhecimento na érea;

e a producdo cientifica fundamenta-se em producdo estrangeira o que implica em
referencial tedrico levantado por autores estrangeiros , especialmente dos
Estados Unidos (60%) , Franga ( 11%), Inglaterra ( 10%) e Alemanha ( 7%). A
produgdo brasileira fica com apenas 2%;

e boa parte das teses e dissertagdes apresentadas na area sdo empiricas,
positivistas, sist€émicas e funcionalistas ( Martins apud Bertero);

e 0 material produzido ¢ analiticamente fraco, geralmente de carater prescritivista
e de qualidade duvidosa (Machado da Silva, Cunha e Amboni, apud Bertero);

e um estudo sobre o estado da arte da area de sistemas de informacdo conclui que

a qualidade cientifica dos artigos ¢ baixa (Hopen apud Bertero)

O autor conclui dizendo que ha um consenso quanto a fragilidade cientifica da
area de administracdo em relacdo a outras areas.A producdo em administragdo ¢ de
qualidade duvidosa, pouco original sendo que boa parte como referéncias autores
americanos de qualidade duvidosa., Uma das questdes que estaria dificultando a
evolucdo da qualidade académica na producao cientifica da area seria a permissividade
no ambiente académico. Nesse sentido, o autor destaca que o desenvolvimento da
ciéncia em administracdo “deve ser feito dentro de paradigmas e mediante a agdo
esclarecida de gatekeepers, que estabeleceriam regras basicas para a publicagdo de

pesquisas cientificas.” (Bertero, 1999 :153)

Como sugestao para o desenvolvimento da produ¢do na area de Administragdo
destaca a importancia do fortalecimento do gatekeeping através da formagdo de uma
rede de pesquisadores que propiciem uma visdo unificada do desenvolvimento do

campo formando e estabelecendo gradativamente um consenso na area.
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Ressalta que nao se deve desvincular a qualidade da producdo cientifica em
administracdo das peculiaridades da profissdo académica. No entanto, poucos os
profissionais da 4area atendem esses requisitos : docéncia, pesquisa, publicagdes,
orientagdo de alunos de pods-graduagdo e participagdo em atividades académicas
nacionais e internacionais. A maior parte dedica-se & docéncia, em regime de tempo

parcial.

Com relagdo a producao discente, Velloso e Velho (2001) ,enfatizam que a
diferenca de producao cientifica discente entre as diversas areas do conhecimento e
disciplinas ¢ influenciada por varios fatores, entre os quais: a idade, tempo de curso,
tipos de canais de publicagdo, envolvimento em equipes de pesquisa, ser bolsista ou ter
sido anteriormente, colaboracdo com o orientador, o que inviabiliza a comparagao

entre as areas.

Os estudos evidenciam também que as diferencas de produgdo cientifica
entre as areas do conhecimento ¢, mesmo entre as disciplinas, vdo muito
além da influéncia da idade. Elas incluem: preferéncia por certos tipos de
canais de publicacdo em detrimento de outros; envolvimento em equipes de
pesquisa e conseqiiente grau de autoria multipla e varios outros fatores. Em
vista disso, ha um certo consenso entre os estudiosos do tema no sentido de
que ndo se pode comparar uma area com a outra quanto ao numero e tipo de
publicacdo.(VELLOSO; VELHO, 2001 : 61-62)

Com relacdo & produgdo cientifica a dos pds-graduandos, a idade tende a
influenciar a producdo, sendo que os estudantes mais velhos tendem a ter mais
publicagdes ¢ que essa producdo ¢ concentrada em alguns individuos. Com relagdo aos
doutorandos duas questdes chama a atengdo : o fato de que a colaboracdo com o
orientador durante o doutorado ¢ o mais forte determinante da freqiiéncia de publicacdes

e, que 65% tiveram publicacdes cientificas antes do cursos e 72% durante o curso.

Essas freqiiéncias variam muito entre as areas, sendo que a de Ciéncias Sociais
Aplicadas ¢ onde o percentual de publica¢do antes do curso ¢ o menor (60%).0 projeto
de dissertagdo ou de tese, da grande maioria dos mestrandos e doutorandos (84%), nao
estd integrado ao projeto do orientador . Nota-se que esse percentual ¢

significativamente maior do encontrado para o total de alunos (60%).
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Interessante notar que os nao bolsistas quase sempre t€ém uma produgdo mais
elevada que os bolsistas. No entanto, destaca o autor, os possiveis efeitos que as bolsas
poderiam ter sobre as publicagdes, baseados no suposto de que os bolsistas, em
principio , desfrutam de mais tempo para producdo do que os demais alunos que
precisam trabalhar, sdo anulados pela maior juventude dos mesmos e pelo menor tempo

de curso.

A identificagdo desses fatores e os contextos nos quais eles interferem sdo
fundamentais para as agéncias de fomento e para os cursos, no sentido de adotar

medidas que pudessem atingir os objetivos desejados.

7 - A avaliac¢ao trienal 1998/2006

A seguir apresentam-se os resultados da Avaliacdo Trienal dos Programas de
Pés-graduagdo de Administragdo no periodo em estudo, no tocante a distribuicao das

notas no interior da area.

A distribuicdo das notas por nivel de programa mostra que os Programas de
Mestrado Académico tem uma alta concentracdo (80%) na nota 3, a menor nota para um
programa ser recomendado . Apenas um programa de mestrado académico obtém a nota
cinco. Ja os programas de mestrado profissional tem uma distribuicdo mais equilibrada
entre as notas trés ( 41%) , quatro ( 35%) e cinco (24%) . Os programas de
Mestrado/Doutorado tem um percentual maior de programas com nota cinco (56%),
considerada a maior nota que um programa pode obter na primeira etapa da avaliagdo da

CAPES.

Tabela 5 -Distribui¢do das notas por nivel de programa na Avaliagdo Trienal de 2007

Nivel
MA |3 [0 |8 |18 [I |2 [NSA |NSA [NSA [NSA |45
MD [NSA [NsA [+ (22 110 [ss [+ (2 o o |18 |

Fonte: CAPES
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Ao se observar a distribui¢io de notas no periodo no interior da Area de
Administragdo Ciéncias Contédbeis e Turismo em 2007, nota-se que embora a nota 3
predomine na area, vem perdendo o peso, em detrimento das notas 4 e¢ 5. Embora
nenhum programa tenha obtido a nota 6, nota-se que em 2007, trés programas
obtiveram a nota 6. Os dados abaixo, permitem identificar também um movimento ,
na ultima avalia¢do, em direcdo a uma distribui¢do mais equilibrada dos programas nas
notas 4 e 5, o que poderia significar que houve uma melhoria no desempenho dos

programas.

Tabela 6 — Distribui¢ao das notas nos programas da area de administragdo no periodo 1998/2006

Notas Trienal 2001 Trienal 2004 Trienal 2007

Total 32 100% 55 100% 80 100%
Fonte:Capes

Ao se observar a distribui¢do das notas no interior da area nas avaliagdes do
periodo, nota-se um comportamento diferenciado dos programas de acordo com o seu

nivel de classificacdo, conforme indicam as tabelas a seguir:
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Tabela 7 — Distribui¢io das notas por nivel de Programa da Area de Administragdo - Trienal
2001

Programas

Mestrado Académico

Fonte:Capes
Tabela 8 — Distribuigio das notas por nivel de Programa da Area de Administragio - Trienal
2004

Programas

Mestrado Académico

Fonte:Capes

Tabela 9 — Distribuigdo das notas por nivel de Programa da Area de Administragdo - Trienal
2007

Programas
2007

] 7% 0] s | 1] @6 Jo] 06 laa] s | ¥ |51
N R s R R N

Fonte: Capes
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Os dados acima apontam:

e o0s programas de mestrado/doutorado gradativamente diminuem a sua
participag@o na nota 4 ¢ passam ater uma participacdo maior nas notas 5;

e Na avaliacdo trienal de 2007, pela primeira vez, a nota 6 foi atingida na
area;

e Nenhum programa obteve a nota 7 no periodo;

e 0s programas de mestrado profissional as mudangas ocorrem, a partir da
ultima avaliacdo, quando passam fazer parte da composi¢ao das notas 4
e 5, a partir da ultima avaliagdo trienal de 2007;

e o0s programas de mestrado académico tem o maior percentual de
participagdo no conceito 3, nos trés ciclos: 83% em 2001; 67% em 2004
e 72% em 2007;

e apenas os programas de mestrado participam da composicao da nota 3
em 2007;

e um percentual de 16% de programas de mestrado/doutorado na
composi¢do da nota 4.Com relagdo aos programas de mestrado, os
mestrados académicos tem um percentual de participagdo maior frente

ao mestrado profissional, na composi¢ao da nota.

As consideragdes acima ndo nos permitem tracar um amplo perfil da area em
estudo, mas possibilitam apontar algumas caracteristicas relevantes para a reflexdo da

avaliacdo da pos-graduagdo na drea de administragao.

A area de administragdo area de conhecimento recente , onde a produgdo
académica estad basicamente fundamentada em producdo estrangeira, com pouca
originalidade, pouca aplicabilidade. Mais ainda, os profissionais que atuam na area
académica, ainda ndo atendem a todos os requisitos necessarios a profissdo académica
:atividade em tempo integral, vinculacao institucional exclusiva, dedicacdo ao ensino e
pesquisa, entre outros. Os dados indicaram ainda que a produgdo discente ¢ um fator
que se relaciona com a colabora¢do com o orientador durante o curso. Os dados das
avaliagdes indicam que a nota 3 ( padrao minimo de qualidade) tem um alto percentual

de participagdo no interior da area e, praticamente metade de seus programas teve inicio
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ap6s o ano de 2000 e nenhum programa da area atingiu a nota maxima.Nesse sentido
pode-se dizer que é uma area jovem, onde os padrdes de produtividade devem ser

considerados a médio prazo, como destaca Mattos (2008)

A questdo do desenvolvimento e dos padrdes de produtividade académica na
area de administracdo deve ser vista em uma perspectiva de tempo maior, tendo em
vista o recente crescimento e desenvolvimento da area e, consequentemente da
formacdo da propria comunidade académica e:.....n3o temos instituigdes maduras nem
bem instrumentadas, com organizacao do trabalho bem definida socialmente.por que
almejar reconhecimento por indicadores que suporiam condi¢des comparaveis? No

limite, podemos estar sendo ingénuos(Mattos, 2008 : 149)
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CAPITULO 1V - PESQUISA DE CAMPO : PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

O universo da pesquisa foi composto pelos Programas Pos-graduacdo Stricto
Sensu de Administragdo que participaram das avaliagdes trienais de 2001, 2004 e 2007,
do qual, foi selecionada uma amostra de cinco programas que tivessem aumentado de
nota no periodo, sendo quatro programas de mestrado/doutorado (USP, UFLA, UFPE e
PUC-PR) e um programa de mestrado académico (UNISINOS).

Como procedimentos foram adotados a analise documental contemplando dados
quantitativos e qualitativos em uma perspectiva longitudinal , envolvendo os trés ciclos

de avaliacdo e, foram realizadas entrevistas e envio de questionarios.

As entrevistas e questionarios foram realizadas junto a um grupo, formado por :
coordenadores de programas de pods-graduagao ; coordenadores de comissdes de area ;
representantes das comissdes da area de Administragdo, Ciéncias Contabeis e Turismo ;
representantes das comissoes de avaliacdo dos programas e junto a representantes da
Associagao Nacional de Pesquisa em Administragdo (ANPAD) e a Associacao Nacional

de Programas de P6s-Graduacao em Ciéncias Contabeis (ANPCONT).

Conforme mencionado a Avaliagdo Trienal da CAPES ja se encontra
consolidada e tem como objetivo contribuir para o aprimoramento dos programas de
pos-graduacao stricto sensu. A avaliagdo ocorre em duas etapas, sendo que, na
primeira, participam todos os programas de pds-graduacdo stricto sensu,
independentemente do seu nivel de classificacdo. Nesta primeira etapa, a nota 5 ¢
maxima que um programa pode atingir e, corresponde ao que aqui denomina-se de
padrao nacional de qualidade. Os programas que tem cursos de doutorado, que
obtiverem a nota 5 na primeira etapa, podem ser indicados elegiveis para as notas 6 ¢ 7,
que caracterizam o nivel de exceléncia internacional que aqui se denomina de padrio
internacional de qualidade. Considerando que o resultado da avaliagdo, ¢ expresso

em notas que sao obtidas a partir da pontuacdo dos programas frente a um conjunto de
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quesitos e itens pré-estabelecidos que tem diferentes pesos e das apreciagdes realizadas

por comissdes de avaliagdes e endossadas pelo CTC, buscou-se saber:

qual o comportamento dos programas que haviam participado dos trés
ciclos de avaliagdo e aumentado de nota, em relagao as notas, tomando-
se como referéncia o resultado obtido da avaliagao de 2001? Convém
relembrar que a Avaliacdo Trienal de 2001 foi a primeira avaliagdo
trienal realizada ap6s as modificagdes ja iniciadas no biénio 1996-1998,
que tinham o objetivo de discriminar os programas, visto que a avaliagdo
dos mesmo se concentrava em torno dos critérios d exceléncia. Assim,,
qual teria sido o comportamento dos programas frente as nota no periodo
em estudo ? O s programas teriam aumentado de nota ja na avaliacdo de
2004? Teriam aumentado de nota gradativamente, nas avaliagdes de

2004 e 2007 ou apenas em 2007 ?

esse comportamento seria diferenciado de acordo com as variaveis :
nivel de classificagdo dos programas (mestrado académico,
mestrado/doutorado e mestrado profissional) ; natureza administrativa
das IES ( federal , estadual, municipal ou privada) ; regides geograficas
onde se localizam os programas e ano de inicio dos cursos do

programa?

como os quesitos teriam participado na composi¢ao da nota do programa
? Como se deu a evolucdo dessa participagdo no periodo? Essa
participacdo teria crescido gradativamente em todos os quesitos ou

apenas em alguns?

qual teria sido a participacdo dos itens na composi¢do da nota dos
programas? Os programas que haviam obtido o padrdo nacional de
qualidade haviam obtido a nota maxima em todos os itens avaliados?
Quantos itens seriam necessarios para um programa alcangar o padrdo
minimo de qualidade e garantir a sua recomendacao? A avaliacdo dos

itens com conceito muito bom teria aumentado?
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A seguir descrevem-se os principais procedimentos adotados para a delimitagdo
do problema de pesquisa; definicio do universo e da amostra da pesquisa; coleta de

dados e analise dos dados.

1.Delimitacido do problema de pesquisa

Na ultima Avaliagdo Trienal de 2007, os programas de pds-graduagdo stricto
sensu do pais, estavam classificados em oito grandes dreas de conhecimento e uma
area multidisciplinar, contemplando 44 éareas de avaliagdo, que por sua vez, estavam

divididas em outras areas ou subareas de avaliagao.

Neste estudo foi selecionada a Subarea de Administragdo (AA) pertencente a
Area de Administragdo, Ciéncias Contaveis e Turismo, (AACCT) que ¢ uma das areas
de avaliagdo da Grande Area de Ciéncias Sociais Aplicadas (GACSA), que foi a grande
area que teve a maior taxa de crescimento (86%), no periodo em estudo. Para o mesmo

periodo, a taxa de crescimento para o conjunto de programas foi de 51%.

Na ultima avaliacdo a AACCT contava com 80 programas (27% dos programas
da GACSA) distribuidos em 22 areas ou subdreas de avaliagao, sendo que apenas um a
delas, a de Administracdo (AA), era responsavel por 44 programas, isto €, 55 % do

total de programas da AACCT. (APENDICE 2)

Os principais motivos de escolha da Subarea de Administragdo , que aqui sera

denominada de Area de Administragdo, foram:

e contempla programas de todos os niveis de classificacdo ( mestrado académico
, doutorado e mestrado profissional);

e o0s programas pertencem a IES de diferentes naturezas administrativas (federal,
estadual, municipal e privada). Na tltima Avaliagdo Trienal de 2007, nota-se o
predominio das IES privadas (43%), seguido das federais (41%), estaduais
(11%) e municipais (5%);
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e 0s programas estdo representados em todas as regides do pais, embora com
grande concentragdo nas regides sudeste (50%) e sul (30%), seguidos pelas

regides nordeste (12%), norte ( 2%) e centro oeste (2%);

e 2 semelhanca da AACCT,na qual esta inserida, tem uma especificidade em
relacdo ao total de programas do pais, visto que tem uma distribuicdo mais

homogénea entre os diferentes niveis de programas.

e todos os programas de ensino superior ( graduag¢do; pos-graduacdo stricto sensu
e lato sensu ) sdo formalmente avaliados através de processos de avaliagao
interna e/ou externa, nacionais € internacionais, 0 que a torna uma area
particularmente interessante para que o debate sobre a avaliagdo na pos-
graduagdo. Os programas de stricto sensu sdo avaliados pela avaliacdo externa
da CAPES e os cursos de lato sensu , desde 2007, podem ser certificados pelo
Sistema de Acreditacdo da ANPAD (SAA) implantado em 2007, pela
Associagcdo Nacional de Pesquisa em Administragdo (ANPAD), criada ha 31
anos , voltado exclusivamente para os programas de pds-graduagdo lato sensu e
que tem o propdsito de complementar a tarefa realizada pela Capes. As
primeiras instituicdes acreditadas foram as Universidades Federais de: Minas
Gerais, Rio de Janeiro , Parana, Rio Grande do Sul e a Fundagao Instituto de
Administragdo de Sdo Paulo. Os programas da area de Administracdo
participam ainda do processo de credenciamento voluntario , da Association to
Advance Collegiate School of Business (AACSB) que ¢ uma entidade sem fins
lucrativos que visa o desenvolvimento da Area de Administragdo e Negocios,
tendo iniciado as suas atividades em 1919. A AACSB estd presente em mais de

30 paises e conta com aproximadamente 555 institui¢cdes credenciadas.

2.Universo da pesquisa e amostra

Foram identificados 20 programas de administracio que participaram das

avaliacdes trienais de 2001, 2004 e 2007, conforme descrito abaixo:
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Tabela 10 - Universo da Pesquisa - Programas de Administracio - 3 ciclos

Administracao SE F 5 5 5 MD 1973 (1995 | -
UFMG

Administracio SE E 4 6 6 MD 1975 (1975| -
USP

Administracio SE F 4 4 5 MD 1975 (2000 | -
UFLA

Administraciao S P 3 5 ) MD 200012006 | -
PUCPR

Administracio S F 3 3 4 M 1978 - -
UFSC

Administracio SE P 3 4 4 M 1978 - -
PUCSP

Administracio (0(0) F 3 4 MD 1976 | 2006
UNB

Administracao NE F 3 3 3 M 1976
UFPB

Fonte : CAPES

O universo ¢ composto por programas de todos os niveis de classificagcdo, IES
das diferentes naturezas administrativas publica ( federal, estadual e municipal) e

privada e com programas ja consolidados e outros que tiveram o inicio de seus cursos,
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mais recentemente, a partir de 2000.

Do universo de programas selecionou-se uma amostra de cinco programas:
Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
Universidade Federal de Lavras (UFLA) , Universidade Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS) e Pontificia Universidade Catolica do Parand (PUC-PR). A amostra foi
composta por quatro programas de mestrado/doutorado (USP, UFLA, UFPE e PUC-
PR ) e um programa de mestrado académico (UNISINOS), localizados nas regides sul,

sudeste e nordeste , pertencentes a IES publicas e privadas.

3.Coleta dos dados

A coleta de dados teve inicio no final do primeiro semestre de 2007 e

contemplou analise documental, realizacdo de entrevistas e envios de questionarios.

A palavra documento foi entendida em sentido amplo , conforme destaca Godoy
(1995 b) e contemplou a Base de Dados Estatisticos da CAPES e os Documentos:
Ficha de Avalia¢do dos Programas, Cadernos de Indicadores, Documentos de Area,
Critérios de Avaliacdo, Documento Sintese de Area e Base de Dados Estatisticos da
Capes disponibilizada no site. Os Documentos de Area sdo elaborados pelas diferentes
Comissdes de Area e definem os quesitos e itens que serdo contemplados na Ficha de
Avaliagao, a partir das diretrizes estipuladas pelo Conselho Técnico Cientifico (CTC) da
CAPES. O Documento Critérios de Avaliagdo sintetizam todos os quesitos e itens
contemplados para a avaliagdo, bem como os pesos a eles atribuidos. Os Cadernos de
Indicadores disponibilizam a informacdo mais detalhada, através de um conjunto de
12 relatorios padronizados, elaborados com as informacdes sobre : Programa; Teses e
Dissertagdes; Producdo Bibliografica; Produgdao Técnica; Produgdo Artistica; Corpo
Docente, Vinculo, Formacao; Disciplinas; Linhas de Pesquisa; Proposta do Programa;
Docente Atuacdo; Docente Producdo. O Documento Sintese de Area é um documento

que foi elaborado para a Avaliagdo Trienal de 2004.
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Paralelamente foram realizadas as entrevistas com diferentes agentes envolvidos
no processo: coordenadores e membros de Comissdes da Area de Administracio,
Ciéncias Contabeis e Turismo e da Area de Educagio; coordenadores de programas de
pos-graduacao, docentes , representantes de associacdes profissionais ligadas a area de
administracdo entre elas a ANPAD e ANPCONT, com o intuito de conhecer melhor o
processo de avaliacdo da pos-graduacdo e de algumas das atuais discussdes presentes
no interior da Area de Administragio. Tal procedimento foi fundamental para o
delineamento da pesquisa tendo em vista nao sé a natureza qualitativa da pesquisa que
ndo partiu de hipoteses pré-estabelecidas; a escassez de dados sistematizados e estudos
na area; a utilizacdo da andlise documental com um dos mecanismos de coleta de dados.
Embora a pesquisa documental se mostrasse adequada e necessaria as caracteristicas
do estudo em fun¢do do seu carater longitudinal; do fato de nao existirem dados e
documentos sistematizados e divulgados sobre o assunto; da distdncia do pesquisador
em relacdo as fontes dos dados, havia e da necessidade de validar a leitura e
interpretagdo de alguns dados ja coletados na medida em que na divulgagdao dos
mesmos nao se encontraram as informacdes sobre o seu significado e/ou como haviam
sido produzidos. Mais ainda, ndo havia uma padroniza¢do na terminologia usada e
constatou-se algumas inconsisténcias entre os dados que, s6 puderam ser constatadas
quando os mesmos foram consolidados nas categorias mais amplas do estudo
(subareas, areas e grandes areas ) e que , no decorrer da coleta puderam ser entendidas
e associadas , principalmente ao fato de existirem dados para as mesmas varidveis em
bases de dados diferentes da CAPES, alguns ndo atualizados. Assim, se o carater nao
reativo da pesquisa documental, por um lado preservaria os dados registrados no
tempo, e desta forma permitiria o acesso ao pesquisador, por outro lado, o colocava em
situacdo de constante alerta na leitura, releitura, sistematizacdo e interpretacdo dos
mesmos.Mais ainda, por se tratar de um estudo longitudinal, varias mudangas ocorreram
nos diferentes ciclos, as quais ndo se encontram sistematizadas e disponibilizadas para
consulta. Tais caracteristicas implicaram em uma coleta de dados excessivamente longa

e exaustiva para os diferentes ciclos de avaliagao.

Parte desses problemas poderia ter sido minimizada com o fornecimento da base

de dados de cada ciclo de avaliagdo pela CAPES. Neste sentido, foram realizadas



104

diversas solicitagdes e contatos junto a CAPES, mas infelizmente nao foram obtidos

retornos para a maioria delas e, quando houve a informacdo recebida foi a de que

todos os dados estavam disponibilizados no site.

Estas particularidades trouxeram consigo a necessidade de estabelecer diversos

procedimentos na coleta dos dados, explicitados a seguir:

estabelecer um didlogo constante durante a investigacdo com : outros
pesquisadores; representantes ¢ membros de Comissdes de Areas,
representantes de associagOes ligadas a area de administragdo; docentes;
responsaveis pelo fornecimento de dados para a avaliagdo CAPES junto
a algumas IES e coordenadores de programas de pos-graduagao stricto

sensu;

utilizar os dados provenientes da Ficha de Avaliacdo por se o local onde
a informagdo encontrava-se atualizada e contemplava as deliberacdes do
CTC. Ja para os dados mais gerais sobre as grandes areas e areas de
avaliacdo, niimero de alunos e programas, natureza administrativa das
IES, regides onde se localizavam os programas, entre outras, utilizou-se a

Base de Dados Estatisticos e os Documentos de Area;

adotar como ano base para coleta,dos dados, o ultimo ano do triénio
(2000, 2003 e 2006) para as avaliacdes trienais de 2001, 2004 e 2007,

respectivamente;

utilizar, sempre que possivel, as denominacdes MA (Mestrado
Académico) ; MD ( Mestrado e Doutorado) ; D (Doutorado); MDF
(Mestrado Académico, Doutorado e Mestrado profissional) e MP
(Mestrado Profissional) para denominar os programas que oferecem os
diferentes cursos de poés-graduacdo. Tal procedimento tornou-se
necessario, pois a Capes utilizou terminologias diferentes nas diversas
avaliacdes para referir-se a esses programas. Nas avaliagdes dos tri€nios

de 2001 e 2004, adotou sete niveis de classificacdo para os programas
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tendo como referéncia o tipo de curso ofertado pelo programa e suas
combinagdes e utilizou letras diferentes para se referir aos programas que
ofertavam o mesmo tipo de curso. Assim, por exemplo, nas avaliagdes
de 2001 e 2004 utilizou sete niveis de classifica¢ao e utilizou a letra F
para referir-se aos Programas de Mestrado Profissionalizante . Na
Avaliacao Trienal de 2007, utilizou a letra P , para referir-se aos cursos
de Mestrado Profissional e apenas quatro niveis de classificacdo: MA
(Mestrado Académico), (Doutorado) (D), M/D ( (Mestrado/Doutorado) e
M/P ( Mestrado Profissional) , embora o sistema de divulgagao de dados
continuasse a prever os sete niveis anteriores. Na pratica, isso poderia
significar que os programas dos niveis MF (Mestrado Académico e
Mestrado Profissional), DF (Doutorado/Mestrado Profissional) e MDF(
Mestrado Académico, Doutorado ¢ Mestrado Profissional) , existentes
nas trienais de 2001 ¢ 2004, ndo tivessem sido recomendados. A analise
dos programas da Area de Administragdo, revelou que tal fato ndo
ocorreu na area € que os programas que eram MDF em 2003, na base de
dados de estatistica, foram, na realidade, desmembrados, na divulgacao
dos dados em 2004 em dois programas de MD e MP. Embora ndo se
tenha encontrado uma explica¢do para o fato, acredita-se que 0 mesmo
possa expressar o inicio de um movimento em curso na sistematica de
avaliacdo da CAPES, no sentido de ter uma avaliacdo diferenciada para
os cursos de mestrado profissional.Assim, embora a ficha de avaliacio
dos programas em 2004, fosse a mesma de 2001, contemplando
programas com cursos de mestrado académico, doutorado e mestrado
profissional, as saidas dos dados, ou seja, as notas da avaliacdo ja
desmembravam os programas que tinham cursos de mestrado
profissional. Na avaliagdo de 2007, notava-se uma pequena alteracdo na
ficha de avaliagdo dos agora programas de mestrado profissional e, mais
recentemente, através da Portaria Normativa N°7, de 22 de junho de
2009, uma normatizagdo especifica para esses programas especialmente
no tocante a sua avalia¢do.Esses programas terdo fichas de avaliagdo
proprias e diferenciadas; comissdes de avaliagdo especificas, compostas

por docentes-doutores, profissionais e técnicos.
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e utilizar a terminologia nota para o valor atribuido para os diferentes
programas tendo como referéncia a escala de 1 a 7, e o termo conceito
para um dos cinco atributos (muito bom, bom, regular, fraco e deficiente)

que podem ser utilizados para avaliar os quesitos e itens.

e adotar o termo padrdo nacional de qualidade para caracterizar os
programas que atingem a nota maxima cinco na primeira etapa da
avaliagdo e o termo padrdo internacional de qualidade para caracterizar
os programas que tem cursos de doutorado, que atingiram o padrdo
nacional de qualidade na primeira etapa e foram indicados elegiveis para
a segunda etapa , para os critérios de exceléncia internacional (notas 6 e

7). padrdo internacional de qualidade 9notas 6 e 7 ) ;

Foram realizadas oito entrevistas semi estruturadas e enviados 18 questionarios
pela Internet para : cinco representantes de Comissao de Area , 1o coordenadores de

programas e trés representantes de associagdes profissionais.

Com relacao ao envio dos questionarios chamou a aten¢do o baixo retorno dos
mesmos ( cinco questiondrios) . Embora todos os que receberam o questionario tenham
sido contatados pelo pesquisador pelo telefone, onde foram apresentados o pesquisador,
o orientador, a institui¢do de ensino a que estavam vinculados, os objetivos da pesquisa
e garantido o anonimato das respostas. Novo contato foi realizado e o prazo foi
ampliado, mas o retorno continuou muito pequeno. Alguns nao responderam Poe
entenderam que as respostas as perguntas ja estariam contempladas de alguma forma no
site da CAPES ; outros marcaram novas datas que ndo puderam ser cumpridas e nem
justificadas e outros alegaram falta de tempo em fun¢ao de agendas muito cheias. No
entanto, o que chamou mais a atenc¢ao foi o fato de que receberam os questionarios estao
diretamente envolvidos com a pos-graduagdo na area ¢ com a formacdo de
pesquisadores e ainda participam da avaliagdo da pds-graduacdo e, portanto, estdo
diretamente envolvidos com a questdo desenvolvimento da area em estudo.Tal fato
reitera o identificado na pesquisa de Sousa (2002), no sentido de que a comunicacao

entre os pares envolvidos na avaliagdo ¢ ainda muito pequena.
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4.Analise dos dados

Os dados foram analisados buscando-se identificar: evolu¢ao das notas obtidas
pelos programas em cada ciclo de avaliagdo do periodo; participagdo dos quesitos e
itens na composicao das notas dos programas e apreciagoes ¢ recomendacdes das

comissoes de avaliacao.

Ao se iniciar a coleta dos dados em 2007 , o resultado da avaliacdo da trienal de
2007, nao havia ainda sido divulgado e nao foi identificada nenhuma informacao de
que os quesitos e itens seriam alterados seja no site da CAPES .Nas avaliagdes de 2001
e 2004, foram avaliados os mesmos quesitos ¢ itens , excetuando-se um unico item que
foi introduzido em 2004 ( Apoio institucional e de infra-estrutura a pesquisa) no
quesito Atividade de Pesquisa, o que permitiu uma analise comparativa de quesitos e
itens. J4 na Ficha de Avaliagdo de 2007 ocorreram mudangas significativas na
quantidade e nos pesos dos quesitos e itens avaliados o que ndo permitiu a comparagao

dos dados para todos os ciclos.

A Ficha de Avaliacao da Trienal de 2001 e 2004 era composta por sete quesitos:
Proposta do Programa; Corpo Docente; Atividade de Pesquisa; Atividade de Formagao;
Producao Intelectual e Corpo Discente, Teses e Dissertacdes.. O quesito Proposta do
Programa nao tinha peso e era avaliado como adequado ou inadequado. Os demais
quesitos e respectivos itens tinham pesos e recebiam um dos cinco atributos: muito

bom, bom, regular, fraco e deficiente.

A Ficha de Avaliagdo da Trienal de 2007 sofre grandes alteracdes e passa a ser
composta por cinco quesitos: Proposta do Programa; Corpo Docente ; Produgdo
Intelectual ; Insercdo Social e Corpo Discente, Teses e Dissertagdes.. O quesito
Proposta do Programa, continua sem peso, mas passa a receber, a semelhanca dos
demais itens, um dos cinco atributos : muito bom,bom, regular, fraco e deficiente,

conforme sintetizado a destacado o a seguir .
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Tabela 11 — Peso Quesitos e Quantidade de itens por quesito

Peso dos Quantidade de itens avaliados

Quesitos
Proposta do Programa

Copobosene | 10| 0| 3 | & | & | o

Fonte : CAPES (*) Em 2007 os quesitos corpo discente e teses ¢ dissertagdes passam a compor um

unico quesito

O peso atribuido aos quesitos e itens, por programa, em cada ciclo, encontra-se

nos Apendices de 4 a 18
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CAPITULO V - PESQUISA DE CAMPO - RESULTADOS

A amostra selecionada foi composta por cinco programas, sendo quatro de
Mestrado/Doutorado (USP, PUC-PR, UFLA e UFPE) e um de Mestrado Académico
(UNISINOS). Todos os programas atingiram o padrdo nacional de qualidade (nota 5)

durante o periodo e apenas um programa obteve a nota 6.

Os programas selecionados pertencem a IES de diferentes naturezas
administrativas (federal, estadual e privada) , estdo localizados nas regides sudeste, sul
e nordeste e tem diferentes graus de maturidade, com rela¢do ao ano de inicio dos seus
cursos de mestrado (1975, 1995 e 2000) e do doutorado ( 1975, 2000 e 2006), conforme

descrito a seguir :

Quadro 1 — Perfil da Amostra

Inicio [ Inicio
Programa M D Nat.Adm | Regido

Fonte : CAPES

A seguir, apresentam-se os dados obtidos a partir da analise do comportamento
dos programas frente a : evolu¢do das notas obtidas em cada ciclo de avaliagdo ;
participacdo dos quesitos e itens na composicdo das notas e apreciacdes e

recomendacoes das comissoes de avaliagao.

1.Comportamento dos programas com relaciao as notas

Com relagdo ao comportamento dos programas frente as notas obtidas no
periodo procurou-se identificar a sua evolugdo e uma possivel relacdo entre a nota e as
variaveis ; nivel de classificagdo do programa; natureza administrativa da IES; regido

geografica onde se localizam os programas e o ano de inicio dos cursos do programa, ou
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seja, em relacdo & maturidade do programa.

Embora todos os programas tenham atingido a nota cinco no periodo, observa-se
que tiveram um comportamento diferenciado com relacdo a evolucio da nota,
independentemente da nota obtida na primeira Avaliagdo Trienal de 2001, tomada como
referéncia. Trés programas (USP, PUC-PR e UFPE) obtiveram a nota cinco ja na
Avaliagdo Trienal de 2004. Assim, trés programas (atingiram o padriao nacional de
qualidade na Avaliagdo Trienal de 2004 , sendo que a USP e a UFPE haviam obtido a
nota 4 em 2001 e a PUC-PR, a nota 3 . Os outros dois programas ( UNISINOS e a
UFLA),atingiram a nota 5 , na Avalia¢do Trienal de 2007., sendo que um (UNISOS)
teve uma evolugdo gradativa e o outro (UFLA), precisou de dois ciclos de avaliacao

para aumentar de nota.

Com relagdo ao ano de inicio dos cursos percebe-se que tanto programas que
podem ser considerados consolidados como a USP, UFLA, e a UFPE, quanto
programas mais jovens obtém a nota cinco no periodo. No entanto, chama a aten¢ao o
fato de que os dois programas tiveram inicio de seus cursos em 2000, tem
caracteristicas diferenciadas dos programas ja consolidados da amostra e do proprio
universo considerado, neste estudo, (Apendice 1) Os dois programas pertencem a IES
privadas, localizadas na regido sul e obtiveram a nota 5, enquanto tinham apenas um
curso de mestrado.A PUC-PR subiu dois pontos na nota de um ciclo para o outro ¢ a
UNISINOS evoluiu gradativamente. Tais fatos nos levam a supor que esses
programas mais jovens e pequenos, com apenas um curso de mestrado,
pertencentes a IES privadas da regido sul, com autonomia financeira , ja se
estruturaram de acordo com o0s quesitos e itens que seriam avaliados e puderam
direcionar, gradativamente os seus esforcos para tal. Nesse sentido, chama ainda
a atencido, como se vera adiante, que esses programas foram recomendados em

2001, tendo apenas aproximadamente 50% dos itens avaliados.

Ja com relacdo ao padrdo internacional de qualidade (notas 6 e 7) embora na
amostra exista apenas o programa da USP, acredita-se que possa haver uma certa
relacdo com a maturidade do programa , visto que apenas o programa mais antigo, cujos

cursos de mestrado e doutorado tiveram inicio ha 34 anos, obteve a nota 6, que
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expressa um dos niveis do excelencia internacional de qualidade. Essa percepgao ¢
aumentada ao se observar a distribui¢do das notas 6 ¢ 7, no conjunto de programas
que participaram do universo da pesquisa e da Area de Administragdo, Ciéncias
Contabeis e Turismo, (Apendice 2) onde a subdrea em estudo estd inserida. OS dois
outros programas que também obtiveram a nota 6 no periodo, a FGVSP e a UFRGS,
também tiveram o inicio de seus cursos de mestrado e doutorado ha 33 anos e 15 anos,
respectivamente.Tais evidéncias indicam uma possivel relagdo entre o padrdo
internacional de qualidade e a maturidade do programa, o que seria de se esperar, tendo
em vista que estes programas, ja consolidados estejam estruturados em todas as
dimensdes , especialmente do ensino e da pesquisa hd mais tempo e, inclusive, sdo
referéncia na area. Os dados permitem supor ainda que esta relacdo ndo depende da
natureza publica ou privada da IES e nem do tipo de institui¢do,na medida em que duas

das IES sdo universidades publicas e uma ¢ uma escola ligada a uma fundagao.

Portanto, nota-se que os programas das mais jovens , das IES privadas
localizadas na regido sul, com apenas um curso de mestrado alcancaram mais
rapidamente o padrao nacional de qualidade. O mesmo nao parece ocorrer com 0s
programas elegiveis para o padrdo internacional de qualidade, onde a maturidade do

programa parece influenciar.

2.Participacdo dos quesitos e itens na composicio das notas

Na anélise da participacdo dos quesitos e itens na composi¢cdo das notas dos
programas foram adotados dois procedimentos distintos em fun¢do da mudanca dos
quesitos e itens avaliados na Avaliag@o Trienal de 2007, o que impediu a comparagao de

alguns dados para o periodo.

A analise dos quesitos contemplou apenas os comuns aos trés ciclos de avaliagao
( corpo docente; producdo intelectual e corpo discente, teses e dissertagcdes) para que os
dados pudessem comparados.Destaca-se que estes quesitos juntos representavam 80%

do total de pesos dos quesitos avaliados em 2001 e 2004 e 90% dos avaliados em 2007
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. Assim, pretendia-se observar se : esses quesitos teriam aumentado gradativamente a
sua participacdo na composi¢ao da nota dos programas? Haveria um comportamento

semelhante entre os programas?

Com relagdo aos itens a analise contemplou o conjunto de itens avaliados em
cada ciclo, com o intuito de observar como os diferentes itens haviam participado na
composi¢ao das notas dos programas: Qual a participacao dos itens na composi¢cdo da
nota em cada avaliagao? Como teria se dado a evolucdo dessa participagcdo, em termos
de concentracdo e/ou dispersdo em torno do conceito muito bom no periodo? Qual a

variagdo no peso dos quesitos?

2.1. Participacido dos quesitos na composi¢io das notas

Os quesitos corpo docente e producdo intelectual tiveram a sua participacao na
composi¢ao da nota do programa aumentada no periodo em detrimento do quesito corpo
discente, teses e dissertacdes, para todos os programas, conforme se pode observar nos

quadros na seqiiéncia.

Tabela 12 - Percentual de participagdo dos quesitos na composic¢do da nota do programa - USP

Trienal Trienal Trienal

Quesitos — USP
2001 2004 2007

Corpo Discente/Teses e Dissertacoes

Nota na Avaliacao 4 6 |6
Fonte: CAPES
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Tabela 13 - Percentual de participagdo dos quesitos na composi¢do da nota do programa da UFLA

Trienal Trienal Trienal

2001 2004 2007

Quesitos — UFLA

Corpo Discente/Teses e Dissertacoes

Nota na Avaliacao 4 4 |5
Fonte: CAPES

Tabela 14 - Percentual de participacdo dos quesitos na composi¢do da nota do programa da UFPE

Trienal Trienal Trienal

2001 2004 2007

Quesitos — UFPE

Nota na Avaliacao 4 5 |5

Fonte: CAPES

Tabela 15 - Percentual de participagdo dos quesitos na composi¢do da nota do programa da PUC-PR

Trienal 2001 | Trienal Trienal

2004 2007

Quesitos — PUC-PR

Corpo Discente/Teses e Dissertacoes

Nota na Avaliacao 3 515
Fonte: CAPES

Tabela 16 -Percentual de participacdo dos quesitos na composi¢do da nota do programa da UNISINOS

Trienal 2001 | Trienal Trienal

2004 2007

Quesitos — UNISINOS

Corpo Discente/Teses e Dissertacoes

Nota na Avaliagao 3 4 |5
Fonte: CAPES
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Nos programas ja consolidados ( USP, UFLA e UFPE) , que tiveram todos os
quesitos avaliados nas avaliagdes do periodo , nota-se uma tendéncia de aumento
gradativo dos quesitos corpo docente e producao intelectual no periodo, com oscilagdes
muito pequenas em 2004, no quesito producdo intelectual da UFLA e do quesito

corpo docente da UFPE.

Nos programas da PUC-PR e UNISINOS, que nao tiveram todos os quesitos
avaliados em 2001, embora o mesmo ndo possa ser observado para todo o periodo,

observa-se um comportamento semelhante aos demais programas, a partir de 2004.

O quesito corpo discente, teses e dissertagdes teve uma diminuicdo de
participacdo na composi¢cdo da nota em cada ciclo, a excecdo da UFPE que tem um

comportamento ligeiramente diferenciado em relagao a 2004.

Os dados apresentados, com as ressalvas acima, indicam que houve aumento de
participacdo dos quesitos corpo docente e produgdo intelectual na composicdo da nota
dos programas no periodo, em detrimento do quesito corpo discente, teses e
dissertagdes. Na avaliacdo trienal de 2004 o aumento dessa participagdo poderia ser
creditada a avaliagdo, no caso dos programas ja consolidados ( USP, UFLA e UFPE ).
No entanto, a partir de 2007, quando temos um aumento significativo, 0 mesmo nao

pode ser sugerido tendo em vista a mudanga nos quesitos e itens avaliados.

2.2. Participacio dos itens na composi¢ao das notas

A andlise da participagdao dos itens na composi¢ao da nota dos programas foi
realizada considerando-se trés aspectos : o percentual de itens que receberam o
conceitos muito bom; a relagdo entre nota maxima obtida na primeira etapa e

exceléncia em todos os itens avaliados e a variagdo dos pesos dos itens.

Nota-se que no periodo houve uma concentragdo da avaliagao dos itens em
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torno dos conceito muito bom e que, portanto, os programas estariam gradativamente
melhorando o seu desempenho para atingir as metas e desafios estabelecidos na
avaliagdo, especialmente em 2004, quando todos os programas tiveram um aumento

significativo do conceito muito bom.

Tabela 17 - Itens que receberam o conceito muito bom

Programas
USp

UNISINOS
Fonte: CAPES

Os dados acima e os dados relativos a cada programa (Apéndice 3) permitem

observar:

1.0s programas que obtiveram a nota 5, padrdo nacional de qualidade no
periodo ndo obtiveram o padrdo de exceléncia em todos os itens, ou seja, o conceito
muito bom em todos os itens avaliados. Em 2004, por exemplo, os programas que
obtiveram a nora cinco tiveram de 70% a 74% dos itens avaliados com o conceito

muito bom e, em 2007, esse percentual variou de 69% a 79%.

2.0s programas que atingiram a nota cinco tinham itens avaliados com os

conceitos deficiente, fraco , regular e com itens nao avaliados:

e o programa da USP, atingiu a nota maxima na primeira etapa da
avaliacdo em 2004 e foi indicado elegivel para a segunda etapa da
avaliagdo , de exceléncia internacional, tendo o item A exogenia do
NRD6, do quesito Corpo Docente avaliado como fraco e outro item
Numero de orientandos em relagdo a dimensdo do corpo discente do
quesito Corpo discente ndo avaliado;

e o programa da UFLA tem o item Qualidade das teses e dissertacoes :
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outros indicadores do quesito Corpo discente, teses e dissertagoes,
avaliado como NSA, em 2007 ;

e o programa da UFPE, em 2007, tem o item Qualidade das teses e
dissertagoes : outros indicadores ndo foi avaliado e nenhuma explicagdo
consta no campo de apreciagdes e, tem ainda em 2007, o item Atividades
inovadoras e diferenciadas de formagdo de docentes do quesito Proposta
do Programa foi avaliado com deficiente, pois O programa ndo
apresentou as informagoes sobre as atividades inovadoras e

diferenciadas.

3.ndo0 se percebeu uma relagdo nitida entre o percentual de conceitos muito
bom e a nota obtida na avaliacdo entre os programas. Assim, por exemplo, em 2004, a
UNISINOS que obteve um percentual de conceitos muito bom ( 63%) maior que o da
USP (59%) ndo obteve a mesma nota 5 que a USP .Do mesmo modo, em 2007, nota-se
que o programa da UFLA tem o mesmo percentual de conceitos muito bom (79%) que

o da USP e ndo foi indicada elegivel para os conceitos 6 ¢ 7 .

4. os programa da UNISINOS e da PUC-PR foram recomendados em 2001 com
apenas 46% dos itens avaliados, sendo que a UNISINOS teve dois itens avaliados com

o conceito muito bom e a PUC-PR teve quatro.

5.a analise da participagdo dos itens na composi¢do da nota obtida pelos
programas no periodo indicou uma variagao grande em termos de contribui¢ao maxima
e minima do item na composi¢do da nota, aumentando significativamente a partir de
2007, conforme os dados abaixo. (Os dados para cada programas encontram-se nos

Apendices 4,5¢6.)

Quadro 2 — Contribuiggo dois itens nas notas dos programas (maximo e minimo)

Programas

UNISINOS
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Fonte: CAPES

Assim, em 2001, considerando-se os programas consolidados, que tiveram todos
os itens avaliados, nota-se apenas um item Qualidade dos veiculos ou meios de
divulgagdo do quesito producao intelectual contribuiu com 0,42, na nota dos programas
da USP, UFLA ¢ UFPE.Por outro lado foram necessarios a soma de seis outros itens na
UFPE, sete na UFLA e oito na USP, para se chagar a uma contribui¢do proxima de um

unico item: 0,45, 0,42 e 0,47, respectivamente.

Em 2004 um item pode contribuir com 0,53 na nota dos programas da USP,
UFPE e UNISINOS, enquanto foram necessarios outros sete itens ( 26% do total de
itens) para compor um valor aproximado (0,48, 0,53 e 0,49, respectivamente) ao de um

uanico item.

Em 2007, o item Publicagoes qualificadas do programa por docente permanente
foi responsavel po 0,88 da nota dos programas. Para que se chegasse a um valor
semelhante foram necessarios somar a contribuicao de sete itens na USP (0,93), seis
itens na UFLA (0,84) e sete na UFPE (0,90), representando 32% e 37% do total de

itens.

Essa variacao tdo grande na participagdo dos itens na composicao das notas dos
programas pode levar, por exemplo, os programas, especialmente os consolidados, a
concentrar esfor¢os em poucos itens para alcancar o padrao minimo de qualidade ( nota
3 ), como garantia de recomendacdo e manutencdo no sistema. Nota-se, especialmente
na avaliagdo de 2004, que o percentual de itens para atingir o padrao minimo de
qualidade diminuiu. Acredita-se que a mesma tendéncia ndo ¢ observada em 2007 em

funcao da mudangas da ficha de avalia¢do, como destacado a seguir.
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Tabela 18 - Percentual de itens para se obter o padrado minimo de qualidade

Trienal 2001 Trienal 2004 Trienal 2007

Programas

USP

UNISINOS
Fonte: CAPES

3. O parecer criterioso e as recomendac¢oes da comissdo de avaliacao

Com relacao aos comentarios da comissdo de avaliagdo buscou-se observar em
que medida estariam propiciando aos programas um parecer critério de uma comissdao
externa sobre os pontos fracos e fortes de seu projeto e de seu desempenho e uma

referéncia sobre o estagio de desenvolvimento em que se encontra.

A analise dos dados, realizada a partir dos comentdrios existentes nos campos
abertos dos quesitos e das recomendagdes da comissdo de avaliacdo nao indicou, na
maioria das vezes , que esse objetivo tivesse sido alcangcado . De um modo geral
constatou-se que nao existe uma padroniza¢do quanto ao nimero de comentarios a
serem destacados no campo aberto de apreciagdes e nem se percebeu os motivos para
que um comentario fosse destacado. Ao que tudo indica, esse comportamento,
independe da comissdo, na medida em que na mesma ficha foram identificados
comentarios consistentes e inconsistentes, comentarios sobre todos os itens do quesito
avaliados ou apenas sobre algum dos itens. Por outro lado em fichas diferentes
programas atributos diferentes foram atribuidos para itens que haviam recebido o
mesmo comentario. Neste trabalho ndo se pretende descrever exaustivamente todos os

comentarios, mas citar alguns.
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Em alguns casos os comentérios apenas repetem o texto do item avaliado com

ou sem justificativa do conceito atribuido, sem nenhuma referéncia as avaliacdes

anteriores e/ou em relagdo a expectativas futuras sobre o que se espera em relacdo ao

quesito como um todo e/ ou ao item.

Na avaliacdo de 2004 da UFPE, por exemplo, o item Numero de
discentes-autores da pos-graduagdo em relagdo a dimensdo do corpo
discente ( e participagdo de discentes—autores da graduagdo) do quesito
Corpo Discente recebeu o conceito muito bom e o seguinte comentario :
O numero de discentes autores da pos-gradua¢do em relagio a

dimensdo do corpo discente é muito bom.

Em outros casos observou-se uma inconsisténcia entre a apreciagdo € o conceito

atribuido ao item.

na Ficha de Avaliacdo do programa da UFPE, de 2001, o item Numero
de orientandos em rela¢do a dimensdo do corpo discente, do quesito
Corpo Discente, nao foi avaliado por falta de dados no sistema, conforme
destacado na apreciacdo da Comissao : Ndo ha dados no sistema para a

avaliagdo do item 2 . No entanto lhe foi atribuido o conceito muito bom.

de maneira semelhante, a Ficha de Avaliagdo do programa da UFLA, em
2004, o item Vinculo das teses e dissertacbes com Areas de
Concentrag¢do e com Linhas e Projetos de Pesquisa ; adequa¢do ao
nivel dos cursos ¢ considerado como Bom na apreciacao, mas lhe ¢
atribuido o conceito Muito Bom na avaliacdo do quesito: O vinculo das
dissertacoes com a area de concentragdo, linha e projeto de pesquisa,
pode ser considerado Bom. O mesmo ocorre com o item Qualidade dos
veiculos ou meios de divulgagcdo, do quesito Produgdo Intelectual, do
Quesito produgdo Intelectual, que recebe o conceito de Bom , para a
seguinte apreciagdo da comissdo: A qualidade dos veiculos de
divulgacdo é fraca, com apenas um artigo em periodico nacional A, o

que parece inconcebivel para um programa de doutorado.



120

0 mesmo ocorreu no programa de USP, em 2004, quando o item Numero
de orientandos em relacdo a dimensdo do corpo discente do quesito
Corpo Discente, foi avaliado como muito bom, para a apreciagdo: este
ndo é avaliado, tendo em vista que os dados fornecidos pelo sistema ndo

sdo confiaveis em virtude das diferentes interpretagoes que existem .

no programa da UFLA, em 2007, tem o item Qualidade das teses e
dissertacdes: outros indicadores do quesito Corpo discente, teses e

dissertagdes, avaliado como NSA sem nenhuma justificativa.

O item Qualidade das teses e dissertacoes : teses e dissertagoes
vinculadas a publicagoes do quesito Corpo Discente, teses e dissertacdes
, do programa da UNISINOS, em 2007, foi avaliado como NSA sem que
se pudesse entender a razdo.Interessante notar que todos os outros itens

do quesito foram avaliados como muito bom.

Os exemplos acima poderia refletir casos isolados. No entanto, foi observado um

comportamento semelhante para todos os programas da amostra na Ficha de Avaliagdo

de 2007, em relacdo ao item Atividades inovadoras e diferenciadas de formagdo de

docentes do quesito Proposta do Programa,que recebe avaliagdes distintas para

situagdes semelhante de ndo apresentacdo de evidéncias e para praticas que contenham
elementos iguais (USP, UFPE, PUC-PR e UNISINOS) /ou muito parecidas (UFLA e
PUC-PR ¢ UNISINOS), conforme descrito abaixo::

foi avaliado como regular no programa da PUC-PR , mesmo sem o

programa nada ter mencionado, e recebeu a seguinte apreciagao: Em termos

de atividades inovadoras o curso nada mencionou. H4 sim o estdgio docente

( regulamentado segundo o relatério do programa ) para alunos o que nao

evidencia uma formacdao diferenciada ¢ uma atividade inovadora. E

importante que essas informacoes estejam presentes nos relatorios futuros.
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foi avaliado como deficiente no programa da UFPE, pois o programa nao
apresentou as informagdes : “ O programa ndo apresentou as informacdes

sobre as atividades inovadoras e diferenciadas de formag¢ao de docentes.”

foi avaliado como bom no programa da USP, embora a questdo nao

estivesse evidente:

No que se refere a atividades inovadoras e diferenciadas de formagdo de
docentes, a andlise do relatorio revela uma preocupagdo expressiva na
qualidade da formacdo dos docentes do programa. ndao obstante, tal
preocupacdo ndo fica evidente quando o foco ¢ a formagdo de alunos do
Programa como futuros professores, vez que se trata de um Programa de
carater académico. Essa percepg¢do justifica uma avaliagdo Bom para o item

respectivo.

foi avaliado como bom no programa da UNISINOS que ndo apresentou

evidéncias:

Nao ha na proposta elementos que indiquem atividades inovadoras e
diferenciadas de formacao de docentes, apesar de se verificar um esfor¢o na
promocao de atividades que estimulam um determinado perfil de formagao,
qual seja, oportunidades de estagio-docéncia, participacdo em projetos de

pesquisa, participacdo em eventos que estimulam a pesquisa, palestras.

foi avaliado como muito bom no programa da UFLA, com o comentario

Hé também de forma explicita a compreensdo de programa em relagdo a sua
proposta formativa de docentes (monitoria, estdgio docéncia, disciplinas
especificas vinculadas a dimensdo pedagogica, regulamentagdo da tutoria,

experiéncia de educacao a distancia).
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A partir dessas consideragdes entende-se que a sistematica adotada de avaliacao
poderia adotar uma padronizacdo para os itens nao avaliados e introduzir aspectos
qualitativos na suas apreciacdes para que as mesmas possam no dizer da propria
CAPES, assegurar aos programas o parecer criterioso de uma comissdo externa sobre
os pontos fracos e fortes de seu projeto e de seu desempenho e uma referéncia sobre o

estdagio de desenvolvimento em que se encontra.

Percebeu-se que os quesitos e itens contribuiram de maneira diferente na
composicao das notas dos programas. Os quesitos corpo docente e producao intelectual
tiveram um crescimento no periodo em detrimento do quesito corpo discente, teses e
dissertagdes. Quanto ao comportamento dos itens houve um crescimento do conceito
muito bom no periodo em todos os programas., o que poderia ser atribuido em parte a
avaliagdo, especialmente em 2004, visto que nesse ciclo foram avaliados os mesmos
itens e quesitos do ciclo anterior.No entanto, a mesma tendéncia continua em 2007,
quando os quesitos ¢ itens e seus respectivos pesos sao alterados , o que poderia nos
leva a crer que a sistemdtica adotada ndo estaria discriminando o conjunto dos
programas da area em estudo e, portanto, ndo estaria contribuindo para o seu

aprimoramento desses programas.

A analise dos comentarios provenientes das apreciagdes sinaliza no sentido de
que ndo existe uma padronizagdo para a atribuicdo dos conceitos e /ou que a essa nao
estaria sendo utilizada da mesma maneira pelas diferentes comissdes € mesmo no
interior de uma mesma comissao , gerando diferentes procedimentos na atribuicdo dos
conceitos ,0 que pode implicar em distor¢cdes nas notas dos programas , ou ainda
procedimentos diferentes para a mesma situagdo.. A percep¢do que se tem € que 0s
comentarios e recomendagdes sdo direcionados a um processo de certificagdo e ndo a
um parecer criterioso sobre os pontos fortes e fracos do projeto do programa e do seu

estagio de desenvolvimento.

A andlise dos dados aqui apresentados, indica que houve um crescimento na
participagdo dos itens corpo docente e producdo intelectual em detrimento do quesito

corpo discente, teses e dissertagdes na composi¢do da nota dos programas , mas que
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este, ndo foi grande no periodo 2001 e 2003, tendo em vista que os programas ja
estavam com avaliagdes em torno do conceito muito bom nesses quesitos. A tendéncia
de crescimento em 2007 ndo pode ser associada a avaliagdo tendo em vista a mudanca
de regras. No entanto, esse conjunto de dados revela que concentrando,, cada vez mais
a avaliacdo no docente enquanto pesquisador. Do mesmo modo, notou-se um
crescimento dos itens com Nesse sentido pode-se dizer que oo sistema estaria
contribuindo para o aprimoramento e para a qualidade da pés-graduacdo. No entanto,
como destaca Mattos (2008) , o modelo de avaliagdao estaria definindo um tipo de
qualidade na qual revela uma grande competéncia: a qualidade formal —instrumental,
que embora revele que o sistema serve bem, ndo precisa a que serve, pois o formal

parece externo a intengdo e, portanto, ao sentido.



124

VI. CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo teve o objetivo de investigar a contribui¢do da Avaliagao Trienal da
CAPES para o aprimoramento dos Programas de Poés-graduagio da Area de
Administragdo, partindo do pressuposto epistemologico e tedrico de que a
problematica em questdo faz parte de um campo de estudo ainda em construc¢do no pais,
que ¢ composto por diversos atores ou interessados , tem diferentes objetivos, alguns
implicitos e outros explicitos e que, a avaliacdo, portanto, pode ser realizada a partir
da atuagdo dos diferentes agentes, visto que a avaliacdo e qualidade na educagdo
superior devem caminhar juntas como metas compartilhadas, especialmente, em func¢ao
da relevancia social, politica e econdomica da educacdo para o desenvolvimento
cientifico e tecnologico do pais. Mais ainda, entendeu a sistematica de avaliagao da
pos-graduacao realizada pela CAPES, desde 1978, como um processo ja consolidado
e reconhecido nacional e internacionalmente, que conta com a participacdo , entre
outros, da comunidade académica , das associacdes de profissionais, de especialistas
nacionais e internacionais que buscam, em conjunto com a propria CAPES, o
aprimoramento desse sistema.E nesse contexto que se insere este estudo e as suas

consideracdes que aqui serdo realizadas.

Levando-se em conta que um dos objetivos da Avaliagio da CAPES ¢
contribuir para o aprimoramento dos programas de pos-graduagdo stricto sensu, o
estudo buscou investigar essa contribui¢do, tendo como referéncia a sistemadtica de
Avaliagao Trienal, adotada a partir do triénio 1998-2000, a qual estd fundamentada em
duas etapas, aqui consideradas, enquanto recurso de andlise, como padrdo nacional de
qualidade e padrdo internacional de qualidade, onde sdo avaliados um conjunto de
quesitos e itens pré-definidos de diferentes pesos , € o resultado € expresso em notas de

la7.
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A amostra foi composta por cinco programas, quatro de mestrado/doutorado
(USP, PUC-PR, UFLA, UFPE ) e um programa de mestrado (UNISINOS) que

participaram dos 3 ciclos de avaliagdo e subiram de nota no periodo.

O estudo partiu de questdes mais amplas , que foram se delineando no decorrer
do mesmo e que contemplam as duas etapas da avaliagdo , embora com énfase na
primeira etapa, haja visto que apenas um programa da amostra participou desta etapa e,
no préprio universo da pesquisa existam apenas mais dois programas que atingiram a

mesma.

Através da andlise documental, entrevistas e questiondrios chegou-se a um
conjunto de dados que nos permitem sinalizar algumas questdes , com a relacdo &

problematica em estudo.

Como vimos, no capitulo anterior, os dados obtidos permitem dizer que, em
certo sentido, a Avaliagdo Trienal da CAPES pode ter contribuido para o
aprimoramento dos programas contemplados, especialmente no periodo 1998-2003,

quando ¢ adotada um mesma sistematica, considerando-se as seguintes questoes:

e Todos os programas alcancaram o padrdo nacional de qualidade no
periodo e um programa obteve a nota 6, que expressa um dos niveis de
exceléncia internacional.

e A analise do comportamento dos programas da amostra frente as
variaveis relativas as notas permitiram observar que, especialmente no
periodo 1998-2003, onde foram avaliados os mesmos quesitos e itens,
houve aumento da nota dos programas; aumento da participa¢do dos
quesitos corpo docente e producdo intelectual na composi¢do das notas e
aumento significativo do conceito muito bom na avaliacdo dos itens e
que, nesse sentido, a avaliagdo parece ter contribuido para o
aprimoramento dos programas.Embora a mesma tendéncia
especialmente com relagdo a contribuicdo dos quesitos e itens, tenha
continuado no ciclo seguinte as mesmas consideracdes ndo podem ser
atribuidas a avaliacdo, visto que houve uma mudangas nos quesitos e

itens avaliados, bem como nos seus respectivos pesos, o que leva a
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questionar em que medida essa nova sistematica estaria discriminando os
programas da area.Nesse sentido ¢ conveniente relembrar que, como se
viu, as mudangas introduzidas a partir da avaliagcdo do biénio 1996-1997,
foram realizadas , entre outros motivos, em funcdo da sistematica
anterior ndo estar mais discriminando o0s programas e nao permitir a
comparagdo dos programas das diferente areas.

Os programas alcancaram o padrdo nacional de qualidade no periodo,
independente da natureza administrativa das IES a que pertencem a
regido geografica e ano de inicio de seus cursos de mestrado e/ou
doutorado. Assim, tanto programas jovens quanto programas
consolidados, pertencentes IES publicas (estaduais e federais) e
privadas, das regides sul, sudeste e nordeste , alcangaram o padrdo
nacional de qualidade no periodo.

Nota-se um comportamento diferenciado entre os programas para
alcancar o padrdao nacional de qualidade, de acordo com o ano de inicio
dos cursos, quantidade de cursos do programa , regido geografica onde se
localiza e natureza administrativa das IES a qual pertencem. Os
programas mais jovens , localizados na regido sul, pertencentes a IES
privadas e que tinham um Unico curso de mestrado (PUC-PR e
UNISINOS ), alcangaram o padrdo nacional de qualidade no periodo ,
com comportamentos diferenciados do restante da amostra e do universo
da pesquisa.A PUC-PR subiu dois pontos na nota de um ciclo para o
outro e a UNISINOS subiu de nota gradativamente, o que nos leva a crer
que esses programas, especialmente, por serem programas mais
recentes, pequenos e pertencentes a IES privadas localizadas na regido
sul, que contam com seus proprios recursos financeiros , puderam se
estruturaram tendo em vista pelas quais seriam avaliadas e concentrar os
seus esforgos nessa direcdo.Observou-se ainda, que esses programas
atingiram o padrao minimo de qualidade e foram recomendados com
apenas 46% dos itens avaliados e, portanto, puderam se manter no
Sistema Nacional de Pods-graduagao e tentar buscar o seu
aprimoramento.

Ja com relagdo ao padrdo internacional de qualidade, observou-se, que o

unico programa da amostra que o alcancou teve o inicio de seus cursos
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de mestrado e doutorado ha 34 anos. Ao se observar o comportamento
dos 80 Programas de Pos-graduagdo Stricto Sensu da Area de
Administragdo Ciéncias Contabeis e Turismo, que foram recomendados
na ultima Avaliacdo Trienal de 2007, constata-se que apenas mais dois
programas (UFRGS e FGV-SP), também consolidados, localizados nas
regides sul e sudeste e que sdo referéncia na area obtiveram a nota 6 . A
UFRGS teve o inicio do seu mestrado ha 37 anos e do doutorado hd 15 e
a FGV-SP, teve o seu mestrado iniciado ha 35 anos e o doutorado ha
30 anos.Nota-se ainda, que cada programa pertence a uma IES de
natureza administrativa diferente: estadual, federal e municipal, sendo
duas delas universidades.

A analise do conteudo das entrevistas e das respostas dos questionarios
permitiu identificar outros aspectos positivos da avaliacdo : que a
existéncia de quesitos ¢ boa para dar uma logica de corpo e poder
comparar as diferentes areas; estabelece padrdes de exceléncia que levam
os programas a buscar alcanca-los e, nesse sentido, permitem que os
mesmo se modifiquem e, no conjunto, propiciem inclusive mudangas,
mais amplas para darea, como alteracdo em diretrizes curriculares ; o
aumento do nimero de artigos na area que ndo tinha tradicdo em publicar
; 0 aumento de periddicos , inclusive eletronicos para a publica¢do de
artigos; forcam o programa a se olhar internamente ; sinaliza onde o

programa nao estd bem; obriga a escola a ter um parametro.

Por outro lado, os dados obtidos pela pesquisa indicam que :

A andlise da participagdo dos quesitos na composicdo da nota dos
programas mostrou que essa participagdo ¢ diferenciada no periodo. Os
quesitos corpo docente e producdo intelectual aumentaram a sua
participacdo em detrimento do quesito corpo discente, teses e
dissertacdes. Esta tendéncia ¢ aumentada ainda mais em 2007, quando
nota-se que os itens avaliados nesses dois quesitos (65% do total de
itens) referem-se ao docente enquanto pesquisador em detrimento do

docente enquanto formador.
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Os programas que obtiveram a nota cinco no periodo ndo obtiveram o
conceito muito bom em todos os itens avaliados, variando de 69% a
79% , no periodo.Alguns, inclusive, tiveram itens avaliados com os
conceitos: deficiente, fraco, regular e itens ndo avaliados por falta de
evidéncias.

A andlise dos comentarios relativos as apreciacdes e recomendagdes das
comissdes, revelou que: ndo existe uma padronizagdo e clareza na
atribuicdo dos conceitos aos itens avaliados ; existéncia de
inconsisténcias entre os comentarios das apreciagdes e as atribui¢cdes dos
conceitos aos itens; os comentarios destacados nos campos de
apreciagdes dos quesitos na sua grande maioria apenas justificam o
conceito atribuido item explicitando ou nao 0os parametros de
desempenho estipulados pela area. Entende-se que o conjunto de dados
assim obtidos pode gerar procedimentos distintos na atribuicdo dos
conceitos aos itens avaliados; distor¢des nas notas dos programas e
comentarios ¢ recomendagdes mais proximas de um processo de
certificagdo do que de uma avaliagdo que pretenda contribuir para o
aprimoramento de cada programa de pos-graduagdo, assegurando-lhe
0 parecer criterioso de uma comissdo externa sobre os pontos fracos e
fortes de seu projeto e de seu desempenho .Mais ainda, as constantes
mudangas nos quesitos e itens avaliados € nos seus pesos respectivos
pesos, parecem dificultar que a avaliagcdo possa impulsionar a evolugdo
de todo o Sistema Nacional de Pos-graduac¢do , SNPG, e de cada
programa em particular , antepondo-lhes metas e desafios que
expressem os avangos da ciéncia e da tecnologia na atualidade e o

aumento da competéncia nacional nesse campo.

A andlise do conteudo das entrevistas e dos questionario indicou como
pontos fracos da avaliacdo : a estabilidade de alguns membros das nas
comissoes de area; engessa as IES e os programas ao ndo contemplar a
diversidade econdmica e social das regides e o tamanho dos programas;
¢ um sistema elitizado que descredencia os programas mais recentes de
regides pobres; ndo tem uma atitude no sentido de melhorar os

programas; nao prioriza a missdo dos programas; nao considera as
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especificidades do mestrado profissional; a comissao de area por ser um
colegiado nem sempre tem uma votacdo dominante o que implica em

controvérsias e em morosidade nas propostas.

e foi possivel ainda identificar algumas sugestdes dos representantes da
areca de administragao visando a melhoria do sistema atual:

e 0s programas nao deveriam ser descredenciados e poderia se adotar um
sistema de supervisdo do programa, por parte de IES que sejam
referéncia na area, por um determinado tempo. Apds um prazo, uma
comissdo iria avaliar e decidir se o programa continuaria nessa
supervisao por mais um tempo ou se deveria ser fechado;

e asregras e os procedimentos adotados devem ser formalizadas antes de
se iniciar o periodo;

e rodizio entre os participantes;

e ampliar a base de representacdo dos programas;

e adotar visitas in loco;

e treinamento para os participantes;

e auditoria dos relatérios dos programas para validar asa informacdes;

e 0s resultados obtidos deveriam ser apenas qualitativos na medida em que

eles devem ser aderentes a missao e as especificidades regionais

A pesquisa permitiu perceber ainda que algumas praticas que estdo sendo
adotadas pelos programas da area visando um melhor desempenho na avaliagdo da
CAPES, entre as quais a criagdo de programas internos que financiam publicagdes em
revistas cadastradas no Qualis da CAPES ; sistemas de premiacdo financeira para os
professores que pontuam no Qualis ; mecanismos de ajuda, como monitores, para os
professores que trabalham com pesquisa de campo e ajuda financeira para traducao de
artigos em inglés que tenham chances de ser publicados. Por outro lado, encontraram-
se outras praticas de avaliagdo ( curso, disciplinas e infra-estrutura, biblioteca,
laboratérios, relacionamento com os docentes, expectativas dos alunos, satisfacdo dos
alunos, recursos didaticos , secretaria) cujos resultados semestrais e quadrimestrais , de
terem como objetivo melhorar o desempenho na avaliagdo CAPES estdo voltados para

um olhar interno do programa, que irdo subsidiar , a médio prazo promogdes, mas
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acima de tudo, irdo propiciar, n um conjunto de informagoes que irdo subsidiar agoes

gerenciais para remodelagem dos cursos , tendo em vista a missdo da institui¢do.

Assim, nota-se que a op¢do por um mecanismo, ou um modelo, ou uma
sistematica de avaliagdo pode ter finalidades e intencionalidades distintas e, revela uma

maneira distinta de conceber a educacao e a sua qualidade.

Neste estudo ,partiu-se do pressuposto de que a Unido, os Estados, as IES, as
associacdes profissionais, a comunidade académica , agéncias e instituigdes
certificadoras os especialistas nacionais e internacionais, entre outros , podem
participar do processo de avaliacdo da pos-graduacao, entendido enquanto um processo
que contempla a avaliacdo externa, a avaliagdo interna ou auto-avaliagdo e a meta-
avaliacdo e que pode ter distintas finalidades e caracteristica, sejam elas formativas e/ou
somativas , e que devem ter em comum a responsabilidade compartilhada na

avaliacdo da qualidade da pos-graduacgao no Brasil.

Nesta perspectiva entende-se a qualidade na educagdo superior como um
conceito que pode assumir diversos significados, que estd voltada para processos e
produtos, ¢ inseparavel da pertinéncia social, tem uma fungdo politica e pedagogica ,
esta fundamentada em um processo interno e externo e em uma avaliacdo dos mesmos ,
tem finalidades distintas de regulagdo e de transformacgao, conta com a participagdo de
especialistas e pares externos e, necessariamente, com a participagdo dos proprios
envolvidos nesse processo : docentes, alunos, coordenadores, egressos, funciondrios

técnicos administrativos e agentes externos.

Como se viu, desde o Parecer CFE 977/65, considerado o texto fundador da
pos-graduacdo , o controle da qualidade dos cursos de pos-graduacao deveria ser feito
a semelhanca do sistema de acreditation, norte-americano com o objetivo de controlar e
regular os sistema. Portanto, entende-se a adog¢dao de procedimentos credenciamento e
certificagdo dos programas para a garantia de um padrdo minimo de qualidade e
regulagdo do sistema. Neste sentido, ndo se questiona a importdncia da avaliagdo da
CAPES e nem a utilizagdo de quesitos, itens, pesos € conceitos ou notas, pois estes em
si, ndo sao nem bons e nem ruins. O que preocupa ¢ o significado que se da a eles,

independentemente do contexto, da especificidade do avaliado e da sua proposta de
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trabalho. Neste outro sentido, ndo se estd falando apenas de programas, mas acima de
tudo de desenvolvimento social, econdmico e politico do pais e, portanto, de todas as
suas regides e das que estdo sendo m estabelecidas para isso que devem ser
amplamente discutidas, revistas e , sem perder de vista a continuidade de seus aspectos

estruturais.

Ao se observar os programas recomendados na ultima Avaliagdo Trienal da
CAPES de 2007, na Area de Administracio, Ciéncias Contabeis e Turismo, nota-se que
embora a area tenha programas ja consolidados ¢ uma area que tem uma expansao
recente, visto que 58% dos seus programas (46 programas) teve inicio apos 2000 e que
apenas 25% obtiveram a nota 5 em 2007. Nota-se ainda que 20% (9 programas) estdo
localizados na regido nordeste. A maioria, ou seja, 50% obteve a nota minima (nota 3 )
para permanecer no sistema. Ao se considerar ainda que a area esta dividida em varias
subareas de conhecimento novas, reitera-se a importancia, a relevancia e
responsabilidade da avaliagdo CAPES , ndo s6 no aprimoramento dos programas , mas
na sua permanéncia e expansdo qualitativa, visto que agora , mais do que regular e
controlar ¢ preciso garantir o crescimento  diversificado de novas areas de
conhecimento, especialmente em regides menos desenvolvidas do pais e em regides
onde elas ainda ndo existem . Agora, a pergunta que se faz ¢ : como a avaliacdo da
CAPES pode contribuir para o crescimento das novas areas de conhecimento no pais?
Quais as implicacdes de mudancas constantes na sistematica de avaliagdo, sem ampla
divulgacdo e discussdo entre os interessados? O que fundamenta uma mudanca
nacional desse magnitude? Havia evidéncias ou um parecer critérios que indicava que a
sistematica anterior ja4 ndo estaria atingido os seus objetivos para o conjunto dos
programas?Como ficam os programas recém criados e as areas em desenvolvimento?
Os programas recém criados teriam tido tempo e condig¢des de se adaptarem as novas
regras que tem implicagdes tdo severas? Como esperar que ela possa contribuir para o
aprimoramento do programa se nao lhe ¢ permitido alteracdes para o seu
desenvolvimento? Como ficam os programas que foram descredenciados em funcao de

uma avalia¢dao que teve uma vida tao curta ?
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I 0 O
| AdmiisrasiorURs |« | W W] s | wr | ¥ | ¢
I A
I 0
I I I O
I I L L O

I I L L B B

Administragao UMESP




| AdmsrasioUNe |+ | M | F| co | a0 | 5 | F
pamlsizcio UNCENP | 3| W | P| S | w05 | & | F
Admsrasio UNNOVE | 3| W | P | SE | 00 | 5 | F

I O I O
hamisiacto UNSAL | S| W [P st | mo | ¥ | F

Administracao USPRP

Fonte: Capes



Apendice 3 — Percentual dos itens com conceito muito bom

Conceitos USP
Muito bom

Total Quesitos | 26 | 100 | 27 | 100 | 19 | 100 |

2001 2004 2007
Conceitos UFLA

Muito bom

| Regylar | 3 | 11 | 1 | 4 | 1 | 5
| Deficiente | - | - | - | - | - | -
| Total Quesitos | 26 | 100 | 27 | 100 [ 19 | 100 |

Conceitos PUC-PR
Muito bom




Conceitos UFPE
Muito bom

Conceitos UNISINOS
Muito bom

| Deficente | 0 | o0 | 0 | 0 | 0 | 0 |




Apendice 4 - Trienal 2001 PUCPR

Abrangéncia, especializagdo do NRD6 relativamente as Areas de

Concentragdo e Linhas de Pesquisa.Qualificacdo do NRD6.

PQ | PI

%PI/T

cl

NP

Nac

n'

Adequagdo da quantidade de Linhas e Projetos de Pesquisa em
andamento em relagdo a dimensdo e a qualificagdo do NRD6 AP 10 | 25 2,5 0,22 | 1,45

e Dissertagoes

Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6;
distribuigdo da autoria entre os docentes

6 | Adequacdo dos tipos de produgdo 4 Proposta do Programa e vinculo
com as Areas de Concentragdo, Linhas e Projetos de Pesquisa ou Teses Pl

Pl

30

30

10

35

3,0

10,5

0,21

0,18

1,87

2,24

12 | Vinculo entre Linhas e Projetos de Pesquisa

outros docentes

16 | Atividades letivas e de orientacdo nos cursos de graduagdo

bolsistas

14 | Distribuigdo da carga letiva e carga horaria média. Participagdo de

18 | Numero de orientandos em relagdo a dimensdo do corpo discente

Numero de discentes-autores da pds-graduagdo em relagdo a
dimens&o do corpo discente

22 | Tempo médio de titulagdo de bolsistas; tempo médio de bolsa.
Relagdo entre os tempos médios de titulagdo de bolsistas e ndo TD

AF

AF

CDI

CDI

Qualificagdo das bancas examinadora. Participagdo de membros

externos

10

10

10

10

10

20

25

25

15

35

35

2,5

2,5

0,0

0,0

0,0

NSA

NSA

NSA

NSA

NSA

0,13

0,00

0,00

0,0

0,00

0,00

0,00

2,89

2,89

2,89

2,89

2,89

2,89

[ e ] [ e s ] e [




Apendice 5 - Trienal 2001 USP Q PQ | PI | %PI/TI | CI | NP | NAc

Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6; distribuicdo da
autoria entre os docentes

Numero de titulados em relagdo a dimensdo do NRD6. Participagdo de outros
docentes

Adequacdo e abrangéncia da Estrutura Curricular relativamente a Proposta do
programa e as suas Areas de Concentragdo. Adequagdo e abrangéncia das
disciplinas ministradas em relagdo as Linhas e Projetos de Pesquisa

16 | Vinculo das teses e dissertacdes com Areas de Concentragdo e com Linhas e TD 20 15 3,0 4 0,12 3,28
Projetos de Pesquisa; adequagdo ao nivel dos cursos

18 | Adequacdo e abrangéncia dos projetos e Linhas de Pesquisa em relagdo as AP 10 25 2,5 3 0,08 3,45
Areas de Concentragio

20 | Atividades letivas e de orientagdo nos cursos de graduagdo AF 10 15 1,5 5 0,08 3,60

22 | Dimensdo do corpo discente em relagdo a dimensdo do NRD6 CDI 10 20 2,0 3 0,06 3,72

I e 0 N 2

n Numero de orientandos em relagdo a dimensdo do corpo discente




Apendice 6 -Trienal 2001 UFLA Q PQ | PI | %PI/TI | CI | NP | NAc

Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6; distribuicdo da
autoria entre os docentes

Composigdo e atuagdo do corpo docente; vinculo institucional e dedicagdo 4,0 0,20 1,81

8 | Dimensdo do NRD6 relativamente ao corpo docente. Atuagdo do NRD6 no CDO 20 30 6,0 3 0,18 2,19

Programa
10 | Numero de discentes-autores da pds-graduagdo em relagdo a dimensdo do CDI 10 35 3,5 5 0,18 2,55

corpo discente

12 | Adequagdo e abrangéncia da Estrutura Curricular relativamente a Proposta do AF 10 30 3,0 4 0,12 2,79
programa e as suas Areas de Concentracdo. Adequagdo e abrangéncia das
disciplinas ministradas em relagdo as Linhas e Projetos de Pesquisa

14 | Vinculo das teses e dissertacdes com Areas de Concentragdo e com Linhas e TD 20 15 3,0 4 0,12 3,03
Projetos de Pesquisa; adequagdo ao nivel dos cursos

Adequacdo e abrangéncia dos projetos e Linhas de Pesquisa em relagdo as AP 10 25 2,5 0,10 3,25
Areas de Concentragdo

Adequagdo da quantidade de Linhas e Projetos de Pesquisa em andamento em AP 10 25 2,5 0,10 3,45
relagdo a dimensdo e a qualificagdo do NRD6

Quantidade de orientadores do NRD6 relativamente a dimens&o do corpo AF 10 30 3,0 2 3,92
docente.Distribuigdo da orientagdo entre os docentes e nimero médio de
orientandos por docente

n Numero de orientandos em relagdo a dimensdo do corpo discente




Apendice 7 - Trienal 2001 UFPE MA - 1975 Q |[PQ | PI|%PI/TI | Cl | NP | NAc

Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6;
distribuicdo da autoria entre os docentes

Abrangéncia, especializagdo do NRD6 relativamente as Areas de
Concentragdo e Linhas de Pesquisa.Qualificagdo do NRD6.

Composigdo e atuagdo do corpo docente; vinculo institucional e CDO | 20 | 20 5 | 020 | 1,74
dedicagdo
M R = N 2

Adequacdo e abrangéncia da Estrutura Curricular relativamente a
Proposta do programa e as suas Areas de Concentragdo. Adequagio
e abrangéncia das disciplinas ministradas em relagdo as Linhas e
Projetos de Pesquisa

H Atividades letivas e de orientagdo nos cursos de graduagdo “m

26 | Nimero de orentandos em relagao dimensdo do corpo discente | D1 | 10 | 5 | 05 | 5 | 003 | 410 |




Apendice 8 - Trienal 2001

UNISINOS Q PQ | PI %P1/TI c NP NAc

2 | Quantidade e regularidade em relagdo a
dimensdo do NRD6; distribui¢do da autoria entre PI 30 35 10,5 3 0,39 0,92
os docentes

Abrangéncia, especializagdo do NRD6
relativamente as Areas de Concentragéo e Linhas (eb]e] 20 30 0,27 1,45
de Pesquisa.Qualificagdo do NRD6.

Adequacdo e abrangéncia da Estrutura Curricular
relativamente a Proposta do programa e as suas
Areas de Concentragdo. Adequagdo e
abrangéncia das disciplinas ministradas em
relagdo as Linhas e Projetos de Pesquisa

Distribuigdo da carga letiva e carga hordria média.
Participagdo de outros docentes

20 | Numero de discentes-autores da pds-graduagdo

em relagdo a dimensdo do corpo discente Col 10 35 3,5 NSA 0,00 2,72

21 | Vinculo das teses e dissertagdes com Areas de
Concentragdo e com Linhas e Projetos de TD 20 15 3,0 NSA 0,00 2,72
Pesquisa; adequagdo ao nivel dos cursos

23 | Numero de titulados em relagdo a dimensdo do
NRD6. Participagcdo de outros docentes

TD 20 25 5,0 NSA 0,00 2,72







Apendice 9 -Trienal 2004 UFLA Q | PQ | Pl | %PI/TI | CI | NP | NAc

2 | Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6; Pl 30 35 10,5 4 | 042 0,84
distribuigdo da autoria entre os docentes

4 | Abrangéncia, especializagdo do NRD6 relativamente as Areas de CDO 20 30 6,0 5 0,30 1,49
Concentragdo e Linhas de Pesquisa.Qualificagdo do NRD6.

Qualificagdo das bancas examinadora. Participagdo de membros 20 25 5,0 5 0,25 1,99
externos

8 | Composigdo e atuagdo do corpo docente; vinculo institucional e CDO 20 20 4,0 5 0,20 | 2,43
dedicagdo

10 | Produgdo técnica Pl 30 15 45 4 1018 | 2,81

12 | Vinculo das teses e dissertagdes com Areas de Concentragdo e com TD 20 15 3,0 5 1015 | 3,11
Linhas e Projetos de Pesquisa; adequagdo ao nivel dos cursos

Numero de discentes-autores da pds-graduagdo em relagdo a
dimensdo do corpo discente

16 | Intercambio ou renovagdo do corpo docente CDO 20 10 2,0 5 0,10 | 3,62

Adequacdo da quantidade de Linhas e Projetos de Pesquisa em
andamento em relagdo a dimensdo e a qualificagdo do NRD6

Participacdo de .Distribui¢do da carga letiva e carga horaria média AF 10 | 25 2,5 4 | 0,10 | 4,02
outros docentes

22 | Vinculo entre Linhas e Projetos de Pesquisa AP 10 20 2,0 4 | 0,08 | 4,20

24 | Atividades letivas e de orientagdo nos cursos de graduagdo AF 10 | 15 1,5 4 | 0,06 | 432

26 | Apoio institucional e de infra-estrutura AP 10 10 1,0 5 0,05 | 4,43

AVALIACAO CAPES - 4 100,0 4,46




Apendice 10 -Trienal 2004 UNISINOS

Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6;
distribuigdo da autoria entre os docentes

Abrangéncia, especializagdo do NRD6 relativamente as Areas de
Concentragdo e Linhas de Pesquisa.Qualificagdo do NRD6.

Qualificagdo das bancas examinadora. Participagdo de membros
externos

Numero de titulados e proporgdo de desisténcias e abandonos em
relagdo a dimensdo do corpo discente

Numero de discentes-autores da pds-graduagdo em relagdo a dimensdo
do corpo discente

Pl

Cbo

CDI

CDI

PQ

10

10

Pl

35

30

25

40

35

%PI/TI

10,5

Cl

NP

NAc

1,05

1,70

2,20

Produgdo técnica

Quantidade de orientadores do NRD6 relativamente a dimensdo do
corpo docente.Distribui¢do da orientagdo entre os docentes e nimero
médio de orientandos por docente

Adequacdo dos tipos de produgdo 4 Proposta do Programa e vinculo
com as Areas de Concentragdo, Linhas e Projetos de Pesquisa ou Teses e
Dissertagdes

Vinculo entre Linhas e Projetos de Pesquisa

Participacdo de outros .Distribui¢do da carga letiva e carga horaria média
docentes

Intercdmbio ou renovagdo do corpo docente

Atividades letivas e de orientagdo nos cursos de graduagdo

Apoio institucional e de infra-estrutura

AVALIAGCAO CAPES - 5

Pl

AF

Pl

AP

AF

Cbo

AF

AP

10

10

10

10

10

15

30

10

20

25

10

15

10

1,5

1,0

100,0

0,14

0,10

0,04

3,24

3,49

4,13

4,31

4,46

4,58




Apendice 11 - Trienal 2004 - MA PUC-PR Q |[PQ | PI|%PI/TI | Cl | NP | NAc

Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6;
distribuigdo da autoria entre os docentes

4 | Dimensdo do NRD6 relativamente ao corpo docente. Atuagdo do

NRD6 no Programa CDO [ 20 | 30 6,0 51030 | 1,49

Numero de titulados em relagdo a dimensdo do NRD6. Participacdo

de outros docentes T [ 20 [ 25 5,0 51025 | 2,04

8 | Produgdo técnica Pl 30 15 45 5 0,23 2,52

Adequacdo e abrangéncia da Estrutura Curricular relativamente a
Proposta do programa e as suas Areas de Concentragdo. Adequagio
e abrangéncia das disciplinas ministradas em relagdo as Linhas e
Projetos de Pesquisa

AF 10 | 30 3,0 5 |015 | 2,87

Numero de discentes-autores da pds-graduagdo em relagdo a

. ~ . CDI 10 | 35 3,5 4 1014 | 3,46
dimens3o do corpo discente

Numero de titulados e proporgdo de desisténcias e abandonos em

x5 ~ . CDI 10 40 4,0 3 0,12 3,70
relagdo a dimensdo do corpo discente

Exogenia do NRD6 CcDO 20 10 2,0 5 0,10 | 3,90

20 | Vinculo entre Linhas e Projetos de Pesquisa AP 10 20 2,0 5 | 010 | 410

Participa¢@o de .Distribui¢do da carga letiva e carga horaria média
outros docentes

AF 10 | 25 2,5 4 | 0,10 | 4,30

24 | Atividades letivas e de orientagdo nos cursos de graduagdo AF 10 | 15 15 5 | 008 | 448

Apoio institucional e de infra-estrutura AP 10 | 10 1,0 5 | 0,05 | 4,59

AVALIAGAO CAPES - 5 100,0 4,61




Apendice 12 -Trienal 2004 - UsP

Quantidade e regularidade em relagdo & dimensdo do NRD6;
distribuigdo da autoria entre os docentes

Abrangéncia, especializagdo do NRD6 relativamente as Areas de
Concentragdo e Linhas de Pesquisa.Qualificacdo do NRD6.

Produgdo técnica

Numero de titulados em relagdo a dimensdo do NRD6. Participagdo
de outros docentes

Numero de discentes-autores da pds-graduagdo em relagdo a
dimensao do corpo discente

Adequacdo e abrangéncia da Estrutura Curricular relativamente a
Proposta do programa e as suas Areas de Concentragdo.
Adequagdo e abrangéncia das disciplinas ministradas em relagdo
as Linhas e Projetos de Pesquisa

Participagdo do corpo discente nos Projetos de Pesquisa

Adequacdo dos tipos de produgdo 4 Proposta do Programa e
vinculo com as Areas de Concentragdo, Linhas e Projetos de
Pesquisa ou Teses e Dissertagdes

Adequacdo e abrangéncia dos projetos e Linhas de Pesquisa em
relagdo as Areas de Concentragdo

Adequacdo da quantidade de Linhas e Projetos de Pesquisa em
andamento em relagdo a dimensdo e a qualificagdo do NRD6

Dimens&o do corpo discente em relagdo a dimensdo do NRD6

Autoria ou co-autoria de discentes

Exogenia do NRD6

AVALIAGAO CAPES 2004 - 6

Pl

Cbo

Pl

CDI

AF

AP

Pl

AP

AP

CDI

Pl

(eb]0]

PQ

Pl

35

30

15

25

35

30

25

10

20

25

20

10

%PI/T

10,5

6,0

4,5

5,0

3,5

3,0

2,5

3,0

2,0

2,5

2,0

1,5

2,0

100,0

Cl

NP

NAc

1,05

1,65

2,16

2,56

3,24

3,52

3,76

4,16

4,36

4,51

4,60




Trienal 2004 UFPE

Q | PQ|PI

%P1/TI

NP | NAc

n Qualidade dos veiculos ou meios de divulgagdo “n

4

18

22

Abrangéncia, especializagdo do NRD6 relativamente as Areas de
Concentragdo e Linhas de Pesquisa.Qualificagdo do NRD6.

Produgdo técnica

Numero de titulados em relagdo a dimensdo do NRD6. Participagdo
de outros docentes

Numero de discentes-autores da pds-graduagdo em relagdo a
dimensao do corpo discente

Quantidade de orientadores do NRD6 relativamente a dimensdo do
corpo docente.Distribui¢do da orientagdo entre os docentes e
nimero médio de orientandos por docente

Adequacdo dos tipos de produgdo 4 Proposta do Programa e vinculo
com as Areas de Concentragdo, Linhas e Projetos de Pesquisa ou
Teses e Dissertagdes

Participa¢do de .aDistribuigdo da carga letiva e carga horaria médi

outros docentes

Exogenia do NRD6

Adequagdo da quantidade de Linhas e Projetos de Pesquisa em
andamento em relagdo a dimensdo e a qualificagdo do NRD6

Vinculo entre Linhas e Projetos de Pesquisa

Cbo

TD

CDI

AF

Pl

AF

(eb]0]

AP

AP

20

20

30

30 6,0 0,30 [ 1,61
15 4,5 0,23 | 2,09
25 5,0 0,20 | 2,49
35 3,5 0,18 | 2,85

3,0

3,0

2,5

2,0

2,5

2,0

3,46

|24 [ ortacucoauoriadedeeemas | wfofs] 35 s foos]ae]

E Numero de orientandos em relagdo a dimensdo do corpo discente nn

AVALIACAO CAPES - 4

99,0

4,56




Apendice 14 - Trienal 2007 UFPE Q |[PQ| Pl |%PI/TI| Cl | NP | NAc

Adequagdo da dimensdo, composicdo e dedicagdo dos
docentes permanentes para o desenvovimento das atividades

de ensino, pesquisa e orientagdo do programa

Insergdo e impacto regional e/ou nacional do programa

Publicagdes qualificadas do programa por docente
permanente: adicional correspondente a publicgdes
caracterizadas pela drea como de alto impacto Pl 35 | 15 5,3 5 0,27 | 2,38

Formacao (titulagdo, diversificagdo na origem de formagdo,
aprimoramento e experiéncia)

Eficiéncia do programa na formagdo de mestres e doutores:
tempo de formagdo de mestres e doutores e percentual de
bolsistas titulados

14 | Distribuicdo de publica¢Ges qualificadas em relagdo ao corpo
docente do programa PI 35 20 7,0 2 0,14 4,02

Atividade docente e distribui¢do de carga letiva entre os D 30 10 30 4 0,12 4,26
docentes permanentes

Visiibilidade ou transparéncia dada pelo programa a sua

atuacgdo

AVALIAGAO CAPES - 5 95,2 4,43




Apendice 15 - Trienal 2007 UNISINOS Q (PQ|Pl|%PI/TI| ClI [ NP | NAC

Adequagdo da dimensdo, composi¢do e dedicagdo dos docentes
permanentes para o desenvovimento das atividades de ensino,
pesquisa e orientagdo do programa

6 | Participagdo dos docentes em pesquisa e desenvolvimento de
projetos CD 30 20 6,0 5 0,30 | 2,48

8 | Distribuicdo de publicagdes qualificadas em relagdo ao corpo
docente do programa PI 35 20 7,0 4 0,28 | 3,06

Participagdo de discentes autores da pds-graduagdo e da
graduagdo na producdo cientifica do programa

16 | Participagdo dos docentes nas atividades de ensino e pesquisa na
graduagdo com particular atengdo a repercussdo que este item CcD 30 | 10 3,0 5 0,15 | 4,64
pode ter na formagdo de futuros ingressantes na PG

Visibilidade ou transparéncia dada pelo programa a sua atuagdo

IS 10 | 10 1,0 4 0,04 | 4,80

AVALIACAO CAPES - 5

100,0 4,80




Apendice 16 -Trienal 2007 PUC-PR Q [PQ|PI|%PI/TI | Cl| NP | NAc

2 | Adequacdo da dimensdo, composicdo e dedicagdo dos docentes
permanentes para o desenvovimento das atividades de ensino,
pesquisa e orientagdo do programa

CcD 30 | 25 7,5 5 1038 | 1,25

4 | Participagdo dos docentes em pesquisa e desenvolvimento de
projetos CcD 30 20 6,0 5 0,30 1,85

6 | Orientagdes de teses e dissertagdes concluidas no periodo de

avaliacdo em relagdo ao corpo docente permanente e a dimenséo
do corpo discente CDTD | 25 | 20 5,0 5 1025 | 236

Qualidade das teses e dissertagdes: outros indicadores com | 25 | 20 5,0 5 | o025 | 286

Publicagdes qualificadas do programa por docente permanente:

adicional correspondente a publicges caracterizadas pela drea
como de alto impacto Pl 35 [ 15 53 4 (021 | 331

Formagao (titulagdo, diversificagdo na origem de formagdo,
aprimoramento e experiéncia)

16 | Integracdo e cooperagdo com outros programas com vistas ao
desenvolvimento da pesquisa e da pda-graduagdo

18 | Participagdo dos docentes nas atividades de ensino e pesquisa na
graduagdo com particular atengdo a repercussdo que este item cD 30 10 30 4 | o012 | 462
pode ter na formagdo de futuros ingressantes na PG

AVALIACAO CAPES - 5 100,0 4,67




Apendice 17 -Trienal 2007 - USP Q [PQ| Pl |%PI/TI| CI | NP | Nac

Adequagdo da dimensdo, composicdo e dedicagdo dos docentes permanentes
para o desenvovimento das atividades de ensino, pesquisa e orientagdo do
programa

Perfil, compatibilidade e integragdo do corpo docente permanente com a
proposta do programa

Formacgdo (titulagdo, diversificacdo na origem de formagdo, aprimoramento e
experiéncia)

Atividade docente e distribuigdo de carga letiva entre os docentes permanentes

16 | Orientagdes de teses e dissertages concluidas no periodo de avaliagdo em

relagdo ao corpo docente permanente e a dimensao do corpo discente
CDTD | 25 | 20 5,0 3 | 015 | 444

18 | Participagdo de discentes autores da pés-graduacdo e da graduagdo na
producdo cientifica do programa CDTD | 25 10 2,5 5 0,13 | 4,72

100,0 4,77




Apendice 18 - Trienal 2007 UFLA Q (PQ|Pl|%PI/TI| ClI | NP | NAC

2 | Adequagdo da dimensdo, composigdo e dedicagdo dos docentes
permanentes para o desenvovimento das atividades de ensino, cD 30 25 75 5 038 | 125
pesquisa e orientagdo do programa

4 | Perfil, compatibilidade e integragdo do corpo docente
permanente com a proposta do programa CcD 30 20 6,0 5 0,30 | 1,86

Publicagdes qualificadas do programa por docente permanente:
adicional correspondente a publicges caracterizadas pela drea
como de alto impacto

Adequacio e compatibilidade da relagdo orientador/discente ot | 25 15 38 5 024 | 348

Distribui¢do de publicagdes qualificadas em relagdo ao corpo
docente do programa PI 35 20 7,0 3 0,21 | 3,92

14 | Participagdo de discentes autores da pds-graduagdo e da
graduagdo na produgdo cientifica do programa CDTD | 25 10 2,5 5 0,16 | 4,26

16 | Participagdo dos docentes nas atividades de ensino e pesquisa na
graduagdo com particular atengdo a repercussdo que este item cD 30 10 30 5

= . 0,15 | 4,56
pode ter na formagdo de futuros ingressantes na PG

18 | Visiibilidade ou transparéncia dada pelo programa & sua atuagdo s 10 10 1,0 4 004 | 475

AVALIAGCAO CAPES - 5 100,0 4,75




