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Qualidade na educagao superior:
uma visao operacional do conceito

Valdinei Costa Souza

Resumo: O objetivo desse artigo é analisar o conceito de qualidade, a partir da sua definicdo, tratamento e utili-
zacgdo nos processos em prol da melhoria da educacéo superior. Para tanto, discute o conceito no am-
bito da producdo de bens e servigos e suas inser¢des no campo educacional, articulando tais discus-
sOes as experiéncias avaliativas do Sistema Nacional de Avalia¢do da Educa¢do Superior (Sinaes) e da
Avaliacdo da P6s-Graduagdo, bem como as a¢Oes regulatérias delas decorrentes. Como resultado, si-
naliza limites e relagGes tedrico-praticas entre qualidade, avaliacdo e regulagcdo como conceitos entre-
lacados, mas que exercem func¢des diferenciadas na apropria¢do do que é bom ou adequado para o ni-
vel educacional em foco. Conclui destacando indicadores e parametros de referéncia como conceitos-
chave para discutir qualidade em processos avaliativos e o seu significado.

Palavras-chave: Sinaes. Avaliagdo da Capes. Qualidade. Educagdo Superior.

Quality in higher education: an operational concept vision

Abstract: This paper analyzes the concept of quality, its definition, treatment and use in processes to improve
higher education. It discusses the concept within the production of goods and services and their
insertions in the context of higher education, articulating this discussion with the evaluative
experiences of the National Higher Education Evaluation System (Sinaes) and Graduate Assessment,
including regulatory actions arising therefrom. As a result, signals limits and relationship between
quality, assessment and regulation as intertwined concepts, but perform different functions in the
appropriation of what is good or appropriate for the educational level into focus. It concludes pointing
indicators and benchmarks as key concepts to discuss quality in process of evaluating and its meaning.
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Introducéo

A questdo da qualidade da educacéo superior costuma se confundir com as experién-
cias avaliativas e de regulacdo desse nivel educacional, sem que os limites entre elas sejam
adequadamente esclarecidos. Aparentemente, tais experiéncias terminam por representar a
prépria discussdo sobre o tema, encobrindo analises especificas sobre qualidade como concei-
to tedrico. A observacdo das publicagdes académicas na area — revisadas para a construcdo
deste artigo — indicou que poucas discutiram qualidade como um constructo dotado de identi-
dade prépria e distinta dos processos que se apropriam do seu significado.

Essa tendéncia também pareceu ser verdadeira em ambito internacional. Ao historiar
os 15 anos de vida de um respeitado periddico inglés, especializado na area de qualidade da
educacdo superior®, Harvey e Williams (2010) identificaram que, majoritariamente, os artigos
da area tratavam de processos avaliativos em universidades ou da regulacdo exercida por sis-
temas nacionais dos principais paises dos cinco continentes. Com menor incidéncia, os auto-
res identificaram producdes que discutiram mais especificamente indicadores e parametros de
qualidade ou abordaram o conceito em foco, evidenciando dimensdes que lhe dessem sentido.

Considerando esse quadro, buscou-se neste artigo observar as relagdes que se estabe-
lecem entre qualidade, regulagdo e avaliagdo da educacdo superior. A ideia que guiou a andli-
se aqui realizada foi a de favorecer a identificacdo do significado real de qualidade, quando de
sua apropriacdo por processos de avaliacdo e de regulacdo da educacéo superior. O caminho
seguido nesse processo reflexivo considerou as discussdes teoricas realizadas no ambito da
producdo de bens e servicos e suas inser¢des no contexto da educacgdo superior, buscando arti-
cula-las com as experiéncias do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SI-
NAES) e da Avaliacdo da P6s-Graduacao, realizada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Nivel Superior (CAPES).

Cabe destacar que a opcdo de desenvolver esta analise a partir da transi¢do do conceito
de qualidade do campo da producéo para o da educagéo, considerou o fato de o termo ser far-
tamente discutido nos manuais voltados a gestdo de organizacGes empresariais, sendo razoa-
vel considerar que tais discussdes terminem por influenciam a sua apropriacdo no campo edu-
cacional. Conforme destacou Silva (2009), o social esta imbricado com o econémico e ambos
se configuram como partes de um todo, inseridos em espacos e tempos historicos determina-
dos.

Assim, nas secdes que seguem, adotou-se um olhar amplo sobre a definicéo, o trata-
mento e a utilizacdo do conceito de qualidade, articulando-se discussdes teodricas do campo da
producéo e experiéncias concretas do campo da educacdo, mas assumindo-se que 0 Processo
ensino-aprendizagem né&o pode ser classificado como uma mercadoria nem o aluno como um
consumidor. Como resultado, estabeleceu-se a diferenca ente qualidade, avaliacdo e regula-
cdo, sinalizando-se para indicadores e parametros de desempenhos como aspectos centrais no
entendimento do que é bom ou adequado para cursos e instituicbes de educagdo superior
(IES).

! Quality in Higher Education (London), classificado pela Comissdo de Area de Educagdo no Sistema Qua-
lis/Capes como Al.
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Aproximagdes ao conceito de qualidade

Em rapida sintese tedrico-historica sobre a evolucdo das discussdes sobre qualidade no
campo da producdo, destacaram-se as contribui¢cbes de W. Edwards Deming que, na década
de 1940, associou o termo a aspectos de uniformidade e confiabilidade de um produto as suas
especificacOes técnicas, definidas previamente por engenheiros e gerentes responsaveis pela
sua criacdo e fabricacdo. Na década seguinte, Joseph Juran ampliou essa definicdo de qualida-
de, deslocando-a da perspectiva meramente técnica (estatica) para abranger também a ade-
quacgdo do produto a sua utilizagdo pelo consumidor (dindmica). Com isso, Juran incorporou
ao conceito de qualidade a dinamicidade da sociedade trazida pelo consumidor, abrindo uma
importante fronteira para o estudo da qualidade. Finalmente, na década de 1980, David Gar-
vin propds como inovacdo ao léxico da qualidade a perspectiva de dimensdes ou faces, evi-
denciando o carater polissémico do conceito (GOMES, 2004).

Dessa sintese historica, cabe detalhar que a perspectiva de dinamicidade, considerada
por Juran (1999) como inerente ao conceito em analise, trouxe embutida a necessidade de
racionalizacdo do processo por meio do qual se procura atender as demandas do consumidor
por adequacdes dos produtos e servigo. Como tais demandas ndo se esgotam enquanto o con-
texto econdmico-social evolui, elas terminam por promover um permanente processo de mu-
danga naquilo que se entende por qualidade de determinado objeto. Nesse sentido, 0 autor
detalhou o processo de gestdo da qualidade por meio da trilogia planejamento-controle-
melhoria. Planejamento, estabelecendo objetivos, metas da qualidade e os caminhos para al-
canca-los. Controle, comparando a realidade com os objetivos definidos, permitindo corrigir
as diferencas. Melhoria, evoluindo os objetivos da qualidade e garantindo uma constante revi-
sdo do planejamento para fechar o ciclo da renovacdo periodica e racionalizada daquilo que
foi definido inicialmente como qualidade. No seu conjunto, o ciclo de gestdo da qualidade
termina por sugerir uma permanente alteracdo do significado vinculado ao conceito.

Tais mudancas em torno do significado de qualidade também puderam ser visualizada,
na perspectiva de Garvin (1987), por meio dos possiveis (re)arranjos das partes e do todo,
seguindo a perspectiva de dimensfes ou faces da qualidade. Esse autor apresentou oito di-
mensdes para a qualidade no campo da producao, alertando que tais dimensdes além de nédo
esgotarem as possibilidades de visualizacdo do conceito, poderiam ser tomadas como inde-
pendentes, constituindo no todo ou parcialmente o significado de qualidade para a oferta de
um produto. Nessa logica, a definicdo de qualidade terminaria por envolver uma infinidade de
possiveis combinacdes entre as faces daquilo que pode ser considerado bom ou adequado.

A partir desse entendimento multifacetado do conceito de qualidade trazido por Gar-
vin (1987) e tomando-se como referéncia as contribuicdes de Juran (1999), sintetizou-se inici-
almente o conceito em foco no campo da produgdo por meio de duas dimensfes basicas, a
saber: técnica, definindo-se a qualidade de produtos e servicos a partir de especificacdes obje-
tivas como rentabilidade, caracteristicas de funcionamento, tempos diversos, nimero de defei-
tos, etc.; e pratica ou social, definindo-se qualidade a partir da satisfagdo das necessidades e
expectativas dos individuos.

Vale destacar, no entanto que, apesar de as dimensdes técnica e social parecerem
opostas, elas se encaixaram de forma complementar: pode-se até fazer a opgdo por uma em
detrimento da outra, mas ndo foram encontrados argumentos que indicassem que tais dimen-
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sOes ndo pudessem estar presentes em uma mesma realidade. Reforgou esse entendimento a
contribuicdo de Werkema (1995), que definiu qualidade associando-a as caracteristicas dos
produtos ou servicos capazes de promover satisfacdo pela auséncia de defeitos (técnica) e pela
presenca de elementos que agradem ao usuario (social).

A perspectiva de varios significados para o termo qualidade se mostrou bastante di-
fundida nas anélises e estudos sobre o termo no campo da producdo. Para Gomes (2004, p. 7),
“a qualidade ¢ considerada universalmente como algo que afeta a vida das organizagdes € a
vida de cada um de nos de forma positiva [...] No entanto, nem sempre partimos de uma defi-
nicdo clara do que é a qualidade”. Do ponto de vista dos consumidores, podem existir diversas
concepcdes sobre o que faz um produto ou servigo possuir qualidade, ou, ainda, tais concep-
¢cdes podem ser difusas e ndo declaradas. No entanto, em um contexto de competicdo capita-
lista, empresas e governos necessitam demonstrar transparéncia nas regras que sustentam a
comparacdo de bens e servicos. Com isso passou a ser cada vez mais comum a exigéncia de
defini¢bes expressas sobre qual é, entre varias configuracdes para os produtos comercializa-
dos, aquela que contempla caracteristicas identificadas como técnica e socialmente adequa-
das.

Na area produtiva, existem diversas possibilidades de padrdes de qualidade, como
aqueles de certificagdo em nivel internacional, como o International Organization for Stan-
dardization (ISO) e o International Eletrotechnical Comission (IEC); regionais, como a Co-
missdo Panamericana de Normas Técnicas (COPANT) e a Associacdo Mercosul de Normali-
zacdo (AMN); ou nacionais, como a Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e o
Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade e Tecnologia (Inmetro). Cada uma dessas certifi-
cacOes de qualidade adota indicadores de mensuracdo e parametros de julgamentos diferenci-
ados, aos quais as empresas se associam, ou ndo, conforme imposicéo legal ou adequacdo as
suas estratégias e interesses corporativos.

Tendo como referéncia esse entendimento, pode-se fazer a distingdo entre o termo
“qualidade” daquilo que se denominou “critério de qualidade”. A qualidade, nesse caso, foi
associada a um sentido genérico e inespecifico, envolvido por uma &urea etérea, difusa, apa-
rentemente compartilhada por todos sobre o que é adequado, mas que pode levar a caminhos e
objetivos diferentes. Em contrapartida, os critérios foram apropriados como aquilo que especi-
fica e referencia um objeto a determinado pardmetro, dando significado real a qualidade (ope-
racionalizando o conceito).

No campo da educacédo, admitindo a diversidade e mutabilidade da defini¢do de quali-
dade, Sousa (2009) chamou a atencéo para o fator transformacdo como essencial a compreen-
sdo contextualizada e critica do percurso histérico e social da construgdo do conceito. Embora
0 autor tenha reconhecido que, etimologicamente, qualidade pode ser definida como um atri-
buto capaz de distinguir, marcar, determinar a natureza de dado objeto, considerou que néo se
pode atribuir um valor absoluto a qualidade no campo educacional, tampouco a mera adequa-
cao de ideias, processos e praticas a padrfes e normas estabelecidas previamente, tendo em
vista 0 contexto histérico, econdmico e social em que se desenvolve.

Reforcando essa perspectiva polissémica e, aparentemente, inspirando-se nas dimen-
sOes de qualidade proposta por Garvin (1987), Harvey e Green (1993) apontaram cinco possi-
bilidades ou faces para a definicdo do conceito na educacédo superior, a saber:
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a) Qualidade como fendmeno excepcional: associada as nogdes de exclusividade e eli-
tismo; & nocdo de exceléncia, superando os padrdes estabelecidos; e a satisfagdo ou
conformidade a um conjunto de requisitos periodicamente apurados.

b) Qualidade como perfeicdo ou coeréncia: associada a perspectiva que as especificacdes
devem ser exatamente cumpridas, contrapondo-se a abordagem de qualidade como fe-
ndmeno excepcional.

c) Qualidade como ajuste a um proposito: associada a no¢do de conformidade com o
propdsito ou finalidade para o qual o objeto foi criado.

d) Qualidade como relacéo custo-beneficio: associada a perspectiva de prestacdo de con-
tas dos recursos publicos investidos ao publico diretamente interessado no resultado
apresentado.

e) Qualidade como transformacdo: associada a nogdo de transformacdo e mudanca para
melhor, seja do aluno, seja do professor, seja do curso, seja da instituicao.

A visdo da qualidade por meio de dimensbes também foi utilizada por Morosini
(2001), que associou o0 conceito na educacdo superior as nogoes de isomorfismo, diversidade e
equidade. Nessa abordagem, isomorfismo refere-se a adequacdo da educacdo superior a um
dado nivel de desempenho padronizado; diversidade, a perspectiva de respeito as diferengas
regionais, culturais e econdémicas das IES e seus cursos; e equidade, a incorporacao de indica-
dores qualitativos e quantitativos referenciados na realidade institucional. Para a autora, tais
aspectos se configuram como aproximacdes a uma nocao de qualidade, alertando que, na pra-
tica, existe uma combinacdo entre eles. Adicionalmente, revisitando essas dimensdes, Moro-
sini (2009) reconheceu que o contexto socio-histérico vem provocando uma minimizacéo das
suas fronteiras, sugerindo a possibilidade de tomar essas dimens6es como um todo concreto.

Assumindo outras categorias para discutir o conceito de qualidade na educacédo supe-
rior, Dias Sobrinho (2008a) visualizou esse conceito com base em duas dimensdes polariza-
das. A primeira, da qualidade sob o ponto de vista social, que valoriza aspectos que permitem
a formacdo ética e o desenvolvimento intelectual dos individuos, entendendo a educacéo co-
mo um bem publico. A segunda, da qualidade associada ao mercado, considerando a educa-
¢cdo como mercadoria pela valorizacdo de aspectos que permitem o desenvolvimento de com-
peténcias para o trabalho, credenciando os individuos ao emprego, e pela comparagdo ou ran-
gueamento em torno daquilo que foi aprendido particularmente. Apesar de essas dimensdes
terem sido colocadas de forma contrapostas, Dias Sobrinho (2008a) ndo negou que a separa-
¢do ou purismo desses sentidos do termo qualidade seja apenas conceitual, deixando entrever
a possibilidade de outros tipos de relacdo dialética entre as faces da qualidade na educagéo
superior discutidas por ele.

No entendimento de Dourado e Oliveira (2009, p. 203), “qualidade ¢ um conceito his-
torico, que se altera no tempo e no espaco, ou seja, o alcance do referido conceito vincula-se
as demandas e exigéncias sociais de um dado processo historico”. Essa assertiva reforgou o
entendimento apresentado por Sousa (2009) de adaptacdo do significado de qualidade na edu-
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cacgdo superior as condi¢des empiricas nas quais esta inserido. Na mesma linha, Rios (2010, p.
64) afirmou que na educagéo [...]

[...] o conceito de qualidade é totalizante, abrangente, multidimensional. E social e historica-
mente determinado porque emerge de uma realidade especifica e de um contexto concreto. Por-
tanto, uma analise critica da qualidade devera considerar todos esses aspectos, articulando
aqueles de ordem técnica e pedagdgica aos de carater politico-ideologico.

Assim, considerando a perspectiva contextualizada da qualidade, ha um quase consen-
so no campo educacional sobre a polissemia do termo, decorrente tanto da subjetividade na
apropriacéo de critérios ou aspectos que o define (marcadamente condicionados a contextos
historicos, econémicos, sociais e politicos especificos) quanto da infinidade de situacdes dis-
tintas nas quais ele pode ser aplicado, entre outros, a curso, instituicdo, docentes, processo
ensino-aprendizagem, etc. (BERTOLIN, 2007; BURLAMAQUI, 2008; DIAS SOBRINHO,
2008b; DOURADO; OLIVEIRA, 2009; FONSECA, 2009; HORTALE; MOREIRA; KOIF-
MAN, 2004; MOROSINI, 2001; RIOS, 2010; SILVA, 2009; SOUSA, 2009).

Com isso, o conceito de qualidade na educacgéo superior vem assumindo diversas co-
notacBes a cada contexto, seguindo tendéncia também pontuada por Juran (1999) no campo
da producdo de bens e servi¢os. No que se referiu especificamente as possibilidades ou cami-
nhos para se chegar a oferta de um curso da educagdo superior com qualidade, considerou-se
adicionalmente que a sua modificacdo ao longo do tempo dependeria dos embates dos grupos
de interesse que colaboram em torno da defini¢do de seus critérios, dando forma e sentido ao
seu significado. Em sintese, diante das vérias possibilidades para a definicdo da qualidade,
entendeu-se que sua significacdo emergiria dos interesses daqueles diretamente afetados por
ela, alterando-se ao longo do tempo, conforme a reconfiguracdo desses mesmos interesses.

Assumindo-se esse entendimento, o conceito de qualidade no campo da educagdo su-
perior brasileira pode ser considerado como amorfo e ndo necessariamente polissémico, uma
vez que, em virtude da dimens&o técnica do conceito, ndo sdo todos os seus possiveis signifi-
cados gue sdo esperados como validos, simultaneamente, em um dado contexto, mas apenas
um deles. A revisdo até aqui empreendida, quando associada ao contexto do Sistema Nacional
de Ensino Superior, levou a proposi¢do de que o contetdo concreto do que é qualidade pode
alterar-se em varias direcdes, mas termina por assumir uma de suas faces, conforme a forca
politica de seus defensores. Dessa forma, depreendeu-se que o conceito de qualidade parece
refletir melhor a realidade quando considerado amorfo (que assume formas ou significados
diferentes a cada contexto), do que polissémico, que remete a validade de todos os significa-
dos ao mesmo tempo.

Ilustrando esse entendimento, na década de 1990, a qualidade dos cursos de graduacao
no Brasil esteve associada a dimensdo do desempenho de alunos egressos, aferido por meio de
exames nacionais, de acordo com cada &rea de formacdo. Na década de 2000, ampliou-se essa
concepgdo, incluindo-se dimensdes como infraestrutura, corpo docente e organizagdo didati-
co-pedagogica. J& no caso da avaliagdo dos programas de pds-graduacéo, o contetdo de um
curso de qualidade migrou, ao longo do tempo, de uma perspectiva focada na titulacdo docen-
te e no tempo médio de titulacdo dos alunos, passando por uma visdo centrada na produgéo
académica dos cursos, até pautar-se, mais recentemente, na insercao internacional da produ-
cdo e das acOes dos cursos de mestrado e doutorado. Nesses exemplos, observou-se que, apa-
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rentemente, determinado conjunto de dimensdes ou faces do conceito de qualidade da educa-
¢ao superior brasileira imprimiu-lhe significados diferentes ao longo tempo e ndo ao mesmo
tempo. Além disso, observou-se que as mudancas ocorridas nesses significados tenderam a
estar ligadas as proprias mudancas das forgas politicas responsaveis pela conducao da educa-
¢do nacional.

A ideia de que o significado do que se entende por qualidade na educacéo superior é
construido politicamente foi assumida por Harvey e Williams (2010). Na mesma linha de ar-
gumentacdo, Bertolin (2007) asseverou que concepcdes de qualidade estdo relacionadas a
uma perspectiva subjetiva de quem as emite, dando sentido ao conceito a partir de um ponto
de vista. Também Burlamaqui (2008) pontuou que diferentes grupos de interesses promovem
percepcdes distintas sobre a qualidade nesse campo. Esse ultimo autor destacou, ainda, a mul-
tifuncionalidade e a complexidade do conceito, que pode contemplar na educagao superior as
atividades de ensino, pesquisa, extensdo, estruturas fisicas, ambiente académico, etc., bem
como dicotomias entre qualitativo/quantitativo, produtos/processos e eficacia/eficiéncia. Ten-
do como referéncia o conjunto dessas ideias, entendeu-se que preferéncias, crencas, valores e
até mesmo afinidades e interesses pessoais ou coletivos parecem permear a definicdo de qua-
lidade na educacéo superior.

Adicionalmente, encontrou-se em Fonseca (2009) a discussdo de que os embates ori-
undos dos movimentos sociais e as a¢Oes dos diversos governos federais brasileiros, que se
sucederam desde o inicio do periodo militar até o final dos anos 2000, produziram diferentes
significados para a qualidade em educacdo no Brasil. Na perspectiva da autora, tais significa-
dos oscilaram entre parametros que privilegiaram a emancipacéo dos sujeitos e a formacéo do
cidadao, e aqueles voltados a preparacédo dos individuos para a producéo e 0 consumo.

Reforcando a dimensdo politica do conceito de qualidade, bem como a sua relacéo di-
reta com 0s aspectos técnicos que a estrutura, Cabrito (2009) entendeu que as discussées em
torno da qualidade da educacéo tém levado em conta um padréo de referéncia definido sob a
perspectiva do Estado neoliberal, fomentando a concorréncia, a rivalidade e a discriminacao,
em claro processo de reproducdo das exclusdes e das desigualdades sociais. Nesse sentido,
assumindo que tal padrdo no campo educativo é subjetivo, o autor terminou por desconsiderar
a validade dos critérios de qualidade escolhidos sob a perspectiva neoliberal/capitalista. Des-
considerou também o0s processos avaliativos decorrentes desses critérios, uma vez que permi-
tiam comparar institui¢des entre si, reproduzindo “as diferencas e as assimetrias entre gover-
nantes e governados, entre ricos e pobres, entre burgueses e operarios, de forma intencional”
(CABRITO, 2009, p. 197).

Por outro lado, Cabrito (2009) resgatou a validade da discussdo sobre qualidade em
educacéo, desde que fossem observados dois aspectos: a) indicadores de natureza quantitativa
e qualitativa, que mesmo ndo sendo padronizados, representem necessariamente toda a reali-
dade que se pretende avaliar; b) indicadores que resultem na impossibilidade de comparacao
entre as instituicBes, evitando que se promova a competicdo. Interessante também notar que,
para o autor, a selecdo de determinados critérios (voltados aos interesses capitalistas) tornaria
a propria discussdo de qualidade como nao aceitavel. Em contrapartida, se os critérios seleci-
onados fossem outros (aqueles sugeridos pelo autor e fundados em uma postura mais sociali-
zante), entdo a discussdo da qualidade na educacdo superior seria valida. Corroborando a
perspectiva de embates em torno da definicdo de qualidade, aparentemente, na opinido de
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Cabrito (2009), o norte que faz o ponteiro de sua bussola girar entre um polo e outro da vali-
dade da discusséao sobre qualidade na educacgdo superior estaria na sele¢do dos critérios usados
para medir tal qualidade: se favoraveis a interesses burgueses ou proletarios, conforme expli-
citado por ele.

Essa discussdo sobre gualidade na educacéo superior permitiu evidenciar, entdo, uma
terceira dimensdo do conceito de qualidade: a politica, que complementou as duas primeiras
ja destacadas (dimensdes técnica e social). As contribuicdes até aqui revisadas em torno dessa
terceira dimenséo sugeriram que ela legitima e promove a adesdo ou filiagdo em torno do que
é considerado bom ou adequado técnica e socialmente. Além disso, a face politica do conceito
de qualidade reforcou o entendimento de que o significado do termo s6 deixa de ser genérico
quando apropriado por meio de uma especificacdo clara do que representa.

Em termos operacionais, o contetdo especifico que d& forma/identidade ou significado
ao conceito de qualidade passou a ser entendido nesta analise como critérios de qualidade.
Esses critérios foram visualizados como produto de disputas permanentes entre diversos gru-
pos de interesses afetados pelo significado e consequentes usos da qualidade na educacédo su-
perior. Considerou-se, ainda, que tal significado de qualidade ndo se esgotaria em si mesmo,
uma vez que, como produto de disputa, seria passivel de alteracdo sempre que perdesse legi-
timidade (entendida como a forga de uma ideia em relagéo a outras e ndo a partir de um con-
senso em torno dela).

Por outro lado, mesmo assumindo a centralidade dos critérios para o significado da-
quilo que se entende por qualidade na educacdo superior, reconheceu-se que outros elemen-
tos, notadamente aqueles que envolvem os conceitos de avaliacdo e regulacdo, aparecerem na
literatura como imbricados nesse significado. Dessa forma, buscou-se, na secdo que segue,
adentrar ainda mais nessa discusséao, analisando de que forma os elementos citados organizam
0 conceito em foco no contexto da educacgdo superior.

Critérios como aspecto central na definicdo de qualidade

Para entender melhor como avaliagdo, regulacéo, indicadores e parametros de qualida-
de se relacionam ao conceito de qualidade, em si, no contexto da educacdo superior brasileira,
assumiu-se a experiéncia da avaliacdo da pds-graduacdo como ponto de partida, uma vez que
ela se configurou como o mais consolidado processo de garantia da qualidade do nivel educa-
cional em estudo, oferecendo alguns subsidios empiricos para a discussao tedrica dos concei-
tos discutidos nesta anélise.

A prética da Avaliacdo da Capes destacou um instrumento avaliativo isomorfico — si-
milar ao utilizado pelo Sinaes para as avaliacGes de cursos in loco — denominado Ficha de
Avaliacdo. Esse instrumento € composto por itens avaliativos parametrizados em torno de
uma escala de valores que vao de um a cinco (associados, respectivamente, aos conceitos fra-
co, deficiente, regular, bom, muito bom)?. Porém, diferentemente do que vem ocorrendo no

2 A escala de medidas vai de um a sete. Os niveis seis e sete sdo indicativos de insercdo internacional do Pro-
grama.
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Sinaes, o instrumento avaliativo da pés-graduacio® ndo é Gnico, apesar de guardar uma estru-
tura semelhante em termos dos quesitos/dimens@es avaliados. Ele é capaz de hierarquizar pro-
gramas de pos-graduacdo de determinada natureza e area de conhecimento. As fichas seguem
itens especificos conforme as caracteristicas dos programas, a saber: a) natureza — académica
ou profissional; b) areas de conhecimento; ¢) pertencimento, ou ndo, ao Sistema Nacional de
Pds-Graduacdo (SNPG) — proposta de curso ou curso em funcionamento; e d) tempo de per-
manéncia no SNPG — curso novo ou curso consolidado. Consequentemente, 0 processo de
preenchimento das fichas avaliativas segue critérios de qualidade individualizados, conforme
enquadramento do programa. Assim, mesmo possuindo uma func¢éo padronizadora da quali-
dade dos cursos de mestrado e doutorado no pais, os critérios de qualidade utilizados nesse
processo avaliativo tendem a respeitar diferencas nos propdsitos dos cursos de pds-graduacao,
sua maturidade, bem como as especificidades das areas de conhecimento as quais pertemcem.
Tais critérios vém sendo documentados e divulgados pelas diversas areas de avaliagdo®, e,
apesar de mais recentemente os parametros de preenchimento das fichas avaliativas ndo esta-
rem fazendo parte de forma explicita do documento, tém sido capazes de fornecer um sig-
nificado do que se entende como bom e adequado para um programa de pds-graduacao aca-
démico e profissional, quando novo e quando consolidado em determinada area de conheci-
mento, operacionalizando uma concepgéo de qualidade. No entanto, os padrdes de qualidade
estabelecidos pela Capes ndo sdo assumidos acriticamente pelos atores envolvidos. Tais pa-
drdes costumam ser questionados no decurso e no final do processo avaliativo, transforman-
do-se em elemento de disputa entre grupos e estando em permanente processo de adaptacao.

Os interesses em torno do padrdo de qualidade da p6s-graduagdo costumam movimen-
tar-se em funcéo de ocorréncias regulatorias viabilizadas pelos resultados avaliativos, a saber:
i) acOes de exclusdo ou inclusdo de cursos de mestrado ou doutorado no sistema; ii) processos
de fomento aos programas por meio de acBes construidas para atender as suas necessidades,
conforme perfil identificado no processo avaliativo; iii) aces locais que confrontam interes-
ses intrauniversidade, ao seguir orientagdes contidas nas Fichas de Avaliacdo; iv) sinaliza-
cOes de inovacgdes consideradas necessarias ao sistema, tanto em nivel central quanto local; e
v) demandas locais por ajustes nos proprios critérios avaliativos.

Com isso, entendeu-se gque, nesse contexto, o processo avaliativo emergiu como res-
ponsavel por descrever e valorar a realidade da pds-graduacdo, com base em critérios docu-
mentados, fornecendo subsidios ao processo regulatorio. Nesse sentido, pdde-se vislumbrar
uma relacdo de complementaridade entre avaliacdo e regulacdo, justamente por meio dos des-
dobramentos viabilizados pelo uso de critérios de qualidade. Para fundamentar a construcao
desse entendimento, apoiou-se inicialmente em Bertolin (2007), que definiu a avaliagdo como

[..]

[...] um processo sistematico que envolve coleta de dados, anélise de informagdes e juizo de
valor e mérito acerca da qualidade do sistema de educacdo superior. Dessa forma, tal processo

® Unidade avaliativa utilizada pela Capes, podendo corresponder a um curso de mestrado profissional, mestrado
académico ou doutorado, bem como ao conjunto formado pelos cursos de mestrado académico e doutorado
que compartilnem a mesma organizacao pedagogica, corpo docente e infraestrutura.

* Unidade operacional utilizada pela Capes para agregar areas de conhecimento afins, permitindo aplicar um
conjunto de regras proprias aos programas de pds-graduacao que tratam de temas préximos ou semelhantes.
Assim, nem toda area de conhecimento se constitui em uma area de avaliag&o.
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deve contemplar etapas de definigdo de sistemas de indicadores, a valora¢do e monitora¢do dos
indicadores, a analise e estudo dos resultados e a emissdo de juizo de valor e mérito (BERTO-
LIN, 2007, p. 258).

Nessa abordagem, os critérios puderam ser entendidos como parte do processo avalia-
tivo, definindo e parametrizando indicadores. Esse autor esclareceu, ainda, que s&o os indica-
dores, ao traduzir a realidade de uma forma mensurdvel, que permitem aferi-la e julga-la.
Nesse sentido, os critérios de qualidade foram apropriados nesta anélise como o conjunto de
indicadores e parametros que instrumentalizam o processo de identificacdo e valoracdo da
realidade, em termos de sua qualidade.

Ainda do ponto de vista da relacdo entre critérios de qualidade e avaliacdo, encontrou-
se em Neder (1996, p. 75) o entendimento de que “a avalia¢do, como pratica educativa, deve
ser compreendida sempre como uma atividade politica, cuja principal funcdo é a de propiciar
subsidios para tomadas de decisGes quanto ao direcionamento das a¢gdes em determinado con-
texto educacional”. Dessa definigdo de avaliacdo emergiram dois aspectos intimamente imbri-
cados com a definicdo de qualidade que vem sendo delineada neste trabalho: o politico e o de
acao/decisdo. Do ponto de vista politico, depreendeu-se que o processo avaliativo contempla-
ria a mediacdo de interesses, dos valores e da visdo de mundo daqueles afetados por seus re-
sultados, sintetizando embates em torno da definicdo dos critérios de qualidade que lhes dao
sustentacdo. No que se referiu ao binbmio acao/deciséo, considerou-se que os resultados ava-
liativos aferidos por meio dos critérios de qualidade ofereceriam os subsidios necessarios a
tomada de deciséo e ao direcionamento de agdes sobre a realidade avaliada.

Sem adentrar na questdo politica, Dutra (1984) corroborou a perspectiva de
acao/decisdo em torno do conceito de avaliacdo discutido por Neder (1996), ao ponderar que
embora a determinagdo de um valor seja a conotacdo mais aceita para o referido conceito, a
avaliacdo também se relaciona as atividades de conhecer, decidir e agir. Com isso, reforcou-
se 0 entendimento de que o processo avaliativo ndo se limitaria apenas a um julgamento sobre
a realidade com base em critérios de qualidade politicamente legitimados. Esse julgamento
também precisaria estar vinculado a algum propdsito de intervencdo na realidade.

Para sistematizar tal proposicdo, analisou-se 0 conceito de avaliacdo a partir das trés
dimensdes delineadas pelas contribuicdes dos autores até aqui consultados: diagndstico, jul-
gamento e subsidio a acdo. Com base neles, entendeu-se que na dimensdo informacéo sédo
medidos os atributos do objeto avaliado. No julgamento, emite-se um juizo de valor compa-
rando-se a extensdo do atributo medido ao padrdo determinado politicamente entre aqueles
interessados no seu resultado. J& na acdo prepara-se o caminho tanto para corrigir como ratifi-
car os aspectos medidos em relacdo ao padréo definido de julgamento, cabendo, inclusive,
alteracOes ou ratificacdes dos proprios padrdes (meta-avaliagdo).

No entanto, o subsidio a acdo, associada ao conceito de avaliagcdo, ndo pareceu con-
fundir-se com a agéo propriamente dita. O raciocinio desenvolvido nesta anélise levou a com-
preensdo de que a funcdo da avaliacdo esta vinculada ao suporte a decisdes, e ndo diretamente
a sua execucdo. Inclusive, no contexto da educacdo superior brasileira, os atores envolvidos
no processo avaliativo ndo tém sido os mesmos responsaveis pelas a¢fes/decisGes apontadas
por seus resultados. Adicionalmente, a avaliacdo e a regulagdo tém seguido uma tendéncia de
tempos ndo conectados, a ponto de ser possivel ndo existir qualquer acdo como consequéncia
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de resultados avaliativos. Exemplos dessa separacdo entre a avaliacdo e a acdo que ela pode
subsidiar puderam ser encontrados nos seguintes fatos concretos: i) os procedimentos de in-
clusdo/exclusdo/manutencdo de cursos de mestrado ou doutorado no SNPG, bem como a dis-
tribuicdo de recursos de fomento a eles, sdo realizados apds o encerramento do processo ava-
liativo e ficam sob a responsabilidade de atores diferentes dos que se responsabilizam pela
realizacdo da avaliacdo; ii) ndo foram encontrados registro de cursos fechados em funcédo de
resultados insatisfatdrios, aferidos pela experiéncia do Exame Nacional de Cursos; e iii) 0
Sinaes separa a avaliacdo da acdo tomada com base nela por meio do que o Decreto n.° 5.773,
de 9 de maio de 2006, denomina de regulacdo (BRASIL, 2006).

Além disso, as fronteiras estabelecidas pelo Sinaes entre a avaliagdo e a regulacao fo-
ram permeadas pela polarizacdo entre duas visdes do processo avaliativo: a que emancipa
(avaliacdo) e a que controla (regulacdo). Porém, tal polarizacdo ndo explicou adequadamente
a relacdo entre esses dois conceitos. As construcdes tedrico-empiricas aqui consideradas
apontaram para a perspectiva de que avaliacdo e regulacdo se configuram como processos
diferentes, e ndo dois polos distintos de um mesmo processo. Por outro lado, mesmo que fos-
sem considerados como polos ou fungdes do processo avaliativo, considerou-se que esses dois
conceitos funcionariam melhor juntos do que separados, seguindo movimento similar ao en-
tendimento dos conceitos de avaliagdo somativa e formativa, apresentados por Scriven (1967).

Na avaliacdo somativa, emite-se um juizo de valor terminal sobre as informacGes que
representam a realidade de um dado momento. Metaforicamente, pode ser visualizada como
uma fotografia que permite comparag6es e ranqueamento entre instituicdes com base em indi-
cadores que retratam uma realidade estatica. Com isso, parece favorecer o controle, seja pu-
nindo pelo ndo alcance de determinada meta de qualidade (como reducdo de verbas ou perda
de alunos), seja premiando (com a oferta de bonus e beneficios) se a meta for alcancada.

Quando se tem uma perspectiva de melhoria e adequacao do sistema, ganha relevancia
a avaliacdo formativa, que tem por base a ideia de construcdo de uma nova realidade. Sob sua
égide, seria possivel ampliar as possibilidades e transformar “o ruim” em oportunidade de
crescimento, € “o bom” em melhoria, ampliagdo e evolugdo. O foco aqui se deslocaria, entao,
de uma funcédo terminal da avaliacdo, por meio de uma nota ou conceito, para o diagnostico
proporcionado pelo processo avaliativo, subsidiando a transformacéo da qualidade entdo apu-
rada.

Apresentada dessa forma, a avaliagdo somativa ficou mais diretamente associada ao
que Barretto (2001) e Meneghel, Robl e Silva (2006) chamaram de dimensédo reguladora da
avaliagdo, enquanto a avaliagdo formativa pdde ser mais prontamente relacionada a dimenséo
emancipatdria, também discutida pelas autoras citadas. Considerando essa associacéo, enten-
deu-se que tanto a perspectiva formativa quanto a somativa poderiam ser necessarias ao Sis-
tema Federal de Ensino Superior. Esse entendimento foi elaborado a partir da reciprocidade
dialética, procedimento operatdrio previsto no hiperempirismo dialético (GURVITCH, 1987),
que permitiu apropriar a avaliacdo formativa como articulada a somativa (e vice-versa) — e
ndo separadas. Nessa perspectiva, entendeu-se que ambas partilham de utilidade igualmente
importante, necessaria e desejavel ao processo de avalia¢do, inclusive no subsidio a puni-
cao/premiacdo téo criticada na literatura especializada.

O contraponto que se langou nesse raciocinio foi o das motiva¢Ges humanas para mu-
danga. Ou, numa perspectiva institucional, sobre os motivos que justificariam a busca por
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alterar sua realidade, considerando as forcas de inércia e resisténcia inerentes a qualquer pro-
cesso de modificacdo da realidade, conforme discutido por Strebel (1993). Seguindo esse ra-
ciocinio, o resultado somativo poderia servir como forga impulsionadora de transformacGes
necessarias, contrabalancando as resisténcias naturais a elas. A partir dessa visdo, uma pers-
pectiva de qualidade formativa necessitaria de um componente somativo para ser deslancha-
da; ou, na direcdo contraria, uma face somativa de qualidade pouco repercutiria na evolugédo
do sistema se abandonasse 0 componente formativo na sua acao.

Adicionalmente, entendeu-se que processos avaliativos ndo precisariam ser visualiza-
dos apenas como formativos, tampouco os processos regulatorios deveriam ser visto apenas
como somativos ou voltados ao controle. Alinhando-se a perspectiva de que os critérios de
qualidade instrumentalizam a avaliagéo e, por consequéncia a regulacao, esses dois processos
poderiam assumir naturezas igualmente somativas e formativas, conforme sentido viabilizado
pelos critérios.

Para justificar esse entendimento, recorreu-se a Barroso (2005, 2006), para quem o
conceito regulacdo envolve mais do que a simples tentativa de reproducao de regras impostas.
O autor ressaltou que regulacdo nao se confunde com a perspectiva de regulamentacdo. Ape-
sar de outros autores, como Dias Sobrinho (2003), associarem regulacdo ao controle exercido
externamente pelo Estado sobre as IES, Barroso (2005, 2006) defendeu que é a regulamenta-
¢do, e ndo a regulacdo, que parte de processos previamente definidos, tendo como pardmetro
uma forma prevista/engessada de se fazer as coisas, independentemente da possibilidade de
alcancar resultados melhores por meio de processos alternativos. Por outro lado, o autor reco-
nheceu a existéncia de uma diversidade de possiveis entendimentos sobre o que significa re-
gulacdo, quais sejam:

a) Regulacdo por meio de regras — que se aproxima da definicdo de regulamentacgéo, na
qual se estabelecem regras a partir das quais se operacionalizariam objetivos. Nessa
perspectiva, sdo as regras que devem ser seguidas, assumindo-se que ao cumpri-las os
objetivos também seriam alcancados;

b) Regulacdo como controle de elementos autbnomos — identificada como interferéncia
de instancias estatais, orientando e coordenando a acéo dos diversos agentes;

c) Regulacdo conservadora — com funcdo de assegurar o equilibrio e o partilhamento
igualitario do sistema;

d) Regulagéo transformadora — com a tripla fungéo de compreender: como um sistema da
lugar a novas formas de organizac¢do; como um processo de regulagdo d& origem ao
seu sucessor; e que interdependéncia se estabelece entre diferentes modos de regula-
cao;

e) Regulagdo institucional, normativa e de controle — entendida como o conjunto de
acOes decididas e executadas por uma instancia central para orientar os demais atores e
suas interacoes;

f) Regulacdo situacional, ativa e autbnoma — defini¢do de regras que orientam o funcio-
namento do sistema, como também o seu (re)ajustamento provocado pela diversidade
de estratégias e acGes dos varios atores; e
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g) Regulacéo conjunta — referindo-se a interacdo entre a regulacdo de controle e auténo-
ma para ordenamento do sistema social.

A partir dessas concepgdes e adotando uma abordagem interpretativa — compartilhada
nesta andlise — Barroso (2005, 2006) entendeu que regulacdo é um processo inerente a qual-
quer sistema, tendo como fungdo assegurar-lhe equilibrio, coeréncia e transformacdo, por
meio de regras e adequacéo dos seus elementos nos niveis micro, meso e macro. Com isso, do
ponto de vista da educacéo superior, associou-se a microrregulacdo as acdes desenvolvidas no
ambito local (IES, municipio, escola, etc.). Tais a¢des resultariam da interacdo dos diversos
atores locais (gestores, professores, alunos, comunidade, etc.), podendo ocorrer numa pers-
pectiva vertical (hierarquizada) ou horizontal (participativa). Ja o nivel meso pode ser vincu-
lado a regulacdo nacional, configurada pelas agdes exercidas por autoridades de ambito naci-
onal ou regional para coordenar, controlar e influenciar o sistema educativo de acordo com
suas orientacdes. No que concerniu a regulacdo em nivel macro, esta foi visualizada na pers-
pectiva transnacional por meio de ideias contidas em discursos, documentos e orientagdes
voltadas a educacdo que circulam entre as comunidades epistémicas e organismos multilate-
rais. Tais ideias influenciariam direta ou inversamente as acfes dos gestores e atores nacionais
e locais, conforme afiliacdo deles a elas, seja no sentido de baixo para cima (regulacéo local),
seja de cima para baixo (regulagdo nacional).

A partir desse raciocinio, a regulacdo do sistema educativo ndo se apresentaria, entao,
de forma linear, mas, sim, em varios sentidos entre os diversos atores. Com isso, terminaria
por se configurar mais em uma espécie de regulacdo da regulacdo, do que na aplicacdo de
regras do regulador em relacdo ao regulado. Nesse processo, conforme explicitou Barroso
(2005, 2006), o termo multirregulacéo seria mais adequado, sendo importante entender e valo-
rizar o papel dos individuos, estruturas formais, movimentos sociais, etc. na mediacdo e mate-
rializacdo dos fluxos reguladores. 1sso posto, ndo caberia entender regulacdo como uma sim-
ples associacdo a regras fixas, imutaveis e emanadas do Estado de forma direcional no sentido
topo-base. A regulacdo, conforme entendida, terminaria por associar ndo so o ajuste do siste-
ma a regras, mas também a sua evolucgdo e adaptacdo ao contexto histérico-social no qual esta
inserido, o que termina por inverter o fluxo regulatério para o sentido base-topo.

Adicionalmente, com base na defini¢do de Barroso (2005, 2006), pode-se assumir que,
ao contrario do que a literatura polarizada do campo da avaliacdo da educacdo superior tende
a sugerir, a regulacdo tanto pode implementar acfes de cunho controlador (de cima para bai-
X0), quando emancipador (de baixo para cima), numa espécie de regulagdo em duplo sentido,
tanto do topo para a base quanto o inverso. Contextualizado essa perspectiva tedrica no Sis-
tema Nacional de Ensino Superior, foi possivel associar 0 movimento topo base a regulagéo
nacional, cuja face somativa deslanchada pela acdo do Governo Federal faz o sistema se mo-
ver, desenvolvendo-o e estabilizando-o, numa dindmica permanente, cuja velocidade e dire-
cao seriam controladas pelas disputas entre os diversos publicos de interesse. Em sentido es-
trito, tal acdo de nivel meso se materializa nos processos de autorizagdo, reconhecimento e
renovacdo de reconhecimento de cursos, além daqueles relativos ao credenciamen-
to/recredenciamento de instituices, baseados em processos avaliativos e justificados por cri-
térios de qualidade que déo significado a qualidade esperada para o sistema.
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J& 0 movimento base-topo pdde ser vinculado as a¢fes em nivel micro (microrregula-
¢do), ocorridas no ambito das IES. Essas agdes repercutiriam os resultados da regulagéo naci-
onal, modificando a realidade institucional na direcéo sugerida pelo nivel macro, mas também
questionando o proprio significado de qualidade estabelecido nacionalmente. Nessa perspec-
tiva, a microrregulacdo foi considerada como um processo critico-construtivo e ndo meramen-
te passivo, em funcdo do seu potencial de influenciar a modificacdo dos critérios utilizados
pelos processos avaliativos e, por consequéncia, 0s resultados por eles aferidos.

No caso concreto da pos-graduacao, o processo (meso) regulatério vem gerando im-
pacto direto na realidade dos cursos de mestrado e doutorado, a0 mesmo tempo que tem per-
mitido, no sentido inverso, o ajuste da regulacdo nacional por meio de alteracdes nos critérios
de qualidade que subsidiam o processo avaliativo. A despeito das criticas a Avaliagdo da Ca-
pes, ha que se reconhecer que os resultados avaliativos contribuem para a reflexdo dos pro-
gramas de p6s-graduacdo sobre sua organizacdo didatico-pedagégica e cientifica®. Adicio-
nalmente, puderam ser observadas contribui¢cGes dos programas, organizados pelas areas de
avaliacdo, para o ajuste desses proprios critérios, a saber: a) emergéncia da dimensdo qualita-
tiva no indicador de producéo bibliografica (Qualis); b) relativizacdo da importancia dos indi-
cadores de titulacdo do corpo docente e de tempo de concluséo dos discentes; ¢) inovagéo da
propria concepcdo de qualidade de mestrados e doutorados, refletido nos mestrados profissio-
nais, nos programas em associacao e, até mesmo, em rede (apesar das forgas de resisténcias e
embates intra e entre areas); e d) ascensdo de indicadores de insercéo internacional, insercao
social e articulacdo com as atividades de graduacdo. Além disso, mesmo considerando que 0s
resultados dos processos avaliativos vém subsidiando a divisao elitizada dos recursos destina-
dos a pesquisa e ao ensino de pés-graduacdo — como € o caso do Programa de Exceléncia
Académica (Proex) —, por outro lado, tém servido também para contemplar cursos e institui-
coes localizados em regides menos privilegiadas do Pais ou que precisam de apoio para se
(re)estruturarem®. Mesmo reconhecendo que poderia haver mais propostas ou mais recursos
para reduzir tais desigualdades, as iniciativas ilustraram as possibilidades oferecidas pelos
processos regulatdrios, quando tomados de forma complementar aos processos avaliativos.

Contudo, reconhece-se que no contexto dos cursos de graduacgéo, a regulacdo tem se
manifestado notadamente por meio do seu nivel meso, destinando-se prioritariamente ao ge-
renciamento burocratico da entrada, permanéncia e saida de cursos de graduacéo e de IES do
Sistema Nacional de Ensino Superior. Sobre a desejavel repercussdo desses resultados nas
decisdes locais de gerenciamento da qualidade dos cursos ofertados, IES e dos proprios crité-
rios de qualidade que d&o base aos processos avaliativos e regulatorios, experiéncias como as
relatadas por Rodrigues e Peixoto (2009) e Oliveira et al. (2013) sinalizaram o0 ndo uso de
resultados gerados no &mbito do Sinaes. Também ndo foram observados movimentos sistema-
tizados para ajustes nos critérios de qualidade que instrumentalizaram os processos avaliati-
vos. As alteracBes de critérios observadas — como, por exemplo, a reducdo da importancia dos
docentes doutores e 0 aumento da importancia dos docentes mestres implementada no calculo

® A autorreflexdo dos Programas se expressa no item “proposta de curso”, que faz parte do relatério anual preen-
chido e enviado a Capes, também conhecido como “Coleta Capes”. Mais recentemente tem sido utilizada a
Plataforma Sucupira para esse registro.

® Programa Novas Fronteiras e Programa de Mestrado/Doutorado Interinstitucionais, ambos destinados & conso-
lidacdo da pds-graduacéo em regides carentes, estimulando a solidariedade entre cursos de pos-graduacéo.
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do Conceito Preliminar de Cursos a partir de 2011 (INEP, 2012) — pareceram refletir mudanca
topo-base, impulsionadas mais por movimento esporadico de grupos de interesse, do que fruto
de um processo de influéncia base-topo decorrente de um processo microrregulatério confor-
me aqui entendido.

Sobre semelhancas e diferencas observadas na pos-graduacdo e na graduacdo em rela-
¢do aos processos regulatdrios, pdde-se pontuar que a dindmica de indicacédo direta dos Coor-
denadores de Areas de Avaliagio pelos programas de pos-graduacéo e, consequentemente, de
assentos no Conselho Técnico-Cientifico da Educacao Superior (CTC-ES) e no Conselho Su-
perior (CS) do 6rgdo gestor do sistema nacional de pds-graduacdo — Capes — pareceu contri-
buir para a legitimagdo politica dos critérios de qualidade, bem como dos resultados aferidos
com base neles. Com isso, essa legitimacg&o politica (que por sua propria natureza ndo é isenta
de criticas) pareceu se configurar como diferencial nas repercussdes micro e meso regulato-
rias dos resultados avaliativos da pos-graduacdo, na forma do duplo sentido assinalado por
Barroso (2005, 2006). Ja no caso da graduacéo, a despeito de a proposta do Sinaes subsidiar
processos regulatorios nos niveis meso e micro, o Decreto n.° 5.773/2006 estabeleceu que a
regulacao se expressasse por meio de atos autorizativos do funcionamento de instituicfes de
educacdo superior e de cursos, atrelando-a a atividades meramente burocraticas (BRASIL,
2006), sem garantia da necessaria repercussdo ou uso dos resultados avaliativos na efetiva
gestdo da qualidade do sistema’.

Apesar desse quadro, o conceito de regulacdo foi assumido nessa discussdo teorica
como um processo capaz de gerenciar a qualidade da educacgéo superior, por meio de decisfes
tomadas de forma a interferir na realidade dos niveis nacional e local, tanto no sentido ascen-
dente quanto descendente. Considerou-se ainda que o processo regulatério esta permeado por
influéncias advindas das orientacdes e discussdes capitaneadas por comunidades epistémicas
(nivel macrorregulatorio), materializando acdes que podem ocorrer em niveis micro ou meso,
conforme a capacidade de os sistemas avaliativos oferecerem subsidios aos processos deciso-
rios. No centro, direcionando a regulacao (de baixo para cima e de cima para baixo), estariam
os critérios de qualidade que instrumentalizariam os processos avaliativos, gerando os resul-
tados necessarios para os fluxos regulatérios. Dessa forma, tomando-se Barroso (2005, 2006)
como referéncia, propds-se ressignificar a perspectiva presente em Meneghel, Robl e Silva
(2006) — de que a regulacao ocorreria apenas em nivel meso.

Na Figura 1, procurou-se esclarecer a relacdo entre avaliacdo, regulacdo e critérios de
qualidade, bem como sistematizar o proprio conceito de qualidade construido nesta analise.
Nessa figura, a qualidade na educacgéo superior foi representada como um todo formado por
trés elementos distintos (critérios de qualidade, avaliacdo e regulacdo), tendo-se nos critérios
de qualidade a sintese daquilo que é considerado como tecnicamente bom, socialmente ade-
quado e politicamente legitimado para a formacgéo de alunos, a oferta de cursos e programas
e/ou a organizagdo das instituicdes em determinado contexto, permitindo a avaliagdo da reali-
dade e a sua regulacdo.

" Apesar de o Sinaes ter incorporado no seu instrumento de avaliagdo de cursos de graduago presencial e a dis-
tancia (fevereiro de 2012) as “agdes decorrentes dos processos de avaliagdo do curso” (INEP, 2012a, p. 6), es-
sa medida ndo pareceu ser capaz de oferecer caminhos para que a regulacdo topo-base se configurasse.
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Figura 1 — Representacdo gréafica do conceito de qualidade na educacéo superior.

Qualidade na Educagao Superior
Critérios

Avaliacao

Regulagdo

Fonte: Elaboragéo da autora.

A partir dessa definicdo, procura-se evidenciar a importancia basilar dos critérios, para
que a qualidade, como conceito, se esquive de permitir muitos sentidos e passe a oferecer uma
base de significacdo passivel de ser cientificamente criticada, ampliada e corrigida na realida-
de concreta. Adicionalmente, permite integrar os critérios de qualidade aos processos avaliati-
vos e regulatérios da educacdo superior. Ao diagnosticar e valorar o desempenho de cursos,
instituicGes e programas, 0s processos avaliativos permitem a geracdo de informaces Uteis
para a definicdo dos proprios critérios de qualidade. Ja a regulacdo utiliza os resultados avalia-
tivos, amparados em critérios de qualidade, para garantir que estes ultimos reverberem, de
fato, na educacao superior, articulando principios e praticas em uma mesma totalidade.

De uma forma geral, a avaliacdo foi apropriada nesse conceito como um elemento de
ligacdo entre critérios de qualidade e regulacdo, cujos resultados podem se reverter em ins-
trumentos de emancipacéo, controle, algo entre eles ou diferente deles, conforme os resulta-
dos aferidos com base nos critérios e aplicados por meio de processos regulatérios. Além dis-
S0, a nocao de qualidade aqui assumida trouxe embutida uma perspectiva de mudanca tanto da
realidade quanto do conteudo do seu proprio significado, em funcdo da dindmica técnico-
politico-social que o contextualiza.

Assim, ante a centralidade dos critérios para a definicdo de qualidade na educacgéo su-
perior, procurou-se, na proxima secao, discuti-los a partir da experiéncia especifica do Sinaes.
Para tanto, adentrou-se nas discussdes sobre indicadores e parametros que vém permeando o
significado de qualidade na educagdo superior, tomando-se como contexto de analise os cur-
sos de graduacéo.

Bases para identificacdo de critérios de qualidade

A discussdo teorica até aqui desenvolvida permitiu entender os critérios de qualidade
como um conjunto de indicadores e parametros de desempenho que sintetizam aquilo que
legitimou como bom e adequado na educagdo superior, tomando-se contextos especificos.
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Para aprofundar esse entendimento, optou-se por analisar mais detidamente os critérios de
qualidade dos cursos de graduagéo no Brasil.

Nos termos do art. 4.° da lei que criou o Sinaes (BRASIL, 2004), “a avaliagcdo dos cur-
sos de graduacdo tem por objetivo identificar as condi¢des de ensino oferecidas aos estudan-
tes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalac6es fisicas e a organizacéo
didatico-pedagogica”. Para cumprir esse propdsito, o Sinaes mantém dois procedimentos pa-
ralelos — CPC e avaliages in loco — sem explicitar, no entanto, a interagéo e o alcance da qua-
lidade medida por eles. Observou-se que o CPC foi definido como indicador de qualidade uti-
lizado pelo Sinaes para fazer uma espécie de triagem dos cursos em processo de renovagédo de
reconhecimento, 0s quais se submetem ao segundo procedimento avaliativo. Nos termos da
Portaria Normativa n.° 4, de 5 de agosto de 2008, se o curso obtiver nota menor que trés no
CPC, recebe a avaliacéo in loco; no caso de a nota ser igual ou superior a trés, o curso tem
confirmado o CPC como resultado do processo avaliativo, sem necessidade de receber a visita
avaliativa (BRASIL, 2008). Ocorre que essas medidas de qualidade podem gerar conceitos
diferentes para um mesmo curso, sem que se tenham esclarecidos limites, divergéncias, con-
vergéncias ou caracteristicas que justifiguem objetivamente a substituicdo de uma nota pela
outra.

No que se referiu especificamente ao instrumento utilizado pelo Sinaes para realizar as
avaliacdes in loco, ndo se encontrou clareza sobre os parametros aplicados pelos avaliadores
para aferir a qualidade do curso, notadamente na sua dimensdo de organizagdo didatico-
pedagdgica. Além disso, os indicadores qualitativos utilizados pelo sistema avaliativo para as
visitas suscitaram indagacGes sobre a validade e confiabilidade dos dados por eles gerados,
tendo em vista lacunas tedricas do proprio conceito de indicador e de como ele se apresentou
no sistema avaliativo em foco.

A analise das contribuicdes de Jannuzzi (2004, 2005), Rua (2004) e Soligo (2012) so-
bre o conceito de indicador no campo das politicas publicas, permitiu observar certo consenso
em considera-lo como uma medida que representa a realidade de forma aproximada, traduzin-
do, em geral, conceitos abstratos por meio de nimeros.Corroborando essa conceituagdo, Bom-
nefoy e Armijo (2005) apresentaram, ainda, a ideia que medidas simples, que ndo relacionam
dois ou mais dados quantitativos e que, portanto, ndo trazem embutida uma dimenséao valora-
tiva da realidade, poderiam ser identificadas como variaveis, mas ndo como indicadores.

llustrando sua afirmacdo, Bonnefoy e Armijo (2005) exemplificaram que medidas
como as que identificam o nimero de desempregados se transformariam em indicadores ape-
nas quando relacionadas a quantidade de membros de uma populagéo especifica (quando pas-
sariam a indicar a sua taxa de desempregados), uma vez que sintetizariam uma expectativa de
valor (positivo/negativo; bom/ruim) em torno da medida apurada. Porém, ndo esclareceram
como tal juizo de valor se estabeleceria em torno de taxas e indices, nem como indicadores
conseguiriam formar referenciais de qualidade compartilhados por todos, sem que valores e
experiéncias pessoais trouxessem sentidos diferentes para uma mesma medida apurada.

Sem destacar elementos novos que esclarecessem essa discussao, Rua (2004) também
afirmou ser preferivel a utilizacdo de taxas e indices como indicadores. Ja Soligo (2012) e
Jannuzzi (2004, 2005) ndo diferenciaram a relevancia ou pertinéncia dos indicadores em fun-
cdo do tipo de medida apresentada por sua escala, mas nos exemplos apresentados por eles
ndo foram encontrados indicadores medidos por categorias ou mesmo por nimeros absolutos.
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Além disso, para Jannuzzi (2005), a questdo da escala quantitativa na apuracdo dos indicado-
res pode ser entendida do ponto de vista da dicotomia entre 0 objetivo e o subjetivo. Segundo
o0 autor, [...]

[...] indicadores objetivos referem-se a ocorréncias concretas ou a entes empiricos da realidade
social, construidos a partir das estatisticas publicas disponiveis, como o percentual de domici-
lios com acesso a rede de agua, a taxa de desemprego, a taxa de evasdo escolar ou o risco de
acidentes de trabalho. Os indicadores subjetivos, por outro lado, correspondem a medidas cons-
truidas a partir da avaliacdo dos individuos ou especialistas com relacdo a diferentes aspectos
da realidade, levantados em pesquisas de opinido publica ou grupos de discussdo, como a ava-
liacdo da qualidade de vida, o nivel de confianca nas instituicBes, a percepcao da corrupcéo, a
performance dos governantes (JANNUZZI, 2005, p. 143).

Em sintese, o autor apresentou o entendimento de que para serem objetivos — explici-
tos ou tangiveis — os indicadores devem: (a) representar ocorréncias concretas; e (b) ser defi-
nido a partir de estatisticas. Contudo, os indicadores trazidos pelo Sinaes impuseram a neces-
sidade de considerar alternativas a esse entendimento. A realidade observada no ambito da
qualidade da educagé@o superior evidenciou que muitas ocorréncias concretas sdo mais bem
representadas por meio de categorias do que nimeros, sem invalidar a sua objetividade.

Assim, a partir da priorizagdo do concreto no processo de andlise de indicadores como
constructo de pesquisa, foi possivel questionar a sua definicdo até aqui revisada, sobretudo
aquelas que polarizam os indicadores em torno do quantitativo/qualitativo ou do subjeti-
vo/objetivo. As contribui¢cbes de Minayo (2009) corroboraram esses questionamentos ao per-
mitirem depreender que, ao contrario do que o0 senso comum costuma indicar, 0s niumeros
estdo presentes ndo sé na escala de medida de indicadores quantitativos — geralmente associa-
dos a aspectos tangiveis, computaveis, ou diretamente observaveis da realidade —, como tam-
bém nos indicadores qualitativos — geralmente associados a representacdo de aspectos intan-
giveis, ndo computaveis ou observaveis por meio da subjetividade humana.

Conforme esclareceu a autora, desde a década de 1920, muitas escalas tém sido desen-
volvidas para utilizar a métrica quantitativa para objetivar aspectos da realidade inerentes aos
sujeitos, tais como aqueles relacionados a opinides, relacfes, vivéncias intersubjetivas e ou-
tros ligados a percepc¢do dos individuos. Tais escalas se apresentaram, entdo, como uma pos-
sibilidade metodologicamente véalida para explicitar a subjetividade por meio de numeros.
Sendo assim, as escalas psicométricas puderam ser visualizadas como um contraponto em
torno da separacdo dos indicadores entre qualitativos e quantitativos (MINAYO, 2009).

Em certa medida, a psicometria quebrou a l6gica dicotbmica entre o quantitativo (visto
até entdo como ocorréncias tangiveis, explicitadas pelos numeros) e o qualitativo (ocorréncias
intangiveis, subjetivamente representadas) ao introduzirem um terceiro elemento que mistu-
rou os elementos dessa polariza¢éo (ocorréncias intangiveis, mas explicitadas pelos numeros).
Porém, mesmo apresentando elementos novos a relacdo entre indicadores qualitativos e quan-
titativos, as escalas psicométricas ndo invalidaram a perspectiva assumida por Jannuzzi
(2005), que dicotomizou os indicadores entre aqueles que representam ocorréncias tangiveis,
medidas por uma escala numérica (chamados de indicadores objetivos), e aqueles (chamados
de indicadores subjetivos), que representam ocorréncias intangiveis, sejam elas medidas por
escalas numericas ou ndo. Porém, no caso especifico dos cursos graduacdo, a dicotomia ofe-
recida por esse quadro conceitual ndo conseguiu explicar aqueles indicadores que, apesar de
representarem ocorréncias concretas da realidade, ndo se adequavam a uma escala numérica.
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Nesse contexto, encontrou-se em Minayo (2009) o alerta de que os nimeros podem
ndo ser a Unica saida para a representacdo objetiva da realidade. Para a autora, a fundamenta-
cao hermenéutica permite traduzir fatos concretos, possibilitando que indicadores ndo numé-
ricos afiram tanto ocorréncias intangiveis da realidade (ideias, percepcdes, etc. — algumas ve-
zes objetivadas por escalas psicométricas), quanto ocorréncias tangiveis (em geral, associadas
a representacdo por nimeros).

Seguindo essa perspectiva, foi possivel considerar, a partir do caso concreto dos indi-
cadores utilizados pelo Sinaes para avaliar cursos de graduacdo, que quando ndo se podem
gerar estatisticas para representar um aspecto tangivel da realidade, ainda assim ele pode ser
objetivamente representado por meio de conceitos. Demonstrando essa possibilidade, encon-
trou-se 0 exemplo das atividades préaticas desenvolvidas ao longo de um curso de graduacéo,
como por exemplo o de pedagogia, que podem ser representadas por meio das caracteristicas
inerentes a esse constructo, tais como: utilizacdo de laboratérios pedagdgicos, de brinquedote-
cas e/ou execucdo de projetos sistematizados de interacao teoria-pratica que poderiam repre-
sentar, entre outros aspectos, 0 quanto o curso proporciona aos alunos oportunidades de de-
senvolver as abordagens tedricas trabalhadas no curso de forma contextualizada, independen-
temente dos estagios. Ha que se destacar, ainda, que as oportunidades de articulagdo entre
teoria e préatica desenvolvidas ao longo de um determinado curso constituem-se em ocorrén-
cias concretas, sendo aparentemente simplorio trata-las como produto da subjetividade huma-
na em funcdo de uma possivel dificuldade em ser medida por meio de uma escala numérica.
Assim, construir indicadores objetivos exclusivamente a partir de uma medida estatistica, con-
forme sugeriu Jannuzzi (2005), pode levar ao entendimento de que, fora da base numérica, as
ocorréncias, ainda que passiveis de observacdo direta, sdo medidas apenas por meio de indi-
cadores subjetivos (percepcoes referenciadas pela visdo de mundo e experiéncias individuais).

Para demonstrar o incbmodo gerado por essa perspectiva conceitual, destacou-se, no
Quadro 1, o indicador 1.6: contetdos curriculares. Esse indicador esta presente no instrumen-
to do Sinaes para avaliar cursos de graduagdo em geral e de pedagogia em particular e serve
como exemplo para essa analise.

O indicador em questdo, para o qual ndo se dispde de estatisticas publicas, vem sendo
apurado pelo Sinaes por meio da avaliacdo de especialistas e assumiu a forma subjetiva, con-
forme a teorizacdo de Jannuzzi (2005), ao medir o quanto os contetdos curriculares possibili-
tam o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, a partir de aspectos como atualiza-
¢do, adequacdo das cargas horérias e das bibliografias. Porém, esse, entre outros casos concre-
tos, permitiu questionar a validade e confiabilidade da medida gerada, tendo em vista que 0s
aspectos citados séo tangiveis, presentes na realidade do curso, mas que ndo foram objetiva-
dos pelo indicador.

Em consequéncia, o indicador no exemplo em analise ndo foi capaz de representar,
mesmo que de forma aproximada, a qualidade dos contetdos curriculares trazidos por um
curso, suscitando davidas sobre o que sdo conteudos atualizados e como eles podem ser iden-
tificados na realidade de um curso de pedagogia. Outras dividas também emergiram: o que
configura a adequacdo de cargas horarias e como diferencia-la entre os componentes curricu-
lares? Quais sdo 0s aspectos que indicam a adequacdo de uma bibliografia? Como a diversi-
dade no tratamento dos diversos conjuntos de conteudos disciplinares foi medida em relagéo a
atualizacdo, a carga horaria e/ou a bibliografia de forma a representar uma unidade? Como o0s
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aspectos atualizacdo, carga horéria e bibliografia devem ser considerados para atender, ou
ndo, a um determinado perfil profissional do egresso?

Quadro 1 — Indicador 1.6: contetidos curriculares.

Indicador Conceito | Critério de Analise

1.6. Contetidos Quando os conteddos curriculares previstos/implantados n&o possibilitam o desenvolvi-

curriculares 1 mento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma analise sistémica e global,
o0s aspectos: atualizagéo, adequagéo das cargas horarias (em horas) e adequacao da
bibliografia.

Quando os conteudos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira insufi-
ciente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma anali-
se sistémica e global, os aspectos: atualizagdo, adequagéo das cargas horarias (em
horas) e adequacao da bibliografia.

Quando os conteudos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira sufici-
ente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: atualizagéo, adequacéo das cargas horarias (em horas) e
adequacéo da bibliografia.

Quando os conteudos curriculares previstos/implantados possibilitam, muito bem, o
desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma andlise sistémi-
ca e global, os aspectos: atualizagédo, adequacgéo das cargas horarias (em horas) e ade-
guacéo da bibliografia.

Quando os conteudos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira exce-
lente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma andlise
sistémica e global, os aspectos: atualizagéo, adequacéo das cargas horarias (em horas) e
adequacéo da bibliografia.

Fonte: INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Instrumento de avalia-
c¢do de cursos de graduacdo presencial e a distancia. Brasilia, fev. 2012a. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br>. Acesso em: 20 maio.2012.

Essas perguntas ilustraram a possibilidade de varias ocorréncias concretas e tangiveis
da realidade que poderiam ser objetivadas a partir de categorias. Sem essas respostas, entre
outras que poderiam ser destacadas, dificilmente uma mesma realidade de curso seria medida
de forma confiavel: é muito provavel que especialistas diferentes avaliassem de forma dife-
rente um mesmo curso sem que as bases dessas diferencas ficassem explicitadas. A partir des-
se entendimento, foi possivel considerar que a auséncia de estatisticas em uma dada realidade
ndo parece implicar, necessariamente, que tal realidade deva ser medida a revelia de categori-
as conceituais sistematizadas, explicitas, e porque nao dizer, objetivas. Assim, vislumbrou-se
que, se por um lado, as escalas psicométricas quebraram a légica entre o quantitativo (numé-
rico) e o qualitativo (ndo numeérico) na classificagcdo dos indicadores, por outro, a fundamen-
tacdo hermenéutica permite questionar a discussdo entre indicadores subjetivos e objetivos
nesta analise.

Adicionalmente, no exemplo trazido anteriormente, observou-se que a utilizagéo dos
chamados indicadores subjetivos favoreceu certa mistura entre a fungao descritiva e valorativa
do indicador. Por exemplo, ndo foi possivel estabelecer a diferenca entre os conteddos curri-
culares que atendem de forma “muito bem” em relacao aqueles que atendem de forma “exce-
lente” ou “suficiente” o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, uma vez que a
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descricdo da realidade foi estabelecida por meio do préprio juizo de valor, sem que os para-
metros envolvidos nessa avaliagéo tivessem sido explicitados. Nesse sentido, o exemplo ser-
viu ainda para questionar as contribuicbes de Bonnefoy e Armijo (2005) em torno da perspec-
tiva do indicador ter de trazer de forma inerente uma dimensdo de valor. Tal concepg¢édo dos
autores, quando aplicada no exemplo analisado, terminou por fragilizar o préprio indicador. A
descricdo da realidade cedeu lugar ao seu julgamento, sem que, no entanto, a base desse jul-
gamento, advindo da prépria medida apurada pelo indicador estivesse presente. Em conse-
quéncia, o julgamento realizado pareceu pouco capaz de expressar um significado concreto.

Nessa perspectiva, 0 conjunto tedrico e empirico analisado sobre o conceito de indica-
dores permitiu observar que, independentemente de se referirem a aspectos internos ou exter-
nos ao individuo, os indicadores se beneficiam de metodologias explicitas, que permitam
maior confiabilidade na sua replicacdo, seja por meio de estatisticas publicas, escalas psico-
métricas ou fundamentacdo hermenéutica. No exemplo citado, a construcdo de indicadores,
sem que a metodologia envolvida na sua apuracdo fosse explicitada por meio de uma escala
objetiva de medida (numérica ou ndo numérica), repercutiu em davidas sobre a confiabilidade
dos resultados e sobre a possibilidade de pouca confiabilidade do retrato apresentado da reali-
dade. Nesse sentido, pode-se considerar que: (i) a objetividade na mensuragdo de aspectos
tangiveis da realidade ndo precisa configurar-se em arena exclusiva da métrica quantitativa; e
(ii) a representacdo de aspectos ndo computaveis ou intangiveis da realidade por meio de indi-
cadores ndo deve dispensar a objetividade das escalas de medida, sob pena de representar coi-
sa nenhuma.

Além disso, considerando o contexto deste trabalho, refor¢ou-se o entendimento de
que, conceitualmente, um indicador ndo se confunde com o processo avaliativo. O indicador
especifica caracteristicas de uma dada realidade, representando-a de forma aproximada por
meio de uma escala de medidas. Por sua vez, tais caracteristicas podem ser utilizadas para
parametrizar sentidos de qualidades Uteis ao desenvolvimento de processos avaliativos. Em
termos conceituais, tal posicdo permitiu considerar o indicador como um constructo em sepa-
rado dos parametros de desempenho, definidos com base na sua escala, para avaliar a realida-
de medida. Mesmo partilhando da mesma escala, enquanto o indicador a utiliza para apurar
uma realidade, o parametro classifica as diversas possibilidades de medidas previstas na esca-
la em termos de valor ou adequacao. Nesse sentido, o indicador e o parametro de julgamento
ndo se confundem. Como consequéncia, 0s parametros servem ao papel de valoracao do indi-
cador, podendo ser agregado a ele, ou ndo. Tal separacdo entre a escala de medida do indica-
dor e o parametro de valorizacao da realidade apresentou-se como necessaria para especificar
de forma clara o significado de qualidade que ele representa.

A realidade considerada neste trabalho apontou, ainda, para a necessidade de a escala
de medida de um indicador ser construida a partir da possibilidade de ocorréncias concretas e
observaveis, seja por meio de nimeros ou ndo. Em termos das possibilidades para a constru-
cao dessas escalas, Babbie (1995) discutiu quatro tipos: (i) nominal (categorizando a realidade
a partir de nomes, ideias ou conceitos); (ii) ordinal (hierarquizando categorias dentro de um
continuo); (iii) intervalar (estabelecendo faixas, nas quais a realidade observada de forma
quantitativa pode ser encaixada); ou (iv) de raz&o (estatisticas ou dados quantitativos).

Adicionalmente, dentro dessa perspectiva de se definir critério de qualidade por meio
do conceito de indicador, considerou-se que nem mesmo o indicador medido por uma escala
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de raz&o pode ser tomado, por si s6, como objetivo. Entendeu-se que, como todas as constru-
¢cBes humanas, o processo de elaboracdo de indicadores é condicionado por algum tipo de
interesse que é capaz de definir sua subjetividade, independentemente da escala utilizada.
Porém, num movimento dialético, assumiu-se igualmente que o indicador tende a ser objetivo
na mesma proporcdo em que explicita a base da escolha de sua construcdo, em detrimento de
outras possiveis. Decorrente dessa ideia, prop6s-se o entendimento de que todo indicador é
subjetivo e que se aproxima da objetividade ndo pela traducdo da realidade em estatisticas,
mas, sim, pela sua capacidade de permitir, de forma clara, possiveis revisdes na sua definicéo
e forma de apuracdo, sempre que se necessitar.

Sintetizando essa discussdo em torno de indicadores como base para a construcdo de
critérios de qualidade e, portanto, da operacionaliza¢do do conceito de qualidade, destacaram-
se 0s seguintes pontos: (i) compartilhou-se do entendimento de Bertolin (2007) de que um
indicador € um elemento representativo da realidade, o qual serve como base para elaboragédo
de um juizo de valor sobre aquilo que ele representa; (ii) dessa forma, estabeleceu-se a dife-
renciacdo entre indicadores, parametros e critérios de qualidade: enquanto um indicador per-
mite aproximacOes a uma determinada ocorréncia, caracterizando-a por meio de nimeros ou
de categorias, 0 parametro estabelece as regras para valorizagdo ou avaliacdo da qualidade
daquilo que foi apurado; (iii) juntos, indicadores e parametros, formam um critério de quali-
dade que se altera conforme o contexto historico em que esta inserido; (iv) quando se aplica
um critério de qualidade a uma realidade concreta, entra em curso um processo avaliativo,
cujo resultado pode subsidiar processos regulatorios.

Consideracoes finais

As andlises aqui desenvolvidas sugerem que, no campo da educacao superior, pode-se
promover a distingdo do termo qualidade daquilo que aqui se denominou critério de qualida-
de. A qualidade, nesse caso, pode ser associada a uma estrutura oca e flexivel, que se adapta
aos diversos entendimentos sobre o que se espera de cursos e instituicdes, mas que sozinha
ndo é capaz de refletir um significado consistente do que efetivamente representa. Ja os crité-
rios representam aquilo que preenchem o conceito de qualidade com forma e significado, con-
forme cada momento historico.

Em termos estruturantes, qualidade como conceito amorfo parece se estabelecer a par-
tir da interacdo das dimensdes social, técnica e politica. Social, definindo-se diretrizes gerais
de qualidade a partir das necessidades e expectativas coletivas. Teécnica, especificando carac-
teristicas objetivas de terminado objeto ou realidade por meio de indicadores e pardmetros de
desempenho. Politica, legitimando e promovendo a adesdo em torno do que é considerado
bom e adequado técnica e socialmente.

Essa concepcdo assume, ainda, que o significado de qualidade ndo é perene, modifi-
cando-se ao longo do tempo em fungéo das disputas de interesses daqueles diretamente afeta-
dos por sua configuragédo. Como produto das disputas entre diversos grupos de interesses afe-
tados pelo seu significado e consequentes usos na educagdo superior, 0s critérios tornam-se
passiveis de alteracdo sempre que perdem legitimidade (entendida como a forca de uma ideia
em relagdo a outras e ndo do um consenso em torno dela).
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Em sintese, esta analise sugere observar nos critérios, operacionalmente definidos por
meio de indicadores e parametros, como a esséncia do significado de qualidade na educacao
superior. Tal perspectiva se torna ainda mais relevante quando se tem expectativa de uso
concreto do significado de qualidade, notadamente no ambito de processos avaliativos e regu-
latorios. Entende-se que os critérios condicionam o processo avaliativo, responsavel pela afe-
ricdo de qualidade da educacéo superior e, na sequéncia, 0S processos regulatorios, por meio
dos quais as decisdes/acbes tomadas com base nos resultados exarados pela avaliacdo. Além
disso, € com base nos resultados apresentados pelo processo avaliativos, e por consequéncia,
pelos préprios critérios de qualidade, que as ag¢fes regulatérias costumam ser empreendidas,
visando garantir que a ideia inicial do que foi legitimado como bom e adequado se estabeleca
como realidade.
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