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RESUMO

Esta dissertacdo analisou a Avaliagéo Institucional e a Formagédo Docente - elementos que se
firmam como indispensaveis para um ensino de qualidade, com seus resultados e
consequéncias — e por ser instrumento de reflexdes nos segmentos sociais e politicos.
Também, aborda-se a Avaliacdo Institucional como instrumento que orienta as InstituicGes de
Ensino Superior na formulacdo de seus planos para a formacdo de profissionais éticos.
Partindo-se do pressuposto que a Avaliacdo Institucional vem sendo empreendida no ensino
superior sob a Otica do neoliberalismo, fez-se um estudo abordando sua génese e trajetoria,
suas relacOes entre as politicas sociais e as influéncias na educacao superior. Essa analise
permitiu compreender as intengdes hegemonicas do Estado avaliador, bem como as
contribuicdes do fenébmeno avaliativo para o trabalho docente, no espaco educacional.
Privilegiando aspectos qualitativos, destaca-se a complementaridade entre as esferas tedrica e
empirica. Esta, se consolida a partir das representacGes de coordenadores de curso de uma
Instituicdo de Ensino Superior. Aquela, mediante estudos exaustivos, baseando-se nas
publicacBes sobre a Avaliacdo Institucional e a Formacéo de Professores. As analises oriundas
desta pesquisa desvelaram — ora convergindo, ora divergindo — as conexdes e as rupturas entre
a Avaliacdo Institucional e a Docéncia Universitaria, sobretudo no tocante ao processo de
ensino-aprendizagem, as questdes metodoldgicas e as relagdes interpessoais. Outro fator que
permeia esta pesquisa em relacdo as necessidades de mudancas educacionais sdo as acdes das
Instituices de Ensino Superior, sobretudo nas articulagdes entre a formacéo inicial e a
formacdo continuada. Os resultados apontam para questdes pertinentes ao trabalho docente e
para a necessidade do desenvolvimento de propostas que possibilitem sua formacéo.

Palavras-chave: Avaliacdo Institucional; Formacdo Docente; Politicas Educacionais; Ensino
Superior; Praticas Educativas.



ABSTRACT

This essay analyzed the Institutional Evaluation and Teaching Training — elements which are
considered indispensable for a high quality teaching, with its outcomes and consequences —
and as a reflexive tool in the social and political segments. Also, it approaches the
Institutional Evaluation as a tool which guides the Higher Education Institutions in the
development of their plans to prepare ethical professionals. Considering that Institutional
Evaluation has been developed in higher education under the Neoliberal optical, a survey was
conducted addressing its genesis and track, its relations between social policies and the
influences in higher education. This analysis allowed the comprehension of the hegemonic
intentions of the appraiser State, as well as the contributions of the evaluation phenomenon to
teaching task, in the educational field. Focusing on qualitative aspects, the complementarity
between the theoretical and empirical spheres is highlighted. The former, consolidates itself
by the course coordinator representations of a Higher Education institution. The latter,
through exhaustive studies, based on publications about Institutional Evaluation and Teaching
Training. The analyses from this survey unveiled — sometimes converging, sometimes
diverging — the connections and ruptures between the Institutional Evaluation and College
Teaching, especially towards the teaching-learning process, methodological issues and
interpersonal relations. Another factor which permeates this survey concerning the need for
educational changes are Higher Education Institution actions, especially in the articulations
between initial and continued training. The outcomes point to issues relevant to teaching
training and the need for developing proposals which enable their training.

Key words: Institutional Evaluation; Teacher Training; Educational Policies, Higher
Education; Teaching Practices.
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INTRODUCAO

O mundo contemporéneo opera um novo paradigma, que exige das universidades a
capacidade de se redimensionar em constantemente, repensando seus objetivos e
redesenhando sua missao e sua identidade.

A sociedade do conhecimento, da informacéo e da qualidade impde uma nova ordem
aos sistemas educacionais, os quais devem formar cidaddos e profissionais comprometidos
com uma atuacdo responsavel, competente e adequada as transformacgdes que ocorrem na
sociedade, sendo sensiveis e criticos as mudancas sociais, politicas, econémicas e
tecnoldgicas deste novo tempo.

Para que as instituicdes possam dar cumprimento a essa nova tarefa necessitam de
uma consciéncia acerca de suas potencialidades e de suas limitagdes, investigando a si
préprias. Nesse contexto, a Avaliacdo Institucional emerge como instrumento significativo
para que a Instituicdo de Ensino Superior — IES, com agilidade, traduza sua linguagem e sua
imagem — uma revelacdo necessaria para repensar suas praticas administrativas, técnicas e
pedagogicas, capazes de indicar com clareza as diretrizes e as metas futuras.

Uma andlise das atuais propostas de avaliacdo da educacdo superior no Brasil
permite a identificacdo de alguns motivos principais, dentre os quais a aplicacdo da avaliacéo
estd pautada. Destaca-se aqui a preocupacdo das Instituicbes de Ensino Superior em
fortalecerem-se no mercado, sobretudo devido a abertura da educacao para o setor privado e a
forte concorréncia.

Baseando-se no argumento de que é necessaria uma melhoria na qualidade dos
cursos de nivel superior no Brasil, o Ministério da Educacdo — MEC criou e manteve alguns
mecanismos de avaliacdo. Numa trajetoria breve, pode-se citar — como génese dos sistemas
avaliativos - o Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB,
concebido ap6s uma articulacdo da comunidade académica com drgdos oficiais, e 0 Exame
Nacional de Cursos, que surgiu por iniciativa oficial, dois anos ap6s a implantacdo do
PAIUB, destinado a avaliar os “conhecimentos e competéncias” obtidos pelos alunos nos
cursos de graduacdo. O PAIUB permitiu a universidade repensar e elaborar acdes corretivas e
pré-ativas, construidas pelos protagonistas da prépria comunidade académica, fazendo parte

do cotidiano das instituicoes.
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Observando a politica vigente no Brasil, com referéncia as questdes educacionais,
evidencia-se que ao mesmo tempo em que a avaliacdo € realizada, destacam-se como

principais tendéncias na reforma da educacao superior

[...] a intervengdo do poder executivo sobre a escolha de dirigentes, a
distincdo entre IES com fins lucrativos e sem fins lucrativos, a nova
regulamentacdo do crédito educativo [..] a formulacdo das diretrizes
curriculares e especialmente o teor das diferentes versfes da proposta de
autonomia para as IFES, além de contingenciamento de recursos,
congelamento salarial e das vagas de docentes e de discentes no sistema
publico federal [...] (SGUISSARDI, 2000, p. 21-22).

Por forca de instrumentos oficiais, mais especificamente do poder executivo federal,
surge um “novo PAIUB”, criado e imposto pelo Ministério da Educacdo - MEC. Apesar da
amplitude alcancada com o PAIUB, as acOes para fortalecé-lo foram restringidas pelo MEC,
pois ao poder publico ja ndo interessava mais as experiéncias académicas localizadas. O foco
agora passava a ser uma avaliagdo mais “globalizada”.

O Exame Nacional de Cursos nasce exatamente em meio a polémica extin¢do do
PAIUB, que contou com a participacdo de 6rgdos de classe, como a Associacdo Nacional dos
Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior — ANDIFES. Aqui, comeca-se a
perceber a sobreposicdo de interesses de 6rgdos internacionais as reformas educativas
brasileiras.

Nesse mesmo sentido, relega-se a segundo plano o processo ensino-aprendizagem,
que passa a ser um complicador para que as identidades institucionais e individuais do
avaliando sejam respeitadas. A avaliacdo, realizada por meio do Provéo, surge como um
instrumento do Estado avaliador, tendendo a ratificar as desigualdades sociais no espaco
educacional.

Oportunamente, vale ressaltar que a avaliacdo a que tem se submetido as instituices
brasileiras e os alunos € idéntica ao modelo adotado em outros paises, atendendo as diretrizes
e aos principios do neoliberalismo e da globalizacéo.

Visando a justificar seu novo modelo de avaliacdo externa, e na tentativa de sobrepd-
lo ao PAIUB — de forma silenciosa — 0 governo, apés divulgacdo publica dos resultados do
Provdo, em forma de “ranking” das instituigdes, indicou Comissdes de Especialistas para
Verificacdo das Condi¢des de Ofertas, com a finalidade de fiscalizar as instituicdes que

tenham cursos com avaliacdo desfavoravel, conforme conceitos do MEC.
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Assim, a avaliagdo institucional, que visava analisar 0s processos avaliativos da
instituicdo, constituindo-se em “avaliagdo formativa”, transforma-se em avaliacdo que nao é
institucional, passando a ter carater impositivo, fortalecendo “[...] o entendimento da
educacdo como um elemento de mercado” (DIAS SOBRINHO, 1999, p. 69).

Entende-se a universidade como uma instituicdo da sociedade, com atribuicGes
precisas de fazer ciéncias e produzir conhecimentos tedricos e praticos, promovendo a
formagcdo humana, com énfase no espaco institucional, lugar onde ocorrem os conflitos
académicos.

A autoavaliacdo - ou avaliacdo interna - e a propria avaliacdo docente séo praticadas
nas instituicdes visando ao autoconhecimento, sobretudo como processo socialmente
organizado, que deve ser promovido por sujeitos sociais - legitimamente reconhecidos pela
comunidade universitaria - e comprometidos em estabelecer critérios, normas, metodologias e
instrumentos, com o objetivo de transformar as realidades avaliadas.

A avaliacdo institucional - alicercada nos principios da globalidade, respeito a
identidade institucional, adesdo voluntaria, legitimidade, ndo punicdo ou premiacao,
comparabilidade e continuidade, além dos critérios de autonomia, qualidade e competéncia -
tem sido objeto de pesquisas, além das constantes reflexGes sobre sua validade como um
instrumento de melhoria e de construcdo da qualidade académica e cientifica.

Sendo a avaliagéo institucional um universo grande e complexo de uma organizagédo
multidimensional, esta pesquisa prioriza as questdes vinculadas entre a pratica avaliativa e a
formacdo docente, cujo diagnostico tende a contribuir para o aperfeicoamento das politicas e
dos cursos de formacao, além da oferta de uma educacéao de qualidade.

Isso se constitui, ainda, numa resposta as urgéncias da atual politica educacional,
sobretudo considerando a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional — LDB, Lei n°.
9.394/96, uma vez que a tdo exigida qualidade da educacgdo passa, necessariamente, pela agao
docente no exercicio competente de sua tarefa de educar.

Os curriculos deficientes mostram a necessidade de mudangas que promovam a
ampliacdo e o aprofundamento da intersdisciplinaridade, das relagOes entre a teoria e a
pratica, da capacidade de resolver problemas, do pensamento reflexivo e critico, da
criatividade, da producdo, do conhecimento e da formacdo cidadd. No entanto,
contraditoriamente, as praticas pedagdgicas dos docentes, muitas vezes, estdo permeadas de
procedimentos autoritarios, conservadores, inadequados e ultrapassados.

A mudanca e a inovacdo sdo fenbmenos complexos que, segundo No6voa (1995),

implicam numa mobilizacdo conjunta de iniciativas praticas. O aperfeicoamento e a mudanca
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pedagdgica devem ser remetidos para decisdes coletivas e entendidas no quadro pessoal e
profissional do docente.

Nesse sentido, ha uma inferéncia nos objetivos de formacdo, na organizacao
institucional, na escolha de curriculos, na metodologia, na criacdo de diferentes tempos e
espacos de vivéncias para os professores. Dessa forma, faz-se necessério, antes de tudo,
conhecer e analisar a atuacdo do profissional docente, em fungdo das mudancas sociais, pois
as praticas educativas articulam-se sobre o eixo da formacéo do professor.

Baseando-se nessa preocupagdo com o trabalho docente e sua formacéo, tendo como
indicadores os resultados da autoavaliacdo, apresenta-se aqui a estrutura da presente pesquisa,
destacando-se a indagacdo que norteou os estudos realizados: que contribuigdes a avaliagcdo
institucional tém proporcionado a formacao de professores?

No Centro Universitario de Patos de Minas — UNIPAM, nove cursos - sendo oito de
graduacdo e um de pés-graduagdo - foram escolhidos como objeto de estudo, de forma a
possibilitar a participacdo das mais diversas areas académicas, sobretudo para enriquecer 0s
resultados obtidos pelos posicionamentos dos mais variados profissionais, tendo sido incluida
a Faculdade de Ciéncias da Saude, a Faculdade de Direito, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras e a Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas. A pds-graduacdo, especificamente,
contribuiu com uma entrevista, fornecendo informacdes referentes a avaliagdo, consideradas
comuns a todos 0S Seus Cursos.

Outro fator que justifica a referida escolha € o proprio critério adotado pelo
Ministério da Educacdo — MEC, pois essa abrangéncia de cursos — na “perspectiva oficial
ranqueadora” — apresenta uma equidistancia valorativa.

O presente estudo poderd propiciar outras leituras e reflexdes, dando novos
significados as influéncias ocasionadas pela avaliacao institucional no trabalho e na formagéo
docente. Nesse sentido, consideram-se as questbes relevantes que se encontram na
macroestrutura do sistema educacional brasileiro, verificando as forgas que interferem na
avaliacdo e desvelando o jogo de poder existente nos sistemas avaliativos. 1sso se da, também,
no sentido de verificar a validade das conclusdes feitas por organismos oficiais, inclusive
constatando se h4 uma norma de pertinéncia empregada, até para descaracterizar o efeito
geneérico arrasador junto a opinido publica.

Para o desenvolvimento da presente pesquisa fez-se necessario percorrer alguns
caminhos que, elucidando o trajeto escolhido, dividem-se — esquematicamente — da seguinte

forma:
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O primeiro capitulo faz uma abordagem sobre a génese e trajetdria da avaliacdo, com
énfase no ensino superior, tratando ainda das suas relagdes com o Plano de Desenvolvimento
da Educacdo — PDE e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei n.
9.394/96. Ainda nesse espaco, sdo consideradas as analises de estudiosos do campo da
avaliacdo e, especificamente, da avaliagcdo institucional, contribuindo para um melhor
entendimento sobre o processo avaliativo no espago universitario.

O segundo capitulo traz analises da avaliacdo institucional sob um novo aspecto,
considerando suas instancias - interna e externa — bem como as influéncias que a mesma
exerce sobre 0s planos institucionais e sobre os projetos pedagdgicos. Considera-se ainda uma
discussdo sobre o papel da universidade, institui¢cdo social em cujo seio se da a construcgdo da
cidadania e a producéo do conhecimento.

No terceiro capitulo apresenta-se um estudo da formacdo docente, bem como as
influéncias sofridas pela mesma a partir dos resultados da avaliacdo institucional. Ao mesmo
passo, busca-se apresentar o perfil do profissional docente na contemporaneidade, provocando
reflexdes sobre o seu papel para a melhoria no processo de ensino-aprendizagem e,
consequentemente, para a qualidade do ensino.

O quarto capitulo faz uma abordagem histérica do Centro Universitario de Patos de
Minas — UNIPAM, locus da presente pesquisa. Oportunamente, verifica-se a participagdo dos
diversos atores inseridos nos espagos politico e educacional para a construcdo da identidade
do ensino superior em Patos de Minas — MG e a questdo da autonomia universitaria diante dos
desafios advindos da sociedade e do Estado.

O quinto capitulo apresenta os percursos metodoldgicos, tendo como passo inicial
uma vasta investigacdo cientifica, fundamentando-se nos estudos baseados em publicacGes
sobre a avalia¢do institucional e a formacdo docente — consideradas as fontes bibliogréficas,
webliogréficas, periddicos, dissertacdes e teses, que contribuiram para a elaboracdo do
primeiro, segundo, terceiro e quarto capitulos. Considerou-se como fonte de dados, em um
segundo momento, as medias das avaliacbes dos docentes de cada curso participante da
pesquisa - referentes aos anos de 2004, 2005 e 2006 - periodo que se justifica pela
disponibilidade e pela sistematizacdo das informacGes institucionais, além de significar uma
abrangéncia que permite comparar se houve ou ndo melhorias na atividade docente, no
percurso referido. Num terceiro momento, foram realizadas as entrevistas com o0s
coordenadores dos nove cursos - objeto desta pesquisa.

A construcdo do questionério utilizado nas entrevistas, bem como sua validacdo e

forma de aplicacéo, seguiu os critérios de pesquisa cientifica para a area de ciéncias humanas.
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Todos os dados coletados durante esta pesquisa constam nos Apéndices e Anexos, no final
desta dissertacdo. Ainda, os questionarios utilizados ndo abordaram o perfil ou a apresentacéo
dos entrevistados, visando a manter o sigilo de suas identidades. Nesse mesmo sentido, ndo
foram identificados, nas gravacgdes, 0s nomes dos cursos, para evitar qualquer possibilidade de
ligagdo das respostas dadas com os coordenadores entrevistados. Considerou-se, nas
gravacdes das entrevistas, apenas a faculdade onde o curso encontra-se situado.

Por meio do caminho metodologico supracitado, foram coletadas informacGes
importantes para o cruzamento e intercruzamento dos dados avaliativos, permitindo uma
andlise e discussdo dos dados por meio da complementaridade, para constatar que tipos de
influéncia a avaliagdo institucional - praticada nos niveis local e global — vem exercendo
sobre a formacdo docente e, por conseguinte, no processo de ensino e aprendizagem.

As consideraces finais trazem conclusdes e reflexdes sobre o tema e a necessidade
de se percorrer essa longa trajetdria, apresentando as ameacas a avaliagdo — sobretudo as
impostas pela légica do mercado, que obscurecem seu potencial educativo - resgatando a

importancia da cultura avaliativa a servico da qualidade de ensino.



1 AVALIACAO INSTITUCIONAL NO ENSINO SUPERIOR

Nos ultimos anos, ocorreram importantes reformas na educacéo e no ensino superior,
inclusive com influéncias estritamente mercadologicas, advindas de organismos
internacionais, mediante relacbes entre o Estado e organismos de politicas externas, como o
Fundo Monetario Internacional — FMI e o Banco Mundial.

As Instituicbes de Ensino Superior — IES tentam se adaptar a essa nova forma de
gestdo financeira, que opera diretamente no espaco estatal, convivendo com uma logica que
possibilita a existéncia de servigos ndo mais exclusivos do Estado, inclusive a educacéo.

Para melhor compreender a avaliagdo institucional na educacdo superior, faz-se
importante uma breve introducdo, considerando a trajetéria da avaliacdo no contexto
brasileiro, seus principios e funcgdes, ressaltando-se, ainda, a importancia da autoavaliacao e
da avaliacdo docente, com o propdsito de proporcionar a melhoria da qualidade do sistema
educacional e da identidade institucional.

A avaliacdo institucional se efetiva a partir de sua conexdo com a gestdo,
proporcionando, assim, a melhoria nos processos educativos. Nesse sentido, divulgam-se 0s
resultados, as acGes para a melhoria da educacdo e a necessaria prestacdo de contas a
sociedade.

O enfoque a ser adotado, portanto, procura apresentar 0s reais propésitos da
avaliacdo, estabelecendo algumas consideracfes sobre as politicas educacionais e as
implicacdes dessas politicas educacionais na gestdo da educacdo, permeando a avaliacdo

institucional.

1.1 Concepcdes acerca da avaliagdo

Para tratar da tematica de avaliacdo institucional, faz-se necessario analisar algumas
consideraces teoricas e conceituais sobre avaliacdo. Nesse sentido, apresentar-se-80 0
significado do termo “avaliagdo” e um histdrico no tocante a concepgoes, teorias € métodos da

avaliacdo educacional, como também as suas relacdes com a legislacéo brasileira.
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Avaliar vem do latim valere, que significa atribuir valor e mérito ao objeto em
estudo. Assim, considerando o significado original da palavra, avaliar é atribuir um juizo
original de valor, conforme Sousa e Vieira (2008, p. 171).

A avaliacdo é rotineira. Franco (1998) citado por Sousa e Vieira (2008, p. 172)
destaca que avaliar € uma atividade tdo antiga quanto o surgimento da atividade humana; a
medida que os homens comegaram a se comunicar para produzir e garantir a sobrevivéncia,
também comecaram a se avaliar. 1sso tanto € verdade que, frequentemente, deparamos com
analises ambientais e comportamentais de n6s mesmos ou de outrem, em diversos contextos.

No entendimento de Dias Sobrinho (2002, p. 167), “[...] a palavra avaliacdo contém
no seu radical o valor, portanto tem que haver uma emissdo de juizo de valor”. Para esse
mesmo autor, uma avaliacdo, além de subsidiar a tomada de decisbes, deve conduzir a
transformacdes. Para Sousa e Vieira (2008, p. 172), se a avaliacdo ndo oferecer elementos de
reflexdo para agdes de transformacdo e melhoria, ndo cumpre o seu papel do ponto de vista
educacional.

Assim como a histdria do avaliar, a histdria da avaliacdo formal é muito mais antiga
do que se tem noticia. De acordo com Worthen e Sanders (apud Sousa e Vieira 2008, p. 172),
0 propdsito de avaliar individuos e programas remonta 2000 a.C. Ainda, para os autores
mencionados, os oficiais chineses, jd nessa época, conduziam exames para 0 ingresso no
servico civil. Ha, também, registros de que educadores gregos, como Sécrates, empregavam
avaliacdes verbais.

Ja os testes padronizados para aferir as habilidade e aptidées dos alunos surgem por
volta dos anos 1900, quando Robert Thorndike enfatiza a importancia de medir
comportamentos humanos.

Ainda na década de 1930, conforme Sousa e Vieira (2008, p. 172), surgem Tyler e
outros autores que introduzem varios procedimentos de avaliagbes como inventarios, escalas e
check lists, visando a coleta de dados sobre o desempenho dos alunos. Nessa época, em
consequéncia desses estudos, houve uma ampliacéo da ideia de se medir a aprendizagem por
meio de testes padronizados, o que, até hoje, exerce influéncia nos trabalhos desenvolvidos no
campo da avaliagdo educacional.

Sousa Z. (apud Sousa e Vieira 2008, p. 173) analisou textos legais, desde a decada de
1930 até a decada de 1990, dentre o0s quais pode-se citar: 0 Decreto n°. 19.890, de 18/04/1931,
0 Decreto n°. 4.244, de 09/04/1942; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei
n°. 4.024 de dezembro de 1961 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°.

5692, de 11/11/1971. A referida analise possibilitou a confirmacdo do histérico
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enraizamento, na legislacdo brasileira, quanto ao carater excludente de uma avaliacdo
classificatoria.

Em 1931, ap0s a criacdo do Ministério da Educacdo, ocorreu a primeira reforma do
ensino, conforme previsao feita no Decreto n° 19.890. Souza Z. (apud Sousa e Vieira 2008,
p. 173) observou a auséncia do termo “avaliagdo”, no referido instrumento legal. Até ento, a
avaliacdo era concebida como um procedimento de atribuicdo de nota aos alunos, visava
apenas a mensuracdo e a medida, uma vez que se notava a presenca dos termos “provas” e
“exames” como critérios de promogdo dos estudantes. Para Sousa e Vieira (2008, p. 173), a
classificacdo e a selecdo dos alunos eram realizadas por meio de notas e constituiam a
finalidade da avaliacéo.

O termo “avaliagdo” passou a ser empregado na década de 1940, com a “Reforma
Capanema”, conforme Decreto Lei n°® 4.244, de 09/04/1942. Nesse documento, apesar da
mudan¢a na nomenclatura, a “avaliagdo” permaneceu, na pratica, com o mesmo significado
contido na legislagéo anterior, sendo considerada como procedimento de mensuragéao.

Uma analise da Lei n°. 4.024, de dezembro de 1961, que fixa as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, permitiu inferir que a avaliacdo deveria ser continua, com
acompanhamento constante do desempenho do aluno, determinando que o professor deveria
avaliar utilizando outros procedimentos de avaliacdo, além de exames e provas, podendo ser
entrevistas, questionarios, observacdes e outros.

Sousa Z. (apud Sousa e Vieira 2008, p. 174), observa ao analisar a Lei n°. 4.024

[...] a avaliagdo deixou de ser considerada apenas como procedimento de
mensuragdo. Assim, a partir de uma medida de mudancas de
comportamento, ocorridas no aluno, o professor deve expressar 0 quao
satisfatorias sdo, em relacdo a um padrao de desejabilidade. O que nédo esta
expresso, claramente, sdo as fontes que dardo origem ao estabelecimento dos
critérios para julgamento do grau de desejabilidade do desempenho
apresentado pelo aluno.

Ja uma analise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - n°. 5.692, de 11
de agosto de 1971, permite a compreensdo do termo avaliagdo como o0 conjunto de
procedimentos que determinam até que ponto os objetivos foram atingidos. A avaliagdo ndo é
caracterizada apenas como um procedimento de mensuragdo, mas atribui, também, um valor
quanto ao grau de desejabilidade do desempenho. No caso da avaliacéo escolar, por exemplo,
esta toma a funcdo de apoiar a decisdo quanto a promog¢éo ou nao do aluno e de dar suporte

para o aperfeicoamento das condic¢des de aprendizagem.
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No que se refere aos principios que orientam um programa de avaliagdo, tem-se a
continuidade, a amplitude e a compatibilidade necessarias entre avaliacdo e 0s objetivos
propostos. Ao comparar a Lei n° 5.692 com a legislacdo anterior, constata-se que houve uma
énfase na definicdo de avaliacdo como processo amplo e continuo. No entanto, a funcgéo
classificatoria persistiu.

Sousa Z. (apud Sousa e Vieira 2008, p. 175), ao fazer consideracGes quanto a
legislacdo no Brasil, da década de 1930 a de 1990, afirma

[...] ao longo do tempo, houve alteragfes quanto a concepgdo de avaliagéo
subjacente & legislacdo: inicial e predominantemente, no espaco de tempo
considerado, um julgamento do desempenho [...] que procurava ser imparcial
e objetivo, feito a partir do cOmputo de acertos e erros [...] Posteriormente, a
avaliagdo da aprendizagem como um procedimento de julgamento do
desempenho do aluno, baseado em critérios expressos nos objetivos
previstos, que deve ser realizado de forma ampla e continua. A finalidade da
avaliagdo expressa até a legislagdo de 1961 era apenas classificatoria, sendo-
Ihes acrescida, a partir de 1971, a funcdo de retroinformagéo, visando a
fornecer dados para o acompanhamento, controle e reformulacdo das
propostas curriculares [...].

Como ja mensurado, anteriormente aos estudos e publicagdo do trabalho Basic
Principles of Curriculum and Instruction, do professor Ralph W. Tyler, em 1949, a avaliacdo
educacional centrava-se na figura do estudante e em seus méritos. Ela era vista simplesmente
como instrumento de valoracdo e medida. Tal modelo, de acordo com Vianna (1997), aludido
por Sousa e Vieira (2008, p. 176), é muito simples e parte do principio de que educar implica
gerar ou mudar padrdes de comportamento, conforme pontos-chave das ideias de Tyler

1) A educagdo € um processo que visa a criar padrfes de conduta, ou a
modificar padrdes anteriores, nos individuos; 2) Os padrdes de conduta
desenvolvidos nas escolas sdo, na realidade, os objetivos educacionais; 3) O
éxito de um programa educacional, verificado através da avaliagdo, depende
da concretizacio desses objetivos; 4) A avaliagdo deve incidir sobre o aluno
como um todo, nos seus conhecimentos, habilidades, modos de pensar,
atitudes e interesses, sem se concentrar em elementos isolados, como, na
realidade, acontece nos dias fluentes; 5) A avaliacdo pressupfe diversidade
de instrumental para avaliar multiplos comportamentos, ndo devendo ficar
restrita, apenas, a exames escritos, como geralmente ocorre; 6) A avaliagdo
ndo se concentra apenas no estudante, [...] ndo € um ato isolado, mas um
trabalho solidario que deve envolver, além dos alunos, claro, os professores,
administradores e, sem sombra de ddvida, os proprios pais, que devem ter
voz ativa no processo (GA).
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De acordo com a andlise dos pontos apresentados nota-se que Tyler ndo se
preocupava apenas com o alcance dos objetivos propostos pelos programas, mas também com
o0 nivel de abrangéncia e alcance que as experiéncias de aprendizagens favoreciam
efetivamente; preocupava-se com o alcance dos resultados esperados.

Para Goldberg e Sousa C. (1982, p. 35), a concepcéo de avaliagdo de Tyler reforca

que

[...] a avaliagcdo deve envolver mais que um Unico julgamento num momento
dado para constatar se houve qualquer mudanca; é necessario efetuar um
julgamento em determinada ocasido e logo outros mais, em instantes
subsequentes, para identificar mudancas que possam estar ocorrendo [...].

A compreensdo dos aspectos apontados por Goldberg e Souza (1982, p. 35) leva a
percepcdo de que o processo avaliativo constituia, também, o quanto os programas
educacionais expressavam mudangas nos seres humanos. A avaliacdo seria 0 pProcesso
destinado a verificar o grau em que essas mudangas comportamentais estavam realmente
ocorrendo. Isso reforca a teoria de que Tyler propds uma nova concepcao de avaliacdo
educacional, que consistia em comparar 0s objetivos pretendidos aos resultados alcancados.
Aqui, vale ressaltar que cabe a avaliacdo verificar até que ponto a escola demonstra eficiéncia
como instituicdo responsavel pela promogéo da educacéo.

De acordo com Sousa e Vieira (2008, p. 180) Tyler, Stufflebeam e Shinkfield
afirmam que se consideravam também o conhecimento e as intencdes contidas no Basic
Principles of Curriculum and Instruction (suas metas, seus objetivos de comportamento e 0s
procedimentos necessarios para alcancar éxitos). Os mesmos autores afirmam também que a
avaliacdo deveria proporcionar um programa proprio, com informacdes Uteis, que
permitissem a reformulacdo ou a redefinicdo de objetivos. Além disso, no que tange a
utilidade, os referidos autores ressaltam que Tyler acreditava que a avaliacdo era dtil, tanto
para a direcdo de uma escola (0 uso administrativo das informac6es) quanto para discussoes
positivas, para produzir bons efeitos e o aperfeicoamento de todos os segmentos da instituicéo
de ensino, podendo-se incluir aqui a atividade docente.

De acordo com Vianna (1997, p. 49), o trabalho de Cronbach — Course Improvement
Through Evaluation (1693) — trouxe uma posic¢éo critica, face ao modelo objetivo de Tyler,
mostrando que a avaliacdo deve ir alem de aspectos rotineiros de mensuracao. Para Cronbach,
a avaliacédo tinha como finalidade n&o apenas a realizacdo de um julgamento final, pois isso

poderia limita-la em seus objetivos, mas, de certa forma, a avaliacdo deveria possibilitar o
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aprimoramento de curriculos. Cronbach, em seu artigo Course Improvement Through
Evaluation (1693), enfoca a discussdo de quatro importantes aspectos, que sdo, conforme
Vianna (1997) apud Sousa e Vieira (2008, p. 184). “1- a associacdo entre avaliacdo e 0
processo de tomada de decisdo; 2 — os diferentes papéis da avaliagdo educacional; 3 — 0
desempenho do estudante como critério de avaliacdo do curso e; 4 - algumas técnicas de
medida a disposi¢do do avaliador educacional”.

Ainda de acordo com Vianna (1997, p. 61-8), alguns pontos relevantes das ideias
centrais abordadas no artigo de Cronbach devem ser considerados. Dentre eles, o
entendimento de que a avaliagdo é um processo que tem por finalidade coletar informacGes e
delas fazer uso, de modo que possibilitem decisdes a respeito de um programa educacional.
Afirmam ainda que a avaliacdo - no aprimoramento e na revisdo de cursos - deve averiguar
que efeitos ou mudancas um referido curso produz no estudante. No entanto, a questdo ndo é
apenas apontar a sua eficiéncia ou ndo, mas também identificar os aspectos que necessitam ser
revisados.

Nesse mesmo sentido, Vianna (1997) aponta que a comparagdo de resultados de
avaliacBes de cursos deve ser cautelosa, para ndo se constituir em objetivo principal da
prépria avaliacdo, uma vez que a comparacao pode oferecer resultados equivocos.

As ideias apresentadas por Cronbach, em seu ensaio, foram consideradas relevantes
para a avaliacdo educacional. Na colocacao de Vianna (1997, p. 70)

[...] acreditamos que as mensura¢cBes sdo importantes em avaliagdo
educacional, mas ndo se deve ficar limitado ao escore pelo escore, ou apenas
para fins de comparacao de posi¢des. O importante, no caso, € que saibamos
usar esses escores para uma descri¢do bastante ampla dos resultados obtidos;
por outro lado, é preciso, igualmente, que esses escores sejam indicativos
das mudancas ocorridas e possibilitem identificar pontos criticos do
curriculo, do curso, do programa que precisam ser alterados ou submetidos a
uma rigida reviséo.

Quanto as etapas de uma avaliacdo, e baseando-se nos pensamentos de Cronbach,
Stufflebeam e Shinkfield (1987) apontado por Sousa e Vieira (2008, p. 188) afirmam que se

faz necessaria a obtencdo de uma “excelente informacao” e que esta deve ser

Obvia, porque deve ser compreendida por todos aqueles que a utilizam;
Oportuna, porque deve chegar-lhes quando dela necessitem; Exata, porque
os diversos observadores que utilizam o mesmo procedimento devem
contemplé-lo da mesma forma; Valida, porque deve incluir os conceitos e as
valorizaces estreitamente relacionadas com a realidade; Ampla, porque
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deve propor as principais alternativas politicas que tém mais probabilidades
de alcancar as metas de organizacao ou propor outras novas.

Ainda de acordo com Cronbach, uma avaliacdo é util quando os membros da
comunidade avaliada tomam decisdes, compreendendo os resultados.

Quanto ao papel de quem avalia

[...] o valor de um avaliador ndo esta apenas em levantar questdes, mas de
dar respostas aos problemas, comunicando-as de uma forma eficiente, de
modo claro, rapidamente, com fidedignidade e validade, oferecendo
informacdes alternativas, que satisfagam as varias audiéncias. Tudo isso para
que a mensagem do avaliador seja compreendida, mereca credibilidade,
ofereca respostas significativas, altere provaveis posi¢fes preconcebidas e
estabeleca um dialogo enriquecedor e conseqlente e, finalmente, permita
decisdes adequadas. (VIANNA, 1997, p. 73)

Assim, tem-se que uma avaliacdo ndo pode ser punitiva, ranqueadora, excludente ou
classificatoria, mas deve oferecer elementos que propiciem mudancas e melhorias; deve ser
esclarecedora de controvérsias, minimizando duvidas sobre falsos pressupostos e,
consequentemente, possibilitando acGes que possam favorecer a instituicdo avaliada.

Para Vianna (1997, p. 79), Cronbach mostra-se “otimista quanto a importancia da
avaliacdo, na medida em que a sociedade passa a utilizar suas informacdes para iluminar suas
linhas de agdo”. Para outro tedrico, Daniel L. Stufflebeam (1987), a avaliacdo deve ter como
objetivo principal os processos de tomada de deciséo. Segundo o autor, primeiramente deveria
vir a identificacdo das necessidades educacionais para que, depois, fossem elaborados os
programas de avaliacao.

Conforme Stufflebeam e Shinkfield (1987) aludidos por Sousa e Vieira (2008, p.
195)

[...] ndo podemos melhorar nossos programas se ndo soubermos quais Ssdo
seus pontos fracos e quais os fortes e a menos de que disponhamos de
melhores meios para fazé-lo. Ndo podemos estar seguros de que nossas
metas sdo validas, a menos que possamos compara-las com as necessidades
das pessoas que pretendemos servir. Ndo podemos realizar uma planificacdo
efetiva, se ndo conhecemos bem as opcles e seus méritos relativos. E ndo
podemos convencer 0s nossos clientes de que temos feito um bom trabalho
que merece apoio econdmico continuado [...].
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Para Goldberg e Sousa (1982, p. 6), a avaliacdo, nos moldes propostos por
Stufflebeam, ndo sé comprova o valor dos programas como também pode melhora-los.

Em uma sintese sobre avaliacdo, baseada nas respostas de Stufflebeam (apud
SOUSA; VIEIRA, 2008, p. 196) tem-se o entendimento de que a mesma constitui um
processo para descrever, obter e proporcionar informacdes Uteis para julgar e tomar decisées.

Nesse mesmo sentido, Vianna (1997, p. 100) aponta elementos relevantes para

compreensdo do modelo proposto por Stufflebeam

1) avaliacdo é um processo sistematico, continuo; 2) o processo de avaliacdo
pressupde trés momentos de maior importancia; 3) esbocar as questdes a
serem respondidas; 4) obter informacGes que sejam relevantes para
responder as questbes propostas; 5) proporcionar aos responsaveis pela
tomada de decisdes todas as informagGes necessérias; 6) a avaliagdo serve
para a tomada de decisdes.

Baseando-se em Sousa e Vieira (2008, p. 197), tem-se que 0 modelo de avaliacdo de
Stufflebeam serve para a tomada de decisdo, somente se servir para uma decisdo, implicando
escolha entre alternativas e sendo usado para atribuir recursos para um préximo intervalo de
tempo, entre uma deciséo e outra.

No gue tange aos propositos da avaliacdo, de acordo com Vianna (apud Sousa e
Vieira 2008, p. 198), para Stufflebeam ndo ha a intencionalidade de aprovar, mas sim de
melhorar a educacéo.

Ainda de acordo com Vianna (apud Sousa e Vieira, 2008, p. 198), Stufflebeam
elaborou “Os Padrdes para Avaliagdo”, em que levou em consideracdo os seguintes atributos
para uma avaliacdo: utilidade, praticidade, propriedade e precisao.

Assim, algumas contribuicdes do método de Stufflebeam para a educacdo podem ser
verificadas, conforme Sousa e Vieira (2008, p. 198), com énfase no “[...] fornecimento de
dados, durante um programa de avaliacdo, para administradores e responsaveis tomarem
decisdes mais adequadas; incentivo as relaces de feedback (retroinformac&o); possibilidade
de realizacdo da avaliagdo em qualquer momento do programa”.

Entretanto, as autoras supracitadas complementam que existem algumas limitacdes,

tais como

[...] pouca preocupacdo com valores; metodologia indefinida, tornando o
processo de tomada de decisdo obscuro; complexidade na utilizagdo; alto
custo financeiro; impossibilidade de algumas atividades serem percebidas
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como avaliativas; ruptura entre avaliagdo e planejamento. (SOUSA,;
VIEIRA, 2008, p. 98)

Tem-se, assim, que os estudos realizados por Stufflebeam atribuiram um papel
importante a descri¢cdo do processo na avaliacdo, destacando que, em primeiro lugar, faz-se
imprescindivel a identificacdo das necessidades educacionais para, SO depois, elaborar
programas de avaliacdo centrados no processo educativo, visando seu aperfeicoamento.

Para Souza Z. (1986, p. 45), a proposta atual para avaliacdo educacional volta-se para
principios e valores comprometidos com a transformacéo social, ndo se baseando apenas em
questBes técnicas de avaliagdo, mas fornecendo informagdes sobre o processo de
aprendizagem dos alunos, possibilitando aos professores identificar as causas de insucesso ou
sucesso escolar de seus educandos.

Em seu artigo intitulado ‘Avaliagdo educacional — problemas gerais e formacéo do
avaliador’, Vianna (apud Sousa e Vieira 2008, p. 207) comenta que medir e avaliar s&o

expressdes frequentemente usadas como equivalentes. E complementa afirmando

[...] medir é uma operagdo de quantificacdo, em que se atribuem valores
numéricos, segundo critérios preestabelecidos, a caracteristicas dos
individuos, para estabelecer o quanto possuem das mesmas. [...]
Relativamente a avaliagdo, a medida é um passo inicial, as vezes bastante
importante, mas ndo é condi¢do necessaria, e nem suficiente, para que a
avaliagdo se efetue. Eventualmente, a medida pode levar a avaliacdo, que,
entretanto, sé se realiza quando sdo expressos julgamentos de valor.

Dias Sobrinho (2003, p. 97), ao discutir questdes relacionadas a politica, a reforma e
a avaliacdo institucional, aponta — mais especificamente no campo da avaliacdo educacional -
gue ha um deslocamento do foco, passando dos objetivos aos instrumentos de medida. No
entanto, complementa destacando que os valores dos objetivos continuam gozando de grande
prestigio por parte de agentes estatais, estando camuflados por nomenclaturas diversas, tais
como competéncias, habilidades, parametros e similares.

Estudioso que tem contribuido para uma maior compreensdo acerca da avaliagcdo
educacional, especialmente a avaliacdo institucional ou em larga escala, Vianna (1982, apud
SOUSA e VIEIRA, 2008, p. 208) afirma que, a partir dos anos 90, a avaliacdo educacional,
no contexto brasileiro, passou a ser utilizada em diversos niveis administrativos, na tentativa
de encontrar solucBes para alguns problemas educacionais. Porém, como afirma o referido
autor, as avaliagdes apontam problemas, mas ndo os solucionam, devendo outros caminhos

serem percorridos.
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Mais especificamente no campo da avaliagdo docente, Vianna (2003a, p. 43)
apontado por Sousa e Vieira (2008, p. 209-210) afirma que

[...] avaliar o professor é sempre tarefa dificil e ingrata, mas deve ser feita,
desde que com competéncia e, sobretudo, bom senso. A avaliacdo indireta,
por meio do desempenho dos alunos, por sua vez, representa grande risco,
com amplas consequéncias [...]. Fatores externos a escola, inteiramente
conhecidos pelos que transitam no mundo da pesquisa educacional, também
tém importante papel no sucesso escolar [...]. O fracasso ou o baixo
desempenho numa avaliacdo, portanto, nem sempre esta relacionado ao
professor, que, muitas vezes, por si, ndo tem condicdes de atuar, visando a
eliminacéo desses fatores.

Para Sousa e Vieira (2008, p. 210), o ato de avaliar implica levar em conta os
aspectos sociais, econdmicos e culturais de um contexto educativo. Em consonancia com essa
ideia, Vianna (2003, p. 47) aludido por Sousa e Vieira (2008, p. 210) afirma ser necessario
considerar as influéncias do ambiente educativo, ndo devendo a avaliagéo resultar de decisoes
individuais, mas de reflexdes e de consenso de professores, administradores, técnicos, alunos
e a propria familia como representante da sociedade.

Sousa e Vieira (2008, p. 211), embasando-se em Hadji, entendem que a prética
avaliativa ndo pode basear-se unicamente em medidas, célculos expressos por valores
numeéricos. E complementam dizendo que “[...] ela é parte de um processo € nao um fim em si
mesma, e deve ser vista como um instrumento para a melhoria da aprendizagem [...]”. Ainda
nesse sentido da melhoria da aprendizagem e discutindo o conceito de avaliacdo formativa,
Hadji (2001, apud SOUSA e VIEIRA, 2008, p. 211) destaca que ha mais de 30 anos, esse
modelo, proposto por Scriven, vem sendo objeto de estudo, de forma crescente, no &mbito da
comunidade educativa. O autor acrescenta também que uma das mais importantes
caracteristicas da avaliacdo formativa ¢ a fun¢do de regulacdo, o que ele denomina de “funcgao
corretiva”, voltada tanto para o aluno, quanto para o professor, asseverando que “[...] de fato,
0 professor, assim como o aluno, deve poder corrigir sua acdo, modificando, se necessario,
seu dispositivo pedagdgico, com o objetivo de obter melhores efeitos por meio de uma maior
variabilidade didatica”. Entdo, constata-se que, segundo Hadji, uma avaliacdo formativa sé
tera éxito se for seguida por modificagdes da pratica do professor.

Observa-se, no entanto, que, por ter um reducionismo, a avaliacdo configura-se com
um carater controlador, adquirindo prioridade sobre os processos de aprendizagem. Nesse
sentido, Dias Sobrinho (2003, p. 174) destaca que
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[...] a educacdo, modelada pela avaliagdo-controle, se identifica com os
objetivos pragmaéticos. Sobrepondo seu valor ao objeto que se diz avaliar de
modo neutro, a avaliacdo experimental e objetivista desloca as finalidades
essenciais da educacdo. Induz mudangas nos programas pedagdgicos,
transformando-os em programas de exames. [..] Uma perspectiva
burocratica e controladora é incompativel com a construcdo de uma
educacdo democratica e cidadd. Uma avaliacdo educativa ndo encerra a
problematica humana em respostas prontas e nem exige a adesdo a valores
oficialmente definidos. Ao contrario, sua dimensdo ética é uma abertura para
a afirmagédo das subjetividades, portanto, para a producdo de sentidos dos
sujeitos.

Baseando-se nos pensamentos de Dias Sobrinho (2003, p. 176), reforga-se mais uma
vez que a avaliacdo ndo deve limitar-se aos instrumentos. A avaliacdo deve ser entendida
como uma préatica social, possibilitando a compreensdo dos efeitos pedagogicos, politicos,
sociais e econdbmicos, que se relacionam com o processo educativo.

Conforme Sousa e Vieira (2008, p. 214), todas as vezes que uma avaliacdo se reduz a
uma prova, hd uma deturpacdo na imagem que se faz dessa avaliacdo. Assim, “[...] o sentido
da avaliacdo torna-se muito mais eficaz quando os proprios agentes de uma instituicdo se
assumem como protagonistas da tarefa avaliativa, ndo permitindo que ela seja simplesmente
uma operacdo de medida ou exercicio autocratico de discriminagdo e comparacao”.

Vianna (2003b, p. 30, apud SOUSA e VIEIRA, 2008, p. 215) destaca também que a
avaliacdo ndo deve utilizar critérios de classificacdo das escolas — o ranqueamento — com base
no desempenho institucional, para fins de divulgacdo publica, uma vez que essa pratica
fortaleceria a cultura da competitividade negativa no interior das escolas. O referido autor
acrescenta ainda que se deve evitar a implantacdo de pardmetros valorativos como
classificacbes, bonus para professores, vantagens para alunos ou premiacgdes e hierarquizacao
das escolas, pois essas valora¢Oes dicotomizam os sistemas, as escolas e os alunos em duas
categorias: 0s melhores e os piores. 1sso contribui para a perda do espirito de colaboragdo que
deve existir, alimentando um clima competitivo e ameacador.

Assim, reforca-se, mais uma vez, a funcdo da avaliagdo para a melhoria do ensino,
sendo um instrumento que propicie mudancas, sobretudo para os elementos envolvidos no
contexto avaliado.

Ao dar enfoque a funcéo da avaliacdo institucional

[...] a avaliagdo ilumina e instrumentaliza as reformas educacionais, desde as
mudancas no curriculo, maneiras de organizacdo dos cursos e formas
gerenciais, até as novas estruturas do sistema [...] ultrapassa amplamente os
ambitos mais restritos do objeto a avaliar e langa seus efeitos sobre o sistema
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da educagdo superior e suas fungdes relativamente a construcdo da
sociedade. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 95)

Ainda para 0 mesmo autor a avaliacdo ndo pode ser considerada neutra e ingénua, pois
ela é um agente transformador e geradora de efeitos, tanto na vida individual como na

sociedade e no Estado, uma vez que

[...] legitima valores e ideologias, justifica admissGes e demissbes, ascensdes
e reprovacdes, premiacdo e sancOes, reforcos e coercOes na esfera
comportamental, liberacdes e cortes de financiamentos, etc. Justificada por
um discurso conveniente, a avaliagdo como tecnologia de poder faz suas
escolhas.

Para Sousa e Vieira (2008, p. 217),

[...] Néo se fala em reformas e transformagbes sem antes pensar em
avaliagdo. No caso do Banco Mundial h4 uma ligacdo bem definida entre
avaliagdo e financiamento aos paises que necessitam de seus empréstimos
para a educacdo. A avaliacdo, assim, acaba sendo uma correlagdo entre
custos e rendimentos, adotando caracteristicas de controle e racionalidade
econbmica. Podemos afirmar que o Banco Mundial é um instrumento que
age com o intuito de aumentar a fungédo controladora do Estado.

As referidas autoras, baseando-se em Dias Sobrinho (2002), destacam a percepgéo
sobre a avaliacdo, afirmando que essa ndo é simplesmente coisa de escola e da educacéo, pois
ultrapassa todos esses niveis e, cada vez mais, vem ampliando seus alcances e suas

repercussdes na economia e na politica.

1.2 A Avaliacédo Institucional na Educacéo Superior no Brasil: génese e trajetoria.

O presente topico foi desenvolvido com o propdsito de apresentar um historico dos
sistemas de avaliacdo no Brasil, focando a Awvaliacdo Institucional, desde sua génese,
passando pelas diversas implicagdes, até os modelos mais atuais.

Registros como o de Lopes (2001, p.17) apresentam a necessidade de uma reflexéo

sobre a avaliacdo da educacdo superior como o0 motivo principal que originou esse
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movimento, impulsionado pelo Ministério da Educacdo e do Desporto — MEC e pelas
Universidades.

Entre 1982 e 1986, foram elaboradas propostas de avaliacdo e de reforma da
educacdo superior para os cursos de graduacdo, mobilizando a comunidade universitaria.
Conforme Lopes (2001, p. 18), dessas propostas pode-se destacar o Programa de Avaliacdo da
Reforma Universitaria — PARU, no periodo compreendido entre 1983 e 1985, e o projeto do
Grupo Executivo para a Reformulacdo do Ensino Superior — GERES, em 1986.

A proposta do PARU foi uma iniciativa do Conselho Federal de Educagdo — CFE,
desenvolvida com o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— CAPES. Segundo Leite (1998, p. 60), o PARU - que tinha a finalidade de identificar
informac@es concretas, buscando diferenciadas alternativas para a melhoria do ensino superior
e, nesse sentido, com o objetivo de conhecer as reais condi¢cdes nas quais se realizavam as
atividades de producdo e propagacdo do conhecimento na educacdo superior - vigorou até
1985, sem expressdo politica.

O PARU, conforme Lopes (2001, p. 19), caracterizou-se pela analise realizada por
meio de debates, pesquisas e estudos, com base nas manifestacdes dos 6rgdos governamentais
e dos setores sociais ligados a comunidade académica.

Conforme Belloni (1987, p. 169), num explicito ato de desrespeito a producao
intelectual, o PARU foi dissolvido sob a argumentacdo de improdutividade, no momento em
gue a pesquisa encontrava-se na sua fase final, prestes a apresentar resultados significantes e
relevantes.

Em 1986, constituiu-se uma nova proposta de programa para a reformulacdo do
Ensino Superior, com a criagdo do Grupo Executivo para a Reformulagdo do Ensino Superior
— GERES, formado por académicos, burocratas do governo e empresarios. Nesse periodo,
surge a distingédo entre universidades de pesquisa e universidades de ensino, sendo a avaliagdo
apresentada com finalidades de controle e de hierarquizacéo das instituicdes.

Para Pereira (1988, p. 77), a ineficiéncia do sistema federal de ensino superior e a
existéncia de problemas politicos levaram os integrantes do GERES a optarem por
mecanismos burocraticos de controle de meios (recursos), com abandono da avaliagdo dos
fins (desempenho, produto) das Instituicdes de Ensino Superior — IES. Pela proposta do
GERES, duas vertentes deveriam ser contempladas: a da avaliagio do desempenho
institucional e a da avaliacdo da qualidade dos cursos oferecidos. O alvo principal desse
programa foram as universidades federais; buscava-se fazer um mapeamento, extensivo as

demais instituicdes de ensino, para um controle social na utilizacao dos recursos publicos.
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O GERES e o proprio MEC entendiam que o referido processo avaliativo subsidiaria
a alocacao de recursos entre as instituicGes federais. Esse entendimento ratificou a denuncia
da Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior — ANDES, sobre o papel do
processo de avaliacdo realizada pela Secretaria do Ensino Superior — SESu, a partir de um
ranking que propiciaria a distribuigdo desigual entre as diferentes IES.

Conforme Vasconcelos (1996, p. 83), as discussoes acerca do GERES e da Avaliagéo
Institucional ganharam destaque e se inseriram nos debates da Assembleia Nacional
Constituinte de 1988. Sentindo-se ameacada com a proposta do GERES, a comunidade
académica enviou ao MEC projetos substitutivos, provocando um amplo debate nacional
sobre avaliag&o. Tal fato ocasionou a interrupgdo do GERES.

Ao analisar os discursos do Professor Dilvo Ristoff apontados por Balzan e Dias
Sobrinho (2000, p. 37) detecta-se que, ainda na década de 1980, o Ministério da Educacéo e
do Desporto — MEC trouxe especialistas estrangeiros e levou brasileiros as universidades
americanas e europeias para atender um processo de capacitacdo e conhecimento, visando a
atender as necessidades proprias, no que se refere a Avaliacdo Institucional. Também,
destaca-se a participacdo da Associacao Nacional dos Docentes do Ensino Superior — ANDES
para a deflagracdo desse processo. No entanto, Ristoff (2000) destaca que, para aqueles
envolvidos diretamente com os afazeres do cotidiano académico, ndo foram percebidos
resultados expressivos.

Os procedimentos de avaliacdo e de supervisdo tém respaldo legal no inciso IX do
Artigo 9° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N. 9.394/96), que trata das
competéncias da Unido em ‘“‘autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar os
cursos das instituicdes de educacdo superior e 0s estabelecimentos do Sistema Federal de
Ensino Superior”. Essa mesma lei, em seu art. 46, determina que a renovacdo do
credenciamento seja periddica, passando por um processo regular de avaliagdo. O Ministério
da Educacdo — MEC, para cumprir tais exigéncias legais, criou 0os mecanismos de avaliagcdo
entendidos como necessarios.

Apesar dos registros de movimentos, na década de 1980, que ressaltaram a
necessidade da avaliagdo institucional nas universidades brasileiras, € importante reconhecer
que esta dindmica € mais recente ainda, pois se verifica que somente em meados da década de
1990 é que esse processo teve maior impulso.

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Superior foi desenvolvido com base no
principio da busca da qualidade para essa esfera de ensino. Nesse sentido, em parceria com a
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comunidade académica, criaram 0s instrumentos e a metodologia necessarios para a
avaliagéo.

Ainda em meados da década de 1990, ocorreu a implantacdo do Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras - PAIUB, cuja base conceitual fora
elaborada pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino
Superior - ANDIFES e sancionado na gestdo governamental de 1994, por meio do MEC.

Ristoff (2000, p. 38) ressalta que

[...] em 1993 e 1994, a Associacdo Nacional de Dirigentes das Instituicbes
Federais de Ensino Superior - ANDIFES, a Associacdo Brasileira dos
Reitores das Universidades Estaduais e Municipais — ABRUEM e o Férum
de Pré-reitores de Graduacdo e Planejamento encontraram uma abertura e
conseguiram apoio junto a equipe ideologicamente plural do Ministério da
Educacdo — MEC.

Tais movimentos influenciaram a mudanca de postura do MEC, que passou de
condutor a articulador, viabilizador e financiador. Os primeiros resultados foram percebidos
apos o recebimento de 71 projetos de avaliagdo submetidos a Secretaria de Ensino Superior —
SESu, para participarem do PAIUB. Nesse mesmo movimento, foi possivel detectar uma
maior aproximacao das universidades com o MEC, uma politica de parcerias e articulaces,
necessarias ao prolongamento e sedimentacdo do Sistema de Avaliacdo que sé teria
continuidade e sustentabilidade sobre as bases politicas, académicas e administrativas, sem
perder de vista a busca pela qualidade do ensino, da pesquisa e da extens&o.

Originariamente, a proposta de Avaliacdo Institucional da ANDIFES e da Comisséo
Nacional de Avaliacdo (composta por representantes de toda a comunidade académica
universitaria nacional) previa o envolvimento dos pilares politicos, académicos e
administrativos, uma vez que a avaliacdo € componente fundamental para os projetos politico-
pedagdgicos e administrativos.

O PAIUB foi um programa de cunho voluntéario e a adesdo foi ocorrendo em um
ritmo gradual e aleatério. Em 1996, dois anos apds sua implantacdo, o Ministério da Educacédo
— MEC, tendo como titular o entdo ministro Paulo Renato Souza, baseando-se no Decreto N°
2.026, de 10/10/96, langcou o Exame Nacional de Cursos — ENC, também conhecido como
“provao”. Esse exame era obrigatorio para todos os alunos formandos dos cursos escolhidos
pelo MEC.

Nesse sentido, o PAIUB passou a integrar um componente da avalia¢do interna a ser

desenvolvido em conformidade com os interesses de cada instituicdo. O componente externo
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era coordenado pelo MEC, com a aplicagdo do provao e, ainda, com o desenvolvimento do
processo de Avaliagdo das Condicdes de Oferta, criado em 1997, passando, em 2002, a ser
chamado de Avaliacdo das Condicdes de Ensino.

Conforme Polidori (2000), a integracdo do PAIUB como componente interno de um
suposto sistema de avaliacdo do ensino superior representou uma agdo politica para ndo
extingui-lo. E cabe destacar ainda que o Ministério da Educacdo — MEC ndo teve nenhuma
intencdo de fortalecé-lo.

No que tange a avaliacdo interna (ndo exigida pelo MEC) e a avaliacdo externa
(imposta pelo poder publico), Dias Sobrinho (2000a) aborda que a politica conduzida pelo
governo encontrava-se fortemente marcada pelo ideal de fiscalizacdo e de punigéo,
considerando a expansao desordenada das Instituicdes de Ensino Superior — IES privadas, a
baixa qualidade do ensino ofertado e a elevada concentracdo do lucro.

Para Lopes (2001, p. 2), os modelos propostos de avaliacdo superior no Brasil
propiciam a observacdo de alguns motivos em que suas aplicagdes se pautam. Inicialmente,
pode-se destacar, principalmente, o fortalecimento do principio de transparéncia da
universidade publica, seguido da exigéncia da prestacdo de contas a sociedade e do interesse
de fortalecimento frente as continuas ameagas de privatizacéo.

Paralelamente as politicas do Ministério da Educacdo — MEC, fundadas no
argumento da qualidade dos cursos de nivel superior no Brasil, com 0s mecanismos de
avaliacdo do ensino superior — tais como o PAIUB e o Exame Nacional de Cursos —

observam-se, com destaque, algumas tendéncias da reforma da educacéo superior

[...] a intervengdo do poder executivo sobre a escolha de dirigentes, a
distincdo entre IES com fins lucrativos e sem fins lucrativos, a nova
regulamentacdo do crédito educativo — Fundo de Financiamento dos
Estudantes do Ensino Superior (FIES), a formulacdo das Diretrizes
Curriculares e especialmente o teor das diferentes versdes da proposta de
autonomia para as IES, além do contingenciamento de recursos,
congelamento salarial e das vagas de docentes e de discentes no sistema
publico federal [...] (SGUISSARDI, 2000, p. 21-22).

A analise desse contexto permite deduzir que a avaliagdo realizada pelo Ministério
da Educagdo — MEC integra, conforme Dourado e Oliveira (1999, p. 13), “[...] um conjunto
de agdes que se efetivam, vinculadas as alteracdes no cenario internacional, sobretudo no
sentido de ampliar o papel de regulacdo e controle social da educacdo e da escola,

redirecionando, desse modo, a funcdo social do Estado [...]”.
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Para Ristoff (2000, p. 40)

[...] os principios que nortearam as discussGes — entre 0s integrantes da
ANDIFES, do Comité Assessor e da Comissdo Nacional — para a elaboracéao
do PAIUB, foram: a globalidade, a comparabilidade, o respeito a identidade
institucional, a ndo-premiacdo ou punicdo, a adesdo voluntaria, a
legitimidade e a continuidade.

No que se refere as consequéncias resultantes da Avaliacdo Institucional, Ristoff
(2000, p. 44-45) chama a atencdo para as implicacdes e relacbes com o trabalho docente.
Nesse sentido, 0 autor busca resposta para a seguinte problematizacao: quais seriam 0s reais
objetivos e finalidades da avaliacdo? Premiar ou punir?

Tornou-se comum a existéncia de manifestacbes que exigem a puni¢cdo ou a
premiagdo, sob os protestos infundados de que “se ninguém for alvo de tais exigéncias tem-se
a inutilidade de avaliar”.

Como afirma o proprio Ristoff (2000, p. 46) “a palavra avaliagdo contém, em seu
radical, ‘valor’ e, por isso mesmo, ndo podemos fugir dessa concepcao valorativa”. O autor,
ainda no sentido desse discurso, permite a interpretacdo de que o principal objetivo dos

projetos de avaliacdo esta na busca e na (a) firmacao de valores.

1.3 A avaliacdo proposta pelo Plano de Desenvolvimento da Educacéo - PDE

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE provocou uma série de reflexdes e
manifestacdes quanto a sua concepcédo, originalidade e validade, sobretudo no tocante aos
resultados que serdo efetivamente alcancados e os reais beneficios para os brasileiros.

Recentemente, entidades representativas de alguns setores da sociedade — como
sindicatos e associagbes académicas e de docentes — manifestaram publicamente suas
reflexdes e posigdes criticas ao PDE, com o intuito de apresentar contribuigdes para o plano
que, como tudo indica, definird os préximos passos e rumos da educagéo publica no Brasil.

E nesse contexto, onde se inserem as razes, 0s principios e as propostas do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE, com as reflexdes e apontamentos de criticos dos mais
variados segmentos da sociedade, que se desenvolve uma analise do referido plano oficial

com as praticas avaliativas. Considera-se, nesse sentido, uma analise estrutural da educacao
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brasileira, com base na Constituicio Federal de 1988, no Plano Nacional de Educacéo - PNE*
e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB?, além de outros instrumentos,
como portarias e projetos oriundos do Ministério da Educagdo — MEC.

De acordo com a Lei n. 10.172, de 09/01/2001, o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE sustenta-se em seis pilares: visdo sisttmica da educacdo, territorialidade,
desenvolvimento, regime de colaboracdo, responsabilizagdo e mobilizacdo social. Esses
elementos sdo considerados resultantes dos desdobramentos de principios e objetivos
constitucionais que, por sua vez, regem o plano proposto.

De acordo com o documento intitulado “O Plano de Desenvolvimento da Educacéo:
razfes, principios e programas”, para Fernando Haddad, ministro da Educagdo no governo do
presidente Luiz Inécio Lula da Silva, que articulou a construcdo e o langcamento do PDE, o
plano encontra-se amparado em uma concepc¢do de educacdo que reconhece uma face do
processo dialético, estabelecendo-se entre a individualizagdo e a socializacéo da pessoa. Num
esforgo social amplo, a educacdo deve ter lugar garantido ndo s6 na escola, mas também na
familia, na comunidade e em todo lugar que possibilite a integracéo e a interacao social, além
da autonomia do individuo.

Certo é que os principios do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE devem
se harmonizar com os fundamentos da propria Republica, fixados na Constituicdo Federal de
1988. A carta magna brasileira, em seu artigo 3°, propde

[...] construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o
desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacdo; reduzir as
desigualdades sociais e regionais e promover o bem estar de todos, sem
preconceitos de origem, de raca, de sexo, de cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminagdo (BRASIL, 1999).

Aqui, deve-se consentir que a construgéo de uma sociedade “livre, justa e solidaria”,
com a educagdo pautada na autonomia, s6 serd possivel na condicdo de elevagdo da politica
nacional de educacdo ao nivel do eixo estruturante da acdo do Estado para a potencializacdo
de seus efeitos e a garantia do desenvolvimento nacional.

Uma caracteristica marcante do PDE est4 na concepg¢éo substantiva de educacéo que

perpassa todos 0s niveis e modalidades educacionais. O modelo predominante até

! Lein. 10.172, de 09/01/2001. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/LEIS_2001/L101.
Acesso em 09/04/2008.

2 Lei n. 9.394, de 20/12/96. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf.
Acesso em 09/04/2008.
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recentemente era de uma visao fragmentada da educagdo, em que niveis, etapas e modalidades
eram tidos como independentes, com objetivos desarticulados.

O PDE, com uma proposta de visdo integrada da educacéo, considerou, por exemplo,
0s danos causados pela falta de recursos a Rede Federal de Educacdo Superior, que —
consequentemente — ocasionou a ma qualidade na formacéo docente ou a falta de professores
com licenciatura para o exercicio do magistério, sobretudo no campo das ciéncias exatas,
como matematica, fisica e biologia.

Num efeito extensivo, a educacdo basica também fora afetada. Uma atengdo quase
exclusiva ao ensino fundamental resultou em descaso com a educacdo infantil e com o ensino
médio. Entretanto, faz-se necessario ressaltar que a educacgdo infantil e o ensino médio sdo
sustentaculos do ensino fundamental. A desestruturacdo dos dois primeiros afeta o terceiro.

De acordo com Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, a
aprendizagem dos educandos do ensino fundamental depende do acesso a educacédo infantil.
Para esse mesmo 0Orgdo, as chances de uma crianca concluir o ensino médio aumentam em
32%, se ela tiver acesso a educacdo infantil.

No tocante a educacdo profissional, o PDE prop6s o restabelecimento de uma
articulagdo com o ensino médio. Até recentemente, a expansdo da educacdo profissional
esteve prejudicada por instrumentos legais, como a Lei n. 8.948, de 08/12/1994 (redacéo dada
pela Lei n. 9.649, de 27/05/1998). De acordo com esse instrumento juridico, novas unidades
de educacao profissional s6 poderiam ser criadas em parceria com Estados, Distrito Federal e
Municipios.

Num contexto similar, encontrava-se a dissociagdo entre a alfabetizacdo e a
Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. A caracterizacdo da responsabilidade do poder publico
apenas em nivel de programas, a falta de sua continuidade e a exclusdo no rol das
possibilidades de aportes do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF representaram o repudio do poder
publico em relacdo a divida social com aqueles que ndo exerceram em tempo adequado seu
direito de aprender.

No documento intitulado PDE®, publicado pelo Ministério da Educacio — MEC
apresenta-se uma preocupacdo com articulacdo entre as politicas especialmente orientadas

para cada nivel, etapa ou modalidade de ensino, com o compartilhamento de competéncias

® O Plano de Desenvolvimento da Educacdo: razdes, principios e programas. Disponivel em

http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/livromiolov4.pdf. Acessado em 10/05/2008.
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politicas, técnicas e financeiras para a execucdo e a manutengdo dos programas de educacéo,
sem ferir a autonomia dos entes federados.

Inicialmente, ao analisar as caracteristicas e agdes que compde o PDE, percebe-se
que o plano abarca outros programas e acfes que ja existiam no ambito do MEC, criados em
governos anteriores. A diferenca percebida estd na nomenclatura e nas iniciativas
compartilhadas com outros ministérios. Nesse compartilhamento interministerial de tarefas
pode-se prever uma dificuldade de operacionalizacéo.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE pode ser considerado como uma
tentativa do poder publico em dar resposta as exigéncias e demandas da sociedade, no que
tange aos problemas agravantes da educacgdo publica brasileira. A tentativa parece ser valida.
Na opini&o de criticos, como o professor Demerval Saviani (2007) *, ha um foco na qualidade,
com acdes desencadeadas a partir de indicadores de avaliacdo, como é o caso do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica — IDEB.

De forma geral, a anélise das razdes, dos principios e da proposta do PDE, além de
outros instrumentos como a LDB e o PNE, possibilitou debates e a geracdo de criticas
favoraveis e contrérias, além de apontamentos e reflexdes que deveriam permitir a revisdo do
plano.

Pode-se destacar que o PDE, ao tratar da formacdo de docentes, recorre a
Universidade Aberta do Brasil — UAB’. Com a oferta de cursos caracteristicamente a
distancia, o governo propde a formacao inicial e continuada dos professores da rede publica.
Nesse contexto, busca ainda o estabelecimento de uma relacdo permanente entre educacgéo
superior e educacdo basica, com ofertas de cursos de licenciatura e de especializacdo,
especialmente onde ndo haja cursos presenciais. Outra proposta do PDE, na tentativa de suprir
a auséncia de professores nas escolas, foi a criagdo do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, com a distribuicdo de bolsas de estdgio para os licenciandos
atuarem nas escolas publicas.

Com ressalvas, podem-se destacar criticas, como a do professor Demerval Saviani
(2007), quando ele aponta que a proposta desse tipo de curso de formacdo podera representar
um mecanismo de certificagdo, antes mesmo que se cumpra a tao desejada qualificacdo para o

trabalho docente. Segundo posicdo da professora Maria Malta Campos®, da Pontificia

* Uma anélise critica do PDE. Disponivel em http://www.alb.com.br/revistas/revista_06/entrev_06.asp. Acessado
em 09/06/2008.

Decreto n. 5.800, de 08/06/2006. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-
2006/2006/Decreto/D5800.htm. Acessado em 09/06/2008.
® Disponivel em http://www.controlesocial.org.br/boletim/ebul23/fai_verde_01.html. Acessado em 09/06/2008.


http://www.alb.com.br/revistas/revista_06/entrev_06.asp
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5800.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5800.htm
http://www.controlesocial.org.br/boletim/ebul23/fai_verde_01.html
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Universidade Catolica de S&o Paulo — PUC-SP, ao formular as politicas para a formacéo de
professores, 0 PDE deveria ter como referéncia os resultados de a¢des ja existentes, para
subsidiar as novas propostas. Ainda para a referida docente, que também é presidente da Acgéo
Educativa, o0 PDE apresenta objetivos inovadores ao lancar a unido como responsavel pelo
ensino fundamental. Nota-se, entretanto, que desse mesmo mérito deriva uma fragilidade no
plano proposto: ainda h4d uma dependéncia politica da Unido, em relacdo aos Estados, Distrito
Federal e Municipios, para adesao as estratégias definidas.

Uma posicao recorrente entre varios profissionais da educacéo é a de que ndo houve
uma consulta ampla a sociedade no processo de elaboracdo do plano. As metas, em principio,
parecem ser resultantes de uma articulagdo com empresérios, a partir do Movimento Todos
pela Educacao.

Para Jucara Dutra Vieira (2007), da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo — CNTE, o governo ndo considerou a posicao dos professores da rede publica ao
formular as propostas do PDE. A presidente do CNTE afirma, ainda, que, recentemente,
foram realizadas 22 conferéncias promovidas pelo governo do presidente Luiz Inécio Lula da
Silva. Nessas conferéncias foram abordadas tematicas relativas ao meio ambiente, as cidades,
a tecnologia, a saude e a outros assuntos. No entanto, a educacdo e o PDE ndo compuseram a
pauta de debates.

Para o Professor Abraham Zakon®, da Universidade Federal do Rio de Janeiro —
UFRJ, a ndo abertura de espaco para uma discussdo ampla sobre o PDE representa mais do
gue um desrespeito com professores e trabalhadores da educacdo. Significa um
conservadorismo, um temor sobre a mutacdo do que as catedras representavam, em sua
originalidade, e aquilo que os departamentos representam hoje.

Uma questdo presente nas reflexdes e que merece atencdo especial é a forma de
aplicacdo das dotacGes orcamentarias. O PDE estard fadado ao fracasso se ndo houver uma
distribuicdo racional de recursos nos municipios. Deve-se garantir a real complementacédo de
fundos estaduais, uma vez que os valores destinados atualmente sdo minimos, estando abaixo
da dotacdo orcamentaria ideal para as necessidades de gasto aluno/ano, evitando uma
redistribuicdo de verbas j& existentes, como ocorria com o Fundo de Manutencdo e

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — FUNDEF.

" CNTE Critica falta de didlogo para formar plano para a educagdo. Disponivel em
http://www.cut.org.br/site/start.php?infoid=11002&sid=22. Acessado em 09/06/2008.

8 Observatorio da Universidade: uma Visao critica. Disponivel em
http://www.observatoriodauniversidade.blogspot.com/2007/06/pde-o-professor-luiz-felipeif-ufrj.ntml. Acessado
em 09/06/2008.
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Ainda no tocante a destinacdo de recursos e previsdo orcamentaria, mais
especificamente para 0 ensino superior, questionam-se 0s motivos que levam o governo
brasileiro a destinar apenas 3,5% do Produto Interno Bruto — PIB, quando o Plano Nacional
de Educacéo — PNE prevé até 10% do produto referenciado. Nesse sentido, conforme posi¢édo
expressa pelo Grupo de Trabalho Politicas Educacionais e pela Assessoria de Comunicagao
do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior — ANDES®, néo seré
possivel chegar a uma solugdo real, que garanta a ampliacdo da oferta de vagas com a
qualidade no ensino superior publico.

Mas, para alguns criticos, ao tratar dos métodos e sistemas de avaliacdo, em todos 0s
niveis, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE trouxe avancos significativos. Até
2005, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB era um exame aplicado a cada
dois anos, que trabalhava apenas com amostragem. Para Maria Malta Campos (2008) e para
Demerval Saviani (1998), um ponto positivo pode ser percebido na utilizacdo de dados do
IDEB, que trard o composto de uma medida entre o resultado da avaliagdo de alunos,
fornecido pela Prova Brasil, e por um indice de inclusdo que considera repeténcias e evasoes.
Essa formula enfrenta uma das principais criticas ao SAEB, que néo levava em conta os dados
de excluséo dentro e fora da escola.

Com a reformulagdo do SAEB, a avaliacdo da educac¢do béasica publica passou a ser
universal, por meio da Prova Brasil. No entanto, deve-se registrar que o sucesso dessa formula
requer que os governos, em todas as esferas, integrem os estabelecimentos do ensino
fundamental ao sistema nacional de avalia¢do do rendimento escolar.

A relacdo dos resultados da Prova Brasil (desempenho) com o Censo Escolar
(rendimento) originou o indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica — IDEB. Esse indice
permitira 0 acompanhamento de resultados por aluno, e ndo mais por escola. Com esse tipo de
avaliacdo tém-se menos erros e fraudes nos dados apurados, possibilitando a aplicacdo mais
justa e precisa de recursos publicos.

Ainda no tocante a avaliacdo, outro ponto positivo detectado estad na forma de
apresentacdo dos dados do IDEB, cujas notas compreendem uma escala de 0 (zero) a 10 (dez).
Essa sistematica torna as informagdes mais acessiveis e compreensiveis. Também, o Censo
Escolar passou a ser um banco de dados on-line, ampliando consideravelmente a base de

dados coletados através do Educacenso.

9 “PDE — O plano de desestruturagio da educacdo superior”. Disponivel em http://andes.org.br. Acessado em
09/06/2008.
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A nova versdao do IDEB, com a Prova Brasil e o Educacenso, permite superar
algumas dificuldades do PNE, como — por exemplo - uma maior precisdo na interpretacdo dos
dados e informacoes relacionadas a qualidade da educacdo. Com um sistema de avaliacdo que
informa dados mais precisos, sera possivel fixar metas mais realistas, como a que pretende
elevar o indice do IDEB dos atuais 3,8 para 6,0'*. Ainda, a precisio dos dados no sistema de
avaliacdo possibilitara a definicdo de estratégias e a formulagdo de outras politicas para o
atendimento de regiGes mais desfavorecidas, através de um regime de colaboracéo.

Uma fragilidade detectada em um dos componentes do IDEB estd na Provinha
Brasil, uma vez que se propde a avaliar alunos bastante jovens, em processo de alfabetizacéo,
sem considerar o contexto em que sao alfabetizados. Internacionalmente, hd uma
recomendacdo para que a avaliacdo desse publico considere as condi¢fes em que se da o
atendimento (tamanho das turmas, preparo do professor, materiais didaticos e outros).

Quanto as propostas do PDE para a educagéo superior, destacam-se, nos documentos
oficiais, algumas mudancas no Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior —
FIES™. As alteracBes referem-se, essencialmente, as bolsas de estudos do Programa
Universidade para Todos — PROUNI*.

Ate 2004, a concessdo de bolsas nas instituicGes privadas atendia regras proprias.
Percebia-se que as bolsas integrais eram raramente concedidas. Também, quase nunca
ocorriam concessdes de beneficios nos cursos de alta demanda. Como resultado, ndo se
percebia uma relacdo democratica, que possibilitasse 0 acesso de jovens ao ensino superior e a
ampliacdo de vagas na Rede Federal de Educacao Superior.

De acordo com a proposta do PDE, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM
passou a ser mais um instrumento de avaliagcdo e de suporte para a concessdo de beneficios,
ampliando o acesso ao ensino superior. As bolsas do PROUNI passaram a ser concedidas de
acordo com a proporcao de alunos pagantes por curso, tornando o processo mais transparente
e justo.

Outro fato relevante é que o desempenho dos bolsistas do PROUNI, no Exame

Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, um dos componentes do Sistema

190 Plano de Desenvolvimento da Educacéo: razdes, principios e programas (conforme dados do ano de 2005).

Disponivel em http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/liviomiolov4.pdf. Acessado em 10/05/2008.

110 Plano de Desenvolvimento da Educacéo: razées, principios e programas (conforme previsdo para o ano de

2021). Disponivel em http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/liviomiolov4.pdf. Acessado em 10/05/2008.
Mudangcas  propostas  conforme  Projeto de Lei n.  920/2007. Disponivel  em

http://portal.mec.gov.br/sesu/index.php?option=content&task=view&id=376&Itemid=303. Acessado em

10/05/2008.

3 |nstituido pela Lei n. 11.096, de 13/01/2005. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-

2006/2005/Lei/L11096.htm. Acessado em 10/05/2008.
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Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior — SINAES, mostra-se significativamente
superior ao desempenho dos alunos pagantes, o que significa que as medidas corretivas - em
relacdo ao acesso - tém gerado efeitos positivos. Também, no mesmo Projeto de Lei n.
920/2007, o PDE propde uma maior articulacdo com o FIES, buscando uma adequacéo para a
ampliacdo do prazo de amortizagdo do financiamento, a ampliacdo do percentual de
financiamento e a reducdo dos juros.

Para alguns criticos, quanto a autonomia universitaria, o PDE significa uma ameaca.
Conforme documento que resultou da analise do Grupo de Trabalho Politicas Educacionais e
da Assessoria de Comunicacdo do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de
Ensino Superior — ANDES/SN, denominado “PDE — O Plano de Desestruturacdo da

Educacao Superior” **

, a proposta do MEC significa um ataque aos preceitos constitucionais e
ferem a autonomia universitaria, pois o0s dirigentes universitarios, ao assumirem 0s
compromissos, de acordo com as metas propostas, inserem-se num processo de submissédo
para o atendimento de interesses politicos. Ressalta-se ainda que, na maioria das vezes, essa
submissdo ocorre com 0 aceite dos conselhos universitérios. Isso indica a necessidade de um
debate amplo, com mais tempo para reflexao.

A ANDES afirma ainda que, por causa do PDE, as Institui¢cdes de Ensino Superior —
IES se submeterdo ao controle tecnocréatico, atendendo a l6gica de metas essencialmente
quantitativas, caracterizando o funcionamento de empresas multinacionais.

Assim, as discussdes e reflexdes sobre o Plano de Desenvolvimento da Educagdo —
PDE, sobretudo quando realizadas num paralelo a projetos de gestdes anteriores, possibilitou,
de um lado, a constatagdo de aspectos positivos e relevantes e, de outro, a apresentacdo de
falhas e erros.

A Unido, como j& referenciado, adequou instrumentos de avaliacdo, tornando-os
mais eficazes e Uteis na implementagdo de politicas que permitam acBes mais setorizadas e
pontuais. A proposta apresentada permitiu, em parte, constatar a sobreposicdo de atencdes
relacionadas a quantidade, em detrimento a qualidade, devendo ser esta ultima a linha mestra
que delimitara os horizontes e rumos da educagéo no Brasil.

Ainda, outros pontos apresentam ddvidas quanto a exequibilidade, provocando
criticas e reacfes nos mais variados segmentos sociais. Pode-se citar aqui a exclusdo de temas

polémicos e importantes da pauta de debates, durante a elaboracdo do PDE, como a

¥ PDE — O Plano de Desestruturacéo da Educagao Superior (Sindicato ANDES Nacional — Filiado & Conlutas).
Disponivel em http://www.andes.org.br/cartilhaPDE.pdf. Acesso em 10/05/2008.
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superlotacdo das classes, a formacdo continuada de professores e a estendida jornada de
trabalho dos docentes.

Como mencionado anteriormente, para a concepcao de um plano que atenda aos
reclames da sociedade brasileira, hd necessidade da realizacdo de um debate mais amplo,

envolvendo atores dos mais variados segmentos sociais, inclusive os do campo educacional.

1.4 A Avaliacéo e a Reforma da Educacéo Superior Brasileira

Pretende-se, nesse momento, abordar algumas consideracbes quanto aos
fundamentos legais para a reforma da educacdo superior no Brasil, a partir dos anos 90, dos
contrastes politicos e os impactos institucionais advindos com essas mudangas, no contexto
das reformas produzidas, sobretudo por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB, Lei n°. 9.394/96, relacionada com a Lei n° 10.172/2001, que criou o Plano
Nacional de Educacdo — PNE.

Em 16 de dezembro de 2003, por meio da Medida Provisoria n° 147/2003, foi
instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo e Progresso do Ensino Superior — SINAPES.
Apos discussdes, o Congresso Nacional transformou a referida medida na Lei n°. 10.861, de
14/04/2004. O SINAPES passou a ser o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
— SINAES. Com essa nova proposta, surgem mudancas radicais na avaliacdo da educacédo
superior.

A Lei n° 10.861 acaba com o chamado “Provao” ou Exame Nacional de Cursos,
criando o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE. As mudangas,
conforme afirmam Frauches e Fagundes (2007, p. 243), “[...] ndo tocaram no problema que
estd na raiz, tanto do provao quanto do recém-nascido ENADE: a falta de compromisso do
aluno avaliado com o seu desempenho na avaliacao”.

A referida lei restringe os poderes da Camara de Educacdo Superior — CES e do
Conselho Nacional de Educacdo - CNE para analisarem e emitirem pareceres sobre os
resultados dos processos de avaliagcdo da educacgédo superior, além de eliminar, totalmente, a
participacdo do Conselho Nacional de Educacdo no processo de avaliagdo da educacéo
superior. Nesse mesmo sentido, cria, em substituicdo a Camara de Educacdo Superior do
CNE, a Comisséo Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior — CONAES.
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Ainda tratando das mudancgas na legislacdo que avalia o ensino superior, Frauches e
Fagundes (2007, p. 243) afirmam

O SINAES tem por objetivo assegurar o processo nacional de avaliacdo das
IES, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus
estudantes [...]. Tem por finalidades a melhoria da qualidade da educagao
superior, a orientacdo da expansao da sua oferta, 0 aumento permanente da
sua eficacia institucional e efetividade académica e social e, especialmente, a
promocao do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais
das institui¢des de educacgéo superior, por meio da valorizagdo de sua missdo
publica, da promocdo dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a
diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade institucional.

As avaliacGes institucionais sdo instrumentos que auxiliam na gestdo universitaria,
contribuindo para a melhoria dos padrdes de ensino, pesquisa e extensdo, e da propria
administracdo académica. E notavel que a filosofia que conduziu a criacdo do SINAES
acentua a avaliagdo como instrumento de politica educacional, com efeitos regulatorios.

Conforme Frauches e Fagundes (2007, p. 253), no documento denominado
“Diretrizes para a Avaliacdo das Institui¢des de Educacdo Superior”, editado pelo MEC,
registra-se que no Brasil, em face da significativa participacdo do setor privado nessa oferta
educacional, a avaliagdo constitui-se como um importante instrumento de prestacdo de contas
a sociedade, para cada um dos usuarios e para as instituicdes. No entanto, para esses autores,
esquece-se que o sistema educacional brasileiro também é composto por instituicdes publicas.
Nesse sentido, parece que o poder publico vé como necessaria a avaliacdo apenas das

instituicOes da iniciativa privada. Assim

As instituigdes publicas estdo acima do ‘bem e do mal’ e ndo precisam
‘prestar contas para a sociedade’. As institui¢des publicas, sim, deveriam
prestar contas a sociedade, periodicamente, porque sdo mantidas por todos
0s brasileiros, mediante o pagamento de tributos [...] Os verdadeiros
mantenedores das IES publicas somos todos os contribuintes brasileiros.
(FRAUCHES; FAGUNDES, 2007, p. 253)

O poder publico, justificando a reforma universitaria, inseriu como um de seus
objetivos impedir a mercantilizacdo do ensino superior. No entanto, nos mesmos textos que
concretizam a reforma, é assegurada, pelo art. 209 da Constituicdo Federal, a participacédo da
livre iniciativa na oferta da educacéo superior. Aqui, vale questionar se estaria assegurada a
verdadeira fungdo da educagdo — a social — em detrimento da proliferacdo de instituicdes

“caca-niqueis”, com objetivos voltados para a obtencao de lucros exorbitantes.
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Boudieu (1982, apud ROCHA, 2008, p. 127), considerando o sentido social das
reformas educacionais, salienta que tais reformas procuram convencer os individuos de que
eles sdo responsaveis por seus destinos, transformando o destino social em vocacdo da
liberdade ou em mérito da pessoa, provocando uma sensacdo de que as politicas de
preparacdo profissional assegurardo o0 acesso a privilégios sociais.

Ao tratar das reformas da educacdo superior, nota-se uma redefinicdo continua de
critérios de qualidade. Rocha (2008, p. 128), referenciando Popkewitz (1997), destaca que as
reformas contemporaneas funcionam como formas de regulamentacdo de regras para forjar
novos padrdes de impulso para o progresso ou melhoramento social.

Dessa forma, um dos aspectos da reforma é oferecer meios préaticos para definir e
disciplinar os individuos, enquanto eles constroem aquilo que suas vidas devem ser. No
entanto, embora o discurso das reformas esteja pautado na retorica de aumento da
participacdo dos individuos na vida escolar, vé-se que esses padrdes, na verdade, fortalecem a
exclusdo e a ndo democratizagdo do acesso a escolarizagao.

Sacristan (1996) apud Rocha (2008, p. 128) vé nas reformas uma maneira de
alteracdo dos mecanismos de controle das instituicdes de ensino, com mudancas que podem

abarcar,

[...] o ato de acomodar o ensino as demandas do mercado de trabalho [...] a
se descentralizar a administracdo do sistema [...] e, ainda, quando se
incorporam contetdos novos ou novas tecnologias [...] quando se buscam
mudangas na organizagdo escolar ou nos mecanismos de controle [...]
diminuindo o fracasso.

Ainda, para Sacristan, a linguagem politica das reformas serve para se fazer crer que
existe uma estratégia politica para melhorar a oferta educacional.

De acordo com Rocha (2008, p. 128), “as medidas de reforma nem sempre visam a
melhoria da educagdo, mas buscam, antes, a repercussao, o sensacionalismo e 0 movimento
causado pela novidade”. Assim, “[...] cria-se a sensa¢cdo de movimento, geram-se expectativas
€ 1SS0 parece provocar, por si mesmo, a mudanca”.

Ainda no tocante as reformas, Gentilli (2001, p. 98) - focando as problematicas que

envolvem o ensino superior na América Latina - ressalta que o impacto direto das mesmas

[...] sobre todos os niveis do sistema implicou uma substantiva
reconfiguracdo das fronteiras entre o publico e o privado [...] determinando,
assim, complexa dindmica privatizadora, que certamente marcara a segunda
etapa das reformas, atualmente em curso.
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Assim, vé-se que € no contexto das tendéncias privatistas e expansionistas, nos
ambitos internacionais e nacionais, com resguardo da legislacéo brasileira, por meio da Lei n°.
9.394/96, que se inserem 0S MeSMOS pProcessos e instrumentos, possibilitando uma
mercantilizacdo da educacdo, sobretudo com a desenfreada expansdo da rede privada de
ensino superior.

Sguissardi e Silva Jr. (1999) citados por Rocha (2008, p. 129) destacam que para as
evidéncias legais o sentido geral é diferenciar, flexibilizar e mercantilizar, visto que tal
processo dar-se-4 em variados niveis, com a diferenciacdo, flexibilizacdo de instituicdes,
cursos, espaco fisico e curriculo, com base em estratégias de avaliacdo e ranqueamento.

Tais elementos se pautam na avaliagio como mecanismos de controle das
instituicGes de nivel superior, pela qual se tem um Estado regulador. Conforme Peroni (2001,
p. 234)

[...] por um lado, o governo federal vem se desobrigando do financiamento
das politicas educacionais; mas, por outro, objetiva centralizar as diretrizes,
especialmente mediante pardmetros curriculares nacionais e avaliacdo das
instituicGes de ensino. Definir o que vai ser ensinado em todas as escolas do
pais e ter o controle, por meio da avaliacdo institucional, tornam-se aspectos
estratégicos neste periodo particular do capitalismo.

Uma analise das estratégias de avaliacdo da educacdo superior no Brasil, além
daquilo apresentado pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES,
mostra que tais estratégias tém servido como elementos de regulacdo, credibilidade e
legitimidade da expansdo da educacdo superior privada, dando ao Estado uma comodidade
financeira/econdmica, em conformidade com as diretrizes do sistema neoliberal.

Abarcando essa proposta, o Artigo 46 da LDB, Lei n° 9.394/96, determina a
realizacdo de avaliacOes periddicas e regulares, como condicdo para o credenciamento de
instituicObes de educacdo superior, destacando-se o estabelecimento de prazos para a
regularizagdo de possiveis deficiéncias.

Uma andlise da Lei n°. 10.172, que estabeleceu o Plano Nacional de Educacdo — PNE
tornou possivel a deteccao de algumas fragilidades que poderdo se agravar, caso nao haja uma

politica de renovagéo e desenvolvimento. Nesse mesmo diagndstico, o Plano mostra que

[...] no conjunto da América Latina, o Brasil apresenta um dos indices mais
baixos de acesso a educacdo superior, mesmo quando se leva em
consideracdo o setor privado. Assim, a porcentagem de matriculados na
educacdo superior brasileira em relacdo a populagdo de 18 a 24 anos, € de
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menos de 12%, comparando-se desfavoravelmente com os indices de outros
paises. [...] o Brasil continua em situacdo desfavoravel frente ao Chile
(20,6%), a Venezuela (26%) e a Bolivia (20,6%). (BRASIL, 2001, p. 62).

Verificada essa lacuna no processo de expansdo do ensino superior brasileiro, o
documento do PNE prevé, de acordo com sua meta de n° 03 (BRASIL, 2001, p. 67), o
estabelecimento de uma politica de expansdo para diminuir as desigualdades nas ofertas
existentes. Essa expansdo tem como objetivo, segundo a meta de n° 04 (BRASIL, 2001, p.
67), o estabelecimento de um amplo sistema interativo de educagdo a distancia.

Ainda, de acordo com o préprio Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001, p. 77),
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB considera a educagdo a distancia
como um importante instrumento de formacdo e capacitacdo de professores em servico, e

complementa considerando que

[...] numa visdo prospectiva de prazo razoavelmente curto € preciso
aproveitar melhor a competéncia existente no ensino superior presencial para
institucionalizar a oferta de cursos de graduacdo e iniciar um projeto de
universidade aberta que dinamize o processo de formacdo de profissionais
qualificados, de forma a atender as demandas da sociedade brasileira.

E perceptivel, no PNE, o direcionamento de esforcos para a racionalizacio de gastos
e a diversificacdo do sistema, destacando-se — inclusive — o estabelecimento de um diélogo
entre o publico e o privado. Esse mesmo plano mostra o declinio dos investimentos para as
instituicOes de ensino superior federais, entre 1996 e 2001, carecendo de propostas para a
expansdo da educacdo publica.

Assim, para o plano ja referido, “[...] € importante a contribui¢do do setor privado
que ja oferece a maior parte das vagas na educacdo superior e tem um relevante papel a
cumprir, desde que respeitados os parametros de qualidade estabelecidos pelos sistemas de
ensino”. (BRASIL, 2001, p. 63)

Nesse sentido, tem-se um Plano Nacional de Educacdo — PNE ambiguo, no que se
refere a defesa da expansédo da educacao superior brasileira. Com uma politica bem articulada,
pautada na flexibilizacdo dos parametros legais, consegue-se incentivar e defender os setores
publico e privado, ressaltando que “[...] hd necessidade de expansdo das universidades
publicas para atender a demanda crescente dos alunos, sobretudo os carentes, bem como ao
desenvolvimento da pesquisa necessaria ao Pais, que depende dessas instituigdes [...]”
(BRASIL, 2001, p. 66).
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H& uma contrariedade no discurso analisado, no que se refere a questdo da pesquisa
nesse nivel de ensino, uma vez que declara, no mesmo documento, libera-la para as

instituicGes ndo vocacionadas e incentiva-la para as universidades federais, afirmando que

[...] as instituicdes ndo vocacionadas para a pesquisa, mas que praticam
ensino de gqualidade e, eventualmente, extensdo, tém um importante papel a
cumprir no sistema de educagdo superior e sua expansdo, devendo exercer,
inclusive, prerrogativas da autonomia. E 0 caso dos centros universitarios
(BRASIL, 2001, p. 66).

Esse mesmo documento, possuidor de grande flexibilidade para lidar com o
enxugamento dos gastos publicos, sugere a autonomia como meta da reforma, tendo a
avaliacdo institucional como pardmetro e principio da diversificacdo do sistema como
incentivo a expansdo da educacdo superior brasileira. Tratando dessa mesma autonomia, 0S

itens n°. 08 e 09 do PNE (2001, p. 68) pontuam como meta a necessidade de

[...] estender, com base no sistema de avaliacdo, diferentes prerrogativas de
autonomia as instituicbes ndo universitarias publicas e privadas [...],
estabelecer sistema de recredenciamento periddico das instituicdes e
reconhecimento periédico dos cursos superiores, apoiado no sistema
nacional de avaliacéo.

Observa-se que 0s objetivos e metas do PNE (2001) coincidem com os propdsitos
dos organismos multilaterais, como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). Esses organismos propdem uma crescente ruptura com as acdes estatais
para a educacdo superior, com a expansdo de um ensino mais acessivel, rapido, barato,
técnico e enxuto. Também, as medidas juridico-normativas expressam o incentivo do Estado a
expansdo da educacdo superior privada, flexibilizada, mas com nitidas intengdes de
propagacao da cultura do ensino pago como meio mais vidvel, contribuindo para um novo
modo de consumo simbolico do capital cultural, ocasionando contrastes politicos e impactos

institucionais.
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1.5 A Avaliagéo e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB

Baseando-se nas andlises das politicas educacionais, busca-se uma reflexdo sobre
como se insere a avaliagdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — LDB, Lei n°
9.394/96, e verificar a atuacdo do Estado como avaliador e suas conseqiiéncias para a
educacéo superior.

Ja é sabido que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei
n° 9.394/96, trouxe significativas alteracdes, provocando reestruturacdes na educacdo
nacional. Essa lei trouxe diversas mudancas em relacdo as leis anteriores, tais como: a
inclusdo da educacdo infantil como primeira etapa da educacao basica; a gestdo democratica
do ensino publico e a progressiva autonomia pedagdgico-administrativa das instituicdes
escolares; carga horaria minima de 800 horas, distribuidas em 200 dias na educacdo basica; a
extingdo dos curriculos minimos; a formacdo de docentes em curso superior para atuar na
educacdo basica; a criacdo do Plano Nacional de Educacéo; a criacdo de um Sistema Nacional
de Avaliacdo; a atribuicdo, ao Estado, da funcdo de regulador, enfatizando processos
avaliativos, com o intuito de melhorar a qualidade do ensino.

A nova LDB foi muito questionada por apresentar-se em um formato muito enxuto e
flexivel, significando — para alguns - a auséncia de determinacGes e condicGes para sair das
amarras da antiga legislacdo. Instituicbes como a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE criticaram a flexibilidade da nova LDB, pois isso
poderia trazer como consequéncia a criacdo de uma mascara sobre a realidade, mais limitada
do que se houvesse a exigéncia minima.

A LDB, no formato enxuto, possibilitou a proliferacdao e o fortalecimento do ensino
privado e o consequente sucateamento do ensino publico. Favoreceu, ainda, segundo Mendes
(1999), a aplicacdo de leis complementares como forma de travar o sistema educacional
brasileiro, com parametros — na maioria das vezes — advindos de interesses internacionais.

Com base no principio do direito & educacdo para todos, a LDB foi sancionada num
momento histérico, marcado pelo fortalecimento de um modelo de reestruturacdo produtiva e
de tentativa de reinsercao do Brasil na nova ordem mundial, segundo moldes neoliberais para
a politica e a economia. Ainda, de acordo com Pereira e Mendes (2008, p. 160), a nova ordem
mundial tem sido responsavel pelas grandes transformacGes no mundo contemporaneo,

influenciando na definicdo das diretrizes e politicas educacionais. Nesse mesmo contexto,
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[...] as inter-relagbes se expandiram, alguns padrfes internacionais de
organizacdo econdmica e social foram difundidos pelo mundo afora,
influenciando e transformando o Estado, a politica, as condi¢cdes de vida, a
cultura, os meios de comunicagéo, a tecnologia etc. [...] o crescimento da
pobreza e da exclusdo social, o aumento do individualismo e o
enfraquecimento da participacdo e da cidadania compBem o quadro das
mudancas provocadas pelo aprofundamento do neoliberalismo no mundo.
(PEREIRA; MENDES, 2008, p. 160).

Assim, percebe-se que o processo de transformacéo, que tange a escola nos ultimos
anos, proporcionou acfes que se centram na figura do professor e da sala de aula. Tais
mudancas demandaram acOes significativas e estratégias importantes para as reformas
implementadas, visando ao atendimento das politicas de organismos internacionais, tais como
0 Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional.

Dessa forma, a avaliagdo passa a ocupar um papel importante como instrumento de
regulacdo e de controle, visando a garantir a competéncia e a qualidade professada pelas
politicas educacionais atuais, tendo, como énfase, uma educacdo por resultados, que
estabelece padrdes de rendimento, com base em célculos que mostrem uma relacdo de
custo/beneficio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei n° 9.394/96 define
guem tem competéncia para avaliar, enfatizando os aspectos qualitativos, possibilitando a
criacdo de um sistema nacional de avaliacdo, além de atribuir ao Estado a funcéo de controle e
regulacdo. Isso se da ao passo em que se notam caracteristicas — na mesma lei — de
flexibilizac&o e descentralizagdo (BRASIL, 2009).

O Estado, na intencdo de enfrentar a competitividade internacional, se vé obrigado a
acompanhar os mais variados niveis educacionais, criando indicadores para facilitar o
acompanhamento de resultados, ndo fugindo — assim — do que vem ocorrendo no mundo.
Nesse sentido, tem-se 0 acompanhamento de uma tendéncia mundial, com o fortalecimento
do Estado no papel de controle da avaliagéo, incentivando a competitividade, a admisséo por
meio da légica do mercado, por meio dos modelos de gestdo privada, com énfase nos
resultados e buscando mais enfoque no produto do que nos processos. A avaliacdo, dessa
forma, segundo Catani e Oliveira (2002), representa uma forma de controle de resultados,
com base nos quais sdo definidos os recursos destinados as instituicdes escolares.

O Ministério da Educacdo — MEC tem desenvolvido papel de articulador dos
sistemas estaduais e municipais de educacdo e das diretrizes para a organizacao de um sistema

federativo de certificacdo e competéncia. As competéncias representam um parametro para
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avaliacdo, que permite o controle exato do contetdo, podendo ser medido por meio do
desempenho do aluno. Nesse contexto, no que tange as competéncias do Estado como
controlador dos processos de avaliacdo, vale destacar trecho da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional — LDB, Lei n® 9.394/96, que traz em sua redacéo

Art. 9° - A Unido incumbir-se-a de: [...] V. coletar, analisar e disseminar
informacGes sobre educacdo; V1. Assegurar processo nacional de avaliagdo
do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino; [...] VIII. Assegurar
processo nacional de avaliagdo das instituicGes de educacao superior, com a
cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de
ensino; 1X. Autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, os cursos das instituicbes de educacdo superior e 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino. (BRASIL, 2009).

Assim, as instituicbes véem-se preocupadas com o0s padrGes de aprendizagem,
vivendo em complexos sistemas de avaliacdo, com foco em resultados. Percebe-se a
realizacdo de avaliacGes baseadas em premiagdes, numa logica de sele¢do dos “melhores”,
tendo em vista as politicas de incentivos e financiamentos, além de estabelecer padrdes que,
por muitas vezes, se traduzem em ranqueamentos e listas de hierarquias, sobretudo no ensino
superior. Dessa forma, uma década apds a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB percebe-se que prevalece mais a avaliacdo meritocratica do que a
educativa.

Mas, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB também acabou
provocando uma série de reflexdes sobre a necessidade de transformacbes no cenario
educacional como um todo e na avaliagdo, com foco nos processos qualitativos. Conforme

Art. 24 da referida legislacéo

A educagdo basica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns: [...] V. a verificagdo do rendimento
escolar observara os seguintes critérios: a. avaliagcdo continua e cumulativa
do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre 0s
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais (BRASIL, 2009).

Os critérios supramencionados indicam que a avaliagdo deve ser continua e
cumulativa, devendo haver sobreposicdo dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos,

além de que os resultados ao longo do periodo devem se sobrepor aos resultados de periodos
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eventuais, a exemplo das conhecidas provas finais. Visando ao atendimento de tais critérios,
as instituicbes de ensino, em todos os niveis, tiveram que rever — por obrigacdo ou por
motivacao — as suas praticas avaliativas.

Necessariamente, a avaliacdo passa a ser defendida em uma ldgica que prima pela
transformacéo da cultura classificatdria e seletiva, tdo presente no sistema atual, tendo como
principio bésico a democratizagdo do conhecimento, com vistas a garantir a promocgéao
humana e social. Sabe-se que, em sociedade, a avaliacdo tem todos os elementos para
funcionar como mecanismo de exclusdo social, pois - estando atrelada a uma pedagogia
tradicional burguesa — sempre esteve a servigo da selecdo que vai além do cunho escolar,
atingindo um nivel socioecondmico.

Assim, a avaliacdo deve ser concebida como préatica processual, que se desenvolve
no cotidiano educacional, um meio para que 0 ensino seja sempre revisto; deve pautar-se na
reflexdo, na investigacdo e na interpretagdo de uma situacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, faz-se necessario que os professores, em todos 0s niveis
escolares, criem espacos propicios para a reflexdo sobre as experiéncias avaliativas e,
principalmente, consigam ressignificar a avaliacdo, mudando concepcdes e praticas
excludentes do fracasso, promovendo o sucesso escolar.

Fazer uma afirmacdo de que a avaliagédo, assim como toda a educacéo, precisa ser
compreendida na perspectiva da inclusdo exige uma reflexo sobre o processo de exclusao
que, historicamente, acompanha nossa sociedade, assim como todo o sistema educacional. Por
um longo periodo, a avaliacdo serviu para definir os incapazes, ocasionando — dessa forma — a
exclusédo no interior da escola em toda a esfera social.

Hoje, ha uma exclusdo que se concentra no interior das instituicGes de ensino, pois a
mesma ocorre, segundo Bourdieu (2001), de forma branda, dado os alunos ndo serem mais
eliminados do sistema, como acontece na organizagdo seriada da escola. Atualmente, mesmo
nao aprendendo, os estudantes permanecem “incomodando”, representando a denuncia de

uma pratica pedagdgica inadequada e excludente. Para Freitas (2003, p. 38)

[...] a l6gica se completa com a l6gica da submissdo: melhor ainda, uma da
suporte para a outra. A sofisticacdo das formas de controle da escola, em
nossa sociedade, [...] (denota) que ainda que o aluno permanega na escola
sem aprender [...] ha o ganho com o cumprimento da outra l6gica — a das
incorporacdo de praticas de submissdo. [...] A simples estada [...] na escola ja
ensina as relacBes hegemonicas ali presentes: submissdo, competicdo e
obediéncia as regras.
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A educacdo sempre esteve relacionada com as transformaces ocorridas na
sociedade. Na era da globalizagéo, tida como a mais recente forma de organizacdo da
economia mundial, a educacdo tem se tornado um produto acessivel e consumido apenas
pelos que demonstram competéncia e capacidade para adquiri-la.

Considerando que o espago contextualizado, em que deve se dar a avaliagéo,
ultrapassa as fronteiras limitadas pelas paredes da sala de aula, tem-se uma reflex&o e a
construcdo de uma realidade que possibilita 0 incbmodo, os questionamentos e as reflexdes,
podendo levar a construcdo de alternativas mais includentes, comprometidas com a
transformacéo social.

Ap6s mais de uma década de vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDB notou-se um ambiente de contradi¢cdes, mas que posicionou a avaliagdo com
destaque central no contexto politico. Vivenciam-se momentos historicamente oportunos para
realizar transformacdes, ainda que sob os efeitos da regulacdo e do controle exercidos pelo
Estado. A LDB proporcionou um repensar das préaticas nas salas de aula e nos demais ambitos
das instituicGes de ensino, especialmente no Ensino Superior, tornando o ambiente propicio
para que sejam repensadas as atuais formas de avaliacéo.

Na colocagéo de Pereira e Mendes (2008, p. 170)

[...] ainda que de maneira timida, vislumbramos [...] perspectivas geradas
inclusive pela nova LDB, de uma escola que garanta a vivéncia da avaliacdo
formativa, processual, diagnoéstica, a qual tenha como objetivo perceber os
avancos e as fragilidades do aprendizado dos alunos, para que o processo de
ensino seja redirecionado e reorganizado. Para tanto, 0s aspectos
qualitativos, sem desconsiderar 0s técnicos, devem ser enfatizados,
incansavelmente. A preocupagdo maior deve ser com 0S processos continuos
e ndo com os resultados finais [...]. Nesse espirito, ‘novos jeitos’ de se
avaliar poderdo acontecer.



2 AVALIACAO INSTITUCIONAL: possibilidades e limites

O planejamento tem servido como instrumento de melhoria da qualidade e da
eficiéncia nos mais variados segmentos organizacionais, inclusive nas Instituicdes de Ensino
Superior. Os resultados do planejamento podem ser verificados a partir da Avaliacdo
Institucional, como processo de mudanca da acdo e da formacdo continuada do docente e,
consequentemente, apontadas em seu instrumento técnico que direciona o plano — podendo
ser em nivel institucional ou de curso.

Debater a questao curricular em todas as instancias institucionais, com a participagao
de todos os atores envolvidos no processo educacional, é questdo fundamental, pois — além de
enfatizar a validade dos instrumentos de avaliacdo — permite a troca de experiéncias e a
construcdo de uma proposta por aqueles que estdo vitalmente envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem.

Baseando-se em Peralta (2000), abordam-se nesse espaco as avaliagcbes somativa e
formativa, utilizadas para intervir no processo de ensino/aprendizagem, como acgdo
transformadora, e para o diagndstico de pontos fracos e fortes, numa contraproposta de
hierarquizacdo das instituicdes. O mesmo autor ainda acrescenta que a 3* dimensdo da
avaliacdo (ou a reavaliacdo), baseada no intercruzamento e na complementaridade de
informacdes, é uma alternativa que torna mais validos os indicadores da 12 e da 2% dimensdes,
ou seja: a autoavaliacdo, praticada pela propria instituicdo de ensino, e a avaliagcdo externa,
com carater mais oficial.

Dessa forma, o referencial tedrico aqui desenvolvido busca mostrar a relacdo entre a
Avaliacgéo Institucional, os projetos e os planos pedagogicos e institucionais, que articulam e

orientam as agdes e a formagéo continuada do professor.

2.1 Fazendo Avaliacdo Institucional no Espaco Educacional

Dada a importancia do entendimento sobre o significado da palavra “Institucional”,
fez-se necessario buscar o sentido do vocabulo no dicionario, a fim de compreender sua

amplitude e limites semanticos.
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Para Silveira Bueno (1994), institucional diz respeito a instituicdo. Ja a palavra
“Institui¢ao” significa fundacéo, estabelecimento, criagéo, regra, norma.
Para Aurélio Buarque de Hollanda (1986), o termo Institucional pode ser definido

como “adj. 2 gen. Relativo as Institui¢des”

Instituicbes: 1. Ato de instituir; criacdo, estabelecimento. 2. A coisa
instituida ou estabelecida, instituto, instituicdes legais. 3. Associacdo ou
organizacdo de carater social, educacional, religioso, filantropico. 4.
Nomeacéo de herdeiros. 5. Sociologia, estrutura decorrente de necessidades
sociais basicas, com carater de relativa permanéncia e identificavel pelo
valor de seus codigos de conduta, alguns deles expressos em leis.

Conforme Dias Sobrinho (1999, apud PERALTA 2000, p. 47) o campo semantico do
termo institucional “ndo pode se perder em grande lassiddo semantica”. Assim, considerando
essas definicdes, pode-se dizer que a Avaliacdo Institucional analisa uma organizagéo
educativa criada em torno de regras e de normas e que visa a atender aos interesses coletivos
de uma sociedade.

Baseando-se nos pensamentos de Dias Sobrinho (1999), que tratam daquilo que
deveria ser o real sentido da avaliacdo, entende-se que o “Provdo” nao faz Avaliagdo
Institucional, pois é impositivo, ndo tendo havido participacdo de pares das instituicdes
avaliadas, conotando o sistema de avaliacdo oficial.

Mas, avaliar significa julgar, apreciar, externalizar juizo de valor. O que se tem feito
atualmente é a avaliacdo das instituices, mas nem sempre ajuizando, respeitando as
identidades institucionais, locais, regionais e nacionais, pois 0 que se tem avaliado
predominantemente é o produto em detrimento do processo.

Chaui (1999, p. 06), para sedimentar esses conceitos, afirma que, desde sua génese

[...] a universidade sempre foi uma institui¢do social, isto é, uma agao social,
uma pratica social no reconhecimento publico de sua legitimidade e de suas
atribui¢bes, num principio de diferenciacdo, que lhe confere autonomia
perante outras instituicbes sociais, e estruturada por ordenamentos, regras,
normas e valores de reconhecimento e legitimidade internos a ela.

Assim, tem-se que € justamente na universidade que se encontram ideias de
democracia, democratizagdo, formacdo, reflexdo, criacdo e critica. Portanto, o papel da

universidade seria de furtar-se a ideia reguladora.



56

Valendo-se da complementaridade, e baseando-se em Hoffman (1991), tem-se a
perspectiva onde se fundem as diferentes avaliagdes. Desse modo, na verdade, tem-se a 32
dimensao da avaliacdo institucional, também definida pelos estudiosos como reavaliacéo, que
confronta os resultados tanto da avaliacdo interna, quanto da avaliacdo externa.

Com a reavaliacdo, tem-se a intencdo de radiografar de que forma se constroem o0s
processos avaliativos nas diferentes avaliagdes, visando a conhecer se hd uma justaposicao ou
complementaridade nas avaliacGes e a conhecer as logicas em que estdo alicercadas essas
avaliacdes, além de verificar em que medida ha uma contribuicdo na (re)construcdo de novos
caminhos para a Universidade, por meio da critica, no contexto situacional do Ensino
Superior em que se encontra.

Nota-se, até esse momento, como se definem e se conceituam a instituicdo e a
avaliacdo. No entanto, faz-se necessario saber como nasceu a ideia de se avaliar as
InstituicOes de Ensino Superior — IES. De certa forma, percebe-se que a preocupacao central
estava em construir um instrumento que pudesse contribuir para a melhoria de qualidade dos
cursos e das InstituicGes. Para tanto, esse instrumento se efetivaria na pratica, via avaliacdo
institucional.

Conforme Peralta (2000, p. 49) essa forma ganha forca, no Brasil, ao ser pensada e
planejada por um grupo de estudiosos, juntamente com a Secretaria de Educacdo Superior -
SESu, do MEC, para que se pudesse, entdo, avaliar as Instituicbes, nos idos de 1990.
Notadamente, esse fenémeno ja avancava de forma rapida em outros paises, com pressao das
autoridades politico-econémicas que insinuavam mudancas também politico-educativas.

Como ja referenciado anteriormente, nota-se que um caminho importante foi aberto
pelo Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB. Esse
programa pode ser considerado a mola propulsora de toda a movimentacdo verificada nas
InstituicOes, considerando a participacdo de alguns segmentos da sociedade, tais como a
Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior - ANDIFES.
Ainda, considere-se que ha outras experiéncias isoladas, como a da Universidade de
Campinas — Unicamp e a da Universidade de Brasilia — UnB, que contribuiram também. Mas,
vale ressaltar que o que legitimou o PAIUB, junto as Institui¢cGes, foram os principios da ndo
punicéo e ndo premiagéo.

Por causa de forgas politicas reacionarias, em 1996, o PAIUB sofreu um
atropelamento pelo Estado com a institucionalizacdo do Exame Nacional de Cursos, também
conhecido como “Provao”. Deve-se aqui destacar, mais uma vez, que o PAIUB havia sido

“gerado” por livre e espontdneo relacionamento entre Secretaria de Educacdo Superior —
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SESU/MEC e Institui¢cbes de Ensino Superior — IES. Para Both (1998, p. 47), o PAIUB surge
para estudar e aferir a qualidade do ensino superior, “constituindo-se projeto de referéncia
para a avalia¢do das universidades brasileiras”. Para Leite (1998, p. 61), o PAIUB tem como
objetivos, dentre outros, “[...] o aperfeigoamento continuo da qualidade académica, a melhoria

do planejamento e da gestdo universitaria e a prestacao de contas a sociedade.” O PAIUB veio

[...] com uma linguagem comum a todas as instituicdes, com respeito a
identidade institucional, respeitando-se suas caracteristicas especificas, sem
mecanismos de punicdo ou premiacdo, com adesdo voluntaria e com
legitimidade, cujo processo deve ser continuo e permanente. (RISTOFF apud
PERALTA, 2005, p. 50)

A experiéncia da Avaliacdo Institucional em algumas instituicbes publicas e/ou
privadas, que aderiram ao PAIUB, propiciou contribui¢bes significativas, cujos resultados
demonstraram um material rico para debates e estudos e 0 aparecimento de massa critica, de
mudanca de atitudes e de investimentos para o aperfeicoamento da préatica avaliativa, cujos
principios sdo, conforme Ristoff (1995), norteados pela globalidade, comparabilidade,
respeito a identidade institucional, ndo premiacdo ou punicéo, adesao voluntéria, legitimidade
e continuidade.

Alias, deve-se ressaltar que a procura por adesdo ao PAIUB intensificou-se com o
grande nimero de Instituicdes que manifestaram interesse em dele participar. Entdo, a ideia
primogénita teve e tem repercussdo muito positiva, demonstrando que os ensinamentos do
PAIUB prevalecem ainda hoje.

Em principio, tem-se que a reavaliacdo seja um instrumento significativo para a
Avaliagdao Institucional e deveria ser “abragada” pelas Universidades, para andlise de
resultados de diferentes avaliacBes, por fornecer subsidios relevantes para uma gestdo
académica e administrativa eficiente, no ensino superior, onde se encontra a produgdo da
ciéncia, a construcdo da cidadania, a formagéo da identidade nacional e a producéo da critica.

A avaliacdo do Exame Nacional de Cursos nédo deve ser considerada completa, pois
da resultados de uma parte do processo, obscurecendo, em termos, o contexto situacional. No
entanto, vale ressaltar que o referido exame ¢é significativo para a Avaliacdo Externa e ndo
deve ser desprezado, para efeitos de estudos cientificos.

Ainda, saliente-se que o Exame Nacional de Cursos remete, necessariamente, a
avaliacdo com potencial educativo reduzido, tipicamente com caracteristicas do Estado

avaliador, controlador, regulador, preocupado apenas com resultados traduzidos em numeros.
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Os atuais modelos de avaliacdo ndo podem ser postos em prética, apenas considerando “[...]
conhecimentos selecionados e principios definidos sem a participacdo dos envolvidos, ou seja,
professores, alunos, coordenadores de cursos e, muito, a sociedade” (LEITE, 1998, p. 66).

Esse olhar restrito sobre a forma de avaliar, focado apenas na titulacdo dos docentes,
na biblioteca, no ambiente fisico, desconsidera a operacionalizacdo dos servigos educacionais,
que engloba a organizacdo do poder, a qualidade das aulas, o0 espirito e as tendéncias da vida
académica, comprimidas pelo fator “tempo”, imposto para verificagdo das Instituicdes in loco
que se limita a uma visita rapida.

Conforme afirma Sguissardi (1997, p. 78) prevalece, assim, a “subjetividade”, por
parte de atores (especialistas), fazendo-se presente por meio de juizo de valor “a respeito de
matéria de sua area, de forma inapelavel”. Em muitos casos, os avaliadores nao possuem
competéncia técnica em avaliacdo institucional.

As ComissOes de Especialistas vém imbuidas da tarefa de avaliar, legitimadas por
legislacdo em vigor, do Sistema Educacional, asseguradas em conhecimento prévio, as vezes
ultrapassado, cujo aval existe no poder do Estado, o qual, nesse momento, justifica-se em
discurso. Reforca-se aqui, mais uma vez, a importancia de se considerar os resultados da
autoavaliacdo, realizada pela IES, para a obtencdo de um resultado mais justo e, inclusive,
para as defini¢des nos planos, com resultados mais locais e imediatos.

Apesar dos ajustes necessarios para tornar a avalia¢do institucional mais justa e Util,
sobretudo sob a o6tica do poder publico, entende-se que é preferivel te-la da maneira como
vem sendo praticada, a ndo existir nenhum tipo de avaliacdo. No entanto, reforca-se o
discurso que a concepgdo adotada poderia contemplar a transparéncia, a negociagéo,
contribuindo para a otimizagéo de seu potencial educativo.

O momento atual no ensino superior — considerando as divergéncias nas formas de
avaliar, bem como a validade e o desencadeamento de ac¢bes ap0s obtengdo dos resultados -
propiciard uma interlocucéo entre os envolvidos (Instituicdo, especialistas, docentes e alunos),
vinculada direta ou indiretamente com a avaliagdo, modificando o aprendizado neste campo
de conhecimento.

De acordo com Dias Sobrinho (1995, apud PERALTA, 2000, p. 52), essa Avaliacdo
Institucional “se circunscreve a aspectos palpaveis”, quando da andlise de documentos,
quando da visita as instalacfes da Instituicdo e/ou quando realizam reunides com professores
e com alunos. Com essa avaliacdo parcializada e descontextualizada da realidade situacional,

ndo ¢ possivel uma “radiografia global” da qualidade dos servigos educacionais oferecidos
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pela Institui¢do. O principio da globalidade, preconizado por Ristoff (1995), eixo direcionador
do PAIUB, deixa de ser aplicado ao todo da Instituig&o.

Dessa forma, as Instituicbes de Ensino sdo rechacadas ou reprovadas -
principalmente as privadas — tornando-se reféns de critérios externos e oficiais, muitas vezes
injustos. Também, essa “reprovacgdo” ¢ refor¢cada quando cursos e/ou Instituicdes (inclusive as
que gozam de reputagdo ilibada na sociedade) ganham conceito “A” no Exame Nacional de
Cursos, incluindo os referidos resultados em uma lista publica, caracterizando o
ranqueamento.

A Avaliacdo das Instituices, da forma como vem sendo exercitada, seja como
autoavaliacdo (questionario, entrevistas) ou como avaliacdo externa (Exame Nacional e
Comissao de Especialistas, Condi¢cdes de Oferta), de forma parcial, requer uma reflexdo que
contenha outra preocupacdo: o valor da aprendizagem, numa perspectiva de engajamento
social, contribuindo para o aperfeicoamento desse instrumento avaliativo, fazendo emergir os
resultados, os valores atribuidos que podem se perder ou se justapor. Esse procedimento pode
ser devido ao desconhecimento por parte das Instituicdes da “reavaliagdo” ou a sua negagao,
cuja interpretacdo dos dados relativiza a positividade e a negatividade de cada uma delas.

Assim, a Avaliacdo das Instituicbes deve ser formativa, porque instiga a acao
transformadora, e também somativa, porque aponta os pontos frageis da Instituicdo, como se
tem tido conhecimento de alguns processos de avaliagédo, permitindo haver uma articulagcéo do
todo da Universidade, ja que cada modalidade, de acordo com sua natureza, interfere na
construcdo dos resultados avaliativos. Mas, também, vale ressaltar que a op¢do unilateral, por
uma ou outra forma de avaliar, compromete essa articulagéo.

Partindo-se desse contexto, cabem algumas indagacgdes: mas por que isso acontece?
Serd uma questdo politica? Afinal, que competéncia técnica tém os avaliadores? Quem o0s
indica? Que tipo de preparo esses avaliadores ttm? S6 o do conhecimento especifico?

Ao buscar uma forma de responder tais questionamentos, pensa-se que alguns
critérios basicos deveriam ser priorizados, tais como:

1. Ter consciéncia de que a Avaliacdo deve ser multifacetada e deve ser utilizada
para reconceptualizar o proprio processo avaliativo, atribuindo-lhe uma nova significacdo;

2. Ter competéncia técnica para ser Avaliador, consciente de seu papel de mediador
para a avaliagdo, a critica e o exercicio de uma nova cultura avaliativa, cidada e construtiva, e
que ocorra num contexto determinado. Esse diferencial evitaria que ele se visse como um
“aplicador” estatistico de indicadores, tomados como “modelo racionalista” e como um

avaliador ditador que imponha atitudes académicas inconsistentes, justificando uma atitude de
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meéritos e fiscalizacdo, pois a Avaliagdo ndo se reduz apenas a “infimos dias”, a “numeros”, a
“estatisticas”, a “cobrancas, a “pontos”, a “inflexibilidade”, a “imposi¢des autoritdrias”, a
“inflexibilidade curricular”.

Mais do que quantitativa, a Avaliagao ¢ “global”, “participativa”, “qualitativa”, ao
considerar - sobretudo - a qualidade de ensino, a construcéo do processo ensino-aprendizagem
e seu valor, o processo internacional dos diferentes atores sociais: alunos e professores; o
espaco situacional para e na construcdo do conhecimento; as diferentes estratégias
pedagdgicas aplicadas, o tipo de discurso empregado, a intencionalidade/subjetividade que
estdo presentes naquele que avalia e nos que séo avaliados.

Ainda, a essas pontuagdes juntam-se outras questdes: qual é a funcdo de uma
avaliacdo homogeneizadora, proposta pelo Estado, para um Brasil tdo estratificado? Qual é a
funcdo das Comissdes de Condicbes de Oferta? Qual é a funcdo do Exame Nacional de
Cursos em meio a essa estratificacao claramente conhecida?

Conforme De Sordi (1999, p. 93), parece que as respostas se limitaram, talvez, a uma
politica ndo sensivel as questdes nacionais, ratificando que o “Estado consegue, via avaliagdo,
exercer o controle e a supervisdo do sistema de ensino, interferindo drasticamente no sistema,
negando o discurso de descentraliza¢ao. O Estado minimo é maximo nas avaliagdes”.

As Comissdes de Avaliacdo, ao adotarem os mesmos indicadores racionalistas,
objetivos - aparentemente neutros - coadunam-se e sdo coniventes com a politica deliberada
pelo Estado avaliador, controlador e regulador, deixando transparecer que a pratica avaliativa
exercida enquadra-se na categoria da “dominagdo”, daquele que “avalia de cima para baixo”,
bem caracteristica do capitalismo, da classe elitizante, pois os “indicadores” eleitos e
praticados sdo aqueles que os levam a “numeros”, a “estatisticas”, a “tabelas” e a “pontos”
praticados pelas Instituigdes, constituindo-se apenas em um simples “termometro”.

Logo, conforme Candeias (1995), o resultado avaliativo dos especialistas constitui-se
em argumento de autoridade, torna-se importante, adquire certa valorizagdo na cultura
avaliativa do Ensino Superior, sob seu aspecto peremptorio e absoluto, e fica fundamentado
na competéncia, que fortalece o papel do Estado no dominio da educagdo, conforme vem
ocorrendo na politica neoliberal.

Uma vez que é a visdo do conjunto da Instituicdo que pode nos fornecer dados
relevantes, cabem indagacOes que levam a reflexdes sobre que Idgica de avaliacdo se vem
praticando. E aquela que se reduz apenas a fatores numéricos, extremamente racionalistas? E

0 processo de construgdo desse ensino, que traz em seu bojo a identidade Institucional, uma
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realidade descrita como opaca, complexa, como é captado nessa visdo avaliativa? Hadjii
(1994, p. 135) deixa transparente que

[...] avaliar sem interpretar equivaleria a dar resultados brutos, isto é, a
tentacdo objetivista, que leva a querer instrumentos para medir o verdadeiro
valor dos alunos e termdmetros para avaliar a escola. Isso pode levar a uma
febre avaliadora de que uma avaliagdo interpretativa poderd explicitar o
sentido ao deixar ver o jogo das pressdes de ordem econdmica e orcamental.
A avaliagdo como meio de interpretar necessita de dois movimentos
ascendente/descendente [...], ela é uma leitura da realidade a luz de uma
grelha de referéncia, com que se estabelece uma relagdo, e donde nasce o
juizo que a define.

12

O autor, respondendo ao seu proprio questionamento, sobre a necessidade de se
avaliar aquilo que foi realizado, afirma que “[...] Sim, se queremos compreender 0 que se
passou, com vista a uma acao ulterior [...], nunca se deve deixar de interrogar sobre o préprio
projeto de avaliacdo”. (HADJII, 1994, p. 148).

Por isso, € elementar que a avaliacdo externa, nacionalmente, ndo seja miope,
independente de “indicadores” absolutos, levando a cometer “inverdades” e “injustigas”,
conforme pontua Ristoff (1995). Esse modelo predominante pode vitimar alguma Instituicéo.
Para evitar essa natureza, defende-se que a avaliacdo das instituicOes deva ser dimensionada
em todo o sentido da Universidade, espaco onde se constrdi o conhecimento, onde se tem a
producdo cientifica, politica e cidada. Acredita-se que a avaliacdo institucional deva se dar de
forma complementar, ja que a complementaridade entre as diferentes dimensdes da avaliagdo
permite-nos um “olhar panoramico” do quadro situacional que foi pintado pela avaliacéo
externa e do que foi realizado pela autoavaliacao.

O procedimento da reavaliacdo revela-se importante, pois a anélise final possibilitara
que se tome conhecimento da realidade da Instituicdo, numa visao critica de todo processo e
seus procedimentos, cuja compreensao se concretiza no significado construido, respeitando-se
a identidade institucional e seus compromissos com uma determinada concepg¢éo de qualidade
de ensino.

Conforme elucida Ristoff (1995), tudo isso contribui para a reflex&o, espelhando um
dos meios preconizados pela Avaliacdo Institucional, tendo-se a reavaliagdo como etapa

posterior & Avaliagdo externa.
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Dias Sobrinho (1995), ao evocar esse autor, defende que a autoavaliacdo deve existir
antes da avaliagdo externa, porque, certamente, 0s processos que forem apontados
externamente ndo serdo objeto de surpresa ou punicao.

Nesse sentido, os trés momentos avaliativos sdo dimensdes que constituem
movimentos complementares e significativos: a avaliacdo interna (autoavaliacdo), - 12
dimensédo — a avaliacdo externa, - 22 dimensdo — e avaliacdo dos resultados, também definida
como reavaliacdo — 32 dimenséo.

A interseccdo dessas trés dimensdes de avaliacdo institucional fornece elementos
descritivos e quantitativos, possibilitando uma analise qualitativa, critica e interpretativa,
fundidas numa reflex&o dos sentidos de cada dimensé&o.

A autoavaliacdo (12 dimensdo) visa a conhecer a realidade da Institui¢do, valendo-se
de reunides, entrevistas, questionarios fechados, abertos, permitindo coletar informaces de
carater unitério, global e abrangente, sendo, por isso, formativa, porque intervém nas
estruturas e julga, somativamente, as relacGes que interferem no todo da Instituicdo, numa
parada critica, em que 0s agentes sociais da Instituicdo estardo mobilizados, sensibilizados a
participar do momento avaliativo e da construcdo do processo ensino/aprendizagem, que
possibilitara uma autorreflexao.

A autoavaliacdo tem carater abrangente porque integra as unidades avaliadas e pode
estender-se de forma global a Instituicdo como um todo. Dessa forma, ela ndo pode ser um
processo isolado, autoritario, fechado. Sua funcdo, além de avaliar como estdo o curso e a
Instituicdo, € também a de fornecer parametros para a Avaliacdo Externa.

A Avaliagdo Externa, num segundo momento, € realizada por pares de outras
InstituicOes, de caréater oficial. Esta, caracterizando-se por ser s6 somativa - sob a 6tica como
vem sendo usada, isto é, ranqueadora e controladora - realiza-se num tempo factual, que nédo
considera a autoavaliacdo. Por esse motivo, é tida como parcial. Tém-se, para a graduagéo,
Provdo e Comissdes para Condigdes de Oferta, Credenciamento e Recredenciamento de
Cursos. Ha também uma avaliacdo especifica para a P6s-Graduacéo realizada pela Capes.

A reavaliacdo, que chega no terceiro momento, € a confrontacdo dos resultados da
autoavaliacdo e da avaliacdo externa, sendo esta Ultima realizada pelo poder publico. A
funcdo da reavaliacdo € captar os sentidos especificos e gerais de cada modalidade, visa a
considerar a contribuicdo e os desvios apontados em cada uma, em forma de sintese,
constituindo-se num processo que considera o passado e contribuird para o futuro da
instituicdo, numa perspectiva prospectiva, cuja intencionalidade é educativa. Nesse sentido, a

avaliacdo institucional € um modo social de formar.
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Convém destacar que ha também a meta-avaliacdo, que é a avaliacdo que se da em
cada processo, sem ter a dimensédo de confrontagdo com outros resultados de outras
avaliaces, mas que se realiza no sentido de refletir sobre os resultados de uma avaliacao
especifica, contribuindo para o redirecionamento de acOes e para a cultura avaliativa que vai
se estabelecendo. Vale destacar, mais uma vez, como uma boa alternativa, a reavaliagéo, na
perspectiva da complementaridade, pois, de acordo com Hoffmann (1991, p. 74), a avaliacéo
nado pode se reduzir apenas em uma “[...] funcdo comparativa e classificatéria, negando as
relacbes dinamicas necessarias a construcdo do conhecimento e solidificando lacunas de
aprendizagem”.

Dessa forma, a reavaliacdo, abordada em um processo sistematico, da foco especifico
e global, integrando as diferentes dimensdes, cujos resultados permitem fazer a fusdo de todas
as avaliacOes realizadas pela Instituicdo, no sentido de (re)conceptualizar o significado da
Avaliacéo Institucional, considerados os limites e amplitudes.

Dias Sobrinho (1997, p. 84), defendendo a dinamicidade na forma de (re)avaliar,
observa que “[...] cada avaliagdo fragmentada e episddica adquire uma significagdo nova na
medida em que se insere intencionalmente, num tempo que ¢ o tempo da educagao [...]”.

Muitas vezes, ndo adianta partir apenas de um referencial avaliativo, que podera
reduzir a visdo do contexto. A 22 dimensao (avaliacdo externa, promovida por 6rgédos oficiais)
deveria fornecer uma visao do conjunto da Instituicdo, sendo ndo apenas uma visao isolada,
fragmentada, somativa, longe da totalidade. Mais que isso, busca-se uma avaliacdo mais
“global”, “qualitativa” e “formativa”. Nesse pensamento, afirma Ristoff (1995) que avaliar ¢
uma forma de restabelecer compromissos com a sociedade. Nesse sentido, pode-se depreender
que a complementaridade das dimensfes da avaliagdo institucional permitira interpretacdes,
resignificacbes, podendo-se caminhar na busca de um didlogo permanente entre resultado e
processo avaliativo, familiarizando-se com a realidade da Instituicéo.

Sabe-se que toda e qualquer forma de avaliar carrega em si a subjetividade, pois h4,
mesmo que parcial, emissdo de juizo de valor. Nesse sentido, e por termos a capacidade de
julgar, é que faz-se necessario ter cuidado, pois todo juizo de valor implica, necessariamente,
atribuicdo de categorias que ndo podem ser reduzidas a uma intencionalidade superficial do
processo pedagogico, incidindo esse juizo que, no dizer de Dias Sobrinho (1995, p. 61)
impacta “[...] sobre agdes, procedimentos, métodos, produtos ou servicos desvinculados da
intencionalidade das relag¢Ges estruturais em que sdao produzidos [...]".

Avaliar implica despojar-se de valores inculcados pela classe dominante,

principalmente quando se reduz ao ranqueamento de instituicdes, por meio de padrdes eleitos,
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que, conforme De Sordi (1998, p. 55) sdo medidos “[...] a partir de critérios e de condicGes

artificialmente construidos, porém inegavelmente pensados para referendar alguns interesses”.

Gentili (1995, p. 51), para melhor elucidar esses ‘valores’, no campo educacional,

observa que

[...] Esta particular modalidade de hierarquizagdo do Sistema Educacional,
inscrita no que caracterizamos em outro estudo como a ideologia das
‘pedagogias fast food’ inspira-se em trés concepgdes que compartilham a
escola tradicional e os modernos Mc Donald’s: a nogdo de mérito, a fungao
exemplificadora do quadro de honra e a filosofia do “vocé pertence a equipe
dos campedes’.

Alias, conforme Meirieu (1994, prefacio) ndo ha inocéncia ao fazer uma avaliagdo.

Todo avaliador tem intencdo de revelar algo, de usar

[...] a avaliagdo como evidenciadora e sancionadora de determinados padroes
de qualidade, como estratificadora de institui¢bes (ranking), promovendo um
verdadeiro retrocesso educacional, comprometendo de vez as possibilidades
do uso do potencial educativo, emancipatorio e ético da avaliagdo (GN).

Com intencOes e acOes que tipificam o projeto neoliberal, esse instrumento pode se

tornar um agente de segregacdo, cuja pratica espelha a ideologia mercantilista, da classe

dominante, denotando as relagbes de poder e de estratificacdo social. Conforme De Sordi

(1998, p. 56), o Provdo estd centrado na légica de produto, de ranking, de carater

compulsorio, apoiado em pardmetros tidos como nacionais, pois

[...] procede a etiquetagdo das universidades, hierarquizando-as e
classificando-as sem que se informem os processos de construcao social dos
referenciais de avaliagdo e os embates que foram travados para se impor
determinada légica aos trabalhos.

Ainda, complementa De Sordi (1998, p. 56), “[...] avaliar esse conhecimento

‘coisificado’ ¢ mais facil [...]”, pois ao Estado “[...] interessa mostrar resultados e nao

produzir contendas estéreis [...]”" ja que, como afirma Leite (1998, p. 66)

[...] medem-se e classificam-se resultados, a partir de conhecimentos
selecionados e principios definidos sem a participagdo dos envolvidos, ou
seja, professores, alunos, coordenadores de curso e, muito menos, a
sociedade.
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O Provéo, preponderantemente, contribuiu, com agdes transformadoras tardias, em
detrimento do processo de construcao do ensino-aprendizagem. Cabe aqui, também, inserir as
ideias de Hadjii (1994), instigando aos questionamentos: avaliar em nome de qué? De que
projeto? De que representagdo do “bom aluno”? A questdo da avaliagdo surge mais como
compreensivel e fecunda, um “ato de compreensao” do processo.

A avaliacdo, nesse contexto, é sim multifacetada, pois ndo hd a compreensdo de todo
0 processo institucional. Avaliar é proceder a uma analise da situacdo e a uma apreciacdo das
conseqiiéncias provaveis do seu ato, numa determinada situacdo. Havera consequéncias
nefastas ao processo de ensino-aprendizagem, aos alunos, ao corpo docente, a Instituicdo, a
sociedade. Quem avalia se traveste do poder de avaliar, de julgar, de opinar. Por isso,
conforme pontua Hadjii (1994, p. 22-23) “[...] a avalia¢do é o instrumento de ambicdo do
homem”. Nesse sentido, surgem reflexdes por meio de indagagdes, como: quais sdo as
caracteristicas especificas de um juizo de avaliacdo? Que saberes se deve dominar? Que
competéncia técnica tém os avaliadores? Quais as razdes para se ter indicadores apenas
estatisticos e numéricos? E as especificidades de cada objeto avaliado, estdo sendo
respeitadas? Enfim, que tipo de avaliacdo se vem realizando? Quem sdo esses avaliadores
credenciados pelo MEC? Quais as inten¢des que atravessam os instrumentos do avaliador?

Valendo-se do contexto anteriormente apresentado, pode-se afirmar que quem avalia
tem uma intencdo implicita e explicita. No caso das comissdes oficiais, serd que a intencdo é
apenas conteudista? E como ficam os demais intervenientes presentes no ato da avaliagdo,
como a questdo psicologica, a questdo da identidade e subjetividade do avaliando, a questao
da situacionalidade, a questdo dos atores sociais envolvidos, as questdes institucionais, a
questdo politica, a questdo do proprio processo ensino-aprendizagem?

Hadjii (1994), ao afirmar que se faz necessario tentar esclarecer do que se fala, ndo
delimitando as praticas de rigidez de um discurso deliberativo, mostra ser fundamental uma
flexibilidade no modo de agir, podendo propiciar uma avaliagdo democratica, sabendo
reconhecer a atuacdo do avaliado no processo da avaliacdo, sua autonomia, sua realidade. De
acordo com Belloni (1996, p. 08)

[...] quando a universidade se conhece e reflete sobre si propria, ela esta
tomando o seu destino em suas proprias mdos. N&o esta deixando que a
rotina ou que as politicas governamentais determinem as suas prioridades e 0
seu cotidiano. O autoconhecimento visa ao aperfeicoamento, a melhoria da
qualidade.
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A avaliagdo, dessa forma, deve se constituir em um processo e ndo apenas em um
recorte estanque para um determinado periodo. A auséncia dessa cultura avaliativa pode ser
um facilitador para que a Avaliacdo Externa governamental direcione, sutil ou explicitamente,
0s caminhos da Universidade.

Assim como Belloni (1996) e outros estudiosos do assunto, tem-se que a avaliagdo
externa deveria ser global e sistemética, além de ser formativa, abrangendo todo sistema
universitario, numa acdo continua, com periodicidade definida, integralizadora e
complementar da Avaliacdo Institucional. Essa sistematica de avaliacdo ajuda a compreender,

critica e integralmente, o cotidiano da Universidade, em toda sua dimenséo politica.

2.2 Um outro olhar sobre a Avaliacdo Institucional

A prépria definicdo do verbo avaliar pode estreitar a visdo daqueles que avaliam,
pois quando se fala em mudanca de paradigma, limita-se o conceito para uma nova atitude
frente ao século XXI. E oportuno mencionar que avaliar significa olhar, junto com o outro
envolvido, aquilo que se avalia. Os olhares atrelados poderdo contribuir para que haja um
intercambio de posicBes, de conhecimento, de juizos, levando ao debate critico, a provocagdes
cientificas, em beneficio daqueles que estdo sob processo avaliativo, reconceitualizando o
“fazer avaliativo”, para a promogao da qualidade do ensino.

Isso ndo significaria, jamais, a perda de autonomia de um dos envolvidos, mas, ao
contrario, significaria a soma dos juizos de valor postos em pratica e uma “reavaliagao” do
processo, cujo resultado, ratificando o que ja se disse, permitird embates, opinides
convergentes e divergentes, conflitos, havendo transparéncia nas metas que se espera
alcancar, culminando com um “avaliar democratico” e com a instalagdo da cultura avaliativa e
seu constante aprimoramento.

Assim, a avaliagdo sorrateira, aquela que s6 o avaliador oficial conhece, a avaliagdo
autoritaria, e a avaliagdo meritocratica sdo todas tendenciosas. Significam uma teia, que
apenas poderdo fazer do avaliado “refém”, entregue a propria sorte, sujeito, inclusive, a
valoragdo negativa na sociedade e até a perda de autonomia no processo educativo. Alias,
para De Sordi (1995, p. 64)
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[...] a disciplina, a obediéncia, a alienacdo em relacdo ao processo de
trabalho em que esta inserido, a subordinacdo ao julgamento externo, a
subserviéncia ao poder instituido, para obtencdo do saléario e da preservagdo
do emprego [...] revelam-se recursos fundamentais para a domesticacdo dos
corpos e das mentes.

Pensando nos meios variados para o avaliado - pessoa fisica ou juridica - cabe
indagar sobre as contribuicdes que a avaliacdo trouxe para a qualidade. Partindo-se desse

questionamento, conforme De Sordi (1995, p. 87), deve-se

[...] reconhecer, inclusive, que as transformagdes de atitudes e valores séo
muito mais complexas do que as mudancas nos instrumentos que subsidiam
a avaliacdo. Ainda assim, é forcoso reconhecer que temos nos detido nessa
etapa, furtando-nos a levantar esse manto sagrado que acoberta a pratica
avaliativa.

Ainda, na colocacao de Belloni (1998, p. 08)

[...] a avaliacdo tem um compromisso ndao apenas quanto ao seu papel no
interior da universidade — de melhoria da qualidade — mas também, um
compromisso em abrir caminhos novos, nos quais, a reconstrucdo do espaco
social é o elemento catalizador desta abertura social e politica da
universidade [...].

Nessa direcdo, conforme Hadjii (1994, p. 29) trata-se de uma “avaliag@o plural”, pois

avaliar

[...] significa tentar estabelecer elos, pontes entre diferentes niveis da
realidade, sempre a marcar e a sublinhar por essa mesma operacdo a
distancia que os separa: a realidade daquele que constrdi e formula o juizo de
valor, e a daquilo em que incide esse juizo, ainda que se trate da mesma
pessoa, num ato de autoavaliacao.

Outro ponto que deve ser levado em consideracdo € o da importancia da analise do
discurso e das condic¢des de producdo que sdo imprescindiveis no momento da avaliacdo. Ao
se pensar nos sujeitos do processo de comunicacdo, envolvidos em uma enunciacdo (0
enunciatario, o enunciador e as condi¢fes de producdo) as quais, necessariamente, consideram
0 aqui, 0 agora, 0 espaco, 0s atores, a ideologia, 0s argumentos, 0s recursos linguisticos, a
intencionalidade, os juizos de valor - todos presentes na realidade do momento historico - é
gue enxerga-se como esse movimento discursivo possibilitou o fazer, o saber-avaliacdo
institucional e o ser avaliador. Tais recursos estratégicos possibilitam entender a realidade
observavel, como lembra Hadjii (1994). Assim, nesse caminho, o autor define a compreensdo
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que tem por “juizo de valor”, sendo um ato pelo qual, em relacdo a alguma coisa, nega-se ou
afirma-se.

O juizo de valor, para Perelman (1999), enuncia algo como verdade ou néo,
sedimentado na apreciacdo de uma dada realidade. Assim, ndo ha uma certeza desse juizo de
avaliacdo. Nesse contexto, Chaui (1998, p. 336) afirma que “juizos de valor avaliam coisas,
pessoas, acdes, experiéncias, acontecimentos, sentimentos, estados de espirito, intencles e
decisbes como bons ou maus, desejaveis ou indesejaveis. [...]".

Para o jurista Reale (1976, p. 34-35), “[...] juizo é o ato mental pelo qual atribuimos,
com carater de necessidade, certa qualidade a um ser, a um ente [...]”, e complementa
afirmando que “[...] A ligagdo feita entre o sujeito ¢ o predicado € tida como necessaria, sem 0
que ndo temos, propriamente, um juizo”. Tal liga¢do, afirma o autor, “[...] pode ser de duas
espécies: ou simplesmente indicativa ou, ao contrario, imperativa”.

As teorias referenciadas, que se coadunam e se complementam, sdo embasamentos
para a tematica aqui abordada, uma vez que apresentam e justificam o modelo de avaliador,
gue — por sua vez - deve competéncia técnica e ética em Avaliacdo das Instituicbes, com
consciéncia do que seja avaliar, entendendo o verdadeiro sentido da avaliacdo, que considere
critérios condizentes, evitando a falta de experiéncia, a arbitrariedade e o seu proprio viver
académico. Nesse sentido, evita-se 0 comprometimento do fazer avaliativo, gerando, as vezes,
impropriedades ou polémicas desnecessarias.

Enfim, o avaliador deve ou deveria ajuizar, com conhecimento intelectual, todo o
processo avaliativo institucional, ndo desprezando as condicdes de producdo em seu contexto
situacional que se constituiu na realidade construida ou em construgao.

Para De Sordi (1995, p. 29) é esse enxergar variavel posto em préatica, consciente ou
inconscientemente, que permite “[...] olhar criticamente a prética da avaliacdo que pode ser
um indicador fiel do quanto temos conseguido avangar e de quanto temos ainda que percorrer
para consolidar nosso projeto”.

Portanto, esse ato de avaliar é que propicia conhecer a situagdo, para, a partir disso,
propor as significacGes necessarias, buscando a (des)construcdo de rumos, (re)significando a

cultura avaliativa. Essa realizacdo exp0e

[...] o carater imperfeito da realidade que nos leva a buscar, via avaliacao,
novas alternativas, novas possibilidades dentro das condi¢bes objetivas
existentes para a consolidagdo do projeto pedagdgico que defendemos.
Assim, a avaliagdo e o projeto mutuamente se influenciam, se
complementam e se enriquecem (DE SORDI, 1995, p. 29).
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Hadjii (1994) evidencia que é possivel enxergar como foi feita a avaliacdo e, a partir
disso, avalia-la. Ainda para esse mesmo autor, o ato de avaliar € tomar posi¢éo sobre o valor
de qualquer coisa que existe, figurando-se em uma operacao de especialista. Como pontua De
Sordi (1998, p. 55)

[...] é necessério ressaltar que o juizo de valor implicito em processos
avaliativos implica tomar posi¢do sobre o ‘valor’ de alguma coisa em relacéo
a algo que existe. A avaliacdo é mediacdo entre o que se busca construir e 0
aqui-agora. Requer que se tenha clareado o que se prescreveu (e 0 por qué)
como meta e as formas de se evidenciar avancos.

Baseando-se em Reale (1976) e Dias Sobrinho (1997), tem-se que essa matéria deve
estar interligada com a ética, assegurando o conhecimento real e emancipatorio da Instituicao
avaliada, ndo escamoteando a forma como se processou 0 proprio processo avaliativo. Nessa

mesma perspectiva, Hadjii (1994, p. 38), ao citar Descartes afirma

[...] em que o juizo e a escolha daquele que conhece ‘claramente o que ¢é
verdade e o que ¢ o bem’ o deixar inteiramente livre sem que ele seja
indiferente, sendo a indiferenga como indeterminagdo ‘o mais baixo grau de
liberdade’, que seria ‘mais parecida com uma falha de conhecimento que
com uma percepgao na vontade [...].

O exercicio da Avaliacdo Institucional exige o resgate daquilo que foi preconizado

pelo PAIUB, entre os quais, conforme afirma Dias Sobrinho (1995, p. 50) representa uma

[...] metodologia capaz de garantir a constru¢do de indicadores adequados,
acompanhados de uma abordagem analitico-interpretativa capaz de dar
significado as informacdes; e na construcdo de informacdes fidedignas, em
espaco de tempo capaz de ser absorvido pela comunidade universitaria.

Né&o se deve esquecer, considerando a logica da globalidade, que a anélise das partes
do processo, das diferentes avaliagdes — interna e externa - podem funcionar como um jogo de
xadrez, onde as pecas, que possuem uma determinada fungdo, articulam, no momento do
Jogo, relacGes de valor. Tais partes, aplicadas na Avaliacdo Institucional, geram a percepgao
de como o0s processos pedagogicos e socialmente aceitos produzem o dia-a-dia das
instituicOes. Na Avaliacdo Institucional ndo ha ganhadores, nem perdedores, mas pessoas que
tém uma meta a alcancar juntas — a qualidade do ensino superior — na perspectiva de uma
dimensdo politica, produzindo uma nova cultura de avaliagdo, por meio da logica da

complementaridade (sobre a qual se fundamentam as diversas praticas avaliativas), em que a
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perda, caso esses atores ndo estejam em consonancia e em busca do mesmo ideal, incidira
sobre o préprio processo pedagdgico Institucional.

Conforme Gentili (1995), num modelo mais democratico de realizacdo e em busca da
qualidade da educacdo, a avaliacdo institucional torna-se um mecanismo “subsidiador”,
permitindo visualizar uma relagdo complementar das avaliacbes, a fim de que haja
intervengdes no processo ensino-aprendizagem, modificando-o. Dai porque se acredita que a
avaliacdo institucional ajudara a alcancar a tdo almejada qualidade que se deseja no Ensino
Superior Brasileiro. Caso contrario, a qualidade alardeada servira a interesses escusos, que
apenas escamoteardo a qualidade em si, com disputa feroz, que acaba se instalando no
mercado educacional, criando o ranqueamento, que nao contribuird para o melhor
desempenho dessa ou daquela Instituicdo. Ainda nesse contexto, Sampaio (1999, p. 11),
afirma que “o problema da qualidade esta relacionado antes a emergéncia do Ensino Superior
e de massa do que ao fato de a formacdo superior ser oferecida pela iniciativa publica ou
privada”.

Sampaio (1999) revela que importa ao Estado - regulador e avaliador - sufocar as
instituicGes puablicas, atrelando a qualidade a dotacdo de recursos, colaborando com a
expansao desenfreada de InstituicGes particulares, que, em termos, atenderiam a demanda
egressa do ensino médio, sem o comprometimento inicial com a qualidade dos servicos
educacionais efetivados, delegando a logica do “mercado” essa competéncia e,
automaticamente, descomprometendo o Estado avaliativo de compromissos financeiros. Esta,
no entanto, se constitui numa posicdo perversa, pois as Instituicbes se tornardo reféns da
avaliacdo externa.

De acordo com Both (1998, p. 43-44)

[...] qualidade é a razdo de ser da Universidade, apesar da subjetividade que
0 termo passa conter, principalmente em sua defini¢cdo. Qualidade ndo ocorre
quando se é razoavel, apenas. A qualidade tem grandes possibilidades de
ocorrer quando é bem feito tudo o que deve ser realizado, especialmente
havendo envolvimento universal dos recursos qualificados disponiveis.
Qualidade é questdo de sobrevivéncia da universidade. Qualidade ndo pode
ser gratuita, mas certamente custa muito menos que a ndo-qualidade. A ndo-
qualidade redunda em perda de tempo, de dinheiro, de esperanca e de
paciéncia. A qualidade, necessariamente, se encontra também no processo e
ndo somente no produto. Qualidade ocorre com grande probabilidade
quando existe adequagdo da agdo ao uso. Enfim, a conquista da qualidade é
questdo de caminhada progressiva, permanente e de participagdo plena, com
horizontes consequentes.
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Assim, para alcangar a construgdo da qualidade, deve haver a articulagéo entre as
avaliacOes interna e externa, sob a perspectiva da complementaridade, a qual vai da parte ao
todo, do todo as partes, em busca de compreensdao do fenémeno da avaliacdo, criando o
equilibrio indispensavel para uma leitura consequente. No campo da avaliacdo institucional,
de acordo com Morosini (1997, p.128) “A avaliacdo e a busca de qualidade devem estar
associadas [...]” desde que “[...] a avaliacdo considere os processos mais gerais, num espago
de tempo definido, colocando-se - primordialmente - na perspectiva académico-critica que
considere a totalidade”.

Assim, a qualidade deve servir como contribuicdo ao debate critico na Instituicéo,
numa dimensdo politica. A qualidade deve ser, a grosso modo, objeto de muitas reflexdes pela
comunidade e pela sociedade civil, sendo pro-ativa, tendo dimensdo politica para que
ultrapasse as dimensdes técnicas e académicas, produzindo diversos sentidos na e para a
sociedade, indo além da légica do mercado, ultrapassando os limites impostos pela politica
neoliberal, a fim de que os verdadeiros valores éticos e sociais sejam exercidos, em prol da
transformacéo da realidade, porque € por meio desse modo qualitativo que a Instituicao se faz
reconhecer.

Segundo Dias Sobrinho (1994), a avaliagdo institucional deve ser um processo em
continuidade, ndo uma ruptura estanque, resultado de uma autoavaliacdo dual, cujos
resultados e processos ndo sdo tornados publicos, ndo sdo objeto de discussdo, nem tampouco
de interpretacdes.

Nesse segmento, tem-se que a primeira dimensdo (autoavaliacdo) contribuird para
que essa cultura se instale, significando-se, lancando desafios no sentido de que a
autoavaliacdo se faz necessaria e deve ser continua nas Instituicbes. Quanto a segunda
dimensdo (avaliagdo externa), realizada por pares de outras InstituicOes, esta traz
contribuices a Instituicdo, pois € o olhar externo, ndo costumeiro, devendo ser realizada apos
a autoavaliagéo.

Dessa forma, acredita-se que a Avaliagdo das avaliacbes — a reavaliacdo — a 3?
dimensdo possivel — sedimentara a Avaliacdo Institucional, sendo entendida como um
processo coletivo que compreende os conflitos e as contradigdes, presentes nos processos
historicos sociais que estdo na sociedade e se produzem na universidade, resultando num
olhar critico.

A Avaliacdo Institucional deve abranger toda a Instituicdo, ndo se restringindo a
aspectos isolados, desvinculados do sistema do Ensino Superior, em detrimento de colocar em

risco a propria construcdo do fazer pedagdgico, negando sua praxis, prejudicando sua



72

compreensdo. Nesse contexto, afirma Dias Sobrinho (1995, p. 64) que a avaliacdo deva ser

entendida

[...] como um processo publico e social de acdo de transformacdo da
realidade [...] pois serd possivel compreender e valorar 0s processos, as
condicbes de producgdo, as relacGes sociais, 0 clima institucional, a
pertinéncia e enraizamento no contexto, 0S compromissos e a missao [...].

Nessa perspectiva, ndo se deve desprezar a avaliacdo qualitativa e a quantitativa. A
pretericdo por uma ou outra pode comprometer o resultado do processo avaliativo. Alids,
retifica-se, sim, que ambas as avaliagdes devam estar contempladas tanto na avaliacéo externa
quanto na Interna, culminando num processo avaliativo combinado, que resultara em uma
avaliacdo formativa, em cujo sistema educacional, engajado a uma educacdo formadora e
libertadora, presentifica-se. De acordo com Dias Sobrinho (1997, p. 84), a Avaliacdo
Institucional “[...] € necessariamente continua, interativa, proativa e global. Sendo continua ou
permanente, ndo se esgota em momentos ou aspectos determinados”.

E tempo de a Universidade se ocupar do processo de autoavaliagdo, pois é ela que dé
a visao do conjunto com seus erros e acertos, apesar de ja ter conquistado largueza em
algumas instituicbes que estdo preocupadas com qualidade do ensino e ndo com a
produtividade.

A autoavaliacdo, se bem feita e bem intencionada, pode radiografar lacunas do
processo educacional que, analisadas, avaliadas, direcionadas e sanadas, depordo a favor da
qualidade de ensino. De acordo com Ristoff (1995), é necessario articular e fazer convergir 0s
esforgos avaliativos em andamento nos diferentes setores e nas diferentes funcgbes da

Instituicdo. Dias Sobrinho (1995, p. 65) alerta que

[...] a Avaliagdo Interna ndo ha de se extinguir com a elaboracdo de
relatérios e de diagnosticos, com o julgamento de resultados e agles ja
cumpridas. E um processo e, como tal, deve inscrever-se na vida total da
Instituicdo, isto é, realizar-se como cultura [...].

A cultura da Avaliacdo Institucional, tornando-se significativa, permitird que as
InstituicOes busquem, constantemente, o aprimoramento de servi¢os educacionais prestados.
No entanto, de nada adiantard essa préatica social se as Instituicbes ndo pensarem, conforme
afirma Dias Sobrinho (1995, p. 65), “[...] a sua propria realidade, em sua acdo avaliativa
interna e externa [...]”, uma vez que a Institui¢do “[...] articula a teoria e a pratica e realimenta

as dimensoes cientificas e pedagogicas, que dao consisténcia a Universidade”.
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Nesse contexto, cabe ressaltar que a presente pesquisa busca entender como a
avaliacdo institucional tem contribuido para a formacéo docente, tendo como base a posicao
de agentes envolvidos no processo de Avaliacdo Institucional, em 09 cursos de uma
Instituicdo de Ensino Superior particular de Minas Gerais, produzindo reflexdes no espaco
educacional e, também, buscando uma aproximacdo com as dimensdes tedrico-praticas na

revitalizagdo do papel da Universidade pois, de acordo com Dias Sobrinho (1995, p. 66)

[...] ao produzir, organizar, consolidar e sistematizar os conhecimentos, ao
mesmo tempo em que coordena e instiga 0S juizos criticos internos e
externos, a Avaliacdo Institucional intervém qualitativamente no
desenvolvimento dos processos e nas estruturas comunicativas da
Universidade, atuando, portanto, como dispositivo educativo das pessoas que
nelas se envolvem [...].

Também, como pontua De Sordi (1999, p. 95), porque

[...] vale a pena contestar a I6gica do sistema. Desafiar sua linearidade.
Conjugar os dados da avaliacdo externa com os da avaliagdo interna,
imbricar os dados quantitativos e qualitativos numa leitura dindmica e
contextualizada. Problematizar o diagnostico a luz de referéncias claras
manejadas por um gestor competente capaz de reinterpretar as brechas da lei
e de se posicionar com criticidade na conducdo dos rumos de sua instituicao.

Trazendo ao debate o pesquisador Dias Sobrinho (1995, p. 34), mais uma vez tem-se

que

[...] ndo se trata como na ‘qualidade total’ das empresas, de medir (ai ¢ mais
mensuracdo que avaliacdo) os niveis de satisfagdo do consumidor ou 0s
indicadores de eficiéncia ou eficacia dos processos e dos individuos em
funcdo do lucro. [...] A qualidade educacional ultrapassa as camadas técnicas
e cientificas atingindo os mais profundos e diferenciados sentidos
filosoficos, sociais e politicos.

Isso posto, necessariamente, remete ao conceito de Universidade que, para Dias
Sobrinho (1995, p. 09-10)

[...] é uma instituicdo pluralista e multidimensional que se constrdi nos
movimentos das relacGes de forcas. Para compreendé-la, é necessario buscar
o entendimento das ‘redes de significagdes’ multiplas € o ‘conjunto de
processos ¢ relacdes que se produzem em seu cotidiano’, compreendendo
sua realidade.
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Coadunando a esse mesmo eixo, Dias Sobrinho (1995) afirma que os movimentos
internos gerados nesse cendrio sdo importantes na construgdo da Avaliacdo Institucional, pois
dao aspecto as concepcdes da pratica pedagogica.

O que se observa é a forma como a Avaliacdo Institucional vem sendo objeto de
discussdo e vem sendo praticada nas diferentes dimensdes. Volta-se a atencdo para a segunda
dimensdo (a externa, oficial), que ndo é institucional, porque h4, na sua efetividade pratica,
uma negacdo da construcdo das unidades constituidas por conjuntos de departamentos e a
obrigatoriedade, havendo desconhecimento de integracdo e de “[...] analise dos diversos
cursos de graduacdo e de pds-graduacao e a avaliacdo da pesquisa e da extensdo, vistas ndo
como camadas separadas, mas como dimensfes que devem estar articuladas entre si”,
conforme pontuaram Balzan e Dias Sobrinho (1995, p.11).

Aqui, cabe destacar que o0 momento de avaliacdo externa contempla um curso, no
contexto especifico, e ndo a instituicdo de Ensino Superior em seu todo, com recorréncia de
indicadores absolutistas e de critérios tomados como padrdo de qualidade para todo o sistema
universitario brasileiro. Com isso, hd& um reducionismo que acaba ndo permitindo a
convergéncia que envolve a Universidade, além de ser imposta; ha, entdo, a negacdo de sua
pluralidade e de sua diversidade.

De Sordi (1998, p. 53) ratifica essa preocupacao, questionando

Como encontrar a entonagdo correta para enfrentar essa delicada situa¢do?
Como resistir a essa avaliagdo imposta, cabalistica, sem sermos
imediatamente alcunhados de retrogrados? [...Jos referenciais sao
importantes para evitar que as institui¢cbes tornem-se objeto de manipulacéo
e que seja definido, de fora para dentro, 0 que deva ser sua missdo, sua
vocacao, estrangulando suas possibilidades de definir seus rumos, seu campo
de atuagdo e exercer sua autonomia.

A forma e o meio de se avaliar, portanto, devem ou deveriam se tornar mais
participativos, transparentes e democraticos. A avaliagdo externa e a avaliacdo interna,
consideradas suas dimensdes, deveriam ser parceiras da Instituicdo avaliada.

Dias Sobrinho (1995, p. 67), nesse contexto, faz esclarecimentos significativos,
abordando a questdo da Avaliagdo somativa e da formativa. A somativa, conforme o autor

estaria restrita & avaliacdo de a¢des ou produtos ja realizados. E complementa dizendo que

é procedimento largamente utilizado para cobrar, pedir contas, medir,
fiscalizar, hierarquizar. Tem carater burocratico e tecnocrético, bastante ao
gosto das entidades governamentais interessadas em mensurar, comparar e
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classificar cursos e Instituicbes, segundo indicadores objetivos de
produtividade e eficiéncia.

No modelo da avaliacdo somativa ndo ha perda de seu valor no processo avaliativo,
dependendo do uso e da forma como se apropriam dos dados coletados, pois permite o
conhecimento do que foi realizado, apontando a realidade da Instituicdo, por meio de
indicativos frageis ou fortes da Instituicéo.

A avaliacdo formativa tem funcdo instrumental e pré-ativa no processo de elaboracao

de conhecimento e de critica, pois, conforme Dias Sobrinho (1995, p. 67)

[...] produz em seu interior a tomada de consciéncia da necessidade de
transformacdo do processo de avaliacdo e de seus agentes, bem como o que é
necessario para melhorar a Instituicdo de Ensino Superior. Priorizar a
avaliagdo formativa é, portanto, reafirmar o valor do processo e das rela¢es
pedagogicas, é privilegiar as teias intersubjetivas que dao consisténcia ao
esforco coletivo, embora ndo homogéneo, de construcdo de uma
universidade social e qualitativamente relevante.

Isso permite a agdo transformadora da Instituicdo, ao ser categorizada - como a
primeira missdo - a autoavaliacdo.

Por esse motivo, ha uma corrente favoravel a que o caminho a ser seguido pelas
Instituicdes deveria ser o de se orientar pelo conhecimento ajustavel, tendo em vista a
formacgédo do ser e sua atuacdo profissional e cidadd. No entanto, De Sordi (1998, p. 53)

aponta que o caminho tem sido exatamente inverso

[...] a margem de trabalho autbnomo das institui¢des se reduz e o controle de
seu processo se instala regido pela légica do mercado. Desta forma, o
julgamento dos conhecimentos validos, socialmente relevantes para serem
ensinados via escola, estara nas maos de alguns tantos especialistas, quem
sabe distanciados das reais necessidades e do impacto de suas decisdes. Usa
a pretensa neutralidade da avaliagdo como anteparo para processar a
pasteurizacdo das instituices de modo a que se ajustem ao tipo de escola
necessario ao projeto neoliberal.

No processo de globalizagdo, essa tendéncia se justifica, pois possibilita ao Estado
fortalecer-se no cenario atual, liberando e permitindo as forcas reguladoras do mercado, cujo
principio abrangente serd o de oferecer um ensino de qualidade as elites e deteriorado as
classes economicamente desfavorecidas.

Assim, tem-se uma espécie de avaliagdo mecanizada, gerada por uma politica

institucionalizada no Ensino Superior, ajustada
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[...] na forma de classificacdo comparativa sob o discurso de pretensa
transparéncia, oportunizando o surgimento de varios questionamentos e
tomadas de decisdo. O questionavel ranqueamento das Instituicdes passou a
ser explorado como valor de troca no mercado educacional, em detrimento
de valor de uso dos dados da avaliacdo como diagnéstico precioso das
vulnerabilidades e potencialidades de cada escola e subseqiente
implementagdo de medidas restauradoras, comprometidas com um
determinado conceito de qualidade de ensino, concretamente concebido pela
comunidade interna da instituicdo. Implicita na absolutizacdo dos resultados
divulgados, ficou a mensagem de que havia um padrdo a ser seguido, ainda
guando isso pudesse implicar a negacdo de compromissos anteriormente
assumidos. (DE SORDI, 1999, p. 93).

Dessa forma, ocorre uma imposicdo cultural externa, que dita os padrbes de
qualidade a serem alcancados, a serem incorporados, podendo até inibir a identidade
institucional, que se assenta em metodologias e acGes bem determinadas, que d&o conta de
suprir essa finalidade, ndo havendo uma preocupacdo com as funcdes pedagdgicas das
Instituicdes.

Na ocorréncia dessa tendéncia maniqueista, observar-se-a4 que essas a¢des visam a
conformacéo do sistema institucional, com medidas administrativas, que estdo amparadas na
cultura burocratica, caracteristica do Estado avaliador, pois s6 se considera “[...] o
guantitativo, o individual, a concorréncia [...]” sobrepondo-se “[...] ao qualitativo, ao coletivo,
a solidariedade”, conforme Leite (1998, p. 67).

Isso leva a construcdo de imagens institucionais, de acordo com certos parametros e
julgamentos. A sociedade tem uma tendéncia a acatar e a construir uma “pré-determinada”
imagem das Instituicdes, com base nessa forma de agir do Estado avaliador, de acordo com
julgamentos, que em nada contribuem com as Instituicdes para repensar acfes corretivas, no
processo de ensino-aprendizagem.

O Estado avaliador (des) regula o sistema educacional para regula-lo em seguida.
Isso é notdrio quando se da a verificacdo das comissdes que realizam visitas in loco, que
ratificam o conceito atribuido pelo Exame Nacional de Cursos ou retificam elementos que
transgridem as normas estabelecidas pelo Estado, tais como corpo docente, organizagdo
didatico-pedagdgica e instalagbes, numa avaliacdo ndo formativa e ndo educativa. Vale
ressaltar, ainda, que essa avaliagdo ocorre num momento especifico, denotando uma mera
prestacdo de contas, comprometendo o verdadeiro significado da avaliagdo como aliada na
oferta do ensino de qualidade, revelando, conforme Candeias (1995, apud PERALTA, 2000,
p. 55) “[...] uma avaliagdo normativa para o sistema de ensino superior massificado [...]”,

reforgando “[...] o papel do Estado no dominio da educacdo [...]".
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Cabe salientar, ainda, que as comissdes avaliadoras geram relatorios finais, que serdo
encaminhados & SESu - MEC, contemplando o parecer, no qual, muitas vezes, serdo refletidas
posicOes avaliativas intransigentes seguidas de sugestdes conclusivas, prescritivas e pontuais
que espelham experiéncias académicas estranhas a realidade avaliada, contribuindo para o
estrangulamento da identidade institucional.

As sugestdes das comissfes, como a mudancga de curriculo congelado para outro
modelo que, nem sempre contempla a realidade institucional, deixam as InstituicGes sem
autonomia académica. Nesse sentido, estando indefesas e sem alternativas, acatam essa
“ordem superior”, podendo até por em risco seu projeto pedagogico e a realidade situacional.

Para minimizar essa realidade imposta e vivida pelas Instituicbes, ratifica-se a
necessidade de se ter competéncia técnica para ser avaliador. Todavia, considerando a
escassez de profissionais com esse perfil, ha de se revelar que - mesmo com essa contradicédo
avaliativa - a avaliacdo externa tem sua positividade, partindo-se do pressuposto de que
também h& Instituicbes que, para repensar seu norte e guiar seus rumos, rompendo o
imobilismo, carecem desses parametros avaliativos.

Nas acdes do governo, a frente da politica para o ensino superior, 0 modelo
neoliberal se reflete claramente, haja vista, por exemplo, a implantacdo do Exame Nacional de
Cursos, 0 processo seletivo, a escassa alocagdo de recursos, a inexisténcia de ampliacdo de
vagas para atender ao aumento de demanda e a falta de vontade politica, caracterizando
questdes explicitas e agressivas.

As forgas politicas devem assumir, conforme Durhan (1998, p. 105), “[...] reformas
mais profundas [...] inevitaveis, que terdo que ocorrer, mais cedo ou mais tarde”. Nesse
sentido, uma alternativa viavel - para que se tenha maior transparéncia e exatiddo na
sistematica da avaliacdo - é a consideracdo de metodologias, como a da reavaliagdo,
permitindo o entendimento dos resultados, mediante fusdo das diferentes avaliagdes, com as
diferentes significacOes, respeitadas as caracteristicas especificas e as implicacOes, as quais
poderdo nortear rumos, mudangas, movimentos, a fim de que as Instituicbes de Ensino
Superior possam perseguir acGes que as conduzam a melhoria do seu sistema de ensino,
dinamizando sua dimensao social.

De nada adianta as Instituicdes de Ensino Superior perseguirem so6 o “status” do topo
da piramide ranqueadora, criado e imposto pelo MEC, pois o diferencial reside em perseguir,
internamente, melhorias no ensino ministrado e ac¢Bes articuladas e construidas por seus
agentes sociais, para além desse ranking e da prépria l6gica do mercado, quando, e,

sobretudo, o ensino superior objetive ndo s6 informar como formar cidadédos conscientes do
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exercicio da cidadania, capazes de se valerem de competéncias em sua atuagdo profissional e
em prol de uma sociedade solidaria, justa e humana, colaborando na construcéo do bem-estar
social de sua comunidade.

Vale ressaltar, mais uma vez, que uma interpretacdo indevida dos resultados
avaliativos, entre conhecimento e exercicio profissional, podera impossibilitar a compreenséo,
conforme defende Dias Sobrinho (1995, p. 70)

[...] a Avaliacdo Institucional deve integrar de modo permanente a reflexdo e
as préaticas politicas e administrativas que orientam e ddo coeréncia ao
sistema educativo da universidade, combinando a autoavaliacdo ou avaliacéo
interna com a avaliacdo externa, os fatores quantitativos e os qualitativos, os
processos e os resultados e introjetando em sua metodologia a meta-
avaliacdo.

No sentido de Dias Sobrinho, Belloni (1998, p. 93) coadunam com a reavaliacéo, que
aqui se defende, pois “[...] a combinagao da autoavaliacdo, com a avaliacdo externa, legitima
0 proprio processo de avaliacdo e fornece elementos para analisar o impacto das atividades

desenvolvidas pela Universidade”. Both (1998, p. 44) complementa, afirmando

[...] a visualizagdo da realidade da Instituicdo, mediante o processo de
autoavaliagdo, avaliacdo interna (primeira dimensdo) e a avaliagdo externa
(segunda dimensdo), permite a tomada de decisdo ponderada por parte dos
administradores para o redimensionamento dos desvios que se apresentam.

O momento vivido, dessa forma, requer a (re) significacdo para 0s gestores
pedagdgicos, para a comunidade académica e para a universidade, apresentando-se, de fato, o
gue vem a ser a avaliacao.

Diante do exposto é que se pensa em trabalhar com a reavaliagcdo, uma vez que a
dialética permitira 0 movimento da primeira dimenséo (interna) com a segunda (externa), ja
que a primeira € institucional e epistemoldgica, a segunda epistemoldgica e, a terceira,
resultado de ambas. Esse caminho, ao que tudo indica, fornecera subsidios que possibilitardao
uma intervencao no processo pedagdgico.

A fusdo das diferentes avaliacbes, preconizadas neste estudo, com base nos
referenciados estudiosos dessa tematica, permite a avaliacdo das avaliacdes, pois pode-se,
conforme bem pondera Grego (1997, p. 94), propiciar um “[...] estudo critico, que vise a
explicitar as concepgdes, valores e interesses refletidos nas propostas e metodologias em uso,
possibilitando o didlogo [...]” e constituir-se num “[...] importante referencial de analise para a

melhoria da qualidade de projetos e programas de Avaliagao Institucional [...]".
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A partir do apontamento dos pontos fortes e fracos - que, sem duvida, estardo
assentados numa estrutura dialética de reflexdo critica e de acdo pratica — abrem-se
possibilidades para a realizacdo de pesquisas sobre os sistemas de avaliacdo da educacéo
superior, mostrando a importancia da avaliagdo formativa, cujo cerne € o de orientar a prépria
avaliacdo em si. Também, sob a perspectiva da avaliagdo somativa, prop8e-se 0s instrumentos
utilizados, uma vez que a reavaliacdo instaura resignificacdo e outras propostas para agoes
futuras, com significado corretivo.

Como pontua Hadjji (1994), essa dindmica possibilita compreender a avaliagdo como
interlocucdo somente quando houver a troca, a complementaridade. Ainda, as agdes
decorrentes do ato de avaliar, de qualquer forma, estéo ligadas ao poder de avaliar.

Partindo-se do pressuposto de que o norte da avaliacdo pauta-se nos objetivos que se
quer atingir, além das acdes que serdo desencadeadas, independentemente de ser a primeira ou
a segunda dimensdo, deve-se considerar os problemas técnicos, a utilizacdo social, as
intencBes, dentre outros, caracterizados pela prépria atividade da avaliagdo e seu sentido.
Ainda, tendo como base as filosofias da avaliacdo, Hadjii (1994, p. 133) afirma que, “o
avaliador é um construtor de sentido na medida em que o seu trabalho (de clinico) é o de
ajudar emergéncia do ou dos sentidos implicados na e por uma realidade descrita como opaca,
complexa e equivoca”.

Nesse contexto, tem-se que o avaliador € um provocador necessario e salutar no
processo da Avaliacdo Institucional, pois indica os pontos vulneraveis, a fim de que se tenham
acOes para superar, para suplantar os problemas advindos da construcdo do processo ensino-
aprendizagem, gerando forca que reina o trabalho conjunto para encararmos a universidade
hoje.

Dias Sobrinho (1995) provoca reflexdes no sentido de que se preserve a identidade

institucional, ao se falar de Avaliacéo Institucional, j& que, segundo ele, tem-se que a mesma

[...] envolve em acgdes intersubjetivas os docentes, 0s estudantes e o0s
servidores, indaga sobre a qualidade do ensino, da pesquisa e da extensao,
gxamina 0s acertos e erros burocrdticos e administrativos, verifica a
vitalidade e o exercicio democratico das instancias institucionais, questiona
os delineamentos politicos, as propostas pedagdgicas e 0S COmMPromissos
sociais, tematiza as relacdes de trabalho e a qualidade de vida [...]. (DIAS
SOBRINHO 1995, p. 71-72).

A avaliacdo das instituicbes € um momento em que os interlocutores podem se

defrontar, ora como gladiadores, ora como coadjuvantes. O primeiro se circunscreve no termo
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especifico de policiar, de cobrar, impondo medo, autoritarismo. O segundo se circunscreve no
sentido de cada envolvido dar sua cota de contribuicdo, para um objetivo comum: melhorar a
qualidade de ensino. Posto isso, cabem algumas indagacOes: avaliar implica gerar medo,
inseguranca, fazendo com que o interlocutor se coloque na defensiva, arrumando o que estava
desarrumado ou fazendo arranjos apenas para contemplar o que é exigido?

Quando vém as comissdes de especialistas € uma correria sem fim para corrigir,
arrumar, organizar a papelada, inclusive para preparar os atores envolvidos no processo, pois
os avaliadores também entrevistam alunos e professores.

H4&, ainda, um reconhecimento da &rea académica, com visitas as instalacdes da
Instituicdo, tais como: laboratérios, salas de aula, biblioteca, area de lazer. Enfim, nessa
intervencdo avaliativa a Instituicdo se mostra ao seu avaliador externo, parando, parcialmente,
algumas atividades académico-administrativas, nesse momento especifico.

Entende-se que a préatica da avaliacdo, o julgamento de valor, a intencionalidade e as
significagcBes distintas, que se verificam no exercicio avaliativo, estdo presentes nas
caracteristicas da pragmatica discursiva que podem definir a maneira de se conduzir, de se
fazer avaliacdo, porque qualquer tipo de avaliacao, institucional ou ndo, nunca é neutra.

Conforme Dias Sobrinho (1999, p. 145) a avaliag¢do “[...] estd sempre em movimento
e em transformag@o” e pode constituir-se em um espaco de contradi¢des, visto que, conforme
0 contexto no qual estd inserida tem condicdes de desmascarar a realidade, apontando
possiveis aspectos criticos nos setores da Universidade, ou mascara-la, conforme a
intencionalidade das politicas adotadas. A reavaliacdo, nesse processo avaliativo, surge como
elemento de carater formativo, que se apropria dos diferentes resultados para (re)dimensionar

0s caminhos da Instituicdo, em beneficio da melhoria dos cursos.

2.3 Avaliacdo Institucional e Projetos Pedagogicos: Instrumentos de Melhoria da Agédo
Docente

Nas mais variadas instituicdes, inclusive nas de ensino superior, o planejamento tem
servido como instrumento de melhoria da qualidade e da eficiéncia. Os resultados do
planejamento podem ser verificados a partir da avaliagdo institucional, como processo de

mudanca da acdo e da formacdo continuada do docente e, consequentemente, apontadas em
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seu instrumento técnico que direciona o plano, no caso, o Projeto Pedagdgico Institucional e
do Projeto Pedagogico de Curso.

O referencial tedrico aqui desenvolvido busca mostrar a relacdo entre a Avaliacédo
Institucional e o Projeto Pedagdgico Institucional que articula e orienta a acdo e a formacéo
continuada do professor.

Debater a questdo curricular é fator fundamental: deve-se perceber a relagdo entre
Avaliacéo Institucional e o Projeto Pedagdgico Institucional que articula e orienta a acdo do
professor na melhoria da educacdo superior, pois a educacdo ¢ um desafio permanente na
analise do contexto das politicas publicas.

A educagdo superior esta totalmente inserida nas exigéncias do mercado globalizado,
que cria sociedades cada vez mais desiguais. Ja o Estado, com suas reformas, procura enxugar
a maquina estatal, repassando suas obrigacGes para a propria sociedade.

Sendo uma proposta de educacdo - com propoésitos préprios, resultado do contexto
social no qual esta inserido, um instrumento politico, filoso6fico e tedrico-metodoldgico - o
Projeto Pedagdgico Institucional se articula no curriculo da IES, norteando as praticas
académicas.

Faz-se necessario conhecer o significado de projeto, pois ele visa ao planejamento, a
organizacdo, para que se realize um trabalho que realmente alcance esses ideais, nédo
terminando em si mesmo. De acordo com Veiga (2000, p. 12), “no sentido etimologico, o
termo projeto vem do latim projectu, participio passado do verbo projicer, que significa
langar para adiante; plano intenso, designio. Empresa, empreendimento [...]”.

Projetar € ir além do momento vivido, do instante. E pensar no futuro, baseando-se
no antes, no durante e no depois, envolto na reflexdo das praticas que levam ao conhecimento.
Nesse sentido, para Eyng e Gisi (2007, p. 164) o Projeto Pedagdgico Institucional deve

abordar

[...] a indicacdo das referéncias, ou seja, das marcas balizadoras da agéo
institucional; tem sempre carater proprio e se constitui na carta de identidade
da instituicdo. O processo de discussdo e amadurecimento coletivo das
decisdes € primordial para que o projeto pedagdgico de fato oriente e articule
as acOes de ensino, pesquisa e extensao realizadas pelo conjunto de seus
colaboradores.

Para Veiga (2000, p. 13), o projeto tem como foco um rumo, um direcionamento

definido de forma coletiva.
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[...] por isso, todo projeto pedagodgico é, também, um projeto politico, por
estar intimamente articulado ao compromisso socio-politico com o0s
interesses reais e coletivos da populagio majoritaria. E politico no sentido de
compromisso com a formagéo do cidaddo para um tipo de sociedade.

Respaldando a tomada de decisdes e demonstrando a intencionalidade educacional
da IES, sobretudo para a formacdo do cidaddo, o Projeto Pedagogico Institucional deve ser
elaborado de forma participativa, deve ser democratico.

Enfatizando que no processo articulado de planejamento, efetivacdo e avaliagdo do
PPI, Eyng e Gisi (2007, p. 164) afirmam que é vital que se tenha clareza de sua finalidade e

de algumas fungbes, como

apresentar a instituicdo a comunidade interna — gestores, professores,
funcionarios e alunos, e & comissdo externa — futuros alunos, organizagdes
parceiras e empregadoras; promover um consenso em torno dos principios e
diretrizes que fundamentam a acdo institucional; orientar a construgdo e a
atualizacdo dos projetos pedagogicos de cursos de graduagdo e POs-
Graduacdo; orientar e servir de guia para qualquer acdo individual ou
coletiva de ensino, pesquisa, extensdo e gestdo que se desenvolva na
instituico ou em outro espaco da comunidade por seus colaboradores;
articular o conjunto das ac@es institucionais de ensino, pesquisa, extensao e
gestdo; ser referencia nos processos de avaliacdo institucional; orientar o
processo decisorio na gestao institucional.

De acordo com a LDB, o Projeto Pedagogico Institucional € a criacdo de estruturas a
partir de ideais que se pretende atingir, exigindo visdo critica, conscientizacdo, integracéo,
abertura, motivacao, conhecimento, envolvimento, estrutura, boa vontade. Portanto, direciona
os ideais da instituicdo de ensino com o objetivo de formar para a cidadania. A construcao do
Projeto Pedagogico Institucional é a intervencdo na realidade diaria.

Cabe a instituicdo de ensino adequar essas orientacdes de forma a concretiza-las,
delineando seu caminho para promover, de forma competente, o ensino. Porém, faz-se
necessario organizar esses elementos basicos. Assim, cada instituicdo tem a possibilidade de
definir seu Projeto Pedagogico Institucional.

Ocupando seu espaco de autonomia para realizar o trabalho educativo, a instituigdo
faz mais do que seguir as normas estabelecidas pela lei. Com seu projeto, o caminho
escolhido tem a sua marca, tem feigdo propria, tem personalidade.

Salientando a importancia de pontos comuns e proprios de cada instituicdo, e

considerando a autonomia, Veiga (2000, p. 98) afirma
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[...] o fato de a escola ser autbnoma nédo impede que ela obedeca a diretrizes
gerais, a um nucleo basico de conhecimentos ou curriculo: como a escola
esta inserida num sistema nacional de educacdo, é l6gico que ela seja regida
por leis comuns a todo esse sistema; contudo, é 16gico também que a ela seja
facultado o direito de ter outras leis préprias, consideradas autdbnomas.

Em consonancia, Eyng (2002, p. 26) reforca que

[...] a possibilidade de cada instituicdo construir seu projeto politico
pedagégico lhe confere autonomia na construcdo de sua identidade. Essa
construgdo, contudo, exige de todos os profissionais o envolvimento, no
sentido de assumir seu compromisso de educador e de cidad&@o na construcéo
de uma sociedade mais democrética, critica e consciente. E um desafio que
deve ser enfrentado com ousadia.

A construcdo de uma avaliacdo que supere a visdo de mercado — carregada de
imposicdes, de submissdo, individualismo, fragmentacdo e quantificagéo, tornando o Projeto
Pedagdgico Institucional acabado e imediatista — exige a construcdo de um projeto que esteja
apto a enfrentar os desafios externos a IES, que contemple as reais finalidades da educacéo,
inclusive as sociais, e sua relacdo com a sociedade.

Registrando os pontos de chegada, as a¢es que serdo desenvolvidas, a organizacao
dessas acOes e seus responsaveis, o tempo, os resultados esperados, o Projeto Pedagdgico
Institucional deve ser discutido e pensado democraticamente e constantemente para organizar
as acOes diarias da instituicdo. O caminho a seguir é independente do tipo de registro feito,
devendo o projeto ser completo, preciso e, a0 mesmo tempo, facil de consultar.

De acordo com Franco (2004), citado por Caron (2008, p. 85), o Projeto Pedagdgico
Institucional ndo pode e ndo deve ser substituido a cada momento, “[...] na busca da
identidade do ensino superior”. Deve ser um documento substantivo, que delineie os
caminhos da instituicdo educacional, tendo carater permanente, duradouro, sendo um eixo
norteador. Por meio dele deve-se estabelecer a misséo, a vocagéo, 0s objetivos, os principios e
as diretrizes de uma instituicdo educacional de ensino, revelando-se suas caracteristicas.

A construgdo de um Projeto Pedagdgico Institucional, de acordo com Veiga (2000, p.
110), supoe etapas que incluem “[...] a andlise da situacdo, a defini¢do dos objetivos, a escolha
das estratégias, o estabelecimento de cronograma e definicdo dos espacos necessarios, a
coordenacdo entre os diferentes profissionais e setores envolvidos, a implementacdo, o

acompanhamento e avaliagdo”.
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A construcdo do Projeto Pedagdgico Institucional passa pela anélise das condi¢Ges
financeiras e materiais da instituicdo, pela apreciacdo dos objetivos coerentes com a realidade
- fatores importantes e relevantes - observando a realidade externa e interna, a importancia do
tempo e seu cumprimento, a interligacdo de conhecimentos e o respeito a opinides, além da
realizacdo de avaliagOes constantes e permanentes.

Para Eyng e Gisi (2007, p. 167) “o importante é que se tenha como critérios a
coeréncia e uma sequéncia logica na apresentagdo do PPI”. Ainda, para esta autora, o
fundamento contextual “articula as caracteristicas ¢ necessidades advindas das transformacdes
na sociedade aos aspectos proprios da vocagdo e trajetdria institucional”. Eyng e Gisi (2007,
p. 168) ainda destaca que o PPl é composto pelos seguintes itens: “l1. articulacdo
universidade-sociedade; 2. caracteristicas do macrocontexto social; 3. caracteristicas do
microcontexto institucional; 4. particularidades diferenciadoras da instituicdo; 5.cursos
ofertados; 6.modalidade dos cursos ofertados; 7.infra-estrutura fisica e logistica”.

De acordo com 0s pressupostos tedricos e 0s aspectos técnicos que convergem e
orientam a prética, Eyng e Gisi (2007, p. 189) complementam afirmando que o fundamento
operacional deve considerar o perfil do egresso a ser formado na instituicdo, o perfil dos
profissionais da instituicdo e as diretrizes para os indicadores da acéo institucional, orientados
na concretizacdo das acOes institucionais, que se pautam nas influéncias emanadas dos
fundamentos anteriormente apresentados.

O Projeto Pedagogico Institucional € fruto de todas essas etapas, critérios, sequéncia
I6gica ou parametros de direcionamento, apresentados por autores (as) como Veiga, Eyng e
Gisi. Conforme preconizado na LDB, no Art. 13, “[...Jos docentes incumbir-se-8o de: Inciso |
— participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; Inciso Il —
elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de

ensino”. Veiga (2000, p. 110) diz que

[...] o projeto pedagdgico é um instrumento de trabalho que mostra o que vai
ser feito, quando, e de que maneira, por quem, para chegar a que resultados.
Além disso, explicita uma filosofia e harmoniza as diretrizes da educagéo
nacional com a realidade da escola, traduzindo sua autonomia e definindo
seu compromisso com a clientela. E a valorizacio da identidade da escola e
um chamamento a responsabilidade dos agentes com as racionalidades
interna e externa. Esta ideia implica a necessidade de uma relacdo contratual,
isto &, o projeto deve ser aceito por todos os envolvidos, dai a importancia de
gue seja elaborado participativa e democraticamente.
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O curriculo ¢ um dos elementos “[...] que integram os processos de ensinar e de
aprender num determinado tempo e contexto, garantindo a identidade do curso e o respeito a
diversidade”. (BRASIL, 2006, p. 11).

A avaliacdo, assim como o planejamento e a organizacdo do Projeto Pedagdgico
Institucional, é direcionada por diretrizes gerais, estabelecidas para orientar a formacéo
comum a ser assegurada a toda a populacdo. Essas diretrizes traduzem-se em politicas de
atendimento e de funcionamento do sistema educacional, conforme as possibilidades de cada
realidade. Assim, detalhar a importancia do curriculo e sua relagdo com Projeto Pedagdgico
Institucional é necessario para dar continuidade a discussdao em torno do conhecimento

pedagogico. De acordo com Moreira (2005, p. 12), o Curriculo

[...] passa a significar o conjunto de experiéncias a serem vividas pelo
estudante sob orientacdo da escola. [..] envolve apresentacdo de
conhecimentos e inclui um conjunto de experiéncias de aprendizagem que
visam a favorecer a assimilacéo e a reconstrugdo desses conhecimentos.

Vale ressaltar a importante constatacdo feita por Moreira (2006, p. 129), a propdésito

do conteudo curricular

[..] o -conteddo -curricular, para constituir-se em instrumento de
conscientizagdo e emancipacdo do oprimido, precisa corresponder a
reapresentacao organizada, sistematizada e desenvolvida, aos individuos, das
coisas que eles desejam entender melhor. Como conseqiiéncia, o ponto de
partida da sele¢do e organizagdo do contetdo curricular deve ser a situagdo
existencial presente e concreta dos alunos.

O Curriculo, se aplicado de forma integrada - com diretrizes praticas, que
proporcionem aproximagao com a teoria e, ainda, avaliagcdes centradas nas experiéncias dos
docentes e interligacdo de elementos curriculares, metodologia, relagédo professor-aluno e
avaliacdo - implica uma intervencdo pratica da teoria existente no Projeto Pedagogico
Institucional.

Assim, as instituices de ensino passam a ter seu préprio modelo para suprir as
necessidades impostas pelo crescimento industrial, a dependéncia cultural e o
subdesenvolvimento. O curriculo, nos modelos americanos - técnicos, conteudistas,
profissionalizantes - onde o “como” era fator predominante e ndo ha interesse em formar
conhecimento e, sim, somente fornecer elementos de controle social, necessitava ser

superado.
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Faz-se necessario, a partir desse contexto historico, que se elaborem novos
curriculos, superando o curriculo tradicional - em que a reproducéo e memoriza¢do imperam -
proporcionando a consciéncia critica e o dialogo, utilizando meios da realidade em que esta
inserido e, conforme Eyng e Gisi (2007, p. 196) “[...] é importante que se faga a inser¢do da
pesquisa da pratica profissional, de forma a perpassar todo o processo de integracdo
curricular”.

Diante do exposto, nota-se a necessidade de realizar, concretamente, a unido da
intencdo com a acdo, integrando todos os elementos que envolvem o processo ensino-
aprendizagem no curriculo. Esse € um desafio que compreende seus contetidos, sua gestéo e,
mais recentemente, a avaliacdo, pois 0 que se pretende € alcancar um Projeto Pedagdgico
Institucional que articule meio e fins, alcancando a qualidade no processo de ensino-
aprendizagem.

O Projeto Politico Institucional nfo acontece de uma sé vez, ndo nasce pronto. E,
muitas vezes, o ponto de chegada de um processo que se inicia com um pequeno grupo, com
propostas bem simples, se ampliando, ganhando corpo e consisténcia. Nesse trajeto, faz-se
necessario definir intenc@es, identificar e analisar as dificuldades que se véao apresentando. Os
envolvidos estabelecem metas e objetivos comuns, vislumbrando pistas para melhorar a
prépria realizacédo coletiva do Projeto.

Nesse sentido, o Projeto é também um espaco para ser preenchido pela utopia
daqueles que desejam transformar a realidade das coisas, tornando as pessoas melhores.
Quando esta claro com relacdo ao que se quer mudar e aonde se quer chegar, a construcéo do
projeto fica fécil, pois comeca do que ja se tem, do ponto em que estd. Mas é também um
processo bastante complexo, pois requer competéncias crescentes, muito esforco e trabalho
conjunto para realizar as mudancas pedagdgicas e administrativas necessarias.

Segundo consta na LDB - Lei n°. 9394/96, “Art. 12 — Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: Inciso |
— elaborar e executar sua proposta pedagogica [...]”.

E ainda, o Projeto Pedagogico Institucional deve articular-se com as exigéncias da lei
do Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacdo Superior - SINAES, para fins de autorizagéo
e reconhecimento de cursos de graduacéo e embasado, portanto, no relatorio da autoavaliacao

(dimensdes internas e externas), considerando que

[..] cada instituicdo de educacdo superior (IES) nasce com propositos
préprios e organiza-se conforme seus dispositivos estatutarios e regionais. A
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implementagéo e o controle da oferta das atividades educacionais a que se
propBe exigem planejamento criterioso e intencional voltado para o
cumprimento de sua funcdo social. Em sua fundamentacdo, o PPl expressa
uma visdo de mundo e do papel da educacgéo superior, a0 mesmo tempo em
que explicita o papel da IES e sua contribuicdo social nos dmbitos local,
regional e nacional, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo na busca
da articulagdo entre o real e o desejavel. (BRASIL, 2006, p. 11).

Conforme afirma Veiga (2000, p. 13), construir o projeto da instituicdo de ensino
requer planejamento e avaliagdo em uma construcao coletiva, continuada e contextualizada,

pois essa construcdo deve ser entendida:

[...] como a prépria organizacdo do trabalho pedagdgico da escola como um
todo. [...] A escola é o lugar de concepcéo, realizacdo e avaliacdo de seu
projeto educativo, uma vez que necessita organizar seu trabalho pedagoégico
com base em seus alunos. [...] O projeto ao se constituir em processo
democratico de decisdes, preocupa-se em instaurar uma forma de
organizagdo de trabalho pedagdgico que supere os conflitos, buscando
eliminar as relagcbes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com
a rotina e a racionalizacdo da burocracia que permeia as relagdes no interior
da escola, diminuindo os efeitos da divisdo do trabalho que reforca as
diferencas e hierarquiza os poderes de deciséo.

Planejar faz parte das rotinas diarias, devendo superar a obrigacdo, a rotina
burocratica e € um momento de troca, de construcdo, de visdo de futuro. Construir o Projeto
Pedagdgico Institucional é objetivar a transformacdo da realidade de forma reflexiva,
consciente e critica. Mas, o que é tudo isso sendo o planejamento participativo, que busca uma
atitude pratica reflexiva, permitindo que o agir e o pensar se interliguem conscientemente para
alcancar o conhecimento?

Chamando a atencdo para o planejamento articulado, com a vivéncia da institui¢éo
de ensino, Veiga (2000, p. 133) afirma

[...] as teméaticas do planejamento participativo e do projeto pedagodgico da
escola, referenciando-as a uma proposta concreta de planejamento que vem
sendo construida ao mesmo tempo em que é vivenciada por coletivos
humanos singulares, incluindo-se, entre eles, grupos e instituicbes que
interatuem numa comunidade escolar também singular. A reflexdo sobre o
planejamento participativo deverd percorrer 0s pressupostos da proposta
referenciada; a construcdo tedrico-metodoldgica do objeto do planejamento;
fazer consideracgdes sobre 0s sujeitos que o projeto integra e descrever alguns
instrumentos técnicos que ajudardo a viabilizar o plano, no caso, o0 projeto
politico pedagdgico da escola. O eixo da reflexdo estard em torno da
capacidade de um planejamento participativo e seu produto — o projeto
politico pedagdgico da escola — possibilitar a vivéncia da prética reflexiva,
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democratica e democratizante e, com isso, atuarem no sentido da construgao
de identidades, da escola e dos sujeitos que ela congrega.

O planejamento participativo permite o envolvimento de todos os sujeitos do
processo. A vivéncia com a realidade do outro vai proporcionar um conhecimento da
organizacdo da instituicdo e de suas minucias, enquanto préatica e teoria, conflitos, discussdes
e trocas de opinides que geram um processo de democratizacdo nas tomadas de decisdes.

Segundo Dalmaés (1994, p. 27), o planejamento ideal é aquele “[...] que envolve as
pessoas como sujeitos a partir de sua elaboracdo, e com presencga constante na execugdo e
avaliacdo, ndo apenas como individuos, mas sujeitos de um processo que envolve como
grupo, visando ao desenvolvimento individual e comunitario”.

Visto como ser social - envolto em realizacBes pessoais, que na convivéncia e
participacdo comunitaria desenvolve a acdo das suas vivéncias, experiéncias, consciéncia
critica da realidade — o homem obtém coeréncia e eficécia no processo de acdo/reflexdo/acdo
do planejamento.

Sonhar se destaca no planejamento participativo como a utopia do que se quer
alcancar. Também, se insere no diagnostico quando se analisa a distancia que deve ser
percorrida para alcangar um objetivo. Ou seja, trata-se de preparagéo, avaliacdo e efetivacao.
Freire (1996, p. 144), ao tratar de sonhos e alcances reais, afirma que “Se ndo posso, de um
lado, estimular os sonhos impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o direito de
sonhar”.

A ousadia de aceitar ndo ser uma instituigdo perfeita, de acreditar que pode melhorar
e se adequar, de analisar suas potencialidades e suas deficiéncias é permitir, na acdo, que
esses itens sejam direcionados para um futuro melhor, entender que a utopia cabe dentro do
Projeto Pedagdgico Institucional e que esse € 0 meio para se deixar de ser utopico.

Ha aspectos importantes que ndo podem ser deixados de lado nesse processo de
construgdo coletiva. E necessario ter clareza de onde se quer chegar (metas), conhecer a
instituicdo (alunos, comunidade, recursos internos e externos, corpo administrativo, estrutura
fisica, etc.), decidir e preparar acbes que serdo executadas com acompanhamento e avaliacdo
constantes.

Havendo uma equipe que se envolva com a elaboracdo do projeto, o planejamento
estara voltado para o funcionamento dos setores da institui¢do, considerando as atividades que
cada um desenvolve, as relagdes internas e externas, as atividades dos alunos, entre outros

fatores.
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Todos estardo pensando, em grupo, em uma maneira de operacionalizar as metas da
instituicdo, tendo a aquisigdo do conhecimento como pano de fundo. O acompanhamento por
meio da avaliagdo, enquanto critica do percurso visa a melhoria do processo formativo e
consolidacdo da identidade da instituigéo.

As relagdes entre projeto e avaliacdo sdo fundamentais quando se quer alterar a
realidade existente, quando se quer transformar a instituicdo. A avaliacdo fornecera
informacdes relevantes sobre a sua estrutura e funcionamento, levando a um projeto possivel.
Tudo isso significa que para compreender o sentido do Projeto Pedagogico Institucional sera
necessario ter em mente uma teoria da acdo humana que articule a reflexdo e a acéo, a teoria e
a prética, o trabalho material e o politico, 0 econémico e o cultural, dentre outros.

De acordo com Rabelo (1998, p. 21)

[...] uma avaliacéo s6 é produtivamente possivel se realizada como um dos
elementos de um processo de ensino e de aprendizagem, que estejam
claramente definidos por um projeto pedagdgico. Somente ao refletir e
organizar a acdo pedagdgica como um todo é possivel refletir sobre cada um
deles.

Enquanto rigorosa, confiavel e objetivamente discutida - visando ser o horizonte de
superacdo de limitacGes - a avaliagcdo institucional obterd uma visdo global do todo, néo
fechado em si mesmo, mas de forma ativa. A avaliagdo do Projeto Pedagdgico Institucional,
de acordo com Veiga (2000, p. 32)

[...] parte da necessidade de se conhecer a realidade escolar, busca explicar e
compreender criticamente as causas da existéncia de problemas, bem como
suas relacdes, suas mudancas e se esforca para propor acGes alternativas
(criacdo coletiva). Esse carater criador é conferido pela autocritica.

Dessa forma, quando h& discussdo sobre o Projeto Pedagogico Institucional, a
avaliacdo institucional é fator imprescindivel, pois é ela que impulsiona as a¢6es que visam a
alcancar todos os ideais pretendidos, a continuidade e a emancipagdo da educagdo, nesse

processo continuo em busca do aperfeicoamento.



3 AVALIACAO INSTITUCIONAL E FORMACAO DOCENTE

Partindo-se do principio de que os efeitos da avalia¢do institucional sdo abrangentes
propGe-se discutir, nesse capitulo, os efeitos da avaliagdo como instrumento regulador oficial
e, a0 mesmo passo, verificar a sua importancia como instrumento de emancipacdo e de
formagé&o docente.

Ainda, faz-se uma abordagem do processo ensino-aprendizagem, voltado a uma
sociedade do conhecimento, atrelada a realidade brasileira, com suas mazelas, seus acertos,
inserindo seus dois principais interlocutores: o professor e 0 aluno. Entende-se ser essencial
essa abordagem, uma vez que é por meio da adesdo e do compromisso dos atores envolvidos
na sistematica avaliativa que serdo articuladas as propostas de acdo e provaveis solucdes, a
partir dos resultados da avaliacéo.

Nesse sentido, serdo realizadas reflexdes, fundamentadas em autores que discutem a
formagdo e o trabalho do professor — tais como Marcelo Garcia (1992), Pérez-Gomes (1992),
Pereira (2006), Giroux (1997), Schon (1992), Kincheloe (1993), Tardif (2002), Elliott (1998)
e Masetto (1998) - além de outros, que figuram como referéncia nas pesquisas sobre o

desenvolvimento do profissional docente.

3.1 A Avaliagéo Institucional e a Atividade Docente: conexdes, rupturas e desafios

Refletir sobre a atuacdo e a profissdo docente, considerando que essa tematica tem
evoluido com a histéria da formacéo de professores no Brasil, é perceber, dentre outras coisas,
uma forga que se traduz na continua busca pelo reconhecimento desse oficio. Saliente-se que,
até recentemente, ndo era questionavel a ideia de que qualquer individuo bem letrado, de boa
indole e de reconhecimento comunitario pudesse exercer o oficio de professor, sem qualquer
preparacéo especifica.

Deve-se reconhecer, nesse mesmo sentido, que a relagdo entre o conhecimento
especifico e o conhecimento pedagdgico — consensualmente - ndo se configurava como uma

preocupacéo.
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A formagdo de professores, no Brasil, inclui a introducéo das Ciéncias da Educagéo e
da Filosofia da Educacdo, em cursos de licenciatura e nas escolas normais. Também, essa
formacgdo passou a considerar as disciplinas de cultura geral. Com o desenvolvimento das
ciéncias humanas e, posteriormente, das ciéncias da educacéo, reforca-se a convicgdo de que
0 saber do docente e o saber ensinar s&o atividades diferenciadas e, por esse motivo,
dependentes de uma formacéo propria.

De forma gradativa, os professores comecaram a ser considerados um grupo de
“profissionais”, por serem funcionarios publicos, submetidos a uma selecdo para o ingresso e
investidura na funcdo. Assim como em outras classes, passaram a ter uma organizagédo
sindical, que lhes orienta e lhes da assisténcia social. Dessa forma, o fato de terem que possuir
uma formacdo profissional propria, serem recrutados por selecdo, terem seus salarios
regulados por determinagGes legais amplas e possuirem uma organizacao sindical e trabalhista
fez com que passassem a ser chamados de profissionais.

O ensino é uma atividade que pressupbe o exercicio de um talento artistico, com
competéncias Unicas, demonstradas em situacGes incertas e variadas. A exigéncia de um
profissional-professor supde novos modelos de formacdo - inicial e continuada - ndo mais
calcadas unicamente no conhecimento teérico, no conhecimento cultural e na ideia de que a
pratica profissional competente deriva do dominio da ciéncia béasica e de técnicas e métodos
para a sua aplicacao.

Assentando-se em Afonso (2000, p. 43), tem-se que

[...] as formas de avaliacdo escolar adoptadas em diferentes paises e sistemas
educativos ndo sdo independentes das concepcbes sobre o trabalho dos
professores e, por isso, faz sentido que a avaliagdo e a autonomia dos
docentes e das escolas sejam articuladamente discutidas e problematizadas.

A avaliagdo institucional, mecanismo de carater oficial que, dentre outros, mensura e
apresenta hipoteses sobre o trabalho e a atuagdo dos professores, apresenta-se como
instrumento de reforma do Estado e da educagédo superior. Importante ressaltar que sua pratica
é recente nas universidades brasileiras e acontece, coincidentemente, num periodo de
expansdo neoliberal.

Conforme Luckesi (1978, p. 06), “[...] avaliagdo ¢ um julgamento de valor sobre
manifestacdes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdao”. Como registra
0 préprio autor, trés aspectos estdo contidos na defini¢do dada: juizo de valor, caracteristicas

relevantes da realidade e tomada de decisao.
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Inserindo-se no contexto educacional, vale destacar que a “[...] avaliagdo ndo ¢ um
processo meramente técnico; implica uma postura e inclui valores e principios, refletindo uma
concepcao de educacdo, escola e sociedade”. (SOUSA, 1997, p. 45).

Tendo sido proposta, em 1982, pela Associacdo Nacional de Docentes — ANDES, a
avaliacdo institucional foi adotada pelo Ministério da Educacdo — MEC, em 1983, por meio
do Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria— PARU, que permaneceu até 1986.

Ainda em 1985, o Grupo Executivo para Reformulacdo do Ensino Superior —
GERES, criado pelo MEC, prop6s mudancas operacionais nos sistemas de avaliacdo,
desencadeando vérias discussGes académicas no ambito de entidades como a Associacao
Nacional de Docentes — ANDES e o Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras —
CRUB. Desse processo de reflexdo, surgiram trés propostas para um novo modelo de
avaliacdo institucional: uma governamental (avaliacdo com a participacdo da comunidade),
outra da ANDES (centrada em mecanismos democraticos, transparentes e de avaliagdo de
atividades) e a do CRUB (unindo autonomia e avalia¢éo).

Ao fim dos anos 80, ampliou-se ainda mais a discussdo sobre a avaliacdo
institucional, motivada pela promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988. Da carta magna,
destaca-se o artigo 206, que em seu inciso VII propde a garantia de qualidade como principio
constitucional para o ensino.

Pautando-se nos principios constitucionais e, mais especificamente, no caso da
avaliacdo institucional, o “julgamento” definido por Luckesi (1978, p. 06) deveria levar em
consideracdo o0 contexto histérico — socio-econémico, politico, cultural e cientifico-
tecnoldgico — em que a instituicdo de ensino encontra-se inserida. Destaque-se ainda que as
decisbes a serem tomadas durante o processo de avaliacdo deveriam ter como respaldo os
pardmetros, principios e valores comprometidos com a transformacéo social, dirigida para a
superacao dos mecanismos de dominacgéo e exclusdo societarias.

Apesar de mostrar-se como instrumento que possibilita a identificacdo e a
conscientizacdo acerca de problemas e causas educacionais, nota-se que a avaliagédo
institucional poderia ser mais bem utilizada como referéncia e parametro nos planejamentos e
execucdo dos cursos de formacdo de professores e para a correcdo de deficiéncias
pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, percebe-se uma desvalorizagao
desse instrumento avaliativo, dada a inexisténcia e a falta de constatagdo de a¢des, bem como
o desencadeamento de politicas publicas e institucionais, que possibilitem reflexdes sobre a
formagéo e atuacdo do professor.

Na colocacgédo de Marcelo Garcia (1992, p. 72)
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[...] a avaliacdo dos programas de formagdo de professores tem sido
diminuta. Por isso, parece-nos necessario comecar a desenvolver
investigacdo nesse sentido. E evidente que o conceito de avaliagio ndo é
univoco e que estamos conscientes da variedade de modelos e paradigmas
em avaliacdo educacional.

Outro aspecto notavel € que, inversamente aos resultados que a avaliacdo
institucional deveria proporcionar, o atual modelo avaliativo tem dificultado agdes
transformadoras e préaticas no cotidiano escolar. Isso se da com o processo de subordinacéo do
trabalho de professores e gestores de instituicdes de ensino aos moldes impostos pelo poder
publico, transformando a tdo necessaria autonomia em um poder vigiado, controlado e
limitado. Conforme Contreras (2002, p. 153)

[...] os administradores e alguns setores sociais pensam também que 0s
docentes sdo incapazes de executar corretamente, por si mesmos, a
complexidade de seu trabalho. Por esta razdo, o trabalho do professor é
submetido a grandes processos de racionalizacdo e controle, justificados em
termos de auxilio diante de sua incapacidade, ou em termos de vigilancia
para seu cumprimento profissional.

As limitacGes referenciadas por Contreras, que moldam as politicas e os curriculos
dos cursos de formacéo docente, presentes nos modelos predominantes nas academias, tém
trazido reflexos e proporcionado a (de)formacdo de imagens, metaforas e conceitos sobre a
funcdo do professor, como profissional na sala de aula.

Para Pérez-Gomes (1992, p. 95) a formacdo destes profissionais tem sido o eixo das
atuais discussbes nos mais variados meios sociais; nota-se que “[...] simultaneamente,
proliferam os seminarios, congressos, conferéncias e publicacGes sobre esta controversa e
complexa tematica”.

Ainda, no sentido desses movimentos, tem-se uma corrida desenfreada a modelos
novos e antigos, a busca por uma formacdo ideal, que propicie ao professor ser um
profissional “[...] critico, pratico, pesquisador, reflexivo, policompetente e multiinteligente
[...]” (PEREIRA, 2006, p. 03).

A ma qualidade da educacdo, como tematica e eixo norteador de diversos debates e
reflexdes, surge como uma oportunidade para que sejam revistos 0s processos de formacéo e
de profissionalizacdo docente. Conforme Giroux (1997, p. 157) “[...] diferente de muitos

movimentos de reforma educacional do passado, o atual apelo por mudanca educacional
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apresenta aos professores tanto uma ameaca quanto um desafio, que parecem sem precedentes
na historia de nossa nag¢ao”.

Justamente num momento em que a escola tem chegado aos lugares mais
inacessiveis e as camadas sociais mais desfavorecidas, percebe-se um jogo paralelo, em que
se v€ “as autoridades centrais ou regionais que tentam controlar os comportamentos das

escolas” (SCHON, 1992, p. 79). Também, esse mesmo movimento atribui

[...] a culpa as escolas e aos professores, 0 que equivale a culpar as vitimas.
Alguns legisladores iniciaram um processo tendente a instituir um controle
regulador das escolas, procurando legislar sobre o que deve ser ensinado,
guando e por quem, contemplando ainda os modos de testar o que foi
aprendido e se os professores sdo competentes para o ensinar. (SCHON,
1992, p. 79).

Esses jogos subjacentes, que impdem barreiras aos pensadores livres no campo da
educacdo, limitam a atuacdo dos professores, trazendo — consequentemente — uma grave
mudanca de comportamento profissional. Percebe-se que “com a desqualificagdo dos
professores, estes perderam cada vez mais autonomia [...]” (KINCHELOE, 1993, p. 18). O
autor complementa dizendo que a perda de autonomia acabou por levar os professores a
lamentavel classificagdo de “incapazes de autodirecdo” (KINCHELOE, 1993, p. 18),
causando a “uniformidade do pensamento [...] uma abordagem mecanicista da profissdo [...]
uma inabilidade para intervir criticamente no mundo da pratica escolar” (KINCHELOE, 1993,
p. 23).

Para Pereira (2006, p. 03), os docentes sdo “duplamente reféns da politica nacional
(que progressivamente reduziu os salarios e distorceu seu cotidiano) e da intelectualidade
académica (que se dedica a estudar a profissdo docente e apontar novos caminhos) [...]”.

No tocante as metodologias de trabalho e formacdo, os professores

[...] passam a ser o alvo privilegiado da disputa entre doutrinas pedagdgicas,
que defendem a autonomia, 0 construtivismo, o interacionismo, o socio-
interacionismo, a interdisciplinaridade, a inclusdo, a emocdo, as
inteligéncias, as competéncias, enfim, um sem nimero de palavras magicas
que lutam entre si pela conquista do lugar principal na pratica pedagégica
(PEREIRA, 2006, p. 03).

Nesse sentido, compreende-se que as dimensdes da profissdo docente podem ser
analisadas do ponto de vista da formacdo do professor e de sua atuacdo profissional, nao

sendo mais possivel pensar essa formagéo deslocada de espacos reais, sem considerar as suas
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experiéncias cotidianas, onde se efetivam as trocas entre o ensinar e o aprender. O desafio da
profissionalizacdo parece estar na compreensdo de um oficio feito de saberes: o saber
disciplinar, o saber curricular, o saber das ciéncias da educacdo, 0 saber da tradicdo
pedagdgica, o saber experiencial e o saber da acdo pedagdgica.

Gauthier et. al. (1998) comentam que, ao se tratar da profissionalizagéo do ensino,
ndo podemos entendé-la como um “oficio sem saberes”. Para tanto, € preciso superar algumas
ideias que triunfam quando se faz referéncia aos saberes docentes. Para muitos atuantes na
profissdo, “basta conhecer o contetido, basta ter talento, basta ter bom senso, basta seguir a
intuicdo, basta ter experiéncia, basta ter cultura” (GAUTHIER et. al. 1998, p 45).

Na perspectiva de compreensdo da profissionalizacgdo do ensino, como uma
dimensdo necessaria da profissdo docente, seria necessario ultrapassar a concepcdo de
formacdo académica para uma concep¢do de formacdo profissional, mesmo no bojo das
universidades, nascidas no contexto de valorizagdo do conhecimento e da ciéncia.

O entendimento da escola, com suas adversidades e complexidades, consiste no
ponto de partida para a compreensao da funcédo social dos docentes como intelectuais. Por ndo
serem as instituicGes educacionais locais neutros, ha a imperativa necessidade de se adotar
uma postura politica, devendo, assim, os professores serem entendidos como intelectuais,
legitimando discursos, relacfes interpessoais e a propria atividade docente. No entanto,
“dentro do modelo tecnicista-behaviorista da educacgdo do professor, ideias como a visdo de
Henry Giroux, dos ‘professores como intelectuais’, sdo monstros alienigenas que confundem
a educacdo tecnicista [...]” (KINCHELOE, 1993, p. 21).

Conforme Pagotti e Pagotti (1995, p. 231) o professor € preparado,
insuficientemente, para trabalhar com alunos de perfis variados, que ndo correspondem a
realidade existente nas salas de aula. Ao se inserir nessa turma ndo homogénea, que apresenta
inimeras diferencas, o docente percebe que ndo basta o despejo de conhecimentos,
consolidando 0 modelo do transmissionismo de contetdo.

Baseando-se nessa reflexdo, entende-se que o professor

[...] passa a perceber que o ensino é mais eficiente quando leva em
consideracdo as diferencas entre os alunos — de interesses, de aspiragoes, de
habitos de trabalho, etc. — e quando parte da realidade socio-econdmica
vivida por eles, embora ndo se limite a ela (PAGOTTI; PAGOTTI, 1995, p.
231).
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Dada a heterogeneidade e, consequentemente, as adversidades existentes no espago
escolar, além dos desafios para os professores, no processo de ensino-aprendizagem, deve-se
buscar alternativas que possibilitem interconexdes entre o curriculo da formacéo inicial e o da
formacdo continuada em servico. Para Marcelo Garcia (1992, p. 55), as barreiras impostas

pelos modelos vigentes de formagéo devem ser ultrapassadas, considerando que

[...] deste modo, mais do que aos termos aperfeicoamento, reciclagem,
formagdo em servico, formagdo permanente, convém prestar uma atengdo
especial ao conceito de desenvolvimento profissional dos professores, por
ser aquele que melhor se adapta a concepcdo atual do professor como
profissional do ensino. A nocao de desenvolvimento tem uma conotacdo de
evolucdo e de continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo
entre formagdo inicial e aperfeicoamento dos professores (MARCELO
GARCIA, 1992, p. 55).

Os professores, buscando melhorar as habilidades de pensamento de seus estudantes,
com a valorizacdo do conhecimento adquirido no cotidiano, estdo reagindo as ameacas de
mudanca social e as criticas daqueles preocupados com o modernismo. Para Kincheloe (1993,
p. 14) “os educadores da corrente dominante, tanto conservadores como liberais, procuraram
solucBes educacionais dentro das fronteiras cartesianas-newtonianas”.

O docente ndo pode ser mais um profissional que reproduz conhecimentos ja
moldados, atendendo aos ditames e determina¢Ges dos mecanismos politicos e sociais. Como
verdadeiro ator, o professor deve dar significado e sentido com base em suas praticas e
conhecimentos, provenientes de suas atividades e atitudes. Assim, conforme Tardif (2002, p.
230) toda pesquisa que aborde o processo de ensino-aprendizagem necessita, por conseguinte,
registrar 0 ponto de vista dos professores, sua subjetividade, as mobilizacbes e acgdes
cotidianas.

Nesse processo de reflexdo sobre suas proprias acdes precisa considerar que

[...] os saberes dos professores sdo representacfes mentais a partir das quais
0s praticos ordenam sua pratica e executam suas acgdes [...] o professor é
considerado o sujeito ativo de sua propria pratica. Ele aborda sua prética e a
organiza a partir de sua vivéncia, de sua historia de vida, de sua afetividade e
de seus valores (TARDIF, 2002, p. 231 — 232).

A subjetividade do professor ndo deve se reduzir a sua vivéncia pessoal. Deve, sim,
remeter a categorias e regras sociais que possibilitem a estruturacdo da experiéncia desse ator

no processo de comunicacdo e interacdo cotidiana. Assim, entende-se que: “[..] O
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pensamento, as competéncias e os saberes dos professores ndo séo vistos como realidades
estritamente subjetivas, pois sdo socialmente construidos e partilhados” (TARDIF, 2002, p.
233).

Contreras (2002, p. 90) aponta trés modelos de professores: o especialista técnico, o
profissional reflexivo e o intelectual critico. O modelo predominante, que tradicionalmente
existiu, foi o da racionalidade técnica. Ainda, ao definir esse modelo de formacdo, Pérez-
Gobmez (1992, p. 96 - 97) afirma

[...] Trata-se de uma concepcdo epistemoldgica da pratica, herdada do
positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o século XX [..]. A
racionalidade técnica impde, pela prépria natureza da producdo do
conhecimento, uma relacdo de subordinacdo dos niveis mais aplicados e
préximos da prética aos niveis mais abstratos de produgdo do conhecimento,
ao mesmo tempo que condicOes para o isolamento dos profissionais e para a
sua confrontag&o corporativa.

O modelo da racionalidade técnica limita a atuacdo do professor ao campo
instrumental, focando a solucéo de problemas pré-existentes mediante a aplicagdo rigorosa de
teorias e técnicas cientificas. Também, esse modelo deixa lacunas que impedem a insercao da
realidade social no ambito escolar, gerando conflitos cada vez mais evidentes com relacdo as
incertezas, as complexidades, as instabilidades e a diversidade de valores. No entendimento
de Contreras (2002, p. 102)

[...] o docente técnico é o que assume a funcédo de aplicagdo dos métodos e
da conquista dos objetivos e sua profissionalidade se identifica com a
eficacia e eficiéncia nesta aplicacdo e conquista. Nao faz parte de seu
exercicio profissional o questionamento das pretensdes do ensino, mas tdo
somente seu cumprimento de forma eficaz.

Partindo-se do pressuposto que a racionalidade técnica trouxe criticas generalizadas,
gue — consequentemente - conduziram a emergéncia de metaforas alternativas sobre o papel
do professor, como profissional, proliferaram pensamentos e reflexdes que possibilitaram
alternativas de como superar a relacdo linear e mecénica entre o conhecimento cientifico-
técnico e a pratica na sala de aula.

Para Pérez-Gomes (1992)

[...] o éxito do profissional depende da sua capacidade para manejar a
complexidade e resolver problemas praticos, atraves da integracdo
inteligente e criativa do conhecimento e da técnica (Yinger, 1986). Esta
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capacidade, também denominada conhecimento préatico, é analisada em
profundidade por Schon (1983, 1987) como um processo de reflexdo-na-
accdo ou como um dialogo reflexivo com a situagdo problematica concreta.
(PEREZ GOMES, 1992, p.102)

O professor com base reflexiva insere-se num modelo sugerido, na tentativa de
substituir aquele modelo essencialmente técnico, que revela incapacidade para resolver e
tratar tudo o que é imprevisivel, sem o consentimento das regulamentacdes impostas pelo
sistema de “raciocinio infalivel”, a partir de um conjunto de premissas.

“O profissional reflexivo tem condicdes e alternativas para solucionar problemas que
ndo se resolveriam por meio de repertérios técnicos. Trata-se da atuacdo sobre situagdes
incertas, instaveis, singulares, onde existam conflitos de valores”. (CONTRERAS, 2002, p.
106). A reflexdo na acdo deve possibilitar ao professor uma reconducdo adequada de seus
atos, considerando a situagdo em que se encontra.

Conforme Contreras (2002, p. 108 — 109)

[...] este processo de reflexdo na acdo transforma o profissional, segundo
Schon, em um “pesquisador no contexto da pratica” (1983: 69). Nessas
situacdes ele ndo depende de teorias e técnicas preestabelecidas, mas
constr6i uma nova maneira de observar o problema que lhe permita atender
suas peculiaridades e decidir o que vale a pena salvar ou colocar um ponto
final.

Os valores educativos devem representar aspiragdes, e ndo apenas conquistas, metas
e objetivos a serem alcancados. As analises e as criticas sobre a prépria pratica docente
permitirdo a melhoria na atuacdo dos professores, desenvolvendo sua capacidade de criar
situagbes conforme valores e critérios educativos. “Nessa concepgdo, acaba tendo pleno
sentido a idéia do professor como pesquisador de sua propria pratica” (CONTRERAS, 2002,
p. 117).

Ao transformar sua atuacdo e pratica em laboratério e espago de verificagdo, o
professor transforma suas acfes em objeto de indagagdo dirigida a melhoria de suas
qualidades educativas, passando o curriculo a ser moldado de acordo com as indagacOes
realizadas. Nesse contexto, em que se desenvolve a reflexdo pratico-experimental, hd uma
relacdo de dependéncia do conhecimento detido pelo profissional, inclusive nos casos
cotidianos e nos acumulados ao longo de sua trajetoria. A pesquisa-acdo, como atividade

colaborativa
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[...] ao invés de diminuir a autonomia do professor em relagdo ao curriculo,
constrdi um contexto no qual ela pode ser ampliada. Professores podem ser
considerados como autbnomos em situa¢fes nas quais suas acdes sdo
autodeterminadas e relativamente livres de obrigacbes impostas
externamente (ELLIOTT, 1998, p, 142).

Um desafio que deve ser enfrentado pelos professores, talvez o maior de todos, esta
nas forcgas politicas que promovem a incapacitacdo docente, afastando esses profissionais do
processo de deliberacéo e reflexao, tornando rotineira e submissa a natureza da pedagogia de
aprendizagem em sala de aula. Contreras (2002, p. 129), nesse sentido, faz uma oportuna

colocacgéo destacando que

[...] a educagdo ndo pode ser determinada a partir de fora. S&80 o0s proprios
profissionais do ensino que, em Ultima instancia, decidem a forma com que
planejam suas aulas, por meio das quais as tentativas de influéncia externa
sdo transformadas em préticas que nem sempre tém muito a ver com a
esséncia das mudangas pretendidas.

A formacdo de um profissional pratico-reflexivo deve contemplar trés dimensbes
sobre a pratica: a compreensdao da matéria pelo aluno, a interagdo pessoal entre docente e
discente e a burocréatico-pratica. No entanto, existem barreiras que dificultam a formacéo
desse modelo pratico de professor, sendo “[...] por um lado, a epistemologia dominante na
Universidade e, por outro, o seu curriculo profissional normativo [...]” (SCHON, 1992, p. 91).

As acles transformadoras, inclusive nos processos de formacgdo de professores,
devem ter como foco principal a busca da autonomia para a atuag@o cotidiana. Destaca-se
uma nova postura politco-pedagdgica do docente, com atuacdo voltada para as estruturas
institucionais, possibilitando o desenvolvimento de novos agentes para o fortalecimento da

democracia. Giroux e MacLaren (2002, p. 149) entendem que

[...] as escolas precisam ser concebidas e reinstituidas como contra-esferas
publicas, ndo aliadas aos interesses do Estado burgués, onde os alunos
possam aprender as habilidades e o conhecimento que os habilitem a viver
em uma verdadeira democracia e a lutar por ela. Dessa forma, as escolas
terdo que ser caracterizadas por uma pedagogia que Se comprometa
seriamente a acolher visGes e problemas que sejam de profundo interesse
para os alunos em suas vidas cotidianas.

Para Schon (1992, p. 91), uma alternativa que pode suprir essa deficiéncia formativa,

ainda que paliativamente, é o fortalecimento dos professores praticos reflexivos que ja
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emergiram, atuando nos processos de formacdo inicial, de supervisdo e de formacdo
continuada.

Os professores, como intelectuais criticos, devem refletir e questionar a natureza, a
concepcao da sociedade, da escola e do ensino, buscando seus verdadeiros sentidos e
significados, assumindo a responsabilidade pela construcdo e utilizagdo do conhecimento
tedrico, com o compromisso de transformacao das praticas dominantes.

Para Contreras (2002, p. 157), “[...] o modo de desenvolver uma perspectiva critica
sobre 0 ensino e sobre as concepgdes sociais nas quais se sustenta é comecar a perguntar-se
sobre 0 que deveria ser um ensino valioso [...], e ndo se limitar apenas as perguntas sobre
como”.

Buscando um sentido para essa forma de atuacdo, o autor complementa dizendo que

A reflex@o critica [...] tem um propoésito muito claro de definir-se diante dos
problemas e atuar consequentemente, considerando-os como situacdes que
estdo além de nossas proprias intencdes e atuacdes pessoais, para incluir sua
analise como problemas que tém uma origem social e historica [...] pretende
analisar as condigdes sociais e historicas nas quais se formam nossos modos
de entender e valorizar a pratica educativa, problematizando assim o caréater
politico da préatica reflexiva (CONTRERAS, 2002, p. 163 — 164).

Diante das fundamentacGes apresentadas, torna-se notério que o professor, como
profissional competente, precisa superar 0 modelo tecnicista e atuar refletindo sobre suas
acOes, criando uma nova realidade através da experimentacdo, das correcdes e do
estabelecimento de didlogos. Conforme Pérez Goémez (1992, p. 110), “[...] o profissional
reflexivo constréi de forma idiossincratica o seu proprio conhecimento profissional, o qual
incorpora e transcende o conhecimento emergente da racionalidade técnica”.

Nesse sentido, as andlises realizadas permitem deduzir que o atual modelo de
formacdo docente - tecnicista e limitador - instituido pelo poder publico e predominante nas
academias, tem dificultado o desenvolvimento profissional do professor, fortalecendo o
modelo transmissionista de educacao, em detrimento das bem referenciadas atuagfes praticas,
reflexivas e criticas.

Referenciando a perda de autonomia no ambito educacional, ocasionada pelo
controle administrativo e burocratico sobre as acdes pedagogicas e reflexdes docentes, Giroux
(1997, p. 161) complementa que “a nocdo que oS estudantes tém histdrias diferentes e

incorporam  experiéncias, praticas linguisticas, culturas e talentos diferentes €
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estrategicamente ignorada dentro da logica e contabilidade da teoria pedagdgica
administrativa”.

Constata-se ainda que as a¢des voltadas para a construcao do curriculo, dos cursos de
formacéo de professores, devem partir do principio de que o desenvolvimento do docente esta
ligado — inevitavelmente — a livre experimentacdo, considerando que “[...] o principal objetivo
da forma de pesquisa-acao [...] é desenvolver mais a pratica que o praticante” (ELLIOTT,
1998, p. 143).

Quanto aos processos de avaliacdo institucional, deve-se atentar para os reflexos
resultantes das exigéncias mercadolégicas — destacando-se a busca de “bons” conceitos, pela
Otica oficial, e de ranqueamentos - geradores de conflitos internos que, inevitavelmente,
apontam para uma “ingeréncia” no trabalho dos docentes.

Conforme Cunha (2000, p. 190), a avaliacdo aqui contextualizada, gerando
indicadores sobre a realidade institucional, a pratica docente e o processo de aprendizagem,
permite uma profissionalidade reflexiva, produtora de emancipacdo no trabalho docente, com
distingdo da racionalidade técnica.

A avaliacdo institucional, a luz dos estudos sobre formacéo docente, deve ser menos
um instrumento mercadolégico - de medidas, premiagdes e puni¢cdes - passando a ser
componente indicador de solugbes no trabalho docente e no processo de ensino-
aprendizagem. Ainda, conforme Hoffman (2000, p. 69), as inquietacfes do professorado séo
oportunas para refletir sobre os reais significados da avaliacdo, possibilitando o enfrentamento

de dificuldades e a transformacéo da realidade.

3.2 A Formagéo Docente no Ensino Superior e a Avaliagdo Institucional

Ao tratar da formacdo do docente universitario, aborda-se o contexto situacional da
Universidade, o processo ensino-aprendizagem e a relagéo professor-aluno.

Conforme Buarque (1994), a Universidade, pode-se dizer, vivencia uma crise por
medo de avancar na construcdo de uma nova identidade, que responda, de fato, aos interesses

da sociedade. Conforme Chaui (1999, p. 8), o atual modelo de universidade

[...] ndo forma e ndo cria pensamento, despoja a linguagem de sentido,
densidade e mistério, destr6i a curiosidade e a admiragdo que levam a
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descoberta do novo, anula toda pretenséo de transformagéo historica como
acdo consciente dos seres humanos em condicbes materialmente
determinadas.

Vale ressaltar que interesses alheios aos assuntos educacionais - como, por exemplo,
0s mercadologicos, que se sobrepde aos sociais - acabam por interferir e atingir até sua
autonomia. Consequentemente, essas forcas acabam, de alguma maneira, sufocando-a. Nesse
sentido, cabe uma indagagéo: como essa Universidade pode repensar seu papel?

Conforme Buarque (1994, p. 32), a universidade ndo pode perder

[...] seu papel de ‘agente de transi¢do para o futuro’, pois pode perder o rumo
de seu destino, gerar conhecimento novo, ser a ponte entre 0 pensamento que
vira historia e o conhecimento que constréi o futuro, que amplia liberdade,
gue realiza esteticamente a todos os homens e ndo apenas aos historiadores.

Buarque (1998, p. 17), buscando um meio de acdo da universidade, afirma que ela

deve passar a ser

[...] contemporéanea ao processo de transigdo de perspectivas [...] saltando da
certeza a davida, do materialismo aos valores culturais, da especializagdo ao
holismo, da evolugdo tedrica a revolugdo das ideias, da modernidade técnica
a modernidade ética, da utopia dos meios a utopia dos fins, da ilusdo da
igualdade do consumismo a igualdade do essencial, da linguagem que se
afirma neutra a uma linguagem que assume seu carater ético, do
nacionalismo a um cosmopolitismo diversificado, da arrogéancia do
antropocentrismo para a consciéncia do valor da natureza na construgdo e
enriquecimento do homem [...].

Nessa mesma direcdo, Masetto (1998, p. 125), oportunamente, lembra que a

universidade ndo

[...] poderéa se fechar em si mesma e, dessa posicao, definir o que seja melhor
para a formacdo de um profissional de hoje e dos proximos anos. Tera de
abrir os olhos, ver muito claramente 0 que estd passando na sociedade
contemporanea, analisar seus objetivos educacionais e, entdo, encaminhar
propostas que fagcam sentido para 0s tempos atuais.

Mas, em periodo de transicdo, a Universidade entra em crise, comprometendo sua
prépria identidade e, consequentemente comprometendo o seu papel na e para a sociedade.
Conforme Buarque (1994), a universidade precisa retomar racionalmente seu gosto pela

aventura, para que volte a formar massa critica preocupada com os problemas locais,
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regionais, nacionais e continentais, podendo intervir, propor modificagdes e transforma-los
para que se possa construir uma sociedade utopica, livre, soberana, justa, igualitaria e

eficiente. Presa ao passado, a universidade torna-se

[...] injusta e conservadora quando se arroga 0 monopélio do saber [...] e se
torna ‘cumplice das elites oligarquicas, que se aferram aos seus privilégios e
buscam erguer muralhas em torno dos jardins de delicias que vivem e dos
centros de poder que ocupam’ [...]. (BUARQUE, 1994, p.11).

Ao tratar da construcdo de utopias, faz-se necessaria uma reflexdo sobre a construgéo
do conhecimento e, nesse processo, inclui-se a Formacdo Pedagdgica de Docentes para o
Ensino Superior, que requer ser (re)pensada, principalmente no século XXI, respeitadas a
realidade nacional e as condi¢des de realizacdo da préatica docente, visando, no contexto dessa

pesquisa, verificar as contribui¢des da Avaliacdo Institucional para a Formagéo Docente.

3.2.1 O Projeto de Formacao Profissional e a Atividade do Docente

O processo de elaboragdo do plano de ensino, a luz do Projeto Institucional, serve de
embasamento para tracar a linha mestra da disciplina, pois contempla bibliografia, estratégias,
contetidos, objetivos, dentre outros elementos, que servem de instrumento ao docente do
ensino superior.

Conforme Balzan (1998, p. 59), apenas o plano de ensino ndo basta. Deve-se
considerar “[...] uma pratica pedagdgica que vise a transformagdo da sociedade brasileira
[...]”, sobretudo para que a mesma ganhe sentido no processo ensino-aprendizagem. Todavia,
sera que a consciéncia profissional desse docente lhe permite refletir sobre sua pratica
pedagogica? Ou as frustragdes hipertrofiaram seu engajamento social, enquanto cidaddo? E o
aluno, ponto chave desse processo, onde e como fica?

Esses questionamentos, norteadores da discusséo sobre a influéncia da Avaliagéo
Institucional na atividade docente, servem como reflexdo, sobretudo quando se pressupde
algumas competéncias dos docentes. De tais competéncias, destacam-se o desenvolvimento
do conhecimento e o crescimento intelectual e profissional, propiciando-lhe autonomia, troca
de conhecimento e novas tecnologias, para serem praticadas no processo ensino-

aprendizagem.
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O comprometimento nessa busca desabrochard e resultarda num processo de
desenvolvimento que lhe possibilitara sair das limitagdes na qual se encontra, refletindo,
direta ou indiretamente, no conhecimento transmitido ao aluno e, inclusive, numa relacao
interacional sadia, num movimento dialético de acdo-reflexdo-acéo, cujos fios condutores séo
0 conhecimento e a competéncia.

Vé-se, pois, que a questdo do conhecimento tem um papel centralizador na educacéo,
que é a ferramenta imprescindivel ao futuro cidaddo e ao profissional, o qual, através dela,
dispora de “criatividade”, de “autonomia”, de “ideias revolucionarias”, de “sensibilidade aos
problemas da sociedade”, de “espirito arrojador” e de “responsabilidade”, que vao fazé-lo
produzir e redimensionar o conhecimento.

Masetto (1995), buscando reforcar esse pensamento, defende que se realize uma
revolucdo tecnoldgica e da telecomunicacdo dentro de uma sociedade do conhecimento. Por
outro lado, entende-se que essa Vvisdo tecnoldgica deve estar atrelada a realidade nacional,
incluidas as mazelas nacionais, que ndo podem e ndo devem ser desprezadas, pois de nada
adianta defender um docente universitario de ponta, muito bem preparado para o século XXI,
gue esteja em estreita correspondéncia com o que acontece no primeiro mundo, se a realidade
brasileira é completamente diferente do perfil do professor.

Aqui, em hipotese alguma, se esta invalidando a sociedade do conhecimento. Ao
contrério, defende-se que a realidade do contexto situacional brasileiro ndo seja menosprezada
ou descartada, uma vez que ha o risco de um aprisionamento em uma falsidade, onde a
ciéncia fingird uma outra realidade, muito equidistante da que aqui se vivencia. Dias Sobrinho

(1999, p. 70), nesse contexto, lembra que

[...] a globalizagdo quer hoje impor a idéia da homogeneidade, do
apagamento das culturas e das realidades locais e regionais. A universidade
ndo s6 deve evitar o apelo abstracionista de ser uma universidade mais
voltada a&s demandas internacionais do mercado e da sociedade do
conhecimento, como também [...] deve aprofundar suas raizes na realidade,
construir sua identidade prépria, definir sua prépria missdo em relacdo a
sociedade concreta e avaliar a realizacdo dessa pertinéncia e desses
compromissos de interesse publico fundamentais.

Masetto (1995), provocando uma reflexdo, lembra que a sociedade esta fundada no
conhecimento, que se organiza fundamentalmente a partir da aplicacdo dos conhecimentos de
seus cidaddos. Dessa forma, ndo ha fronteiras de areas, mas faz-se necessaria a revisao de

alguns papéis na sociedade. No entanto, voltando para a realidade brasileira, conforme ja
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lembrado por Dias Sobrinho (1999), a sociedade do conhecimento deve adequar-se a cada
realidade especifica, caso contrario ndo terd o menor sentido num pais subdesenvolvido.

Considerando-se um processo internacional, no que tange a troca de conhecimento e
de experiéncias no espaco educacional, para Masetto (1995), a maior preocupacdo deve estar
voltada para o papel que o docente terd no proximo século, ndo s6 como educador, mas
também como cidaddo, pois devera estar

[...] aberto para o que se passa na sociedade, fora da universidade ou
faculdade, para suas transformagfes, evolugdes, mudancgas; atento para as
novas formas de participacdo, as novas conquistas, 0s novos valores
emergentes, as novas descobertas, as proposi¢des, visando mesmo abrir
espaco para discussdo e debate com seus alunos sobre esses aspectos, ja que
eles afetam a formac&o e o exercicio profissionais. (MASETTO, 1995, p. 23-
24).

Na conjuntura atual, a titulacdo € critério sine qua non ao exercicio de atividade
docente universitaria. Isto posto, conclui-se que as novas tecnologias, a busca incessante de
conhecimento, juntamente com as competéncias, o dominio de uma segunda lingua e a
sensibilidade aos problemas sociais contribuirdo e muito para o crescimento do professor e
principalmente do aluno, capacitando esse ultimo profissionalmente, com habilidades e com
qualificacdo para utilizar informagcfes em diferentes momentos, situacbes e espacos
institucionais, com vistas a resolucdo de conflitos da vida, atribuindo valor a informacéo e a
prépria formacao.

Cabe destacar que a sociedade do conhecimento deve manter relacdo com a
universidade, a fim de que haja contribuicBes, como investimento necessario ao
enriquecimento do aluno, da coletividade, promovendo reflexdes, parcerias e didlogos junto a
todos os seguimentos da sociedade, preparando esse aluno para ser cidaddo e para ser
profissional competente, para o proximo milénio, com todos os desafios que se afiguram, em
prol de uma sociedade realmente democratica, sensivel aos problemas ambientais, sociais, e
sem fronteiras, com a questdo de valores resgatada, superando expectativas estreitas daqueles
que ainda véem, no mercado, o sinalizador de boa formacdo académica, em detrimento de

uma formac&o também cidada e critica.
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3.2.2 Processo de ensino-aprendizagem — Novas tecnologias

O problema significativo de todo processo de educacdo de nivel superior esta, ndo
somente, refletido na estrutura do Ensino Superior no Brasil, mas - sobretudo - no processo de
ensino-aprendizagem. Conforme Masetto e Abreu (1997), para quem a distin¢do que se pode
verificar entre um processo de ensino e um processo de aprendizagem, o primeiro se define
mais, nos levando a questionar: o que ensinar? Como ensinar? Que desafios vou proporcionar
ao meu aluno? Como posso ensinar para atingir a todos os alunos? Ja a aprendizagem consiste
em buscar informacGes, rever a propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as
mudancas, descobrir significados nos seres, nos fatos, nos fenbmenos e nos acontecimentos,
modificar atitudes e comportamentos, pensar nos problemas nacionais e na busca de solucgdes
adequadas.

O professor, no processo de ensino tradicional, € o centro do sistema, agente
principal e responsavel pelo ensino. As atividades centralizam-se no docente, na sua pessoa,
nas suas qualidades e habilidades. Ja o aluno é o agente principal e responsavel pela sua
aprendizagem. As atividades centralizam-se em sua capacidade, em suas possibilidades, em
suas necessidades, em suas oportunidades e em suas condic¢Oes para aprender.

O ensino-aprendizagem, em um processo democratico e comprometido, dimensiona
os envolvidos — professor e aluno — como coadjuvantes, camplices e co-responsaveis. Todos
sdo aprendizes, conforme afirma Masetto (1992), uma vez que o conhecimento se da de forma
crescente para ambos.

Refletindo sobre sua formacdo e sua atuacdo, o docente questiona: o que o aluno
precisa aprender para se formar como um profissional-cidaddo? Como o aluno aprendera
melhor o conhecimento? Como fixard melhor para uma futura mobilizacdo? Que técnicas
favorecerdo a aprendizagem do aluno? Como seré feita a avaliagdo de forma a incentiva-lo a
aprender? De que forma o ensino estard contribuindo para que o aluno atue, proponha e
participe da sociedade? Quais estratégias e tecnologias sdo fundamentais a fim de que o aluno
possa ser um destaque na sociedade?

Ao lado dessas indagacdes do docente, aparecem as do aluno: O que € preciso
aprender para se tornar cidaddo consciente? Para cooperar com a sociedade, com o pais, com
as proximas geracfes, como cidaddo e como profissional? Questiond-los? Muda-los?

(Re)construi-los? Ajuda-los?
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O objetivo central esta em contribuir para que o processo ensino-aprendizagem se dé
de forma a libertar a consciéncia do aluno, possibilitando sua formacéo de cidaddo, como
agente ativo na sociedade e envolvendo os dois atores principais: o professor e o aluno. Mas,
ainda, como ocorrera a integracao desses sujeitos?

Para que haja integracdo, precisam ser (re)vistas e (re)pensadas as politicas de
formacédo e, consequentemente, os curriculos, 0s objetivos, as estratégias, os contetdos, as
discussdes, os temas enfocados, a conscientizacdo de que o projeto pedagdgico e de curso sao
o alicerce para o desenvolvimento de um bom trabalho didético, inclusive, a sensibilidade aos
problemas locais, regionais e nacionais.

A perspectiva de se trabalhar no processo ensino-aprendizagem de forma integrada,
indissociavel, tendo clareza do (des)caminho a ser perseguido, a ser alcancado, a ser
modificado pelo aluno, gerado pela incerteza, instiga-lo-4 a buscas de conhecimento que o
tornem, antes de mais nada, cidadao.

Assim, preconiza-se que a aprendizagem significativa estara voltada para um
processo de crescimento e desenvolvimento humano e profissional do aluno, em sua
totalidade, abarcando o conhecimento, a habilidade, as atitudes e os valores, o que redundara
em uma sociedade mais harmoniosa. Importante ressaltar que o conhecimento novo se dara
em torno do conhecimento prévio do aluno, que Ihe permita experimentar praticas - nao sé
voltadas as areas profissional, local, regional e nacional, mas também para uma formacao
académico-cultural.

A revisdo e a reflexdo dos elementos supramencionados poderdo apontar
redefinicdes para um novo conceito do processo ensino-aprendizagem, no contexto de uma
sociedade do conhecimento, sob a dimensédo da sociedade brasileira, que esta indicando novos
caminhos a serem perseguidos, questionados, refletidos e debatidos, pois com a revolugdo da
comunicacgdo - atrelada a pluralidade do conhecimento, as questfes éticas, as questdes sociais
e as competéncias que precisam ser desenvolvidas - havera a revitalizagcdo do saber.

Pensando na informatica como ferramenta da educacgdo, sob aspecto de formagéo
pedagdgica para professores universitarios, deve-se entender que para se apropriar da
informéatica como recurso, em suas aulas, o professor universitario devera estar motivado a
criar, no cenario académico, aulas estimuladas, que levem o aprendiz a ser mais criativo,
imaginativo e inovador, além de manter uma postura sempre critica e sensivel aos problemas
internos do pais e externos a ele, buscando a autonomia. Deve-se, além de tudo isso, repensar

estratégias de ensino-aprendizagem.
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Dessa forma, o professor passa de centralizador do conhecimento para mediador.
Mas, para que essa mediacdo se dé de forma rica, o docente deverd estar preparado para
situacbes e perguntas que surjam em classe, deverd criar desafios que permitam o
conhecimento transcendental, possibilitando ao estudante utilizar a0 maximo suas
capacidades cognitivas.

Na apropriacdo dessa tecnologia como ferramenta, pode-se perceber que, na préatica
docente, parece haver um sentimento de autodefesa e escapismo, causado pelo medo de
aprender a lidar com novas tecnologias, tendo que lidar com novos desafios, temendo que
esse recurso tecnoldgico suplante ou substitua o0 dominio de seu conhecimento, podendo ja
estar ultrapassado. Podem, ainda, ocorrer outros desafios, oriundos do processo ensino-
aprendizagem, tais como perguntas e indagacdes.

Vale ressaltar, mais uma vez, que para que a tecnologia educacional possa ser o
instrumento imprescindivel no processo ensino-aprendizagem, principalmente as portas do
século XXI, o docente universitario precisa estar predisposto e motivado a usar essa
tecnologia como recurso didatico, enriquecedor as suas praticas. Do contrario, elas poderdo
ser macantes, cansativas, e o aprendiz, que ja tem ou terd outro perfil, certamente o ignorara
ou o substituird pela maquina.

A fim de minimizar, talvez, a inseguranca/resisténcia desse profissional da Educacéo,
as IES, como estéa claramente exposto no artigo 12, da Declaracdo Mundial sobre Educacéao
Superior, deverado se articular e se reestruturar de tal forma que o conhecimento ndo restrinja
apenas a seu espaco académico, mas a outros que possam contribuir com o processo de
ensino-aprendizagem, sem esquecer, contudo, das “identidades culturais e sociais” para seguir
de perto “a evolu¢do da sociedade do conhecimento”, mantendo o nivel de qualidade e
eficiéncia nos servicos educacionais oferecidos.

Quanto aos docentes, esses deverdo modificar seu papel em relagéo ao processo de
ensino-aprendizagem, devendo ser treinadores, “[...] cuja pericia ndo consiste em expor
conhecimentos de maneira discursiva, mas sim de sugerir e de trabalhar as ligacdes entre
conhecimentos e situagdes concretas [...]” (PERRENOUD, 1999, p. 56-57), de maneira que
seus alunos, instigados, possam vir “a alcangar uma meta, a resolver problemas, a tomar
decisbes, a ter postura e ética”, valendo-se de competéncias (que foram trabalhadas na
Universidade), em qualquer situacdo embaragosa. Constituir-se-d0, dessa maneira, sujeitos
gue agem e transformam.

Portanto, em conformidade com os pensamentos de Perrenoud (1999), acredita-se

haver um didlogo permanente que transforme a informacéo em conhecimento e compreensao,
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havendo — consequentemente — contribuicdo, para que a préatica educativa seja de qualidade.
Essa interlocucdo fara reconhecer no outro a capacidade de articulacédo linguistica, permitindo
a ambos interlocutores que sejam e se fagam sujeitos no processo de interacéo.

Com essa predisposicdo, com articulagbes e com preocupacdes académicas, a
procura de novos caminhos - que levem em conta a autonomia na construcdo do
conhecimento, a questdo cultural, a criagdo de uma identidade nacional, 0 acesso a
informacdo, a liberdade de externalizar ideias, o respeito as diferencas locais, regionais e
nacionais - se desenvolvem as competéncias do académico, fazendo com que ele se insira
cada vez mais no processo educativo.

Nesse mesmo sentido, o docente correrd novos riscos, devendo cooperar, projetar-se
e se questionar se havera ou ndo a possibilidade de a sociedade do conhecimento se construir
de maneira coletiva, dentro de uma acao-reflexdo-acdo, cujo resultado, dialeticamente,

favorecera uma vida melhor a todos.

3.2.3 A relacao professor — aluno

A luz das reflexdes provocadas por Masetto e Abreu (1997) e Perrenoud (1999),
acredita-se que a relacdo professor-aluno passa de vertical para transcendental, possibilitando
ao aluno sua insercdo como sujeito histérico, do e no processo ensino-aprendizagem, em
constante interagdo com o professor, com o colega e com o conhecimento. Dessa maneira,
possibilita-lhe, sobremaneira, a construgdo - nao apenas do “saber instituido” - mas também
do “saber instituinte”, no dizer de Chaui (1980), a qual, inclusive, reforca que a tarefa da
universidade deveria ser a de se voltar ndo apenas para o primeiro (saber instituido), como
principio, mas para o segundo (saber instituinte), pois esse possibilita um pensamento
reflexivo, desencadeando a ac¢do que contribuira para a constru¢do de uma sociedade melhor
para todos.

Apresentada toda essa problematica, chama-se a atencdo para a relagdo professor-
aluno, pois pensa-se que, por meio da mudanca desse relacionamento, a aprendizagem pode
tornar-se significativa. Todavia, essa relacdo ja comeca a ser construida no primeiro dia de
aula, perpassando as agOes e intervencOes que contribuem para a qualidade de ensino e a
melhoria das relagcdes que se estabelecem no contexto académico, interferindo positivamente

no processo ensino-aprendizagem significativo.
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Essas acgOes/intervengdes contribuem para desenvolver, no aluno, habilidades e
atitudes essenciais para a sua formagdo crescente e para o proprio exercicio da cidadania,
como postura investigativa, autbnoma, com espirito critico e criativo, com o uso de
competéncias em situacdes diferenciadas e com as condi¢cdes de estar aberto a novos
conhecimentos, aprendendo sempre.

Diante dessa exposicéo, pensa-se que a universidade, enquanto espago de produgéo e
transmissdo de conhecimento, tera que (re)pensar seu papel, abrindo-se ao que se passa ao seu
redor, ao que exige a comunidade, ao aceitar o desenvolvimento de competéncias, enquanto
processo de formacdo, a fim de que ndo perca o seu verdadeiro compromisso social,
firmando-se como instigadora de conhecimento reflexivo, resgatando o seu papel, construido
com e na realidade nacional, com necessidade, com disposicao e interesse do professor e com
preocupacdo social. O aluno devera ser instigado a despertar para 0 novo mundo que exigira
dele, antes de mais nada, o exercicio da cidadania, em prol de uma sociedade mais justa e
feliz, inserindo e respeitando o outro, como parte também do processo de comunicacgdo e de
troca, ambos sujeitos do movimento histérico em que estéo inseridos.

Conforme destaca Perrenoud (1999), nesse contexto, o universitario podera agir em
uma sociedade mutante e complexa, entendendo-a, avaliando-a e enfrentando a realidade com
ferramentas intelectuais, a fim de que possa responder a que veio e ao que quer no e do
Ensino Superior.

Leite (1998, p.51, apud CARON, 2008) afirma que

[...] os desafios como um ator do seu tempo, da sua contemporaneidade [...]
ou seja [...] deve-se partir da racionalidade, rompendo com o epistemoldgico
na construgdo de um novo senso comum, que Vise, sobretudo, intervir na
realidade, construindo uma nova sociedade e adquirindo um sentido mais
amplo, imbricado com a crise paradigmatica da propria universidade.

O referido autor complementa que os profissionais que atuam na universidade - mais
conhecidos como intelectuais transformativos - tornam o pedagdgico mais politico e o politico
mais pedagogico, problematizando o mundo e as questbes locais, regionais e nacionais,

fazendo com que a praxis pedagogica torne-se mais significativa e produtiva para a sociedade.
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3.3 Relagoes entre Avaliagéo e Formagédo Docente

Considerando as constantes mutacdes sociais, que moldam a realidade, o papel do
docente vai além da mediagdo entre a producdo do conhecimento do discente e o interior da
instituicdo de ensino. O professor tem suas atividades cada vez mais complexas, pois ele
ensina e, a0 mesmo tempo, participa da gestdo institucional.

Cabe ao professor o trabalho de interpretar, criticar e contextualizar os conteidos
disponibilizados pelo curriculo da melhor forma para obter os beneficios para a formacao
intelectual dos alunos. O docente estd sempre refletindo, atento, em constante
aperfeicoamento em relacdo aos alunos e em relacéo as suas acgoes.

Os docentes - ainda que recorram a processos para ensinar, planejar um determinado
contetido, avaliar uma determinada aprendizagem ou gerir uma determinada situacdo — se
encontram num processo que ndo estd concluido, pronto e acabado, pois imprevistos
acontecem. Os processos, na realidade, sdo meios que o professor usa para colocar 0s
conhecimentos ao alcance dos alunos.

Sobre o papel do docente, Mellouki e Gauthier (2004, p. 7) afirmam

[...] é nessa tarefa de mediacdo que se revela o papel de intelectual do
professor, papel ndo sé de portador, intérprete e critico de uma cultura, mas
também de produtor e de divulgador de conhecimentos, técnicas e
procedimentos pedagogicos, e de agente de socializagdo, de intérprete e de
guardido responsavel pela consolidacdo das regras de conduta e daquelas
maneiras de ser valorizadas pela sociedade e pela escola.

De acordo com Marback Neto (2005, p. 170) é nessa perspectiva que se insere 0

individuo no contexto do trabalho.

Para os professores também as exigéncias tornaram-se maiores. Além do
saber especifico, ele deve preparar o aluno para ser cidaddo e adequar-se ao
mercado, leva-lo a superar desmotivagdes, assimilar sua linguagem, valores
e codigos na perspectiva de uma relacéo satisfatoria [...] abordar um enfoque
que geralmente visa ao aprofundamento do contedo para extrair dele apenas
as informacdes ‘consideradas uteis’ imediatamente.

Marback Neto (2005) ainda complementa, no que tange as condic¢Ges de trabalho do

docente, afirmando que uma das dificuldades encontradas estd na necessidade de ser
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dindmico, uma vez que as turmas ndo sdo homogéneas. A heterogeneidade predominante é
composta de diversos segmentos, que incluem categorias, como idade e camada social.

Também, os papéis do estudante e do professor, nesta ‘nova’ universidade, se
confundem. De um lado, o estudante € um trabalhador que reserva uma carga horaria do dia
para assumir o papel de estudante. De outro lado, o docente, ndo encontrando remuneragéo
digna para sobreviver, vende sua forca de trabalho a trés ou quatro instituicOes
concomitantemente.

Diante da precariedade de recursos fisicos, humanos e emocionais, os professores
expressam frustracGes, que dificultam o cumprimento de objetivos planejados. O cenério da
instituicdo de ensino deixa pouca margem para a criatividade e autonomia do professor em
face das normas educacionais vigentes, pela obrigatoriedade de formacdo especifica e,
também, pela determinacédo das imposicdes avaliativas.

O docente sofre e se frustra com a falta de reconhecimento social, intelectual e
econdmico, ainda que corrobore seu saber e a complexidade de sua pratica, como mediador de
conhecimentos e saberes. E, em virtude da atual estrutura (econémica, social e politica) criada
pelo capitalismo, o professor se sobrecarrega de atividades. Gasparini, Barreto e Assuncao

(2005, p. 11), nesse sentido, afirma

[..] seriam dteis desenhos de estudos voltados para compreender a
inadequacéo entre as mudangas educacionais propostas e implementadas, e a
realidade que os trabalhadores enfrentam nas escolas. As contradi¢ces
existentes podem estar na origem da exposi¢do aos fatores de risco para o
adoecimento da categoria dos trabalhadores do ensino.

Sentindo-se responsavel pela formacdo ética e moral dos alunos, o docente adoece e
tem diagnosticados efeitos que se refletem na forma de agitacdo, estresse e irritagdo. Os
problemas de salde identificados passam por sensagdo de mal-estar generalizado, que véo
desde a ansiedade, tensdo, nervosismo, irritabilidade, depressdo, angustia e esgotamento, até
perturbacdes do sono, problemas digestivos, problemas respiratdrios e problemas da voz.

Complementando essas colocacOes, é pertinente conhecer a opinido de Mellouki e
Gauthier (2004, p. 13), que afirmam que

[...] entretanto, professor ndo é mais, como outrora, um individuo isolado e
impotente diante das pressdes exercidas sobre ele. Ele tem seu sindicato, sua
associacgdo profissional ou disciplinar, seu departamento, um acordo coletivo
de trabalho que o protege e seus representantes nos organismos consultivos
governamentais, que sdo instancias e mecanismos de filtracdo dos apelos que
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Ihe sdo enderecados. Se por acaso vierem a exigir que aplique métodos
ativos em sua sala de aula ou que participe mais da vida na escola e das
atividades extra classe, ele pode responder, citando estatisticas e 0s
testemunhos de colegas, que as turmas séo grandes demais para a aplicacéo
de tais métodos, que essa situacao se deve a diminuicdo do pessoal regular,
resultante de cortes orcamentéarios, que, além disso, ja tem trabalho demais
para comecar a brincar com os alunos fora do horério das aulas e que, de
gualquer modo, mesmo que pudesse, 0 acordo coletivo de trabalho dos
professores ndo permitiria isso e seus colegas poderiam recriminar seu
excesso de zelo no trabalho.

H& muitos e muitos exemplos desse tipo. O que se deve ter em mente, no entanto, é
que o professor ndo é completamente livre em suas acdes nem totalmente submisso as
solicitaces dos diferentes grupos que se dirigem a ele. E importante lembrar, enfim, que ele
pode, no momento certo, durante varias ocasides de negociacao, de avaliacdo, de consulta, de
orientacdo, etc., tirar proveito da posicao estratégica que ocupa nas relacdes sociais.

As relacdes entre o processo de trabalho docente, as reais condigdes nas quais ele se
desenvolve e o possivel adoecimento fisico e mental dos professores levam a necessidade de
se entender o atual contexto da educacao e suas consequiéncias na pratica docente.

Sabe-se que 0s objetivos dos conhecimentos préprios do ensino € o conjunto das
reflexdes e das praticas. Assim, obtém-se como resultado o desenvolvimento da identidade
profissional devidamente qualificada para oferecer sua forca de trabalho, que por sua vez
direcionam as atividades pedagdgicas que desenvolvem a criticidade e a reflexdo, os saberes
especificos que proporcionam a aprendizagem enquanto formacdo propria e também a
formacédo do aluno.

Refletindo sobre a atividade docente numa universidade produtiva, operacional e

flexivel, Chaui (2001, p. 191) afirma que esta

[...] é entendida como transmissdo rapida de conhecimentos, consignados em
manuais de facil leitura para os estudantes, de preferéncia ricos em
ilustracGes e com duplicata em CDs. O recrutamento de professores é feito
sem levar em consideracdo se dominam ou ndo o campo de conhecimento de
sua disciplina e as relacdes entre ela e outras afins — o professor é contratado
ou por ser um pesquisador promissor que se dedica a algo muito
especializado, ou porque, ndo tendo vocagdo para a pesquisa, aceita ser
escorchado e arrochado por contratos de trabalho temporarios e precarios, ou
melhor, “flexiveis”.

A docéncia, com foco na entrada rapida de profissionais no mercado de trabalho,

surge como uma forma de habilitacdo rapida para graduandos. A avaliacdo, nesse sentido,
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passa a ser realizada como em uma empresa, visando a quantidade, o custo/beneficio e a

produtividade, ficando a pesquisa e o conhecimento relegados a segundo plano.

3.3.1 Consideracdes sobre a acéo do docente

O professor, de acordo com Gauthier (1998, p. 141), executa duas funcGes de base
dentro da sala de aula, pois “[...] ele ensina contetudos e gerencia o funcionamento da classe”.
Isso quer dizer que o docente atua com variadas maneiras de ensinar — instruindo e educando,
informando e fornecendo valores — acrescentando-se ainda o surgimento de reflexGes e
perguntas, que acontecem concomitantemente ao processo de ensino. Isso exige do docente,
habilidades para que se garanta a sobrevivéncia em um contexto complexo: o do espaco
escolar.

Segundo Demo (2004, p. 72)

[...] professores que trazem experiéncia para a aprendizagem sdo bem-
vindos. Mas o centro da questdo é outro: em qualquer caso, o que define o
professor ndo é a aula, mas a habilidade de aprender a aprender em seu
campo profissional, seguida da habilidade de fazer o aluno aprender. Temos
professores com titulagdo méxima e que aprendem pouco ou nada e ndo se
interessam pela aprendizagem dos alunos. SO dao aulas, daguelas
tipicamente reprodutivas. E temos horistas que sdo professores de verdade,
porque estudam continuamente e reconstroem conhecimentos proprios
sistematicamente. A rigor, quem ndo estuda, ndo tem aula para dar. Mais:
quem nado reconstréi conhecimento, nao pode fazer o aluno reconstruir
conhecimento. Para que o aluno pesquise e elabore, supde-se que o professor
pesquise e elabore.

A tarefa de ensinar exige uma gama de diferentes dimensdes interligadas, precisando
de conhecimentos proprios ao ensino, retirados da pratica docente, que incite o saber, que
incite 0 questionamento pelo aluno e também a reflexdo por parte do professor, com
contetidos que gerem interesse e atencdo. E necessario que o professor se torne um
administrador da aprendizagem, comportando saberes formais, objetivos e praticos, com uma
visdo qualitativa, que contribua para a formacdo plena do aluno.

Segundo Tardif (1991, p. 46)
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[...] de modo geral, o essencial na questio de um repertério de
conhecimentos proprios ao ensino reside na capacidade de revelar e de
validar o saber experiencial dos professores (seus comportamentos e seus
enunciados), para que ele ndo fique confinado somente ao campo fechado da
pratica individual, mas possa servir como reservatério puablico de
conhecimento.

Devido a necessidade em se entender cada situacdo, sendo que cada uma se mostra
Unica em seu contexto, o ato de ensinar é uma atividade complexa, que busca constantemente
a adaptacéo a situacOes diferentes. Nesse sentido, é conveniente levar em conta os limites da
situacdo de ensino e as caracteristicas da acdo do docente, tendo em vista a analise do saber-
ensinar. Avaliar requer a observancia do valor, da forma como esta se apresentando, além de
suas complexidades e caracteristicas.

Freire (1996, p. 39), ao tratar da reflexdo critica sobre a pratica, na formacao

permanente dos professores, afirma

[..] o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préoxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a prética.

A transformacdo no oficio se dara por meio de tempo exclusivo de dedicacdo, com
uma autoavaliacdo imparcial, com a reflexdo sobre a propria pratica e a formacdo continuada.
Essa postura esperada do professor ndo € construida de forma esponténea; faz-se por meio de
cursos e treinamento para aperfeicoamento profissional e que proporcionam uma formacao
suficiente as necessidades exigidas pelo mercado de trabalho. Mas, contudo, é necessario,
ainda, o desenvolvimento de uma responsabilidade ética.

Segundo Gauthier (1998, p. 95), explicar as interagdes realizadas no oficio docente,

com bases cientificas, é complexo

[...] Relagdes estatisticas entre a préatica de ensino e o rendimento do aluno
no que dizem respeito aos objetivos educacionais ligados aos
conhecimentos, a compreensao, as atitudes e ao comportamento. Aplicar esta
base cientifica a efervescéncia da interacdo da sala de aula ainda é
principalmente uma questdo de arte. Mas o conhecimento de relagdes
significativas possibilita aos professores basearem sua arte em algo mais que
0 pressentimento, a emocao, a intuigdo, o insight ou a experiéncia bruta.

Ensinar e praticar a docéncia sdo artes, pois exigem improvisacdo e naturalidade,

interligadas aos conhecimentos cientificos, que constroem a educagdo no sentido que requer
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do docente ir além das formulas prontas, das receitas preparadas, precisando ser alimentadas
por um conhecimento anterior formal, que servira de eixo norteador para essas inovagoes.

Uma préatica e uma avaliacdo formativa, que priorizem as competéncias, significa
buscar a superagdo da pratica individual, indo além dos conceitos capitalistas e neoliberais,
que manifestam a reducdo da formagdo ao carater técnico-profissionalizante, de
competitividade e avaliacdo quantitativa, visando a adequacéo da educacgéo e da instituicdo de
ensino as transformacdes para o0 &mbito do trabalho produtivo.

Relatando a importancia do respeito ao educando, no espaco escolar, Freire (1996, p.

64), baseando-se em sua préatica docente, diz que

[...] ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a
dignidade do educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo
pensar também, como ja salientei, em como ter uma pratica educativa em
gue aquele respeito, que sei dever ter ao educando, se realize em lugar de ser
negado. Isso exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre minha
pratica através da qual vou fazendo avaliagdo do meu proprio fazer com os
educandos. O ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma férmula pela quais
os educandos possam participar da avaliacdo. E que o trabalho do professor é
o0 trabalho do professor com os alunos, e ndo do professor consigo mesmo.
Essa avaliacdo critica da pratica vai revelando a necessidade de uma série de
virtudes ou qualidades sem as quais ndo € possivel nem ela, a avaliagdo, nem
tampouco o respeito do educando. Essas qualidades ou essas virtudes
absolutamente indispensaveis e postas em préatica deste outro saber a
experiéncia educativa — saber que devo respeitar a autonomia, a dignidade e
a identidade do educando — ndo sdo regalos que recebemos por bom
comportamento. As qualidades ou virtudes sdo construidas por nos, que nos
impomos para diminuir a distancia entre o que dizemos e o que fazemos.
Esse esforgo, o de diminuir a distancia entre o discurso e a pratica, € j& uma
dessas virtudes indispensaveis — a da coeréncia.

Tais virtudes e qualidades se traduzem em habilidades, competéncias, postura ética
em relacdo ao outro e, ainda no que se refere a pratica educativa, sdo expressoes do perfil do
docente, de sua formac&o e também s&o resultados que demonstram a reflex&o sobre a prépria
maneira de ensinar.

Os varios modelos de ensinar provém da acdo que se realiza em sala de aula,
buscando a mudanca da préatica docente, embora ndo caiba aqui, por ndo ser objeto principal
dessa pesquisa, salientar qual o melhor modelo que o docente usa, ou o melhor padrdo
pedagogico, mas as variadas atividades que possibilitam a acéo dele.

Uma reflexdo inicial sobre algumas das qualidades que o docente precisa ter em suas
relagGes com os alunos é ponto determinante para expressar essa relagcdo. Freire (1996, p. 90),

comentando sobre os contetdos ministrados e a metodologia da agdo do docente, afirma que
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“os pensamentos devem ir além desses elementos, pois deve-se levar em consideracdo —
simultaneamente — as variadas formas com que outros professores ensinam”.

N&o héa préatica docente sem um conjunto de saberes formais capazes de orientar essa
pratica. O ato de produzir o conhecimento se completa com o de formar, cujo desafio € de
ampliar os caminhos do professor como orientador, embasado por uma metodologia que
possibilite os saberes da pratica docente. Assim, a formagdo continuada destaca o
conhecimento, competéncias, habilidades e saberes que os docentes devem ter para o
exercicio da profissao.

O professor com prética autbnoma, detentor de conhecimento profissional, é produto
de suas decisOes, de suas reflexdes e de suas acdes. Assim, vale considerar as competéncias

profissionais, indissociaveis da profissdo docente

a) competéncias éticas - orientagdes éticas e sociopoliticas do professor na
producdo do ensino; b) competéncias relacionais — corporais e
comportamentais, saber movimentar-se colocar a voz, estar atento a tudo o
qgue se passa, dominar agressividade, improvisar, descodificar os sinais
corporais; ¢) competéncias organizacionais — mobilizar saberes relacionados
com as metodologias de trabalho coletivo, de organizagdo de um grupo
profissional local, de estimulo a comunicacéo interna e externa, de incentivo
as suas relagdes com o meio (CHANTRAINE-DEMAILLY apud NOVOA,
1995, p. 154

Ressalta-se, ainda, os saberes descritos como

a) saberes cientificos e criticos — sistematizados em disciplinas cientificas,
cujas fronteiras histéricas ndo sdo estaveis e, a partir da sua difusdo no seio
da instituicdo de ensino, podem se transformar e sedimentar em disciplinas;
b) saberes didaticos — transmissao e aquisicdo de um dominio de saber; c)
saberes e saber-fazer pedagdgico — conjunto de saberes relacionados
(CHANTRAINE-DEMAILLY apud NOVOA, 1995, p. 154).

Alertando para o ndo cumprimento das habilidades referidas, na formacgdo docente,

Torres Santomé (2003, p. 67) afirma

[...] se a formac&o profissionalizante dos professores ja vinha sendo criticada
por ndo favorecer o desenvolvimento de habilidades de colaboracéo, por ndo
ensinar os futuros professores e professoras a trabalharem em equipe e de
forma solidaria, agora esses aspectos negativos serdo legitimados pelas
novas correntes econémicas neoliberais e pelas ideologias conservadoras, em
geral.
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Na oportuna reflexdo de Tardif (1999, p. 4-5), que afirma que "Ser competente é ser
capaz de utilizar e de aplicar procedimentos praticos apropriados em uma situacdo de trabalho
concreto”, faz-se necessario que o docente analise a aproximacao da teoria com a sua pratica,
tendo como objetivo a sistematizacdo didria do professor, a superacdo da transmissdo do
conhecimento, visando as competéncias nas modalidades praticas de utilizacdo de
conhecimentos aplicados em situagdes apropriadas.

Complementando, Freire (1996, p.120) afirma

[...] deve fazer parte da nossa formagdo discutir essas qualidades
indispensaveis, mesmo sabendo que elas precisam ser criadas por nds, em
nossa pratica, se nossa opg¢do politico-pedagdgica é democratica ou
progressista e se somos coerentes com ela. E preciso que saibamos que, sem
certas qualidades ou virtudes - como amorosidade, respeito aos outros,
tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo,
disponibilidade a mudanga, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos,
identificagcdo com a esperanca, abertura & justica - ndo é possivel a pratica
pedagdgica-progressista, que ndo se faz penas com ciéncia e tecnologia.

O professor sabe que os métodos sdo eficazes somente quando estdo, de alguma
forma, coordenados com os modos de pensar do aluno. Dessa forma, para o professor
empenhado em promover a aprendizagem do aluno, tais qualidades indispenséaveis antecedem
tudo e, por isso mesmo, dirigem a escolha dos modos de ensinar. Segundo Tunes, Tacca e
Bartholo Junior (2005, p. 68) “[...] é nesse sentido, portanto, que podemos afirmar que o aluno
dirige o seu proprio processo de aprender”.

Pode-se afirmar - partindo do pressuposto de Tunes, Tacca e Bartholo Junior, em
relacdo a pratica docente - que é a partir da compreensdo que o professor tem do aluno que se
tem a oportunidade de direcionar/mediar sua aprendizagem, permitindo que ele mesmo se
revele, participando na conducédo do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Freire (1996, p. 26)

[...] o educador democrético ndo pode se negar o dever de, na pratica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissdo. Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos
a rigorosidade metodica com que devem se ‘aproximar’ dos objetos
cognosciveis. E esta rigorosidade metddica ndo tem nada a ver com o
discurso ‘bancario’, meramente transferidor, do perfil, do objeto ou do
contelido. E exatamente nesse sentido que ensinar nio se esgota no
‘tratamento’ do perfil do objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas
se alonga na producdo das condigdes em que aprender criticamente é
possivel. E essas condi¢Bes implicam ou exigem a presenca de educadores e
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente inquietos,
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humildes e persistentes. Faz parte das condices em que aprender
criticamente é possivel pela pressuposi¢do por parte dos educandos de que o
educador ja teve ou continua tendo experiéncia na producdo de certos
saberes e que estes ndo podem a eles, os educandos, ser simplesmente
transferidos. Pelo contréario, nas condi¢bes de verdadeira aprendizagem, os
educandos vao se transformando em reais sujeitos do processo. Sé assim
podemos falar realmente de ensinado, em que o objeto ensinado é aprendido
na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos.

Assim, tém-se como instrumentos, para o planejamento e para a avaliacdo, 0s
conhecimentos e experiéncias dos discentes e dos docentes, uma vez que ambos entrelagcam-
se, completam-se e reformam-se, em um trabalho de constru¢cdo e reconstrucdo do
conhecimento.

A certeza no processo de acdo-reflexdo-acdo € essencial para concretizacdo do
processo de planejamento, uma vez que este deve ser uma proposta concreta, permeada,
construida e melhorada, que ocorre na vivéncia do PPl e na propria avaliagdo. Assim, alguns
pontos comuns entre a avaliacdo e o planejamento podem ser tracados:

a) todo planejamento possui teoria. A teoria ndo é neutra, como a avaliacdo também
ndo o é, pois busca a transformagdo e mostra-se de suma importancia em uma sociedade que
passa por mudancas rapidas, instabilidades e crises. Portanto, a avaliacdo deve ser a expressao
do sistema de valores aceitos para melhor expressar os resultados que dardo rumo ao
planejamento. Nesse sentido, avaliar ¢ “descobrir o valor”, € possuir uma concepgao
valorativa. Quando se diz que a avaliacdo tem o papel de consolidar valores, nega-se a
neutralidade do instrumento do processo de avaliacdo para admitir que eles sejam resultados
de um entendimento carregado de valores, sejam eles cientifico-técnicos, didatico-
pedagdgicos, atitudinais, éticos, politicos ou outros.

b) a acdo de planejar exige adotar uma decisdo, comecando pelas prioridades. A
avaliacdo € um processo-chave para determinar que rumos que se quer seguir para alcancar a
melhoria nos processos das organizagoes.

c) o planejamento é um processo, pois exige uma acdo continua e globalizante. Na
avaliacdo ndo se pode ter uma opinido Unica, pois devera contemplar maltiplos olhares e ser
aplicada e analisada em diversos momentos ex-ante, intermediarias, e ex-post.

d) todo planejamento gera agdo, pois transforma a realidade. Sem avaliagdo néo existe
processo de planejamento.

A reflexdo das acdes dos professores e a vontade de melhorar sempre mais suas

acOes possibilitam que a avaliacdo utilize os resultados para obter um diagnostico do ensino
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ministrado e 0 apoio as mudangas pessoais, bem como para readaptar seus métodos visando
melhorar os resultados da aprendizagem. “Convém, pois, que a nova onda avaliativa e a busca
obsessiva da eficiéncia sejam aproveitadas para que se retornem algumas reflexdes sobre os
proprios conceitos de ensino e aprendizagem” (AZANHA, 2006, p. 141).

Para Freire (1996, p. 66), “o professor tem o dever de dar suas aulas, de realizar sua
tarefa docente. Para isso, precisa de condigdes favoraveis, higiénicas, espaciais, estéticas, sem
as quais se move menos eficazmente no espago pedagogico”.

E preciso ter metas e objetivos, saber sobre o que se vai ensinar, sem perder de vista
para quem se estd ensinando. E disso que decorre o “como” realizar. Perceber-se como
docente requer a lucidez de muitos aspectos que comp8em a missdo de sua préatica.

Portanto, a pratica docente deve vislumbrar a visdo do todo, de rede, de teia,
proporcionando ao aluno uma aprendizagem com autonomia, consciente, ética, critica, a
servico da mudanca, considerando sempre e em qualquer situacdo a emocéo, os valores, a
solidariedade, a integragdo e a formacdo do cidaddo completo. Combinar todos esses
requisitos exige compromisso e responsabilidade com o aluno e com a sociedade, o que
permite avangar no ‘“autoconhecimento” do que ¢ ser docente nas condigdes complexas do

processo de ensinar e aprender.

3.3.2 Consideracdes sobre a formacdo continuada do docente

Schon (apud CARON, 2008) sugere que é necessario algum tempo para acomodar as
inovacOes e as mudancas, para refazer as identidades. Isto permite considerar que a formagéo
docente esté intimamente ligada a relagdo da producéo entre a vivéncia e a experiéncia como
alavanca das mudancas. Dessa forma, o desenvolvimento profissional caminha para a
formacéo por um eixo triplo: conhecimento na agdo, reflexdo na acéo e reflexdo sobre a agdo

e sobre a reflexdo na acdo, pois, conforme Novoa (1995, p. 26)

Ganha uma pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento pessoal dos
professores e remete para a consolidagéo no terreno profissional de espacos
de (auto) formacéo partilhada. Os momentos de balanco retrospectivo sobre
0S percursos pessoais e profissionais sdéo momentos em que cada um produz
a sua vida, o que no caso dos professores é também produzir a sua profissao.
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Uma vez que ndo se quer um modelo padrdo de perfil docente, faz-se necessario o
entendimento para a realizacdo de um trabalho em grupo, orientado para coletividade, visando
a obtencdo de resultados. Partindo-se dessa premissa, com postura reflexiva, em longo prazo
se obtera uma relacdo com os programas de regulacdo e também com os objetivos propostos
pela IES.

De acordo com Gauthier (1998, p. 125) “[...] os professores ndo podem mais basear
seu agir profissional em erros e acertos, ignorando as producdes cientificas que podem

esclarecé-los”. E ainda, complementa afirmando que

O perfil de trabalhador docente serd resultado de um profissional que
contemple a resolucdo rapida de problemas, a realizacdo de multiplas tarefas,
a visdo do todo, que preconize a eficiéncia, que possua iniciativa prépria,
criatividade, que seja flexivel, qualificado e que possibilite a integracdo, bem
como seja validado pela efetiva realizacéo na pratica. (GAUTHIER, 1998, p.
183).

Saviani (1998) discute que a compreensao do significado da pratica docente deve ser
promovida pelas institui¢cGes responsaveis pela formacéo inicial e continuada dos professores,
devendo ser esta indissocidvel de uma educacao progressista, amplamente difundida em todos
0s niveis de ensino, que contemple o papel de pensar, criar, inovar e - principalmente - de se
avaliar e autogerenciar. Pode-se pensar que a mudanca depende, em grande parte, de uma
formacdo adequada do professor e do entendimento claro do significado e do sentido de seu
trabalho. No entanto, tem-se um problema quando se tenta viabilizar acbes concretas.

Nesse momento, surge a necessidade do autoconhecimento, que permita explorar
suas competéncias pessoais, para que a possibilidade de expandir a prépria potencialidade
reverta em novos conhecimentos e melhoria da préatica docente e, portanto, a projecdo para a
melhoria do contexto institucional.

Estabelecendo duas tendéncias para o encaminhamento do tema formacdo de
professores - quais sejam “a visdo centralizadora das normas gerais e a fixagdo na figura
individual do professor” (AZANHA, 2006, p. 54). O autor afirma que a primeira leva em
conta nossas diferencas econdmicas, sociais e culturais, bem como a mera indicac¢do de rumos
que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo - LDB dispensa a formacéo de professores. Ja a
segunda apresenta a descaracterizacdo do profissional dotado de qualidades.

As IES pregam a utdpica coletividade, a aquisi¢do do conhecimento e a autonomia,

mesmo com 0s desmotivadores planos de carreira e com a deterioracdo das condigdes de
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trabalho, que aproximam, cada vez mais, a acdo do docente aos interesses das politicas
educacionais e & individualizac&o.

Nessa mesma direcdo de conflito de concepcbes - afinadas no eixo entre Estado,
politicas e racionalidade - apontam-se outros fatores que demonstram que a formacéo
profissional do docente também estd fortemente ligada & sua experiéncia como aluno, as
atividades de pesquisa, que formam sua capacidade de producdo do conhecimento, o
sentimento de pertencer ao coletivo, 0 modelo de vida, as posicdes politicas, as experiéncias
didaticas, entre outros fatores individuais.

De acordo com Cunha (2006, p. 258), ha uma influéncia da experiéncia como aluno
sobre a formacao profissional docente

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as
mediacOes de valores e préaticas pedagdgicas. Absorveram visdes de mundo,
concepgdes epistemoldgicas, posicbes politicas e experiéncias didaticas.
Através delas foram se formando e organizando, de forma consciente ou néo,
seus esquemas cognitivos e afetivos, que acabaram dando suporte para a sua
futura docéncia.

Ainda quanto aos fatores que contribuem para a formacéo docente, Moreira (2006, p.
55) considera como determinantes fatores de ordem afetiva, emocional e fisica. Vianna (2002,
p. 83) acrescenta que os investimentos financeiros em educacdo ndo podem deixar de ser
considerados como uma importante varidvel, que influencia na qualidade da educacdo.

A qualidade do ensino estd profundamente associada as politicas educacionais, que
afetam diretamente as relagdes com o conhecimento e com a formagdo profissional,
relacionada as constantes avaliagdes do desempenho do professor em sua acdo docente. Os
resultados das avaliacdes dos docentes proporcionam elementos que agregam e se somam a
sua formacdo profissional. Assim, a avaliacdo pode ser considerada, nesse contexto, como
instrumento de verificacdo e aperfeicoamento de sua pratica.

E necessario discutir quais as qualidades devem compor a formagio docente, bem
como saber que é papel do proprio professor, em sua pratica e em sua avaliagdo, analisar 0s
resultados desse processo avaliativo, sobretudo como instrumento integrado no dia-a-dia da
universidade, sempre visando a melhoria do ensino.

Visando a delimitar normas para implementar a Rede Nacional de Formacéo
Continuada, o Ministério da Educacdo - MEC definiu principios e adotou algumas diretrizes

norteadoras para o processo de formacao.
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A formacdo continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo atual
[...], deve ter como referéncia a pratica docente e 0 conhecimento tedrico [...]
vai além da oferta de cursos de atualizacdo ou treinamento [...] para ser
continuada deve integrar-se no dia-a-dia da escola [...] € componente de
profissionalizacdo docente. (BRASIL, 2008)

A formacdo continuada é fundamental para o bom exercicio profissional, pois exerce
influéncia e é influenciada no cotidiano pessoal, profissional e organizacional do professor.

Assegurando a reforma do Sistema Educativo, a agdo das politicas governamentais,
na formacao continuada de professores, é percebida por meio do discurso, que estabelece que
0 docente seja responsavel pela sua formacdo de qualidade e para o desempenho de novas
funcdes dentro das IES.

A formacéo continuada, indo além da oferta de cursos de atualizagéo ou treinamento,
deve se adequar aos objetivos do sistema. No entanto, deve-se considerar o desenvolvimento
profissional dos docentes e o desenvolvimento organizacional das IES, concomitantemente,
usando a avaliagdo como instrumento para conhecer a eficdcia, o impacto e a utilidade para os
professores, ndo acentuando a avaliagdo institucional como instrumento de regulacdo e
controle. Para Novoa (1995, p. 22)

[...] a forma como o Estado tem encarado esta questdo é paradigmatica, da
vontade de substituir uma visdo burocréatica-centralista por uma fungéo de
regulacdo-avaliacdo, que prolongue (e legitime) o seu controle sobre a
profissdo docente.

A formacdo continuada, como componente de profissionalizacdo docente, deve
considerar que “[...] a profissionalizacdo ¢ um processo através do qual os trabalhadores
melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos € aumentam o seu poder/autonomia”
(NOVOA, 1995, p. 23). Nesse sentido, deve-se considerar a autonomia como instrumento de
reflexdo.

Com essas diretrizes norteadoras, 0 Ministério da Educacdo vem assumindo o papel
de coordenador e indutor na formulacdo e institucionalizacdo de uma politica nacional de
formacgéo continuada. Percebe-se, entéo, o objetivo de articular os diversos niveis e sistemas,
assumindo suas funcBes como o6rgdo de definicdo e coordenacdo de politicas, em estreita
colaboragdo com o sistema de ensino.

Dentre outros fatores, a reforma no sistema educacional depende da mudanca na

formagéo continuada dos professores e, consequentemente, das transformacdes ocorridas em
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suas acles, enquanto atua na IES. Ainda, deve contemplar, como objetivo, uma sélida
formacao tedrico-pratica, cuja pratica vem por meio de processos constantes e integrados.

Para Ndvoa (1995, p. 28), a formacéo de professores

[...] deve ser concebida como uma das componentes de mudangas, em
conexao estreita com outros sectores e areas de intervencao, e ndo como uma
espécie de condicdo prévia da mudanca. A formacdo ndo se faz antes da
mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovagéo e de procura
dos melhores percursos para a transformacéo da escola.

E importante promover a interatividade do profissional docente com todo o sistema,
pois é essa interatividade que permite a IES atingir seu objetivo de mudanca. O
desenvolvimento profissional precisa estar articulado com os planos da IES. Quanto a
formacéo de profissionais da educacdo, a LDB - Lei n® 9394/96 fixa em seu capitulo V, Titulo

VI, que trata dos profissionais de educacéo

Art. 61 — A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos: | — a
associagdo entre teoria e pratica, inclusive mediante a capacitacdo em
servigo; Il — o aproveitamento da formagdo e experiéncia anteriores em
instituicGes de ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).

Considerando os dados obtidos na avaliacdo do desempenho, a LDB, Lei n® 9394/96,
incentiva a qualificacdo em cursos e estagios de formacao, especializacdo e aperfeicoamento.

No que diz respeito a formacédo continuada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional — LDB, Lei n°® 9394/96, define no inciso Il do artigo 63 que as instituicdes
formativas deverdo manter “programas de formagdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis”, além de estabelecer, no inciso II, artigo 67, “que os sistemas
de ensino deverdo promover aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento peridodico remunerado para esse fim”. Tal perspectiva amplia o alcance da
formacdo continuada, incluindo os cursos de pds-graduacdo em nivel de mestrado e
doutorado.

Ao estabelecer os objetivos e metas para a formacédo inicial e continuada dos
professores e demais servidores da educacao, o Plano Nacional de Educagdo — PNE, advindo

por meio da Lei n® 10172/2001, enfatiza que se faz necessario — para elevar o “padrdo minimo
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de qualidade de ensino” - criar programas articulados entre as instituicdes publicas de ensino
superior e as secretarias de educacao.
Como referendado no Art. 13 da Lei n°® 9394/96, compete ao professor, como

profissional da educacéo,

[...] participar da elaboragdo da proposta pedagdgica da escola, zelar pela
aprendizagem dos alunos, participar efetivamente do planejamento e das
avaliacGes das atividades escolares e de articulagdo com a comunidade [...]
ser sujeito de seu proprio desenvolvimento profissional.

Para garantir o cumprimento dessas orientagdes legais cabe aos sistemas de ensino
instituir politicas voltadas a garantia das condi¢des de trabalho dos profissionais da educacao.
Quanto aos docentes, compete-lhes o comprometimento, tornando-se capazes de intervir nas
complexas relagdes, bem como no desenvolvimento de suas potencialidades e habilidades,
que promovam a autonomia, a responsabilidade, a curiosidade epistemoldgica, a
cientificidade, o espirito critico, a participacdo e a interacdo, baseadas em consenso e
eficiéncia coletiva, sobretudo nos programas de formacéo continuada.

Privilegiando o desenvolvimento de habitos de observacdo, andlise, interpretacao,
avaliacdo e extrapolacdo, em todos os membros da equipe, esse processo de formacdo
possibilita a vivéncia de experiéncias que promovam a cooperacao, na busca de solucGes para
problemas detectados. Portanto, concebe-se a Educacdo Superior como um espago de
formagé&o para e na cidadania, articulando-se diferentes espacos e tempos em que os docentes
possam participar de todos os processos da IES.

Uma vez que a conduta determina o sujeito, a formacdo do docente - enraizada e
influenciada profundamente pelos conceitos da IES, pelo ensino e curriculo — define o
professor como profissional da educacéo, considerando-se seus conhecimentos, suas rotinas,
seu modo de pensar e agir, consolidando a relagao entre teoria e pratica.

A mudanca t&o desejada no nivel funcional e organizacional da IES poderé acontecer
quando se tiver em mente que “[...] falar de formacdo de professores ¢ falar de um
investimento educativo dos projetos de escola” (NOVOA, 1995, p. 29) e, ainda, que “[...] os
professores tém de ser protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de formacdo: na
concepgio e no acompanhamento, na regulagio e na avaliagio” (NOVOA, 1995, p. 30).

A avaliagdo realizada na IES proporciona orientagdo a formacao a partir do momento
em que trata dos dados levantados em sala de aula, da interatividade entre os professores que

atuam na mesma instituicdo, de seus pensamentos, de suas acdes e dos resultados com 0s
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alunos. Por isso, ndo se pode ignorar todos esses dados levantados a partir da reflexdo docente
e perder a oportunidade de utiliza-los, para orientar a sua profissionalizacdo e sua acao
consciente.

Quanto ao modo de avaliacdo do docente, que vem sendo realizado nas IES, Freire

(1996, p. 116) pondera, afirmando que

[...] os sistemas de avaliacdo pedagégica de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas
insistindo em passar por democraticos. A questdo que se nos coloca,
enquanto professores e alunos, criticos e amorosos da liberdade, ndo é,
naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir aos
métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada. A questao
que se nos coloca é lutar em favor da compreenséo e da préatica da avaliacdo
enquanto instrumento de apreciacdo, do que fazer de sujeitos criticos a
Servico, por isso mesmo, da libertagdo e ndo da domesticagao.

Para que ocorra qualquer tipo de mudanca no desenvolvimento profissional do
docente, é necessaria a mudanca na IES, articulada com o planejamento, o Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC).

O perfil dos profissionais da IES, conforme Eyng e Gisi (2007, p. 191), “orientar-Se-
& na concepcao do aprender a aprender, em que a gestdo do planejamento e a avaliacdo da
finalidade formativa enfocam a aprendizagem do conjunto de seus agentes”.

Nesse contexto, que aponta a avaliacdo e o planejamento como instrumentos
formativos e somativos, faz-se necessario um esforco integrado e de colaboracéao, objetivando
institucionalizar a formacdo continuada de professores e demais profissionais da educacéo,
cujo objetivo maior & ensinar e aprender, num processo permanente, sem distincdo de
hierarquia.

Para Novoa (1995, p. 80), “[...] na educacdo hd uma crise de confianca no
conhecimento profissional, um conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-acao”. O “saber
escolar” € o conhecimento que os professores supostamente possuem e transmitem aos alunos.
A “reflexao-na-agao” ¢ desenvolvida numa série de momentos combinados, numa habilidosa
pratica de ensino.

Assim, ao refletir sobre o que ouviu do aluno, refletir-na-acdo sobre o que aprende, é
aprender fazendo. Para esse autor o que pode ser feito “é incrementar os ‘practicums
reflexivos’ que j4 comegaram a emergir e estimular a sua criacdo na formacao inicial, nos
espacos de supervisdo e na formagio continuada” (SCHON apud NOVOA, 1995, p. 91). A

reflexdo deve acontecer desde a formacéo inicial e também na formacdo continuada, com
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professores e gestores escolares, juntos, documentando os melhores momentos de suas
préticas.

Apontando para as instituicdbes de ensino como desencorajadoras de um
conhecimento partilhado de professores, por ndo proporcionar um tempo para a reflexao,
Novoa (1995, p. 29) adverte para o0 perigo existente no abismo que separa a teoria da prética,
as experiéncias significativas da formacao teorica.

Nesse contexto, aprender a aprender contempla a formacao inicial, a continuada e a
avaliacdo da acdo do docente realizada pelas politicas nacionais de formacédo de professores,
que estabelece o perfil do profissional docente. Em consonédncia com esse contexto,
argumentando sobre a capacidade de aprender do docente, Freire (1996, p. 69) afirma que
“[...] A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar, sugere ou, mais do que
isso, implica a nossa habilidade de aprender a substantividade do objeto aprendido [...]".

E preciso orientar a formagdo do professor para estratégias que posam melhorar a
qualidade do seu trabalho. O docente, portanto, devera ir além dos saberes profissionais,
considerando — de acordo com Marcelo Garcia (1999, apud CARON, 2008, p. 111) — que

[...] ensinar, que é algo que qualquer um faz em qualquer momento, néo é o
mesmo que ser um professor [...]. Ser professor implica lidar com outras
pessoas (professores) que trabalham em organizacdes (escolas) com outros
(alunos) para conseguir que estas pessoas aprendam algo (se puderem).

Partindo da comparagdo com outras acOes e sobre o que elas implicam, o pensar e
agir diferente sobre a prépria pratica € uma mudanga que ocorre sobre um conjunto de acdes
que, garantindo certa estabilidade, permite que se faca melhor, ainda que em uma outra
oportunidade. H4, simultaneamente, reflexdo sobre a proxima acdo, em funcdo da acdo
acabada e melhorada.

A reflexdo sobre a pratica e a propria mudanca produzem resultados eficazes. Da-se
a melhoria da acdo do docente, afirmando sua identidade, ampliando conhecimentos,
resultando em mudancas visiveis e invisiveis que, somadas a todos os outros desafios de sua
pratica, proporcionam aulas dindmicas e flexiveis, o que possibilita o aprender a aprender.

Pautada na apropriacdo das bases metodoldgicas dos conhecimentos, a solida
formagéo tedrica pode garantir aos profissionais da educacdo uma relagdo consciente com o

que ¢ especifico ao seu trabalho. Conforme Freire (1996, p.125)
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[...] é nesse sentido que se pode afirmar ser tdo errado separar prética de
teoria, pensamento de acdo, linguagem de ideologia, quanto separar ensino
de conteudos de chamamento ao educando para que se va fazendo sujeito do
processo de aprendé-los. Numa perspectiva progressista o que devo fazer é
experimentar a unidade dindmica entre o ensino do contetdo e o ensino de
que é e de como aprender. E ensinando matematica que ensino também
como aprender e como ensinar, como exercer a curiosidade epistemolégica
indispensavel a producéo do conhecimento.

Numa rede interativa complexa, em que se tornam presentes e se atualizam a historia
de vida, as experiéncias e vivéncias de professores e alunos, além do préprio conhecimento
formal, o espaco educativo proporcionard o debate, promovendo a producdo de novos
sentidos e significados do conhecimento. O professor conduz os alunos, buscando
compreender e negociar os diferentes processos de aprendizagem que planejou em sua acao.

A partir dessas consideracOes, pode-se dizer que o saber ensinar, ou seja, 0 saber
fazer, especifico do docente, estd expresso nas tarefas diarias que realiza, articuladas as suas
teorias e vivéncias. Essas caracteristicas da pratica do professor, considerado competente, vdo
além dos saberes utilizados por ele, sendo necessario abordar a questdo da competéncia

profissional, ou seja, a natureza desse saber ensinar docente.



4 HISTORICO DO UNIPAM

O presente capitulo refere-se a uma investigacdo na area de historia da educagéo, no
tocante a Educacao Superior, visando apresentar, para uma melhor compreenséo, a génese e a
implantacdo de uma faculdade na cidade de Patos de Minas, que guardava um perfil politico
historicamente conservador, sempre comandada por uma classe ligada, antes, ao Partido
Social Democrata (PSD) e a Unido Democréatica Nacional (UDN) e, posteriormente, a Alianca
Renovada Nacional (ARENA), partido politico que sustentava as diretrizes do Regime
Militar, em total harmonia com as forgas politicas vigentes.

O Brasil, desde 1960, é marcado por um crescimento vertiginoso do ensino superior.
Os motivos desse crescimento podem ser encontrados na concentracdo urbana da populacéo,
na exigéncia de melhor formacdo para a mdao-de-obra industrial e de servi¢cos, como
consequéncia do aumento de alunos que passam a frequentar o ensino primario, ginasial e
colegial.

Diante disso, a demanda por vagas no ensino superior cresceu muito e o governo,
impossibilitado de atendé-la, criou facilidades para a criacdo de faculdades privadas. Foram
aprovados varios cursos distribuidos por todo territorio nacional, sem que o eixo Rio de
Janeiro — S8o Paulo tivesse prejuizo.

A Fundacdo Educacional de Patos de Minas (FEPAM), criada nos termos da Lei
Estadual, de 27 de maio de 1968, é a entidade mantenedora do Centro Universitario de Patos
de Minas (UNIPAM) credenciado, pelo prazo de trés anos, na forma do Decreto Estadual n®
41.744, de 06 de julho de 2001. A instalacdo do UNIPAM, com posse de seus dirigentes, se
deu em sessdo solene realizada no dia 18 de agosto de 2001. Seu recredenciamento, pelo
prazo de cinco anos, ocorreu em 09 de dezembro de 2004, conforme Decreto Estadual da
mesma data. O UNIPAM teve sua génese e desenvolvimento em meio a explosao de inimeras
InstituicOes de Educacdo Superior Privadas no Brasil, desencadeadas pelo desenvolvimento
econémico, expansao do ensino medio e necessidade de habilitacdo legal de educadores, fatos
que nos levam a pesquisar a especificidade do processo de sua constituicdo e de seu
desenvolvimento.

Desse modo, busca-se contextualizar a historia da cidade de Patos de Minas, no
periodo de 1968/1975, visualizando o processo que culminou com a criacdo da FEPAM

(1968), cruzando dados historiograficos locais, regionais e nacionais, diante de um Regime
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Militar que dava sustentagdo a um projeto de educacdo, que visava a compreender e regular a
expansdo e interiorizacdo da educacdo superior. Nesse sentido, faz-se necesséria uma
investigacdo que apreenda a especificidade dos processos de génese, implantacdo e
consolidacdo da educacdo superior no interior do Brasil, nas regides do Triangulo Mineiro e
Alto Paranaiba e, em especial, na cidade de Patos de Minas.

O municipio de Patos de Minas, de acordo com Mello (1982), est4 situado no Alto
Paranaiba e ocupa uma area de 3.189.000 Km2. E considerado o mais importante municipio
da microrregido por possuir a maior cidade e 0 mais importante entroncamento rodoviario,
além de ser o centro comercial, religioso e educacional da regido. Patos de Minas possui
136.997 habitantes, de acordo com informacdes do Censo do IBGE de 2004. A base
econémica do municipio € a agropecuaria, com grande destaque para o0 agronegocio.

O campo da pesquisa histérico-educacional passou nas Gltimas décadas por um
significativo processo de renovacdo, pois € notério o nimero de pesquisadores de varias
partes do pais que langaram atencdo aos estudos ligados as instituicdes educativas regionais.

Nesse sentido, uma abordagem chamada pelos historiadores de “Histéria das
Instituigdes Educacionais” estd em plena expansdo no campo de pesquisa em Historia da
Educacdo, agucando o interesse dos investigadores que se conscientizaram de que fazer a
constituicdo historiogréfica de instituicdo educacional €, antes de tudo, buscar sua insercdo no
plano histérico local.

Compreender e explicar a existéncia historica de uma instituicdo educativa e,
sem deixar de integra-la na realidade mais ampla que é o sistema educativo,
contextualiza-lo, implicando-o no quadro de evolucdo de uma comunidade e
de uma regido, € por fim sistematizar e (re)escrever-lhe o itinerario de vida
na sua multidimensionalidade, conferindo um sentido histérico.
(MAGALHAES, 2002, p. 137)

Para subsidiar o entendimento do processo historico-educacional em que se deu a
génese de varias faculdades na regido do Alto Paranaiba e Triangulo Mineiro, analisam-se
dados histéricos da educacdo superior nos municipios de Araguari, Araxa, Patos de Minas,
Patrocinio, ltuiutaba, Uberaba e Uberlandia, que culminam na interiorizacdo da educacéo
superior na regido. Para isso - e valendo-se de documentos, atas e publicacdes - apresenta-se 0
panorama historico, educacional e econémico de Patos de Minas nos anos 1950, 1960 e 1970.
Nesse sentido, far-se-4, necessariamente, uma apresentacdo do Centro Universitario de Patos
de Minas — UNIPAM, de suas origens até os dias atuais, abordando os seus aspectos

institucionais e as suas condi¢des infraestruturais.



131

Dessa forma, fazendo um estudo de retrospectivas histéricas, “[...] ¢ importante uma

analise de evidéncias, de

documentos existentes e “ndo existentes”, de relatos de memorias existentes,

como também das ndo existentes e todo o processo de dominagdo diante disso”. (FENELON, 1989,

p.136).

Também, para um maior aprofundamento na historia institucional do UNIPAM,

considera-se ainda a im

Buscou-se nos

prensa como fonte de compreenséo da historia.

Vé-se, assim, que a utilizacdo da imprensa, como objeto de anélise, em
muito enriquece a observagdo historica, principalmente no que concerne a
educacdo: normalmente a imprensa é utilizada apenas como um recurso
complementar, porém nos ultimos anos vém contribuindo sobremaneira para
novos estudos ligados ao campo educacional. Nesta perspectiva, entendemos
que a imprensa, ligada a educacéo, constitui-se em um “corpus documental”
de inumeras dimensdes, pois consolida-se como testemunhos e métodos e
concepcdes pedagdgicas de um determinado periodo, assim como da propria
ideologia moral, politica e social, possibilitando aos historiadores da
educacdo analises mais ricas a respeito dos discursos educacionais,
revelando-nos, ainda, em que medida eles eram recebidos e debatidos na
esfera publica, ou seja, qual era sua ressonancia no contexto social.
(ARAUJO; GATTI JUNIOR, 2002, p.72).

jornais as iniciativas locais que nortearam a criagdo da FEPAM, bem

como sua primeira Faculdade.

A imprensa é, provavelmente, o local que facilita um melhor conhecimento
das realidades educativas, uma vez que se manifestam, de um ou de outro
modo, o conjunto dos problemas desta area. E dificil imaginar um meio mais
atil para compreender as relagdes entre a teoria e a préatica, entre os projetos
e as realidades, entre a tradi¢do e a inovagdo. [...] S&o as caracteristicas
proprias da imprensa (a proximidade em relacdo ao acontecimento, o carater
fugaz e polémico, a vontade de intervir na realidade) que lhe conferem este
estatuto Unico e insubstituivel como fonte para um estudo historico e
socioldgico da educacéo e da pedagogia. (NOVOA, 1997, p.31).

Quadro 1: Relacéo de jornais que circularam em Patos de Minas no periodo de 1956 a

1992.

Jornal Data da Fundacéo Periodo de circulagéo
Jornal Folha Diocesana 28 de outubro de 1956 31 de dezembro de 1992
Jornal dos Municipios 24 de maio de 1956 1982

Fonte: BOAVENTURA, 2008

Para complementar a historia da Fundagdo Educacional de Pastos de Minas —

FEPAM e do Centro Universitario de Patos de Minas — UNIPAM, complementa-se a presente

pesquisa com anexos constituidos de documentos iconograficos, fotos que contam, através de
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suas imagens, parte da historia da FEPAM/UNIPAM, como: doacdo do terreno para
construcdo das instalagbes da FEPAM, terraplenagem do terreno, langamento da pedra
fundamental, inauguracdo do prédio, primeiro vestibular, trote da primeira turma, formatura

da primeira turma, entre outras.

4.1 Contexto Nacional

O nascimento do ensino superior no Brasil, que comeca no século XIX, tem muito a
ver com Napoledo Bonaparte. Ndo houvesse ele decretado o blogueio continental da Europa,
0 que impedia o acesso as universidades de Coimbra, Bolonha, Paris ou Mont-Pellier, dos
jovens fidalgos brasileiros, e nem tivesse ele ordenado a invaséo de Portugal pelas tropas de
Junot, o Colégio Médico-Cirurgico da Bahia ndo teria vindo a luz em 18 de fevereiro de 1808.

Assim sendo, 0 ensino superior no Brasil nasce elitista, apenas para atender os filhos
da aristocracia colonial, que ndo mais tinham acesso em 1808 as academias europeias, sendo

forcados a cursar estudos superiores aqui mesmo, no Brasil.

Em vez de universidades criou cétedras isoladas de ensino superior para a
formacdo de profissionais, conforme o figurino do pais inimigo naquela
conjuntura: de Medicina, na Bahia e no Rio de Janeiro, em 1808; de
Engenharia, embutidas na Academia Militar, no Rio de Janeiro, dois anos
depois. (CUNHA, 2000, p.154).

A natureza pouco universitaria desses estudos utilitarios (engenharia militar e
medicina aplicada) e profissionalizantes, feitos em faculdades divorciadas
organizacionalmente entre si, iria marcar a fundo o sistema de ensino superior no Brasil.

No século XIX, a partir da proclamacdo da Independéncia, o Brasil assistiu o
alargamento da incipiente rede de escolas superiores, sempre no modelo de unidades isoladas
entre si e de preferéncia voltadas para a formagé&o profissional.

Ndo foram poucas as tentativas de alguns estadistas do Império para instituir a
universidade no Brasil. Arnaldo Niskier, na sua obra Educacdo Brasileira (500 Anos de
Histdria), arrola nada menos que cinco projetos aparecidos nesse periodo: o de 1843, criando
a Universidade Pedro 1l; o de Visconde de Goiénia, em 1847; o de Paulino José Soares de

Souza, em 1870; o de Homem de Melo, em 1881; o de Antonio Joaquim Ribas, em 1883.
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Todos frustrados. Na Gltima fala do trono, de 1889, o Imperador Pedro |1 ressalta seu interesse
em dar ao Brasil uma universidade.

Segundo Souza (2001), o total de alunos dos cursos superiores de Direito e Medicina,
no ano de 1855, alcancava a cifra de 1076, sendo 584 em Direito e o restante em Medicina. A
Faculdade mais populosa era a de Direito, em Recife, com 320 alunos matriculados.

A proclamacdo da Republica, em 1889, trouxe pouca alteracdo ao panorama do
ensino superior brasileiro. A mudanca politico-institucional foi fortemente influenciada pela
filosofia positivista. O positivismo ndo enfocava a universidade para concentrar esfor¢os na
educacao popular como um meio de difundir as nog¢des cientificas capazes de curar o povo de
suas superstices religiosas, conforme aborda Souza (2001).

Coube ao Estado de S&o Paulo, no fim do século XIX, sair a frente e dotar o sistema

de ensino de novos centros de grau superior.

Quadro 2: Primeiras escolas de nivel superior criadas no Brasil no século XIX

Faculdades Ano
Escola de Engenharia Mackenzie 1891
Escola Politécnica 1894
Escola Agricola “Luiz de Queiroz” — em Piracicaba 1899
Escola Superior de Farmacia e Odontologia 1899

Fonte: Elaborado pelo autor conforme dados contidos em Souza (2001).

A excecdo da Escola de Engenharia Mackenzie, seriam todas reunidas, anos mais
tarde, na futura Universidade de S&o Paulo (USP).

O século XX assistiu, ainda em Séo Paulo, segundo Favero (1992), ao nascimento da
Faculdade Sdo Bento (1908), particular, e em 1913 da Faculdade de Medicina, estadual.

Fora de S&o Paulo, ha noticias de algumas iniciativas importantes no campo do
ensino superior. Em 1909, inaugurou-se em Manaus, em plena explosdo do ciclo da borracha
na Amazonia, uma universidade, quica a primeira da historia do Brasil. Esta durou apenas 17
anos, encerrando suas atividades em 1926, juntamente com o fim da prosperidade apresentada
pelo extrativismo.

No Parana, surgiria uma universidade em 1912, sendo que em 1915 desapareceria
sem lancar raizes.

Em 1920, no Rio de Janeiro, foi criada a primeira universidade brasileira, que

efetivamente se consolidaria.
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Reunindo dois cursos privados de pouca expressdo, a Faculdade Livre de
Direito e a Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais, e mais a Escola
Politécnica e a Faculdade de Medicina, ambas governamentais, essa
universidade veio a luz pelo Decreto n° 14.434, de 7 de setembro de 1920,
sendo Presidente da RepuUblica o Dr. Epitacio Pessoa. (SOUZA, 2001, p. 12).

Silveira (1984) afirma ter esta apenas o nome de universidade, uma vez que a
estrutura e o conceito tradicional do ensino superior no Brasil ndo foram alterados; dava-se
apenas o rotulo de universidade a um conjunto de instituices de ensino profissional,
autbnomas, totalmente destituidas do verdadeiro espirito universitario. “Continuava o
problema: a universidade ndo era ainda aspirac¢do consciente e necessidade real da sociedade
brasileira; esse fato se refletia na pobreza de sua concepc¢do. E assim terminou o primeiro
periodo da Republica”. (SILVEIRA, 1984, p.65).

Favero (1992) afirma que ao iniciar a segunda Republica, o Brasil se encontra num
momento critico, no que se refere ao ensino superior, apesar de terem sido criadas mais de
vinte escolas desse nivel até o final da década de vinte do século XX. Aqui tem-se um
momento de transicao da “era da escola superior” para a “era da institui¢ao universitaria”.

Os anos 30 no Brasil foram palco de mudancas histéricas, como a fundagdo do
Partido Comunista, a revolta do Forte de Copacabana, a Semana de Arte Moderna, a
publicacdo de Os Sertdes, de Euclides da Cunha, o centenario dos Cursos Juridicos, a
fundacdo do Organon, as Conferéncias Nacionais de Educacdo, a introducdo do movimento
da Escola Nova.

Durante a chamada Era Vargas, governo revolucionario — de 1930 a 1934 - governo
constitucional — de 1934 a 1937 - e governo ditatorial — de 1937 a 1945 -, foram construidos
os alicerces basicos do Brasil atual. Trata-se de um periodo complexo, contraditério e de
intensos conflitos ideoldgicos entre correntes politicas de esquerda e de direita.

Inicialmente, uma das primeiras atitudes do governo Vargas, no campo educacional,
foi a criacdo, em 1930, do Ministério de Educagdo e Salde Publica que se propunha a
assumir, coordenar e reformar o ensino brasileiro. Uma das primeiras a¢des desse Ministério
foi a organizacdo do Estatuto da Universidade Brasileira em 1931 que, entre outras diretrizes,
estabelecia para a sua criagdo a quantia minima de trés institutos, dentre os quais, Direito,
Medicina e Engenharia ou, no lugar de um deles, a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras.

No entanto, mesmo enfrentando uma série de problemas, principalmente ideolégicos,
e mesmo sob o impacto do populismo, 0 ensino superior passa por um intenso surto de

expansdo com o aumento substancial tanto das universidades quanto das institui¢des isoladas.
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Essa expansdo foi motivada por muitos fatores, inicialmente pelo processo de agregagéo de
escolas profissionalizantes; em seguida, pelo processo de federalizacdo de faculdades
estaduais ou particulares; também pela ascensdo social das camadas médias e pela propria
ampliacdo do ensino médio publico; e, finalmente, pelo alargamento do ingresso a

universidade, decorrente do processo de equivaléncia dos cursos técnicos ao curso secundario.

O inicio dos anos 30 é marcado por uma conscientizagdo maior dos
problemas educacionais. A concep¢do de que a reforma da sociedade se
daria pela reforma da educacdo e do ensino, assim como pelo espirito de
‘criacdo’ e de reproducdo/modernizacdo das ‘elites’, herdados da década
anterior, adquiriram mais forca e ampliaram suas perspectivas. Tais projetos
de reconstrucdo da sociedade, as vezes, se desdobraram em conflito de uns
com os outros até serem silenciados com o Estado Novo. (FAVERO, 2000,
p.39).

Em 11 de abril de 1931 € sancionado o projeto de Reforma do Ensino Superior, mais
conhecido na época pelo nome de seu idealizador Francisco Campos, que inicia sua exposi¢do

de motivos, dizendo que

[...] o projeto em que (a reforma) se consubstancia foi objeto de larga
meditacdo, de demorado exame e de amplos e vivos debates, em que foram
ouvidas as autoridades em matéria de ensino, individuais e coletivas, assim
como, no seu periodo de organizagdo, auscultadas todas as correntes e
expressdes de pensamento, desde as mais radicais as mais conservadoras.
(CAMPOS, 1983, p. 3).

Baseando-se em Favero (2000), observa-se que o carater de Universidade
propriamente dito estava centrado na Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras que era
responsavel pela formacdo de professores para os ensinos secundario e normal e pelo
desenvolvimento da cultura desinteressada ou a preparacdo basica para as diversas
especializagdes.

Quanto a autonomia universitaria, Swartzmann (1979, p. 176) diz que

[...] a Reforma Universitaria de 1931 é promulgada num contexto que nédo
incentivava 0 movimento de constituicdo de um sistema universitario
baseado em uma comunidade cientifica organizada de forma autbnoma, que
estava em processo de gestacao, a partir de grupos mais ativos da Academia
de Ciéncias e da Associacdo Brasileira de Educacdo.
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A Constituicdo de 1934, sob a influéncia do amplo debate entre os pioneiros da
Educacdo Nova e a corrente catolica, deu & tematica educacional um relevante destaque no
conjunto das matérias reguladas pelo texto constitucional. A respectiva Constituicao
determinou que se organizassem, em nivel Estadual, Conselhos de Educacdo com
funcionalidades similares as do Conselho Nacional de Educacdo. Nesse mesmo contexto, se
deu a criagédo da Universidade de S&o Paulo — USP.

E fundada em 1935, por Anisio Teixeira, a Universidade do Distrito Federal, que
posteriormente se fundiu na Universidade do Brasil. Foi dada énfase ao ensino civico, que se
confundia com o culto ao regime e a figura de Vargas. A politica educacional assumiu um
carater centralizador, em concordancia com o centralismo e com o autoritarismo do Estado.

Na Constituicdo de 1946, a educacdo escolar torna-se direito de todos, dada no lar e
na instituicdo educativa e deveria consubstanciar-se nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana. E determinado também que o ensino dos diferentes niveis seria
realizado pelo poder publico, porém sendo permitida a iniciativa privada, desde que
respeitada a legislacdo reguladora.

Um dos marcos da saga universitaria brasileira foi a criacdo da Universidade de

Brasilia no findar de 1961, que consistia num projeto longamente planejado.

Criada pela Lei n°® 3.998, de 15 de dezembro de 1961, a Universidade de
Brasilia surge como um projeto organico de uma institui¢do integrada. [...]
no modo de entender de educadores e cientistas brasileiros, esta universidade
seria para nés o que esse tipo de instituicdo era em alguns paises: uma
resposta a necessidade de renovacdo do ensino como forma de integrar nos
Seus cursos universitarios a ciéncia moderna e a tecnologia [...]. (FAVERO,
1977, p. 42).

Promulgada também em 1961, a LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
demonstra claramente a ambivaléncia dos grupos do poder. Sancionada em 20 de dezembro
do referido ano, a Lei 4.024 estabelecia as Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira. A LDB
ndo apresentou grandes inovagdes no que diz respeito ao ensino superior. Ha quem diga que,
comparada ao Estatuto das Universidades Brasileiras, de 1931, guardadas as proporcdes,
representou um retrocesso.

Favero (1977, p. 53) comenta que ndo ha davida de que essa Lei poderia ter
contribuido expressivamente para a reforma universitaria brasileira, sobretudo tendo presente

as conclusdes e as recomendacdes dos Seminarios promovidos pelos estudantes, Reunido dos
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Reitores das Universidades Federais, a discussdo em torno dos anteprojetos da propria Lei e 0
projeto de criagdo da Universidade de Brasilia, promulgado cinco dias antes da LDB.

Em relacdo ao ensino superior, a LDB apresenta-se mais como enumeracao
de providéncias particulares, do que como arcabougo consistente para uma
reforma em profundidade. N&o estabelece principios a partir dos quais se
pudesse questionar o sistema universitario brasileiro, e fazer as necessarias
opcBes. Mais ainda: além de ndo inovar, estabeleceu diretrizes para o ensino
superior apoiada em clichés e normas ultrapassadas. (FAVERO, 1977, p. 53)

Os anos 60 encontraram um Brasil mais sofisticado e mais complexo. Surgiam novas
necessidades e novos desafios, quase num modo continuo em que progresso e diversificacdo
geravam mais diversidade e desenvolvimento.

No Planalto Central, Brasilia atraia uma rede de novas estradas. A integracdo do
territorio se fazia interligando ao redor da capital todas as regides do pais. Mas, se Brasilia era
0 pélo geogréafico que dava sentido a interiorizacdo, S&o Paulo era o p6lo econdmico em torno
do qual se organizava a nova industria. Cidades da regido metropolitana — Santo André, Sdo
Bernardo, Sdo Caetano, Diadema, Guarulhos, Osasco — entraram para 0 mapa econémico e
politico do Brasil. Um grande nimero de industrias veio a se instalar ali, primeiro ao longo da
Via Anchieta, depois nas regides circundantes. Ademais, levas de migrantes do interior e de
outros estados comecaram a chegar e a transformar irreversivelmente a cara e a histéria de
Séao Paulo.

Além da expansdo geogréafica — com destaque para 0 avanco interiorano — e 0
surgimento de pdlos econémicos em regides metropolitanas, ocorridos durante o governo de
Juscelino Kubstcheck, o pais tivera um impulso industrial significativo, mas alguns setores
emergiam desse cenario com capacidade de producdo superior a que o mercado interno era
capaz de absorver. A prépria estrutura financeira do pais, na qual predominavam os bancos
comercias de crédito a curto prazo, ndo estava preparada para atender as demandas de
financiamento exigidas pelo setor industrial. Algumas areas se ressentiam da falta de novos
investimentos, e dentre elas sobressaiam a indUstria de base e a agricultura.

Nas zonas rurais, 0 aumento da producéo foi timido e as mudangas, mais lentas. Os
primeiros anos da decada de 60 herdaram ainda a conta de tantos investimentos a pagar.
Havia desequilibrio na balanca de pagamentos. Crescera, significativamente, o déficit publico.

Em 1961, a posse de Janio Quadros, o novo presidente da Republica, ndo trouxe a
estabilidade politica necessaria para que se resolvessem os graves problemas do pais. Janio,

politico considerado populista, era uma espécie de corpo estranho no cenario partidario
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nacional. Sete meses apds o inicio de seu governo renunciou de modo inesperado. A posse do
vice, Jodo Goulart, foi cercada de acordos que procuravam evitar o enfrentamento entre as
forcas politico-econdmicas em jogo. Mas as posi¢Oes politicas se radicalizaram. A ruptura
ocorreu em 1964, quando os militares assumiram o poder, através de um golpe militar.

E neste contexto histdrico que as forcas armadas ocuparam o Estado para servir a
aspiracdes que julgam ser as da nagéo brasileira.

A universidade brasileira foi submetida a reformulaces que abalaram as tradigdes
académicas, ampliando quase que desordenadamente as formas de ingresso, a fim de atender a
crescente demanda da populacdo, em particular aos integrantes da denominada classe média,
cada vez mais numerosa e avida por ascensdo social.

Dessa maneira, 0 governo militar concedeu a constituicdo de escolas privadas,
especialmente nas cidades interioranas do Brasil, porém sob a intervencéo e regulacéo direta
do Estado, objetivando diluir as manifestacbes de desagrado da sociedade em relacdo ao
Ingresso no ensino superior, bem como para atender ao desenvolvimento econémico do
Brasil.

O Governo Militar, sob pressdo da classe estudantil, forma, em 02 de julho de 1968,
um grupo de trabalho denominado Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU) que
tinha como meta encontrar uma saida para a crise do ensino.

De acordo com o Decreto que o instituiu, 0 GTRU tinha como objetivo “(...) estudar
a reforma da universidade brasileira, visando a sua eficiéncia, modernizacédo, flexibilidade
administrativa e formagao de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do Pais”
(Decreto n° 62.937, 1968).

Em 28 de novembro de 1968, o entdo Presidente da Republica, Ernesto Geisel,
assinou a Lei 5. 540, que viria a reorientar o ensino superior no Brasil. Seguindo uma linha
tecnicista e em concordancia com o interesse do Governo Militar, amenizou 0s protestos
sociais.

Trata-se, na realidade, de uma diretriz para o ensino superior, revogando oS
dispositivos da Lei 4.024, de 1961, sobre esse nivel de ensino.

Foram pressupostos principais da Reforma Universitéaria de 1968:

e ensino indissociavel da pesquisa;

e concessdo de autonomia das universidades (didatico-cientifica, disciplinar,
administrativa e financeira);

e visdo da universidade como ambiente prioritario para o desenvolvimento do ensino

superior, embora permita a existéncia dos estabelecimentos isolados;
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e estabelecimento de modelo organizacional Unico para as universidades, publicas ou
privadas;

e determinacdo do primeiro ciclo de estudos (ciclo bésico), tendo por objetivo a
recuperacgéo de insuficiéncias evidenciadas pelo concurso vestibular na formagéo de alunos;

e orientacdo para escolha da carreira e realizacéo de estudos basicos para ciclos ulteriores;

e eliminacdo da catedra e a sua vitaliciedade;

e estabelecimento do Departamento como "a menor fracdo da estrutura universitaria para
todos os efeitos de organizacdo administrativa, didatico-cientifica e de distribuicdo de
pessoal”, compreendendo disciplinas afins;

e Imposicdo do regime de matricula semestral por disciplina, em substituicdo a matricula
por série anual (até entdo vigente), com pré-requisitos;

e Determinacdo do crédito como unidade de medida para a contabilidade académica de
integralizacéo curricular;

e Criacdo da extensdo como instrumento para a melhoria das condi¢Ges de vida da
comunidade e participa¢do no processo de desenvolvimento;

e vestibular unificado para todos 0s cursos da mesma instituicéo;

e renovacao periédica do reconhecimento de universidades e estabelecimentos isolados de
ensino superior;

e instituicdo da necessidade social como requisito para a autorizacdo de instituicbes e
CUrsos superiores;

e determinacdo da representacdo estudantil nos 6rgdos colegiados, com a estimulacdo da
criacdo dos diretdrios centrais dos estudantes e dos diretorios setoriais ou centros académicos.

A reforma de 1968 representa, sem davida, consideravel avan¢o na modernizagédo da
educacdo superior brasileira, ressalvados os aspectos autocraticos, frutos do regime entdo
vigente, centralizador e ditatorial.

No periodo de 1969 a 1971 foram instituidos, no Brasil, 209 cursos de graduacao, em
estabelecimentos de educacdo superior recentes ja reconhecidos e em outros que estavam
sendo criados por meio desses cursos, 0s quais envolviam 85 instituicdes particulares.

Foi inserido, neste contexto histdrico-social em que o Brasil vivenciava, um forte
movimento de politica educacional por uma reestruturacdo da universidade brasileira e pela
expansdo do ensino superior através da abertura de mais vagas na rede particular - e tendo o
acolhimento da Lei n° 5.540/68, facilitando, assim, que grupos agissem no sentido de criar

escolas superiores, principalmente no interior do pais.
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4.2 Contexto Estadual

Minas Gerais, do ponto de vista econémico, ndo conseguiu, no inicio do seculo XX,
projetar-se no cenario nacional, ficando atras de S&o Paulo, Rio de Janeiro e Rio Grande do
Sul.

Sua geografia, segundo Wirth (1982), ndao favorece uma unidade econémica natural,
estabelecendo um modelo de estagnacéo e crescimento desarticulado. Ainda, para o autor, a
tropicalidade de Minas, juntamente com o terreno variado e as dificuldades de comunicagdes,
condicionou o desenvolvimento agricola de uma economia predominantemente agropecudria.

Na década de 30, Minas Gerais ainda ndo havia conseguido industrializar-se nas
mesmas dimens6es de Sdo Paulo, por exemplo. Sua matéria prima era toda enviada para Séo
Paulo e Rio de Janeiro a pregos baixos e de volta eram trazidos alimentos processados e bens
industriais de alto valor. O estado tornou-se dependente economicamente, provocando um
desequilibrio regional.

Porém, o espirito provinciano dos mineiros faz surgir uma sociedade coerente
politicamente, sendo as dificuldades financeiras transcendidas.

Com o maior eleitorado do pais, em 1937, sua forca repousava na unidade politica.
Porém, Minas Gerais ndo recebia investimentos na &rea social, caracterizando-se com uma
populacdo, na sua maioria, muito atrasada, conforme aponta Wirth (1982).

Ainda, no plano educacional

[...] para a elite havia escolas secundérias (geralmente seminarios) e escolas
normais que alimentavam os valores humanos ocidentais. Os homens de
letras das localidades contavam com grande prestigio. Para as massas, havia
festivais que recordavam as tradi¢cdes coloniais — concertos de bandas nos
dias de mercado — todos repletos de movimento, aquela qualidade téo
apreciada no interior. (WIRTH, 1982, p.120).

Em 1927, foi criada a Universidade Estadual que, em 1949, foi federalizada passando
a denominar-se Universidade Federal de Minas Gerais.

Em 1958, foi criada, a partir do Seminario Coracdo Eucaristico, por Dom Cabral e
um pequeno grupo de professores, a Pontificia Universidade Catdlica. Segundo seus
criadores, uma instituicdo comprometida com o0s valores cristaos.

Assim, Wirth (1982) revela que embora tenha havido um crescimento, ele nédo foi

suficiente para energizar a sociedade que, apesar de mais complexa, permanecia arraigada na
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velha ordem social. A cultura regional valorizava as raizes das cidades pequenas, as velhas
familias e o passado da mineracdo. Contudo, de varias maneiras, uma nova sociedade foi se

formando na mudanca para a agricultura e a pecuéria.

4.3 Contexto Regional

A mesorregido do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba é uma das doze do estado
brasileiro em Minas Gerais. E formada pela unido de 66 municipios agrupados em sete
microrregides, numa area de 90.542,010 Km? e com uma populagéo de 2.041.703 habitantes,
de acordo com dados do IBGE de 2005.

O Triangulo Mineiro é considerado como uma das regides mais desenvolvidas de
Minas Gerais. Com cidades modernas - como Uberlandia, Uberaba, Araguari e ltuiutaba —
consideradas razoavelmente bem estruturadas, impulsionadas pelas industrias, pelo
agronegocio, café, milho, soja e cana-de-agclcar. O comércio atacadista e as empresas de
telecomunicagdes destacam—se nesta regido. No aspecto cultural, tem maiores ligagdes com 0s
estados de Sao Paulo e Goias, e por este motivo tenta emancipar-se de Minas Gerais e tornar-
se uma unidade federativa autbnoma.

O Alto Paranaiba é uma das regibes mais proeminentes de Minas Gerais, com
paisagem predominantemente rural. Essa regido vem sofrendo modificacbes em funcdo da
crescente industrializacdo e exploracdo de sua grande riqueza mineral. A regido é riquissima
em recursos hidricos que propiciam o desenvolvimento das lavouras irrigadas, tendo uma
pecudria bastante desenvolvida; possui infraestrutura em termos de rodovias asfaltadas, o que
favorece o complexo minero-industrial em Araxa e Patos de Minas, e ainda o elevado padrédo
produtivo tecnoldgico em diversas areas; possui, também, a industria de carne e o café de alta
qualidade, do qual é a principal produtora do pais. Tem como destaque cidades como Araxa,
Patrocinio e Patos de Minas.

O quadro 3 indica a relagdo das primeiras instituicbes de ensino criadas nas regides

do Alto Paranaiba e do Triangulo Mineiro.
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Quadro 3: Relacdo de instituicdes de ensino superior criadas nas regides do Alto

Paranaiba e Triangulo Mineiro

Instituicdo Inicio de Funcionamento Cidade
Faculdades Integradas Santo Tomas de 1949 Uberaba
Aquino (FISTA)
Faculdade de Medicina do Triangulo 1954 Uberaba
Mineiro
Conservatorio Superior de Educacao 1957 Uberlandia
Faculdade de Direito de Uberlandia 1960 Uberlandia
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e 1960 Uberlandia
Letras de Uberlandia
Faculdade de Ciéncias Econdmicas 1962 Uberlandia
Escola Federal de Engenharia 1965 Uberlandia
Faculdade de Ciéncias Econémicas do 1966 Uberaba
Tridngulo Mineiro
Faculdade de Artes (Originada do 1967 Uberlandia
Conservatorio Superior)
Escola de Medicina e Cirurgia de 1967 Uberlandia
Uberlandia
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e 1968 Araguari
Letras de Araguari
Universidade Federal de Uberlandia 1969 Uberlandia
(UFU) (unificacéo das escolas isoladas para

formar a Universidade de Uberlandia,
federalizada somente em 1978).

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e 1970 Patos de
Letras de Patos de Minas Minas
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e 1970 Ituiutaba
Letras de ltuiutaba
Faculdades Integradas de Uberaba 1972 Uberaba
(FIUBE)
Faculdade de Servico Social de 1972 Uberlandia
Uberlandia (ABRACEC)
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e 1972 Patrocinio
Letras de Patrocinio
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e 1974 Araxa
Letras de Araxa
Faculdade de Zootecnia de Uberaba 1975 Uberaba
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e 1975 Uberlandia

Letras de Uberlandia (ABRACEC)

Fonte: Elaborado pelo autor, conforme dados encontrados em O Ensino Superior em Minas Gerais (1980) e

Geraldo Vieira Filho (1993).
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4.4 Contexto Local - Patos de Minas

Patos de Minas estd localizada na mesorregido do Triangulo Mineiro e Alto
Paranafba, numa 4rea de 10.740,388 Km? com uma populagdo de 273.068 habitantes, de
acordo com dados do IBGE de 2005.

Em 1826, Antdnio Joaquim da Silva Guerra e sua mulher, Luisa Corréa de Andrade,
doaram ao Padroeiro Santo Antdnio as terras que hoje compreendem parte da cidade de Patos
de Minas. Assim como Araxa e Patrocinio, Patos também é de origem rural, ou seja, a base do
municipio é a propriedade rural. A partir da necessidade dos habitantes das fazendas de se
reunirem, surge a capela, depois a escola e 0 comércio e, aos poucos, forma-se o arraial. O
arraial de Santo Antonio de Patos da Beira do Rio Paranaiba pertenceu a Paracatu até 1833,
quando o municipio de Araxa foi instalado e Patos e Patrocinio passaram a pertencer aquele
municipio. Em 1842, o distrito de Patos € incorporado ao emancipado municipio de
Patrocinio, do qual se emancipa em 1866. (BOAVENTURA, 2008)

Em Patos de Minas, a primeira escola publica foi criada em 1853 pelo governo da
provincia, atendendo a uma solicitacdo da Camara Municipal de Patrocinio, a qual Patos
pertencia. Em 1932, surgiu a primeira escola de 2° grau e em 1959 foi criado o Colégio
Municipal com o objetivo de manter na cidade um curso cientifico, apesar de - nessa época -
ja existirem trés estabelecimentos de ensino secundario na cidade. Muitas outras escolas, entre
particulares e publicas, foram surgindo com o desenvolvimento do municipio, mas faltava
uma escola de nivel superior. (BOAVENTURA, 2008)

Em 1963, iniciaram-se 0s primeiros movimentos para a criacdo da Sociedade
Educacional do Alto Paranaiba. Em 1969, decide-se pela criacdo de uma Faculdade de
Filosofia. Em 26 de maio, o Governo do Estado autoriza a instituicdo da Fundacédo
Universitaria de Patos de Minas, através da Lei n° 4.776, que em 16 de novembro de 1973,
atraveés da Lei n° 6.833, teve sua denominacéao alterada para Fundacdo Educacional de Patos
de Minas. (BOAVENTURA, 2008)

A criacdo de uma faculdade na cidade de Patos de Minas era um anseio antigo da
populacdo, que se mobilizava através do movimento estudantil de ensino medio, das elites

politicas locais™ e outros. Os estudantes, através da entidade que os representava, a UEP*® —

> Toma, aqui, o conceito de elite politica, segundo CARVALHO, José Murilo de. A Construcdo da Ordem.
Brasilia: Editora da UnB, 1980, p.20-21.
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Unido dos Estudantes Patenses — promoviam passeatas, participacdo em atos civicos, enfim,
todas as formas de mobilizagdo, conclamando a comunidade a participar da luta em prol da
criagdo de uma instituicdo de ensino superior para a cidade. O desejo de grande parte dos
estudantes era que se criassem cursos de Direito e/ou Engenharia. Muitos ndo queriam uma
Faculdade de Filosofia e sabiam que Medicina era inviavel, devido aos custos para sua
manutencdo (BOAVENTURA, 2008). Centenas de estudantes que concluiam o ensino medio,
desde os anos 50 do século passado, em toda a regido do Alto Paranaiba — congregando
dezenas de cidades — viam-se na contingéncia de deixar suas cidades rumo a Belo Horizonte,
Brasilia, Goiania, Uberlandia, Uberaba, ou - simplesmente - ndo prosseguir seus estudos,

devido & caréncia de instituicGes de ensino superior na regido.

4.5 A criacédo da Faculdade de Filosofia de Patos de Minas

Era 24 de maio de 1967 quando o Jornal Folha Diocesana, em sua pagina de niumero
03, publicava o artigo “A nossa Faculdade de Filosofia”, de autoria do advogado, professor e
entdo Delegado Regional de Ensino, Déacio Pereira da Fonseca. O docente sinalizava para a
comunidade a importancia regional de uma escola superior na cidade. (BOAVENTURA,
2008)

O artigo, em seus primeiros paragrafos, tracava um panorama da atual situacdo do

ensino secundario no municipio

E urgente a instalagdo de uma infra-estrutura intelectual em nosso meio.
Somos a capital do Alto Paranaiba, onde o indice cultural é baixissimo por
diversas causas, entre elas a improvisacdo no magistério secundario e a falta
de renovacéo ou atualizacdo deste mesmo pessoal geralmente recrutado entre
elementos formados para o curso primério. [...] Neste ano de 1967, s6 na
sede urbana, estdo matriculadas quase 1400 criancas na 42 série. Vinte por
cento delas poderdo fazer o ginasio. E as outras? As da zona rural, ou das
localidades vizinhas ficardo sem escolas? [...] J& em 1968, como frisamos
acima, s6 na zona urbana de Patos quase oitenta por cento das criancas ndo
terdo vez para o curso ginasial. [...] (FOLHA DIOCESANA, 1967 apud
BOAVENTURA, 2008, p. 41).

6 A UEP foi, durante os anos 1960 e 1970, reveladora de liderancas politicas da juventude patense. Vérias
liderangas do movimento estudantil secundarista ascendiam o cenario politico local. As acirradas eleigdes da
UEP ja eram o prentincio de verdadeiras “batalhas” para vereadores, representantes estudantis.
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Décio Pereira da Fonseca encerrava o artigo alertando as autoridades competentes
quanto a necessidade imediata de instalagdo de uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

[...] J& € tempo de nos convencermos que o desenvolvimento material sem
progresso intelectual ndo € desenvolvimento material, pois progresso nao é
civilizacdo. Que os responsaveis pelos nossos destinos nos ajudem, ou pelo
menos nao nos atrapalhem na instalacdo de nossa Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras [...].(FOLHA DIOCESANA, 1967 apud BOAVENTURA,
2008, p. 42).

Exatamente um ano depois, no dia 27 de maio de 1968, o Governador do Estado de
Minas Gerais - Israel Pinheiro da Silva - anunciaria, em visita a Patos de Minas, a criacdo da
Fundacdo Universitaria de Patos de Minas, sancionada através da Lei n° 4.776/68.

O biénio 1968-1970 foi de grande movimento, pois inaugurou o circuito Patos de
Minas-Belo Horizonte, uma verdadeira cruzada para a inauguracdo da Faculdade. Em 06 de
julho de 1968, acontece uma Assembléia Geral, denominada de “Assembléia da Comunidade
do Alto Paranaiba”, com o objetivo de instalar a Funda¢do Educacional e angariar fundos
necessarios a sua sobrevivéncia. Nessa reunido compareceram 144 pessoas e na ocasido,
registraram-se doagOes financeiras para constituicdo de um fundo destinado a manter a

Fundacao.

[...] Foram as seguintes doagdes feitas & Fundacdo Universitaria de Patos de
Minas, na Assembléia do dia 6 de julho: Os Irmdos Maristas e a Diocese
fizeram doagdes de 16.000 m2 de terreno onde serd erguido o prédio da
primeira faculdade. O referido terreno esta localizado na rua Major Gote,
defronte ao Parque do Colégio Nossa Senhora de Fatima. O Irmdo Paulo
Egidio colocou a disposicdo da Fundacdo, por um prazo de 10 anos, oito
salas do estabelecimento acima citado. [...] Outras doagdes: Filomena de
Macedo Melo, Dr. Waldemar Antonio Mendes, Terezinha de Deus Fonseca,
Dr. Jodo Borges, Associacdo dos Professores de Patos de Minas e Pro-Patos,
doaram NCr$ 100,00, cada um.[...] (FOLHA DIOCESANA, 1967 apud
BOAVENTURA, 2008, p. 42).

Em 29 de novembro de 1968, é empossado o primeiro Conselho Curador da
Fundagéo Educacional, formado por Durval Antonio Pereira, Irm&o Paulo Egidio de Azevedo
e Maria da Penha de Castro Olivieri, sendo o primeiro, seu Presidente. Foram conselheiros-

suplentes: Dom Jorge Scarso, Antdnio Vieira Caixeta e Anavio Braz de Queiroz.

[...] Patos grita por uma Faculdade. Patos chora profundamente o seu
crescimento socio-econdmico em dissonancia com seu desenvolvimento
cultural. Patos espera de todos os patenses a solucdo para tdo nobre ideal.
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Que o fim do ano seja mais promissor na concretizagdo do funcionamento da
Faculdade em 69. [...] (FOLHA DIOCESANA, 1967 apud BOAVENTURA,
2008, p. 42).

Durval Antdnio Pereira, professor da UFMG, patense e primeiro presidente do

Conselho de Curadores da FEPAM, escreveu

No 2° semestre de 1968 recebi em minha casa os amigos Leopoldo Porto e
Waldemar Mendes. No exercicio temporario de mandato de deputado
estadual, Leopoldo apresentou um projeto de lei na Assembléia, criando a
Fundacdo Educacional de Patos de Minas, tendo sido aprovado e depois
sancionado pelo Governador Israel Pinheiro. (BOAVENTURA, 2008, p. 53).

Durval relatou que seus conterraneos citados fizeram insistentes apelos para que ele
assumisse a coordenacdo dos trabalhos de criacdo de fato, instalasse a Fundacgdo e,
posteriormente, coordenasse também os trabalhos da criagdo da Faculdade. Posteriormente,
ele foi nomeado pelo governador do Estado de Minas Gerais para coordenar oS Atos
Constitutivos da Fundagdo Universitaria'’. Depois de muita insisténcia, Durval assumiu o
compromisso com os colegas. Existia, na cidade, uma divergéncia entre dois grupos para a
criacdo da Faculdade. Um grupo liderado por Leopoldo Porto (suplente de deputado estadual)
e outro liderado pelo Padre e Professor Almir Neves de Medeiros, além da Professora Maria
da Penha Olivieri. Assinalou Durval que sua primeira empreitada seria convencer os dois
grupos da necessidade de uma convergéncia de opinides no sentido de beneficiar primeiro a

cidade. Assim, foi bem sucedido em sua missao “diplomatica”.

Antes mesmo de ir a Patos soube da existéncia de um movimento liderado
pelo saudoso padre Almir e pela Professora Maria da Penha Olivieri
trabalhando pela criagdo de uma Faculdade de Filosofia subordinada a
Faculdade Catolica de Belo Horizonte. [...] As dificuldades seriam enormes
e 0 que menos se poderia desejar naquele instante era uma divisdo de forcas.
(PEREIRA, 2005 apud BOAVENTURA, 2008, p. 55).

Ao final, consegue aglutinar as forcas divergentes e destaca a unido de todos em

busca da tdo sonhada Faculdade.

Conversei com os integrantes dos dois grupos e procurei mostrar-lhes que a
cidade ganharia muito mais com um ensino superior independente,
autdbnomo e sem fins lucrativos. Gragas a Deus 0 bom senso prevaleceu. Foi

17 Ministério Pablico do Estado de Minas Gerais. 26.06.1974.
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a primeira grande vitoria do movimento: a unido de todos em busca de um
Unico objetivo. (PEREIRA, 1998 apud BOAVENTURA, 2008, p. 55)

4.6 A Implantacédo da Fundacédo Educacional de Patos de Minas - FEPAM

Embora a FEPAM tivesse sido instituida em 1968, sé em 1970 o Conselho Estadual
de Educacdo aprovou o Parecer n°19/70, de 17.03.1970, consolidando sua criacdo. A

imprensa local assim noticiou a vinda da Faculdade

Contra os pessimistas que gritam alto e envenenam, muitas vezes, (sic) 0
otimismo sadio daqueles que se preocupam com 0 bem comum e lutam pelo
progresso da cidade, consta que a Faculdade de Filosofia funcionara ainda
este (sic) ano. [...] O prédio do Colégio Nossa Senhora de Fatima, cedido
para o funcionamento da faculdade, foi - através do estudo da documentagao
apresentada - considerado em excelentes condigdes. [...] A quinze de
fevereiro proximo havera reunido do Conselho Estadual de Educacdo para a
aprovacdo da Faculdade. Do resultado que cremos positivo e com boas
razBes, que devera sair a esperada aprovacao da nossa Faculdade. (JORNAL
FOLHA DIOCESANA, 1970 apud BOAVENTURA, 2008, p. 61)

Como se depreende, a imprensa local, através do artigo “A Faculdade estd ai”,
comemora, antecipadamente, a aprovacdo do Parecer do Conselho Estadual de Educacéo, que
veio, realmente, a ser concretizada em 17 de marco de 1970. O Presidente Emilio Garrastazu
Meédici, através do Decreto n° 66.443, de 14 de abril de 1970, autoriza o funcionamento da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Patos de Minas. (BOAVENTURA, 2008)

Waldemar Antonio Mendes, conselheiro da FEPAM, no artigo intitulado “A
Faculdade Chegou”, publicado no Jornal dos Municipios em 24 de abril de 1970, faz os

seguintes agradecimentos

[...] Leopoldo da Silva Porto, que ndo podera de modo nenhum ser pessoa
esquecida quando se falar em Faculdade de Patos de Minas. [...] Os irmaos
Maristas, sem eles, ndo tinhamos condi¢fes de botar em funcionamento
qualquer Faculdade no momento, a eles nosso muito obrigado. (JORNAL
DOS MUNICIPIOS, 1970 apud BOAVENTURA, 2008, p. 29).

Entre o parecer favoravel do Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Minas
Gerais e a Autorizagdo de Funcionamento, assinada pelo entdo Ministro da Educacéo, Jarbas

Passarinho, percebe-se uma agilidade incrivel de apenas 29 dias, ou seja, uma expressiva
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aceleracdo no processo de aprovacao da Faculdade de Patos de Minas. Os tramites vagarosos
da burocracia “imperial” que herdados de Portugal, como tdo bem assinalou Faoro (1984),
ndo funcionaram nesse caso. Tal rapidez ndo se verifica depois, pois a segunda faculdade s6

foi aprovada quase vinte anos mais tarde: a Faculdade de Administracéo.

Inauguracdo Oficial: estd marcada a inauguracdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Patos de Minas, para o proximo dia 16,
guando a nossa comunidade vera, coroado de éxito, todo seu esforco (sic) na
luta por esta realizagdo. Sem duvida, sera um grande acontecimento para esta
regido do Alto Paranaiba. Para a comemoracao deste (sic) dia esta marcado o
seguinte programa: as 9 horas, havera o trote para 0s neo-universitarios. As
11 horas, pelas principais ruas de nossa cidade, seguird o grande desfile
estudantil [...] (FOLHA DIOCESANA, 1970 apud BOAVENTURA, 2008,
p. 57).

No artigo intitulado “Faculdade se movimenta”, publicado no Jornal Folha Patense,
em 07 de maio de 1970, fica patente a euforia dos “neouniversitarios” e da populagdo em
geral, com o inicio das atividades da Faculdade. O dia 16 de maio, data da primeira aula, veio,
mais tarde, dar nome ao Diretério Académico “Diretorio Académico 16 de Maio”, tal a
importancia historica atribuida pelos estudantes a esta data. Na matéria publicada pelo Jornal
Folha Diocesana observa-se a evidente satisfacdo do povo patense por aquele ato.
(BOAVENTURA, 2008)

Até a construcdo do prédio préprio, a Faculdade funcionou nas instalacdes do
Colégio Marista, no Colégio Nossa Senhora das Gragas e no Colégio Fonseca Rodrigues. O
entdo Prefeito Municipal, Dr. Sebastido Silvério de Faria, doou o terreno onde foi edificada,

na década de 1970, a Faculdade de Filosofia, onde funciona o atual campus do UNIPAM.

Em 30 de maio de 1972, o Diretor Altamir Pereira da Fonseca mantém
entendimentos com o Sr. Prefeito Dr. Sebastido Silvério, no sentido de que
seja comprado e doado pela prefeitura, um terreno apropriado para a
construcdo do prédio da Faculdade. O Presidente da Fundagcdo mostra-se
preocupado com o levantamento de dados e com a preparacdo para 0
conhecimento dos cinco cursos da Faculdade. (NOGUEIRA, 1997-1999,

p.6)

A imprensa patense alertou a comunidade da necessidade de um prédio préprio para
a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

[...] A Fundagdo Universitaria, que dirige a nossa faculdade, continua, no
entanto, a lutar contra um problema muito sério. O prédio precisa ser
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construido o quanto antes. O Colégio dos Maristas, em que pese a boa
vontade de seus responsaveis, em té-lo cedido para o inicio das atividades de
nossa faculdade, jA ndo oferece as minimas condi¢cBes necessarias para o
perfeito funcionamento de todas as dependéncias de uma faculdade que parte
para o seu terceiro ano de existéncia [...](JORNAL FOLHA DIOCESANA,
1972 apud BOAVENTURA, 2008, p. 74).

Ainda nesse contexto, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Patos de Minas

emerge com 0s cursos de Letras, Pedagogia, Ciéncias e Matematica.

4.7 Consolidacao da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Patos de Minas

Jaem 1972, o Conselho de Curadores discutia a criacdo de novos cursos.

O Conselheiro Dirceu Pacheco faz uma explanacgao sobre a criacdo de nova
faculdade e recomenda que se leve em conta a necessidade do mercado de
trabalho. Houve vérias manifestacfes sobre o assunto. No entanto, a criagdo
de uma nova Faculdade fica para ser decidida, posteriormente, dentre as
seguintes: Faculdade de Administragdo, de Agronomia ou Faculdade de
Odontologia. (NOGUEIRA, 1997-1999, p.6)

Em dezembro de 1973, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras entrega suas

primeiras turmas de licenciados.

Hoje tem inicio as solenidades de formatura da primeira turma de
licenciados pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Patos de Minas
nos seus diversos cursos. Programa: A programacao elaborada é a seguinte:
hoje, as 18,30 horas, Culto Evangélico, na Igreja Presbiteriana, tendo como
pregador o licenciando Ver. Gesse Chagas. Amanhd, as 18,30 horas, missa
em acdo de gracas na Igreja Catedral de Santo Antbnio, oficiada por S. EX.
Revm. D. Jorge Scarso e, as 20 horas, no auditério do Cine Riviera, Colagéo
de Grau. No dia 15, as 22 horas, baile de gala no Patos Social Clube, com
convite especial e traje a rigor. Homenagens: E paraninfo da primeira turma
de Licenciatura o Deputado Jorge Vargas e sdo homenageados especiais D.
Jorge Scarso, Congregacgdo dos Irmdos Maristas, Leopoldo da Silva Porto,
Dr. Sebastido Silvério de Faria, Dr. Waldemar Rocha Filho, Ir. Geraldo
Feliciano de Macedo, Deputado Sebastido Alves do Nascimento, Reverendo
Oadi Salum, Dr. Waldemar Antonio Mendes e Prof® Rosa Emilia de Araujo
Mendes. Postumamente sdo homenageados o Governador Israel Pinheiro da
Silva e o Professor Dr. Ailton Pedro de Barros, e os funcionarios da
Faculdade receberam a homenagem administrativa. Formandos: Nos seus
diversos cursos séo 176 formandos, assim distribuidos: no curso de Historia,
37 licenciandos; no curso de Matematica, 36 licenciandos; no de Letras, 33
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licenciandos; no de Ciéncias Bioldgicas, 34 licenciandos e no de Pedagogia
36 licenciandos. O orador escolhido para a despedida (sic) foi o licenciando
Jodo Marcos Pacheco, do Curso de Ciéncias Biologicas. (JORNAL FOLHA
DIOCESANA, 1973 apud BOAVENTURA, 2008, p. 46)

Em 1974, a comunidade j& cobrava novos cursos superiores para Patos de Minas.

[...] Se apenas uma faculdade - a de Filosofia, Ciéncias e Letras - deu um
movimento expressivo a cidade, aumentando o movimento dos hotéis e até
mesmo das linhas de 6nibus, o que se pensar de uma Universidade, com
vérias Faculdades e todo um elenco de cursos superiores? [...] (JORNAL
FOLHA DIOCESANA, 1974 apud BOAVENTURA, 2008, p. 47).

O ano de 1974 é marcado ainda pelo langcamento da pedra fundamental do prédio da

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Hoje, com grande solenidades (sic), as 16 horas, a Funda¢do Educacional de
Patos de Minas far4 o langamento da pedra fundamental do primeiro prédio
da sua unidade escolar, que ¢é a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Patos de Minas. Como se sabe, a Fundagdo possui um amplo terreno com
90.000m2 no Alto do Caigaras, onde, mais tarde, funcionard o seu campus.
Ali que devera ser construido o primeiro prédio da entidade. Para tal, o
servigo de terraplanagem ja se encontra pronto e toda a area a ser utilizada
também cercada. A Fundacdo ja fez construir um barracdo para guarda de
material de construgdo, bem como alojamento para vigias da construgéo [...].
(JORNAL FOLHA DIOCESANA, 1974 apud BOAVENTURA, 2008, p.
48).

Pouco mais de um ano depois, era inaugurada, pelo entdo governador do Estado -

Aureliano Chaves - a sede propria da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

No dia 23, as 17,30 horas deu-se a solenidade de inauguracdo da sede
prépria da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Patos de Minas, pelo
Governador Aureliano Chaves. Estavam presentes todas as nossas mais altas
autoridades locais, bem como toda a Comitiva do Governador Aureliano
Chaves, professores da FAFIPA, alunos, funcionérios e representantes de
toda comunidade patense. (JORNAL FOLHA DIOCESANA, 1975 apud
BOAVENTURA, 2008, p. 48-49)

O ano de 1975 é marcado, ainda, pela regulamentacdo dos cinco cursos da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras. O Jornal Folha Diocesana, de 11 de dezembro de 1975
(BOAVENTURA, 2008), traz uma matéria que narra minuciosamente a conquista para o

ensino superior de Patos de Minas: “A noticia chegou e toda a cidade se alegrou. Todos 0s
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cursos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Patos de Minas foram reconhecidos
pelo Conselho Federal de Educacdo [...]”.
Em 1975, também sem nenhuma referéncia a estudos de viabilidade do projeto, o

Conselho de Curadores decidiu-se pela Faculdade de Administracéo.

Em 21 de dezembro, o prof. Durval encaminha ao Conselho uma
correspondéncia falando sobre a criagdo de novos cursos. O Conselho
discute o assunto e manifesta-se pela montagem dos processos de cria¢do
dos cursos de Administracdo de Empresas e Ciéncias Contabeis, cujo
trabalho devera ficar a cargo do prof. José Muriel, especialista em ensino
superior. (NOGUEIRA, 1997 — 1999, p.6)

O jornalista patense Oswaldo Amorim, no final de 1975, ja articulava em seus artigos
nos jornais da cidade, Patos de Minas como um pdlo educacional e vislumbrava a criacdo de
mais cursos e faculdades. No artigo “Patos - P6lo Educacional” (2), de 25 de dezembro de
1975, o patense desvairado, como gostava de ser chamado, ja tracava o futuro do ensino
superior em Patos de Minas. O mesmo, talvez tenha sido o primeiro a falar em novos cursos
superiores para a cidade. (BOAVENTURA, 2008)

Em 1976, encontra-se outra referéncia sobre a criacdo do novo curso, que também

projeta a cidade de forma ufanista.

Em 14 de agosto, sob a presidéncia de Dr. Waldemar da Rocha Filho, retne-
se 0 Conselho para rediscutir a criagdo dos cursos de Administracdo e
Ciéncias Contabeis, especialmente agora que foram descobertas
extraordinarias jazidas de fosfato em nosso municipio, o que, sem duvida
alguma, projetara Patos de Minas, como po6lo do Alto Paranaiba,
considerando, também, a riqueza de seu subsolo. (NOGUEIRA, 1997-1999,

p.7)

Os anos de 1975 e 1976 foram considerados anos importantes para 0 crescimento
econdmico, social e cultural da cidade'®. Encontrou-se, num distrito da cidade, uma mina de
fosfato que, segundo se especulava na época, tratava-se da maior mina de fosfato do planeta,
0 que abriu uma enorme expectativa e euforia na cidade, um certo “milagre econémico”
anacronico perpetuara na cidade, acompanhado da consolidagcdo e do reconhecimento de
todos os cursos superiores da faculdade. Compativel com a aura de prosperidade e progresso,

criada pela imprensa e pelo discurso das elites politicas locais, o reconhecimento dos cursos
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da FAFIPA — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - veio coroar o espirito de otimismo
que pairava na cidade em meados da década de 1970".

Neste ano de 2008, 40 anos apds a criacdo da Fundacdo Educacional de Patos de
Minas, num processo continuo de expansdo e diversificacdo, novos cursos foram surgindo.
Em 2009, a FEPAM conta com 27 cursos de graduacdo, abrigados nas cinco unidades
existentes: a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - FAFIPA, a Faculdade de Ciéncias
Administrativas - FACIA, a Faculdade de Direito - FADIPA, a Faculdade de Ciéncias da
Saude - FACISA e a Faculdade de Ciéncias Agréarias - FACIAGRA, todas funcionando em
prédios préprios.

O Centro Universitéario de Patos de Minas, que conta — no primeiro semestre de 2009
- com 5.065 alunos matriculados nos cursos de graduacdo e 145 alunos nos cursos de pos-
graduacdo, foi credenciado na forma do Decreto Estadual n® 41.744, de 06 de julho de 2001.
Sua instalagcdo, com a posse de seus dirigentes, se deu em sessdo solene realizada no dia 18 de
agosto de 2001.

As demandas de um Centro Universitario e as possibilidades criadas a partir delas,
em especial a autonomia, trouxeram novos rumos para a educacdo em Patos de Minas e
regido. O histdrico apresentado permite sugerir que a FEPAM, que teve sua génese em meio a
explosdo de inimeras instituicbes de Educacdo Superior Privadas no Brasil, desencadeadas
pelo desenvolvimento econémico, expansdo do ensino médio e necessidade de habilitacdo
legal de professores, veio ao encontro dos anseios da comunidade patense, unindo, em um
unico ideal, diversas facgdes politicas e religiosas em prol de uma universidade. No recorte
temporal escolhido foi possivel constatar o elevado conceito que a Instituicdo construiu,

tornando-se uma referéncia regional na formagao profissional.

'8 Em 1975, Patos de Minas recebeu, pela primeira vez em sua historia, a visita de um presidente da Republica, o
Presidente Ernesto Geisel, acompanhado do Governador do Estado de Minas Gerais, Aureliano Chaves, do
Ministro das Minas e Energia, Shigeaki Ueki e de extensa comitiva.

19 Além da descoberta da mina de fosfato, a construcdo da BR 365, em 1974, que liga Patos de Minas a Belo
Horizonte, os investimentos em plantacdo de soja em toda a regido, semearam uma grande expectativa
potencialidade econémica da cidade. Logo a cidade e regido serdo “invadidas” por gaichos, paulista e



5 AVALIACAO INSTITUCIONAL NO UNIPAM

Inicialmente, cabe salientar que este capitulo traz os percursos metodolégicos, apés
realizacdo de uma vasta investigacdo cientifica - fundamentada nos estudos baseados em
publicacGes sobre a avaliacdo institucional e a formacéo docente.

Considerou-se como fonte de dados, em um segundo momento, as médias das
avaliacdes dos docentes de cada curso participante da pesquisa - referentes aos anos de 2004,
2005 e 2006 - periodo que se justifica pela disponibilidade e sistematizacdo das informacdes
institucionais, além de significar uma abrangéncia que permite comparar se houve ou nédo
melhorias na atividade docente, no percurso referido. Num terceiro momento, foram
realizadas as entrevistas com os coordenadores dos nove cursos - objeto dessa pesquisa, para
consolidar a andlise, por meio da complementaridade dos dados.

A construcdo do questionério utilizado nas entrevistas, bem como sua validacéo e
forma de aplicacéo, seguiu os critérios de pesquisa cientifica para a &rea de ciéncias humanas.
Todos os dados coletados durante essa pesquisa constam nos Apéndices, no final dessa
dissertacdo. Ainda, os questionarios utilizados ndo abordaram o perfil ou a apresentacdo dos
entrevistados, visando manter o sigilo de suas identidades. Nesse mesmo sentido, ndo foram
identificados, nas gravacdes, 0s nomes dos cursos, para evitar qualquer possibilidade de
ligacdo das respostas dadas com os coordenadores entrevistados. Considerou-se, nas
gravacdes das entrevistas, apenas a faculdade onde o curso encontra-se situado.

As trés instancias metodologicas supracitadas forneceram subsidios suficientes para
0 cruzamento e intercruzamento dos dados avaliativos, permitindo uma analise e uma
discussao dos dados por meio da complementaridade, para constatar que tipos de influéncia a
avaliacdo institucional - praticada nos niveis local e global — vem exercendo sobre a formagéo
docente e, consequentemente, no processo de ensino-aprendizagem.

Do total de cursos existentes, ou seja, 14, 19 e 21, nos anos de 2004, 2005 e 2006,
respectivamente, serdo considerados, nessa pesquisa, apenas 09 (nove) cursos. Este nimero
representa — aproximadamente - um terco do total de cursos da instituicdo em 2009, além de
fornecerem dados suficientes para a consecucdo dos objetivos propostos nessa investigagéo.
Considera-se, ainda, o reduzido espaco de tempo para a analise dos dados de todos 0s cursos

existentes na instituicdo e 0s prazos para conclusao da pesquisa.

paranaenses que contribuirdo para o aproveitamento do cerrado e abrindo potencialidades econdmicas para o
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Os 09 (nove) cursos - cujos nomes ndo serdo mencionados para que se mantenha o
sigilo da identidade dos coordenadores - foram escolhidos, inicialmente, dentre 04 (quatro)
das 05 (cinco) faculdades que compdem o Centro Universitario de Patos de Minas —
UNIPAM, incluida aqui a pds-graduacdo. As unidades participantes da pesquisa foram:

1. Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas — FACIA;
2. Faculdade de Ciéncias da Saude — FACISA,

3. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras — FAFIPA;
4. Faculdade de Direito — FADIPA.

Obteve-se, inicialmente, uma média de 02 cursos (participantes da pesquisa) em cada
faculdade. No entanto, durante a pesquisa de campo, 02 (dois) coordenadores de curso, de
uma mesma faculdade, desmarcaram suas entrevistas e ndo assumiram compromisso para um
novo agendamento. Assim, dado o prazo para finalizar a pesquisa e visando evitar prejuizos
na coleta de dados, manteve-se o nimero de 09 coordenadores de cursos entrevistados,
incluindo-se um terceiro curso (de uma das faculdades ja participantes) e, ainda, a
coordenacao do curso de pos-graduacéo.

A escolha dos cursos nas mais variadas areas também se justificou pela diversidade
na formacdo e atuacdo dos docentes, fator que enriqueceu a discussao e os resultados desta
pesquisa. Ainda, considera-se a importancia no perfil dos docentes, por haver aqueles
oriundos da licenciatura e que atuam nas licenciaturas, docentes oriundos da licenciatura e
que atuam no bacharelado e docentes oriundos do bacharelado que atuam no bacharelado. A
escolha dos cursos também considerou as mais diversas areas categorizadas em faculdades,
como: licenciaturas, bacharelados, satde e direito.

Vale ressaltar que para a sustentacdo das analises - além da realizagdo das pesquisas
bibliogréafica e documental, que consideraram a sistematizacdo dos dados e os relatdrios do
Nucleo de Avaliacdo Institucional — NAI - foram consideradas as entrevistas dos
coordenadores de cursos.

Desde sua criacdo, o Centro Universitario de Patos de Minas - UNIPAM tem a marca
da ousadia, numa cultura que atravessou décadas. No entanto, o crescimento trouxe-lhe uma
dependéncia politica e financeira em relacdo ao Estado, para a produgdo do conhecimento.
Despojado de autonomia, o Centro Universitario também vive seus conflitos e suas crises,

fertilizando espago para 0 aparecimento da avaliagdo no cenario institucional.

municipio, estimulados pelo programa do governo federal, o POLOCENTRO.
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E certo que, ultimamente, a avaliagdo institucional tem sido levada a termo, em um
ritmo crescente nas instituicbes de educacéo superior. Apesar disso, 0 processo avaliativo ndo
tem causado o impacto desejado no cotidiano universitario. Ainda ndo se estabeleceu um
continuum entre a avaliacdo — tomada de decisdes — intervencdo — mudanga institucional,
fluxo do desejado ver — julgar — agir. A avaliagdo institucional tem sido, assim, muitas vezes,
dissociada do seu principio formativo. Ndo ha consenso sobre os critérios, fortalecendo duas
I6gicas distintas na sua execucdo: uma classificatoria e outra diagndstica. Para a primeira é
suficiente a publicacdo dos resultados, enquanto que a segunda clama por transformacées no
locus institucional, com base nos resultados, sobretudo no que tange ao trabalho docente.

O carater pedagogico, segundo Dias Sobrinho (1994), deve ser o condutor do
processo de avaliacdo institucional, que possui tarefas em dois niveis de acdo: micro e macro.
Ao nivel micro a instituicdo volta-se para a sua singularidade; trata-se de um processo interno.
Ao nivel macro, mais externo, a instituicao lanca-se para questionamentos mais radicais sobre
a condicdo da universidade hoje, seus compromissos e responsabilidades frente a sociedade.

Diante desse quadro, parece significativo debrucar-se sobre as conexfes entre
avaliacdo e mudanca institucional, com enfoque na formacdo docente, mediadas pelos
processos decisérios em uma instituicdo de educagao superior.

A instituicdo organiza-se de forma transversalizada por diferentes concepgdes. Por
isso, € palco de interesses multiplos, geradores de conflitos, especialmente na tomada de
decisbes, em que o poder se divide entre a autoridade e as influéncias, inserindo-as no campo
inevitavel das negociacdes. Nesse contexto, tem-se a instituicdo de educacao superior como
locus complexo e ambiguo, em que um sistema debilmente articulado expbe a sua imagem de
anarquia organizada, tendo como palco a arena politica, conforme abordam Costa (1996) e
Rocha (1999).

Com foco na avaliagdo do trabalho docente, muitas questdes podem emergir desta
proposta de investigacdo, das quais destacam-se: a avaliacdo institucional € um instrumento
gque promove ranqueamento e punicdo, essencialmente? Tem servido apenas para 0
cumprimento de demandas mercadoldgicas e protocolos oficiais? A avaliacdo institucional
apresenta indicadores reais, que servem de base para a formacdo e melhoria do trabalho
docente? A avaliagdo institucional apresenta-se como elemento de construcdo de
planejamentos e projetos institucionais?

Baseando-se em Perrenoud (1999, p. 09), para quem “[...] avaliar é contemplar um

modo de estar no mundo”, buscou-se 0 mapeamento deste caminho, percorrendo-0 numa
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dimensdo que permitisse a compreensdo dos reais significados da avaliagdo institucional e
seus desafios, conexdes e rupturas com a profissao docente.

As primeiras a¢6es visando a avaliacdo no Centro Universitario de Patos de Minas —
UNIPAM tiveram inicio em 1996, impulsionadas a partir da avaliacdo realizada pelo
Ministério da Educacdo - MEC no curso de Administracdo. Ac¢Ges mais setorizadas foram
desenvolvidas no sentido de (auto) conhecimento e melhoria da qualidade de servicos
prestados.

No ano de 1999, o UNIPAM realizou a primeira avaliacdo docente. Em 2001, a Pro-
reitoria de Ensino, Pesquisa e Extensdo instituiu o Nucleo de Apoio Pedagdgico — NAP, que
assumiu as acOes de avaliacdo docente e discente e promoveu a capacitacdo de recursos
humanos para desenvolver o Projeto de Trabalho da Avaliacdo Institucional no UNIPAM,
além de coordenar vérias etapas de sua efetivacdo. Naquele ano foi realizada, novamente, a
avaliacdo docente e discente em todo o centro universitario.

Desde a implementagdo do processo de avaliacdo, em 1996, até 2003, ndo houve
uma sistematizacdo das acOGes. Cabe ressaltar que os dados anteriores a 2004 ndo estdo
incluidos nessa pesquisa por questdes éticas, de sigilo de informacdes, pois as avaliacbes eram
realizadas apenas de forma individual (por professor), sem que fosse calculada uma média
geral por curso e, consequentemente, de todo 0 UNIPAM. Destaca-se ainda que as médias das
avaliacdes dos professores obtidas nos relatorios do Nucleo de Avaliacdo Institucional - NAI,
por curso, serviram como dados de referéncia desse levantamento, tendo uma amostragem no
periodo referente aos anos de 2004, 2005 e 2006. %

No ciclo-avaliativo 2004-2006, cujos dados foram considerados para esta pesquisa,
constam resultados de avaliaces realizadas pelos alunos e pelos préprios professores, de
forma individualizada e detalhada. No entanto, considerando os objetivos desta pesquisa -
quais sejam a investigacéo da finalidade da avaliacdo institucional, a finalidade da avaliacdo
docente, a avaliacdo institucional do processo de gestdo e coordenacdo de cursos e na
formulacéo de politicas e planejamento institucional - serdo consideradas as informagdes de
forma geral e coletivizada, com a média das notas de avaliagdo docente por curso, dadas pelos
alunos. A preservacdo das informagdes individuais baseia-se numa postura adotada pelo
proprio Centro Universitario de Patos de Minas — UNIPAM de néo tornar publica a avaliagcdo
de cada docente.

20 A base de dados que originou a presente pesquisa encontra-se disponivel para verificago.
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O processo de avaliagdo do UNIPAM é orientado por principios conceituais e éticos,
fundamentado em bibliografias divulgadas e discutidas em seminarios com professores,
representantes do corpo administrativo e do corpo discente. Dos principios citados foram
considerados:

1. Principios Conceituais: institucionalidade, globalidade, qualidade, processo
pedagogico, avalia¢do interna, avaliacdo externa, reavaliacdo, avaliacdo quantitativa e
avaliacdo qualitativa.

2. Principios Eticos: negociacdo, colaboracdo, confidencialidade, imparcialidade,
equidade e compromisso.

A realizacdo da avaliacdo institucional - no que se refere ao exame interno do
UNIPAM consigo mesmo e, externamente, com a sociedade - considerou relevante o
desenvolvimento do processo avaliativo em seis etapas continuas e inter-relacionadas,
conforme apresentadas a seguir:

12 Etapa: diagnostico e sensibilizagdo;

2% Etapa: avaliacdo interna;

3% Etapa: avaliacdo externa;

42 Etapa: organizacdo, analise e divulgacéao dos resultados finais;

5% Etapa: discussdo de estratégias junto aos cursos para corrigir e/ou implementar
medidas de melhoria do ensino;

62 Etapa: monitoramento dos cursos por um prazo de 6 meses.

A avaliacdo institucional do UNIPAM, promovida pelo Nucleo de Avaliacdo
Institucional — NAI é realizada semestralmente. Antes de sua realizacdo, faz-se um
agendamento para que a avaliacdo ocorra em um mesmo periodo, considerando-se ainda 0s
cronogramas de aula e a disponibilidade dos laboratérios de informatica, uma vez que 0s
instrumentos de avaliagdo sdo informatizados.

Os alunos, ao avaliarem o corpo docente de seu curso, respondem aos seguintes
questionamentos:

a) cumpre os horarios previstos para as aulas;

b) expressa-se de forma clara e objetiva, demonstrando seguranga nos conteddos
ensinados;

c) conhece a materia que leciona;

d) esta atualizado em relagdo a matéria que leciona;
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e) exige do aluno a realizagdo de outras atividades (por exemplo, leituras, relatorios,
trabalho em grupo, trabalhos de campo, exercicios, demonstracdes, debates e
seminarios) pertinentes a disciplina;

f) estabelece relacdo entre teoria e pratica ou entre pratica e teoria;

g) valoriza mais compreensdo do que memorizagdo do conteudo;

h) garante ao aluno o direito de fazer perguntas e proposicoes;

i) responde a pergunta do aluno e/ou encaminha novas perguntas, favorecendo a
reflexéo;

j) trata o aluno com cordialidade e respeito;

k) utiliza recursos didaticos adequados a disciplina;

I) avalia de forma coerente com o processo de ensino/aprendizagem;

m) esclarece com os alunos os critérios e discute os resultados das avaliacoes;

n) estimula o aluno a ser independente na busca dos conhecimentos relativos a
disciplina; e

0) de 1 ab, que nota vocé daria ao professor?

Em todas as 15 (quinze) questdes mencionadas anteriormente, os avaliadores dédo
notas que vao de 1 (um) a 5 (cinco). Esse é um pardmetro definido pelo proprio UNIPAM,
tendo sido utilizado desde sua primeira avaliacéo institucional, em 1999.

Quanto aos cursos avaliados, existem diferencas entre os anos de 2004, 2005 e 2006,
considerando-se a abertura de novos cursos de graduacdo em cada novo periodo letivo.

Assim, demonstram-se abaixo 0s cursos avaliados por ano:

e 2004 (totalizando 14 cursos): Administracdo, Agronomia, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Contabeis, Direito, Educacdo Fisica, Enfermagem, Farméacia, Histéria, Letras, Matematica,
Pedagogia, Quimica e Sistemas de Informacao.

e 2005 (totalizando 19 cursos): Administragcdo, Agronomia, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Contébeis, Comunicacdo Social, Direito, Educacdo Fisica, Enfermagem, Farmaécia, Fisica,
Fisioterapia, Historia, Letras, Matematica, Nutricdo, Pedagogia, Quimica, Sistemas de
Informacéo e Zootecnia.

e 2006 (totalizando 21 cursos): Administragdo, Agronomia, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Contabeis, Comunicagdo Social, Direito, Educacdo Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisica,
Fisioterapia, Historia, Letras, Matematica, Nutricdo, Pedagogia, Psicologia, Quimica,

Secretariado Executivo, Sistemas de Informacéo e Zootecnia.
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5.1 Metodologia de Abordagem e de Procedimento

A metodologia engloba o estudo tedrico sobre a questdo do método. Nesse sentido,
recorre a questdo da ldgica, que constitui o alicerce do pensamento racional. Nao se pensa
métodos sem a ldgica. Entretanto, a metodologia ultrapassa o simples aprendizado dos truques
e dos macetes para a pesquisa. Segundo Kaplan (1975, p. 26), “o objetivo da metodologia é o
de ajudar-nos a compreender, nos mais amplos termos, ndo os produtos da pesquisa cientifica,
mas o proprio processo”.

Esse estudo aborda o tema a ser investigado, fundamentando-se no significado da
avaliacdo institucional como processo que segue além do diagndstico sobre o trabalho do
profissional docente, buscando suas reais influéncias nas a¢cdes para a formacao do professor.
Assim, o contexto cotidiano da avaliacdo institucional no UNIPAM constituiu a énfase dessa
investigacdo. Essa escolha foi possivel pela possibilidade de acesso aos dados da avaliagdo
institucional — ressalvados aqueles considerados sigilosos — e pela disponibilidade dos atores
envolvidos nesse processo.

Em vista do exposto, escolheu-se como abordagem tedrica a formacao de professores
e a autoavaliacdo institucional, bem como a analise de seus movimentos que, no pensamento
de Noévoa (1992, p. 15), possibilita “[...] escapar ao vaivém tradicional entre uma percepgao
micro € um olhar macro, privilegiando um nivel meso de compreensado e de intervencaol...]”
da e na instituicdo de ensino. Esse nivel meso refere-se as interrelaces entre os niveis micro,
que se interseccionam no nivel macro, permitindo uma espécie de triangulagao.

Faz sentido trazer a este espago, enquanto um alerta, as palavras de Silva (1994, p.

242), para quem

[...] a tradicdo racionalista no pensamento social e educacional tende a
pensar o conhecimento e a epistemologia como um processo légico e ligado
a esquemas mentais de raciocinio. Essa € uma das consequéncias de se
conhecer a linguagem como meio transparente e neutro de representacéo da
realidade. Uma das conseqliéncias da virada linglistica ¢ conceber 0 nosso
conhecimento e a compreensdo do mundo social como necessariamente
vinculados a propria forma como nomeamos esse mundo. Esse processo de
nomeacgdo ndo é mero reflexo de uma realidade que existe 14 fora, esse
processo produz, constitui a realidade. As categorias que usamos para definir
e dividir o mundo social constituem verdadeiros sistemas que nos permitem
ou impedem de pensar, ver, dizer certas coisas.
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Para contextualizar a avaliagdo realizada pelos alunos, em relacdo ao trabalho
docente, foram utilizados os documentos relacionados a avalia¢do institucional realizada pelo
UNIPAM. Também, foi realizada uma pesquisa qualitativa, que permitiu a coleta de dados
descritivos da realidade, no contato direto do pesquisador com a situacdo investigada,
buscando considerar mais o processo do que o produto, procurando dar voz a perspectiva dos
participantes.

Essa escolha deu-se em funcdo das caracteristicas apontadas por Ludke e André
(1986) devido ao ambiente naturalistico, aos dados descritivos, a importancia do processo e a
producdo de significados pelas pessoas em relacdo ao tema em estudo, sem enquadramento
em pré-determinac6es advindas de hipdteses.

Pesquisar na esteira da abordagem qualitativa significa percorrer uma trajetoria
circular, em que o pesquisador-investigador interage com o objeto pesquisado, extraindo
desse a compreensdo que consegue interrogar.

Na interacdo pesquisador-objeto da pesquisa, hd o mapeamento das dimensGes de
sentido que o investigador descortina. Por isso, segundo Garnica (1999), a neutralidade nao
existe nessa perspectiva.

A pesquisa qualitativa neste estudo foi corporificada por meio do estudo de caso.
Bicudo e Esposito (1994) afirmam que, quando se quer estudar algo em sua singularidade,
cujo valor esteja nele mesmo, a escolha do estudo de caso é acertada. Além disso, as autoras
referidas apresentam a descoberta, a interpretacdo em contexto, o retrato da realidade, a
variedade de fontes de informacdo, as generalizacbes naturalisticas, as diferentes visdes de
uma mesma situacdo social e a linguagem acessivel como o cenéario que compde o estudo de
caso.

Bicudo e Espdsito (1994) enumeram trés fases para a realizagcdo de um estudo de
caso:

e A primeira é uma fase exploratdria, momento assistematico que vai se delineando a
medida que o estudo avanca.

e A segunda fase, com a delimitacdo do estudo, & mais sistematizada, nela ocorrendo a
coleta de dados.

e A terceira e Gltima fase consiste na analise sistematica dos dados e na elaboracdo do
relatorio.

Os estudiosos do assunto tém afirmado que, pela peculiaridade do foco, o estudo de
caso tem a melhor pertinéncia e maturidade para investigagOes realizadas sob o angulo da
perspectiva qualitativa. O potencial para gerar hipoteses e descobertas, centrar seu interesse
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em um individuo, evento ou instituicdo; flexibilizar e aplicar situagcdes naturais consagra o
estudo de caso como passivel de investigar desde um caso simples e especifico até um mais

complexo e abstrato.

5.1.1 Universo da Pesquisa

O Centro Universitario de Patos de Minas — UNIPAM, instituicdo privada — sem fins
lucrativos — constitui 0 campo de investigacdo, composto por atores centrais desta pesquisa:

os coordenadores dos 09 cursos ja escolhidos.

5.1.2 Coleta de Dados

Para a coleta de dados, além dos relatorios do Ndcleo de Avaliagéo Institucional —
NAI, utilizou-se um questionario, respondido pelos coordenadores de curso entrevistados, na

forma de uma entrevista semiestruturada.

5.1.3 Questionario

O questionario, de acordo com Trivifios (1987), é uma técnica de coleta de dados
constituida de uma série de perguntas logicamente relacionadas com o problema central.
Rocha (1999) indica que esse instrumento é uma forma de interrogar a realidade. Nesse
estudo, o questionario (Apéndice A) contém 14 perguntas, sendo todas abertas que se
destinam a obter uma resposta livre. Os itens do questionario versaram sobre o0 conhecimento
do processo de avaliacdo institucional, suas implicagdes na profissdo docente e o0s
movimentos na dindmica organizacional, em vista dos resultados obtidos.

A construcdo do questionario de pesquisa, assim como sua validacdo e forma de
aplicacdo, seguiram os critérios da pesquisa cientifica para a area de ciéncias humanas. Todas
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as fontes de dados, relacionados a essa etapa do trabalho, constam nos Apéndices, no final
dessa pesquisa.

Os questionarios ndao abordaram a apresentacao dos entrevistados, visando manter o
sigilo de suas identidades. Nesse mesmo sentido, ndo foram identificados, nas gravacdes, 0s
nomes dos cursos, para evitar qualquer possibilidade de ligacdo das respostas dadas com os
coordenadores entrevistados. Considerou-se, nas gravac0es das entrevistas, apenas a
faculdade onde o curso encontra-se situado. Ainda, para a organizacdo dos dados coletados
nas entrevistas, foram criados codigos para os cursos, que vao de A a I, sendo utilizadas a
sequir, por exemplo, as expressdes “O(A) Coordenador(a) do Curso A”.., “O(A)
Coordenador(a) do Curso D...”.

5.1.4 Entrevista semiestruturada

A entrevista é uma técnica que possibilita o relacionamento entre entrevistador e

entrevistado, sendo, de acordo com Villela e Guimaraes (1988, p. 46),

[...] um instrumento de investigacdo que se caracteriza pela busca de
informacdes, em geral sobre temas previamente definidos - ainda que ndo
necessariamente isso deva ocorrer — obtidas mediante conversa estabelecida
entre investigador e sujeito (entrevistador e entrevistado) em um espaco
adequado e tendo o sujeito conhecimento de estar sendo solicitado a
contribuir com o investigador em sua tarefa de investigacéo.

As entrevistas foram realizadas de forma individual, numa modalidade semi-
estruturada, partindo de algumas questbes basicas, alicercadas na fundamentacédo teorica que
nutre a acdo dessa pesquisa. Essas questdes constituiram a fonte de novas interrogacoes. As
respostas do informante tenderam a fluir livremente pelo campo das suas experiéncias e
opinides em relagéo ao objeto investigado, o que vai ao encontro da ideia defendida por
Trivifios (1987).

Das nove entrevistas dessa pesquisa, sete foram gravadas (voz) no formato digital
(MP3). Mediante a soma de seus tempos totais, representaram 3,18 horas de duragdo, com
uma média de 45 minutos, para cada entrevista, considerando-se 0s coordenadores
participantes das gravacOes. Todas as 09 entrevistas foram realizadas no periodo de novembro

de 2008 a marco de 2009, com horario e local previamente definidos, ocorrendo — geralmente
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- nos gabinetes dos coordenadores entrevistados. As outras 02 entrevistas (ndo gravadas)
foram respondidas por escrito, mediante pedido dos entrevistados, apds envio e recebimento
do questionario do pesquisador por e-mail. A transcricdo das entrevistas, bem como as
respostas recebidas por e-mail, encontram-se como apéndices dessa pesquisa.

Inicialmente, antes de cada entrevista, houve uma apresentacdo do entrevistador, que
destacou o0s objetivos do encontro, fazendo o reconhecimento e agradecimentos pela

importante colaboracao do entrevistado para uma pesquisa de formacao de professores.

5.1.5 Anélise Documental

Bicudo e Esposito (1994) apontam em suas discussfes que o estudo do problema a
partir da propria expressdo dos individuos é a ratificacéo e validacéo das informagOes obtidas
por outras técnicas de coleta de dados, como situacGes proprias para o emprego da analise
documental. As autoras acima citadas relacionam as seguintes vantagens dessa técnica:

a) os documentos constituem uma fonte estavel e rica, persistentes ao longo do tempo;

b) fontes naturais de um determinado contexto informam dele e nele;

C) custo, em geral, baixo;

d) fonte ndo reativa, que permite ir aos sujeitos, quando ndo é possivel a interacdo — por
morte, inacessibilidade e outras;

e) indica problemas que exigem exploracéo por meio de outros métodos;

f) completam quaisquer métodos de investigacao.

Os documentos que serviram de embasamento para esta pesquisa incluiram os
Relatorios da Avaliacdo Institucional de 2004, 2005 e 2006 (com indicativo da média da
avaliacdo docente por curso, tendo sido realizada por alunos) e também foram analisados
outros documentos da avaliacédo institucional, tais como projetos de implantacdo, planos de
trabalho e outros relatdrios internos.

Esse referencial metodoldgico serviu de suporte com a finalidade de sustentar o foco
da investigagdo, na linha ténue da intervencéo, situada na divisa das conexdes e rupturas da

avaliacdo institucional e suas implicacdes para a formacéo de professores.
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5.2 Resultados e Discussao

Organizou-se a pesquisa de campo para a obtencdo de dados sobre trés aspectos
inter-relacionados: a finalidade da avaliacdo institucional e da avaliagcdo docente e a avaliacéo
institucional no processo de gestdo e coordenacdo de cursos e na formulacdo de politicas de
formacéo de professores.

Os resultados das analises destas questdes poderdo contribuir para a reflexao sobre o
instrumento de avaliagdo institucional e, consequentemente, a melhoria do ensino ofertado
pelo Centro Universitario de Patos de Minas - UNIPAM, bem como de seus demais servigos
prestados.

A seguir, serdo analisadas as respostas obtidas nas entrevistas, estabelecendo-se um
paralelo com as colocagfes dos principais tedricos da Avaliacdo Institucional e da Formacéo
de Professores.

5.2.1 O entendimento sobre a Avaliacéo Institucional

Nota-se, na fala da pessoa entrevistada a predominancia de aspectos positivos quanto
a Avaliacdo Institucional, sobretudo no que se refere a conscientizacdo quanto a importancia
na utilizacdo de seus resultados para a gestdo, definicdo de estratégias e tomadas de decisGes.

Um aspecto relevante e que merece destaque, dentre todas as entrevistas, foi a
resposta dada pela Coordenagdo do “Curso A”, que afirmou que a Avaliagdo Institucional
“[...] é um processo exigido pelos orgdos que regem o pais [...] é o atendimento legal [...]
atendimento de mercado /... . Esse aspecto, ainda que ndo represente a maioria das opinides
obtidas, vai ao encontro de pensamentos de autores, como Rocha (2008), Peroni (2001), De
Sordi (1999), Leite (1998), Sampaio (1999), Candeias (1995), Giroux e MacLaren (2002),
Novoa (1995), Dias Sobrinho (2002) e Sousa e Vieira (2008), que afirmam ser a Avaliacdo
Institucional mais um instrumento legal e de controle do Estado, limitando a autonomia das
InstituicOes de Ensino Superior e fornecendo seus resultados para promover um ranqueamento
e classificagdo mercadoldgica. Isso pode ser reflexo da falta de discussdo sobre o que vem, ou

aquilo que realmente deveria ser a Avaliagdo Institucional, pois “/...] existem duvidas se 0S



165

resultados tém norteado o processo de mudangas esperado” (Entrevista Coordenacdo do
Curso F, p. 01).

Ja para as demais coordenacdes de cursos, a Avaliacdo Institucional é um
instrumento “/...J para facilitar, ou para direcionar a gestdo [...]” (Entrevista Coordenacéo
do Curso B, p. 01). Também, a Avaliagdo Institucional é considerada “/...] um instrumento
importante na evolucdo do trabalho do professor [...] € um momento também de reflex&o,
tanto do professor, quanto da coordena¢do e do Nucleo de Apoio Pedagogico [...]”
(Entrevista Coordenacéo do Curso C, p. 01).

Além de ser um instrumento para a melhoria do trabalho docente, a Avaliagdo
Institucional é um instrumento de extrema importancia “/...J haja vista que ela avalia infra-
estrutura, avalia o professor e as salas de aula, além de outras disponibilidades, como
biblioteca, extensdo e outros trabalhos desenvolvidos fora da instituicio” (Entrevista
Coordenacdo do Curso D, p. 01). Ainda nesse sentido, outro fator que merece destaque esta na
consciéncia de que o ato de avaliar deve, obrigatoriamente, desencadear outras acOes, para
melhorias. Isso depende de uma abertura, de uma vontade institucional. A Avaliacdo
Institucional “/...J s6 ocorre a partir da abertura da instituicdo, de querer detectar o que se
deve fazer para melhorar [...] pressupde a apreciacio dos que estéo sujeitos, que se refere ao
servigo [...] " (Entrevista Coordenacdo do Curso G, p. 01), sendo ““/...] um instrumento que
pode ser utilizado para a melhoria da qualidade do ensino oferecido, bem como da gestéo

politica da institui¢do” (Entrevista Coordenagéo do Curso I, p. 01).

5.2.2 A Avaliagéo Institucional como aliada ou como instrumento punitivo no trabalho

docente

De acordo com todos(as) os(as) coordenadores(as) entrevistados(as), a Avaliacao
Institucional é uma aliada no processo de melhoria da atividade e do trabalho docente. Essa
concluséo se pauta na percepgéo de se ter “/...] um instrumento que indica qualidade |[...]
facilitador para a tomada de decisoes.” (Entrevista Coordenacdo do Curso A, p. 01), para a
“[...] melhoria da qualidade do curso.” (Entrevista Coordenacéo do Curso B, p. 01).

Também, trata-se de “[...] instrumento de colaboracdo [...] na constituicdo dos
planos de curso [...] ”. (Entrevista Coordenagdo do Curso D, p. 01). A Avaliacgdo Institucional

é uma aliada, pois seus indicadores “/...] permitem que os professores, cada um em sua drea,
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revisem toda a metodologia realizada em sala de aula [...] e consequentemente a valorizacgéo
de seu proprio trabalho [...] ”. (Entrevista Coordenacao do Curso H, p. 01).

Ha um entendimento de que “/.../ a avaliacdo leva o professor a se capacitar
constantemente [...] . (Entrevista Coordenacdo do Curso A, p. 01). Também, “/...] ficaria
bastante complicado ter mudado [...] sem uma opinidao externa”. (Entrevista Coordenacgéo do
Curso C, p. 01).

Essa predominancia de opinifes, tendo a avaliagdo como uma aliada na profissao
docente, indica que ha um trabalho articulado na instituicdo, sobretudo nas coordenacdes de
curso, no tocante a Avaliacdo Institucional - seus objetivos, propostas, acdes desencadeadas e
resultados alcangados. Isso reforga o discurso de Sousa e Vieira (2008, p. 211), que afirmam
que a avaliagdo “[...] é parte de um processo € ndo um fim em si mesma, ¢ deve ser vista
como um instrumento para a melhoria da aprendizagem [...]".

Reforgcando, mais uma vez, a funcdo da avaliagdo para a melhoria do ensino, como
um instrumento que propicie mudancas, sobretudo para os elementos envolvidos, no contexto
avaliado, Dias Sobrinho (2003, p. 95) afirma

[...] a avaliagdo ilumina e instrumentaliza as reformas educacionais, desde as
mudangas no curriculo, maneiras de organizagdo dos cursos e formas
gerenciais, até as novas estruturas do sistema [...] ultrapassa amplamente os
ambitos mais restritos do objeto a avaliar e lanca seus efeitos sobre o sistema
da educagdo superior e suas fungdes relativamente a construcdo da
sociedade.

No entanto - apesar da predominéncia de respostas que consideram a Avaliagdo
Institucional como uma aliada no processo de melhoria do trabalho docente - foi possivel
detectar, mais uma vez, indicios de que falta a promocdo de um amplo debate sobre a
Avaliacdo Institucional, inclusive entre professores e alunos, pois “/...] ndo sdo todos os
professores que enxergam isso dessa forma”. (Entrevista Coordenacdo do Curso C, p. 01).
Também, a avaliagdo deve ser “/...] discutida com o corpo docente ou pelo colegiado do
curso, para que se tenha uma visdo global de qual o seu objetivo principal [...] ” (Entrevista
Coordenagéo do Curso D, p. 01).

Falhas em planejamentos e ac¢des, assim como mudancas radicais, apds obtencéo dos
resultados da Avaliagéo Institucional, podem vir a provocar a exposic¢ao de professores. “/...J
em outra faculdade (do préprio UNIPAM) o que aconteceu é que 0s alunos criaram uma
avaliacdo paralela [...] se recusaram a fazer a avaliacdo da instituicdo [...] O Diretorio

Académico pagou a xerox, fizeram uma forma de avaliagdo com questdes abertas, que 0s
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alunos discursaram sobre o comportamento dos professores [...] ele (0 aluno) quer ver o
nome do professor no corredor, ele quer conhecer a nota do professor, a nota final”.

(Entrevista Coordenacéo do Curso C, p. 06).

5.2.3 Ainfluéncia da Avaliacao Institucional nas atividades dos docentes

Na entrevista, as coordenagdes dos cursos, de maneira geral, destacaram que a
Avaliacéo Institucional influencia de forma positiva no trabalho dos professores de seus
colegiados. Como j& referenciado anteriormente, um instrumento de avaliacdo traz
indicadores sobre como estd o trabalho do docente, destacando os pontos que devem ser
melhorados e aqueles que também sdo positivos. Ainda nesse sentido, algumas coordenacgdes
procuram ressaltar no momento de discusséo dos resultados — com cada professor - que,
mesmo obtida uma média baixa (inferior a 3,5 pontos), existem pontos positivos, que refletem
que o professor também tem qualidades.

Conforme relato obtido na entrevista (Entrevista Coordenagdo do Curso H, p. 01)
“[...] é uma conscientizacdo dos nossos professores quanto ao processo de avalia¢do. E
realmente avaliar os pontos fortes da sua avaliacdo e tentar manté-los dentro do seu
trabalho”. Ainda, de acordo com depoimento obtido na entrevista (Entrevista Coordenacao
do Curso G, p. 01) deve-se “/[...] mostrar o ponto forte, porque nem sempre um professor é
avaliado com pontos negativos em tudo. Ele se sobressai em alguns aspectos”.

Ainda nesse sentido, que envolve um feedback para apresentar os resultados da
avaliacdo docente, h4 o desencadeamento de “/...J] uma reflexdo por parte da coordenagdo e
por parte de cada docente do colegiado”. (Entrevista Coordenagdo do Curso A, p. 02). De
acordo com esse(a) entrevistado(a), o processo de reflexdo e discussdo é positivo, pois “/...J
um professor com um resultado de avaliac&o inferior, no periodo seguinte, ele vai se esforcar
para ter uma média melhor do que aquela obtida, porque ele busca a melhoria [...] e isso
leva & reflexdo individual”. (Entrevista Coordenacdo do Curso A, p. 02).

Veiga (2000, p. 133), chamando a atengdo para esse processo de reflexdo e de

planejamento coletivo, afirma que

[...] o eixo da reflexdo estard em torno da capacidade de um planejamento
participativo e seu produto — o projeto politico pedagdgico da escola —
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possibilitando a vivéncia da pratica reflexiva, democratica e
democratizante][...] no sentido da construcdo de identidades, da escola e dos
sujeitos que ela congrega.

Visando uma maior influéncia da avaliacdo na atividade docente, uma Coordenacgéo
de Curso (Entrevista Coordenacdo de Curso D, p. 01) afirmou que “/...] ela (avalia¢do) deve
ser avaliada e discutida com o corpo docente ou pelo colegiado do curso, para que se tenha
uma visdo global/ de qual o objetivo principal da avalia¢do institucional”. Essa opinido
demonstra — mais uma vez - que a institui¢do, ao iniciar o processo avaliativo, deve fazer uma
campanha de conscientizacdo sobre a avaliacdo institucional, destacando a sua importancia
para a melhoria na qualidade do ensino. Ainda, deve-se enfatizar as acGes e providéncias
integradas das coordenacGes de curso, dire¢des das faculdades e de outros 6rgdos, como
Nucleo de Avaliacdo Institucional - NAI e Nucleo de Apoio Pedagdgico - NAP, no que se
refere ao trabalho docente.

Por outro lado, independente das a¢des institucionais, o professor avaliado “/...J tem
que ter uma visdo critica, ele tem que entender o porqué daquele resultado”. (Entrevista
Coordenagdo de Curso E, p. 02). Ainda no que tange a reflexdo apds conhecimento dos
resultados da avaliacdo, de acordo com relatos obtidos em entrevista (Entrevista Coordenacéo
de Curso A, p. 01) “/..] o docente pode entender que no mundo atual nés somos
profissionais que temos que, continuamente, nos capacitar, continuamente nos atualizar,
continuamente levar a sério nossa missdo. Com isso, esse indice também sobe [...] através
dele podemos ver se estamos no caminho certo, se estamos rendendo bem [...] porque uma
média alta indica satisfacdo do aluno sobre o processo de ensino e aprendizagem”.

E nesse processo de reflexdo sobre suas proprias acdes que o docente precisa levar
em conta que “[...] o professor ¢ considerado o sujeito ativo de sua propria pratica. Ele aborda
Sua pratica e a organiza a partir de sua vivéncia, de sua historia de vida, de sua afetividade e
de seus valores” (TARDIF, 2002, p. 231 — 232).

5.2.4 A aceitacdo da Avaliacéo Institucional pelos docentes

A analise das entrevistas das coordenacbes de cursos envolvidas nessa pesquisa
mostraram que, no que se refere a aceitacdo pelos docentes, a Avaliacdo Institucional causa,

inicialmente, transtornos psiquicos e fisicos, com reagdes que variam de chateagbes até
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depressdes. “/...] outros (professores) apresentam temor, pois estdo em inicio de carreira, ou
estiveram em um momento ndo muito bom com a turma, outros acreditam que a avaliacao
ndo agrega nada, sendo vdarias as reagoes”. (Entrevista Coordenacao de Curso A, p. 03).

Em momentos iniciais da avaliacdo “/...] o prdprio professor se sente inibido [...]
uma vez que ele também é avaliado ”. (Entrevista Coordenacdo de Curso D, p. 01). Nota-se
ainda que “/...J no inicio do curso teve um pouco de recusa [...] quando o professor é novato
ele fica inseguro, porque ndo sabe como a turma vai se sentir em relagdo a ele”. (Entrevista
Coordenacéo de Curso E, p. 02).

Nota-se ainda uma frustragdo, quando as expectativas ndo sdo atendidas. 1sso se
confirma por meio do relato obtido em entrevista (Coordenacdo de Curso F, p. 01): “Em
alguns casos, bons professores, quando ndo recebem uma avaliacdo alta, ficam altamente
chateados”.

Ainda no periodo da aplicacdo, antes da divulgagdo dos resultados, é perceptivel o
sofrimento do professor que “Tem grandes transtornos quanto a aplicagdo [...] geralmente
aqueles que sdo mal avaliados, em alguns aspectos, eles ficam angustiados e partilham isso
com a gente”. (Entrevista Coordenacdo de Curso G, p. 01). Para amenizar esses transtornos, a
coordenacdo de curso age. “/[...] o que eu tento fazer quando o professor vem, inquieto e
angustiado, é refletir com ele, de fato, em que dimensdo estes aspectos estdo [...] ”.(Entrevista
Coordenagéo de Curso G, p. 01).

Também, ha um interesse, seguido de preocupacdo, que gera a ansiedade, para a
obtencdo dos resultados da Avaliacdo Institucional. Os professores que moram fora da cidade
onde esta situada a instituicdo mandam um e-mail questionando “/...J como é que esta minha
avaliagdo? Vocé pode me mandar o resultado?”. (Entrevista Coordenacdo de Curso B, p. 01).

Nota-se, em um caso especifico, que os docentes reclamam do proprio instrumento
de avaliacdo, afirmando que “/...] ele induz a culpabilidade”. (Entrevista Coordenacdo de
Curso I, p. 01)

Por outro lado, nas entrevistas foi possivel detectar, ainda, que houve uma melhora
quanto a aceitacdo da Avaliagdo Institucional pelos docentes. “/...] no passado eu ja ouvi
muito mais sobre posicionamentos contra essa forma de avalia¢do”. (Entrevista Coordenacgéo
de Curso C, p. 02). Também, existem relatos de que “Ela (a avaliacdo) é bem aceita [...] em
geral a aceitacdo € boa e todo mundo tem usado esse instrumento para fazer a avaliacdo do

seu trabalho”. (Entrevista Coordenacdo de Curso H, p. 01).
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5.2.5 A Influéncia da Avaliagao Institucional na Melhoria dos Cursos Pesquisados

Durante as entrevistas foram apresentados dados extraidos de relatorios do Nucleo de
Avaliacdo Institucional — NAI, sobre a média da avaliacdo docente, por curso, referentes aos
anos de 2004, 2005 e 2006. Esses dados, de maneira geral, indicam se houve — no periodo
referenciado — melhora, piora ou estabilizacdo da avaliacdo docente, feita pelo aluno.

O objetivo da apresentacdo e andlise de tais médias, baseando-se numa evolugéo
cronoldgica, foi verificar, com a coordenacdo do curso, se a Avaliagdo Institucional

influenciou nos nimeros apresentados e, em caso positivo, de que forma.

Quadro 04 : Média da avaliacdo docente do curso A

Média Média Média Resultado Final
Avaliagdo Docente Avaliacéo Docente Avaliagdo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)
4,27 4,08 4,30 4,21

Fonte: Relatdrios do Ndcleo de Avaliacéo Institucional - NAI.

De acordo com a coordenacdo do Curso A diversos fatores levaram a esse resultado:
“[...] o apoio institucional, a estrutura do curso, a formagdo académica e a titularidade de
cada docente, a satisfacdo e a motivacdo dos docentes em sala de aula, o feedback aluno-
professor [...] € um circulo de relacionamento e ndo um circulo de comando. H& um inter-
relacionamento entre coordenagdo, docente e discente”.(Entrevista Coordenagdo de Curso A,
p. 02).

Ainda para essa coordenacdo de curso, a exceléncia foi gerada por esse resultado. O
aluno indica o nivel de satisfacdo com relacdo ao servigo prestado. I1sso demonstra “/...J a
importancia do instrumento de Avaliacdo Institucional, como indicador de desempenho e

como indicador de satisfagdo” .

Quadro 05 : Média da avaliacdo docente do curso B

Média Média Média Resultado Final

Avaliacédo Docente Avaliacéo Docente Avaliacédo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)

Nd&o Informado Né&o Informado Né&o Informado Né&o Informado

Fonte: Relatdrios do Nucleo de Avaliacao Institucional - NAI.
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Os dados referentes a evolucdo da média da avaliagdo docente, do Curso B, nédo
foram informados, uma vez que esse curso foi escolhido como uma segunda alternativa,
durante a pesquisa, devido a desisténcia de outro curso que ja havia sido escolhido.

Ainda assim, a coordenacdo desse curso, em entrevista, confirma que hd uma
influéncia da avaliagdo docente sobre a qualidade do curso. “/...J hoje, nds temos um curso de
excelente qualidade, exatamente em cima dessa avaliacdo [...] essa gestdo do curso e do
curriculo foi feita em cima da avaliagdo feita pelos alunos”. (Entrevista Coordenacdo de
Curso B, p. 01).

Quadro 06 : Média da avaliacdo docente do curso C

Média Média Média Resultado Final
Avaliacéo Docente Avaliacéo Docente Avaliacédo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)
3,97 4,07 4,24 4,09

Fonte: Relatdrios do Ndcleo de Avaliagdo Institucional - NAI.

A andlise dos dados, contendo a média da avaliagdo docente do Curso C, permitiu
verificar a existéncia de uma melhoria no curso. De acordo com a coordenacdo, esse quadro
indica que “/...J a avaliagdo serve como base”. (Entrevista Coordenacao de Curso C, p. 02).

Para essa coordenacdo, o fato de o docente ter que se inserir em uma rotina, apds
conhecimento dos resultados da avaliacdo, indica que a instituicdo criou mecanismos que
possibilitam ajustes para a melhoria, como — por exemplo — ele ser chamado pela coordenacéo
do curso, pelo Nucleo de Apoio Pedagdgico — NAP, para conversar e discutir sobre 0s
resultados obtidos e as estratégias para a melhoria constante.

Também, ap6s conhecimento dos resultados, ndo pode haver comodismo. Tanto a
instituicdo quanto o proprio docente devem agir, provocando mudangas. Essa é uma forma de
prestar contas para os alunos (avaliadores), pois eles fazem cobrancas sobre o que foi

desencadeado com o processo de avaliagao.

Quadro 07 : Média da avaliacdo docente do curso D

Média Média Média Resultado Final

Avaliacédo Docente Avaliacéo Docente Avaliacédo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)

Nd&o Informado Né&o Informado Né&o Informado Né&o Informado

Fonte: Relatdrios do Nucleo de Avaliagao Institucional - NAI.
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Segundo a Coordenagdo do Curso D (p. 01) “O ponto forte desse curso foi ter
iniciado com uma turma de alunos bastante experientes [...]. Isso trouxe uma reciprocidade
entre o professor e o aluno [...] fazendo com que a avaliacdo se tornasse um instrumento de
grande valia na area [...] ”.

O relato da coordenacdo do curso reforca que a contribuicdo da avaliagédo
institucional é maior ainda quando o avaliador esta preparado, mostra-se maduro, tendo
consciéncia do instrumento que esta utilizando. Nesse sentido, ha uma contribuigéo real sobre
o trabalho do docente. O avaliador ndo vé a avaliagdo como um instrumento para punicéo.
Conforme Leite (1998, p. 61), a avaliagdo tem como objetivos, dentre outros, “[...] o
aperfeicoamento continuo da qualidade académica, a melhoria do planejamento e da gestao

universitaria e a prestagao de contas a sociedade.”

Quadro 08 : Média da avaliacdo docente do curso E

Média Média Média Resultado Final
Avaliacdo Docente Avaliacéo Docente Avaliagdo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)
Néo Informado Né&o Informado 4,34 4,34

Fonte: Relatdrios do Ndcleo de Avaliacao Institucional - NAI.

Cabe ressaltar, inicialmente, que o Curso E ndo dispde de dados da média referente a
avaliacdo docente dos anos de 2004 e 2005, uma vez que sua criacao se efetivou no ano de
2006.

Ainda assim, para contribuir com a pesquisa, a coordenacao desse curso afirmou que
“[...] eles (os alunos) come¢aram a perceber que o professor avaliado, no ano seguinte,
apresentava melhorias [...] ” (Entrevista Coordenacdo de Curso E, p. 02). Isso indica que a
avaliagdo institucional provoca reflexdes no docente, fazendo com que repense seu trabalho,
buscando melhorias constantes.

As mudancas e melhorias na atividade docente, mediante conhecimento dos
resultados da avaliacdo, integradas com as a¢des da coordenagéo de curso e da institui¢do, vao
ao encontro do pensamento de Dias Sobrinho (1995, p. 70), ao defender que “A Avaliagao
Institucional deve integrar de modo permanente a reflexdo e as praticas politicas e

administrativas que orientam e ddo coeréncia ao sistema educativo da universidade [...]".
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Quadro 09 : Média da avaliacdo docente do curso F

Média Média Média Resultado Final
Avaliacdo Docente Avaliacdo Docente Avaliacédo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)
3,84 3,83 4,06 3,91

Fonte: Relatérios do Ndcleo de Avaliacdo Institucional - NAL.

No que se refere a influéncia dos dados comparativos da avaliagdo docente,
conforme relato da Coordenagdo do Curso F (p. 01) “/..] inumeros professores foram
afastados das salas de aula [...] ndo sé pelos resultados das avalia¢fes, mas também pela
avaliacdo feita no dia-a-dia académico”.

Esse discurso evidencia a realidade dos sistemas de avaliacdo, sobretudo no que
tange ao conhecimento dos seus reais objetivos e consequéncias.

Nesse sentido, é oportuna a colocacdo de Ristoff (2000, p. 44-45), que chama a
atencdo para as implicaces e relacbes com o trabalho docente, questionando quais seriam 0s
reais objetivos e finalidades da avaliacdo: Premiar ou punir?

As coordenacdes de curso e os dirigentes de instituicfes, sobretudo as da rede
privada, sofrem pressdo constante para que haja resultados imediatos, apds os processos de
avaliacdo.

Essa pressdo se justifica no fato de que tornou-se comum a existéncia de
manifestacdes que exigem a puni¢do ou a premiacgdo, sob os protestos de que se ninguém for
punido, a avaliacdo torna-se indtil.

Conforme Dias Sobrinho (1995, p.71-72), ao se falar de Avaliacdo Institucional, tem-

Se que a mesma

[...] envolve em acgdes intersubjetivas os docentes, 0s estudantes e o0s
servidores, indaga sobre a qualidade do ensino, da pesquisa e da extenséo,
examina 0s acertos e erros burocraticos e administrativos, verifica a
vitalidade e o exercicio democratico das instancias institucionais, questiona
os delineamentos politicos, as propostas pedagdgicas e 0S cOmMpPromissos
sociais, tematiza as relagdes de trabalho e a qualidade de vida [...].

A Avaliagéo das Instituigdes deve ser um momento em que os interlocutores atuem
como coadjuvantes, no sentido de que cada envolvido dé sua cota de contribui¢do para a
melhoria da qualidade de ensino.

Diante dos dados da realidade e das postulacfes de Ristoff (2000) e Dias Sobrinho

(1995), cabe a indagacdo: avaliar implica gerar medo, inseguranca, fazendo com que o
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interlocutor se coloque na defensiva, arrumando o que estava desarrumado ou fazendo

arranjos, apenas para contemplar o que € exigido?

Quadro 10 : Média da avaliacdo docente do curso G

Média Média Média Resultado Final
Avaliagdo Docente Avaliacdo Docente Avaliagdo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)
4,17 4,06 4,50 4,24

Fonte: Relatdrios do Ndcleo de Avaliagdo Institucional - NAL.

A analise da entrevista feita com a Coordenacéo de Curso G (p, 01) indica que “/...J
os resultados da avaliacdo ndo podem ser s6 pontuais [...] tm que servir como elementos
que vdo nortear a reflexao ao longo do processo”.

Um exemplo pontual dessa coordenacdo de curso mostrou que a Avaliacdo
Institucional influenciou nas tomadas de decis@es, redefinindo - por exemplo — as acGes com
relacdo ao estagio supervisionado e em praticas que relacionassem os estudos especificos da
profissdo no inicio do curso.

Conforme discurso da Coordenagédo do Curso G (p. 01) “/...] o aluno ndo consegue
ver sentido no curso por excesso de teoria. Assim, nés comecamos - no colegiado, nas
reuniBes de estudo, nas propostas de leitura - a delinear e encaminhar tudo por esse foco, da
articulagdo entre teoria e pratica”.

Nesse exemplo, nota-se um processo bastante complexo, pois requer competéncias
crescentes e muito esforco, sobretudo por parte da coordenagdo de curso, além do trabalho
conjunto para realizar as mudancas pedagdgicas e administrativas necessarias. De acordo com
Veiga (2000, p. 32)

[...] parte da necessidade de se conhecer a realidade escolar, busca explicar e
compreender criticamente as causas da existéncia de problemas, bem como
suas relagdes, suas mudancgas e se esforca para propor acOes alternativas
(criacdo coletiva). Esse carater criador € conferido pela autocritica.

Nesse mesmo sentido, Stufflebeam e Shinkfield (1987) apud Sousa e Vieira (2008, p.
195) afirmam que ‘“Nao podemos melhorar nossos programas se nao soubermos quais Sao
seus pontos fracos e quais os fortes, a menos que disponhamos de melhores meios para fazé-

2

lo”.
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Dessa forma, quando h& discussdo sobre o Projeto Pedagdgico Institucional, a
avaliacdo institucional € fator imprescindivel, pois é ela que impulsiona as a¢bes que visam a
alcancar todos os ideais pretendidos, a continuidade e a emancipacdo da educacdo, nesse

processo continuo em busca do aperfeicoamento.

Quadro 11 : Média da avaliagdo docente do curso H

Média Média Média Resultado Final
Avaliacdo Docente Avaliacdo Docente Avaliacédo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)
3,92 4,00 4,18 4,03

Fonte: Relatdrios do Ndcleo de Avaliacéo Institucional - NAI.

Segundo relatos dessa coordenacdo de curso, a avaliacdo institucional tem provocado
uma reflexdo no avaliado e - consequentemente - a valorizagdo do profissional docente,
mostrando as a¢Bes do Centro Universitario para melhoria de suas préaticas. “/...J essa questdo
dos numeros passa pela propria valorizacdo da avaliacéo profissional, pelos professores, que
ao longo do tempo foram buscando corrigir aqueles pontos onde estavam ineficientes. E o
proprio trabalho da instituicdo [...] em buscar os professores que tinham média inferior em
alguma disciplina e trabalhar com essas pessoas [...] ” (Coordenagdo do Curso H, p. 01).

Conforme Vianna (1997, p. 79), a esséncia da avaliacao € ressaltada “[...] na medida
em que a sociedade passa a utilizar suas informagdes para iluminar suas linhas de a¢ao”.

Sousa e Vieira (2008, p. 211) entendem que “a pratica avaliativa ndo pode basear-se
unicamente em medidas e calculos expressos por valores numéricos”. As autoras
complementam dizendo que “[...] ela (a avaliacdao) ¢ parte de um processo € ndo um fim em si

mesma, e deve ser vista como um instrumento para a melhoria da aprendizagem [...]”.

Quadro 12: Média da avaliagdo docente do curso |

Média Média Média Resultado Final
Avaliacédo Docente Avaliacéo Docente Avaliacédo Docente (médias de 2004,
(em 2004) (em 2005) (em 2006) 2005 e 2006)
4,33 4,21 4,25 4,26

Fonte: Relatdrios do Ndcleo de Avaliacao Institucional - NAI.
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A coordenacéo desse curso - de forma simples e sem quaisquer fundamentacées que
justificassem sua resposta - afirmou, com relacdo as médias obtidas sobre o trabalho docente,
que “4 avaliagdo institucional ndo influenciou em nada” (Coordenacdo do Curso I, p. 01).

Mediante analise da resposta obtida, e baseando-se nas teorias sobre a importancia da
avaliacdo, parece ser necessario o desenvolvimento de uma campanha de conscientizagdo, que
mostre 0 proprio processo avaliativo como uma forma de ressignificacdo, na busca da
melhoria constante no campo da educacgdo. Nesse sentido, vale considerar o discurso de Freire

(1996, p. 26), que considera que

[...] o educador democratico ndo pode se negar o dever de, na pratica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissdo. Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos
a rigorosidade metodica com que devem se ‘aproximar’ dos objetos
cognosciveis.[...] E exatamente nesse sentido que ensinar ndo se esgota no
‘tratamento’ do perfil do objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas
se alonga na producdo das condigbes em que aprender criticamente é
possivel.

A certeza no processo de acdo-reflexdo-acdo € essencial para concretizacdo do
processo de planejamento, uma vez que este deve ser uma proposta concreta, permeada,
construida e melhorada, que ocorre na vivéncia da prépria avaliacdo. A avaliacdo é um
processo-chave para determinar que rumos que se quer seguir para alcancar a melhoria nos
processos das organizacoes.

A reflexdo das agdes dos professores e a vontade de melhorar sempre mais suas
acOes possibilitam que a avaliacdo utilize os resultados para obter um diagnostico do ensino
ministrado e 0 apoio as mudancas pessoais, bem como para readaptar seus métodos visando
melhorar os resultados da aprendizagem. “Convém, pois, que a nova onda avaliativa e a busca
obsessiva da eficiéncia sejam aproveitadas para que se retornem algumas reflexdes sobre os

proprios conceitos de ensino e aprendizagem” (AZANHA, 2006, p. 141).

5.2.6 A Avaliacéo Institucional e a Gestdo dos Cursos

Conforme Frauches e Fagundes (2007), no documento denominado “Diretrizes para

a Avaliacdo das Instituicdes de Educacdo Superior”, editado pelo MEC, registra-se que no
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Brasil, em face da significativa participacdo do setor privado nessa oferta educacional, a
avaliacdo constitui-se como um importante instrumento de prestacdo de contas a sociedade,
para cada um dos usuarios e para as instituicoes.

Nesse sentido - de forma generalizada e por se tratar de uma recomendacao
institucional - as coordenagOes de curso, ao tomarem conhecimento dos resultados da
avaliagéo institucional, fazem um trabalho de reflexdo com cada professor.

Por meio de um diédlogo individualizado, com a coordenacéo, os professores tomam
conhecimento dos resultados de sua avaliacdo. Nessa primeira acdo, percebeu-se que, na
maioria dos casos, um enfoque especial de atendimento é dado aos docentes que obtenham
um resultado insuficiente (média abaixo de 3,5 pontos, conforme determinado pela
instituicao).

Em alguns casos, proporcionalmente menores, as coordenacdes de curso também
levam as reunides de colegiado os pontos comuns das diversas avaliagfes individuais,
considerados relevantes. 1sso possibilita uma reflexao coletiva e a tomada de decisdes, sempre
visando a qualidade do ensino ofertado pelo curso. Como resultado, hd o desencadeamento de
acOes imediatas, percebidas pelos alunos. “Isso (levantamento dos principais pontos fracos)
contribuiu para que todos os professores do colegiado do curso tivessem a nog¢éao de onde 0s
alunos teriam maior dificuldade [...] com isso podemos criar cursos de pouca duragéo, para
um apoio ao aluno, como por exemplo o uso de calculadora, onde o aluno tinha uma maior
deficiéncia na disciplina que envolvia célculo. [...] A avaliacédo institucional levantou essa
deficiéncia e nos corrigimos, através dos minicursos ”. (Entrevista Coordenacdo de Curso D,
p. 01).

Ainda tratando do papel das coordenacgdes de curso, vale ressaltar que na construgéo
de um Projeto Pedagdgico, de acordo com Veiga (2000, p. 110), inserem-se “[...] a analise da
situacdo, a definicdo dos objetivos, a escolha das estratégias, o estabelecimento de
cronograma e definicdo dos espacos necessarios, a coordenacdo entre os diferentes
profissionais e setores envolvidos, a implementacdo, o acompanhamento e avaliagdo”.

Em uma segunda etapa, ap0s passar pela coordenacdo de curso, esses docentes sdo
encaminhados ao Nucleo de Apoio Pedagdgico — NAP, para que seja feita uma reanalise nos
resultados de sua avaliacdo e para que sejam apresentadas propostas e sugestdes de adequacéo
em seu trabalho, que propiciem uma evolugdo no processo e mudancas significativas na
proxima avaliag&o.

Ainda que de forma excepcional, o Centro Universitario de Patos de Minas —

UNIPAM vem desenvolvendo acgdes para auxiliar na formacdo de professores, que vao além
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das reunides. Destacam-se aqui dois cursos isolados: 1) Manejo em sala de aula e, 2)
Avaliacéo.

A analise deste item, que busca verificar as acdes da coordenacdo de curso,
possibilitou detectar — mais uma vez — a preocupacdo do docente com os resultados de sua
avaliacdo. “Alguns nem aguardam. Eles mesmos entram em contato. Eu ja passo a avalia¢@o,
como ¢ que foi [...] Entdo, é colocar o professor a par dessa avalia¢do, dos dados que o
aluno fornece [...] ”. (Entrevista Coordenacao de Curso B, p. 02).

Também, de forma generalizada, nota-se que as acfes das coordenagdes de curso
com os docentes avaliados de forma insuficiente resumem-se em reflexdes. “/...] com os
(professores) que estdo em situagdo alarmante, complicada, com o indicador abaixo de 3,5
pontos, ai a gente conversa pessoalmente [...]. Eu tento escutar muito e me posicionar,
sempre do lado do professor [...] entender o que ele estd vivendo”. (Entrevista Coordenagao
de Curso C, p. 03).

Cabe destacar que, nesse momento em que a coordenagdo ouve o professor, surgem
sugestdes para a melhoria do trabalho docente, advindas do proprio avaliado. “/...] eu consigo
identificar junto com o professor esses pontos fracos [...] E até um professor me deu uma
sugestao [...] para criar um curso de teatro. Na hora que a gente entra na sala de aula a
gente ndo deixa de ser um ator, porque vocé tem que se expressar bem [...] passar aquela
ideia de forma muito expressiva. [...] por que a gente ndo faz um curso de expressao
corporal, de teatro, liderangca na sala de aula. Professor tem que ser lider”. (Entrevista
Coordenacdo de Curso C, p. 03).

Uma outra analise permitiu verificar que s6 ha uma acdo para os docentes que
obtiveram média baixa na avaliacdo institucional, seguindo as rotinas apresentadas
anteriormente: 1)conhecimento individualizado; 2)reflexdo com a coordenagdo de curso; 3)
encaminhamento ao NAP e, 4)participacdo em cursos isolados.

Por outro lado, falta o envolvimento dos que foram bem avaliados nesse processo.
“A gente nunca parabenizou, ou ligou, ou festejou com algum professor [...] porque isso é
importante também. Essa entrevista me ajuda a raciocinar sobre isso e dizer que na proxima
semana a gente pode pensar nisso, mas ndo existe, nunca foi comentado isso”. (Entrevista
Coordenacéo de Curso C, p. 03).

Apos analise das entrevistas foi possivel detectar, de forma isolada, que a Avaliagédo
Institucional ndo é o Unico instrumento utilizado, com indicadores, para subsidiarem na gestdo
dos cursos e na atividade dos docentes. Uma coordenacdo de curso afirmou que “/...J o

critério utilizado para analise do corpo docente ndo foi o relatorio do NAI, mas sim
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entrevista com comissdes de alunos (3 alunos de cada sala), visando conhecer mais de perto
os problemas”. (Entrevista Coordenacdo de Curso F, p. 01). Esse procedimento pode
representar uma insatisfacdo com o instrumento de Avaliacdo Institucional utilizado pelo
UNIPAM. No entanto, nao seria a melhor maneira de protestar contra uma possivel “inércia”
apos resultados da avaliagdo, pois trata-se de avaliar o trabalho do professor por meio de
pequenas representacdes (3 alunos em cada turma de 60 alunos), podendo surgir resultados
erroneos e — como reflexo — medidas punitivas. Essa mesma coordenacao de curso, num outro
momento da entrevista, reconheceu que uma avaliacdo com pequenas representacdes pode
trazer falhas nos resultados. “/...] muitos alunos ndo participam da avaliacdo (a
institucional). Dai que o resultado nem sempre é legitimo. Quando poucos alunos participam,
o0 resultado sai distorcido, tendo em vista que o critério pode ser pessoal, por empatia ou
antipatia”. (Entrevista Coordenacao de Curso F, p. 01).

De forma exemplar, outra coordenacdo de curso destaca a importancia do
instrumento de Avaliacdo Institucional, com a verificacdo do trabalho durante o processo,
afirmando destacar os pontos fortes no momento do feedback, para “valorizar e admirar” o
professor. Em seguida, relata que nos assuntos relacionais, geralmente mais problematicos,
argumenta sobre “/...] o que poderia ser melhorado [...] relembra dos conflitos vivenciados,
ao longo do processo [...] . (Entrevista Coordenacdo de Curso G, p. 03). Aqui, tém-se
evidéncias de que a coordenagdo age durante o processo, intermediando nos problemas que
envolvem o docente. Essa acdo estratégica, além de mostrar ao aluno uma solugdo imediata,

reduz as possibilidades de que a avaliacao do professor, no final do periodo, seja negativa.

5.2.7 Os Resultados da Avaliacao Institucional e as Influéncias no Trabalho Docente

De maneira geral, a analise das respostas dadas pelas coordenacdes de curso, nessa
questdo, possibilitou o entendimento de que a Avaliagdo Institucional é um instrumento que
auxilia com indicadores, pois proporciona conhecer todos os pontos — fortes e fracos — sendo
precisa quanto a aplicabilidade de solucdes para a busca de crescimento e da melhoria na
qualidade do ensino ofertado pelo UNIPAM. “Aquele instrumento, a avalia¢do institucional,
foi um facilitador, um pontapé, uma justificativa para ele buscar essa melhoria. Fato é que o
instrumento [...] acaba sendo uma maneira para ele (o0 professor) buscar melhorias. No

instrumento ele tem numeros, precisdo”. (Entrevista Coordenacdo de Curso A, p. 03).
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Nesse sentido, nota-se uma busca do proprio docente para melhorar seus resultados e
seu trabalho em sala de aula. H& uma preocupacdo do docente, que vai além da manutencgéo e
garantia do seu emprego. “O professor quer se superar, quer ter uma avaliagdo melhor do
que ele teve anteriormente”. (Entrevista Coordenacéo de Curso B, p. 02).

Apesar de as mudancas ndo ocorrerem com a mesma velocidade e intensidade, entre
todos os docentes, uma coordenacdo de curso destacou que as mesmas ocorrem apos reflexdo
sobre os resultados da Avaliagdo Institucional. “Existem pessoas mais resistentes, com a
mudanca mais lenta, mais processual, mas que percebe uns pequenos avancos. [...] Essas
mudancas estdo ocorrendo. Algumas de maneira mais lenta e outras de maneira mais
visivel”. (Entrevista Coordenagdo de Curso G, p. 03).

Quanto as atitudes dos professores, as coordenacdes afirmaram que ha uma busca por
cursos de capacitacdo, apds um trabalho de reflexdo. “/...] a avaliacdo institucional serve sim
como base. Eu acredito muito que essa avaliacao esteja também relacionada a um retorno do
nosso professor a sala de aula. Também, muitos deles fizeram mestrado. Hoje, nés temos um
programa muito grande com professores mestres. E isso mudou o perfil radicalmente”.
(Entrevista Coordenacéo de Curso C, p. 02).

Essa mesma coordenacédo alertou que existem casos em que a melhora na atividade
do docente € momentanea, que ha falta de interesse, com uma visdo de sustentabilidade,
consciéncia para uma melhoria continua. “/...J eu percebo uma melhora imediata, mas eu nao
acho que ela seja consistente, porque se tem um problema, todo ano tem o mesmo problema
[...] o professor cai de novo em comodismo. Ele volta a ser o que ele era, ele volta para
aquele resultado. Entdo, eu percebo uma melhora momentanea”. (Entrevista Coordenacao de
Curso C, p. 04).

Isso significa que ha uma grande importancia na realizacdo de avaliages continuas,
com o acompanhamento das coordenagdes de curso, valendo-se de relatorios comparativos,
entre os periodos. Assim, a apresentacdo de alternativas — como, por exemplo, os cursos de

formacéo continuada - devem ser adotadas durante o processo.

5.2.8 A Influéncia da Avaliacéo nas Acdes Institucionais e na Formacéo de Professores

Em uma anélise inicial, tem-se que as coordenagdes de curso consideram a cria¢do

do Nucleo de Apoio Pedagogico — NAP como um primeiro grande passo para auxiliar no
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processo de adequacdo da atividade do docente, em nivel de orientacdo. Outras acoes,
também pontuais, foram referenciadas, tais como: cursos, palestras de capacitacdo docente,
ofertas de oportunidades para participar de cursos e congressos. “O NAP - Nucleo de Apoio
Pedagdgico tem sido uma ferramenta de apoio para esses docentes [...] Professores, através
de conversas, de apoio, tém conseguido melhorar essa média, apos esse apoio pedagogico”.
(Entrevista Coordenacéo de Curso A, p. 04).

Além das medidas ja empreendidas, de carater paliativo, algumas coordenacdes de
curso — talvez por sentirem necessidade de um trabalho de formacdo continuada, que seja
integrante dos planos e politicas institucionais — sugerem um maior envolvimento do
professor nesse processo de formulagdo de planos, dando-lhes mais voz, desenvolvendo
dindmicas de grupo, permitindo as trocas de experiéncias, realizando cursos de postura
corporal, de cuidados com a voz, além de cursos de lideranca e relacbes humanas.

Apenas num momento inicial, sabe-se que “/..] o proprio NAP ji age nesse
sentido”. (Entrevista Coordenagédo de Curso C, p. 04).

No entanto, ainda falta uma estratégia continua, permanente, que dé mais seguranca e
permita a participacdo do professor na formulacdo das propostas de sua prépria formacéo.
“[...] é realmente colocar professores pra falar dos seus problemas”. (Entrevista
Coordenacdo de Curso C, p. 04). Nota-se que ha uma caréncia do docente no que se refere a
“[...] lideranca [...] falta aqui no UNIPAM uma preocupagao com o professor, no sentido se
ele esta tendo postura, cuidando bem da voz . (Entrevista Coordenacgédo de Curso C, p. 04).

Quanto ao atendimento de caréncias mais especificas, essa mesma coordenacédo
destaca — por exemplo — os cursos de relacbes humanas como uma grande necessidade, pois 0
professor “/...] passa por situagdes absurdas, como lidar com eles (alunos), com o
semelhante. Lidar com gente é muito dificil. Entdo, é um trabalho muito estressante’.
(Entrevista Coordenacéo de Curso C, p. 05).

Nesse sentido, refor¢a o discurso da importancia de permitir que o professor aponte
suas necessidades. Trata-se de dar voz ao professor, pois “/...J essa discussdo de colocar pra
fora as experiéncias e tudo mais é importante”. (Entrevista Coordenagéo de Curso C, p. 05).

Ainda no tocante ao atendimento de caracteristicas especificas, uma coordenacdo de
curso se posicionou afirmando que “Talvez, a minha necessidade nao é a mesma da sua, do
meu professor, porque cada curso tem sua maneira. [...] Entdo, eu acho que teria que ter
cursos mais especificos para as areas, mais da minha (prépria) deficiéncia, ndo colocando

todos como se fossem iguais”. (Entrevista Coordenagdo de Curso E, p. 03). Nesse sentido,
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ressalta-se mais uma vez a necessidade de se categorizar as necessidades e 0s cursos, para o
atendimento das maiores deficiéncias dos professores.

Ainda nesse mesmo sentido, tratando do atendimento de necessidades mais
especificas e da implantacdo de planos para formacéo continuada, houve coordenacdo de
curso que considerou os cursos ofertados pela instituicdo como insuficientes. “Os unicos
cursos que conheco sdo [...] sobe manejo e avaliacBes. Acho que é uma deficiéncia da
instituicdo. Além disso, 0s cursos ndo sdo obrigatorios e, geralmente, os profissionais que
mais necessitam nao participam”. (Entrevista Coordenacéo de Curso F, p. 02).

Conforme Sousa e Vieira (2008, p. 214), “todas as vezes que uma avaliacdo se reduz
a uma prova, ha uma deturpacéo na imagem que se faz dessa avalia¢do, podendo prejudicar o
conceito da propria universidade no meio social”.

Assim, deve-se ter consciéncia que

[...] o sentido da avaliagdo torna-se muito mais eficaz quando os proprios
agentes de uma instituicdo se assumem como protagonistas da tarefa
avaliativa, ndo permitindo que ela seja simplesmente uma operagdo de
medida ou exercicio autocratico de discriminagdo e comparagdo. (SOUSA,
VIEIRA, 2008, p. 214).

A partir das analises realizadas, detecta-se a necessidade de implantacdo de uma
sistematica que possibilite a formacdo continuada, a partir de uma acdo integrada entre NAI e
NAP, com a utilizagdo dos dados da avaliagdo institucional e, da mesma forma, considerando
também os relatos dos professores. “O UNIPAM tem demonstrado uma preocupagdo ao
longo dos anos, em relacdo a essa formacdo dos nossos professores [...] SO que esse
processo, N0 meu ponto de vista, ndo tem ainda uma efetividade muito grande, porque néao
tem uma continuidade. Talvez, a gente ndo tenha um planejamento muito consistente em
relacdo aos resultados da avaliacdo institucional, para a formagdo mais concreta de um
professor [...] ”. (Entrevista Coordenacédo de Curso H, p. 02).

Para Schon (1992, p. 91), uma alternativa que pode suprir a deficiéncia formativa,
ainda que paliativamente, ¢ “o fortalecimento dos professores praticos reflexivos que ja
emergiram, atuando nos processos de formacdo inicial, de supervisdo e de formagéo
continuada”.

De acordo com Pérez Gomez (1992, p. 110) “[...] o profissional reflexivo constroi de
forma idiossincratica o seu proprio conhecimento profissional, o qual incorpora e transcende o

conhecimento emergente da racionalidade técnica”.
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5.2.9 Manifestacbes Docentes quanto a Avaliagdo Institucional

De maneira geral, tiveram poucos registros quanto a manifestacdo de professores, em
relacdo a avaliagdo de seus proprios trabalhos. Como j& discutido anteriormente, ha um
processo que contempla a divulgacdo dos resultados, para cada docente e, ap0s esse
conhecimento, tém-se as a¢des articuladas entre a coordenacao de curso e o Nucleo de Apoio
Pedagogico — NAP.

Os proprios professores ja estdo buscando uma sintonia de seus trabalhos com a
pratica da avaliacdo institucional. Registram-se discordancias de resultados em pequenos
casos, de forma isolada. H4 um entendimento, na maioria dos casos, que o instrumento de
avaliacdo tornou-se um aliado no trabalho docente. “/...] os profissionais do curso, eles tém
feito uma avaliagdo mais critica dos resultados. E uma informac&o ou outra & respeito de
uma determinada avaliacdo. [...] A avaliacdo que a gente faz com esse processo, hoje, ela é
muito satisfatoria, e na verdade passou a ser incorporada como uma ferramenta de trabalho
aqui dos nossos professores”. (Entrevista Coordenacdo de Curso H, p. 03).

Uma coordenagdo de curso, de forma isolada, afirmou, durante entrevista, que
“Segundo alguns (professores) o questionario é fraco”. (Entrevista Coordenacdo de Curso |,
p. 02). Como ja discutido anteriormente, essa manifestacdo pode ser o reflexo da falta de
abertura para participacdo do docente em debates sobre as finalidades e objetivos da avaliacdo
institucional, bem como a apresentacao das acdes desencadeadas, a partir de seus resultados.

Ainda nesse sentido - que trata da reformulacdo da sistematica e do préprio
instrumento de avaliagcdo - uma coordenacgéo de curso defendeu que outras formas de avaliar o
professor poderiam ser levadas em consideracdo, de forma a averiguar o seu envolvimento em
atividades diversas do curso, e ndo somente em sala de aula. “/...] o professor deveria ser
avaliado pelo coordenador, porque na realidade, o que eu tenho percebido é assim: o
professor, ele é bom em sala de aula, mas ele ndo ajuda no curso, de maneira geral”.
(Entrevista Coordenacdo de Curso I, p. 02). Concluindo, a coordenacgdo que reivindica essa
modalidade de avaliagdo, questiona: “Entdo, esse é um professor que nos atende?”.
(Entrevista Coordenacéo de Curso I, p. 02).

Uma coordenagdo de curso - ao falar sobre algumas falhas no instrumento de
avaliacdo, e que podem prejudicar o docente — destacou que “/...] tém itens que ndo se
aplicam a todos os professores. Por exemplo, tém professores que usam diferentes meios para

dar aula, com um data show. [...] Como é que uma disciplina de metodologia vai fazer
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atividades externas? [...] talvez existam mais itens, que ndo se aplicam a todos os
professores”. (Entrevista Coordenagdo de Curso E, p. 04). Ao ser questionada sobre uma
proposta, para solucionar o problema apresentado, a coordenacéao de curso informou que “/...J
deveria ter um item, como opc¢ao: ndo se aplica [...] para que o aluno possa ver que nao se

aplica ao professor”. (Entrevista Coordenacédo de Curso E, p. 04).

5. 2.10 Manifestacdes Discentes quanto a Avaliacéo Institucional

A grande maioria das coordenacdes de cursos aponta nas entrevistas que para 0S
alunos ndo esta evidente o que é a Avaliacdo Institucional, quais os seus objetivos e
propostas. “/...] Muitos deles (professores) reclamam que ha uma confusdo por parte dos
alunos, daquilo o que é realmente avaliar o professor”. (Entrevista Coordenagédo do Curso C,
p. 02).

O corpo discente entende a Avaliacdo Institucional como um instrumento punitivo,
qguando cobra demissfes imediatas de professores, fazem ameacas ou realizam avaliagOes
abertas e paralelas, como foi o caso citado anteriormente, ocorrido em um curso. No que se
refere as ameacas, ainda que por meio de comentarios, colheu-se o seguinte relato: “[...] 0
aluno chegou para o professor e disse assim: agora eu acabo com sua raga [...] ” (Entrevista
Coordenacdo do Curso C, p. 06). A percepcao errdnea sobre as finalidades da avaliacdo pode
ser percebida também em discursos de alunos, que dizem: “/..] Isso (a Avaliacdo
Institucional) ndo vale nada mesmo ndo”. (Entrevista Coordenacédo do Curso C, p. 06).

Diante do exposto, vale reforgar que a avaliagdo ¢ “global”, “participativa”,
“qualitativa”, devendo considerar a participacdo consciente de todos os envolvidos no
processo, visando a qualidade de ensino, a (re)construcdo do processo ensino-aprendizagem,
por meio do processo internacional dos diferentes atores sociais: alunos e professores, além
das diferentes estratégias pedagdgicas aplicadas, o tipo de discurso empregado, a
intencionalidade/subjetividade presentes naquele que avalia e nos que sdo avaliados.

Quanto a percepc¢éo dos alunos, nos resultados do processo de avaliacdo do trabalho
docente, deve-se fazer uma analise delicada. O avaliador precisa saber as finalidades da
avaliacdo, precisa estar preparado para vé-la como um instrumento de melhoria no processo
de ensino. Quem avalia utiliza o poder de julgar, de opinar. Por isso, conforme bem pontua

Hadjii (1994, p. 22-23) “[...] a avaliag¢do ¢ o instrumento de ambi¢do do homem”.
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No entanto, contrariando as recomendacdes sobre como deve ser esse processo, “/.../
eles (os alunos) sempre reclamam que ndo conhecem o resultado dessa avalia¢édo. Primeiro
porque eles queriam que a avaliacéo fosse exposta, aberta. Segundo, eles acham que ndo tem
efeito nenhum, porque no ano seguinte, no semestre seguinte, o professor (que teve uma
avaliacdo negativa) estd la do mesmo jeito”. (Entrevista Coordenacgéo do Curso E, p. 04).

Ainda, na participagdo do processo de Avaliagdo Institucional “Diziam (os alunos)
que ndo surtia resultados praticos, pois 0s maus professores jamais eram afastados, ou
sequer notavam melhorias nas aulas, apos a avaliagdo negativa”. (Entrevista Coordenacéao
do Curso F, p. 02).

Nesse sentido, mais uma vez, nota-se a deficiéncia nas agdes institucionais quanto a
promocdo de campanhas, entre os alunos, visando a conscientizacao sobre o que vem a ser a
Avaliacdo Institucional, para esclarecer sobre seus objetivos e finalidades. “/...] eles (os
alunos avaliadores) precisam de maturidade” (Entrevista Coordenacdo do Curso C, p. 06).
Nesse contexto, nota-se um grau elevado de risco para os docentes, pois “/...] o nosso aluno
(avaliador) ndo esta preparado para fazer essa avaliacdo, porque ele nem sempre tem

maturidade suficiente”. (Entrevista Coordenacdo do Curso E, p. 01).

5.2.11 Avaliagéo Institucional, Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e Projeto

Pedagdgico do Curso - PPC

A excecdo de apenas uma coordenagdo de curso, que negou — injustificadamente — a
influéncia da avaliacdo no PDI, a grande maioria das coordenagfes de curso, participantes da
pesquisa, afirmou que a avaliagdo institucional influencia positivamente nos planos e projetos
institucionais, destacando que “/[...] uma das influéncias se percebe na capacita¢do ofertada
aos docentes. Outras se dao na melhoria da infra-estrutura do UNIPAM. Alteragdes no
acervo da biblioteca, da cantina, interacdo. Provavelmente essas decisdes vieram a partir do
processo de avaliagdo institucional”. (Entrevista Coordenacao do Curso A, p. 04).

Para outra coordenacdo de curso, os resultados da avaliagdo institucional trazem
indicadores que podem definir questdes sobre os investimentos, na formagéo e no plano de
carreira dos docentes. “/...J pode influenciar no sentido de viabilizar esse tipo de formag¢ao
continuada, que a gente estava comentando aqui, e até de investimento também. Poderiam

ser feitos na evolucdo, em termos de estudos desses professores, em termos de mestrado e
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doutorado, e tudo mais, como: participagdo em congressos, ndao s6 como forma de
instrumento, mas também para motivar”. (Entrevista Coordenagédo do Curso C, p. 07).

No tocante as influéncias nos projetos pedagogicos, uma coordenacdo de curso
afirmou que a avaliacdo institucional, com seus resultados, permitiu que “/...] a grade
curricular fosse aperfeicoada [...] surgiram disciplinas com maior profundidade”.
(Entrevista Coordenacdo do Curso D, p. 03). Outra agdo, que teve influéncia no projeto
pedagdgico, diz respeito aos resultados da avaliacdo da biblioteca. “No caso de cursos que
avaliaram a biblioteca com insuficiéncia de arquivos [...] criou-se uma cultura fazendo uma
licitacéo e pedindo aos coordenadores que fornecam uma relacéo de livros que deveriam ser
adquiridos”. (Entrevista Coordenacdo do Curso G, p. 04).

Ao abordar o projeto pedagdgico e as influéncias exercidas pela avaliacdo

institucional, Veiga (2000, p. 110) afirma que

[...] € um instrumento de trabalho que mostra o que vai ser feito, quando, e
de que maneira, por quem, para chegar a que resultados [...]. E a valorizagio
da identidade da escola e um chamamento a responsabilidade dos agentes
com as racionalidades interna e externa. Esta idéia implica a necessidade de
uma relagdo contratual, isto é, o projeto deve ser aceito por todos os
envolvidos. Dai a importdncia de que seja elaborado participativa e
democraticamente.

J& quanto as influéncias nos planos institucionais, essa mesma coordenagédo de curso
afirmou que “/...] para atender essa nova reivindicagdo outras estruturas foram criadas:
salas de aula mais adequadas, laboratorios mais aperfeicoados, inclusive um aumento na
aquisicado de livros por parte da biblioteca”. (Entrevista Coordenacdo do Curso D, p. 03).
Nesse mesmo sentido, houve mudancas estruturais para melhoria do atendimento prestado em
setores administrativos. “Na secretaria académica, nos aspectos em que ela foi mal avaliada,
uma (mudanca) foi a implementacdo na questao da informatica, de agilizarem na questdo do
atendimento, de toda a parte de escrituragdo para os alunos”. (Entrevista Coordenacdo do
Curso G, p. 04). Tal coordenacao conclui afirmando que os indicadores da avaliagdo acabam
influenciando no PDI, seja a curto, a médio ou a longo prazo.

Reforcando as influéncias da avaliacdo nos planos institucionais, Veiga (2000, p.
111) define o projeto pedagdgico como um “[...] instrumento de trabalho que mostra o que vai
ser feito [...]”. Desse modo, as politicas existentes no PPI devem ser consolidadas no PPC.

Ainda quanto as estruturas, uma coordenacdo afirmou: “/...J nds ja tivemos exemplos

concretos de que medidas foram tomadas a partir de dados levantados pela avaliacdo
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institucional, na performance, na questdo das cantinas. Quando a Unica cantina que tinha
aqui foi mal avaliada, e isso se demonstrou no instrumento, entdo tomou-se providéncias no
ano seguinte. Abriu-se licitacdo e outras cantinas foram instaladas”. (Entrevista

Coordenacdo do Curso G, p. 04).

5.2.12 Avaliacdo Institucional como Instrumento na Formulacdo de Politicas para a

Formacéao de Professores?

Para a maioria das coordenacdes de curso a Avaliacdo Institucional é um importante
instrumento, que subsidia na formulacdo de politicas para a formacdo de professores.
Considerando os reclames da sociedade, que reivindica mais qualidade na educagdo, 0s
indicadores provocam reformulacBes e geram estratégias para melhorias. Para uma
coordenacdo de curso, esse auxilio na formulacdo de politicas s6 se consolidara se 0s
indicadores forem “/..] realmente utilizados como itens balizadores”. (Entrevista
Coordenagéo de Curso I, p. 02).

Essa sistematica - que gera acdes apds a obtencdo de indicadores, dos resultados da
avaliacdo - foi um modelo de trabalho, segundo afirma uma coordenacgéo de curso, aprendido
com o pessoal do curso de administragdo. “Se o seu produto ndo é bem aceito, entdo essa nao
é uma coisa muito normal [...] Como € que vocé vai reformular alguma coisa se vocé ndo tem
nenhum indicador [...] quem € que vai me contar [...] esta funcionando ou néo [...] 0 que os
alunos reclamaram”. (Entrevista Coordenacdo do Curso B, p. 03). Nesse sentido, deve-se
tracar planos de acédo para alcancar a qualidade, baseando-se na avaliagéo institucional, que
considera a opinido dos principais usuarios do sistema de ensino, ou seja, 0s alunos.

No tocante a profissdo docente, mais especificamente, uma das coordenacdes,
durante a entrevista, destacou que a instituicao estd aberta para negociacdo, “/...] uma vez que
a propria entidade (UNIPAM) possui um plano de cargos e salarios [...] para os professores
que puderem desenvolver um estudo seqiiencial, através do mestrado e doutorado”.
(Entrevista Coordenacéo do Curso D, p. 03).

Assim como ja referenciado anteriormente, uma coordenacdo de curso afirma que os
dados obtidos com a avaliagdo institucional permitem o conhecimento de trés dimensGes
“[...] a dimensdo relacional, a dimensdo metodologica e a dimensdo do dominio do

Conhecimento”. (Entrevista Coordenacdo de Curso G, p. 05). De acordo com essa
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coordenacgdo, partindo-se dessas trés dimensdes, & possivel delimitar temas a serem
trabalhados com os professores.

Outra coordenacéo de curso afirma que a avaliacdo institucional € um instrumento de
carater importante na formulacdo de politicas para a formacdo de professores. No entanto,
destaca ser necessario “/...J fazer andlises mais profundas a respeito de cada resposta desses
itens que sdo colocados na avaliagdo institucional”. (Entrevista Coordenacdo de Curso H, p.
03). A reivindicacdo de aprofundamento na analise dos nimeros da avaliacdo institucional
vem acompanhada de uma sugestao, para que se faca “/...J] um planejamento de capacitagoes,
de encontros e de trocas de ideias, ndo s6 dos professores de uma unica faculdade, mas da
institui¢do como um todo”. (Entrevista Coordenacdo de Curso H, p. 03).

5.2.13 A Avaliagdo Institucional e a Melhoria da Qualidade do Ensino

De forma geral, nas questdes anteriores, as coordenacGes de curso apresentaram
respostas que indicam as contribui¢des da avaliacdo institucional para a melhoria da qualidade
do ensino e para a formacdo docente. Isso se da porque os resultados obtidos mostram a
realidade da sala de aula. Assim, de posse desses resultados “/...] pode-se criar mecanismos

)

que auxiliem na melhoria da qualidade do ensino”. (Entrevista Coordenagdo de Curso F, p.
02).

Algumas coordenacdes apresentaram alguns destaques, no tocante as contribuices
da avaliacdo para a melhoria da qualidade do ensino, sempre considerando a satisfacdo dos
alunos. “/...] Um curso novo, por exemplo, a gente entdo toma um cuidado especial. [...]
entdo vocé tem que cuidar dele mais de perto [...] vocé conversa com os alunos, para ver se
eles estdo saindo satisfeitos [...] um corpo a corpo mesmo”. (Entrevista Coordenacdo de
Curso B, p. 04).

Para outra coordenacdo de curso, a qualidade do ensino e a formagéo docente sdo
elementos interdependentes. ““/...] a qualidade do ensino surge também porque vocé forga o
professor a se olhar criticamente, e dai buscar se formar ou se atualizar”. (Entrevista
Coordenacéo de Curso C, p. 08). Mediante obtencdo dos resultados da avaliacdo, deve-se —
com respaldo em um diagnostico — iniciar o passo seguinte, que “/...J seria aplicar o plano de
agdo”. (Entrevista Coordenacédo de Curso D, p. 04).
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Nesse mesmo sentido, conforme afirma uma coordenacdo de curso, “/...] a medida
que a gente vai fazendo a avaliacdo desses instrumentos, e corrigindo as falhas que séo
detectadas, com certeza a gente esta elevando a qualidade do ensino trabalhado aqui dentro
da institui¢do”. (Entrevista Coordenacdo de Curso H, p. 04).

Uma coordenacéo de curso registrou que a qualidade do ensino e a formagao docente
seriam influenciadas pela avaliacdo institucional, de forma efetiva, “/...] se a institui¢do
realmente utilizasse seus resultados para o aperfeicoamento das pessoas envolvidas”.

(Entrevista Coordenacéo de Curso I, p. 02).

5.2.14 Avaliando a Avaliacgao Institucional no UNIPAM

As coordenacfes de curso participantes dessa pesquisa atribuiram a Avaliacdo

Institucional do UNIPAM, numa escala que variou de 0 (zero) a 5 (cinco) as seguintes notas:

Quadro 13: Valor atribuido a Avaliacao Institucional pelas coordenac6es de curso

N©°. Coordenacéo Nota Atribuida
1 Curso A 5,00
2 Curso B 5,00
3 Curso C 3,00
4 Curso D 5,00
5 Curso E 3,00
6 Curso F 2,00
7 Curso G 5,00
8 Curso H 5,00
9 Curso | 1,00

Total (Soma) 34
Media (Final) 3,77

Fonte: Dados da pesquisa, 2009

Calculando-se uma média, com base nos resultados de cada coordenagdo de curso
entrevistada, tem-se o valor 3,77. Esse resultado, considerado satisfatorio, reflete o que foi

discutido ao longo deste capitulo. A média 3,77, em principio, ndo representa um resultado
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ruim, no entanto, o distanciamento da média 5,00 (valor maximo) - que representa a
exceléncia da avaliagéo institucional, com sua importancia para a formagdo docente e para a
melhoria da qualidade do ensino - deve ser visto como um indicador que demandara outras
investigacoes.

Ainda nesse contexto, deve-se considerar que os relatos obtidos nessa pesquisa, com
0 apontamento de pontos positivos e negativos, poderdo subsidiar os atores envolvidos no
espaco institucional - sobretudo coordenagdes de curso, direcGes das faculdades e demais
dirigentes — no que se refere ao aperfeicoamento da avaliacdo institucional, de forma

prioritéria, para que — consequentemente — seja alcancada a qualidade do ensino.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao realizar a presente pesquisa, buscou-se responder se a avaliacao institucional tem
contribuido para a melhoria da formacéo do docente.

Pbde-se constatar que o objetivo basico da avalia¢do institucional — sobretudo no que
se refere a autoavaliacdo e a avaliacdo docente — é a melhoria no desempenho do trabalho do
professor, baseando-se nos indicadores obtidos a partir do instrumento avaliativo,
considerando a sua promocdo e sua eficiéncia no processo de ensino-aprendizagem.

A organizacdo estrutural dessa pesquisa se deu por meio do cruzamento e da
complementaridade entre seus diversos dados — originados de fontes bibliogréficas,
documentais, institucionais e de entrevistas - possibilitando uma melhor interpretacdo da
tematica em estudo, propiciando a resposta dos questionamentos levantados.

Em todo processo de avaliacdo faz-se necessaria a conscientizacdo sobre seus
principios e pressupostos, 0 que garantira sua efetividade e sua aceitagdo, apds adesdo e ampla
participacdo. Instalada uma cultura avaliativa, de forma que subsidie a tomada de decisoes,
faz-se necessaria uma estabilidade que permita as mudancas necessarias.

No tocante a avaliacdo docente, ainda existe um clima de apreensdo, uma vez que
envolve um instrumento para tomada de decisdo, mas nem sempre fundamentado na
participacdo coletiva e transparente.

H& uma conscientizacdo, de acordo com a maioria dos coordenadores de curso
entrevistados, que a avaliacdo institucional é um importante instrumento, que indica
parametros para a tomada de decisdes em ambitos locais ou ndo, com efeitos de pequeno,
médio ou longo prazo.

A avaliagdo orienta para a melhoria, mediante apontamento dos pontos fortes e
fracos, sobretudo no que tange as adequagcbes no trabalho docente, proporcionando o
crescimento institucional e o alcance da qualidade na educagéo.

De acordo com Dalmas (1994, p. 118)

Sem avaliacao, a acdo deixa de ser transformadora.

Sem avaliacéo, a agdo ndo estimula novas agoes.

Sem avaliacdo, a agdo morre € 0 grupo para.

Sem avaliagdo, ndo se valorizam 0s sucessos e ndo se tiram as licdes dos
fracassos.
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Tratando mais especificamente das politicas institucionais e administrativas, quanto
ao uso da avaliacdo, pode-se considera-la como um instrumento de gestdo e articulagdo - que
envolve analise, revisao e construcao — orientando para a adequagdo dos processos e Servicos,
apos uma ampla e articulada tomada de decisdes.

Ainda que verificada a validade da avaliagcdo institucional para a melhoria das
estruturas educacionais e o desempenho institucional, cabe ressaltar que, na maioria das
vezes, ela tende ao atendimento e cumprimento de protocolos oficiais, legitimando acdes
governamentais relativas a educagao superior, que “justifica” a necessaria prestagao de contas
a sociedade. Essa tendéncia se evidencia na opinido dos entrevistados, que consideram as
acOes institucionais - por vezes - inexistentes ou insuficientes, apos obtencdo dos resultados
da avaliacdo institucional.

Registre-se, ainda, que falta, em relacdo a avaliacdo institucional, uma maior
conscientizacgao para gerar entrosamento, conhecimento e participacdo dos discentes — que séo
os avaliadores e principais atores nesse processo. Os relatos dos entrevistados indicam que ha
uma descrenca, por parte dos alunos, na avaliagdo tanto institucional quanto do docente. 1sso
tem gerado imagens predominantemente negativas na comunidade académica, das quais
podem ser destacadas: a inércia institucional, a falta de comprometimento docente e a
descrenga nos instrumentos avaliativos.

Nota-se, de um modo geral, que ha pouca mobilizacdo para conscientizar e envolver
todos 0s sujeitos no processo avaliativo. E importante que alunos e professores entendam
sobre esse caminho para que se alcance a qualidade na educacdo. Essas intencdes sao
permeadas pelas propostas que demonstram também seus ideais, pontos fracos e fortes, além
dos objetivos e finalidades.

O referido desconhecimento dos discentes, quanto & avaliagdo institucional e
docente, mostra-se prejudicial as instituicbes de ensino, sobretudo quando ndo ha uma
socializagdo dos resultados, que — por sua vez — deve contemplar as agOes efetivas para as
mudangas requeridas, indo além da simples divulgacdo de nimeros. Enquanto teoria e dados
quantitativos, para uma mera satisfacdo legal, a avaliacdo institucional e docente é percebida
como um documento ineficiente.

A avaliacdo do docente se apresenta de forma complexa, pois depende de uma ampla
reflexd@o e predisposicdo para mudanca de comportamento. Esse processo envolve, sobretudo,
avaliados e promotores da avaliagdo — a saber: docentes e instituicdes de ensino. A falta de

reflexdo faz com que a avaliagdo termine em si mesma, sem divulgagdo, podendo ainda ser
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alvo de interpretacOes erroneas, que geralmente consideram-na como instrumento de controle,
rangueamento e punicao.

Ha necessidade de reflexdo do docente sobre a sua acdo e a aceitacdo dos resultados
obtidos da avaliacdo para que haja a transformacdo, a mudanca, a melhoria na pratica,
inclusive para ser refletido no perfil esperado e buscar o aperfeicoamento constante. Os
resultados somente serdo alcancados com o envolvimento, com 0 compromisso, com a
responsabilidade e com a sintonia do docente as propostas avaliativas e institucionais.

Nesse processo de avaliacdo, que necessita do envolvimento de diversos atores, 0
professor pode e deve ser visto como “ponte” e “sujeito”, pois atuara como eclo entre as
instituicbes e os alunos e, também, se mostrard um agente comprometido com as
transformacdes, mudado e mudando.

Os resultados alcangados mostram que s6 havera mudanca e qualidade na educacgédo
se houver melhoria na agdo docente — sujeito imprescindivel para a melhoria dos resultados e
para a formacéo do aluno.

Sabe-se, no entanto, que a melhoria do perfil e da atuacdo dos docentes torna-se
perceptivel por meio da avaliacdo institucional, sendo consequéncia da integracdo e da
participacdo de alunos e professores. Mesmo ndo sendo vista por seus sujeitos,
explicitamente, figura-se como instrumento orientador, organizador e integrador das agoes,
visando a aprendizagem como objetivo final das IES.

A avaliacdo institucional deixa de ser mera ferramenta de medida e pontuacdo,
passando a instrumento de eficiéncia em relacdo a pratica docente, a partir do momento que
envolve uma compreensédo sobre a importancia da docéncia, exercida sobre a formacdo do
aluno.

Aos docentes devem ser fornecidas condicOes para a superagéo das dificuldades, que
envolvem a formacdo e o aperfeicoamento continuo, além das condicdes estruturais do espaco
de trabalho e das ferramentas utilizadas. Nesse mesmo sentido, cabe ressaltar as politicas e
planos que valorizam e motivam o professor, que — em nivel local — se traduzem nos planos
de carreira docente.

Faz-se necessario superar a visdo da avaliacdo do docente como instrumento
burocratico, regulador e de controle. Mais do que as limitacdes elencadas, a avaliacao deve ter
como fim a continua melhoria com a eficiéncia da pratica docente, incluidas a organizacédo, a
producdo da qualidade e da responsabilidade.

E inegéavel a existéncia de uma realidade quanto ao uso dos dados da avaliagdo —

muitas vezes vista como meio de selecdo, promog¢do e controle — ocorréncia comum em
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algumas Institui¢cbes de Ensino Superior — IES brasileiras. No entanto, quando aplicados os
resultados avaliativos de forma séria e clara, proporcionando a percepcdo da avaliagdo como
instrumento de estimulacdo e orientacdo para a melhoria da atual conjuntura universitaria
brasileira, superando a desvalorizacdo do professor - resgatando e estimulando a atuacao do
docente com foco na qualidade - a avaliagdo cria condicOes e serve como aliada no processo
de formacao dos professores.

Vale ressaltar, mais uma vez, que de acordo com a Lei n. 10.861, de 14/04/2004, que
institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES, a avaliacdo tem

por finalidade

[...] a melhoria da qualidade da educacéo superior, a orientagdo da expanséo
da sua oferta, o aumento permanente de sua eficacia institucional e
efetividade académica e social e, especialmente, a promocdo do
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das
instituicbes de educacdo superior, por meio da valorizacdo de sua missao
publica, da promocdo dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a
diversidade, da afirmagcdo da autonomia e da identidade institucional
(BRASIL, 2004).

O ato de avaliar deve superar a visdo reducionista de medida. A avaliagédo
institucional deve ser vista como instrumento central e organizador para o alcance da
qualidade nos processos, objetivando a melhoria educacional.

Ressaltando, mais uma vez, o principio da adesdo voluntéaria no processo avaliativo,
destaca-se a legitimidade, pois, na avaliacdo institucional, a participacdo coletiva é essencial
para a compreensdo, onde todos desejam, assumem e se comprometem com 0s objetivos, que
sdo comuns.

Ainda, a participagdo e o comprometimento coletivo na avaliagdo tornam
responsaveis todos 0s sujeitos que compdem o sistema educacional e ndo apenas o professor —
geralmente visto como Unico culpado pelas falhas e ineficiéncia na educacao.

Diante do exposto, vé-se que superar a forma como o Estado, assim como 0s
dirigentes de algumas Instituicbes de Ensino Superior, se apropriaram do processo de
avaliagdo é premente para que as instituigdes de ensino superior voltem a ser solidarias e néo
competitivas. Devem, o0s educadores, organizarem-se, sobretudo para resgatar a
intencionalidade educativa da avaliagdo institucional como um processo de construgéo

coletiva, que vai além do visivel, do aparente.
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Também, devem-se resgatar os principios avaliativos contidos no PAIUB, cuja
génese — democratica - teve a participacdo respeitosa de varios segmentos da sociedade, num
esforco integrado para um objetivo unico: a melhoria da educacao.

Dessa forma, supera-se a concepc¢édo de avaliacdo com énfase no aspecto meramente
numerico, reafirmando seu processo construtivo, ético, formativo e pré-ativo, assegurando —
portanto — a avaliagdo como um instrumento critico a favor da construcdo das Instituicdes de

Ensino Superior como espaco de debates e de pratica da cidadania.
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APENDICE A: Questionario utilizado nas entrevistas com as coordenagdes de curso

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliacdo Institucional?

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avaliacdo Institucional como um aliado no processo de
melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?

Pergunta N. 03 — Como vocé percebe a influéncia da Avaliagdo Institucional nas atividades
dos docentes do seu curso?

Pergunta N. 04 — Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacdo Institucional
pelos docentes do seu curso?

Pergunta N. 05 — Como a Avaliacdo Institucional influenciou nos dados comparativos
apresentados, referentes a média de seu curso (2004, 2005 e 2006)?

Pergunta N. 06 — Quais as providéncias tomadas pela Coordenacdo de Curso apds
conhecimento dos resultados da Avaliacdo Institucional?

Pergunta N. 07 — Que atitudes essa coordenacdo tém percebido no proprio professor apos
divulgacdo dos resultados da Avaliagéo Institucional? Houve alguma melhora no trabalho dos
professores apos conhecimento desses resultados?

Pergunta N. 08 — Para essa coordenacdo de curso, 0 UNIPAM tém desenvolvido acdes que
tangenciam a formacdo de professores, a partir dos resultados da Avaliacdo Institucional? Ha
sugestoes?

Pergunta N. 09 — Houve alguma manifestacdo dos docentes do seu curso com relacdo ao
processo de Avaliacéo Institucional?

Pergunta N. 10 — Houve alguma manifestacdo dos alunos do seu curso com relagdo ao
processo de Avaliacdo Institucional?

Pergunta N. 11 — Para essa coordenacdo, a Avaliacdo Institucional pode influenciar em planos
e projetos institucionais (como o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e o Projeto
Pedagogico do Curso)?

Pergunta N. 12 — Para essa coordenacdo, a Avaliagdo Institucional pode ser um instrumento
na formulacéo de politicas para a formacéao de professores?

Pergunta N. 13 — Para essa coordenacdo, de que forma a Avaliacdo Institucional poderia
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino? E da formac&o de professores?

Pergunta N. 14 — Numa escala de 0 (zero) a 5 (cinco), qual o nivel de importancia que essa
coordenacao de curso atribuiria a Avaliacdo Institucional do UNIPAM?



APENDICE B: Transcricdo das Entrevistas das Coordenacdes de Curso

Transcricdo de Entrevista - Mestrado em Educacéo
Avaliacdo Institucional e Formacao Docente: conexdes, rupturas e desafios.
Coordenacéo do Curso A

Entrevistador: Iniciamos nossa entrevista, com mais uma coordenagdo de curso. O
questionario tem por objetivo levantar informacdes a respeito da influéncia da
Avaliacao Institucional na melhoria do trabalho dos docentes do seu curso.

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliagdo Institucional?

R: Bom, é um processo contemporaneo, é um processo exigido pelos 6rgaos que regem o pais
a cerca de credenciamentos de cursos. Portanto, é o atendimento legal, mas ao mesmo tempo
um atendimento de mercado, um atendimento de rotina, porque mede indicadores de
qualidade.

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avalia¢éo Institucional como um aliado no processo
de melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?

R: E um aliado. N&o é um instrumento punitivo. E um instrumento que indica qualidade, é um
instrumento facilitador para tomada de decisdes. No caso desse curso, esses indices, agora
com uma média superior, agora pode ser um fator de influéncia, pelo fato de a instituicdo
estar aplicando instrumentos e isto motiva, de uma forma ou de outra, fazendo com que o
docente tenha uma atuacdo satisfatéria. E isso agrega valor a média final. Por outro lado o
docente pode entender que no mundo atual nés somos profissionais que temos que,
continuamente, nos capacitar, continuamente nos atualizar, continuamente levar a sério nossa
missd0. Com isso esse indice também sobe. E importante porque, quando se aplica esse
instrumento, através dele podemos ver se estamos no caminho certo, se estamos rendendo
bem, se o conhecimento esta sendo passado, porque uma média alta indica satisfacdo do aluno
sobre o processo de ensino e aprendizagem.

P3: Eu estou verificando aqui que nos 3 anos (ou seja, 2004, 2005 e 2006) 0 seu curso
sempre teve uma média superior a média geral da instituicdo. Sempre houve uma média
superior (fazer uma comparacdo, por ano, entre a média do curso e a média do
UNIPAM). Vocé tem algum fator que atribua a essa média superior? 1sso se deve ao seu
trabalho ou ao trabalho do proprio NAP, ou da prépria direcdo da faculdade, ou ainda o
proprio professor recebeu um feedback a respeito do trabalho dele em sala de aula? Ele
mesmo se motivou a melhorar esse trabalho, a tentar buscar essa qualidade no curso?

R: Para mim todos esses fatores levam a esse resultado: o apoio institucional, a estrutura do
curso, a formacdo académica e a titularidade de cada docente, a satisfagcdo e a motivacéo dos
docentes em sala de aula, o feedback aluno-professor, atraves de conhecimento e interagéo,
sdo fatores que tem levado. A coordenacdo tem um papel importante, é um trabalho em
equipe, € um circulo de relacionamento e ndo um circulo de comando, h4& um inter-
relacionamento entre coordenagédo, docente e discente, que trabalham juntos e motivacéo,
porque todos nés trabalhamos realmente motivados. Entéo, o resultado gera essa exceléncia,
mas é um trabalho realmente em equipe. E, o principal cliente nosso, o aluno, acaba nos
indicando a satisfagdo do servico prestado, o que realmente demonstra a importancia do
instrumento de Avaliagdo Institucional como indicador de desempenho, como indicador de
satisfacdo. E uma leitura que a gente pode estar fazendo, porque o nosso trabalho esta certo.
Uma das ferramentas é a Avaliacdo Institucional. A avalia¢do in locu, prova, a avaliagdo do
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dia-a-dia, relatorios, sdo outros instrumentos. Mas, a Avaliacdo Institucional é mais
abrangente, um instrumento geral. Entdo, somando tudo ainda temos a avaliagdo do MEC, que
¢ o ENADE, antigo “Provao”. Somando-se isso tudo vocé pode fazer uma leitura se o curso
estd no caminho certo ou se ele precisa de melhorias.

P4: Vocé acha que esses dados da Avaliacéo Institucional te auxiliam na gestdo do curso
que vocé coordena e, sendo a resposta positiva, de que forma te auxiliam, como
desencadeiam suas ac6es?

R: Quando se aplica esse instrumento, a medida que a gente recebe a média final, a conversa é
feita individualmente com cada professor, informando a média obtida. Nessa conversa sdo
avaliados os pontos fortes e os pontos fracos de cada professor. Geralmente esse processo €
feito ao final do periodo letivo. Isso gera uma reflexdo por parte da coordenacgdo e por parte
de cada docente do colegiado. Durante o seu planejamento para retorno ao proximo periodo
letivo, o professor, por pressdo ou por motivacao, ou porque € um profissional em busca de
melhorias, para ver em que ponto fraco ele vai estar atento. Um professor com um resultado
de avaliagdo inferior, no periodo seguinte ele vai se esforcar para ter uma média melhor do
que aquela obtida, por que ele busca a melhoria e, realmente a experiéncia que eu tenho
passado € que isso leva a reflexdo individual. Ja tive colegas que apresentaram até depresséo,
num primeiro momento, em funcdo de um resultado injusto, insatisfatério. Nao sei dizer se
injusto, porém insatisfatorio, um resultado baixo, é porque no fundo no fundo todos os
professores estdo envolvidos, todos gostariam de ser bem avaliados e, as vezes, por um
motivo, um dia infeliz em sala de aula, ndo por incapacidade, mas gerou esse resultado. Um
professor com titulacdo de doutor. Por outro lado, no ano seguinte, ndo obteve mais esse
resultado dessa forma. Foram dificuldades enfrentadas e superadas, a partir desse instrumento.
Esse ndo foi um caso isolado. N&o se trata de uma depressdo aguda, mas gera uma chateacao
por parte de muitos, uma chateacdo, geralmente uma revolta, sdo coisas que passam ai, que
levam ao aborrecimento para com os professores. Ele fica com aquilo. Mas, quando entra as
férias, ele faz uma reflexdo, uma avaliacdo prépria e ele faz um repensar disso tudo e busca
melhorias. Entéo, esse instrumento traz melhorias, ndo digo coletivas, mas individuais, digo
até que pelo tempo que estou aqui ja visualizei experiéncias individuais em que o ponto fraco
do que foi avaliado naquele momento foi resolvido depois.

P5: Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacdo Institucional pelos
docentes do seu curso? Que percepcado de comportamento fisico, psiquico vocé nota que
eles ttm? Eles ficam apreensivos, ficam tranquilos, ficam temerosos? Como vocé
observa essa reacéo dos docentes do seu curso durante a Avaliagédo Institucional?

R: As vérias reacOes citadas na pergunta sdo percebidas. Existem professores que ficam
tranquilos, por ja terem experiéncia de mais de 20 anos de profissdo, que ndo temem um mau
resultado, por causa da seguranca daquilo que fazem no dia-a-dia e do tempo de experiéncia,
sendo muito seguros. Outros apresentam temor, pois estdo em inicio de carreira ou que
estiveram em um momento ndo muito bom com a turma, outros acreditam que a Avaliagédo
Institucional ndo agrega nada, sendo varias as reacdes. Mas, nenhum deles se negou a
conversar ou a fazer parte do processo. Mas, encontram-se as mais diversas reagoes.

P6: Houve alguma manifestacdo de docentes durante o processo da Avaliacdo
Institucional, ao encaminhar os alunos para os laboratdrios? Eles se manifestaram, te
procuraram? Se sim, qual foi a reacéo, o que vocé notou, o que eles disseram?

R: N&o. N&o houve manifestagdo de nenhum dos professores, nada formalizado sobre
concordar ou ndo com esse instrumento. Mas, pode ter ocorrido uma vez ou outra na sala dos
professores.
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P7: Mesmo informalmente, seja na sala de professores ou em outros espacos, 0 que vVocé
ouviu dos docentes sobre a Avaliagéo Institucional?

R: Notei dois tipos de reacdes. Primeiro, aqueles professores que sdo sempre bem avaliados
tem a Avaliagdo Institucional como mais um instrumento que vai colaborar com a boa
qualidade, que vai indicar que ele € um bom professor, que ja se sabe que ele é. Entdo isso
apenas fecha um bom trabalho. Para aqueles que tém um certo temor, uma certa inseguranca,
geralmente tem esse tipo de colocacdo: pra que? por que? Para aqueles que estejam em
situacdo de demissdo, em situacdo de instabilidade, pode ser que a Avaliagdo Institucional
seja um instrumento para justificar sua demissdo. Entdo, esse comportamento varia de acordo
com o momento. Também, acredito que um mesmo professor pode ter comportamento
variado, dependendo do momento que ele vivencia, porque até mesmo o bom professor, ao
perder a sua interagdo com a sala de aula, reflete isso no instrumento e com isso ele pode
achar que esta perdendo a sua estabilidade no emprego. Entdo, as impressdes tém a ver com
aquilo que se vivencia em sala de aula, para uns. Para outros, é diferente porque eles podem
vir de outra institui¢do, por exemplo, e entendem esse processo perfeitamente.

P8: A mudanca, a melhora no trabalho do professor ocorreu apds um feedbck pelos
resultados da Avaliacdo Institucional ou é uma reflexdo particular? E uma coisa do
proprio professor?

R: O professor pode ter percebido seus pontos fracos até mesmo antes da Avaliagdo
Institucional, pode ser que ele mesmo queira estar melhorando. Aquele instrumento,
Avaliacdo Institucional, foi um facilitador, um ponta-pé, uma justificativa para ele buscar essa
melhoria. Fato é que o instrumento foi um motivo, por pressao ou espontanea, ele acaba sendo
um fim que justifica o meio, acaba sendo uma maneira para ele buscar melhorias. No
instrumento ele tem nameros, precisdo. O professor, levando a sério a imagem que ele tem,
ele vai buscar melhorias. Por mais que o aluno goste dele em sala de aula, aquele é um
instrumento que temos em maos. Entdo, de certa forma, ele gera uma estratégia, por parte da
coordenacao, estratégia para buscar dialogo, apresentando os nimeros. Entdo, querendo ou
ndo, este instrumento vai gerar nele reflexdes, ou porque veste a camisa da instituicdo, ou
porque é o emprego dele ou porque € a missdo dele, ou porgue ele é docente mesmo e sabe 0
que esta fazendo e vai buscar essa melhoria.

P9: O UNIPAM tem desenvolvido a¢des que tangenciam a formacgdo de professores a
partir da Avaliacdo Institucional? (tais como apoio aos professores que ndo obtiverem
bom desempenho, com resultados inferiores a 3,5). O UNIPAM criou condicfes
necessarias, deu suporte para esses professores melhorarem suas atividades? Quais
foram essas acdes?

R: Tem acdes sim. O UNIPAM estipulou uma média e os professores que ficam abaixo dessa
média passam por uma reflexdo, uma conversa junto a direcdo, coordenacdo e NAP, que foi
criado, também para acompanhar todo o processo, como as diretrizes nacionais. O NAP —
Nucleo de Apoio Pedagdgico tem sido uma ferramenta de apoio para esses docentes. Ainda, 0
NAP tem se mostrado efetivo, ao meu ver. Professores, através de conversas, de apoio, tem
conseguido melhorar essa média, apds esse apoio pedagdgico. Outra acdo que o0 UNIPAM
tem implementado séo cursos e palestras na area de capacitacdo docente. O instrumento de
Avaliacgéo Institucional talvez tenha sido, por parte da alta-administracdo, um meio de leitura,
para averiguar a necessidade desses cursos e quais seriam. Através dessa leitura percebeu-se
entdo que haveria demanda interna para propostas de capacitacdo, na area de metodologia
cientifica, pois muitos docentes nao sdo da licenciatura, advem do bacharelado, e existe uma
grande demanda interna para muitos professores do UNIPAM. Entéo, ja foram duas edicdes
de cursos em tematicas dessa area de capacitacdo docente.
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P10: Houve alguma manifestacdo dos alunos com relacdo ao processo de avaliacédo
institucional (manifestacGes, questionamentos, colocagdes)?

R: Ha os alunos que acreditam que esse instrumento avaliativo funciona. Ha os que acreditam
que ndo funciona. Os alunos comentam se 0 processo tem crédito ou ndo, se 0 processo se
justifica ou ndo. Muitos alunos que cobram mais, ou que se revoltam mais — sempre
questionam um pouco mais — estdo preocupados com o ensino ofertado pela instituicéo e,
assim, se preocupam mais.

P11: Os resultados da Avaliacdo Institucional podem influenciar no PDI do UNIPAM?
De que forma?

R: Sim, uma das influéncias se percebe na capacitacédo ofertada aos docentes. Outras se dao na
melhoria da infra-estrutura do UNIPAM. AlteracGes no acervo, da biblioteca, da cantina,
interacdo. Provavelmente essas decisdes vieram a partir do processo de Avaliacdo
Institucional. De certa forma, o PDI do UNIPAM perpassa a Avaliacdo Institucional. Entéo,
os resultados obtidos por setor sdo levados ao conhecimento da alta administracdo e
discutidos. Uma comisséo avaliadora discutia os resultados no ano seguinte e as atitudes
tomadas frente aos resultados obtidos.

P14 — Numa escala de 0 (zero) a 5 (cinco), qual o nivel de importancia que essa
coordenacdo de curso atribuiria a Avaliacdo Institucional do UNIPAM?
A nota é 5 (cinco), considerando os apontamentos que foram feitos durante essa entrevista.
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Transcricdo de Entrevista - Mestrado em Educacéo
Avaliacdo Institucional e Formacao Docente: conexdes, rupturas e desafios.
Coordenacéo do Curso B

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliacdo Institucional?
Bom dia! Eu entendo que a avaliagdo institucional, ela € um instrumento pra facilitar, ou pra
direcionar a gestdo dos cursos.

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avaliacdo Institucional como um aliado no processo
de melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?

Como aliada! Na verdade, eu acho que quando vocé faz uma avaliagcdo vocé tem que ser bem
claro, que o que vocé quer, é a melhoria da qualidade do curso. Como professora, por
exemplo, eu entendo que, toda vez que eu sou avaliada eu tenho uma oportunidade de
melhorar minha performance em sala de aula, e eu acredito que eu consigo passar isso pra
todos os professores do meu curso.

Pergunta N. 03 — Como vocé percebe a influéncia da Avaliacdo Institucional nas
atividades dos docentes do seu curso?

No curso que coordeno, ela é diferente porque sdo oferecidos anualmente. Entdo, vocé atingiu
0 mercado, vocé ndo vai ter mais demanda para aquele curso. Mas alguns cursos nos ja temos
ha varios anos e 0 que eu percebo, que eu posso pegar assim, aqui na minha cabeca, dois ou
trés cursos, que a gente tem todo ano é que nds conseguimos selecionar os professores de tal
forma que, hoje nds temos um curso de excelente qualidade exatamente em cima dessa
avaliacdo, nds j& conseguimos inclusive, assim, modificar o curso porque vocé tem um curso
com um determinado namero de disciplinas e, em cima de avaliacdo, nds vimos que uma ou
duas disciplinas ndo cabiam diretamente dentro daquele curso, em cima (conforme) da
avaliacdo feita pelos alunos. Entdo nos substituimos essas duas disciplinas e levamos esse
curso para a nova aprovacgdo do conselho universitario e essa gestdo do curso e do curriculo
do curso foi feita em cima da avaliagdo feita pelos alunos.

Pergunta N. 04 — Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacéo
Institucional pelos docentes do seu curso?

Na sua maioria, os professores ja sabem. Aqueles que trabalham ha mais tempo aqui com a
gente, encerrando a disciplina, a avaliacdo € feita. E na segunda-feira eles ja& me procuram ou
mandam um e-mail (os que moram fora) ja pedindo: “Como ¢ que esta minha avaliagdo?
Vocé pode me mandar o resultado?” Eu percebo que ha uma grande aceitagdo. Na verdade, 0
corpo docente aqui tem uma visdo muito tranquila a respeito da avaliagdo porque é um
pessoal muito experiente, com uma formagdo muito boa. Entdo, para eles, avaliar € uma coisa
normal e natural.

Pergunta N. 05 — Como a Avaliacédo Institucional influenciou nos dados comparativos
apresentados, referentes a média de seu curso (2004, 2005 e 2006)?

Eu acho que ja falei sobre isso. A Avaliacdo Institucional ela é um indicador, inclusive na
mudanca do curriculo, ndo s6 na mudanca do curriculo. Nés ndo temos um compromisso com
0 professor no curso, porque ele vai voltar na proxima turma. Ele s6 volta se a avalia¢do for
boa. Entdo, isso a gente tem feito. O professor é substituido em cima da avaliacdo e € claro
que a gente pode dar oportunidade pro professor. Mas quando a avaliacdo é péssima, ai €
claro que ele ndo vai ter a menor chance de voltar. Porque no curso, nds nao podemos ter erro,
entdo ela serve sim como instrumento ndo s6 para mudanca de curriculo, mas pra saber se
esse professor vai ficar ou ndo. Como eu disse, ja temos alguns cursos ha muitos anos. Esses
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cursos que a gente tem todo ano, o que eu tenho percebido é o seguinte: nds vamos em cima
dessa avaliagio mudando a ordem da disciplina, vamos mudar a carga horaria, vai
aumentando ou diminuindo, noés ja tiramos e colocamos disciplinas e nds ja tiramos
professores também. E claro que também em cima dessa avaliagio o professor pode modificar
sua propria atuacdo. Claro que quando ele é muito ruim ndo tem nem como fazer isso. Alias, a
gente percebe. A avaliacdo é cheia de altos e baixos, porque também depende da turma, da
simpatia com a turma, que vocé percebe se o professor foi sempre bem avaliado, e apenas
com aquela turma ele ndo foi bem avaliado. Vocé tem um pardmetro. O professor é bom, foi
uma questdo de partido, foi essa turma especificamente. 1sso ja me ocorreu também. Teve um
professor que foi muito mal avaliado, mas eu sei que por outras turmas ele é muito bom. E
claro que eu passo para ele, para a gente ver o que esta acontecendo, mas sempre tem uma
chance de modificar a pratica dele em uma ou outra oportunidade.

Pergunta N. 06 — Quais as providéncias tomadas pela Coordenagdo de Curso apds
conhecimento dos resultados da Avaliacéo Institucional?

Primeiro, informar a pessoa sobre essa avaliacdo. Algumas nem aguardam. Eles mesmos
entram em contato. Eu j& passo a avaliacdo, como é que foi e, no curso, é diferente, porque a
gente tem um espago pro aluno escrever (discorrer) realmente, inclusive apresentar sugestoes
guanto a carga horaria, quanto ao contedo. No curso, a gente tem a possibilidade de fazer
isso. N&o funcionou, em outras épocas, tentar deixar um espago em branco para o aluno
escrever. Agora, no curso, pode realmente escrever. Entdo, € colocar o professor a par dessa
avaliacdo, dos dados, que o aluno fornece. Para mim, nessa avaliagdo, deve-se agir em cima
dessa avaliacdo, tanto quanto a mudanca dentro da disciplina, ou dentro do préprio curso e
quanto a pratica do professor.

Pergunta N. 07 — Que atitudes essa coordenacdo tém percebido no préprio professor
apos divulgacdo dos resultados da Avaliacao Institucional? Houve alguma melhora no
trabalho dos professores apds conhecimento desses resultados?

Sim. Melhora houve e muito grande. Inclusive, essa preocupagdo em estar se superando a
cada curso. O professor quer se superar, quer ter uma avaliacdo melhor do que ele teve
anteriormente.

Pergunta N. 08 — Para essa coordenacédo de curso, 0 UNIPAM tém desenvolvido acGes
que tangenciam a formacdo de professores, a partir dos resultados da Avaliacdo
Institucional? Ha sugestdes?

Olha, no curso que coordeno, a maioria dos nossos professores séo de fora, sdo de outras
instituicOes de ensino, até porque isso € uma pratica: a gente trazer eles de fora. Eles tém
métodos diferentes, praticas diferentes, e outras habilidades. Mas o que eu pensei em vista
através da graduacdo é que isso tem ocorrido sim. A cada ano a instituicdo oferece cursos,
oportunidade de participar de congressos, de palestras. E, para melhorar, as praticas, através
do NAP (Nucleo de Apoio Pedagdgico). Quer dizer: todo ano, todo semestre, Acontece que
estd muito mais ligado (o curso) a graduacdo. Mas, como algum dos professores sdo também
de outros cursos, eu acho que, indiretamente, atinge todo mundo.

Pergunta N. 09 — Houve alguma manifestacéo dos docentes do seu curso com relacédo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

N&o que eu saiba. Normalmente, essa avaliacdo é feita apds a disciplina (término). E quando
ele termina (a disciplina) é que ele é avaliado. Em seguida, a gente passa o resultado. Eu
nunca tive nenhuma reclamacéo, nao ha realmente.
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Pergunta N. 10 — Houve alguma manifestacdo dos alunos do seu curso com relagdo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

Ja. NoOs ja tivemos problemas. Por exemplo: assim, como uma turma que diz: “Ah! Nao
adiantou. A gente avaliou esse professor de forma negativa e ele ainda permanece aqui”. Mas
ai vocé avalia um professor e quer um outro professor diferente daquele que ja foi avaliado,
imediatamente. Nesse curso, terminou a disciplina ali, encerrou, aquele professor nédo vai
trabalhar para aquela turma de novo. E muito dificil um professor dar duas disciplinas em
uma mesma turma. Entdo, é outro professor, é outra avaliacdo diferente para ver se vai
acontecer reclamacdo do aluno. Mas ndo adianta, ja é tarde, pois a disciplina ja acabou. Os
alunos confiam. E acho que eles percebem que existe uma pratica da avaliacao.

Pergunta N. 11 — Para essa coordenacéo, a Avaliacdo Institucional pode influenciar em
planos e projetos institucionais (como o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e
o0 Projeto Pedagdgico do Curso)?

Eu acredito que diretamente, nesse curso, seja, por exemplo, se vocé ndo reformular o curso
médio, ndo reformula-lo totalmente. A gente faz uma parceira com uma instituicdo e essa
parceria ndo da certo, ou da impasse, ou da muito problema. Digamos que ja aconteceu isso.
Entdo eu acho que tudo é repensado a partir dessa avaliacdo. Talvez ndo especificamente em
PPI ou PDI, mas no préprio desenvolvimento de todo o trabalho dentro desse curso.

Pergunta N. 12 — Para essa coordenacdo, a Avaliacdo Institucional pode ser um
instrumento na formulacéo de politicas para a formacéo de professores?

Eu acho que sim, porque a empresa (UNIPAM), o pessoal (dirigentes) de empresa, € muito
tranqliillo. Vocé faz uma avaliacdo e ela realmente, pra ser reformulada, traz estratégias dos
pontos fracos e dos pontos fortes, o que vocé tem que fazer para melhorar, para estar no
mercado. Se o seu produto é bem aceito, entdo essa é uma coisa muito normal. E eu ndo sei se
é porque a gente comecou muito trabalhando com o pessoal de um outro curso, entdo isso
também foi incorporado, a préatica foi incorporada de uma maneira muito tranquila e os outros
professores também incorporaram nessa parte de maneira mais tranquila. Eu acho que € isso
mesmo. Como é que vocé vai reformular alguma coisa se vocé ndo tem nenhum indicador,
entdo vocé tem que ter alguma coisa, € o palpavel é o concreto, estd bom ou ndo esta? Quem é
que vai me contar? E o aluno que vai me contar. Est4 funcionando ou n&o esse passo? Foi um
sucesso ou ndo foi? Porque na verdade, a gente faz um acompanhamento de perto, a cada final
de semana. O que os alunos reclamaram? Os alunos reclamaram de alguma coisa? Como €
que foi a reagé@o dos alunos a isso ou aquilo? Um curso novo, por exemplo, a gente entdo toma
um cuidado especial. Porque vocé comega um curso, para algumas pessoas que nunca vieram
aqui, entdo vocé tem que cuidar dele mais de perto, ndo s6 vocé nao espera nem ele avaliar no
final, vocé conversa com ele no corredor, se os alunos estdo saindo, se eles estdo saindo
satisfeitos, o que eles estdo conversando l& na cantina, sabe? Um corpo a corpo mesmo. Todo
mundo que trabalha na pos ja € orientado pra esse alerta , das reacdes dos alunos ao longo da
disciplina, porque as vezes vocé pode cercar algum problema no primeiro dia, o professor vai
voltar mais duas vezes, tem como vocé cercar isso antes do término, quando eles vao fazer a
avaliacdo escrita.

Pergunta N. 13 — Para essa coordenacao, de que forma a Avaliacéo Institucional poderia
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino? E da formacéo de professores?

Um olhar para os professores novos. Principalmente quando o professor é novo, quer dizer,
vocé ndo conhece, vocé tem que ficar atento desde o inicio. Agora, j& veio dez vezes, quinze
vezes, ja estd dando aula, vocé ja conhece. Ai, € muito tranqlilo. Mas o curso novo, a gente
estd sempre atento para esse desenrolar, desde o inicio, porque é o que eu falei: deu a
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disciplina, acabou, ndo vai ter retorno. O que noés ja fizemos algumas vezes foi trazer um
outro professor para suprir uma falta que a turma percebeu (em relagdo a outro docente), e o
aluno ndo saia daqui insatisfeito. Mas se eu puder acertar isso, no inicio, no primeiro dia de
aula, na primeira vez que o professor vier, € muito mais tranquilo.

Pergunta N. 14 — Numa escala de 0 (zero) a 5 (cinco), qual o nivel de importancia que
essa coordenacao de curso atribuiria a Avaliacdo Institucional do UNIPAM?

Cinco! Eu acho que é importantissima. Exatamente isso. Como é que eu vou montar
estratégias, como € que eu vou saber o que eu tenho que modificar, o que € que eu tenho que
fazer para o meu aluno sair satisfeito, verificar se o curso esta funcionando, se rolou realmente
aprendizagem. N&o tem outra forma, tem que ser na avaliac3o. E ali, na avaliagdo, que eu vou
ter itens para tomar as minhas decisdes. Sem ela, ndo tem como.
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Transcricdo de Entrevista - Mestrado em Educacéo
Avaliacdo Institucional e Formacao Docente: conexdes, rupturas e desafios.
Coordenacéo do Curso C

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliacdo Institucional?

Eu tenho a avaliagéo institucional como um instrumento importante na percepc¢éo da evolugédo
do trabalho do professor. Evolucdo eu digo porque é um instrumento que se usa a muitos
anos. Nos temos professores aqui que estdo no curso desde que ele foi criado. Entdo, estando
na casa ha muito tempo, a gente consegue com facilidade perceber a evolucdo ou nédo desses
quesitos que sdo avaliados. Acho que € um momento, também, de reflexdo, tanto do professor
quanto da coordenacdo, tanto do Nucleo de Apoio Pedagdgico, que € um grande aliado nesse
processo de Avalia¢do Institucional. Creio que houve uma evolugdo no préprio instrumento
da avaliacdo institucional. N&s ja passamos por varios instrumentos. Eu acho que o pior deles,
a pior experiéncia que eu ja tive, era que a faculdade ia aplicar o questionario em outra
faculdade, e eu achei que expds muito o professor, a gente ouvia muito falarem de nossos
colegas, muitos dos alunos se recusavam a responder o questionario em virtude desse
instrumento. Eu acredito que o instrumento feito da forma como ele é hoje, através da
informatica, com a rapidez que responde, e que o professor é pouco exposto, isso ai, de fato,
gerou resultados mais consistentes do que era no passado.

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avaliacédo Institucional como um aliado no processo
de melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?

Bom, eu posso te dizer, ndo como coordenadora mas como professora do curso, que eu
sempre achei que é um aliado. Quando eu cheguei aqui no UNIPAM eu vinha de fora. Eu
sempre estudei e sempre trabalhei. Entdo, quando eu me deparei com um publico totalmente
diferente do que eu estava acostumada a lidar, isso foi nitidamente percebido pela minha
avaliacdo. E se ndo fosse o Nucleo de Apoio Pedagdgico, para expor isso de forma muito
clara pra mim, ficaria bastante complicado ter mudado a minha atuacdo, sem uma opinido
externa. Se ndo fosse isso, eu ndo estaria aqui hoje, porque eu aprendi com essa Avaliacao
Institucional que € uma competéncia a gente saber utilizar o que a gente sabe, com tudo que a
gente tem. Néo adianta eu saber muito e s saber falar para professor desse curso. Entdo, essa
adequacao ao publico foi algo que eu ndo tinha percepcdo, que era uma falha minha, e foi
através da Avaliacdo Institucional que eu percebi.

Pergunta N. 03 — Como vocé percebe a influéncia da Avaliacdo Institucional nas
atividades dos docentes do seu curso?

Entdo, deixa sé eu falar. Eu respondi a segunda como professora, como que isso me ajudou,
COMO gue eu vejo isso, Ndo com um instrumento punitivo mas como algo que realmente, de
fato, me fez crescer. Agora, como coordenadora, eu tenho que te dizer que ndo sao todos os
professores que enxergam isso dessa forma. Muitos deles acham que a culpa é sempre do
aluno, ou que ha uma percepc¢éo da coordenacdo. Entdo é que eu posso dizer que tem dado um
resultado muito bom. Eu passei a ter uma certa documentacdo de tudo, junto com 0 processo
de avaliacdo institucional. Se existe alguma reclamacdo da turma, eu tenho que documentar
isso de alguma forma. Eu espero que esses alunos me enviem e-mail detalhando o que esta
acontecendo em sala de aula, eu fago reunides e atas com os professores, registrando: “olha!
Esta acontecendo isso na sala tal. Como que vocé se posiciona? Quero saber o seu olhar
diante dessa situacao”. Mas eu faco a ata, e assino junto com o professor, porque essa
documentacdo, ela vai afetar o que a avaliagdo institucional esta fazendo. Eu acho que sem
isso, sO com a avaliacdo institucional, eu acredito que ndo seja o suficiente. Para a gente
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convencer de que realmente de fato € consistente, essa avaliacdo, muitos deles precisam de
uma série de outras provas.

Pergunta N. 04 — Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacéo
Institucional pelos docentes do seu curso?

Olha, no passado eu ja ouvi muito mais sobre posicionamentos contra essa forma de
avaliacdo. Se percebe, primeiro, a do aluno e a do professor a gente recebe junto. E uma coisa
que ofende de mais o professor é quando o aluno se colocar acima dele, quando o aluno tem
uma avaliacdo melhor que a do professor. Eu ja vi professores assim, muito chateados,
dizendo: “Como esse aluno ndo olha para si mesmo, como ele pode dizer que é melhor do que
eu?”. “Como que o comportamento dele ¢ melhor?”. “Isso ndo ¢ verdade.” Muitos deles
também reclamam, que ha uma, por parte do aluno, uma confusdo, daquilo o que é realmente
avaliar o professor. 1sso, de fato, a gente corre risco, porgue se o aluno tem uma antipatia da
voz do professor, ndo gosta dele, por conta disso. Inclusive, de fato, j& havia acontecido, ou
simplesmente com a postura do professor, que ele ndo concorda ou ndo gosta e cria uma certa
antipatia, ou ndo gosta da matéria, isso tudo pode, sim, influenciar. E é uma coisa que 0s
professores reclamam muito, afirmando: “Olha! Minha disciplina ¢ muito chata”. Entdo, o
aluno ndo gosta ndo. “E simplesmente coisa da minha aula, ele nem acha a matéria
interessante”. Mas, o que eu costumo dizer ¢ o seguinte: mesmo quanto as disciplinas “mais
chatas ou menos ligadas diretamente ao curso” existem métodos para torna-la mais
interessantes. Eu até entendo o que o professor diz, mas eu acho que nao se justifica
totalmente. Eu tenho escutado menos disso, cada vez menos.

Pergunta N. 05 — Como a Avaliacdo Institucional influenciou nos dados comparativos
apresentados, referentes a média de seu curso (2004, 2005 e 2006)?

Olha, eu acho que a avaliagdo institucional serve sim como base. Eu acredito muito que essa
avaliacdo, ela esteja também relacionada a um retorno do nosso professor a sala de aula.
Também, muitos deles fizeram mestrado. Hoje, nds temos um programa muito grande com
professores mestres, e isso mudou o perfil radicalmente, que eles tinham do curso. Eu acho
gue isso a gente estd vendo também em sala de aula, que isso é uma questdo de motivacédo,
que tem outras metas. E isso acaba refletindo também em sala de aula. Eu acho que esse
habito que a gente tem, do professor, que obtém nota inferior a trés e meio na avaliacdo
institucional, ele ser chamado na coordenacdo, pelo Nicleo de Apoio Pedagdgico para
conversar e discutir. Acho que realmente é uma préatica que vai dar resultado. Mas, 0 que eu
sinto € o seguinte: a principio, esse resultado da avaliacdo institucional ele da uma
“chacoalhada”. O professor assusta, porque ele tem que olhar no meu olho assim e escutar:
“Olha! O que esta acontecendo?”, “Vamos discutir”, “A culpa é do aluno?”. Nunca a culpa é
sO do aluno, nunca a culpa é s6 do professor. Ha& uma combinagdo disso. Eu sempre acho que
é isso. “O que vai ser feito?”. Eu dou sugestdes, mas eu ndo tenho nada concreto. E por isso
gue eu estou mudando minha postura de documentar o que vem depois, porque simplesmente
fica por isso mesmo. O professor que é mal avaliado. Existem ex-alunos que me encontram na
rua e dizem “Nao acredito que o professor ‘tal’ ainda ta 14 na faculdade”. Por que eles falam
isso? Porque eles j& foram mal avaliados durante anos e anos e eles tém aquele susto na hora
que agente conversa, mas ndo tem um estimulo verdadeiro da mudanca, porque ndo existem
0S outros passos, que seriam, inclusive, a propria demisséo. Porque nos ndo estamos aqui com
o “emprego” garantido. Nao existe isso em uma instituicdo privada. Entdo, eu acho que existe
um comodismo também porgque ndo existem formas de puni¢do quanto a isso. Entdo, essa
postura que eu venho adotando, eu acho que ja vem gerando algumas mudancgas também do
professor, de certa forma, para sentir que se as coisas ndo mudarem isso pode gerar efeitos
negativos para o docente. Entdo, eu estou arquivando essas questdes todas.
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Pergunta N. 06 — Quais as providéncias tomadas pela Coordenacdo de Curso apoés
conhecimento dos resultados da Avaliagdo Institucional?

Eu s6 estou pensando aqui. A gente nunca parabenizou, ou ligou, ou festejou com algum
professor. Registrado dizendo: “Olha! vocé foi a melhor avaliacdo”. Ou: “Vocé teve a melhor
evolugdo”. Porque isso ¢ importante também. Entdo, esta ai. Que até essa entrevista me ajuda
a raciocinar sobre isso e dizer que na proxima a gente pode pensar nisso, mas nao existe,
nunca foi comentado isso. Agora, com 0s que estdo situacdo alarmante, complicada, com o
indicador a abaixo 3,5 pontos, ai a gente conversa, pessoalmente, olho-no-olho. Eu tento
escutar muito e me posicionar, sempre, muito do lado do professor; eu quero entender o que
ele estd vivendo; e como eu venho de sala de aula eu acho que isso facilita tremendamente,
porque tem muitos coordenadores que ndo estdo em sala de aula, ndo conhecem o proprio
aluno. Ndo é o meu caso. Eu estou muito dentro de sala de aula. Entdo, quando ele cita uma
turma, ela ja passou por mim. Entdo, eu falo: “Olha vai passar”. Eu conheco o perfil do meu
aluno. Entéo, eu consigo identificar junto com o professor esses pontos fracos mesmo e eu
posso até, dentro da minha experiéncia, orientad-los. Uma coisa também que eu achei muito
importante foi a criacdo do Nucleo NAP, do conselho pedagdgico, porque, de certa forma, eu
tenho que te dizer que foi o que me ensinou. Entdo, o que eu aprendi foi muito disso ai. E
outra coisa: através do nucleo de apoio pedagodgico foram oferecidos os cursos. Eu participo
de todos, gosto muito, adoro. E até um professor me deu uma sugestdo que eu achei
interessante, sabe? Sabe o que ele me pediu? Para criar, no Nucleo de Apoio Pedag6gico um
curso de teatro. Na hora que a gente entra na sala de aula a gente ndo deixa de ser um ator,
porque vocé tem que se expressar bem, vocé tem que passar aquela idéia de uma forma muito
expressiva. Entdo, porque a gente ndo faz um curso de expressio corporal, de teatro? E uma
coisa meio teatral mesmo a questdo do professor, da lideranca, na sala de aula. Professor tem
que ser lider. Porque a gente ndo cria uma coisa desse jeito? Entdo, € uma sugestdo de um
professor que eu quero levar ao nlcleo de apoio pedagdgico, porque eu acho que ele
identificou bem. As vezes, é uma postura que se muda com o curso que a gente faz. E uma
outra coisa, que eu respeito muito, € que o professor precisa falar. A nossa sala dos
professores, aqui, ela talvez seja um diferencial no campus todo, porque os professores e
coordenadores de todos os cursos sdao muito unidos. Entdo, o que eu percebo ali, uns dez
minutos antes da aula, ¢ um momento que a gente coloca pra fora. A turma tal, o aluno tal, a
tristeza tal, e os retornos positivos também. E um espaco que se ganha até o bilhetinho da
prova. Entdo, eu também acredito que se agente tivesse um espago pra dialogar, trocar
experiéncias com outros professores, seria bom. Quanto eu ja aprendi com estratégias de
outros. Isso faz a gente crescer muito. Entdo, sdo essas as minhas duas sugestdes: um espago e
um detalhe, um curso para lideranga em sala de sala de aula também. Porque, se um professor
é lider ele consegue acabar com a indisciplina, ele consegue organizar um trabalho em grupo,
solicitar um estudo dirigido, uma prova, sempre com muita dignidade; porque as pessoas vém
mudando muito, os alunos que a gente tem aqui, realmente, eles exigem muito mais do
professor.

Pergunta N. 07 — Que atitudes essa coordenacdo tém percebido no préprio professor
apos divulgacao dos resultados da Avaliacdo Institucional? Houve alguma melhora no
trabalho dos professores apds conhecimento desses resultados?

Olha, do que tem um bom resultado, eu ndo sei te dizer. Ndo ha manifestacdo, como eu ja
havia comentado. Quanto aos que foram mal (avaliados), eu percebo uma melhora imediata,
mas eu nao acho que ela seja consistente, porque se um tem problema, todo ano tem 0 mesmo
problema. Vocé entende o que eu estou falando? Eu consigo notificar qual € o problema, eu
converso com o professor, 0 NAP conversa com o professor, faz um curso de indisciplina em
sala de aula, como ja contei. A gente faz um cursinho de elaborar provas mais inteligentes e



216

ai, depois, o professor cai de novo em comodismo. Ele volta a ser o que ele era, ele volta para
aquele resultado. Entéo, eu percebo uma melhora momentanea. Eu ndo acho que ela seja uma
melhora sustentavel; eu ndo acho que ele consiga aplicar essa memdria nos outros anos. Mas
eu te digo que, por exemplo, eu consegui alterar o meu indice de avaliacdo. O primeiro me
envergonhou demais, porque foi meu primeiro ano que eu estava na instituicdo. Mas, eu tive
essa conversa muito aberta. Ndo foram os cursos que eu fiz; foi eu escutar outras pessoas que
tinham experiéncia, que foi, no caso o NAP, e a diretora na época, que me recebeu aqui e que
me falou coisas que até hoje eu aplico. Entdo, teve alguém que me encaminhou.

Pergunta N. 08 — Para essa coordenacédo de curso, o UNIPAM tém desenvolvido acGes
que tangenciam a formacdo de professores, a partir dos resultados da Avaliacdo
Institucional? Ha sugestdes?

Olha, eu acho que o préprio NAP ja age nesse sentido. Acho que 0 que eu posso sugerir sao
essas duas coisas: pode ser, sei 14, ndo sei nem batizar como eu estou dando essa sugestdo, é
realmente colocar professores pra falar dos seus problemas. Seria, eu acho, que € uma forma
de terapia em grupo. Que serve pra colocar isso pra fora. Outra coisa que eu acho é essa
questdo da lideranca. Acho que é importante. Eu sinto falta aqui, no UNIPAM, de uma
preocupacdo com o professor, no sentido se ele esta tendo postura, cuidando da bem da voz.
Eu acho que a aulas da fonoaudidloga, eu acho que ajuda muito em sala de aula. Eu sinto que
se 0s professores tem uma voz muito boa eles tem uma aula melhor e, as vezes, ndo é que a
gente tenha uma voz ruim, mas é que a gente nao sabe utilizar o instrumento que a gente tem.
Entdo, acho que sdo essas as minhas sugestdes e, também, que esses que estdo acomodados,
eles, de certa forma, tém que sentir que esse resultado vai ter diferenca. E a forma que eu
consegui encontrar, depois de conversar com varios desses lideres (do NAP, dessa ex-
diretora), que é uma diferenca pra mim. Até hoje eu consegui chegar nessa, que é a
documentacdo. E eu recebi da turma “tal” um e-mail. Ou uma coisa qualquer. Por exemplo,
recentemente eu recebi uma professora que acompanhou uma visita técnica. E eu recebi uma
carta de uma aluna dizendo que ela (a professora) ndo se comportou como professora. E isso
ndo é captado, muitas vezes, pela avaliacdo institucional. Um comportamento equivocado de
uma professora, dentro de aula, que esta representando o UNIPAM. Essa professora foi
chamada aqui; a carta foi devidamente arquivada e, quando vier a avaliacdo institucional, isso
aqui vai ficar junto, para respaldar futuras reflexdes e decisfes. Entdo, eu acho que é também
uma forma da coordenacdo ter um resultado. Estou pedindo treinamento especifico para essa
professora, com um estudo de todos esses documentos que eu tenho aqui. Esta tendo curso
sobre indisciplina em sala de aula, como elaborar provas. Mas, entdo, eu acho que posso
afirmar, com certeza, que séo os dois temas recorrentes no curso. Entdo, o que eu gostaria de
escutar ¢ isso: “Como entdo eu tenho que me comportar?”. Porque o conhecimento, como eu
te disse, todos esses professores nossos estdo buscando. E eu acho que isso reflete entédo na
avaliacdo institucional. Da uma mexida, assim, nos objetivos mesmo. Acho gue a gente passa
por situagdes absurdas, como lidar com eles, com o semelhante. Lidar com gente é muito
dificil. Ent&o, é um trabalho muito estressante. A gente ndo se cuida. E, realmente, vocé pode
cair num abismo, vocé pode perder todo interesse em dar aula, mesmo com vocé tendo um
conhecimento, mesmo vocé sendo brilhante. Se vocé ndo se cuidar, vocé pode cair nele.
Entdo, por isso que eu to dizendo que, também, essa discussdo de colocar pra fora as
experiéncias e tudo mais € importante. Mas nao é simplesmente colocar pra fora. Se nao tiver
uma orientacdo, acho que este colocar pra fora pode indicar quais s&0 nossos maiores
problemas. Porque as vezes a gente ndo esta querendo saber como elaborar prova. As vezes, a
gente esta querendo saber se 0 aluno est4 colando como que eu devo fazer. Recentemente, a
gente teve um problema aqui de um professor que foi muito complicado. Ele passava varias
provas, e os resultados sé@o diferentes, porque ele pede a sua altura e a sua idade na hora dos
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calculos. E ele falou que tinha seis provas com a mesma altura e a mesma idade. E ele
chamou essas pessoas. Uma de 1,60m e outra de 1,70m e por ai vai. Como suportar isso
legalmente, em uma disciplina? Hoje, o aluno te leva pra justica por qualquer coisa, ele fala
que foi exposto diante da turma. Entdo, a gente estd perdendo. Entdo, como se comportar
dessa pressdao que vem do aluno? Também, entdo, sdo coisas que o professor tem que saber
como comportar diante disso. Entdo, essa € a minha sugestdo. Agora, 0 que eu quero deixar
claro, é que eu acho que a avaliacdo institucional, ela tem efeito imediato, 0 que eu acho
pouco. Aqui no Centro Universitario, nés ndo temos o depois, nds ndo temos algo que seja
sustentavel, algo que gere mudancas sustentaveis, que vao se repetir ao longo do tempo.
Conceito de sustentavel €é isso, algo que eu faco agora e que eu posso aplicar pra sempre.
Entdo, eu ndo vejo no nosso professor mudancas sustentaveis. Eu vejo um susto, uma reacao
positiva, imediata, e depois, de novo, o abandono daquela estratégia. Eu sinto que h&d uma
acomodacdo, talvez por ele saber que nada vai acontecer com ele de fato.

Pergunta N. 09 — Houve alguma manifestacdo dos docentes do seu curso com relacédo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

N&o. A gente recebe uma cartinha, dizendo: “vocé vai encaminhar tal periodo, pra sala tal, pra
fazer a avaliagdo”. Nessa cartinha vém assim: ‘“Pedimos que o professor acompanhe o
processo de avaliagdo”. Mas os professores se recusam a ficar 1a, dentro do laboratério de
informética, acompanhando os alunos. E eu entendo os motivos. Eu disse pra eles que néo
precisavam mesmo nao, sO leva até a porta, vé se o aluno entrou e pronto. Isso gera
credibilidade. Agora, o professor se sente exposto, ele acha que se ele estiver & na frente, 0
aluno vai ter um comportamento diferente. A grande maioria deles se ente muito incomodado
de estar presente, com uma turma que ele leciona. E essa turma ird avalia-lo. Entdo, a Unica
revolta que eu percebo, é nesse acompanhamento. Ai, do aluno, o que eles trazem pra mim é
assim: “Voce acredita que o aluno, ou o professor, chegou em mim e disse assim: “agora eu
acabo com sua raga”. Entdo muitos professores questionam sé quando o aluno confunde. Ele
ndo faz um avaliacdo adequada, porque ele foi reprovado na minha disciplina, ele esta
fazendo de novo. Entdo, ele confunde esse sentimento. No entanto, eu acho que 0 meio
eletrénico, ele facilitou muito isso. E um processo mais rapido. E o aluno amadureceu. Mas,
os préprios alunos dos outros anos, dos outros periodos, eles falam que reclamaram de
professor tal e ele continua fazendo as mesmas coisas. Inclusive eles passam isso pros outros
periodos, afirmando: “Isso (a Avaliagdo Institucional) ndo vale nada mesmo ndo”. Ja ouvi
muito isso.

Pergunta N. 10 — Houve alguma manifestacdo dos alunos do seu curso com relagdo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

Eu acho que até passa por ai, sabe? Mas, em outra faculdade, o que aconteceu, € que 0s alunos
criaram uma avaliacdo paralela. Nao sei se vocé sabe disso, ja aconteceu isso. Se recusaram a
fazer a avaliagdo da instituicdo. O que o aluno quer? Ele quer ver o nome do professor no
corredor, ele quer conhecer a nota do professor, a nota final. A gente ndo tem nota fixada na
parede. Foi 6timo o Centro Universitario tirar isso, passando a relagdo de notas com acesso
por meio de senha, na internet. Assim, como eu ndo quero o aluno exposto, com a nota dele
na parede, o professor, igualmente, eu ndo quero ver a nota dele estampada ali. Mas € isso que
0 aluno queria. Entdo, em uma dessas faculdades aqui, eles tiveram tanta aversdo a essa
avaliacdo institucional que eles criaram uma paralela. O Diretorio Académico - DA pagou a
xerox, fizeram uma forma de avaliagdo com questdes inclusive abertas, que os alunos
discursaram sobre o comportamento dos professores naqueles periodos que foram avaliados.
Fizeram uma tabulacdo desses dados e encaminharam isso para a coordenacdo e direcdo. Olha
que limite extremo que chegou? Entdo, eu tenho certeza que essa rea¢do do aluno esta muito



218

associada ao fato deles nao perceberem alguma melhora naquilo que os incomodou também.
Entdo, eu acho que a avaliagdo institucional € muito evitada, muito evitada mesmo, porque a
gente mexe no que é de mais sagrado do professor, porque existe uma relacdo de
cumplicidade entre professor e aluno e, mexer com isso, ¢ muito delicado. Porque dentro da
sala de aula a gente ndo exple, a gente ndo quebra aquilo. Tanto que o professor se sente
muito traido. Aconteceu recentemente aqui comigo, quando uma professora foi criticada pelos
alunos, mas na aula de uma outra professora. E essa outra perguntou: “E ai, melhorou a
situacdo 14 no 3° Periodo?” Quando isso aconteceu, essa professora, ferida, falou: “Olha s6
como esses alunos quebraram a confianga, quebraram nosso pacto. Eles nao tinham o direito
de levar um problema que era meu e deles para outra professora”. Entdo, eu acho que a
avaliacdo institucional é delicada. Por isso, o aluno se dispde a falar e, muitas vezes, ha uma
quebra dessa cumplicidade com o professor dessa forma. Entdo, eles precisam de muita
maturidade. Eu acredito que a explicacdo desse instrumento deve ser feita. Mas, ndo deve ser
feita pelo professor e nem mesmo pelo coordenador do curso, porque eu acho que quando a
gente esta envolvido diretamente a gente se sente exposto para falar disso.Além de uma
campanha sobre o que seja a avaliacdo, tenta falar isso com o professor. Ele divulga
congresso, ele divulga evento, mas ele ndo divulga a avaliacdo institucional. Ndo é que a
gente tenha medo, mas € que a gente se expde, hd um grande problema do professor. J&
falamos sobre isso. E como ele se sente exposto com o aluno o tempo todo, eu me pareco com
uma vitrine o tempo todo. Entdo, é complicado a gente passar por um processo de avaliacao.
E eu mesma, me responsabilizar por isso, acho que tanto o professor quanto o coordenador
ndo devem se envolver na divulgagdo. Eu acho que tem que ser um nucleo especifico que vai
falar.

Pergunta N. 11 — Para essa coordenacédo, a Avaliacdo Institucional pode influenciar em
planos e projetos institucionais (como o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e
o Projeto Pedagdgico do Curso)?

Olha, eu acho que pode influenciar no sentido de viabilizar esse tipo de informacéo
continuada, que a gente estava comentado aqui, e até de investimento também. Poderiam ser
feitos na evolucdo, em termos de estudos desses professores, em termos de mestrado e
doutorado, e tudo mais, como: participacdo em congressos, ndo s6é como forma de
instrumento, mas também para motivar. Eu acho que a grande questao é que se a gente ndo se
cuida, acaba entrando em algo muito préximo do repetitivo. Entdo, os professores tém que
buscar, de forma incansavel, outras fontes, porque ele é um doador, o professor doa, mas a
gente tem que receber também. Entdo, eu acho que nesse aspecto pode influenciar também.

Pergunta N. 12 — Para essa coordenacdo, a Avaliacdo Institucional pode ser um
instrumento na formulacéo de politicas para a formacéo de professores?

Sem duavida. Pode. Mas, se a gente promovesse esses grupos de debates assim, a gente
consegue identificar até com mais facilidade quais sdo os maiores problemas. Na verdade, a
avaliacdo institucional, ela capta a percep¢do do aluno com relacdo ao professor e do aluno
com relacdo a ele mesmo. Mas ndo capta os maiores problemas enfrentados pelo professor.
Entdo, eu acho que isso ai tem que ser feito de outras formas porque, como eu disse, nunca o
problema é s6 do professor e nunca o problema é sé do aluno. Entdo, a gente tem que ser habil
0 suficiente para entender se essa falha do professor pode estar relacionada a uma
desmotivacdo, com uma falta de adequacdo, do conhecimento dele. Sera que esse professor
ficou pra tras nessa evolucdo toda? Pode ser um cansaco absurdo de lecionar, porque como é
gue a gente combate isso? Seria participando de congressos, é estando perto de outros, dos
pares de outras instituicdes. E muito importante essa troca, porque se nio o professor cansa
mesmo e fica deteriorado.
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Pergunta N. 13 — Para essa coordenacdo, de que forma a Avaliacéo Institucional poderia
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino? E da formacao de professores?

Olha, nesse sentido, eu acho que a qualidade do ensino surge, também, porque vocé forca o
professor a se olhar criticamente, e dai a buscar se formar ou se atualizar, no que diz respeito
ao professor, porque muitas vezes a gente tem varias areas. Aqueles que sdo realmente
professores e os que sdo profissionais e sdo professores. Nesses ai é mais dificil ainda. Eles
trazem muito desse emprego que eles trabalham aqui pra dentro. Muitos sdo diretores, chefes
e grandes executivos, e estdo aqui dando aulas. Mas aqui eles séo professores. Entdo, eles tém
que ter a humildade de serem aprendizes, em outro oficio. Eu acho que isso é dificil. Uma
pessoa que tem uma experiéncia em outras areas, um exemplo, um juiz que vem dar aula aqui,
entdo como ele vai se comportar? Aqui, ele é professor. Ou entdo, um alto executivo, que esta
acostumado com estruturas, chega aqui ele é professor. Entdo, 0 nosso caso aqui € muito de
fazer com que esse profissional também esteja envolvido, que tenha uma carga de
informagdes muito importante. Mas, sempre queira aprender a ser um professor.

Pergunta N. 14 — Numa escala de 0 (zero) a 5 (cinco), qual o nivel de importancia que
essa coordenacao de curso atribuiria a Avaliacdo Institucional do UNIPAM?
Trés.
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Transcricdo de Entrevista - Mestrado em Educacéo
Avaliacdo Institucional e Formacao Docente: conexdes, rupturas e desafios.
Coordenacéo do Curso D

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliacdo Institucional?

O processo de avaliagdo institucional, ele é de extrema importancia tanto para coordenagdo
quanto para os docentes, haja vista que ela avalia infra-estrutura, avalia o professor e as salas
de aula, além de outras disponibilidades como biblioteca, extensdo e outros trabalhos
desenvolvidos fora da instituicao.

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avaliacédo Institucional como um aliado no processo
de melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?

Ela é um instrumento de colaboracdo, visto as areas que ela abrange e o retorno que isso tras
no planejamento dos anos seguintes, nos periodos, na constituicdo dos planos de curso, bem
como na distribuicdo dos professores por disciplina. H4 uma visdo geral do curso e também
uma visdo para 0 melhoramento do ano seguinte, e periodo seguinte.

Pergunta N. 03 — Como vocé percebe a influéncia da Avaliacdo Institucional nas
atividades dos docentes do seu curso?

O que é preciso, primeiro, independente do referencial tedrico, é que a avaliacdo - para ter
retorno - ela deve ser avaliada e discutida com o corpo docente ou pelo colegiado do curso,
para que se tenha uma visdo global de qual o objetivo principal da avaliacdo institucional.

Pergunta N. 04 — Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacédo
Institucional pelos docentes do seu curso?

Diversas manifestacbes foram apresentadas durante a aplicacdo da avaliagdo institucional.
Num primeiro momento, o proprio professor se sente inibido, uma vez que entra no horario
em sala de aula, mas que no decorrer da avaliacdo o professor comeca a ver um fundamento
da avaliacdo. Uma vez que ele também é avaliado, e os prdprios recursos onde - as vezes - 0
professor tem necessidade de fazer uma reestruturacdo, e o aluno apresenta sua manifestacdo
também, entdo seria uma forma de apoio a avaliacdo do proprio professor. Em nossas
reunides de colegiado discutimos a avaliacdo institucional anterior, para que se possa corrigir
ou sugerir algumas alteracdes no programa de curso e no préprio desenvolvimento das
disciplinas.

Pergunta N. 05 — Como a Avaliacédo Institucional influenciou nos dados comparativos
apresentados, referentes a média de seu curso (2004, 2005 e 2006)?

Nosso curso foi iniciado no periodo de julho de 2006. Ja estamos com 2 anos. O ponto forte
desse curso foi ter iniciado com uma turma de alunos bastante experientes, no proprio negocio
que o curso desenvolve. Isso trouxe uma reciprocidade entre o professor e o aluno, uma vez
que os alunos evidenciaram uma experiéncia bastante profissional, bastante dedicada, fazendo
com que a avaliacdo se tornasse um instrumento de grande valia na area, com todos 0s
objetivos da Fundacdo. Também, se leva em conta o grande profissionalismo, tanto dos
alunos, quanto dos professores, uma vez que todos os professores do curso séo profissionais
da éarea, da propria disciplina desenvolvida. Como se houvesse uma interacdo muito forte
entre aluno e professor e uma contribuicdo bastante valiosa para o curso.

Pergunta N. 06 — Quais as providéncias tomadas pela Coordenagdo de Curso apds
conhecimento dos resultados da Avaliacéo Institucional?
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Um dos pontos positivos da avaliacdo foi o levantamento de alguns pontos fracos, por parte
dos alunos. Isso contribuiu para que todos os professores do colegiado de curso tivessem a
nocdo da onde os alunos teriam maior dificuldade. Esse profissional, como professor, tem
uma visdo das deficiéncias e com isso podemos criar cursos de pouca duragao, para um apoio
ao aluno, como por exemplo, o uso de calculadora, onde o aluno tinha uma maior deficiéncia
na disciplina que envolvia céalculo. Com isso, desenvolvemos um mini-curso que abrangia o
uso correto dessa calculadora, bem como na linha de informatica, uma vez que os alunos do
curso estiveram muito tempo afastados da academia e desenvolvendo trabalhos profissionais.
E claro que comega um longo periodo na academia, houve uma evolugéo tecnolégica muito
grande quando se fala de computadores e equipamentos onde o aluno se sentiu mais eficiente,
por exemplo. A avaliagdo institucional levantou essa eficiéncia e nds corrigimos, através dos
mini-cursos.

Pergunta N. 07 — Que atitudes essa coordenacdo tém percebido no préprio professor
apods divulgacdo dos resultados da Avaliacdo Institucional? Houve alguma melhora no
trabalho dos professores ap6s conhecimento desses resultados?

Felizmente, no nosso curso ndao ocorreu henhuma média abaixo da requerida pela instituicao,
possibilitando que nds trabalhdssemos com a finalidade de uma melhoria continua. Quanto
aos que ficam acima da média da instituicdo, nds procuramos melhorar ainda mais a
aplicabilidade da avaliagdo. Ha de se levar em conta que todos os professores do colegiado do
curso tiveram uma grande oportunidade de terminar o curso de mestrado, onde no proprio
curso viu-se a necessidade da qualificacdo constante e da requalificacdo, em termos de
conteddo teorico. Isso trouxe um maior estimulo para os professores estarem sempre se
aperfeicoando mais. Também, leva-se em conta a grande experiéncia profissional dos alunos,
gue demandaram uma maior qualificacdo dos professores.

Pergunta N. 08 — Para essa coordenacédo de curso, 0 UNIPAM tém desenvolvido acGes
que tangenciam a formacdo de professores, a partir dos resultados da Avaliacdo
Institucional? Ha sugestdes?

Sim. Uma preocupacdao fundamental na aplicacdo do instrumento da instituicdo foi
apresentada a todos os professores: 0 objetivo e a finalidade da avaliacdo. Essa avaliacdo seria
analisada e passada posteriormente para os professores. Embasados nos resultados, foi
elaborado um plano de acdo para corrigir os pontos mais fracos. Um exemplo é que tivemos
aulas de professores de outra instituicdo, falando da questdo da postura em sala de aula, do
manejo da sala de aula, também de como se deve elaborar uma avaliacdo (prova), as
avaliagdes esporadicas dentro do curso - como forma de aperfeicoamento - e ndo como
método punitivo. Dai o valor da avaliagdo institucional

Pergunta N. 09 — Houve alguma manifestacdo dos docentes do seu curso com relacéo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

Como a avaliacdo institucional foi tratada pela coordenadoria do curso com um feedback, com
um interesse de retorno aos préprios alunos e as turmas envolvidas, o aluno foi mais
predisposto para colaborar. Isso trouxe um retorno bastante proveitoso para o professor, onde
ele também pdde participar ativamente com relacio aos resultados da sua avaliacio. E certo,
com isso, que os professores se sentiram bastante a vontade para fazer uma avaliacéo correta e
mais criteriosa possivel, uma vez que foi passado qual seria o objetivo da avaliacdo, para
trazer um retorno ndo s6 para os professores, mas — também - passar um resultado para os
alunos.
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Pergunta N. 10 — Houve alguma manifestacdo dos alunos do seu curso com relagdo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

Bom, apo6s a divulgacao dos resultados houve uma grande demonstracdo de responsabilidade
do aluno para com a avaliacdo, uma vez que foi comentado pelos proprios alunos que apesar
deles ja estarem formando, que a avaliacdo nédo traria um resultado direto para essa turma,
mas a avaliagdo teria resultado apenas para as turmas seguintes. Mas, mesmo assim, a
avaliacdo colabora bastante, mostrando, realmente, que a avaliacdo tem um objetivo bastante
completo na questdo da melhoria continua.

Pergunta N. 11 — Para essa coordenacéo, a Avaliacdo Institucional pode influenciar em
planos e projetos institucionais (como o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e
o Projeto Pedagdgico do Curso)?

Eu acho que sim, uma vez que com os resultados a grade curricular foi aperfeicoada e,
também, surgiram disciplinas com maior profundidade. E para atender essa nova
reivindicacdo outras estruturas foram criadas, salas de aulas mais adequadas, laboratérios
mais aperfeicoados, inclusive um aumento na aquisicéo de livros por parte da biblioteca. Isso
trouxe um resultado forte do aluno para o professor, que se sentiu valorizado, inclusive ao ver
que essa avaliacdo (como uma avaliacdo inicial) é considerada para a propria avaliacdo do
curso, realizada por parte da Comissdo Estadual de Educacdo. Por esse instrumento, foram
confirmados os resultados alcancados pela avaliagdo institucional interna, sendo discutidas
com os alunos tanto a avaliacdo institucional, quanto a avaliacdo da comissao. E viu-se que 0s
resultados foram bastante otimistas, como mostrou a propria avaliacdo do conselho estadual.

Pergunta N. 12 — Para essa coordenacdo, a Avaliagcdo Institucional pode ser um
instrumento na formulacéo de politicas para a formacao de professores?

Acreditamos que avaliagdo institucional, como ela vem sendo aplicada, um dos objetivos
especificos da prépria avaliacdo € exatamente a requalificacdo do professor e um estimulo ao
docente, de procurar essa qualificacdo. Uma vez que a propria entidade possui um plano de
cargos e salarios, onde ficam os professores que tiverem um desempenho e puderem
desenvolver um estudo seqlencial, através do mestrado e doutorado. A instituicdo esta aberta
para negociacdo, para a conclusdo desses cursos, nao so a instituicio UNIPAM. Como se
pode realmente ver em outras instituicGes, a avaliacdo institucional, com o objetivo da
requalificacdo, é um instrumento de politica, ndo s6 a politica de instituicdes privadas, mas
como a politica publica, de aperfeicoamento do corpo de professores. Considere ainda que o
proprio mercado reclama por essa requalificacdo e adaptacdo no mercado como um todo.

Pergunta N. 13 — Para essa coordenacao, de que forma a Avaliacéo Institucional poderia
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino? E da formacé&o de professores?

A avaliacdo institucional, ela apresenta varios pontos positivos e alguns pontos negativos,
uma vez que essa avaliacdo seja empregada com uma variacdo de um diagndstico ou criar o
diagnostico da instituicdo, o passo seguinte seria aplicar o plano de acdo, devido exatamente a
minimizacdo dos pontos fracos onde poderia afetar bastante, do melhor desempenho dos
professores.

Pergunta N. 14 — Numa escala de 0 (zero) a 5 (cinco), qual o nivel de importancia que
essa coordenacdo de curso atribuiria & Avaliacdo Institucional do UNIPAM?

Considerando 5 como o voto mais alto, € a classificacdo ou pontuacdo que nds passariamos a
ver nesse sistema, uma vez que, como ja dissemos, ele abrange ndo sé o lado da qualificacdo
do profissional como toda infra-instrutora do campus. E o ponto principal também é o setor de
extensdo que coloca a instituicdo como uma empresa necessaria a sociedade, uma vez que ela
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procura atender ao mercado e procura também atender a inclusdo de outras pessoas que ndo
tém acesso a essas orientagdes sobre a instituigao.
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Transcricdo de Entrevista - Mestrado em Educacéo
Avaliacdo Institucional e Formacao Docente: conexdes, rupturas e desafios.
Coordenacédo do Curso E

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliacdo Institucional?

Eu entendo que a avaliacdo é para ajudar os professores do proprio curso, nos aspectos que
ndo estdo atendendo o nosso cliente direto, que € o aluno. Também, para o professor ver
normas para o seu trabalho, seja para melhorar, seja para manter. Na verdade, essa avaliagcdo
institucional é uma avaliacdo de performance, eu vou avaliar a minha performance dentro da
sala de aula. Apesar de que, nem sempre quem € a pessoa que avalia, do meu ponto de vista,
tem condicBes, maturidade pra fazer essa avaliacdo, porque o que eu percebo de modo geral é
que a unica forma como é feita a avaliagdo institucional é como o aluno avalia o professor.
Entdo, eu acho que hd um erro, pois o0 aluno ele mistura. Se ele gosta do professor ele avalia
como bom, se ele ndo gosta do professor, ele avalia de uma maneira ruim. Em geral, ele ndo
pensa assim: “Eu ndo gosto do professor mas ele sabe o contetido”. O que eu percebo ¢ que o
aluno ele avalia bem quando ele gosta e quando ele ndo gosta, ai € outra coisa. Entdo, o
professor que exige e cobra muito do aluno ele tem uma avaliacdo diferenciada, que o aluno
quer que ele deixe um pouco mais frouxo. Aquele que pega frouxo, mas ensina, e ndo pega no
pé do aluno, ele ndo tem problemas com a avaliagdo. Aquele que da uma aula boa, mas que
exige do aluno, nem sempre ele é bem avaliado. Entdo aconteceu um episédio, que vou
relatar, onde um professor do curso foi avaliado assim. Em tudo, quase nota total, s6 que tem
um quesito, por exemplo, que questiona se o docente diferencia 0 método do ensino. Ai, nota-
se que o professor sempre da a aula do mesmo jeito, mas la ele colocou como sim, ou seja, 0
professor pode ser excelente em tudo, mas nesse ponto ele ndo atendia. No entanto, quando é
um professor que os alunos gostam muito, ai eles avaliam bem. Um outro professor que 0s
alunos ndo gostavam tanto e que dava muita atividade extraclasse, no quesito extraclasse
(aquela em que o professor oferece vérias atividades fora da sala) o professor teve uma nota
baixa. Mas porque os alunos ndo gostavam dele, implicavam com ele e comecaram a avaliar
de uma maneira ruim. Entdo, eu acho assim que o nosso aluno ele ndo esta preparado para
fazer essa avaliacdo, porque ele nem sempre tem maturidade o suficiente. Isso ndo diz
respeito a idade ndo, isso ai é qualquer aluno, um cinqlientdo, se ele estiver com raiva do
professor ele ndo sabera distinguir. Essa € minha percepcdo e é o que eu estou falando. Outra
coisa que eu acho que é uma grande falha no processo aqui é o seguinte: o aluno avalia 0
professor bem, mas o coordenador ndo avalia o professor. Entdo, como que o superior
hierarquico ndo vai avaliar seu subordinado? Agora, acontece o contrario: é o subordinado
gue avalia o coordenador. Entdo, quer dizer, ndo se da o carater para o coordenador, de
gerente, como se quer. Entdo a gente fica nas maos do aluno que nos avalia enguanto
professor e coordenador, e do professor, que nos avalia enquanto coordenador. Entdo, assim,
eu acho que é injusto. Agora, o professor deveria sentar junto com o coordenador e juntos
vamos conversar: “Olha coordenador eu veja isso, e isso e isso” [...] “Olha professor eu vejo
1SS0, € 1sso e i1ss0”. Deveria ter uma conversa, € principalmente a partir do coordenador para o
subordinado. E acho que acaba sendo o contrério. Eu acho que esse é o pior na avaliagéo
institucional: dar mais poder para o professor do que para 0 seu superior hierarquico, que
acaba ndo tendo essa conotacdo. E eu acho que é assim, uma vez, por exemplo, eu acho que
precisa ter critérios muito claros, porque mesmo que eu tenha uma avaliagdo, que eu me retina
com vocé para conversar, deveria ter um critério para seguir. Agora, por exemplo, estivamos
no primeiro ano do meu curso e tinha um item la: “O coordenador apresenta e discute com 0s
professores os projetos politicos pedagdgicos?” O projeto do curso nem estava pronto por
completo, foi feito por uma consultoria. A primeira idéia do curso ndo € que ele vai ser
construido? Claro que o professor ndo conhece isso e ai a minha nota foi l1a em baixo. Entéo,
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eu acho que o processo tem um monte de buraco, sabe? Por exemplo: o professor esta com
uma nota ruim, o que ele tem de retorno? O que acontece com ele? Além de uma conversa
com a coordenacdo pedagdgica, 0 que acontece? Conversar resolve, as vezes, mas poderia ter
treinamentos, deveria ter orientagcdes. Conversar com esse professor, se ele ndo melhorar, ele
vai sair da instituicdo. Mas acontece, percebe-se, que aqueles que ja sdo de casa, 0s mais
antigos, ndo séo mandados embora. Mas os de fora, o tempo todo s&o mandados embora, ou
seja: sdo varios buracos. Na verdade, eu ndao tenho uma visdo positiva ndo, de como o
processo € feito.

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avalia¢éo Institucional como um aliado no processo
de melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?

N&o. Eu vejo que auxilia, mas assim, nem sempre o resultado dessa avaliacdo é justo com o
professor. Entdo, quando o professor pega nessa avaliacdo, acho que ele tem que ter uma
visdo critica. Ele tem que entender as razfes daquele resultado. Se as vezes foi bom, entdo
porque que foi bom? Eu tenho professores que tém uma avaliacdo Otima e que se vai ter
problema com aluno ele vai para outro lado e deixa o problema por se resolver, mas ele ndo
entra em embate com o aluno. Tudo ele resolve de um jeito, que fica bom para o aluno, entao
ele sempre é bem avaliado. Entdo, assim, a avaliacdo dele é 6tima, enfim, mas aquele que
pega mais no pé nem sempre é bem avaliado. Mas € o préprio estilo da pessoa, eu acho, que
serve. Mas ndo em sua plenitude, porque a pessoa tem que ter um pouco de senso critico.

Pergunta N. 03 — Como vocé percebe a influéncia da Avaliacdo Institucional nas
atividades dos docentes do seu curso?

Ele j& comeca a prever um pouco o resultado. Entdo, hoje, ndo tem causado mais angustia.
Logico que, quando o professor espera o resultado, ele fica ansioso, querendo pegar. Mas
como o curso esta sendo bem avaliado pelos alunos, entdo isso ja deu uma certa acalmada. Ele
adapta de acordo com suas necessidades especificas. Ha uma melhoria.

Pergunta N. 04 — Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacédo
Institucional pelos docentes do seu curso?

No inicio do curso teve um pouco de recusa. Quando o professor é novato ele fica inseguro,
porgue ndo sabe como a turma vai se sentir em relacdo a ele. Mas depois que passa um tempo,
o professor ja comeca a ter no¢do de onde vao ser 0s buracos que vao aparecer, se vai ter uma
avaliacdo ruim, porque recentemente a prova teve médias baixas, se ele teve problema com
aluno, se ele esta acertando um pouco.

Pergunta N. 05 — Como a Avaliacédo Institucional influenciou nos dados comparativos
apresentados, referentes a média de seu curso (2004, 2005 e 2006)?

Entdo, primeiro que & no curso os alunos eram muito criticos. Tudo era criticado, pegavam
no pé, nada estava bom e, assim, eles também ndo tinham um parametro sobre o que era bom,
nem do que era ruim. E assim, conforme essa primeira turma foi acalmando e eles comecaram
talvez até perceber que o professor avaliado, no ano seguinte, apresentava melhorias, ndo é
que houve uma grande melhora, porque a nota do curso sempre foi muito boa. Mas assim, fica
meio que entre 4,50 e 4,60, sempre nessa faixa. Uma média alta, assim, entdo ndo houve uma
manifestacdo, mas parece que pararam de reclamar um pouco. E talvez comecaram a ver que
ndo adianta ficar pegando no pé, por mais que eu fique batendo na cabega deles que ndo pode
avaliar professor por gostar ou ndo deles, mas isso acaba acontecendo.

Pergunta N. 06 — Quais as providéncias tomadas pela Coordenacdo de Curso apoés
conhecimento dos resultados da Avaliagdo Institucional?
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Eu olho e, quando tem um professor que estd com uma nota ruim, eu chamo ele para
conversar, para ver o que estd acontecendo. Geralmente, quando é algum problema referente
ao aluno, eu ja sei, porque esse acaba vindo conversar comigo. Mas, assim, eu chamo ele para
conversar algumas coisas que eu tenho observado, porque as vezes o professor chega tarde ou
porque ndo faz uma prova legal. Entéo, eu tento conversar com ele. Mas isso ndo é uma coisa
muito constante, porque eu ndo tenho feito muitas acbes para acompanhar. S&0 poucos 0s
professores que tiram uma nota menor que 4,00 pontos. Entdo, fica uma coisa um pouco mais
tranquila.

Pergunta N. 07 — Que atitudes essa coordenacdo tém percebido no préprio professor
apods divulgacado dos resultados da Avaliacdo Institucional? Houve alguma melhora no
trabalho dos professores ap6s conhecimento desses resultados?

Né&o foi possivel avaliar esse tipo de mudanca no docente, de forma direta, ainda.

Pergunta N. 08 — Para essa coordenacdo de curso, 0 UNIPAM tém desenvolvido acGes
que tangenciam a formacdo de professores, a partir dos resultados da Avaliagdo
Institucional? Ha sugestdes?

N&o. Eu acho que primeira coisa que tem que ter para o professor € um treinamento, é um
treinamento com pouca gente, mais caracteristico da necessidade desse professor. Todo
mundo tem que fazer treinamento de como fazer prova, por exemplo. Talvez, a minha
necessidade ndo ¢ a mesma da sua, do meu professor, porque cada curso tem sua maneira,
porque tem curso que prioriza o que tem de aberto, porque tem professor que prioriza mais
questdes abertas, embora ele ndo saiba elaborar as questdes. E tém outros que priorizam mais
as questdes fechadas. Entdo, eu acho que teria que ter cursos mais especificos para as areas,
mais da minha (prépria) deficiéncia, ndo colocar todo mundo como se todo mundo fosse
igual. Eu acho que tem que pér assim. Ai, a minha dificuldade é, de repente, chegar sempre
atrasado. Ent#o, o que acontece? O que a gente pode fazer? Vamos conversar. E treinamento.
As vezes, eu tenho dificuldade de manuseio de recursos. Ent&o, eu preciso aprender manuseio
de data-show. Vamos fazer um treinamento para vocé. Se todo mundo estd com esse
problema, vamos fazer treinamento com eles. Trata-se de pensar que o que € pertinente é fazer
treinamento por grupos, e ndo colocar todo mundo na mesma categoria.

Pergunta N. 09 — Houve alguma manifestacdo dos docentes do seu curso com relagéo ao
processo de Avaliacdo Institucional?

Teve 0 caso desse professor, que teve essa nota baixa, porque os alunos ndo eram muito
simpaticos com ele. E ai, o que aconteceu, perguntou-se se ele diversificava as formas
didaticas. Ai, eles disseram que ndo. Entéo, ele chegou a comentar com a sala.

Pergunta N. 10 — Houve alguma manifestacdo dos alunos do seu curso com relagdo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

Na verdade, em sala de aula, eles sempre reclamam que eles ndo conhecem o resultado dessa
avaliacdo. Primeiro que eles queriam que a avaliagéo fosse exposta, aberta. Segundo que eles
acham que nao tem efeito nenhum, porque no ano seguinte, no semestre seguinte, o professor
(que teve uma avaliacdo negativa) esta 14 do mesmo jeito. Entdo, assim, eu acho que o que
eles querem mesmo € uma exposicao, porque eles alegam assim: “O professor, ele ndo expoe
as nossas notas? Entdo, também, quero que exponha a avaliagdo dele.”

Pergunta N. 12 — Para essa coordenacdo, a Avaliagcdo Institucional pode ser um
instrumento na formulacéo de politicas para a formacao de professores?
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Com certeza! Mas eu acho que, eu ja até comentei, o professor deveria ser avaliado pelo
coordenador, porque na realidade o que eu tenho percebido é assim: o professor, ele € bom em
sala de aula, mas ele ndo ajuda no curso, de maneira geral. Entdo, esse € um professor que nos
atende? Porque no dia |4 da avaliacdo s6 coloca questbes de sala de aula, mas eu acho que
deveria ter, alias, um instrumento para o coordenador avaliar o professor. A gente teria que
avaliar, por exemplo, se o professor participa de reunido. Ele ajuda nas reunides? Ele ajuda
nos eventos? Ele se propGe a ajudar o curso? Ele faz projeto de extensdo? Enfim, ele vive o
curso? Ele trabalha pelo curso? Ou ele s6 vem aqui dar a aula e vai embora? Entdo, eu acho
assim que o processo tinha que vir por esse lado, sabe? De ter esses critérios. Um professor
pode ser demitido por ele ndo ajudar no curso, apesar dele ser excelente em sala de aula, e ele
pode ajudar o curso e ndo ser tdo bom em sala de aula. Mas ai tem que pesar para 0s dois
lados. Hoje s6 se pesa se o professor dé conta da sala de aula. E outra coisa: as vezes eu acho
que o aluno, ele interfere muito nas decisbes do coordenador, porque, as vezes, vai mandar
embora um professor que é excelente em sala de aula, mas ndo respeita o coordenador e ndo
ajuda em nada. Vocé manda ele embora, ai os alunos fazem uma revolucéo, ndo que isso ja
tenha acontecido, mas se isso vier a acontecer, de mandar um professor, bom em sala de aula,
por outras questdes que ele ndo ajuda, ai os alunos vao vir todos em represalia com a agao.
Um exemplo. Assim, eu acho que as perguntas da avaliacdo institucional, elas séo
apropriadas. E que, as vezes, o aluno ndo tem maturidade para avaliar. E mais nesse ponto.
Agora, o que fazer com esse aluno, eu ja ndo sei. Mas o que eu acho que falta é o coordenador
também acompanhar essa avaliacdo e ter outros critérios também. Eu acho também que uma
coisa que falta é que tem itens que ndo se aplicam a todos os professores. Por exemplo, tém
professores que usam diferentes meios para dar aula, com um data show, um exemplo. Entéo,
tem coisas que, como é que em uma disciplina de metodologia vai fazer atividades externas?
Assim, um exemplo, talvez exista mais tem itens, que ndo se aplicam a todos os professores.
Acho que deveria ter um item 14, como opc¢ao: “nao se aplica”, nas respostas, para que o aluno
possa ver que nao se aplica ao professor. Porque foi 0 que aconteceu com os professores, com
a avaliacdo de coordenacdo. Em varios quesitos, ai vem “eu ndo sabia como avaliar, ai
chutei”, dando um resultado fora da realidade, baixo.

Pergunta N. 14 — Numa escala de 0 (zero) a 5 (cinco), qual o nivel de importancia que
essa coordenacao de curso atribuiria a Avaliacdo Institucional do UNIPAM?

Do jeito que é hoje? Eu acho que... trés. Eu acho que tem que melhorar bastante. Eu ndo estou
vendo punicdo, ndo sei se ha punicao, se € s6 mandar embora. Acho que nédo € s6 isso, mas eu
acho que ela pode contribuir muito, desde que se sejam trabalhados com outros aspectos,
como ser melhorada a questdo das respostas, uma forma de que o aluno tenha um pouco mais
de amadurecimento, que eu acho isso meio dificil de acontecer, porque todo ano € um aluno
diferente. Acho que mudando alguns aspectos, talvez alguma das coisas que eu tenha
colocado eu acho que vai melhorar e contribuir muito.
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Transcricdo de Entrevista - Mestrado em Educacéo
Avaliacdo Institucional e Formacao Docente: conexdes, rupturas e desafios.
Coordenacéo do Curso F

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliacdo Institucional?
A proposta, em si, é excelente. Tenho ddvidas se os resultados tém norteado o processo de
mudancas esperados.

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avaliacédo Institucional como um aliado no processo
de melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?
Um aliado no processo de melhoria, sem duvida.

Pergunta N. 03 — Como vocé percebe a influéncia da Avaliacdo Institucional nas
atividades dos docentes do seu curso?

Nenhum professor gosta de receber “nota” ruim. E provavel que tentem melhorar a qualidade
das aulas, visando melhores resultados na avaliagdo institucional.

Pergunta N. 04 — Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacéo
Institucional pelos docentes do seu curso?

Em alguns casos, bons professores, quando ndo recebem uma avaliagéo alta, ficam altamente
chateados. Seja pela suposta injustica do resultado ou pela vaidade profissional. H& que se
ressaltar que, em alguns casos, os resultados obtidos ndo correspondem ao dia-a-dia
académico.

Pergunta N. 05 — Como a Avaliacdo Institucional influenciou nos dados comparativos
apresentados, referentes a média de seu curso (2004, 2005 e 2006)?

Nesse curso, inimeros professores foram afastados das salas de aula, em 2007 e 2008. Nao s6
pelos resultados das avaliag6es, mas também pela avaliacdo feita no dia-a-dia académico.

Pergunta N. 06 — Quais as providéncias tomadas pela Coordenacdo de Curso apoés
conhecimento dos resultados da Avaliacéo Institucional?

Meu periodo na coordenacdo foi curto (apenas 2 meses). Para ser sincero, o critério utilizado
para analise do corpo docente ndo foi o relatério do NAI, mas sim entrevista com comissdes
de alunos (3 alunos de cada sala), visando conhecer mais de perto os problemas.

Pergunta N. 07 — Que atitudes essa coordenacdo tém percebido no préprio professor
apos divulgacao dos resultados da Avaliacdo Institucional? Houve alguma melhora no
trabalho dos professores apds conhecimento desses resultados?

Nesse curso, observamos que muitos fatores influenciam nos resultados. Geralmente, muitos
alunos ndo participam da avaliagdo. Dai que o resultado nem sempre é legitimo. Quando
poucos alunos participam, o resultado sai distorcido, tendo em vista que o critério pode ser
pessoal, por empatia ou antipatia.

Pergunta N. 08 — Para essa coordenacdo de curso, 0 UNIPAM tém desenvolvido aches
que tangenciam a formacdo de professores, a partir dos resultados da Avaliagcdo
Institucional? Ha sugestdes?

Os unicos cursos que conhegco sdo os cursos oferecidos pelo professor Henrique (sobre
manejo) e pela professora Maria Marta (avaliagdes). Acho que é uma deficiéncia da
instituicdo. Além disso, 0s cursos ndo sdo obrigatorios e, geralmente, os profissionais que
mais necessitam ndo participam.
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Pergunta N. 09 — Houve alguma manifestacdo dos docentes do seu curso com relacédo ao
processo de Avaliagdo Institucional?
Apenas quando sao, na visdo deles, avaliados negativamente.

Pergunta N. 10 — Houve alguma manifestacdo dos alunos do seu curso com relagdo ao
processo de Avaliagdo Institucional?

Sempre houve muita resisténcia, por parte dos alunos desse curso, em participar do processo
de avaliacdo institucional. Diziam que ndo surtia resultados préaticos, pois 0s maus professores
jamais eram afastados ou sequer notavam melhoria nas aulas, apés a avaliacdo negativa.

Pergunta N. 11 — Para essa coordenacédo, a Avaliacdo Institucional pode influenciar em
planos e projetos institucionais (como o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI e
0 Projeto Pedagdgico do Curso - PPC)?

Sim. Ao conhecer as deficiéncias, vocé pode criar instrumentos visando a melhoria da
qualidade do ensino. Sendo assim, a Avaliacdo Institucional é essencial.

Pergunta N. 12 — Para essa coordenacdo, a Avaliacdo Institucional pode ser um
instrumento na formulacéo de politicas para a formacéo de professores?
Sim, desde que os resultados obtidos reflitam o dia-a-dia académico.

Pergunta N. 13 — Para essa coordenacdo, de que forma a Avaliacéo Institucional poderia
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino? E da formagéo de professores?
Espera-se que os resultados obtidos mostrem a realidade da sala de aula. Logo, diante dos
resultados, pode-se criar mecanismos que auxiliem na melhoria da qualidade do ensino.

Pergunta N. 14 — Numa escala de 0 (zero) a 5 (cinco), qual o nivel de importancia que
essa coordenacdo de curso atribuiria a Avaliacao Institucional do UNIPAM?

Nesse curso, atribuo nota 2 (dois), até porque é muito facil a obtencdo de notas altas na
Avaliacdo Institucional. Tenho certeza que o questionario ndo consegue obter respostas que
reflitam o cotidiano académico, verdadeiramente. Enfim, o questionario merece alteracoes,
bem como é fundamental conscientizarmos nossos alunos da importancia da participagdo no
processo de Avaliacdo Institucional. Sem a presenca macica dos alunos, visando legitimar as
respostas, e sem mudanca nos questionarios, a Avaliacdo Institucional ndo ird conseguir obter
resultados reais.
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Transcricdo de Entrevista - Mestrado em Educacéo
Avaliacdo Institucional e Formacéo Docente: conexdes, rupturas e desafios.
Coordenacédo do Curso G

Pergunta N. 01 - Qual o seu entendimento sobre a Avaliacdo Institucional?

Eu vejo que avaliagdo institucional s6 ocorre a partir da abertura da instituicdo, de querer
detectar o que se deve fazer para melhorar. Quem recebe a prestacdo de servico, pensa sobre
ela. Entdo eu vejo, num primeiro momento, que a avaliagcdo institucional pressupbe a
apreciacdo dos que estdo sujeitos, que se refere ao servigo, sobre essa instituicdo, enquanto
um todo. E num segundo momento, também, envolvem nessa avaliagdo, Orgaos externos,
mesmo estando um pouco longe da instituicdo, mas que utilizam instrumentos para verificar a
qualidade do trabalho nessa instituigdo. Ai, entram as avaliacbes do MEC e assim por diante.
Mas para mim, na minha concep¢ao, o0 que deveria pesar mais para os dirigentes e gestores da
instituicdo, deveria ser aquela avaliacéo feita pelo alunado, porque eles sdo os que recebem o
nosso servigo e com certeza podem apreciar de forma mais pertinente, sobre a qualidade desse
N0sso servigo prestado.

Pergunta N. 02 — VVocé considera a Avalia¢éo Institucional como um aliado no processo
de melhoria da atividade e do trabalho docente ou um instrumento punitivo?

Olha, eu vejo que sim, oferece elementos. Principalmente a avaliacdo feita pelo alunado, pois
oferece instrumentos importantes, que a partir deles € possivel redirecionar a pratica, retomar
alguns elementos que, ao serem avaliados, estdo em baixa ou sdo apreciados de repente, em
um nivel inferior. E possivel sim melhora-los, se considerados com seriedade.

Pergunta N. 03 — Como vocé percebe a influéncia da Avaliacdo Institucional nas
atividades dos docentes do seu curso?

De certa forma, inquieta um pouco, porque o professor recebe, cada professor recebe, de
maneira sigilosa, o seu resultado, que interessa s6 a ele. E as vezes algum, de livre e
espontdnea vontade, me procura e eu tento refletir, e coloca-lo também pra fazer uma
autorreflexdo e tentar ver que elementos, que redirecionamentos que podemos tomar. Mas eu
Vejo que no nosso instrumento, aqui, eu diria que ele revela trés dimensdes da pratica docente:
dos aspectos mais relacionados, outro voltado para as questdes metodoldgicas e outro voltado
mais para o dominio do professor para o conhecimento que ele tem. Entdo, o que eu tento
fazer quando o professor vem, inquieto, angustiado, quando o aspecto dele foi mal avaliado, é
refletir com ele, de fato, em que dimensfes esses aspectos estdo, se estdo no relacional. Eu
acho que €é por aqui que vocé tem que rever, pensar, por e pratica. Eu tento mostrar o ponto
forte, porque nem sempre um professor é avaliado com pontos negativos em tudo. Ele se
sobressai em alguns aspectos. Vale esclarecer com ele que aspectos que precisam de mais
investimento dele para reverter essa situacao.

Pergunta N. 04 — Qual a sua percepcdo em relacdo a aceitacdo da Avaliacéo
Institucional pelos docentes do seu curso?

Tem grandes transtornos, quanto a aplicacdo. Eu vejo que eles sdo comunicados através de
cronogramas quando cada turma vai avaliar, vai fazer avaliacdo e eles sdo liberados numa
boa, ndo é interferéncia. Agora, quanto a recepcao, &€ como eu disse, geralmente aqueles que
sdo mal avaliados, em alguns aspectos, eles ficam angustiados e partilham isso com a gente.
N3o todos. As vezes tem aqueles que foram mal avaliados. A coordenacéo recebe a avaliagio
de todos, ela sabe, e fica aguardando e fica aguardando, até que esses professores aparecem
espontaneamente. Eles sdo convidados a ir ao Nucleo de Apoio Pedagdgico. Mas geralmente
guem é mal avaliado ndo é que ndo aceite os resultados, é que fica incomodado, fica
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angustiado com os resultados e as vezes se sente um pouco injusticado, ndo consegue, as
vezes, perceber, na pratica desenvolvida, a razdo pela qual ele foi mal avaliado, naquele
aspecto que o aluno - de repente - 0 avaliou mal. Entdo, ha uma certa angustia.

Pergunta N. 05 — Como a Avaliacdo Institucional influenciou nos dados comparativos
apresentados, referentes & média de seu curso (2004, 2005 e 2006)?

Influenciou positivamente, porque os resultados da avaliagdo ndo podem ser sd pontuais
daquele momento, tem que servir como elementos que vao nortear a reflexdo ao longo do
processo. Entdo, s6 a tipo de exemplo, nos percebiamos que um ponto, que éramos mal
avaliados, era na questdo do estagio e as vezes a questdo do excesso de teoria e a defasagem
de prética. Entdo, desde 2004, quando ja havia ante-projetos e diretrizes curriculares, que ja
era possivel vislumbrar que um dos focos das diretrizes era estimular teoria e pratica mesmo,
desde o inicio do curso, e a gente percebia, nas avaliagdes, principalmente na do alunado, de
gue o0 nosso ponto fraco estava nessa questdo, principalmente no inicio do curso, na falta de
sentido, que o aluno ndo conseguia ver sentido no curso por excesso de teoria. NOs
comecamos no colegiado, nas reunides de estudo, nas propostas de leitura, a delinear e
encaminhar tudo por esse foco, da articulacdo entre teoria e préatica. E os estagios, n6s viamos
pela forma com que os alunos prestavam, que o voto favoravel era do curso, mas havia o
distanciamento do curso com os campos de estagio. As vezes, um distanciamento das escolas
de educacdo bésica. Entdo, n6s comecamos a achar alternativas e colocar em pratica, que
seriam reunides periddicas, pelo menos no inicio do semestre, com os diretores de escolas. E
comecamos a firmar parcerias com essas escolas, cujos dirigentes compareciam nas reunioes.
E também nds percebemos que a resisténcia em receber estagiarios estava muito no fato que
ndo ddvamos quase nada em troca. Nés buscavamos e usufruiamos do local para que o aluno
fizesse 0 estagio. Entdo, uma outra alternativa que nds também encontramos, foi oferecer
cursos de formacdo para os professores e levar também aquelas oficinas desenvolvidas aqui,
nas metodologias. Levar para as escolas para serem vivenciadas pelas criancas. Entéo, a gente
comecou a estreitar os lacos com a agéncia, aqui, como formadora do curso, com 0s campos
de estagios (onde nds necessitavamos d