UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO DA FACULDADE DE
EDUCACAO

AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR:

experiéncias e vozes docentes em uma analise de

politicas e praticas

Ana Marta Aparecida de Souza Inez

Belo Horizonte
2007



Ana Marta Aparecida de Souza Inez

AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR:
experiéncias e vozes docentes em uma analise de politicas e

praticas

Tese apresentada ao Programa de
Pés-graduacdo em Educagdao da
Faculdade de Educacao da UFMQG,
como requisito parcial a obtencao do

titulo de doutora em Educacao.
Orientadora: Dra Angela Imaculada

Loureiro de Freitas Dalben

BELO HORIZONTE
2007



Tese defendida e aprovada, em 9 de maio de 2007, pela banca examinadora

constituida pelos professores:

Prof* Dr* Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben- orientadora

FAE/ UFMG

Prof. Dr. José Dias Sobrinho
UNISO

Prof* Dr* Mara Regina Lemes De Sordi
UNICAMP

Prof* Dr* Maria do Carmo de Lacerda Peixoto
UFMG

Prof* Dr* Maria de Lourdes Rocha de Lima
UFMG



DEDICATORIA

A minha familia:
Clovis, um homem incomum, um eterno companheiro.
Ana Carolina e Ana Claudia, cuja existéncia me torna

uma pessoa importante.

A minha mae, Amalia, uma mulher notavel.

Ao Francisco, jovem guerreiro que se foi no decorrer deste trabalho.



AGRADECIMENTOS

A minha orientadora, Angela Dalben, que, com sensibilidade, respeito e notavel
conhecimento sobre avaliacao, contribuiu de maneira peculiar na produgao deste trabalho.
Aos professores, sujeitos desta pesquisa, pelo privilégio de poder trocar experiéncias sobre
a avaliacdo e pelas vozes presentes neste texto.

A minha familia: irmdos e irmds, sobrinhos e sobrinhas, cunhados e cunhadas, pelo apoio
constante.

Aos muitos amigos que participaram, direta e indiretamente, das minhas idas e vindas
durante a elaboragao deste trabalho.

Aos colegas do Unileste, pelo apoio e incentivo constantes, em especial, a Adriana, Gilce e
Gloria pela importante colaboragao na construcao deste texto.

Ao Miguel Lopes, pela amizade e pela atencao especial que me dedicou durante o processo
de elaboracao deste trabalho.

A Marilda, que se dedica, com carinho ao cuidado e ao bem estar da minha familia.

A Flavia, pela disponibilidade em colaborar na construgio gréafica deste trabalho.

Ao Leonardo e ao Denilson, pela prontidio em resolver meus problemas com a

Informatica.



RESUMO

Esta pesquisa tem por objeto de investigacdo os efeitos produzidos pela avaliagao da
educagdo superior na configuracdo desse campo de estudos e no desenvolvimento de
politicas e praticas de avaliacdo desse nivel da educagdo. Buscou-se analisar, por meio
de experiéncias de avaliagdo vividas por professores, as relacdes que se estabelecem
entre as politicas e praticas de avaliagdo e como as marcas dessas relagdes constroem um
campo de valores que interfere na produ¢do de mentalidades e representagdes sobre a
educacdo superior, sua funcao social e, conseqiientemente, na formagao dos sujeitos. A
pesquisa, de cunho qualitativo, realizou-se por meio de entrevistas com professores que
atuam em institui¢des das redes privada e publica, que viveram experiéncias como
avaliadores de cursos e de instituicdes e, também, como sujeitos participantes de
processos de avaliagdo internos e externos nas instituicdes onde atuam. As experiéncias
evidenciaram que a capacidade mediadora dos processos de avaliacdo produz efeitos
positivos na construcdo/reconstru¢do de politicas e praticas. Dentre os efeitos
evidenciados, a capacidade avaliativa, hoje presente no cendrio da educagdo superior
brasileira, se destaca e tem promovido mudancas na construgdo de projetos
institucionais, no reconhecimento da avaliagdo como elemento constitutivo da cultura
escolar e de sua capacidade de reflexdo prospectiva. Destaca-se, também, o carater
formativo e formador da avaliagdo por constituir-se em processos de comunicacdo e
interacdo, e que, por suas multiplas referéncias e contradi¢des, fortalece a capacidade de
reflexdo e de andlise, impulsionando a criagdo e a recriacdo de formas de atuagdo dos

sujeitos e das relagdes que sustentam suas concepgdes e praticas.

Palavras chaves: avaliagdo, educacgdo superior, experiéncias, politicas, praticas



ABSTRACT

This research aims at investigating the effects produced by evaluations of higher education
in the configuration of this study field and in the development of evaluation politics and
practicum of this education level. It has been analyzed through evaluation experiences lived
by professors, the relations which are established between the evaluation politics and
practicum and how the marks of these relations construct a value field which interfere in
the production of mentalities and representations about higher education, its social function
and, consequently, the formation of subjects. This qualitative research was carried out
through interviews with professors who work in private and public institutions and have
lived experiences as evaluators of courses and institutions, and also as participant subjects
of internal and external evaluation processes in the institutions where they work. The
experiences have attested that the mediator capacity of the evaluation process produce
positive effects in the construction and reconstruction of politics and practicum. Among the
attested effects, the evaluative capacity, nowadays present in the Brazilian higher education
scenario, is stood out and has promoted changes in the construction of institutional projects,
in the acknowledgment of the evaluation as a constitutive element of school culture and of
its prospective reflection capacity. It has also been stood out the formative and formatter
evaluation character which is constituted by communication and interaction processes in
which by its multiple references and contradictions, strengthen the reflection and analyze
capacity, urging the creation and recreation of acting forms of the subjects and the relations

which sustain their conceptions and practicum.

Key words: evaluation, higher education, experiences, politics, practicum



RESUME

Cette recherche a pour objet d’investigation les effets produits par 1’évaluation de
I’éducation supérieure dans la configuration de ce domaine d’études et dans le
développement de politiques et de pratiques d’évaluation de ce niveau d’éducation. On a
cherché a analyser, par I’intermédiaire d’expériences d’évaluation vécues par des
professeurs, les rélations qui s’établissent entre les politiques et pratiques d’évaluation,
et comment les marques de ces relations construisent un domaine de valeurs qui
interferent dans la production de mentalités et de représentations de 1’éducation
supérieure, sa fonction sociale et, par conséquent, de la formation des sujets. La
recherche, de caractére qualitatif, s’est réalisée par I’intermédiare d’interviews avec des
professeurs qui actuent dans des institutions du réseau public, qui ont vécu des
expériences en tant qu’évaluateurs de cours et d’institutions et, également, en tant que
sujets participants a des processus d’évaluation internes et externes dans les institutions
ou ils actuent. Les expériences ont rendu évident que la capacit¢ médiatrice des
processus d’évaluation produit des effets positifs dans la construction/reconstruction de
politiques et pratiques. Parmi les effets rendu évidents, la capacité évaluative,
aujourd’hui présente dans le contexte de 1’éducation supérieure brésilienne, ressort et a
géré des changements dans la consstruction de projets institutionnels, dans la
reconnaissance de 1’évaluation en tant qu’élément constiteur de la culture scolaire et de
sa capacit¢ de reflexion prospective. Ressort également, le caractére formatif et
formateur de I’évaluation parce que celle-ci se constitue de processus de communication
et intération et parce que, par ses multiples références et contradictions, elle rend plus
forte la capacitéde reflexion et analyse, stimulant la création et re-création de formes

d’actuation des sujets et des relations qui soutiennent leurs conceptions et pratiques.

Mots clés: évaluation, éducation supérieure, expériences, politiques, pratiques
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INTRODUCAO

A avaliagdao ¢ uma pratica social legitimada e esta presente, cotidianamente, em todos os
dominios da vida social. E um processo que faz parte de nosso dia-a-dia e &,
essencialmente, necessario a continuidade de nossas agdes, pois avaliamos tudo o tempo

todo, de maneira intuitiva ou sistematizada, consciente ou inconsciente.

No campo educacional, tem-se a expectativa de que a avaliagao possa subsidiar as tomadas
de decisdo sobre processos de aprendizagem, sobre o papel das instituicdes, bem como
sobre as politicas publicas, a partir de indicadores de desempenho de alunos, de instituigdes
e do proprio sistema educacional. Em ambito internacional, a centralidade que a avaliacao
vem ganhando nos sistemas educacionais evidencia a crenga de que o diagnéstico das
realidades educacionais ¢ ponto de partida para a formulagdo e o acompanhamento de

politicas que visem a responder as demandas e as expectativas da sociedade.

Entretanto o movimento de construg¢do de politicas, a partir de resultados de programas de
avaliacdo sistémica, tanto nos modelos parciais quanto nos de larga escala, ainda carecem
de estudos aprofundados sobre as realidades avaliadas, considerando-se a complexidade

dos diferentes contextos em que se efetivam as propostas e os programas de avaliagdo.

No caso da avaliagdo da Educacdo Superior, Dias Sobrinho (2005a) afirma tratar-se de “um
terreno complexo”, uma vez que ndo existe consenso sobre as fung¢des das institui¢des

universitarias e sobre o papel que deve cumprir a Educacdo Superior em uma sociedade. O



- 13-

autor destaca, também, que a idéia de complexidade que se vincula a avaliacdo, ndo pode
ser compreendida como sindnimo de complicac¢do, pois os procedimentos de avaliagdo
podem ser simples e claros sem, contudo, promoverem a reducao de realidades complexas a

apenas alguns elementos de sua constitui¢ao.

Por se tratar de uma pratica social legitimada, a avaliacdo estd demarcada pelo carater
politico e, por isso mesmo, “inscreve-se num campo de conflitos e de contradigdes” (DIAS
SOBRINHO, 2005a, p. 17). Ao evidenciar valores, objetivos e concepcdes, a avaliacdo
promove mudangas, ndo somente no objeto a ser avaliado, pois seus processos reafirmam a
complexidade do terreno onde se instaura e seus efeitos se ampliam, alcangando a todos os
componentes implicados nas relagdes presentes nos espagos sociais em que se efetiva.
Atinge, portanto, os sujeitos dessas relagdes: alunos, professores, gestores e comunidade

escolar em geral.

Dentre esses sujeitos, os professores ocupam uma posicao privilegiada nas institui¢des, pois
se encontram diretamente em contato com os alunos e, a0 mesmo tempo, com os gestores.
Essa condicdo lhes proporciona o desenvolvimento da capacidade de olhar as politicas,
através dos efeitos que produzem na dinamica institucional, que, por sua vez, produz a
formacdo de mentalidades e de representacdes sobre a Educacdo Superior e suas

instituigdes.

Essas representagdes se reproduzem por meio das interagdes entre os sujeitos no ambito de
seu cotidiano, mas também sofrem influéncias de um universo maior no qual esse meio esta

inserido e que passa a ser o meio diretamente acessivel a experiéncia dos sujeitos nele
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envolvidos. Sobre essa questdo Gimeno Sacristan (2002, p. 40) afirma que “nosso ambiente
real ¢ cada vez mais o mundo simbodlico que estd presente em nosso lugar, embora

represente outros lugares”.

Assim, compreende-se que o universo em que os professores estdo embrenhados os coloca
frente aos dilemas imanentes da Educacdo Superior, dentre eles, a avaliagcdo, em diferentes

modalidades: da aprendizagem, de cursos, de institui¢des e dos docentes.

Vivemos experiéncias de avaliacdo, desde nossa trajetéria como alunos, e elas se
transformam e se intensificam com o exercicio da docéncia. As diferentes vivéncias de
avaliacdo que acompanham a vida profissional dos professores, entretanto, estdo
referenciadas nas concepgdes e praticas da avaliagdo da aprendizagem que, em diferentes

periodos vividos, estiveram sustentadas pelas determinagdes de ordem politica e técnica.

As influéncias da avaliagdio da aprendizagem, na pratica escolar, trazem como
conseqiiéncia, os vicios da preponderancia da perspectiva da avaliagdo como medida, ou
seja, da avaliacdo de resultados, em detrimento de uma perspectiva de avaliacdo como
processo, avaliagdo formativa. Assim, muitos mecanismos e instrumentos que vém sendo
utilizados nas avaliagdes de cursos e instituigdes tém servido para respaldar e legitimar

processos classificatorios, seletivos e até punitivos em nome da acdo de avaliagao.

Também, pode-se afirmar que, desde a existéncia da escola como institui¢do legitimada
pela sociedade para a transmissdo de conhecimentos socialmente produzidos, a avaliagdo

tem sido um juizo de valor formulado pelos professores que se orientavam por padrdes de
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referéncias universais sobre como deveriam se comportar os alunos ou o que deveriam
. . . 1 .~
aprender e, em que medida. Da mesma forma, temos vivenciado processos de avaliagdo da

Educagao Superior brasileira que seguem na dire¢do de uma avaliacdo de resultados.

Apesar de sua recente existéncia institucional, a avaliacdo, desde tempos remotos, ja era
uma atividade que se destinava a sele¢do de individuos em sociedades, como a antiga
Grécia. Mas ¢ somente a partir do século XVIII que ela comeca a ser praticada nos meios
escolares, ligada a selecdo e, assim, passa a adquirir significado politico por meio do uso de
testes escritos. Tais testes, com a criacdo da escola moderna, acabaram ganhando tamanha

importancia que passaram a constituir uma area de estudos especifica, a Docimologia.

A avaliagdo foi se consolidando no século XX vinculada a concepcao de medida, selecdo,
quantificagdo e, conseqiientemente, impulsionou o desenvolvimento de uma tecnologia
especifica para construgcdo de instrumentos que garantissem a produ¢do de resultados

esperados.

Coube a Tyler, nos anos de 1930, o uso da expressao avaliacdo educacional e esse campo
foi se ampliando e se profissionalizando, principalmente nos anos 60, tornando-se area de
interesse de outros profissionais além dos especialistas em educagdo como os socidlogos,
administradores, antrop6logos, economistas, dentre outros. Nas décadas seguintes, passa a

constituir-se como componente essencial das estratégias de gestdo de politicas publicas.

! Destaca-se, que, no decorrer deste trabalho, serdo também abordados movimentos de instituigdes e
profissionais da educagdo em prol de uma avaliagdo de carater formativo em contraposi¢do as propostas de
avaliagdo com énfase nos resultados.
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Comega, entdo, a ganhar centralidade, nas décadas de 80 e 90, como instrumento
estratégico das principais reformas dos sistemas de Educagdo Superior, que sdo
empreendidas nos paises latino-americanos. Essas reformas sdo impulsionadas pela
globalizacdo educacional e pela internacionalizagdo do conhecimento como componente de
um processo de globalizagio econdmica que correspondente ao modelo de

desenvolvimento econdmico neoliberal que se impde internacionalmente (SILVA,1995).

Em decorréncia das reformas implementadas, os processos de avaliacio e regulacdo
ganham centralidade, também, nos projetos de politicas para a Educagdo Superior
sustentados por argumentos que vao, desde a necessidade de as universidades prestarem
contas de sua atuacdo, ao fato de que o poder publico deve se orientar na elaboracdo de
politicas de distribui¢ao de recursos publicos, até a busca de uma avaliagdo da qualidade

que visa a apontar as mudangas necessarias a producdo de melhorias nas institui¢des.

Apesar das iniciativas de orgdos e entidades representativas da Educagdo Superior
brasileira e de vérias experiéncias de avaliagdo vividas por universidades, principalmente
na década de 80, em busca de referéncias para a sua avaliagdo, somente ao final da década
de 90 ¢ que as concepgdes e praticas de avaliacdo ganham maior consisténcia e sustentagao
legal. Sucessivos dispositivos legais, nesse periodo, se tornam responsaveis pela produgao
de mecanismos utilizados pelo Ministério da Educacdo para a orientacdo de instrumentos

de avaliacdo com énfase na idéia de supervisdo e regulacdo em detrimento a avaliacao.

Apesar dos avangos que vivemos, principalmente a partir do final do ultimo século,

referentes a discussdo sobre a avaliacdo, muito ainda se tem a debater sobre esse tema. No
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caso especifico da avaliacdo da Educagdo Superior, vivemos um periodo de efervescéncia,
uma vez que a avaliagdo vem ganhando cada vez mais importancia no cenario mundial. O
fato de esse nivel de ensino ser considerado essencial ao desenvolvimento de uma
sociedade acentua as visiveis possibilidades da avaliacdo como estratégia fundamental para

subsidiar a gestdo, formulagdo e implementagdo de politicas publicas.

Diante do universo de possibilidades de discussdo sobre a avaliagao da Educacao Superior,
neste trabalho, buscar-se-4 apresentar os resultados de uma investigagdo sobre os possiveis
efeitos produzidos pela avaliagdo da Educagdo Superior na configuracdo desse campo de
estudos e no desenvolvimento de politicas e praticas. Buscou-se analisar, por meio de
experiéncias de avaliacdo vividas por professores, as relacdes que se estabelecem entre as
politicas e praticas de avaliacdo e como as marcas dessas relagdes constroem um campo de
valores, que interfere na producdo de mentalidades e representagcdes sobre a Educagdo

Superior, sua funcdo social e, conseqlientemente, na formagao dos sujeitos.

Na génese dessa proposta de investigacdo, perguntou-se: que efeitos a avaliagdo da
Educacdo Superior tem causado na dinamica das instituicdes? Como os professores tém
analisado as politicas de avaliacdo externa e as praticas de avaliagdo institucional ? Como
as experiéncias de avaliacdo, vividas por professores, t€ém contribuido para o debate sobre a
funcdo social das instituicdes? Em que medida as politicas e as praticas de avaliacdo da
Educacdo Superior tém colaborado para a construcdo de uma cultura da avaliacdo nas

institui¢des?
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Em busca de respostas para essas e outras questoes, que foram se apresentando no decorrer
deste trabalho, procurou-se contextualizar e problematizar o campo de estudos sobre
avaliacdao da Educagdo Superior, visando a compreender melhor o cenario atual desse nivel
de educagdo e situar o que aqui se conceitua como experiéncias vividas pelos sujeitos

participantes da pesquisa.

PROBLEMATIZANDO O CAMPO DE ESTUDOS SOBRE AVALIACAO DA
EDUCACAO SUPERIOR

Avaliag@o ¢ sempre um campo controverso uma vez que comporta contradi¢des e interesses
variados. A literatura educacional brasileira tem dedicado, nas Gltimas décadas, estudos e
pesquisas de grande relevancia, principalmente, no que se refere a avaliacdo da
aprendizagem, conforme pode-se confirmar no levantamento bibliografico sobre avaliagdo
do rendimento escolar apresentado por Sousa et al (1977), a partir da década de 30 até o

final dos anos 80.

Quanto a avaliacdo de institui¢des de Educagdo Superior, pode-se afirmar que esse &,
ainda, um tema recente e que tem despertado bastante interesse em fungdo da relevancia
recebida pelas politicas educacionais, principalmente, a partir da metade da década de 90.
Em estudos sobre o tema, Morosini (2000) e (2004), analisando periédicos nacionais,

destaca que, embora o debate sobre a avaliacao da Educagdo Superior, internacionalmente
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estivesse bem presente, nas décadas anteriores, no Brasil, até 1995, ndo se exibia a mesma
freqiiéncia nos periddicos brasileiros.Afirma, ainda, e que essa freqliéncia aumenta

consideravelmente a partir desse periodo.

Observa-se, também, em varios outros estudos’, que a avaliagdo da Educacdo Superior vem
se tornando um campo de interesses diversos. Segundo Dias Sobrinho (2002, p.33), a nogao
de campo esta vinculada a de complexidade. No caso da avaliagdo, “caberia falar de um
amplo panorama de referéncias de saberes e praticas ja constituidos, tratar do contexto
historico, econdmico, social, juridico, cada um desses enfoques enriquecendo a visdo de

conjunto do campo”.

O autor destaca, também, o carater pluri-referencial da avaliacdo, que faz com que ela ndo
possa ser entendida apenas como uma disciplina autonoma e auto-suficiente, o que
determina a necessidade de uma pluralidade de enfoques e a cooperagdo de diversos ramos
do conhecimento e metodologias de véarias areas (DIAS SOBRINHO, 2002, p.32). Nessa
perspectiva, faz-se necessdrio buscar compreender a avaliagdo a partir das multiplas

relagdes em que esse campo se insere € se compde.

A complexidade do campo da avaliacdo pode, ainda, ser retratada a partir da idéia de que,
sendo ela uma pratica social legitimada, carrega concepcdes e praticas sustentadas por

diferentes visdes de mundo, crengas e atitudes, tanto das instituigdes que a praticam

2 Destacam-se, dentre outros: Amorim (1992); Belloni (1999, 2001); Dias Sobrinho (1999, 2002, 2003);
Freitas (2004); Sguissard (2002); Zainko (2003)
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cotidianamente, quanto de intelectuais que se dedicam a pesquisa do tema. Nesse conjunto,

sdo construidos os referenciais que constituem esse campo.

Bourdieu (1983, p. 89) define campos como sendo “espagos estruturados de posi¢des (ou
postos) cujas propriedades dependem das posicdes nestes espacos, podendo ser analisados
independentemente das caracteristicas de seus ocupantes”. Entende-se que os campos
possuem leis gerais invaridveis e particularidades que se expressam nas disputas entre os
agentes sociais portadores de habitus que impliquem conhecimento e reconhecimento das

leis imanentes dos jogos, dos objetos de disputas em cada campo especifico.

A existéncia do habitus ¢ condigdo de existéncia de um determinado campo e produto de
seu funcionamento dentro de uma estrutura especifica. Os conhecimentos especificos de um
determinado campo sdo uteis para que seus agentes possam interrogar e interpretar outros
campos. Dessa forma, os sujeitos podem se constituir como agentes em diferentes campos,
0s quais se estruturam a partir da existéncia de disposi¢des socialmente constituidas que

geram um conjunto de praticas de um determinado grupo.

Tratando-se, especificamente da avaliagdo da Educagdo Superior, esse campo se constitui
num movimento de concepgdes e praticas sustentado em bases que se situam, ora numa
perspectiva de regulacdo, ora numa perspectiva formativa. Peixoto (2004) afirma que a

avaliacdao da Educagdo Superior ¢ um campo politico que “tem como seus aspectos centrais
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os problemas da qualidade e de quais seriam os indicadores mais adequados para a sua

valoragao” (PEIXOTO, 2004, p.176).

Em um estudo sobre o tema, a autora analisa as caracteristicas que o debate sobre avalia¢ao
da Educagdo Superior assume na produgdo cientifica e afirma que esta vem se configurando
como um campo politico a partir da relagdo que se estabeleceu entre os modelos
democraticos e de regulagcdo utilizados como pontos de referéncias para os debates e

praticas de avaliacao.

Dessa forma, o debate sobre a avaliacdo se insere num contexto de referéncias e praticas
que constroem as tensdes € contradigdes inerentes aos processos instituidos nesse campo
que comporta sempre niveis de conflitividade politica (MANCEBO, 2005 p.2). Além disso,
ao se tratar de avaliacdo, entramos num universo de conceitos que necessitam ser melhor

explicitados.

O termo avaliagdo, apesar de ja comportar uma certa referéncia no meio académico, ainda
necessita de um nivelamento de conceitos para uma definicio mais precisa de seus
significados. Neste trabalho, ¢ fundamental estabelecer a diferenca entre avaliagdo
educacional e avaliacdo institucional. A primeira se refere a avaliacdo da aprendizagem
escolar, de curriculos, e a segunda se destina a avalia¢do de politicas, de planos ou projetos

e de instituicdes (BELLONI et al, 2001, p. 15).
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O que estabelece a diferenciagdo entre as duas modalidades de avaliacdo sdo os objetos da

avaliacdo, conforme se pode verificar a seguir:

A avaliagdo educacional concentra-se na avaliagdo de situagdes de aprendizagem,
isto é, quando um individuo ou grupo sdo submetidos a processos ou situacdes
com vistas & aquisicdo de novo conhecimento, habilidade ou atitude; refere-se,
assim, a andlise de desempenho de individuos ou grupos, seja apds uma situagio
de aprendizagem ou, regularmente, no exercicio de uma atividade, em geral
profissional. E também, avaliagdo educacional aquela que se destina a analise de
curriculos ou programas de ensino. A avaliagdo institucional tem como objeto
instituicdes ou politicas publicas, em especial, as politicas setoriais (BELLONI et
al, 2001, p. 17-18).

Apesar de haver certo consenso na diferenciacdo entre as duas modalidades de avaliagdo®, o
que tem ocorrido na pratica, principalmente no que se refere as acdes de avaliacdo
propostas pelo governo ¢ uma énfase na avaliagdo de cursos e programas, por meio do
ENC, da ACE e da avaliacdo da CAPES, ficando a avaliagdo institucional nas ag¢des de

credenciamento e recredenciamento das IES.

Tanto em um quanto em outro processo, dentre os citados, os resultados acabam incidindo,
de alguma forma, na organizagao e na dindmica institucional e as IES passam a incorporar e
implantar mudancas e/ou op¢des de modelos para se enquadrarem nos padrdes

determinados pelos mecanismos em vigor.

> E importante esclarecer que os processos de avaliagio analisados neste trabalho ndo se enquadram,
especificamente, no conceito de avaliagdo institucional. Serdo abordadas diferentes modalidades que
compdem as experiéncias de avaliacdo da Educacdo Superior vividas pelos professores sujeitos desta
pesquisa, e se referem as propostas do governo para a avaliagdo da graduacdo e da pds-graduacdo que se
caracterizam como avaliacdes de cursos, alunos, programas e instituicdes que vém acontecendo,
isoladamente, no cenario da Educag¢do Superior brasileira, principalmente, a partir da década de 1990.
Compodem também esse conjunto as experiéncias de avaliagdo vividas no dmbito das instituicdes onde os
sujeitos atuam.
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As arestas entre o que ¢ “educacional” e o que € “institucional” acabam por se constituir em
uma armadilha conceitual, principalmente, quando se coloca em debate a importancia de a
avaliacdo institucional se pautar no principio da globalidade. Esse principio pressupde a
conjunc¢do das diversas modalidades de avaliagdo, assim como diferentes procedimentos e
instrumentos,visando a alcancar todas as dimensdes e estruturas institucionais.
(BRASIL/SINAES, 2004 p.89). Assim sendo, a avaliacdo de desempenho de alunos, de
curriculos, de programas deverd compor o conjunto da avaliagdo institucional, o que incita

a questdo: o que ¢ e o que ndo ¢ educacional na avaliac¢do institucional?

No Brasil, a avaliagdo da Educag¢@o Superior ganhou centralidade no meio académico,
principalmente, a partir da Gltima metade da década de 1990. A esse respeito, algumas
iniciativas de institui¢cdes e do governo estio registradas nos principais meios de publicacao
e divulgacdo desse campo e serdo objeto de discussdo nos proximos capitulos deste
trabalho. Nesse mesmo periodo, € que se intensificam os estudos e pesquisas sobre politicas
publicas e avaliacdo da Educagdo Superior, antes ainda incipientes. Conforme afirma
Belloni et al (2001, p.7), “existem poucas experiéncias e tradi¢do de avaliagdo sistematica
de desempenho e de resultados, seja do funcionamento de instituicdes, seja da
implementagdo de politicas publicas”. Isso revela que esse campo € proficuo para o
desenvolvimento de pesquisas que visem a analisar politicas e programas de avaliacdo e

L, .. . . e~ 4
S€US pOsSS1vElS 1mpactos € ou mudangas que promovem nos sistemas € nas 1nst1tu1goes.

* Destaca-se, dentre alguns estudos referentes a questio, pesquisa realizada por Denise Balarine Cavalheiro
Leite e Oscar Fernando Osorio Balarine intitulada: Inovagdo e Avaliacdo na Universidade: Impacto e
Mudanca que investiga os impactos e mudangas do processo avaliativo do PAIUB desenvolvido em 138
instituicdes que solicitaram auxilio a SESU/MEC, durante o periodo de 1994 a 1997. (BALARINE, O, F,O e
LEITE, D.B.C,1999)
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No percurso das agdes e programas de avaliagdo da Educagdo Superior vigentes,
principalmente a partir da década de 1970, varios protagonistas participaram e vém
participando dos processos de planejamento, defini¢cdes, decisdes e implementagdes de
instrumentos de avaliagdo. Dentre eles, os professores t€ém desempenhado importante papel.
Estdo presentes nos foruns de debate sobre o tema, nos meios académicos, participando
como especialistas a servico do governo em comissdes avaliadoras; como consultores,
estudiosos e pesquisadores do tema; como componentes das comissdes internas de
avaliagdo; e, também, vivenciando as interferéncias dessas iniciativas, como docentes, nas

instituigdes.

Desde a proposta do PAIUB, que apresentava como objetivo “rever e aperfeicoar o projeto
académico e sdcio-politico da institui¢do, promovendo a permanente melhoria da qualidade
e pertinéncia das atividades” (MEC/SESU, 1994, p.13), as instituicdes de Educacao
Superior, e, conseqilientemente, seus sujeitos ndo mais poderiam se negar ao imperativo da
avaliagdo como forma de se apresentar a sociedade e se abrirem para buscar os meios

necessarios ao aperfeicoamento.

Enquanto o PAUIB se caracterizou por ser uma iniciativa das institui¢des de Educagdo
Superior que sinalizavam ao governo a concep¢do de avaliagdo desejada, os mecanismos
implementados pelo governo nos anos subseqiientes vieram em dire¢do contraria ao que
propunha o PAIUB. Dentre eles, o Exame Nacional de Cursos, conhecido popularmente
como Provdo, foi implantado com o claro objetivo de “aferir os conhecimentos e
competéncias adquiridos pelos alunos em fase de conclusdo dos cursos de graduacdo”

(BRASIL, Lei n® 9.131, art. 3, inciso 1).
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As duas propostas de avaliagdo, embora com objetivos e estratégias diferentes, deixaram
suas marcas como experiéncias vivenciadas por diferentes segmentos das institui¢des.
Também, a Avaliagdo das Condi¢des de Oferta, realizada por especialistas- professores
selecionados e treinados pelo MEC — para avaliacdo de cursos e instituigdes, tornaram-se
experiéncias importantes na virada do século, promovendo, definitivamente, a inser¢ao das

instituicdes de ensino superior nas politicas de avaliagdo sistémica.

Pode-se dizer que possuimos experiéncias significativas que nos permitem desvelar o papel
que essa avaliagdo tem cumprido por meio da andlise de seus efeitos nas praticas
educativas, e, conseqiientemente, no enriquecimento desse campo. Esse interesse ¢
reforgado pela propria vivéncia da pesquisadora’ nesses processos ¢ da oportunidade que
teve de acompanhar cursos, instituicdes e professores em processos preparatorios para
serem submetidos ao ENC e as ACO. Nessas experiéncias, esses momentos se
caracterizavam como importantes situagdes em que o projeto pedagogico institucional e o
dos cursos,bem como os conteudos e questdes propostos pelo “Provao”, dentre outros, eram

pontos de discussoes.

O que se observou nas experiéncias vividas pela pesquisadora € que as instituicdes estavam
“tocadas” pela avaliagdo, ainda que ndo como um todo, € nem na perspectiva da avaliacao
proposta pelo PAIUB cujos principios de globalidade, ndo comparabilidade, ndo premiagao

ou punicdo e legitimidade politica, estavam ausentes nas duas situagdes de avaliagdo acima

>Atuando como professora da educagdo superior ha quinze anos, nas fungdes de coordenadora de cursos,
coordenadora pedagdgica institucional, participando em processos de construgdo de projetos pedagogicos de
cursos,além de acompanhamento de comissdes do MEC para avaliagdo de reconhecimento de cursos de
graduagdo, e de processos de credenciamento e recredenciamento de instituigdo. Além disso, durante a
pesquisa de mestrado pude acompanhar professores e instituicdes em processos de preparagdo para o ENC e
para recepgao as ACO.
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citadas. Apesar disso, mesmo sendo uma avaliagdo de resultados, uma avaliagdo na qual se
utilizavam padrdes gerais para os cursos e as instituicdes, desconsiderando as
especificidades de cada contexto, percebeu-se que os sujeitos implicados nos processos de
avaliacdo construiram, por meio dessas experiéncias, suas proprias concepgdes e

interpretacdes sobre esses processos.

Isso reforgou, cada vez mais, as formulacdes sobre a relagdo existente entre politicas e a
acdo dos sujeitos que vivenciam, na pratica, a efetivacdo dessas politicas como um
movimento dialético. E nesse movimento um aspecto, em principio, se coloca como
fundamental: o reconhecimento da avaliagio como necessaria para subsidiar 0s processos
de formulacdo e implementagdo de politicas educacionais, reforcando a importancia de

estudos sobre o tema, conforme destaca Pestana:

O valor estratégico da avaliacdo do sistema educacional, em escala nacional,
passou a ser reconhecido como um mecanismo privilegiado para aportar
informagdes oportunas e validas sobre processos e resultados do ensino as
instancias encarregadas de formular e tomar decisdes sobre politicas
educacionais. A auséncia deste tipo de informagdo acarreta graves conseqiiéncias
ao gerar politicas intuitivas e investimentos publicos concebidos de forma
desarticulada e insuficientes para atingir seus objetivos e solucionar os problemas
educacionais (PESTANA,1999, p.56-57).

Observa-se que a avaliacdo passa a ter uma funcdo especialmente importante no que diz
respeito ao acompanhamento do sistema educacional, incidindo, inclusive no
aperfeicoamento de mecanismos de gestdo de recursos publicos. Estd presente, nessa
premissa, a perspectiva de diagnostico e a necessidade de instituir processos que visem a

subsidiar o desenvolvimento e o monitoramento de politicas educacionais.
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A busca de referéncias tedricas e metodoldgicas sobre o tema tem indicado a necessidade
de ampliagdo de pesquisas no campo da avaliagdo da Educacdo Superior pelas
universidades, principais responsaveis pela produ¢do de conhecimento cientifico, e,
principalmente, por se tratar de sua condigd@o institucional. A produc¢do de conhecimento
incide sobre as proprias formas de funcionamento nesse nivel educacional, e, dessa forma,
pesquisas sobre politicas de avaliacdo tém um papel ainda mais relevante, uma vez que

podem fornecer subsidios para o desenvolvimento das proprias instituicdes.

Em pesquisa sobre a produgio cientifica referente a Educagdo Superior no Brasil®, j4 citada
anteriormente, Morosini (2004) analisa a produ¢do sobre avaliagdo e destaca trés periodos
distintos: o primeiro, de 1968 a 1977, em que se tem uma pequena producdo sobre a
tematica, apesar de haver grande producdo internacional sobre o assunto. No segundo
periodo analisado pela autora, de 1978 a 1989, encontram-se documentos que abordam
temas pontuais, centrados na preocupacdo com aspectos especificos da avaliacdo e da
qualidade, das fungdes da Educacdo Superior, abordando a pos-graduagdo, a pesquisa € o
ensino (MOROSINI, 2004, p. 152). De 1990 a 2000, ocorre uma expansdo na producao
cientifica sobre o tema com recorréncia para a questdo da avaliagdo institucional, sendo

que, no periodo entre 1996 a 2000, hd um aumento significativo de producao sobre o tema.

SColetanea produzida pelo Grupo de Trabalho Politica de Educagdo Superior da ANPEd que se reune em torno do Projeto
Integrado Universitas/Br: a producdo sobre educagdo superior no Brasil (1968-2000) que visa ao aprofundamento
analitico-avaliativo da produgdo em periodicos que tratam do tema, reunindo docentes pesquisadores e seus orientandos
de diversas universidades do pais (MANCEBO e FAVERO, 2004 p.15).
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A autora apresenta consideragdes sobre as tendéncias de produgdo, tomando, como base, o
terceiro periodo analisado e as configuracdes do contexto atual em que se denuncia a

onipresenga do Estado Avaliador. Segundo a autora,

E de se ressaltar que o panorama que se vislumbra aponta para a tendéncia a uma

maior producdo sobre a tematica. Tal afirmacdo fundamenta-se na postura de que
politicas publicas educacionais ndo podem ser entendidas alijadas do estudo da
natureza politica do Estado e de suas caracteristicas de mutabilidade.
(MOROSINI, 2004, p.165).

A tendéncia de estudos sobre avaliacdo da Educag@o Superior, sinalizada pela autora, no
texto anterior, evidencia o privilégio dos estudos que analisam as fun¢des do Estado, os
movimentos de transnacionalizagdo, o debate sobre a qualidade e o papel das instituigdes de
Educacao Superior, confirmando o que aponta Moreira (2002, p. 242) sobre a literatura em
educacdo que, segundo o autor, “se preocupa mais com a discussdo de politicas e de
caracteristicas mais amplas do sistema do que com a realidade do dia-a-dia”. O autor
afirma, ainda, que € necessaria uma maior preocupacao com as conseqiiéncias das decisoes
politicas na pratica educacional e, para isso, destaca a importancia das pesquisas de cunho

qualitativo, no fragmento que se segue.

Uma das maiores contribuicdes da pesquisa qualitativa é buscar um maior
entendimento da vida na escola e como as pessoas que trabalham nestes
ambientes reagem a implementacdo de politicas para poder avaliar como estas
politicas e praticas convergem e divergem (MOREIRA, 2002, p.242).

Essa perspectiva reforca os pressupostos que sustentam esta pesquisa. Conforme o autor, as
formas como as pessoas reagem, no ambito das instituigdes escolares sdo reveladoras das

potencialidades das politicas em se efetivarem, nas praticas, atendendo aos propositos para
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os quais foram implantadas e, dessa forma de se legitimarem. Assim, para se conhecer os
efeitos das politicas, um dos caminhos possiveis sdo andlises dos significados produzidos
pelos sujeitos, integrantes dos diferentes contextos em que as politicas se efetivam,

sobretudo, acerca dos efeitos dessas politicas e de suas relacdes com as praticas.

Apesar da crescente producdo de pesquisas na area, a énfase nos efeitos, impactos e/ou
interferéncias das politicas educacionais no cotidiano das institui¢des passa a se tornar tema
emergente, tendo em vista a necessidade de se conhecer os efeitos das politicas até entdo

concretizadas e apontar possiveis rumos a serem tomados.

Cunha (2002), em trabalho que discute os impactos das politicas de avaliagdo externa na
configuracdo da docéncia, apresenta uma formulagdo sobre as interferéncias das politicas
educacionais na formacdo dos professores e na constituicdo do universo de formacgao
continuada desses docentes. Segundo a autora, esse universo se caracteriza, basicamente,
como sendo 0s espacos € tempos em que as experiéncias educativas se processam, ou seja,

nas acdes cotidianas das institui¢des, conforme se destaca a seguir.

O impacto das politicas econdmicas, internacionais € nacionais, sobre os sistemas
educativos, redundou na emergente discussdo sobre o espaco da formagdo,
tomando como referéncia para tal termo o enfoque sociogeografico, que entende
0 espaco ndo apenas como uma unidade fisica, mas também, e com mais
importancia como uma defini¢ao de poder (CUNHA, 2002, p.43-44).

Ao ampliar a visao de espago de formagdo, enfatiza-se, no texto citado acima, a

necessidade de se analisar as condi¢gdes de producao dos professores e as relagdes de poder
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presentes nos espacos de formacdo. Destacou-se, também, a forca das acdes cotidianas
como produtoras e reprodutoras dos espacgos formativos, o que reforga a necessidade de se
investigar, junto aos professores, as condi¢des de trabalho e a producdo de sentidos sobre
esse trabalho. Para isso, torna-se necessario compreender e avaliar as interferéncias das
politicas educacionais na constitui¢do das praticas escolares, que, por sua vez, interferem

nos projetos pessoais de formacgao profissional.

Dessa forma, uma analise de influéncias de politicas de avaliagdo sobre as institui¢des
passa, necessariamente, pela compreensdao de que esse ndo é um campo que possa ser
analisado apenas em seu carater instrumental, técnico e muito menos neutro. Sobre essa

questdo, Belloni et al afirmam que

uma politica ptblica na area social pode ser congruente com a politica econdomica
basica (que € o fio condutor e reflete as prioridades de acdo de um determinado
governo) e esta diretamente ligada a ela; serd& complementar, ao fornecer-lhes
elementos reforcadores de seus objetivos e metas principais; serd reparadora ou
compensatoria ao atuar sobre os danos ou conseqiiéncias nefastas das politicas basicas
com o objetivo de atenua-los (BELLONI et all, 2001, p.33-34).

Temos, entdo, que a andlise de politicas publicas e seus impactos e influéncias nos setores
aos quais se destinam, tanto na func¢dao de “refor¢co” aos objetivos e metas, quanto de
“reparo” ou “compensagao”, precisa ser subsidiada por informagdes seguras sobre o
funcionamento dos referidos setores a partir da implementagao das agdes propostas. Assim
sendo, a avaliagdo ¢, a0 mesmo tempo, objeto e instrumento fundamental da analise sobre

politicas e seus efeitos.
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Pode-se afirmar que a avaliagdo da Educag@o Superior vem se introduzindo no interior das
instituicdes sustentada por mecanismos que demonstram o papel das instituigoes e de seus
sujeitos dentro do ordenamento politico em vigor. Discutir, portanto, o contexto em que a
avaliacdo vem se firmando torna-se essencial na busca de referéncias para analises das

relagdes entre politicas e praticas de avaliagao.

O Cenario Social e Politico da Educacio Superior

A Educagdo Superior tem sido tema principal dos organismos mundiais que, atualmente,
interferem de maneira estrutural nas politicas publicas em todo o mundo. Est4, portanto,
imersa num contexto de transformagdes globais que a colocam num campo de disputas de
interesses e valores diversos. Num cenario cada vez mais composto pelas interdependéncias
globais, a Educacdo Superior ganha novas dimensdes, pois passa a constituir-se num
mercado em acentuado processo de expansdo em escala mundial (OLIVEIRA & SOUZA,

2003, p.874).

Outro fato a considerar ¢ que as transformagdes econdmicas, sociais € politicas das ultimas
décadas vém provocando mudangas significativas nas relacdes capital-trabalho e estado-
sociedade, tornando flexiveis os modos de produgdo, exigindo maior qualifica¢do
profissional, minimizando as responsabilidades do Estado diante das politicas publicas e

incentivando a iniciativa privada.
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No que tange a Educagdo Superior, percebe-se o impacto da mundializagdo do capital nos
planos e programas quando se colocam e se evidenciam as expectativas de que as
universidades publicas se relacionem cada vez mais com o setor produtivo. Na pratica, ha
um empreendimento para racionalizar o sistema de Educag¢do Superior nos moldes dos
principios da producdo capitalista, a fim de tornd-lo mais eficiente, competitivo e
produtivo, enquadrado “no novo padrdo de modernizagao e de gerenciamento para o campo
universitario, inclusos no atual paradigma de produgdo capitalista e na reforma da

administracdo publica” (CATANI E OLIVEIRA, 2000, p.105).

Essas mudangas se estruturam num campo de reforma do Estado orientada pelas
determinagdes de organismos multilaterais, que fazem com que os direitos sociais como
saude, cultura e educacdo passem a pertencer ao chamado setor de servigos definidos pelo
mercado a partir do “pressuposto ideoldgico de que o mercado ¢ portador de racionalidade

socio-politica e agente principal do bem estar da republica” (CHAUIT, 1999, p.211).

Os processos de adaptacdo a essas demandas tendem a levar as instituigdes de Educagao
Superior a um formato que pode se assemelhar a feicdo de empresas capitalistas. Assim,
as universidades federais acabariam por assumir um perfil mais funcional e pragmatico, o
que poderia distancia-las, paulatinamente, do ideal de universidade como institui¢ao social
que se pauta, sobretudo, pela natureza das suas atividades, pela cultura e historia
institucional e pelo papel que desempenham no processo de democratizagdo e

emancipacdo da sociedade.
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O processo de regulacdo do sistema e de ajustamento das universidades federais parece
forcar o aparecimento de uma universidade mais dependente das determinagdes politicas e
das metas do executivo, além de mais mercantilizada na forma de produ¢do académica.
Por outro lado, a expansdo das instituicdes privadas responsaveis, atualmente, pelo
contingente maior de alunos matriculados em cursos de graduagdo, tem sido uma politica
privilegiada em razdo da grande demanda da populagdo por qualificacdo em nivel superior
e pela tendéncia privatista dominante no cendrio educacional fortemente marcado pelo

paradigma neoliberal.

Esse paradigma vem ditando as regras para as reformas do Estado e, assim, determina o
desenvolvimento de politicas de reestruturacdo da Educacdo Superior, orientadas por linhas
empresariais, que visam a tornar as instituicdes mais eficazes na oferta de respostas
educacionais condizentes com os padrdes de producdo. Embora a educagdo ocupe um lugar
privilegiado no projeto neoliberal, as estratégias de conquista de hegemonia ndo se limitam
ao campo educacional, mas consideram que tal campo representa um dos importantes
elementos passiveis de serem utilizados como técnica de governo, regulagdo e controle

social (SILVA, 1995, p.13).

Ainda, segundo Silva (1995), o projeto neoliberal busca fazer com que as esferas
econdmica, social e politica sejam pensadas unicamente dentro das categorias do arranjo
social capitalista, de forma que nog¢des como igualdade e justiga social cedam lugar as

nogoes de produtividade, eficiéncia e qualidade.
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Para a manutenc¢do dessa logica instituida, a Educagao Superior, pelo seu papel estratégico,
se inclui nos ditames do mercado e passa a ser submetida a valores e a procedimentos
generalizados, tipicos do capitalismo competitivo na gestdo dos sistemas e das instituigdes
educacionais (OLIVEIRA & SOUZA, 2003, p. 874). Os autores citam como exemplos
dessa efetiva a¢do o Acordo Internacional de Tarifas e Comércio no ambito da
Organizacdo Mundial do Comércio e a generalizagdo dos sistemas de avaliacdo em larga

escala.

Essa nova ordem passa a exigir formas mais elaboradas de gestdo e de regulacdo das
atividades educacionais e €, nesse contexto, que a avaliagdo torna-se um dispositivo
fundamental na instrumentalizagdo dos projetos dos gestores de politicas publicas que
buscam referendar, por intermédio de dados fornecidos pela avaliacdo, seus propositos e
suas acdes. E de se compreender, nesse cenario, a centralidade que a avaliagio adquiriu nas
Gltimas décadas pela importancia que lhe foi atribuida como propulsora da qualidade’ e

indutora de politicas publicas.

Nessa perspectiva, a avaliacdo torna-se, para o Estado, um instrumento poderoso de

regulagdo, controle e tecnologia do poder, conforme afirma Dias Sobrinho:

70 termo qualidade passa a adquirir, nesse contexto, novos sentidos atrelados a idéia de eficiéncia e de
escolas eficazes. Conforme afirma Dias Sobrinho (2002, p.184). “a qualidade se reduz a uma representa¢do
dos resultados que as instituicoes, feitas empresas, devem ser capazes de demonstrar, tais como rendimentos
estudantis e quantidade de alunos graduados ou de artigos publicados ™.
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Avaliar deixa de ser empreendimento de compreensao, reflexdo e agdo ancorado
no seu sentido positivo de virtude e vigor, com a devida observincia dos
procedimentos recomendados para a construgdo de conhecimento e pelas
orientagdes da ética, para ser um ato de for¢a, com base técnica, para domesticar
e conformar a realidade. A instituigdo conformada segundo a logica de produzir
mais seria, dessa forma, modelo de boa qualidade (DIAS SOBRINHO, 2002,
p.184).

Vé-se que o papel estratégico da avaliagdo ¢ o de fazer com que a tarefa de controlar
alcance a medida esperada pelo Estado para subsidiar o processo de conformacao das
institui¢des. Entretanto a conformagdo presente nessa logica ¢ determinada pelo processo
de mundializagdo do capital que, em consonancia com a politica neoliberal, toma o
mercado como regulador da sociedade e faz ampliar a esfera privada em detrimento da
esfera publica. Esse processo tem gerado grandes conseqiiéncias para o funcionamento das
instituigdes publicas, pois implica, cada vez mais, redugdo de orcamento e, em

contrapartida, diminui¢ao de recursos para investimento e ampliagdao da oferta.

Nessa logica mercantil, o espago publico como promoc¢ao do bem comum perde o sentido.
A privatizacdo se expande como panacéia para os males que afetam a economia e o
exacerbado gasto publico com a Educagao Superior, denunciado pelos organismos
multilaterais. Ao mesmo tempo, 0s servigos sociais passam a pertencer a esfera do mercado
e, dessa forma, subordinados as regras mercantilistas. Nesse processo, deixam de ser
concebidos como direito social e passam a ser considerados como servigos privados a

serem negociados no mercado.
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No tocante a Educagdo Superior perde-se, cada vez mais, a no¢do de universidade como
bem publico. Dias Sobrinho (2002, p.166) destaca que a privatizacdo desse nivel
educacional apresenta duas faces distintas: uma mais visivel que se caracteriza pelo
aumento, nos ultimos anos, de “provedores privados dos servigos educacionais, obedecendo
a logica das forcas do mercado e buscando ampliar os beneficios de sua atividade
econdmica” e outra que se caracteriza pelas instituicdes que, por receberem financiamentos
publicos, se encontram em constante estado de tensdo entre o espirito publico que constitui
sua esséncia e as imposicdes do mercado e que acabam por vivenciar, por forg¢a das
circunstancias, uma privatizagdo dissimulada (DIAS SOBRINHO, 2002, p.166).Entretanto,

segundo o autor,

ainda que essas institui¢des educacionais tenham que submeter-se as varias
forcas do mercado, elas ndo pertencem puramente ao mundo dos negdcios, pois
combinam elementos econdmicos e sentidos éticos do publico e do privado
(DIAS SOBRINHO, 2002, p.167).

Depreende-se, a partir das idéias do autor, a necessidade de se pensar que as Instituicdes de
Educagao Superior - IES- carregam a forca das marcas da historia que as constituiu e que
justificam as acgdes de resisténcia existentes nos espacos institucionais e nas associagoes

que buscam recuperar sua legitimidade.

Essa visdo se torna essencial para se compreender que a Educagdo Superior, apesar dos
ditames das forgas externas vinculadas ao mercado, também estd composta pelas forgas
internas, ou seja, os sujeitos implicados no seu universo t€ém participacdo na ordem que

orienta as instituicdes na definicdo e no cumprimento de sua missao.
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Importa, entretanto, que esses sujeitos compreendam qual tem sido a fungdo que, de fato, a
Educagdo Superior vem cumprindo submetida a légica do mercado capitalista. Uma vez
que ¢ tomada como fator privilegiado de dissemina¢do da ideologia neoliberal e de
forma¢ao de mao-de-obra altamente capacitada, de acordo com os interesses do mercado,
ela passa a ser, também, fonte de lucro para esse mercado em expansdo. Isso exige uma
necessaria adequacdo das formas de planejamento, gestdo e controle da qualidade do seu
trabalho aos moldes das exigéncias dos organismos multilaterais, ou seja, ha implicacao

direta no cotidiano dos sujeitos em suas institui¢des.

Segundo Sguissardi (2003), os organismos multilaterais, como o Banco Mundial, advogam
a idéia de que a universidade somente cumpriria sua fun¢do atual se gerida como empresa
comercial e tornada competitiva. Dias Sobrinho (1999, p.152) destaca o peso do Banco
Mundial, bem como de outros organismos internacionais, tais como o FMI e o BID, “como
instancias reguladoras de politicas educacionais”. DEMO (2002 a), por sua vez, destaca que
o Banco Mundial, por considerar a educacdo o maior investimento, se imagina o banco da

educacao.

Em documento datado de 1993, o Banco Mundial destaca a importancia da Educacao
Superior para o desenvolvimento econdmico e social, reafirmando seu valor econdomico e o
conhecimento como capital humano dos governos e do mercado, reconhecendo as
restricdes de investimentos publicos e a necessidade de conter a proliferagdo de matriculas

(DIAS SOBRINHO, 1999, p.152).
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Verifica-se, entdo, que as mudancas introduzidas por esses organismos, na Educacdo
Superior brasileira, estdo vinculadas a um movimento econdomico-politico maior, ao qual o
Brasil aderiu, principalmente, a partir da década de 1990. Esse movimento foi marcado pela
mundializa¢do do capital, em especial o financeiro, pela reestruturagdo produtiva, e pela
crise e reforma minimalista dos estados-nac¢do. Sguissardi (2000, p.36) destaca o Consenso
de Washington, celebrado em 1989, e algumas de suas principais orientagdes para os paises
imersos em crise fiscal, incluindo o Brasil, dentre as quais destaca o equilibrio
or¢amentario, sobretudo por meio da reducdo de gastos publicos; e a privatizacdo das

empresas e dos servicos publicos.

Percebe-se que a primeira das orientagdes anteriores se associa a recomendacdo do Banco
Mundial de se buscar novas formas de financiamento para a Educacdo Superior. A segunda
se associa ao que recomendou o Banco Mundial para que se incentive uma maior
diversificacdo das entidades de ensino, incluindo o apoio ao desenvolvimento daquelas de

carater privado.

Tem-se, com isso, o braco forte do capitalismo, que busca renovar-se através da ciéncia e
da tecnologia, visando aos ganhos de produtividade e ao lucro deles decorrentes (DEMO,
2004). A universidade, como uma institui¢do social milenar, insere-se nesse contexto,
influenciando e sofrendo influéncia das mudangas ocorridas no conjunto da sociedade, uma
vez que sua historia, em grande parte, se confunde com as vicissitudes da relagdo triade
entre sociedade, ciéncia e Estado, o que lhe impde novas demandas e desafios,

principalmente, no ambito da formacao, cada vez mais vinculada ao mundo do trabalho.
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Assim, predomina a perspectiva de universidade, pensada sob principios empresariais,
vinculada ao projeto de reforma do Estado e de implantag¢do de politicas neoliberais. Isso
significa a superag@o da idéia una de universidade, centrada no modelo ocidental de cultura
e na producdo do conhecimento financiado pelo Estado, pela ado¢ao do modelo baseado, na
produtividade, competitividade, flexibiliza¢do de pessoal e de trabalho. Forma-se, entdo, a
universidade da multiversidade de fungdes, vendo-se destinada a dar explicacdes e
resolugdes aos mais diversos acontecimentos econdmicos, sociais, politicos e culturais. A

esse respeito Casper denuncia que

ha uma série de expectativas em relagdo aos membros das universidades:
pesquisar, ensinar e formar, contribuir na esfera publica, colocar sua competéncia
a disposicdo da economia, acelerar o ritmo das inovacdes, liderar o processo
econdmico, favorecer o aperfeicoamento das condigdes sociais, estimular melhor
qualidade de vida, obter fundos externos para financiamento da pesquisa. Nao
surpreende, pois, que a universidade, enquanto instituicdo dificilmente possa
atender a tantas expectativas (CASPER, 1997, p.46-47).

Ao discutir a dispersao de atividades atribuidas as instituicdes, o autor chama a atencgao,
ainda, para o fato de que essa dispersao nao ocorre apenas como resultado das pressoes
externas. Os sujeitos implicados nas relagdes de trabalho na universidade parecem se deixar
desviar dos objetivos principais € ndo conseguem fugir das tentagdes dos mecanismos
promotores dessa dispersdo. Esses mecanismos, em alguns casos, podem proporcionar
beneficios que parecem ser legitimados junto a professores e a estudantes, tais como
financiamentos de Orgdos externos em contrapartida a pesquisas de modelos pré-

determinados.
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Com isso, entende-se que as relagdes entre os sujeitos, suas institui¢des, o Estado e a
sociedade estdo, cada vez mais, comprometidas com a globalizagdo. Dupas ( 2003),
analisando o funcionamento das estruturas do capital globalizado e as tensdes
contemporaneas entre os individuos, o Estado e a sociedade, afirma que “as oposi¢des entre
Estado e sociedade civil, individuo e sociedade, sociedade e natureza estio em

decomposi¢cao” ( p.59). Segundo o autor,

passamos de uma sociedade politica a uma sociedade organizacional, entendida essa
ultima como uma sociedade de gestdo sistémica e tecnocratica que serve de
legitimagdo e referéncia aos direitos da pessoa e, portanto, define uma liberdade de
maneira totalmente privada (DUPAS, 2003, p.63).

Vé-se, pela posi¢ao do autor, que o econdmico passou a dominar o social, a individualidade
a preponderar sobre a coletividade, a sociedade a ser gerida por padrdes tecnocratas. Nesse
cenario, a crise fiscal do Estado passa a provocar um recuo das politicas publicas e a
contribuir para que ocorra a transferéncia das responsabilidades sociais e os destinos da
desigualdade para o ambito privado. Como conseqiiéncia, tem-se a valorizagdo das
organizagdes instrumentais voltadas para a realizagdo de interesses particulares,

substituindo o poder do Estado e convertendo o espago publico em espago privado.

Na nova ordem capitalista global, a vida social tende a ser formada pela utilizacao de redes
e tecnologias de informagdo que, sob a referéncia do economicismo e do tecnocratismo,
enxergam o mundo num universo de interconexao. Segundo Chaui, a sociedade “torna-se
uma rede movel, instavel, efémera de organizacdes particulares definidas por estratégias

particulares e programas particulares, competindo entre si” (2003, p.3).
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Nos paises subdesenvolvidos, dentre eles, o Brasil, na politica neoliberal de
desenvolvimento, sob a direcdo dos organismos internacionais (Fundo Monetario
Internacional e Banco Mundial), o conhecimento transforma-se em mercadoria e a
produgdo da ciéncia assemelha-se a uma empresa politica e econdmica. Nesse contexto, a
tecnologia torna-se um dos principais produtos da ciéncia, estabelecendo seus objetivos e
orientando suas atividades, ou seja, a tecnologia se converte no instrumento e objetivo

indispensaveis da atividade cientifica.

Esse movimento trouxe, como conseqiiéncia, o risco do desmonte do aparato cientifico e
tecnologico do pais, justamente no momento em que o conhecimento cientifico e
tecnoldgico passa a se constituir no maior instrumento politico de promog¢ao da soberania

na atual configuracdo da divisdo internacional do trabalho.

Nesse cenario, coloca-se em discussdo o papel da Educacdo Superior e da universidade
frente aos desafios que redefinem sua func¢do atendendo, por um lado, as expectativas da
sociedade em geral e, por outro lado, aos ditames do poder instituido. Assim, na
convergéncia entre esses dois polos, coloca-se a Educagdo Superior, cada vez mais, frente

a dilemas que se configuram como crises.

Por ser portadora de projetos politicos sociais, a Educagdo Superior, em especial a
universidade, com as transformag¢des mundiais, tem vivenciado crises, que se apresentam

caracteristicamente conforme cada momento historico (SANTOS, 1997, p.108 ).
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A discussdo dessas crises encontra diferentes abordagens e aponta para a problematica da
complexidade, ja indicada, acerca da avaliacio da Educagdo Superior, bem como de
qualquer proposta e/ou projeto de reforma desse nivel de ensino, uma vez que estardo
engendrados nas indefini¢des nele imanentes. A esse respeito, Trindade (2004) destaca o
pessimismo presente nesse debate, tanto no Brasil, quanto na América Latina, com as
metaforas que mostram a situacdo de crise permanente: “universidade em ruinas,
universidade na penumbra, universidade na encruzilhada, o naufrdgio da universidade,

dentre outras” (TRINDADE, 2004, p. 839).

Ressalta-se que esse estado de crise pelo qual passa a universidade do século XXI tem
afetado a sua inteligibilidade, estrutura, objetivos, funcdes, o seu fazer. Nesse contexto, a
Educagdo Superior se encontra em constante busca de identidade e paradigmas, a partir da

redefinicao das suas fungoes,

Sobre a questdo da perda de identidade da universidade, Santos (1997) identifica trés
principais crises com as quais as universidades vinham se defrontando em fungdo das
contradi¢cdes que marcavam sua existéncia: a crise de hegemonia, a de legitimidade e a

institucional.

O autor discute as dificuldades da universidade em produzir cultura, pensamento critico e
conhecimentos exemplares, cientificos e humanisticos e, a0 mesmo tempo, conhecimentos
instrumentais, visando a formacdo de mao-de-obra qualificada para atender ao

desenvolvimento econdmico capitalista. Nesse cendrio, uma crise de hegemonia ¢ gerada
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uma vez que a propria sociedade comecga a buscar outras instincias para a formagdo de

mao-de-obra e para a pesquisa (SANTOS, 2004, p.5).

Além disso, o que produz a crise de legitimidade, segundo o autor, ¢ o fato de a
universidade ter deixado de ser uma institui¢do consensual em face da contradi¢ao
existente na hierarquiza¢do dos saberes especializados. Isso ocorre, por um lado, através
das restricdes do acesso e da recredenciacdo de competéncias e, por outro, por ser
demandada a ela a democratizacdao do acesso, produzindo igualdade de oportunidades aos

filhos das classes menos favorecidas (SANTOS, 2004, p.9)

A crise institucional resulta da contradi¢do entre a busca de autonomia na defini¢do dos
objetivos e valores da universidade e a crescente pressdo para submeté-la a critérios de
eficacia e produtividade. Em andlise a atual situagdo da Educagdo Superior, o autor
destaca a crise institucional como “o elo mais fraco da universidade publica porque a
autonomia cientifica e pedagogica da universidade assenta na dependéncia financeira”

(SANTOS, 2004, p. 9).

Vé-se que o contexto atual da Educag¢do Superior aponta grandes desafios para sua
reconfiguragdo. Na realidade brasileira, caracteristicamente, em constante estado de
reforma, tem-se um cendrio demarcado pela diferenciagdo e pela diversificagdo
institucional e a avaliagdo como um dos elementos essenciais. A constitui¢do desse

cendrio tem, como destaque, a década de 1990, periodo em que a avaliagdo ganha a
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primazia e se constitui em estratégia politica de relevancia no plano do governo para a

educacao.

A Década de 90 e a Emergéncia da Avaliacio

Na década de 90, um quadro social e politico em fase de grandes mudangas, traz para a
Educagdo Superior novas perspectivas de reformas com a tramitacdo de uma outra Lei de
Diretrizes e Bases para a Educa¢do Nacional, bem como de algumas medidas que foram
sendo tomadas pelo governo, em relag@o a esse nivel de ensino, tais como a extin¢ao do
Conselho Federal de Educagdo ¢ a criagdo do Conselho Nacional de Educagdao, com as
Céamaras de Educacgdo Bésica e de Ensino Superior, definindo, para a segunda, atribuigdes

relativas aos processos de avaliacdo de cursos e instituigdes.

Além dessa medida, a constituicdo do Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), ja como conseqiiéncia de um movimento anterior de
avaliacdo das IES, tem grande repercussdo no meio académico e colabora para a exigéncia

de implantacdo de novas politicas para a Educagdo Superior.

Os debates sobre Educacdo Superior que se efetivaram na década de 90 foram se

fortalecendo, nos anos iniciais deste século, e se apresentam claramente nos documentos
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preliminares resultantes das oitivas, conferéncias e audiéncias publicas realizadas pelo
MEC, no processo que se denomina, atualmente, Reforma Universitaria, colocando em
evidéncia questdes ja reclamadas em décadas anteriores, como por exemplo, a autonomia
universitaria, a Educagdo Superior como bem publico, dentre outros. Além dessas, outras
questdes vém ganhando projecdo e centralidade nas politicas educacionais, tais como as
cotas é€tnicas, 0 acesso ao ensino superior por grupos sociais excluidos, principalmente,
por meio da reserva de cotas para alunos de baixo poder aquisitivo oriundos de escolas

publicas.

Ainda na década de 90, destaca-se o redimensionamento da relacdo de polaridade entre
centralizagdo e descentralizacdo, pois, a0 mesmo tempo em que a gestdo e o
financiamento sdo descentralizados, centraliza-se a avaliacdo ¢ o controle do sistema
(OLIVEIRA, 2000, p.77). Na realidade, as politicas reveladas pelos inimeros dispositivos
legais dessa década destacam a descentralizagdo da gestdo, em nome de uma suposta
autonomia e do financiamento, ao mesmo tempo em que se investe fortemente na
constituicdo da avaliagdo sistémica, tanto na Educacdo Basica, quanto na Educagdo
Superior o que, segundo Cury (1998), trata-se de uma “autonomia universitaria avaliada”,
uma vez que a autonomia associada a idéia de flexibilizacdo se defronta com a avalia¢ao

como forma de controle de resultados e de base para distribuicao de recursos.

Dentre os temas mais significativos presentes no debate internacional sobre Educagdo
Superior, podem-se destacar a ampliagdo da demanda e a massificagdo desse nivel

educacional como conseqiiéncia de novas necessidades de uma demanda cada vez mais
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diversificada em atendimento aos ditames do mercado. Essas questdes tém sido
defendidas pelos diferentes movimentos de propostas de mudancas no sistema de

Educacao Superior, sem muitas vezes considerar sua articulagdo com a Educagao Basica.

No periodo entre 1995 e 1998, delineiam-se os principais determinantes da “agenda
positiva do ensino superior™ que apresenta um diagnéstico da Educagdo Superior no
Brasil e propostas para responder aos problemas diagnosticados, apontando-se algumas
necessidades, dentre elas: modernizar o ensino de graduacdo e buscar a eficiéncia no uso
dos recursos publicos nas instituigdes federais; ampliar a oferta, visando a atender a uma
demanda cada vez mais emergente; repensar a funcdo da Educagdo Superior, tendo em
vista o esgotamento do modelo baseado na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo; bem como discutir a inadequagdo dos processos de credenciamento de novas

instituicdes que resultam na baixa qualidade desse nivel educacional.

As propostas para a minimizag¢ao dos problemas se consolidaram no periodo descrito por
meio dos mecanismos que privilegiaram a expansdo, a diferenciacdo e a diversificagao
institucional, a0 mesmo tempo em que foi criado um arsenal de procedimentos e

instrumentos para avalia¢do, credenciamento e recredenciamento de instituigdes.

A expansdo se efetivou naquele periodo, como era o propdsito do governo,

principalmente, pela iniciativa privada que, de acordo com dados do INEP, em 2002, era

8Artigo do Ministro Paulo Renato, publicado no Estado de Sao Paulo, em novembro de 1998, informando
contetido do documento “Uma nova politica para o ensino superior brasileiro: subsidios para discussdo ( MEC
1996).
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responsavel por 69,7% das matriculas de alunos de graduacdo, distribuidas em 1.442

instituigdes, o que representa 88% do total de IES em todo o Pais ( BRASIL, INEP 2002).

E, também, através da expansdo que se consolida a diferenciagdo e a diversificagdo do
sistema, uma vez que a distribuicdo das vagas se apresenta, conforme dados do INEP, nos
diferentes modelos de instituicdes: universidades, centros universitarios, faculdades
integradas, faculdades isoladas e centros de educagdo tecnoldgica. Além disso, destacam-

se, ainda, as diferentes modalidades de ensino (cursos seqiienciais, ensino a distancia).

Entretanto essa expansdo ndo foi acompanhada por uma politica de formagdo de
professores que desse conta, tanto em niimero quanto em preparagao especifica, para lidar
com a complexidade e a diferenciacdo dos cursos de graduagdo, no periodo de aceleradas
e profundas mudangas no conhecimento (CUNHA, 2004, p.797). Ainda, segundo esse

autor, tem-se, como conseqiiéncia, que

o resultado de tdo grande expansdo ¢ a desvalorizacdo dos diplomas de ensino
superior de graduacdo, em termos materiais e simbolicos, o que, ao invés de
diminuir, aumenta a demanda dele e dos que se lhe seguem - o mestrado e o
doutorado ou, na vertente paralela, o simulacro tropical do MBA norte-
americano (CUNHA, 2004, p. 797).

Vé-se, pela declaragdo do autor, que a expansdao, da forma como vem ocorrendo,
impulsiona de forma ambigua o acesso a Educagdo Superior porque se pauta na
perspectiva de democratizagao desse acesso, mas também, pela economia de recursos e

pela falta de um posicionamento mais claro sobre os investimentos do poder publico para
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garantir o acesso a educacdo de qualidade. Isso se complica, ainda, quando se tem a
pretensdo clara de se priorizarem exames padronizados e outros processos avaliativos

como forma de regular o sistema tao diversificado de cuja expansdo ndo se tem controle.

Atualmente, os documentos que se referem a proposta de reforma universitaria que o
governo pretende implantar e que circulam nos meios académicos apresentam as intengdes
relativas ao estabelecimento de uma politica para a Educagdo Superior. Um dos
documentos preliminares divulgados pelo MEC, intitulado Reforma da Educagdo Superior
- reafirmando principios e consolidando diretrizes - evidencia o propdsito da reforma em

algumas tendéncias que podem ser percebidas no texto que se segue.

O processo da Reforma deve gerar marcos regulatorios para todo o sistema,
recuperando o papel do Estado como normatizador e fiscalizador da Educagao,
recolocando a educagdo, em especial a universidade, no centro de um projeto de
desenvolvimento econdmico e social, combatendo as desigualdades regionais,
eliminando privilégios de acesso e reafirmando direitos multiculturais em um
embate sem trégua contra a exclusdo (BRASIL/MEC, 2004 p. 3).

Observa-se, entdo, a pretensao de se instituir um sistema de Educagdo Superior em que se
privilegie a universidade dentro de uma realidade fortemente marcada pela diversificagao.
Reforcando essa énfase, o MEC amplia a diversificacdo, antes mesmo da Reforma,
criando os Centros Tecnolégicos, alterando o disposto no Decreto 3.860, de 9 de julho de
2001, que caracteriza a organizagao desse nivel da educacdo da seguinte maneira:
universidades, centros universitarios e faculdades integradas, faculdades, institutos ou

escolas superiores.
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Ainda no documento citado, destaca-se, também, o papel do Estado como normatizador e
fiscalizador, reafirmando a perspectiva de regulagdo do sistema como condi¢do de
controle e estimulo a qualidade. A questdo relativa ao combate as desigualdades regionais
se apresenta como prioridade da mesma forma em que se destaca a eliminag¢do dos
privilégios de acesso e se enfatiza a reafirmacdo dos direitos multiculturais e o combate a

exclusdo.

A avaliagdo permanece nos documentos que apresentam a proposta de reforma como um
importante instrumento de regulagdo e supervisdo, de indicagdo de subsidios para
implementa¢do de politicas publicas, refor¢ando a centralidade por ela adquirida no
percurso historico da Educacdo Superior no Brasil, principalmente na década de 90 e, em
especial, a partir do primeiro mandato do Governo FHC (1995-1998). Nesse periodo, a
avaliacdo se destaca como instrumento essencial de controle e de defini¢do de politicas

que estimulem a expansao competitiva na Educagdo Superior.

Diferentes propostas, iniciativas, mecanismos e instrumentos de avaliagio’ vdo se
instituindo ao longo da historia e, no periodo em questdo, os segmentos envolvidos
contribuem para que a avaliacdo se destaque cada vez mais. Atendendo as forgas vindas
das diversas representagdes institucionais, chega-se a institui¢do do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgdo Superior — SINAES. A proposta estruturada com a participagdo de
membros representantes da comunidade académica cria a expectativa de atender aos

anseios das IES e de seus sujeitos em relacdo a uma avaliacdo em que se busque a analise

’Serdo objeto de analise, neste trabalho, algumas dessas propostas: PARU, PAIUB, ENC, GED, a avaliagao
da CAPES e o SINAES, como experiéncias vividas pelos sujeitos da pesquisa.
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global das institui¢des e de seus processos, considerando-se suas dindmicas e suas

especificidades.

Na vigéncia de cada um dos processos de avaliacdo que serdo analisados neste trabalho,
professores vivenciaram diferentes experiéncias. Além disso, a disseminagdo da cultura da
avaliacdo, fez com que, também no interior das IES, os processos de avaliacdo se

tornassem praticas desejadas em busca do aprimoramento institucional.

A possibilidade de se analisar os possiveis efeitos e interferéncias da avaliacdao nas IES,
por meio das reflexdes sobre as experiéncias de professores, tornou-se latente,
transformando este trabalho numa importante experiéncia, no sentido em que Foucault
(apud RODRIGUES, 2005 p.53) a define, isto €, como “aquilo que se vai transformando”.
Trata-se, portanto, de construir referéncias por meio das experiéncias dos colegas, dos

pares, considerando-se sua inser¢ao no mesmo campo profissional e politico.

Do Contexto a Constituicio da Pesquisa

Buscou-se, nesta pesquisa, identificar processos de criacao/producgdo de significados para as
experiéncias de avaliagdo da Educacdo Superior, tanto individuais quanto coletivas,
vivenciadas por professores, analisando, a partir do olhar desses sujeitos, os efeitos da

avaliacdo no cotidiano das institui¢des, nas praticas escolares e na produgdo das politicas. O
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desenvolvimento desta investigagdo foi ao encontro das perspectivas metodologicas que
tomam, como sustentacdo, a andalise do sistema sob a lente dos sujeitos que vivem nos

locais de trabalho, cotidianamente, as praticas escolares. Segundo (Lessard e Tardif, 2005)

a forca, mas igualmente a peculiaridade das praticas cotidianas, ¢ que elas
reproduzem bem as varidveis do sistema, mas o fazem introduzindo nele
constantes deslocamentos, desorientagoes, conflitos, desvios, tensdes ¢
contradigdes (LESSARD E TARDIF, 2005, p.38).

Nesse sentido, as praticas escolares sdo, também, produtoras de sentido e significagdes para

as politicas educacionais, através da a¢do dos sujeitos.

Este estudo se sustenta, entdo, na compreensdo de que os professores da Educacdo
Superior, que vivenciaram e ainda vivenciam experiéncias com a avaliacdo de cursos e de
instituigdes, sdo sujeitos privilegiadosno que diz respeito a poder analisar criticamente as
relagdes entre politicas e praticas. O interesse da pesquisadora em realizar esta
investigacdo, na realidade, advém de outros estudos, além das experiéncias como docente.
Em pesquisa anterior'’ (INEZ, 2004) pdde constatar as influéncias socio-politicas do
contexto educacional nas praticas escolares, em especial as politicas de avaliacao,

analisando as praticas de avaliagdo da aprendizagem de professores da Educagdo Superior.

' Na dissertagio de mestrado intitulada “Nas praticas de avaliagdo, as marcas da memoéria”,investigou-se as
experiéncias de avaliagdo vividas por professores da Educagdo Superior em suas trajetorias escolares e o
papel que desempenhavam em sua formagdo como docente, em especial, em suas praticas de avaliagdo de
alunos. Apesar de tratar-se de um estudo sobre avaliacdo da aprendizagem, no decorrer da pesquisa, deparou-
se com ricos depoimentos que apontavam as interferéncias do cenario social e politico da educagao, tanto no
ambito das instituigdes, quanto no ambito das politicas no cotidiano das instituigdes,especialmente, os
processos de avaliagdo de alunos, cursos e IES..
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Nesse estudo, ouviu-se dos professores entrevistados que as acdes avaliativas que vinham
sendo executadas pelo MEC, em especial, o Exame Nacional de Cursos — ENC — e a
Avaliagao das Comissdes de Oferta — ACO — vigentes a época, criavam certa tensao nas
instituicdes, e, em muitos casos, interferiam, significativamente, na sua estrutura e

funcionamento.

Alguns depoimentos revelaram intervengdes das avaliacdes externas no cotidiano da
instituicdo, tais como a preocupagdo com os critérios e padrdoes minimos estabelecidos para
avaliacdo de condi¢des de ensino, bem como a preocupagdo com o que as comissdes de
especialistas valorizavam mais e, em funcdo disso, muitas vezes, os padroes de referéncia
internos acabavam sendo substituidos, ou passavam a ser revisados, em funcdo de se
buscarem as referéncias das instituicdes consideradas “bem sucedidas”, principalmente no

Exame Nacional de Curso (ENC), popularmente, denominado Provao.

Foi possivel perceber, também, que os professores, de uma maneira geral, reconheciam a
importancia da avaliacdo sist€émica, mas clamavam por uma revisdo do processo, visando
ao atendimento das peculiaridades das diferentes regides e instituicdes. Defendiam
alternativas para a avaliagdo dos alunos durante o processo e ndo somente ao final do curso,

bem como a implantag@o de outros critérios para a avaliacdo dos cursos e das instituigdes.

Observou-se, a partir da pesquisa de mestrado citada (INEZ, 2004), que o modelo de
avaliacdo em vigor gerava a naturalizacdo de atitudes dentro das instituigdes como

montagem de cursinhos preparatdrios para o Provao, semindrios para estudos tematicos,



-53 -

conforme contetidos privilegiados pelo exame, dentre outras praticas preparatorias. Ou seja,
os professores, por um determinado periodo, desviavam o foco de suas agdes e dedicavam-

se a preparacdo para o Provao.

Além disso, as tensdes causadas pelos resultados, principalmente quando abaixo do
esperado, passavam a gerar conflitos internos entre professores e gestores, em relagdo aos
propoésitos e as metas previstas no Projeto Pedagogico Institucional — PPI — apontando a
necessidade de sua reformulagdo, tendo em vista o que determinava o Provao. Nos
depoimentos dos professores, algumas questdes estavam sempre presentes: Qual € a fungao
do Educacdao Superior? Qual ¢ a fungdo dos professores: preparar os alunos para
responderem as questdes do Provao ou prepara-los para o exercicio da cidadania? O que

pretendem essas politicas de avaliagcao?

Esses questionamentos estavam presentes, também, nos principais foruns de debates sobre
a avalia¢io da Educagdo Superior', que ocorreram em todo o pais, principalmente, a partir
da promulgacdo da LDB em vigor, onde a palavra avaliagdo ¢ a mais utilizada. Nessas
instancias, buscava-se compreender a fun¢do e a natureza da avaliacdo sist€émica nas
politicas que vinham sendo implantadas. Sobre essa questdo, reporto-me a Cury (1998) em

analise da avaliagao como um dos eixos da LDB:

' Refiro-me as iniciativas de entidades de classe e instituicdes como: ANDES ANPEd, CRUB e aos
seminarios realizados pela SESU, em varios Estados do pais, com o objetivo de discutir a avaliagdo da
educagao superior.
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O que ¢ licito interrogar agora, ¢ sobre a natureza da avaliagdo: se ela serd Unica,
uniforme, minimalista e centralizada ou se serd unica (de modo a propiciar
isonomia e resguardar um patamar minimo nacional), diversa (de modo a
garantir a riqueza da flexibilidade da base do processo) abrangente (de modo a
ndo se apoiar em um so critério) e colaborativa (de modo a respeitar a estrutura
federativa da Republica) (CURY,1998, p.8).

Acredito que essas preocupacdes do autor acompanharam e acompanham as instituigoes,
pois, mesmo antes da promulgacao da Lei, as primeiras iniciativas para a efetivagdo da
avaliacio sistémica,'> acabaram por fazer um movimento contrario ao que se vinha
realizando nas universidades, desde a década de 80, quando algumas universidades federais
desenvolveram programas de avaliagdo internos, em diferentes areas da graduagao e pos-

graduacao, incentivadas pelo MEC.

Em 1987, esse orgao promoveu um Encontro Internacional sobre Avaliagdo do Ensino
Superior. Mas a avaliagdo institucional ganhou maior visibilidade com a criagdo da
Comissao Nacional de Avaliagdao, em 1993, que teve representacao de diferentes entidades

e apresentou ao MEC uma proposta nacional de avaliagdo.

Em sua proposta, essa comissao defendia o incentivo a auto-avaliacdo das universidades e a
existéncia de um sistema organizado para proceder, também, a avaliacdo externa. Dessa

forma, foi criado o Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras —

120 Exame Nacional de Cursos foi instituido em 1995, antes, portanto da atual LDB, pela Lei. N° 9136/95.
Essa mesma Lei introduziu, como fung¢do do Conselho Nacional de Educagdo, através da Camara de
Educagdo Superior “analisar e emitir parecer sobre os resultados dos processos de avaliag¢do da Educacado
Superior” (Brasil,2005, p.4). Destaca-se que pela primeira vez um texto legal trata da vinculacdo da avaliagdo
com o recredenciamento de instituicdes de Educacdo Superior.
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PAIUB". O Programa conseguiu promover algumas mudangas nas préticas de avaliagdo

institucional das universidades, mas ndo recebeu da gestdo seguinte a mesma importancia.

Observou-se, durante a pesquisa do mestrado, que esses movimentos estavam sendo
acompanhados pelos professores e que eles compreendiam a avaliagdo da Educagao
Superior como componente de um conjunto de agdes que visavam a produzir uma politica
de reforma desse nivel de ensino, que, por sua vez, se coadunava com um determinado
projeto do governo. Todavia ndo fazia parte da pesquisa em questdo a exploracdo dessa
problematica, uma vez que se tratava de um estudo sobre avaliagdo da aprendizagem.
Porém a fertilidade das idéias e a relevancia que a avaliagdo vem ganhando nessa Ultima
década provocaram o desejo de aprofundar os estudos e reflexdes sobre esse tema. Assim,
desde o inicio desta proposta de estudo, o interesse se concentrou, sobretudo, na vontade de
dar voz aos professores e de realizar uma andalise do tema a partir de suas experiéncias, de

sua Otica, de sua compreensao.

Ao adotar a perspectiva de utilizagdo do olhar dos professores, como instrumento
metodologico privilegiado de ascultacdo dos efeitos das politicas de avaliag¢do, pretendeu-se
compreender como se processam e se articulam as politicas e as praticas, sob o ponto de
vista dos sujeitos que sofrem suas influéncias e as influenciam. Para isso, partiu-se do

pressuposto de que esses movimentos, ao serem revisitados pelos professores, através do

BE importante destacar que algumas instituigdes estabeleceram seus programas de avaliagdo sem a
intervengdo do Estado e que foram chamados de Pré-PAIUB, tendo em vista a contribuicdo que suas
experiéncias ofereceram ao PAIUB. Dentre elas, destacam-se: Unicamp, Unb, USP, UFPR, dentre outras.
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exercicio de interpretagdo das experiéncias de avaliagdo vividas por eles, poderiam

apresentar contribui¢des importantes para esse campo do conhecimento.

Para apresentar as analises desenvolvidas, este trabalho esta dividido em seis capitulos. No
primeiro, apresenta-se o processo de construcao da pesquisa, destacando-se a avaliacdo no
cotidiano dos professores e seu papel na constitui¢do das experiéncias desses sujeitos no
exercicio da docéncia e nas fungdes que dela subjazem. S3o apontadas orientagdes
metodoldgicas, seguidas na constru¢do da pesquisa, a caracterizagdo dos sujeitos que dela

participaram e os processos de coleta e de analise de dados.

No segundo capitulo, apresenta-se uma discussdo sobre o papel das experiéncias de
avaliacdo, vividas pelos professores entrevistados, na construgdo de suas concepgdes de
avaliacdo, a partir da andlise das propostas do governo para implantacdo de politicas de
avaliacdo da Educacdo Superior. Também, serd objeto de analise o PAIUB, nascido da
iniciativa das universidades. Essa andlise estd consubstanciada pela apresentacio
cronoldgica dos principais programas e mecanismos de avaliacdo implementados pelo
governo, desde a década de 80 até o presente momento. Nesse caso, as experiéncias dos
sujeitos revelam conhecimento dos contextos politicos de cada periodo em que esses

programas se efetivam e apresentam analises sobre o papel e a importancia de cada um.

No terceiro capitulo, as experiéncias dos professores sdo interpretadas a luz de referéncias
teoricas que sustentam os conceitos de campo e de experiéncia. Sdo realizadas analises de

sentidos atribuidos pelos professores acerca das interferéncias da avaliagdo no cotidiano das
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instituicdes. Além disso, observa-se, a partir das experiéncias vividas, como os sujeitos
interpretam o cenario da Educa¢do Superior como campo social ao qual estdo ligados por

pertencimento.

No quarto capitulo, discute-se a capacidade mediadora da avaliagdo por meio da reflexao
sobre a qualidade, destacando-se o papel das comissdes de avaliacio e de suas
contribui¢des para as melhorias dos processos avaliativos. Amplia-se o conceito de habitus
e de pratica na andlise das interferéncias dos critérios e padroes de qualidade, definidos
pelas politicas vigentes, na elaboracdo de projetos institucionais e nas concepgdes de

qualidade que circulam no cendrio da Educagdo Superior.

No quinto capitulo, discutem-se as praticas de avaliacdo internas e externas. Analisa-se,
também, o poder de mediacdo dessas praticas nas mudangas estruturais das institui¢cdes.As
relacdes que se estabelecem no interior das IES sdo interpretadas pelos sujeitos,
entrevistados a luz dos elementos constitutivos dos processos de interagdo/comunicacgio e
da institucionalidade da avaliagdo, utilizando-se os conceitos de cultura escolar e pratica
escolar. Evidencia-se a avaliagdo como processo de comunicagdo, destacando-se que as
praticas vivenciadas remetem a emergéncia da avaliacdo institucional como instrumento de

construgdo da autonomia das IES.

A avaliagdo institucional, ao se destacar nos espacos das analises no decorrer deste texto,
torna-se o foco principal das discussdes que se estabelecem no sexto capitulo. Sado
analisados nesse capitulo os processos de produgdo de conhecimentos e praticas de

avaliacdo institucional, destacando-se como tais processos apontam para a necessdria
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implantacdo de um sistema nacional de avaliacdo. O SINAES ¢, entdo, analisado em sua
proposicdo, as concepgdes e principios que o sustentam, as dimensdes que propde € 0s

desafios que se apresentam para sua operacionalizagao.

As consideragdes apresentadas, ao final deste trabalho, retomam as questdes iniciais,
ressaltando como foram sendo discutidas, interpretadas, analisadas e at¢é mesmo ampliadas
com a colaboracdo dos sujeitos parceiros desta pesquisa.Refor¢gam-se as discussdes sobre a
forca da avaliag@o projetada pelas disputas presentes nos campos profissional e politico nos

quais a avaliagdo se institui.
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CAPITULO 1

O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA PESQUISA

1.1 A Avaliacido no Cotidiano dos Professores

Neste capitulo, objetiva-se situar a pesquisa desenvolvida, apontando as orientagdes
metodoldgicas, a caracterizagdo dos sujeitos € os processos de coleta e de analise de dados.
Destaca-se, de modo especial, a for¢a da avaliagdo na vida profissional dos professores e na
constituicdo de suas experiéncias, uma vez que eles estdo expostos a avaliagdo como

elementos constitutivos das tarefas de seu oficio.

Na realidade, a avaliagio esta presente em todos os espacos da vida humana. E uma pratica
cotidiana de julgamento e de classificacao, legitimada pela sociedade em diferentes campos
da vida social. Portanto estd na ordem social que, segundo Berger e Luckmann (1985,
p.75), “existe unicamente como produto da atividade humana”. Dessa perspectiva, a
avaliacdo ¢ uma atividade eminentemente social. Durante toda a trajetoria escolar, os
professores convivem com a avaliagdo. Na condi¢ao de alunos, as avaliagdes a que foram
submetidos tiveram como fung¢do basica a promoc¢ao ou retengao e a classificagdo. Como
docentes, realizam avaliagao de desempenho de seus alunos e sdo, também, avaliados, tanto
no nivel da institui¢ao quanto no nivel do sistema, participando, direta ou indiretamente, da

avaliacao de cursos e de instituicao.
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Ha tempos tem-se discutido sobre a necessidade de a avaliagdo na escola se transformar em
um processo de diagndstico, reflexdo e emancipagdo com foco na agdo formativa, que se
torne inclusiva, em vez de excludente; acolhedora, em vez de segregadora. Mas a memoria
educativa da maioria dos professores os remete a uma escola que utilizou, e ainda utiliza
instrumentos de medida que serviram, e ainda servem, para o exercicio da classificacdo,

selecdo e punicdo em nome da avalia¢do escolar.

A idéia de medida estd impregnada na escola e nos professores de tal forma que sdo muitos
os dilemas vividos no cotidiano escolar pela for¢a presente na funcdo de verificadora de
desempenho que a avaliagdo praticada nas instituigdes escolares carrega. Como pratica
social, a avaliagdo est4d contaminada pelos valores que predominam, ndo somente no espacgo
especifico da escola, mas também pelas intengdes e determinacdes do contexto mais amplo
no qual ela estd inserida. Dessa forma, por se tratar de um fendmeno social, a “avaliacio
tem a ver com agdes, atitudes e valores dos individuos em diversas dimensdes” (DIAS

SOBRINHO, 2002, p.14).

Em pesquisa ja citada anteriormente, sobre memorias e praticas de avaliagdo, professores
da Educagdo Superior demonstraram consciéncia de que suas concepgdes e praticas de
avaliacdo ndo estdo prontas e acabadas, mas foram sendo produzidas ao longo de suas
vidas, a partir das influéncias recebidas nos mais diversos ambientes educativos, incluindo-
se, ai, os espacos formais e ndo formais. Decorre desse entendimento que, nesse processo,

ha uma historicidade entendida, ndo somente como leitura do passado, mas como sua
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interpretacdo, a luz do dinamismo do presente. Isso significa que ha uma forg¢a do presente

na interpretacdo dos processos vividos e que resulta das exigéncias das praticas cotidianas.

Entretanto, por entre as intengdes, explicitas ou ndo, nas praticas cotidianas de avaliagdo,
transitam determinantes de outras praticas de um contexto mais amplo: as praticas
institucionais e as praticas organizativas (GIMENO SACRISTAN,1995, p.65). As
primeiras, segundo o autor, estdo relacionadas ao sistema escolar, sua estrutura e formas de
funcionamento. As segundas, por sua vez, referem-se ao funcionamento da escola e estdo
configuradas pela sua organizagdo. Dessa forma, as praticas educativas e todo o movimento
que as produz, nos diferentes tempos e espacos, estdo demarcados por determinantes desse
conjunto de praticas que vao produzindo os valores, as concepgdes, as disposi¢des pessoais

e coletivas presentes no cotidiano da instituicao.

Nesse territorio de interesses conflituosos, os professores vivem experiéncias de avaliagdo,
ndo s6 da aprendizagem dos alunos, mas também relativas a avaliacdo de cursos, as
instituicdes e ao desempenho docente. Mesmo a avaliagdo da aprendizagem ndo se limita
apenas aos dominios do professor, uma vez que a avaliacdo sistémica, abrangendo todos os
niveis de educacio ¥, vem ganhando, nas ultimas décadas, cada vez mais espago e “tende a
imprimir uma dada logica e dindmica organizacional aos sistemas de ensino as quais se
expressam no estimulo & competi¢do entre institui¢des e no interior delas, refletindo na

forma de gestdo e nos curriculos” (SOUSA, 2002, p.36). Isso porque as caracteristicas

'* Refiro-me as avaliagdes de larga escala realizadas pelo governo, no ambito federal — SAEB, ENEM,
ENADE bem como as outras modalidades de avaliacdes realizadas por organismos internacionais, como
PISA.Vale destacar, também, a ocorréncia das avaliagdes sistémicas, em nivel estadual, em varios Estados do
Pais, destinadas a avaliacdo, principalmente, do Ensino Fundamental. Dentre elas, SIMAVE/MG,
SARESP/SP e outros.
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principais das avaliagdes estdo referendadas pela perspectiva quantitativa, com énfase nos
produtos e/ou resultados obtidos através de testes sem articulagdo com a auto-avaliagdo das

instituicdes. Assim, segundo a autora,

Quanto ao curriculo, destaca-se sua possivel conformagdo aos testes de
rendimento aplicados aos alunos que tendem a ser vistos como os delimitadores
do conhecimento que “tem valor”, entendido o conhecimento como o conjunto de
informagdes a serem assimiladas pelos alunos e passiveis de testagem. Quanto a
gestdo, a perspectiva ¢ o fortalecimento dos mecanismos discriminatorios
(SOUSA, 2002, p.36).

E preciso entender, entretanto, que o cenario de avaliagdo no qual estdo inseridas, tanto as
institui¢des de Educagdo Basica, quanto as de Educac¢dao Superior, estd conformado por
modelos de avaliacdo que valorizam os parametros quantitativos, tais como testes objetivos
e padronizados, pois facilitam a medi¢do e permitem a comparacao dos resultados
académicos. Essas propostas no dizer de Afonso (2001, p. 70) “se caracterizam como um

modelo de responsabilizagdao baseado na l6gica do mercado”.

Assim, os mecanismos de avaliacdo sistémica que predominam no cenario educacional, em
todos os niveis, se baseiam na idéia de regulagdo e controle do Estado, pois visam a analise
da eficiéncia e da eficacia das institui¢des através dos resultados do desempenho de seus
alunos, conforme as leis do mercado. Imersos nesse universo, os professores sao avaliados
e exercem a funcdo de avaliadores em diferentes situagdes: ora na avaliagao de desempenho
de alunos, ora fazendo parte de comissdes de avaliagdo internas as institui¢des, por vezes,
atuando como avaliadores de outras instituigdes a servico do governo, ou ainda como

avaliadores que, em pares, avaliam programas e/ou cursos de pos-graduacao, dentre outros.
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1.2 Experiéncias de Avaliacdo na Génese da Pesquisa

A forca da avaliagdo presente na trajetdria profissional da pesquisadora foi o elemento
fundamental da génese desta pesquisa. A experiéncia pessoal como docente, desde o
periodo de formacao inicial, foi fortemente influenciada pelo movimento de revisao

conceitual da Didatica'’, bem como pelas discussdes sobre as teorias da reproducio.

A efervescéncia do debate sobre o papel social da escola, dos contedos escolares e das
praticas educativas, a partir da busca pela compreensao dos processos formativos da escola
e sua vinculagdo as ideologias presentes na vida social, abriu caminho, também, para os
estudos da Sociologia da Avaliacdo e apontaram para a necessidade de sair da

“ mistificagao da escola a escola necessaria” (RODRIGUES, 1998, p.01).

A experiéncia docente da pesquisadora, somaram-se, subseqiientemente, as de gestdo, a
atuacdo em movimentos de representacdo de classe. Paralelamente, emergiam, nesse
periodo, as discussoes sobre o professor e seu fazer e ampliaram-se as pesquisas sobre a
pratica docente, bem como sobre os movimentos de professores e a questdo da formacao
em servigco. Destacam-se, nesse cendrio, os trabalhos de Libaneo (1988), Novoa (1992);

Zeichner (1993); dentre outros. Importantes autores publicaram trabalhos nesse periodo

'3 Refiro-me ao movimento da década de 80 conhecido nos meios académicos pelas produgdes sobre a
“Didatica em Questdo” (.....) em que se buscou a compreensdo dos processo de ensino, ndo somente a partir
dos contetidos ensinados, mas também, das formas de organizagdo em que eles se processam e da analise do
contetido ideologico presente nos mecanismos de classificagdo subjacentes as praticas escolares. Também,
produgdes referentes a reconstrucdo da Didatica (MARTINS 1998, p.158) discutiam a democratizagdo do
ensino, visando ndo somente a garantir o acesso a escola, mas também a permanéncia e a aprendizagem dos

alunos.
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enfocando a pratica docente na universidade. Dentre eles, Lima (1995); Veiga

(2001);Dalben ( 2002); Amaral (2000); além de outros.

O interesse da pesquisadora pela Educag¢do Superior foi-se ampliando até o ingresso no
mestrado. A partir dai, a pesquisa realizada nessa etapa, ja citada anteriormente, (INEZ,
2004), suscitou a vontade e o desejo de investigar a avaliagdo sistémica por meio das
experiéncias dos professores que possuiam um determinado tempo na docéncia, nesse nivel
de ensino, e que, por isso, vivenciaram experiéncias de avaliacdo sist€émica. Na verdade, o
intuito ¢ compreender sentidos atribuidos por esses sujeitos a avaliagdo na Educacdo
Superior, além de leituras que fazem das interferéncias da avaliacdo no funcionamento das

instituigdes.

O interesse por um trabalho que analisasse politicas educacionais a partir do olhar dos
professores nasce da trajetoria profissional descrita, cujas experiéncias mais marcantes
foram aquelas em que estavam presentes as reflexdes sobre a fun¢ao da escola e a formagao
do professor no trabalho. Esse interesse foi ampliado a partir dos estudos sobre sentidos e
significados que os professores constroem sobre as agdes cotidianas no contexto escolar e

na relagdo com o contexto mais amplo ao qual as instituigdes estdo vinculadas.

Nessa perspectiva, ¢ que, nesta pesquisa, buscou-se adentrar o campo da Educacio

Superior, recortando as experiéncias de avaliacdo dos professores, por acreditar que elas se
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configuram como espagos de producdo de conhecimentos sobre o funcionamento da

Educacdo Superior e as representagdes sociais sobre esse nivel de ensino.

Ao tomar como objeto de estudo os efeitos produzidos pela avaliagdo da Educagiao Superior
na dindmica das instituicdes, a partir da reflexdo dos professores sobre as experiéncias
vividas, tentou-se buscar respostas a questdes que acompanham a trajetoria de professora
desse nivel de ensino, tais como: De que modo a avaliagdo da Educagdo Superior tem sido
compreendida pelos professores? Em que medida as experiéncias de avaliagdo vividas por
noés, professores, tem contribuido para a ampliacdo de concepgdes e para o enriquecimento
de nossas praticas educativas? Como se relacionam politicas e praticas de avaliagdo num
contexto de ricas experiéncias e de crescimento da producdo académica sobre este tema?
Quais as interferéncias da avaliacdo da Educa¢do Superior na constru¢do de um campo de
valores que orienta as praticas escolares e, em conseqliéncia, a acdo dos sujeitos

envolvidos?

As experiéncias vividas pela pesquisadora, ja citadas anteriormente, sustentam o
pressuposto basico desta pesquisa de que ha uma forga mobilizadora que constréi modos de
ver, de conceber e de reproduzir ou revalidar as politicas de avaliacao através das praticas
educativas. Isso quer dizer que os mecanismos internos da chamada dindmica institucional
vao reproduzindo os efeitos de uma politica em estado de implantacio no exercicio
cotidiano dessas praticas. Mas, ao mesmo tempo, esse ndo ¢ um processo de mao unica,

pois os sujeitos desse cotidiano interferem, também, construindo outras possibilidades de
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recriagdo e de reinven¢do do cotidiano, através das manifestagdes de “negociacdo e

resisténcia” (GIMENO SACRISTAN, 1995).

Assim, busca-se analisar leituras que os professores fazem do conjunto das experiéncias de
avaliacdo da Educagdo Superior, vividas por eles e os efeitos que os processos de
avaliacdo tém produzido nas praticas pedagogicas das institui¢des, na configuracdo desse
campo de estudos e no desenvolvimento de politicas para esse nivel da Educagdo. As
analises aqui presentes se sustentam na idéia de que os professores, ndo apenas implantam
as propostas contidas nas politicas, mas reconstroem essas propostas, a partir de suas visdes
de mundo, de escola, de ensino e de aprendizagem, tal como afirmam Lessard e Tardif
(2005. p.51), os professores analisam suas experiéncias profissionais, interpretam o

trabalho como ¢ vivenciado e como recebem significados por/para eles.

1.3 A Trilha Metodologica

A definicdo de um percurso metodologico para uma pesquisa qualitativa ¢ sempre um
grande desafio para o pesquisador. No caso desta pesquisa, em especial, trata-se de uma
pesquisadora, que, estimulada pelos pressupostos de que as experiéncias de avaliagao
sist€émicas vividas por professores influenciam fortemente as praticas pedagogicas e o
cotidiano das institui¢des, pretende buscar respostas as proprias vivéncias, ou seja, as suas

proprias experiéncias. Ai se localiza a problematica do estranhamento, do distanciamento
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necessario ao pesquisador para que possa melhor se encontrar com o seu objeto e melhor
construi-lo. No caso desta pesquisa, como se distanciar de situagdes tdo presentes no nosso

cotidiano de professores da Educagao Superior?

Nos limites da problematica do distanciamento necessario, se situa a questdo da alteridade
inerente a toda pesquisa e que permite ao pesquisador abrigar e traduzir o que € estranho
para algo familiar, no principio e ao final novamente transportd-lo do familiar para o
estranho (AMORIM, 2004, p. 28). Importa que esse movimento se da na relacdo do
pesquisador com o seu outro, “o seu interlocutor: aquele a quem ele se dirige em situacao

de campo e de quem ele fala em seu texto” (AMORIM, 2004, p. 22).

Na relacdo com o outro, ainda que sujeito de vivéncias muito similares a da propria
pesquisadora, esta pesquisa compreende seus sujeitos como leitores e intérpretes em

potencial de sua realidade. Segundo Amorim,

Podemos também pensar naquela situagdo em que o pesquisador ndo se diferencia
em nada de seu sujeito de pesquisa (por pertencer & mesma classe social, ou a
mesma geragao, etc), mas de todo modo, a diferenga que permeia o ato de pesquisa
estard 14, tornando esse sujeito um outro. Colocar esse sujeito no lugar de objeto de
estudo instaura entre o sujeito cognoscente € o sujeito a conhecer uma relagdo de
alteridade fundamental que emerge de uma diferenga de lugar na construgdo do
saber. O outro se torna estrangeiro pelo simples fato de eu pretender estuda-lo
(AMORIM 2004, p. 30 -31).

Nessa perspectiva, acredita-se na possibilidade de encontros e desencontros de similitudes e
de diferencas a serem registradas e interpretadas no decorrer de uma pesquisa. Ir ao

encontro do outro, o estrangeiro, torna-se uma aventura em busca de constru¢do de um
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conhecimento novo que integra os conhecimentos de varios outros que contribuiram para a
constru¢ao de um campo de estudos com as construgdes do pesquisador que se intensificam

a partir das contribui¢des desse outro.

Nesse processo de construgdo, hd que se confirmar que o objeto que se pesquisa
transforma-se a cada encontro, a cada visdo que o outro lhe acrescenta, o que “implica num
trabalho de negociagdo com os graus de alteridade que podem suportar a pesquisa € o

pesquisador’(AMORIM, 2004, p.29).

Para ir em busca dos efeitos das politicas de avaliacdo sob o olhar dos professores, foi
preciso ir ao encontro desses sujeitos. Para isso, na realizacdo deste estudo buscou-se,
inicialmente definir as caracteristicas dos sujeitos que poderiam participar da investigacao.
A partir de entdo, e, conforme os objetivos da pesquisa, chegou-se a defini¢do de grupos a

saber:

A - Professores de institui¢des de Educacao Superior com mais de 15 anos de experiéncia
docente entre graduacao e pos-graduacao .

B - Professores especialistas e/ou consultores que ja participaram de comissdes de
avaliadores do MEC.

Os caminhos de identificagdo dos possiveis sujeitos da pesquisa ndo foram lineares. Era
fundamental encontrar os sujeitos cujos perfis fossem mais adequados para que os dados
obtidos oferecessem reais possibilidades de analise. Num primeiro momento, realizou-se

um mapeamento de institui¢cdes publicas e privadas em diferentes estados e buscou-se, em
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seus programas de pos-graduacdo stricto sensu, levantar alguns nomes. Posteriormente, fez-
se uma consulta de curriculos através da Plataforma Lattes. Esse procedimento foi
fundamentalmente importante para a formagao do grupo A. Através desse levantamento,

fez-se contato com 80 (oitenta) professores, obtendo-se o retorno de 37 (trinta e sete) deles.

Em relacdo ao segundo grupo, tomou-se, como referéncia, um banco de dados da
Instituicdo onde atua a pesquisadora, numa relagdo de professores de diferentes instituigdes
e Estados que haviam realizado avaliacdes de curso — ACE — e da propria Instituicdo.
Através desse banco, foi possivel o acesso a um niimero de 72 (setenta e dois) professores
que, no periodo 7 (sete) anos (de 1998 a 2005) estiveram fazendo visitas de avaliagdo in

loco, na Instituigao.

Esse primeiro arquivo trouxe a tona, de antemao, a revisdo de algumas questdes ¢ algumas
outras foram se delineando: O que fazem as instituicdes com o resultados das avaliagdes e
das visitas de avaliadores? Quais as contribui¢des desses professores avaliadores para o
crescimento da IES? Que influéncias esses avaliadores sofrem em sua formagdo como
docente a partir dessas experiéncias? De que maneira a avaliagdo interfere nas concepgoes €

praticas das instituicdes avaliadas e dos avaliadores?

Uma estratégia para a identificacdao de especialistas e consultores em avaliacao foi a busca
por professores que atuam em cursos de especializagdo em avaliagdo de varias

universidades, com destaque para o Curso de Especializacdo em Avaliacio Educacional
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ministrado pela Unb, em parceria com a catedra da UNESCO, na modalidade de Ensino a
Distancia, que contou com a participacdo de especialistas, atuando como escritores dos
modulos de ensino, tutores de grupos, responsaveis pela apreciacdo das provas e
orientadores de monografias. O acesso a esses dados foi possivel, uma vez que a

pesquisadora participou, na condi¢ao de aluna, do referido curso.

Ainda nesse processo de fazer contato com especialistas e consultores, surgiu o interesse
de conhecer experiéncias dos que atuaram diretamente na Comissdo Especial de Avaliacao
— CEA - constituida pelo INEP, para elaboracdo da proposta do SINAES, em pleno
processo de construcao. O levantamento desses professores foi realizado através de busca

de informagdes via Plataforma Lattes.

ApoOs esses levantamentos para a composi¢ao do grupo B, chegou-se ao numero de 85
(oitenta e cinco) professores entre consultores, especialistas em avaliagao e participantes da
Comissao Especial de Avaliagdo.Desse universo 20 (vinte) responderam a mensagem,
sendo que apenas 14 ( quatorze) manifestaram interesse e/ou diponibilidade para participar

da pesquisa.

Num segundo momento, os professores de ambos 0s grupos receberam uma mensagem via
enderego eletronico, convidando-os a participarem da pesquisa. Essas mensagens foram
acompanhadas por uma sinopse da pesquisa € um questionario com uma proposta para

escolher entre preencher o questiondrio ou conceder uma entrevista pessoalmente. Ao todo,



-71 -

foram enviadas mensagens com questiondrios para 168 (cento e sessenta e o0ito)

professores.

Desse universo de 165 (cento e sessenta e cinco) professores para os quais foram enviadas
mensagens 62 (sessenta e dois) responderam a mensagem, agradecendo pelo contato, mas
colocando a impossibilidade de participar. Outros 73 (setenta e trés) ndo responderam a
mensagem recebida, e os 30 (trinta) restantes responderam, anunciando a melhor forma de

participar.Veja-se o quadro abaixo.

1* Etapa- n° de professores que receberam mensagem

Professores Grupo A Grupo B Total
Receberam questionarios de sondagem
80 85 165
Nao responderam 13 60 73
Responderam mas nao podiam participar 61 11 62
Manifestaram interesse e disponibilidade 16 14 30

Para compor o grupo A, foram selecionados 10 (dez) professores pelo critérios de
disponibilidade. Chegou-se, assim, a 10 (dez) professores, sendo realizadas 6 (seis)

entrevistas e recebidos 4(quatro) questionarios.
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Quanto ao grupo B, chegou-se ao universo de 10 (dez) participantes do grupo. Do grupo de
especialistas e avaliadores do INEP que respondeu a mensagem, apenas 1 (um), dentre os 7
(sete) manifestantes, propds entrevista, os outros preferiram a participacdo através de
questionario, sob o argumento da responsabilidade em responder as questdes, sem o devido

tempo de preparagao das respostas.

Dentre os componentes da Comissdo Especial de Avaliagdo, ainda do grupo B, a
manifestagdo de interesse em colaborar com o trabalho se destacou nesse processo. Em
termos de tempo entre o envio da mensagem e o recebimento da resposta foi o grupo que
mais rapidamente se pronunciou, sendo que 1 (um) enviou suas respostas ja com o

questionario respondido e 2 (dois) propuseram uma entrevista pessoalmente.

O quadro a seguir apresenta melhor a distribuicao dos professores.

Grupo Questionarios Entrevistas Total
A 4 6 10
B 7 3 10
Total 11 9 20

As duas formas de coleta de dados seguiram-se concomitantemente. Ao mesmo tempo em

que as entrevistas eram agendadas e se concretizavam, os questionarios iam sendo
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recebidos. Ao final do processo, foram realizadas 9 (nove) entrevistas, ficando as

informagdes de outros 11 (onze) professores coletados através de questionario.

Destaca-se que os questionarios, em sua maioria, foram respondidos com muito cuidado,
chegando-se a receber questionarios com nimero maior de paginas do que algumas
entrevistas. Em um desses casos, ocorreu o agendamento de uma entrevista com um
especialista que, no momento do encontro, pediu desculpas e manifestou que desejava
responder as questdes propostas por escrito, e, dentro do tempo combinado, enviou um rico
documento, contendo o registro organizado de suas experiéncias e leituras sustentados por
seus conhecimentos e reflexdes. Nesse caso, em especial, vivenciei uma experiéncia
bastante positiva de interacdo via tecnologia, pois no processo de elabora¢ao das respostas
esse professor fez varios contatos para certificar-se de que se a pergunta feita estava sendo

devidamente por ele interpretada.

Outro fator muito importante foram as oportunidades de troca de experiéncias apds as
entrevistas e mesmo através do correio eletronico, pois varios professores continuaram
enviando sugestdes de leituras que haviam feito e que pensavam ser importantes para o meu
trabalho. Em varios casos, a interlocucdo com os sujeitos que participaram da pesquisa
prosseguiu por um tempo maior, aproveitando-se das possibilidades que nos sao oferecidas
pela tecnologia pelo uso de comunicacdo oral, via webcan, e escrita através de programas

como MSN e outros.



-74 -

No decorrer da experiéncia de dialogar com professores sobre como eles vivenciaram, em
diferentes tempos, processos de avaliagdo da Educagdo Superior, percebeu-se o fato de
que, cada uma das formas de interlocugdo, tanto on line quanto pessoalmente, estd
recheada pelas interferéncias de outros, uma vez que “a interpretagdo que fazemos de
nossas agdes e das acdes de outros ndo € um ato autonomo, os individuos interpretam com
o auxilio dos outros, ou seja, os significados sdo construidos através das interagdes”
(BOGDAN e BIKLEN, 1994). Dessa forma, o conjunto dos dados coletados apontou para
as diversas possibilidades de analise a serem feitas a luz dos principais referenciais tedricos

que tratam da avaliagdo e da formacdo de professores.

Na pesquisa qualitativa, o processo tem privilégio sobre o produto. Segundo Moreira (2002,
p.240), ela ¢ “um processo interativo no qual o pesquisador aprende o significado que os
participantes dao aos eventos e as suas a¢des”. E, nesse processo de interpretagdo de dados,
coletados sobre diferentes analises de significados construidos, ¢ possivel investigar como
o0s sujeitos estdo reagindo a implementag¢do da politica de avaliacdo, bem como identificar
as convergéncias e as divergéncias produzidas pelas avaliagdes e, ainda, como as

experiéncias por eles vividas interferem no cotidiano das instituigdes.

Outra estratégia metodolodgica utilizada na pesquisa foi a analise documental, utilizando-se
dos documentos que o MEC, através do INEP produziu, nos ultimos anos destinados, tanto
a preparacdo de avaliadores que compdem suas comissdes, quanto para a orientacdo de
instituicdes sobre mecanismos e/ou processos de avaliagdo de cursos, docentes e

instituicdes. Conforme André e Ludke (1986, p.39), os documentos constituem uma fonte
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poderosa que pode oferecer evidéncias para fundamentagdo das declaragdes do

pesquisador.

Os documentos selecionados para analise foram escolhidos, ndo de forma aleatdria, ao
contrario, muitos deles foram citados pelos professores entrevistados, o que reforca sua
importancia no contexto atual de discussdo de politicas de avaliacdo da Educagao Superior.
Refor¢ando esse aspecto, André e Ludke (op. cit.) afirmam que os documentos “ndo sio
apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e

fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” ( ANDRE e LUDKE, 1986, p.39).

Ainda seguindo a orientagdo dos autores citados, os documentos utilizados podem ser
classificados como do tipo oficial e técnico, pois se referem a dispositivos legais publicados
desde 1996, produ¢des do MEC, como os manuais de avaliacdo de cursos e institui¢des,
manual do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE 2004, roteiro de
auto-avaliagdo institucional — 2004, documentos produzidos pela Comissdo Especial de
Avaliacdo — CEA — 1* e 2? versdo, relatério de atividades da Comissdo Nacional de
Avaliagao da Educacao Superior — CONAES, documentos sobre reforma universitaria,

discurso de posse do presidente da CONAES, dentre outros.

Todo conjunto de procedimentos de coleta e de analise de dados aproxima-se da técnica da

Triangulagdo na Coleta de Dados, que tem como objetivo basico “abranger a maxima
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amplitude na descri¢do, explicacdo e compreensdo do foco em estudo” (TRIVINOS,1987,

p.138).

Segundo o autor, essa técnica se caracteriza pela composi¢ao dos seguintes elementos no
estudo dos fendomenos sociais: os processos e produtos centrados no sujeito; aqueles
elaborados pelo pesquisador para captar as percepgdes dos sujeitos (entrevistas,
questionarios); e os construidos pelos proprios sujeitos, tais como didrios, autobiografias,
cartas e outros; os elementos produzidos pelo meio (documentos internos e externos,
instrumentos legais e oficiais, fotografias, dados estatisticos e outros); processos e produtos
originados pela estrutura s6cio-economica e cultural do macroorganismo social no qual esta
inserido o sujeito (modos de produgdo, forcas e relagcdes de produgdo, propriedade dos

meios de producdo e as classes sociais), (TRIVINOS, 1987, p.138).

A composi¢do do conjunto de dispositivos técnicos e legais, tais como manuais, discursos,
relatorios e documentos em que estdo expressas as intengdes e as propostas do governo
para as politicas educacionais, associada a analise do contexto atual da Educa¢ao Superior e
as experiéncias dos professores, apresentadas por eles, favoreceu um processo de analise
mais complexa do fendmeno educacional, em que politicas e praticas de avaliagdo da
Educacdo Superior se intercruzam num campo politico que se caracteriza como “campo de
forcas e de lutas e lugar em que se geram, na concorréncia entre os agentes que nele se
acham envolvidos, produtos politicos, problemas, programas, analises, comentarios,

conceitos, acontecimentos” (BOURDIEU, 2001, p. 164).
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Considera-se, assim, que o caminho percorrido, a interagdo € comunicacdo entre os sujeitos
participantes e a pesquisadora, além de fornecer uma riqueza de informagdes e de reflexdes,
transformou-se em uma rica experiéncia de formagdo profissional, evidenciando seus
participantes como protagonistas nesse cenario em que se busca construir referéncias mais

democréaticas para a avaliagao da Educacao Superior.

1.4 Os Sujeitos Participantes da Pesquisa

Os 20 (vinte) professores que participaram desta pesquisa atuam na Educacao Superior em
diferentes funcdes. Desse universo, apenas 3 (trés), do grupo B, que se caracterizaram
como especialistas em avaliagdo, ndo estdo atualmente atuando como docentes. Sao
professores aposentados que trabalharam por muito tempo em instituicdes de Educagao
Superior, e que, apds a aposentadoria, passaram a desenvolver atividades de consultoria em
orgaos publicos, e, principalmente, a atuar como consultores de instituigdes privadas, além
de realizarem palestras para gestores e docentes. Os demais professores continuam
exercendo atividades de docéncia e gestdo em instituigdes de Educacao Superior. Para

melhor apresenta-los, fez-se a separagdo que se segue por grupo.
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Grupo A

Todos os 10 (dez) professores atuam em instituigdes de Educagdo Superior, sendo 6 (seis)
em instituicdes privadas e 4 (quatro) em instituigdes publicas. A exce¢do dos professores
aposentados, a maioria se encontra em exercicio de docéncia na graduacdo e na pods-
graduagdo. Sete ja atuaram e 4 (quatro) ainda atuam em cargos de gestio como
coordenadores de cursos, pro-reitores ou diretores de faculdades. Nesse grupo, 2 (dois)

participavam em comissdes internas de avaliagdo em suas institui¢des.

A formagdo académica desse grupo ¢ bastante diversificada: 2 (dois) professores com
graduagdo em Ciéncias Sociais e doutorado em Educac¢do; 1 (um) professor com graduacao
e doutorado em Jornalismo; 1 (um) professor com graduagdo em Filosofia e doutorado em
Educacdo; 1 (um) professor com graduagdo e doutorado em Engenharia; 1 (um) professor
com graduagdo e doutorado em Administragdo; 1 (um) professor com graduagdo em Letras
e mestrado em Educacdo; 1 (um) professor com graduacdo em Pedagogia e doutorado em

Educacio, e, por fim, 1 (um) professor com graduacao e mestrado em Matematica.

Apesar de a maioria ter formag¢do em nivel de doutorado, no levantamento inicial, foram
feitos contatos, também, com professores especialistas e mestres. Dentre os que se
manifestaram interessados, apenas 2 (dois) eram mestres, sendo que, com um deles, nio
houve possibilidade de realizagdo das entrevistas por falta de oportunidade de articulagdo
da agenda de pesquisador e pesquisado. Outro professor reenviou o questiondrio, dizendo

da impossibilidade de responder a maioria das questdes, pois ndo participara de nenhum
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processo de avaliagdo de sua instituigdo e ndo acompanhava essas discussoes. Todos os
professores desse grupo atuam em institui¢des situadas na regido sudeste, o que facilitou o

acesso para encontros.

Grupo B

Os 7 (sete) professores deste grupo, ndo aposentados, atuam na graduagcdo e na pos-
graduacgdo, sendo 4 (quatro) em instituigdes publicas e 3 (trés) em institui¢des privadas.
Dos 3 (trés) participantes da Comissao Especial de Avaliagio — CEA — um professor
vivenciou, também, experiéncia direta na formulacdo do PAIUB e outro passou a fazer
parte da Comissdao Nacional da Educagdo Superior — CONAES. Nesse grupo, apenas 2
(dois) professores ndo viveram experiéncia como avaliador de cursos e/ou institui¢do pelo

INEP e 3 (trés) participam de comissdes do ENADE, em suas respectivas areas.

Quanto a formagdo académica desse grupo: 1 (um) graduado em Jornalismo e especialista
em avaliagdo educacional; 1 (um) graduado em Ciéncias da Computacdo e doutorado na
mesma area; 1 (um) graduado em Enfermagem com doutorado em Educagdo; 2 (dois)
graduados em Letras com doutorado em Educacao; 2 (dois) graduados em Administragdo e
doutorado em Educagdo; 1 (um) graduado e doutorado em Geografia; 2 (dois) graduados

em Pedagogia e com doutorado em Educagao.

Tendo em vista a composicao desse grupo, cuja maioria atuou em comissdes de avaliacao,

que exige representacdo de vdrias regides na formacgdo de equipes de avaliadores, hd uma
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maior abrangéncia em relagdo a distribuicdo geografica dos professores, sendo eles

oriundos de trés regides diferentes: Centro-oeste, Sudeste e Sul.

Uma melhor caracterizagdo das experiéncias dos professores serd apresentada nos capitulos
que se seguem, nos quais se discute, a luz do vivido, os efeitos das politicas e praticas de

avaliacdao da Educacdo Superior nas praticas educativas.

As analises das experiéncias aqui apresentadas, consideram a importancia das interagdes
que se produzem nos contextos em que elas se efetivam. Dessa maneira, buscou-se situd-las
no cendrio politico de cada momento, nos aspectos macro € micro, ou seja, “viajando” das
politicas as praticas de avaliagdo e utilizando-se, como lente ou tela, critica as leituras que

os professores fazem de suas experiéncias de avaliagcdo, nesse nivel de ensino.

Assim, as leituras dos sujeitos — pesquisador e pesquisados —, num processo de intercambio
de suas experiéncias docentes, foram analisadas e entendidas nas referéncias do espago
social e na compreensao do campo em que elas se situam. A esse respeito, Bourdieu (1996),

assim se posiciona:

O espago social me engloba como um ponto. Mas esse ponto ¢ um ponto de vista,
principio de uma visdao assumida a partir de um ponto situado no espago social,
de uma perspectiva definida em sua forma e em seu conteudo pela posigdo
objetiva a partir da qual ¢ assumida. O espago social ¢ a realidade primeira e
ultima ja que comanda até as representagdes que os agentes sociais podem ter
dele (BOURDIEU, 1996, p.27).
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Nessa perspectiva, ¢ que as representagdes dos professores sobre os espagos sociais de
produgdo da avaliagdo de cursos e de instituicdes foram se apresentando como resultado
das andlises de suas experiéncias, por meio de suas capacidades de elaboracdo simbdlica,
elemento constitutivo dos processos de construcio de sentidos e significados. E essa
capacidade de elaboracdo simbolica que, conforme afirma Perez Gomes (2001, p.219),
proporciona a “possibilidade de representar a realidade, valoriza-la, modula-la
virtualmente, transformd-la e comunicar suas transformagdes e valoragdes”. Assim
entendendo, explorou-se o poder de ascultacdo e de reflexdo sobre as praticas educativas
dos professores participantes desta pesquisa que, ao revelarem/desvelarem as experiéncias
de avaliagcdo, mesmo aquelas das quais estiveram envolvidos indiretamente, contribuiram

para o registro tedrico/empirico apresentado neste trabalho.

Refor¢am-se, nessa perspectiva, o pressuposto inicial de que a producdao de sentidos e
significados sobre a Educacdo Superior e suas praticas de avaliagdo somente pode ser
compreendida por meio da andlise de seus processos € suas relagdes, a partir de um ponto
de vista, de um lugar, de uma posicdo. Na soma de diferentes perspectivas, lugares, pontos,
mediados pela interagdo, os sujeitos se complementam, se comunicam, trocam suas
experiéncias e ampliam, dessa forma, as possibilidades de olhar e refletir sobre essas

experiéncias.
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CAPITULO 2

AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR: CONCEPCOES,

PROGRAMAS, POLITICAS E PRATICAS

Desde o inicio deste trabalho, tem-se evidenciado que a avaliagdo estd presente na
Educagao Superior e os processos avaliativos, tanto internos quanto externos, fazem parte
do conjunto das experiéncias que se configuram na vida profissional dos professores que
atuam neste dominio. Neste capitulo, apresenta-se uma discussdo sobre o papel das
experiéncias de avaliacdo vividas pelos professores relativas aos principais programas
implantados pelo governo, principalmente, a partir da década de 80. Pretende-se evidenciar
o papel desses processos avaliativos na construgdo de concepgoes, politicas e praticas de

avaliacao no cotidiano das instituigoes.

Para iniciar essa discussdo, recorre-se, inicialmente a Gauthier e Tardiff (2001). Esses
tedricos afirmam que a profissdo docente ¢ constituida de saberes pluridimensionais,
produzidos por diversos contextos institucionais e profissionais, ligados tanto ao exercicio
da profissio como as relagdes interativas no proprio trabalho do professor de modo

dinamico. Esses saberes evoluem de acordo com as mudangas sociais, politicas, culturais e
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educativas que atingem, tanto as atividades da escola quanto a configuragdo da profissdo

docente.

Assim sendo, os professores sdo participes dos processos cotidianos de negociagdo,
resisténcia e transformacao de sua vida profissional e suas experiéncias, também, produzem
a dindmica institucional que, por sua vez, contribuem com os processos de construgdo de
politicas. Entende-se, nesse estudo, que as instituicdes de Educacdo Superior sdo espacos
sociais de formacdo privilegiados, por comportarem, nos diferentes niveis de atuacdo de
seus profissionais, a riqueza da diversidade, da contradicdo e dos conflitos. E sdo esses
elementos que geram para os diferentes profissionais a necessidade de buscar legitimar suas

acdes entre 0s parceiros.

A necessidade de legitimagao das a¢des entre integrantes de um mesmo grupo, parceiros no
campo profissional, coloca em evidéncia as contradicdes e duvidas sobre a propria
existéncia do grupo. No espago social, as experiéncias vao se constituindo por meio dos
mecanismos de interacdo que os sujeitos constroem, mediados pela reflexdo.Sobre essa

questao, reporto-me a Perez Gomez:

A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia,
um mundo carregado de conotacdes, valores, intercambios simbolicos,
correspondéncias afectivas, interesses sociais e cenario politicos. O conhecimento
académico, teorico, cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado instrumento
dos processos de reflexdo se for integrado significativamente, ndo em parcelas
isoladas da semantica, mas em esquemas de pensamento mais genéricos
activados pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em que vive e
quando organiza a sua propria experiéncia (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 103).
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Organizar a propria experiéncia ¢ condi¢dao da docéncia, esse exercicio didrio de construgdo
e reconstrucao de relagdes favorecedoras da acdo educativa e da formagao dos sujeitos no
ambiente da vida social. Nao se trata, entretanto, de se considerar toda e qualquer vivéncia

como experiéncia, ja que esta, como afirma a autora, implica reflexao.

A esse respeito, Larossa (2002, p.21) destaca que “experiéncia ¢ tudo que nos passa, o que
nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”.
Assim, podemos compreender que muitas coisas se passam em nosso cotidiano,
principalmente, nas instituicdes escolares em que o tempo precisa ser bem utilizado, em
busca cada vez mais de informacao, da realizacdo de inimeras tarefas. Entretanto, nem tudo
0 que acontece com o0s sujeitos no cotidiano escolar pode ser considerado como
experiéncia. A experiéncia, segundo o autor anteriormente citado, ¢ cada vez mais rara por
excesso de trabalho e, as vezes, confundimos experiéncia com trabalho (LAROSSA, 2002,

p.23).

Isso porque aprendemos na escola que teoria se ensina através de estudos e aulas e que a
pratica se adquire através do trabalho. Se experiéncia ¢ diferente de trabalho, ela pode, ao
mesmo tempo acontecer, por meio do trabalho, pois implica que “algo nos aconteca” e ¢
possivel, a despeito dos ditames do trabalho moderno, que se caracteriza pelo excesso de

atividade, viver importantes experiéncias no mundo do trabalho.

Através dos questionarios e das entrevistas realizadas, os professores relataram suas
experiéncias de avaliacdo sist€émica, trazendo a tona elementos para a reflexdo do

importante papel das avaliacdes na sua maneira de ver e de entender a Educag¢ao Superior
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no contexto atual, bem como a funcdo da avaliacdo nesse nivel de ensino. Os relatos, a
seguir, servem como sintese dos varios depoimentos registrados, pois contém elementos
presentes nos depoimentos de todos os sujeitos participantes dessa pesquisa. Vejamos a

seguir, como se posicionam a esse respeito 2 (dois) sujeitos do grupo B.

Foi muito importante para mim participar do PAIUNG (versdo das comunitarias
gauchas para o PAIUB) e agora do SINAES. Aprendi a ver a avaliagdo com
outros olhos. Comecei a entender a avaliagdo como uma etapa de um processo
pedagogico que deve considerar todo o processo e ndo apenas os resultados.
(professor do grupo B)'

No final da década de 80 ¢ no inicio da de 90 iniciei meu contato com o0s
instrumentos e procedimentos de avaliagdo institucional, para o credenciamento
de universidades. Ao todo, participei do processo de credenciamento, de 1988 a
1996, de oito universidades particulares. Os projetos de credenciamento eram
integrados, obrigatoriamente, pelo projeto pedagogico-institucional (PPI), pelo
plano de desenvolvimento institucional (PDI) e pelo programa de avaliacio
institucional (PAI), este baseado no modelo do PAIUB, desenvolvido pela Sesu.
Na elaboracao desses projetos, como consultor, me envolvia intensamente nos
processos de elaboracdo e de implementagdo desses instrumentos. A avaliagdo
institucional estava engatinhando nessa época, com o nascimento do PAIUB. A
influéncia maior veio, decididamente, da filosofia que presidiu o surgimento do
PAIUB e que, agora, volta, ligeiramente alterada, no SINAES, sob a influéncia
do prof. Dias Sobrinho. (professor do grupo B)

Os depoimentos desses professores revelam a importancia das experiéncias de avaliacio
que viveram em suas trajetorias e apontam para o fato de que hd um conhecimento por
parte desses sujeitos no que diz respeito ao cenario atual da Educacdo Superior brasileira. A
riqueza de experiéncias apresentadas pelos professores indica que existe por parte da
maioria deles conhecimento sobre as principais politicas e programas de avaliacdo
implementados pelo poder publico. Tanto nos documentos oficiais, quanto nos
depoimentos dos entrevistados, hd registros da participacdo de professores de maneiras

variadas, nos processos de avaliacdo conforme cada contexto em que esses se efetivaram.

' Os depoimentos dos sujeitos desta pesquisa , registrados neste texto, ndo foram submetidos a corregdes de
qualquer natureza com o intuito de preservar a fidelidade ao original dos registros realizados pelos
entrevistados.
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Também, os professores do grupo A, ao relatarem suas experiéncias de avaliacdo da
Educacdo Superior, revelaram conhecimento e interesse pela evolucdo desse campo,
conforme pode se verificar a seguir.
Considero que vivi significativas experiéncias de avaliag¢@o sistémica na educagio
superior: provao, comissdo de avaliagdo do MEC para reconhecimento de cursos
e recredenciamento da instituicdo. E elas causaram debates, revisdo de curriculos.

Para mim a avaliagdo passou a ter mais importancia. Acho que ainda merece mais
atengdo e valor. (professor do grupo A)

Vivi varios momentos de participagdo em processos de avaliagdo do MEC, nesses
doze anos de docéncia na educagdo superior. A mais rica, entretanto, foi como
presidente da comissao interna de avaliagdo onde tive oportunidade de conhecer o
comportamento dos varios cursos da institui¢do e com a diversidade aprendi a ver
que apesar de estarmos ainda longe de construirmos uma cultura de avaliago,
noés professores reconhecemos a sua importancia. Na minha instituigdo senti que
ha muita disposi¢do em participar da avaliagdo. Acho que tem a ver com a
transparéncia que, de uns tempos para cd, noés temos conseguido demonstrar.
(professor do grupo A).

Percebe-se nessas experiéncias relatadas que a avaliacdo impulsiona, seja por meio de
debates, ou ainda por meio de revisdo de curriculos e programas, acdes que estimulam
mudancas no cotidiano das IES. Numa outra perspectiva, a avalia¢do incita conhecimentos
mais amplos sobre a diversidade presente em cada realidade institucional, principalmente
no caso de professores que atuam nas comissdes internas de avaliagdo. Oportuniza,
enquanto experiéncia formadora, a possibilidade de comparar o funcionamento de cursos e
programas favorecendo, assim, a troca de experiéncias e uma maior unidade institucional,

bem como o intercambio de agdes bem sucedidas.

As experiéncias revelam que a avaliacdo vem conseguindo se impor na Educagdo Superior
como elemento constitutivo da condi¢do de acompanhamento de sua qualidade. Assim,

pode-se entender que esse processo pode ser discutido a partir de sua funcdo social.
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Conforme afirma Belloni (1999, p.186), “mais do que as fun¢des ou beneficios internos a
instituicdo, a avaliagdo tem um papel social a ser explicitado, no contexto do debate sobre

os destinos da universidade brasileira no presente e no futuro”.

Todavia, destaca-se que a avaliagdo somente ganha legitimidade, se houver transparéncia
na determinacdo das fun¢des que cumpre e nos principios a partir dos quais se sustenta e,
ainda, que essa consciéncia estad presente na experiéncia aqui apresentada em que se
considera o quanto a legitimidade, como elemento essencial nos processos avaliativos, pode

favorecer a disposi¢@o dos sujeitos envolvidos em participarem de maneira mais ativa.

No decorrer da pesquisa, foi possivel observar, por meio das entrevistas e dos
questionarios, que os professores acompanhavam, de maneiras diferentes, as politicas e os
programas do governo destinados a avaliacdo da Educagdo Superior. Além disso, tanto o
grupo A quanto o grupo B, em sua maioria, demonstrou conhecimento do processo
historico em que a avaliacdo foi se desenvolvendo e puderam, dessa maneira, contribuir
com suas experiéncias e andlises desses processos para uma melhor compreensdo dos

aspectos sociais e politicos que sustentam as politicas de avaliacdo aqui apresentadas.

2.1 Politicas e Programas de Avaliacao da Educac¢ao Superior:um recuo na historia

Uma vez entendendo o imperativo da avaliacdo da Educacao Superior por varios aspectos
jé& destacados, reforca-se, neste momento, que, na educagdo brasileira, a avaliagdo passou a

ser a palavra de ordem. Tem-se tornado a principal preocupagao dos sistemas de ensino,
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que a promoveram a condi¢dao de verificadora de competéncias, certificadora de padrdes
de qualidade e de responsavel pela garantia de um replanejamento adequado dos processos
de ensino e aprendizagem, responsabilizando-se pelo acompanhamento dos padrdes de
qualidade de desempenho de alunos do Ensino Fundamental, até a universidade, sdo
também, consideradas no processo de credenciamento e recredenciamento de instituigdes
de Educagdo Superior e na verificagdo dos niveis de desempenho de professores, para fins

de progressao de carreira.

Jé& se discutiu, também, que a avaliagdo da Educacdo Superior faz parte de um conjunto de
ordenamentos que ultrapassam o interior das institui¢des, pois, na maior parte das
propostas e experiéncias sucedidas, as iniciativas vieram do poder publico, feitas as
devidas ressalvas para as iniciativas de institui¢des e entidades ja citadas anteriormente, na

introdugdo deste trabalho.

As experiéncias dos professores entrevistados cruzam-se com as iniciativas do governo na
tentativa de avaliar as institui¢des de Educagdo Superior. Apesar dessas iniciativas serem
consideradas ainda recentes, ndo se pode negar que, desde sempre, o poder publico busca
referéncias para o modelo de universidade, o que, de certa forma, tornou-se base para os
projetos de reforma que se sucederam nos decorrer dos anos. As reformas de ensino no
Brasil partiram, de alguma forma, de uma avaliagdo das instituicdes e da busca de

consonancia de seus ideais com o Estado.

A exemplo, pode-se citar que, a partir de 1930, quando sdo criadas as universidades de

Sao Paulo (1934) e a universidade do Distrito Federal (1935) sdo realizadas tentativas para
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a superagdo da organizagdo universitdria existente em busca de um modelo de institui¢do
menos fragmentada e mais organica. Entretanto, segundo Favero (1977, p. 42), predomina

a “universidade como mera justaposi¢do de escolas estanques”.

A busca pela consolidagdo de um modelo referencial de universidade permanece nos anos
posteriores, culminando com o Plano Atcon, elaborado pelo consultor americano Rudolf
Atcon, que, contratado pela Diretoria da Educagdo Superior do Ministério da Educagdo e
Cultura, realizou, em 1965, um estudo para subsidiar a reformulacdo da universidade
brasileira. Sustentado no modelo americano de universidade, o plano previa uma avaliacdo
de 12 (doze) instituicdes com o objetivo de identificar inova¢des e mudangas que
pudessem subsidiar o processo de reforma desse nivel de ensino, que visava a

modernizagio das universidades (FAVERO, 1988, p. 95).

Os debates acerca da modernizacdo faziam parte do cendrio politico da época motivado
pelo acelerado desenvolvimento do Pais. A Educagdo Superior, pesava a expectativa de
formagao de capital humano, dentro de uma légica administrativa com base no modelo
organizacional das empresas, sob os parametros da eficicia e da eficiéncia (e ndo a
produgdo e disseminagdo cientifica e cultural) como fim, a burocracia como meio de

efetivagio e as leis do mercado como condigéo primordial (FAVERO,1977, p. 56).

Nesse contexto, se efetivam os trabalhos para a implantagdo da reforma universitaria de

1968, tendo como alvo, modernizar a universidade brasileira, subsidiada pelo Plano Atcon
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e pelo Relatorio Meira Matos'’. A importancia desses documentos foi destacada por 2
(dois) professores entrevistados apontando-os como basilares para a compreensdo dos
movimentos que iriam ocorrer nas décadas seguintes, em busca dos referenciais para a

universidade brasileira. A seguir, um desses significativos relatos.

As configuracdes da politica de educacdo superior, impostas no cendrio atual,
essa caracteristica reformista que visa em primeiro lugar formatar as
universidades e outras institui¢des, conforme os ditames do mercado, encontra
indicios de uma avaliagdo de carater regulatorio desde a década de 60, quando se
buscou referéncia no modelo americano, ai tivemos o Plano Atcon como marco.
(professora do grupo B)

A percepcao desse marco referencial aparece como descrigdo de experiéncias da
professora que as organiza em uma seqiiéncia cronoldgica. Dessa maneira, observa-se que
ha a compreensao de que o contexto atual se estabelece a partir de um movimento
histérico que se estrutura no embate de forcas de diferentes segmentos. Segundo ela, esse
processo nao ocorreu a mercé dos professores e estudantes que se mobilizaram nos
debates, mas o que se obteve em contrapartida a mobilizagao social, principalmente dos
estudantes e intelectuais, foi a definicdo de medidas de controle e repressao, idéia que,
segundo Favero (1988), possibilitaria melhor aplicagdo das diretrizes disciplinares

governamentais, no setor estudantil.

"Relatorio produzido por uma comissio instituida pelo presidente Costa e Silva, presidida pelo Coronel
Meira Matos com a incumbéncia de propor medidas e dispositivos legais para conter a subversdo estudantil
fortalecida nos anos anteriores. Propde um rigido controle das atividades universitarias com avaliagdo dos
alunos segundo os critérios: educativo e de cidadania e, para isso, o governo deveria exercer o papel de
fiscalizador do rendimento universitario e do cumprimento das normas juridicas estabelecidas (FAVERO,
1988).
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Vé-se que a avaliagdo vai se apresentando no cendrio como componente essencial para o
funcionamento das politicas de governo e, a despeito dos movimentos em contrario, vai
instaurando a funcdo regulatoria, vinculada a idéia de eficiéncia através de processos
avaliativos autoritarios. Sobre essa questdo mais de um, dentre os professores do grupo B,
destacaram as iniciativas do governo, relacionadas no periodo em discussdao, como
indicativos dos rumos que iriam tomar as politicas de avaliagdo que viriam a ser
implantadas nas décadas subseqiientes, conforme se pode verificar no depoimento a
seguir.

A reforma de 1968 e, ainda antes dela, os documentos elaborados para orienta-la,
com destaque para o Plano Atcon, parece implantar de vez a avaliagdo como
base para as politicas e, nesse caso, com énfase na regulacdo e no fortalecimento
do poder do Estado em detrimento da autonomia universitaria. (professor do
grupo B)
Observa-se, nesse caso, que a avaliacdo como estratégia de regulacdo do governo se
identifica com os objetivos da reforma de 68, num contexto em que a educagdo era

concebida como fator primordial para o desenvolvimento econdmico e para a integracao

nacional, enquanto meio para a racionalizacao e a modernizacao do Pais.

Amorim (1992) destaca que o periodo da reforma e os anos seguintes a sua aprovacao sao
marcados pela visao de que o modelo socio-econdmico prescindia da universidade para o
seu desenvolvimento e funcionamento. Por outro lado, a década de 70 ¢ marcada por
importantes movimentos de luta das organizagdes sociais e politicas pela democratizagao
da sociedade e tais movimentos foram relevantes na determinacao das criticas, bem como
dos movimentos de greve nas universidades federais, impulsionados pelo esgotamento do

Regime Militar. (CUNHA,1997, p. 42).
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Nesse periodo, o modelo sécio-econdmico vigente pleiteava a universidade como suporte
para o seu desenvolvimento e funcionamento. Segundo o autor, diferentes planos
educacionais foram langados “sendo estes mais uma avaliagdo que as elites dirigentes

faziam da universidade a procura de critérios que vinculassem a educacdo ao sistema

produtivo”’(CUNHA, 1997, p. 25).

Esses movimentos acabaram por provocar a necessidade de avaliacao da préopria reforma, o
que acontece de maneira sistematizada ainda, a partir da segunda metade da década de 70.
A primeira experiéncia realizada de avaliacdo formal de processo de implementacdo de
reforma acontece entre 1973 e 1975, sob a responsabilidade do Centro de Estudos
Interdisciplinares para o Setor Publico — ISP — da Universidade Federal da Bahia, que
promove uma pesquisa nas universidades federais, objetivando determinar o grau de
implantacdo dos pressupostos basicos consignados na legislacdo da reforma universitaria;
evidenciar as principais dificuldades encontradas para essa implantagdo; buscar a avaliagao

dos resultados alcangados nesse processo de transformagdo das universidades.

Essa experiéncia, apesar de ter-se limitado apenas a avaliacdo de universidades publicas,

serviu, de alguma forma, para subsidiar a implementagao do II Plano Setorial de Educacao

e Cultura, para o periodo de 1975 —1979.

Nessa perspectiva, as demandas pelo acesso a Educacdo Superior brasileira, como

expectativa, tanto do governo quanto da classe média emergente, impulsionou a expansdo
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desse nivel de ensino na esfera publica, a partir da propagacdo de universidades federais
em varios estados, e, a0 mesmo tempo, 0 governo passa a incentivar a expansdo de
instituigdes da esfera privada, ao proporcionar transferéncia indiscriminada de recursos,

sem estratégias funcionais de controle a essas instituigdes.

Ao mesmo tempo em que a década de 1970 foi importante para a expansdo e para o
fortalecimento do debate sobre a Educacdo Superior, ¢ nesse mesmo periodo que as
promessas do “milagre econdmico” comecam a se exaurir com a crise econdmica
brasileira. Em conseqiiéncia, também a universidade comeca a ser alvo de criticas sobre
sua real eficiéncia, o que provoca a implementagdo de politicas de corte de recursos
or¢amentarios, promovendo, assim, grandes mudancas no cenario educacional que

repercutem nos anos de 1980 com novas propostas de reformulacao da Educagao Superior.

2.1.1 O Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria — PARU

Na década de 80, a preocupacdo com a avaliacdo da Educacdo Superior ganha espago nos

documentos do MEC que cria, em 1983, o Programa de Avaliagdo da Reforma
Universitaria — PARU — com o objetivo de avaliar os impactos da reforma de ensino

instituida em 1968. O grupo responsavel pela avaliagdo era formado, em sua maior parte,
por membros da comunidade académica e o trabalho desenvolvido pautou-se na

elaboragdo e distribuicdo de questionarios para estudantes, dirigentes e docentes
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universitarios. Nos documentos produzidos pelo grupo responsavel, evidencia-se uma
concep¢do de avaliagio como mediagdo e como necessaria ao diagnostico e
acompanhamento dos problemas da educag¢do, contribuindo para a formulagdo de politicas

tanto em ambito do governo, quanto em nivel das instituigdes.

O Programa tinha como incumbéncia tratar de dois grandes temas: a gestdo das
Institui¢des de Educacdo Superior e a producdo e a disseminagdo do conhecimento. O
grupo responsavel desenvolveria o projeto de trabalho em 3 etapas: pesquisa sobre a
pratica das IES, debates nacionais sobre os documentos produzidos e elaboracdo de
subsidios ao CFE - Conselho Federal de Educagdo -, para a reformulacdo da legislagdo
vigente. O Programa tinha uma grande abrangéncia, pois pretendia adentrar o processo de
produgdo e disseminacdo do conhecimento nas diversas institui¢des de Educagdo Superior,

ndo apenas nas universidades.

Dessa forma, caracterizou-se como um amplo programa de pesquisas especificas, a serem
realizadas pela propria comunidade académica e a partir das quais se esperava obter uma
visdo integrada e consolidada dos diversos aspectos internos e externos as instituigdes que
condicionam a realizagdo dos objetivos institucionais e do sistema de Educacdo Superior

como um todo.

Na coleta de informagdes, os estudos visavam a conhecer os impactos da lei com relagao
a estrutura administrativa, a expansao das matriculas e a sua caracterizagdo, a relacdo entre
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, corpo docente e técnico-administrativo e

vinculagcdo com a comunidade(BRASIL, 2004, p.16).
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Apesar de reconhecida importancia, o PARU teve curta duracdo, apenas um ano de
trabalho. Sem respaldo do MEC, ndo conseguiu apresentar uma proposta de modelos e
técnicas de avaliacdo sustentadas em concepgdes que pudessem embasar um programa de
avaliacdo sist€émica. Dentre os professores entrevistados, apenas um fez mencdo ao
PARU, destacando sua contribui¢do para a constru¢do de referencias de avaliacdo da

Educacao Superior.

O PARU foi uma proposta interessante pois teve o mérito da participagdo de
varios segmentos. Entretanto mesmo tendo uma indiscutivel importancia como
subsidio para a reflexdo a respeito da educagdo superior, ndo apresentou
recomendagdes legais e técnicas suficientes para a concretizagdo de um modelo
de avaliagdo para a educagdo superior no Brasil. (professora do grupo B)

Apesar de ndo ter se constituido em uma experiéncia vivida pessoalmente pela referida
professora, o PARU fez-se perceber como uma proposta de pesquisa que poderia subsidiar
a elaboragdo de politicas, tanto no ambito governamental, quanto institucional, uma vez

que se pautou em levantamento sobre as diferentes realidades educacionais.

Também, o documento produzido pelo MEC que apresenta as bases do SINAES'® faz
destaque ao PARU como a primeira proposta de avaliagdo da Educacao Superior no Pais,
num contexto em que “a avaliagdo era concebida predominantemente, como forma de as
IES prestarem contas a sociedade dos investimentos efetuados pelo setor publico, que

precisavam ser justificados” (BRASIL/MEC, 2004 p.16)

'8SINAES - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio Superior - bases para uma nova proposta de
avaliacdo da educacdo superior ( BRASIL/MEC, 2003)
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Esse mesmo documento faz, também, referéncia a proposta do GERES - Grupo Executivo
para a Reforma da Educagdo Superior - , instituido pelo MEC, em 1986, para a elaboracao
de um anteprojeto de lei de reformulacdo da Educagdo Superior para as Instituicdes

Federais.

O GERES instituiu-se como um desdobramento esperado do relatério da Comissao
Nacional para a Reformulacdo da Educacao Superior, intitulado “Uma Politica para a
Educagao Superior Brasileira”, que teve como objetivo conduzir consultas a sociedade e,
em especial, a comunidade universitaria, buscando produzir analise sobre a questdo

universitaria brasileira.

O Relatorio da Comissdo ndo se esgotou com sua formulagdo e divulgacdo, cabendo,
entdo, a0 GERES dar ao Relatorio da Comissdo dimensio conceitual e torna-lo instrumento
efetivo de politicas governamentais objetivas. Segundo Cunha (1997, p.43), o relatério da
Comissdo e o anteprojeto, produzidos pelo GERES, causaram varias discussoes e sofreram
severas criticas dos movimentos de professores e funciondrios. Mediante o volume de
criticas recebidas, e pelas condi¢des contextuais de um periodo politico conturbado, o
anteprojeto de lei ndo chegou a ser analisado pelo Congresso Nacional, mas as propostas

nele contidas serviram como orientagdo das politicas para a Educagdo Superior.
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Algumas principais preocupacdes do anteprojeto de lei do GERES eram, dentre outras, de
reestruturacdo das universidades federais, a racionalizacdo do controle governamental
sobre as universidades, a valorizagdo dos niveis mais elevados da carreira docente ¢ a
participagdo de professores e alunos na elaboracdo das listas triplices para os cargos de

direcao.

Concomitantemente a essa proposta do governo para avaliacdo da Educagdo Superior,
acontecem as manifestacdes do meio académico em combate com o0s objetivos expressos
nessa iniciativa.Uma importante iniciativa se refere a uma reunido do Conselho dos pro-
reitores, em 1986, com o objetivo de discutir questdes referentes a avaliacdo das

universidades como compromisso social (AMORIM, 1992).

Como resposta, o governo propde, através da SESU, acldes para a criagdo € o
desenvolvimento de uma sistemdtica de avaliacdo e de acompanhamento dos cursos de
graduagdo, tomando como referéncia a experiéncia da CAPES, para a pos-graduacio,
experiéncia que envolveu cerca de 34 instituicdes de Educacdo Superior (AMORIM,

1992).

Ainda na década de 80, algumas IES federais desenvolveram programas de avaliacao
internos, em diferentes areas da graduacao e pos-graduacao, incentivadas pelo MEC que, a
partir dai, promoveu em, 1987, um Encontro Internacional sobre Avaliagdo Superior.

Além desse importante evento, aconteceram, também, em 1988, semindrios regionais
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promovidos pela SESU/MEC" de notavel importincia para a consolidagio do que viria a

se constituir como um dos maiores programas de avaliagcdo na década seguinte.

Trata-se do Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB,
criado em 1993 e considerado um marco na historia da avaliagdo da Educagdo Superior

que, a partir dai, comegou a ganhar maior visibilidade.

2.1.2 Programa de Avaliacao Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB

Nos anos de 1990, significativas mudangas ocorrem no cendrio politico brasileiro apos a
posse do primeiro presidente eleito pelo voto direto depois do periodo ditatorial.
Predominava nos discursos oficiais a proposta de fazer o pais se destacar no mundo
globalizado, aumentando o poder de competitividade. Nesse contexto, a reforma de Estado
torna-se item primordial para modernizagio produtiva da economia. A Educagdo Superior,
também, sdo destinadas propostas de analise de seu funcionamento, visando a identificar
as necessidades de adequagdo aos parametros em vigor consoantes com o novo paradigma

de producio.

Nessa perspectiva, ja no governo Itamar Franco, o MEC cria uma Comissdao Nacional de
Avaliacdo com o objetivo de estabelecer diretrizes e viabilizar a implementacdo do

processo de avaliacdo institucional nas universidades. Essa comissdo teve representacao

' Encontro Regional sobre Avaliagio do Educagio Superior (Amazdnia);Seminario Regional sobre
Avaliagdo da Universidade (Santa Catarina); Encontro da Regido Nordeste sobre Avaliagdo da universidade
(Ceara) e Encontro Paulista sobre Avaliacdo no Educacdo Superior (Sdo Paulo).
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de diferentes entidade 20 e que apresentou ao MEC uma proposta nacional de avaliagdo
em que defendia o incentivo a auto-avaliacdo das universidades e a existéncia de um
sistema organizado para proceder, também, a avaliacdo externa. Como resultado dos
trabalhos dessa comissdo, ¢ criado, em dezembro de 1993, o Programa de Avaliacao

Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB.

O PAUIB conseguiu promover algumas mudangas nas praticas de avaliagdo institucional
das IES. Sua principal contribuicao se deve ao fato de que tinha como principio a adesao
voluntaria das universidades e, por esse motivo, conseguiu produzir uma cultura de
avaliagdo, pois fixou um didlogo com toda a comunidade académica através de uma ampla

adesao das instituicoes.

O Programa apresentava como objetivo da avaliagdo das instituigdes “rever e aperfeicoar
o projeto académico e socio-politico da institui¢do, promovendo a permanente melhoria da
qualidade e pertinéncia das atividades” (MEC/SESU,1994, p.13). A avaliacdo, nessa
perspectiva, deveria centrar-se nos processos € tomar como orientacao a instituicdo como

um todo.

Para a consecucdo do objetivo proposto, o Programa apresentava 5 (cinco) principios
basicos a partir dos quais as institui¢des deveriam desenvolver seu processo de avaliagdo:

globalidade; comparabilidade; respeito a identidade institucional; ndo premiacdo ou

Conforme Portaria N° 130 de 14 de julho de 1993, artigo 2° comissdo foi composta por representantes da
SESU, da ANDIFES, do CRUB, da ANUP, da ABRUEM, dos Féruns Nacionais dos Pro-Reitores de
Graduacao, Extensdo, Pesquisa e Pos-graduacao e Planejamento (MEC, 1993).
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punicdo; e legitimidade politica. Além dos principios, a avaliagdo, na concepcdo do
PAIUB, consistiria num projeto de avaliagdo institucional que focalizaria um ou mais
departamentos e cursos de graduagdo, curriculos e programas, avaliacdo docente e dos
estudantes, qualidade do ensino e os aspectos administrativos, auto-avaliagdo e a avaliagao

externa.

O PAIUB ¢ destacado nos depoimentos de 4 (quatro) professores entrevistados, com

grande €nfase e compde o conjunto de experiéncias registradas por eles.Vejamos.

O PAIUB ¢, ao meu ver, a principal experiéncia de avaliacao das universidades
pois era delas a proposta. Basta revermos os seus principios para
compreendermos que tratava-se de uma declaracdo de autonomia das IES, pois
se pautava, principalmente, na auto-avaliacdo e, além disso, os seus principios
em nada se identificavam com as propostas do governo. (professor do grupo A)

O depoimento acima revela o entendimento da génese da proposta do PAIUB como
resultante das discussdes que vinham se sucedendo nos foruns de participagdo das
institui¢des. O destaque da autonomia, também, estd presente na defini¢do do papel do
Estado nessa proposta, qual seja o de “coordenar, articular e financiar a avaliacao
institucional, assumindo a posi¢ao politica de parceiro das universidades” ( MEC/SESU,
1994, p. 1). Nesse sentido, a idéia de parceria refletia a legitimidade politica atribuida ao
Programa, uma vez que, aceitos os principios do PAIUB, ao governo caberia o respeito a
identidade institucional, o incentivo a adesdo voluntaria ¢ o ndo estabelecimento de

condigdes a partir dos resultados das avaliagdes.
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Entretanto, essas prerrogativas da parceria firmada ¢ discutida no ambito dos segmentos
participantes. Dentre eles, representantes do MEC apresentavam criticas ao PAIUB. Uma
das principais ¢ o fato de que esse formato ndo favorecia a coleta de informagdes
consistentes para o processo de formulacdo e de implantagdo de politicas educacionais,
uma vez que nio oferecia uma base minima para realizar comparagdes de progressos nas
IES. Entre os representantes das universidades, esse era, exatamente, o grande diferencial

da proposta, conforme afirma, no texto seguinte, um dos professores entrevistados.

Acompanhei com entusiasmo os principais momentos de planejamento,
divulgagdo e adesao do PAIUB. Considero-o como um programa que teria forca
para produzir uma cultura de avalia¢do nas IES, por estimular que elas proprias
criem seus padrdes de referéncia de qualidade. (professor do grupo B)

Observa-se que, apesar de o PAIUB receber total aprovagao por grande parte da academia,
as tensdes entre governo ¢ universidades se fazem presentes, demonstrando a
complexidade do campo de forgas em relacdo a avaliagdo. A busca de garantia da
autonomia pelas instituicdes € vista pelos representantes dos governos como perda de
controle, e, conseqiientemente, de poder de intervencdao. Nesse sentido, defendem a

existéncia de mecanismos de acompanhamento sustentados em indicadores mais

consistentes, visando a comparabilidade de desempenho.

Sobre a questao de padrdes e indicadores minimos, Dias Sobrinho (1996) afirma que tais
dados seriam utilizados pelo PAIUB, ndo somente para conhecer a realidade objetiva das
institui¢des, mas, principalmente, para “produzir uma cultura permanente de reflexao

sistematica e radical sobre todos os processos importantes da instituicdo, organizacionais
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ou pedagogicos, os meios € os fins, em resumo, sobre toda a instituicdo em sua riqueza e

complexidade” ( p.7).

Mesmo com a adesdo de varias universidades ao PAIUB, a discussdo do papel do MEC
continua em destaque no jogo de forcas entre governo e universidades. Entende-se que as
tensdes sdo geradas, principalmente, em relagdo a concepcdes, finalidades e objetivos da
avaliacdo. Entretanto esse espaco de tensionamento entre governo e académicos pode ser
visto como uma perspectiva positiva desejavel, uma vez que coloca em evidéncia, cada
vez mais, a questdo problematica da avaliacdo em toda sua complexidade, entendendo
que, para além dos enfoques técnicos, a avaliagdo revela um determinado projeto

educacional sustentado no modelo de sociedade que se deseja.

Palharini (2001) destaca que o formato do PAIUB valoriza a criatividade das IES, ao
mesmo tempo que se tem a liberdade como pressuposto do programa, chamando-as a uma

maior responsabilizacao:

O PAIUB nao recomenda uma forma de analise das relacdes entre o conjunto de
dados e de dimensdes avaliadas. Isso ficaria a cargo da iniciativa e da
criatividade de cada uma das institui¢des. Estas disporiam de plena liberdade
para introduzir, aperfeigoar e ampliar os processos de avaliagdo. Podem inclusive
propor novas formas de avaliagdo institucional. (PALHARINI, 2001, p.18)

Esse formato de liberdade irrestrita das universidades causou sérios incomodos aos
representantes do governo que perceberam que a hegemonia politica do processo de

formulacao e de politicas de avaliagdao pertencia as liderancas universitarias, cabendo a
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elas a defini¢do de condigdes, critérios e procedimentos. Entretanto, essa ndo era a Unica
tensdo presente na proposicdo do PAIUB. Também, houve divergéncias e desconfiancas
entre os professores, através dos discursos de seus representantes, conforme depoimento

de um dos sujeitos desta pesquisa, a seguir.

Na minha experiéncia como participante do férum dos pro-reitores, tivemos uma
grande surpresa com o posicionamento de representantes do movimento docente
em relacdio ao PAIUB.Viajamos por todo Brasil e em varios encontros
recebemos severas criticas desses representantes dizendo que se tratava de mais
uma proposta de avaliagdo do MEC com outra roupagem. E esse grupo também
tentou mobilizar o pessoal da UNE para fazerem oposi¢do ao Programa.
(professor do grupo B)
Vé-se que, apesar da legitimidade politica do PAIUB, houve resisténcia a sua implantagao
por parte, também, de segmentos das universidades. Analisando o conjunto de
depoimentos dos professores, que registraram o PAIUB como experiéncia da qual
participaram, pode-se depreender que um dos fatores que levaram a desconfianca em
relagdo a proposta referia-se ao financiamento feito pelo MEC (no caso de institui¢des
publicas), e, ainda, a falta de clareza sobre o que viriam a ser exigéncias do governo, apos
a culminancia do processo de avaliagdo e “qual o lugar do Programa nas politicas do

governo para a educagdo superior” (questdo presente no depoimento de quase todos

professores do grupo A).

Por outro lado, apesar do ntiimero de instituigdes que aderiram ao Programa®', o MEC nio
conseguiu construir um diagndstico da Educagdo Superior, uma vez que as informagdes

recebidas das IES eram relativas a cada institui¢do, individualmente, sob pardmetros e

Em 1994/ 1995, houve a adesdo de 55 IES ao PAIUB, 1996/1997 o niumero aumentou para 90 e, em 1997,
136 TES haviam aderido ao Programa ( BRASIL/ MEC 2000).
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referéncias de cada realidade especificamente. Na luta de for¢as nesse campo, o PAIUB,
apesar de tamanha credibilidade, ndo ganhou da gestdo seguinte a mesma importancia,
deixando de receber o apoio do MEC, assim, se transformando em processo de avaliagao

interna das institui¢des pela iniciativa e acompanhamento individual de cada uma.

2.1.3 O Exame Nacional de Curso — ENC

Em sentido contrario ao que estava proposto no PAIUB, o Exame Nacional de Curso —
ENC, criado pela Lei 9.131/95 e regulamentado pelas Portarias n° 249, de margo de 1996,
e n° 963, de agosto de 1997, realizou avaliagcdes de desempenho de alunos, no periodo de
1996 a 2003, e ¢ citado por todos os professores participantes desta pesquisa como
experiéncia que deixou marcas, tanto nas politicas governamentais quanto nas instituigdes.

Um desses depoimentos esté registrado a seguir.

Hoje vejo assim o Provao como representante da politica de governo da época,
mas, também, como uma sintese daquilo que de fato ¢ o paradigma de avalia¢do
que esta presente nas instituigdes universitarias, quero dizer, um paradigma
muito mais centrado na avaliagdo da aprendizagem, mas ndo como avaliagdo,
mas como medida de rendimento o que, de certa maneira, representa uma pratica
autoritaria, mas quer dizer, ¢ a pratica vigente. (professora do grupo B)
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Os debates sobre o ENC tiveram diferentes focos, mesmo no meio académico. Apesar de
sua grande rejei¢do pelos alunos e pelas instituicdes, a proposta conseguiu varios adeptos
que sustentavam seus argumentos na concepcao de avaliacdo de resultados que estava
presente nas praticas avaliativas das proprias instituigdes. Reforgcavam, dessa maneira, o
objetivo do ENC registrado na lei que o criou, ou seja, “aferir os conhecimentos e
competéncias adquiridos pelos alunos em fase de conclusdo de cursos de graduagdao”

(BRASIL/ Lei N°9.131, p. 3).

Para as instituicdes, o ENC significava um retrocesso em relacdo ao caminho ja andado
em relacdo a constru¢do de uma avaliagdo de carater formativo, pois enquanto o PAIUB
previa estratégias e procedimentos para a avaliagdo das instituigdes e dos cursos, através
de critérios mais abrangentes que comportassem os diversos fatores determinantes da
qualidade dos trabalhos de ensino, pesquisa e extensao das IES, o ENC previa a avaliagdo

de todos os estudantes dos ultimos anos dos cursos superiores do Pais.

Apesar das polémicas que causavam, o ENC foi o unico instrumento de avaliacao
implantado que teve alcance geral, mesmo sendo de carater progressivo, pois, a cada ano,
3 (trés) novos cursos em média, eram incorporados a relacdo de cursos avaliados. Além
das manifestacdes contrarias ao ENC, oriundas das representacdes estudantis, também,
muitos especialistas em Educacdo se posicionaram contra esses mecanismos de avaliagao
que se dispunha a avaliar a instituicdo, Unica e exclusivamente, através da avaliacdo final

dos alunos. E o caso de um dos professores do grupo A,a seguir.
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O provao joga por terra exatamente os aspectos que fundamentavam a
elaboracdo do PAIUB: participacdo, negociacdo, parceria entre governo € os
setores universitarios. Reflete a politica do governo que queria impor sua
condicdo de Estado avaliador, para garantir o monitoramento da educacdo
superior, fazendo dela componente essencial para o fortalecimento de sua
politica neoliberal. (professor do grupo A)

De fato, os discursos e praticas do governo anunciavam politicas educacionais em que a
avaliacdo de resultados € o sustentadculo. Subjacentes a esse pressuposto, esta a concepgao
de que a Educagao tem, como fung¢do bdsica, a transmissao de conhecimentos passiveis de
serem aferidos, € o governo a tarefa de fiscalizar e monitorar tais conhecimentos, para, a
partir dai, definir suas politicas. Assim, para efeito da constru¢do dos exames, o0 MEC
utilizava padrdes minimos de referéncia acerca de conhecimentos exigidos para formacao
de determinado profissional. Esse ¢ um dos aspectos de discussdo, uma vez que a
avaliacdo se dava na saida sem parametros sobre o trabalho educativo realizado pela

Institui¢do no decorrer da formagdo do estudante.

Confirma-se, ainda, a caracteristica do governo de promoc¢do de mudangas no aparato da
Educacdo Superior, de maneira autoritaria, ¢ a mercé do processo historico de discussao
que vinha se instituindo, observando-se a série de instrumentos legais: leis, decretos,
portarias, emendas constitucionais ¢ medidas provisérias, o que configura, desde 1995,
conforme Catani e Oliveira (2000, p. 106), uma reforma fragmentaria da Educagdo

Superior.
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Nesse contexto, 0 ENC conseguiu se tornar um mecanismo de avaliacdo perturbador que
passou a ser realizado por todas as institui¢des, mesmo apds um periodo de boicote dos
estudantes que durou por pouco tempo e obteve maior alcance em termos de abrangéncia

nacional. O texto que se segue ¢ uma ocorréncia representativa sobre essa questao.

Olha o provao deixou marcas, inclusive em muitos de nds, académicos, que
temos dificuldades de avancar em busca de uma concep¢ao de avaliagdo para
além da avaliacdo de resultados quantitativos. Alguns ja sentem saudades.
(professor do grupo B)

Temos ai, em destaque, a premissa de que as experiéncias que nos marcaram, mais
profundamente, na trajetéria escolar e que ainda se faz presente em nossas concepgoes
com forca e poder, refere-se a crenga na avaliagao de resultados. Para muitos professores,
essa alternativa “levaria ao conhecimento dos alunos e de suas familias o nivel de

qualidade do curso e da institui¢do na qual eles estudam” (professor do grupo A).

Observa-se que a crenca em um exame que avalia contetidos selecionados como minimos
para determinados cursos, de forma padrdo para todas as instituigdes, parte do pressuposto
de que essas instituicdes estdo qualificadas igualmente em termos de estrutura geral: corpo
docente, infra-estrutura, organiza¢do pedagogica e outros aspectos. Assim, 0 processo se
sustenta numa concep¢ao de avaliacdo meritocratica que visa a classificagdo, tendo como

objetivo basico a sele¢do que, por conseqiiéncia, cria a hierarquia entre os melhores.

Nesse contexto, a implantagdo do ENC esteve orientada pela logica da regulagcdo e do

controle, uma vez que proporcionou a “identificagdo e selecao dos “melhores”’com vistas a
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politicas de incentivos e financiamento, assim como ao estabelecimento de padrdes de

status e exceléncia, traduzidos em listas hierarquicas ou rankings” (BELLONI, 1998,

p-53).

Se, por um lado, os embates em relag@o a importancia e a legitimidade do ENC envidavam
criticas em varias dire¢des, do ponto de vista das questdes mais técnicas que o orientavam,
alguns professores entrevistados destacaram suas deficiéncias e incoeréncias nos critérios

de comparabilidade. Veja-se um exemplo a seguir.

Primeiro eu penso que ele foi muito mais danoso do que efetivamente um
instrumento norteador. Porque veja bem, se vocé pensar que eram atribuidos
conceitos aos cursos, quando vocé verifica o significado desses conceitos pros
diferentes cursos vocé vai ver que, por exemplo, na Medicina e na Odontologia
um A significa 8,5, 8,65 e tal na Matematica significa 2,5 na Letras também 2 ¢
pouco quer dizer... entdo, vocé disseminar uma concepg¢do de que os cursos sdo
A, quando, na verdade, s6 20 ou 25% dos alunos conseguem demonstrar o
dominio do conhecimento que se espera deles, ¢ extremamente enganoso para a
populacdo pois nem todo mundo vai poder escolher os cursos que se colocam na
visdo do A. (professor do grupo B)

Vé-se que esse depoimento destaca a questao dos critérios internos subjacentes a proposta
do ENC. Os significados dos conceitos para cada curso avaliado, ao serem exibidos a
sociedade, negam o imperativo ético da avaliacdo, qual seja a explicitagio de sua
finalidade. A avaliacdo referenciada pelo critério da mensuragdo ¢ fragmentaria e
reducionista, quando nao permite a construcao de andlises globais e socio-referenciais dos
resultados obtidos, o que favoreceria a produgao de uma consciéncia critica do contexto

(SOUSA, 1997).
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Dessa forma, também, estd implicita nos pressupostos que sustentam os critérios
utilizados no ENC, a crenga de que os conhecimentos adquiridos pelos estudantes
universitarios se da, exclusivamente, por meio dos contetidos ensinados pelas institui¢des.
Ou melhor aqueles selecionados como sendo minimamente essenciais ao seu processo de
formagdo, desconsiderando-se, assim, outros elementos importantes do processo de

aprendizagem. Sobre essa questdo, Soares (1981) afirma que

a avaliagdo pede muito mais do que aquilo que abertamente pede, pois pressupde
aprendizagens que se desenvolvem fora da escola, longe da escola, antes da
escola; em decorréncia, desigualdades sociais mascaram-se em desigualdades
escolares e a selecdo social dissimula-se sob a ilusdo da selegdo educacional
(SOARES, 1981, p.47-48).

Essa concepgdo revela que o conceito de avaliacdo ¢ muito mais abrangente do que a
pratica de testes de rendimento escolar. Esses testes, como praticas legitimadas, sdo
componentes importantes do conjunto de estratégias que podem ser utilizadas para
analisar o desenvolvimento de estudantes, mas ndo abarcam a complexidade presente nos
objetos a serem avaliados. Ainda que, paralelamente aos testes se estabelegam outros
mecanismos para a coleta de informagdes sobre o aluno, como fez o ENC, através do
questionario sécio-economico do aluno, o processo avaliativo ndo se encerra ai, pois
pressupde comparagdo entre os critérios previamente estabelecidos e andlise de tais

critérios a partir do contexto em que foram produzidos.

O ENC, apesar de nao vislumbrar um processo mais amplo de analise do desempenho de
estudantes, tornou-se a principal estratégia politica de avaliacdo do governo FHC, em

funcdo da crenga de que se conseguiria, com maior confiabilidade, coletar informagdes, a
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partir de critérios de comparabilidade, para subsidiar as politicas a serem implementadas.
Entretanto as criticas, em geral, apontam para suas fragilidades em relacdo aos limites de

seu foco e de sua abrangéncia, conforme documentos produzidos pelo préprio MEC.

O ENC tem como foco o curso, em sua dimensao de ensino, ¢ tem funcao classificatoria,
com vistas a construir bases para uma possivel fiscalizac¢do, regulacdo e controle, por parte
do Estado, baseada na logica de que a qualidade de um curso ¢ igual a qualidade de seus

alunos (BRASIL/SINAES, 2003, p.18).

As criticas ao ENC, principalmente relativas a sua incapacidade de avaliar outros aspectos
dos cursos e das IES, fizeram com que o MEC introduzisse, como alternativa
complementar, a Avaliacdo das Condi¢des de Oferta de cursos de graduacdo —ACO — a
partir de 1997, com o objetivo de avaliar as instituicdes a partir da anélise dos cursos e
das instituigdes nas trés dimensdes: qualificacdo do corpo docente, organizagao didatico-
pedagdgica e instalagdes. Segundo depoimento dos professores, sujeitos desta pesquisa,
esses procedimentos criaram algumas interferéncias nas IES, conforme salientado neste

depoimento.

A principal influéncia do provao foi que, por um lado, negativamente, muitos
cursos reformularam seus curriculos baseando-se nos contetidos e abordagens
contidos nos exames. Por outro lado, positivamente, as ACEs introduziram uma
preocupagdo no sistema federal para que os cursos tivessem um padrdo minimo
de infra-estrutura, projeto pedagogico e corpo docente. (professor do grupo B).
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Nesse depoimento, o professor ratifica a critica ao ENC com relagdo aos aspectos a serem
avaliados e aos conteudos minimos que se tornaram o foco do trabalho das
instituicdes.,Em muitos casos, os cursos desviavam-se de seus projetos de formacao
proprios, muitas vezes construidos coletivamente, para atenderem ao que estava

determinado como padrao pelos exames. O depoimento a seguir evidencia essa questao.

O provao levou muitas instituicdes a preocuparem-se com a formacao dos alunos
para que esses tivessem um melhor desempenho na prova. Com certeza, esse tipo
de pratica ¢ alienado, pois a preocupagdo ndo € com o aluno mas com o Provao.
(professor do grupo A)

Com relagdo ao papel da ACO, as experiéncias registradas, em relagdo a essa estratégia,
apresentaram, tanto posi¢des favoraveis quanto destacaram aspectos que revelam as

fragilidades estruturais de algumas IES, como no exemplo a seguir.

Em muitos casos as IES, para atender a avaliagdo, contrataram parte dos
professores com regime de 40 horas, sem saber exatamente para qual funcao eles
estavam sendo contratados. Em alguns casos, os professores que ndo tém a
tradi¢do de desenvolver pesquisas e extensdo, ao receberem essas horas a mais
ndo sabiam o que fazer com elas. Por sua vez, outras instituigdes estdo
aproveitando essas exigéncias para melhorem a qualidade das suas atividades.
(professor do grupo A)

Observa-se, nesse depoimento, que as institui¢des utilizaram diferentes formas de “atender”
as exigéncias da avaliagdo do governo. Em alguns casos, houve um bom aproveitamento
das oportunidades para melhorias dos processos internos e das atividades desenvolvidas

pelas IES, em outros casos, tratava-se, apenas, de cumprir uma exigéncia burocratica.
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Disso se depreende que as propostas de avaliagdo externa, quando desvinculadas de uma
finalidade compreendida e incorporada pelos envolvidos, culminam na incompatibilidade
entre parametros de referéncia e resultados esperados, o que confirma a necessidade de
defini¢do clara de indicadores. Mas para qual projeto educativo? Assim, também, questiona
Schwartzman (1997, p.150) “se ndo se conhece o objetivo que se pretende atingir com o

ensino universitario, como se pode construir indicadores para o mesmo?”.

No caso das IES que se organizaram, instantaneamente, visando ao atendimento das
exigéncias previstas nos referenciais de avaliacio do MEC, as interferéncias se instituem
em diferentes aspectos: na indefini¢do dos curriculos dos cursos, na padroniza¢do de
instrumentos e critérios, na falta de clareza sobre as atribui¢des dos docentes. Dessa
maneira, revelam as fragilidades das instituigdes em sua estrutura, mas também revelam a
falta de consenso sobre o que se espera da Educagdo Superior brasileira e sobre o poder que
a avaliagc@o tem exercido sobre as instituicdes. Sobre essa questdo, Mancebo (2005) destaca
que

a “mao invisivel” da avaliacdo tem redefinido o contexto social do conhecimento,
o papel e a fun¢do do corpo docente, a administragdo, o perfil institucional, as
proprias metas da universidade, produzindo novos efeitos de subjetividade nos
atores envolvidos (MANCEBO, 2005, p.13).

Esse texto ressalta o fato de que a forga e o poder da avaliagcdo estdo presentes no cotidiano
das institui¢des, pois ¢ nesse espaco de formacdo que se efetivam as prescrigoes desse
ordenamento. Observa-se que, no caso da ACO, além de se constituir numa estratégia
complementar ao ENC para verificar as condigdes nos itens: qualificacdo de corpo docente,

organizacao didatico-pedagogica e instalagdes, na realizagdo dessa estratégia, o MEC conta
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com avaliadores, selecionados a partir de um cadastro e que sdo treinados para efetivarem o

procedimento da avaliagdo por pares.

Nesse processo, os professores, geralmente doutores em exercicio nas suas instituicdes,
tornam-se especialistas em avaliagdo, uma vez que as comissdes sdo compostas como
especializadas, s3o membros indicados “a partir de concep¢des de competéncia,
conhecimento e “expertise”. “Tais comissdes legitimam técnica e politicamente a politica
de avaliacdo do MEC e, este, vem definindo de uma forma relativamente precisa o papel

técnico das comissdes” (GOMES, 2004, p.16).

Algumas experiéncias a partir do ENC e da ACO se destacaram, indicando mudangas
positivas. O relato, a seguir, ¢ de um professor que compara as condi¢des da IES onde atua
desde os tempos de aluno até os dias atuais como docente. Hoje compde comissdo de

avaliacdo de cursos do INEP.

Como fui aluno da primeira turma de jornalismo da (...) onde as condi¢des eram
muito precarias e hoje, como docente e j4 com a implantagdo dos processos de
avaliagdo, posso dizer que o nivel de qualidade e eficiéncia teve uma melhora
espetacular. Isto ¢, foram os mecanismos de avaliagdo do MEC que forcaram as
universidades federais a adotarem as exigéncias e assim os laboratorios foram
implantados, professores se capacitaram e o ensino de jornalismo ficou mais
adequado aos objetivos esperados. ( professor do grupo B)

Nas experiéncias dos professores do grupo B, que atuam como avaliadores nas comissdes
de especialistas, encontramos muitos registros de mudangas positivas nas IES a partir do
ENC e da ACO. Olhando o “Provao” pela lente do governo, o que se pode destacar ¢ que,

inicialmente, a comissdo responsavel pela sua elaboracdo questionava a legitimidade de
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uma proposta que trabalhasse com resultados de alunos sem analisar outros aspectos dos
cursos e das IES. Tornou-se de conhecimento publico a época de sua implantagdo que se
tratava de uma proposta obstinada do entdo Ministro Paulo Renato que desejava ter um

“termOmetro” que sinalizasse os problemas.

A despeito das criticas, 0 ENC conseguiu se transformar em uma estratégia de afericdo com
a maior abrangéncia registrada na historia da educagdo brasileira, até entdo. Em sua
primeira versdo, no ano de 1996, foram avaliados 55.526 estudantes de 616 cursos. Em
1999, esse numero foi em torno de 173.000 alunos de 2.151 cursos. Esse fator tornou-o,
ainda, mais popularizado, o que serviu como estratégia de marketing do governo FHC que

conseguiu sua difusdo em ambito internacional.

Em uma das entrevistas a imprensa,22 a secretaria executiva do MEC, Maria Helena
Guimardes de Castro, comenta a expansdo internacional do ENC. Dentre os aspectos

destacados, revela:

Noés somos pioneiros nesse tipo de avaliagdo. Mas j& recebemos elogios nos
relatorios do BID e da OCDE. Alguns paises, como Venezuela, Coldmbia, Peru e
a Republica Dominicana devem adotar o Provao em breve. Os Estados Unidos
também se inspiraram na experiéncia brasileira. Os formandos em Administragao
devem se submeter a uma avaliagdo muito parecida com o provao
(GUIMARAES, 2006, p. 2).

Em outro momento, destaca, também, que a énfase dada ao ENC se justifica por causa do

seu impacto. “Porque ¢ uma prova, realizada em um dia, que mobiliza milhares de alunos e

220s depoimentos aqui registrados sdo extraidos do Portal @prende Brasil. o acesso se deu pelo endereco
www.aprendebrasil.com.br/entrevistas/entrevistas0081.asp acesso em julho de 2006.
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avaliadores. Além disso, os efeitos pedagdgicos sdo imediatos na sala de aula”. Sobre quais

seriam esses efeitos destacou que:

“Significa que o coordenador se preocupa com a nota de seu curso. Os
professores e os conselhos universitarios também se mobilizam. No dia da
divulgacdo das notas, hd um pico de acessos a pagina do provao no INEP (...)
todos querem saber a nota que determinado curso tirou.” (GUIMARAES, 2006,

p. 3).

Em relagdo a visibilidade do ENC, ndao hd como negar o valor de sua abrangéncia e de seu
impacto, considerando-se o conceito de impacto presente na entrevista acima. Entretanto,
questionam-se, ainda, os efeitos nas salas de aula, conforme foram aclamados. Os
participantes desta pesquisa, quando perguntados sobre essa questdo, manifestaram
dificuldades para avaliar os efeitos imediatos do Provao nas salas de aula. Dois exemplos

sdo apresentados, a seguir, contemplando professores dos dois grupos.

Considero o provdao mais como um instrumento de divulgagdo politica do MEC,
sem qualquer efeito pratico sobre a melhoria da qualidade da educagdo superior.
(professor do grupo B)

Se o provao produziu efeitos diretamente nas salas de aula isso carece de ser
comprovado. Acredito que houve mudangas mais no nivel da estrutura geral dos
cursos. Do que eu tenho conhecimento a avaliagdio de cunho meramente
quantitativo que visa a mensuracdao de resultados ndo consegue produzir
mudangas na sala de aula. ( professor do grupo A).

Verifica-se que os argumentos presentes em todos os depoimentos obtidos, acerca das
influéncias do ENC diretamente nas salas de aula, ndo apresentam fundamentos suficientes
para uma analise mais aprofundada da questao. No conjunto das experiéncias descritas, 0s

sujeitos desta pesquisa relacionaram, em diferentes momentos, interferéncias positivas e
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negativas dessa estratégia de avaliagdo que, posteriormente, se vincula a outros aparatos
legais e complementares que vao se constituir num conjunto de mecanismos da politica de

controle e de regulagdo do MEC.

Destaca-se, também, que ha por parte dos sujeitos entrevistados, a compreensdo de que
apesar de sermos “pioneiros nesse tipo de avaliacdo”, como afirma Castro, o ENC
correspondeu, na verdade e com brilhantismo, a um atendimento do governo FHC as

demandas de organismos internacionais, aspecto evidenciado no depoimento que se segue.

Na verdade o ENC ¢ uma exigéncia dos organismos internacionais, tem-se que
classificar todo mundo dai tem que ter um exame pontual padrio e, por isso, que
se fez todas as reformas que se fez na América Latina operando em todos os
paises dependentes, em todos os lugares: teve a reforma do Educacdo Superior
teve a reforma da educacdo basica e tal e para poder fazer jus a um SAEB a um
ENEM tem-se um Provao. (professora do grupo B)

Demonstrando conhecimento do cendrio mais amplo do qual se origina o Provado, a
professora destaca sua vinculagdo com as determinagdes dos organismos internacionais,
destacando, assim, essa proposta de avaliacdo, como uma estratégia de ajustamento dos

projetos do governo as prescrigdoes dessa ordem internacional.

O resultado dos processos centralizados de avaliag¢do, especialmente os do Provao, foram
a publicagdo de ramking das universidades, a ameaca de fechamento de cursos ou o
recredenciamento automatico para os cursos que obtiverem conceitos A ou B, nos trés
ultimos exames. Como se vé, esses resultados corroboram a idéia de que o sistema
educacional deve ser competitivo, € que, para tanto, ¢ preciso instituir um sistema de

incentivos e puni¢des, uma vez que tal sistema operaria na dire¢do da promog¢do da
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eficiéncia, do desempenho e da produtividade, conforme determinagdo do projeto politico

em vigor.

2.1.4 A Gratificacdo de Estimulo a Docéncia — GED

A introducdo da gratificacao de estimulo a docéncia — GED?nas instituicdes federais é um
mecanismo de valorizagdo das atividades docentes avaliadas pelo parametro da
produtividade. A gratificacdo foi implantada em 1998 e se caracteriza pela
complementacdo do saldrio docente, a partir da obtencdo de pontos que se estabelecem
através da analise de: titulacao, regime de trabalho, categoria, publicagdo, participacao em
eventos e numero de aulas ministradas, sendo o ultimo critério, o item de maior

pontuacao.

A GED tem sido responsavel por uma série de conflitos na dindmica institucional das
IFES. A principal preocupacao se refere a excessiva diversificacdo de atividades docentes
que podem interferir nos parametros de qualidade dos cursos. Além disso, a corrida pelo
acumulo de pontuacdo gera a competitividade e compromete a cultura institucional.
Constitui-se em mais um mecanismo da politica da Educagdo Superior que interfere na

consolidagdo do papel social da universidade publica e na construcdo de “uma cultura

2 BInstituida pela Lei N° 9.678 e regulamentada pelo Decreto N° 2.668/98.
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pedagogica que interfere no desenvolvimento pessoal e profissional do professor”

(CUNHA, 2002, p.50).

Ao registrar suas experiéncias de avaliagdo, os sujeitos entrevistados apontaram a GED
como um dos mais perversos mecanismos utilizados pelo MEC no atual momento.Veja-se

uma dessas ocorréncias.

A GED ¢ mais um mecanismo da politica educacional que se pauta na producao
entendida como demonstracdo de quantitativos, negando o carater fundamental
do oficio docente de atuar na formagao de sujeitos, aspectos de uma atuagao nao
quantificavel. (professor do grupo A.

A imposicao de parametros para pontuar professores, conforme critérios “universais” que
desconsideram as condi¢Oes e as diferentes realidades institucionais, se coadunam com o
modelo de avaliagdo por mérito, realizada através de instrumentos padronizados capazes
de revelar uma medida objetiva. Esse modelo ¢ bem conhecido no meio académico por se
tratar do modelo de avaliagdo da aprendizagem que os professores mais praticaram no
decorrer da historia da educacdo. Entretanto, os estudos sobre a avaliagdo da
aprendizagem apontam avangos no sentido de se buscar a perspectiva de uma avaliagao
emancipatoria, que descaracterize a funcdo classificatéria que ora ocorre com o0s
mecanismos de avaliacdo do professor. Entretanto, no caso da GED, suas implicagdes
apontam para o sentido contrario dessa concep¢do, conforme se pode considerar no

depoimento a seguir.

Entendo que a GED d4 um passo atrds em relagdo ao que ja avangamos sobre
concepgao de avaliagdo. Ainda estou na espera por conseguir entender para onde
isso vai nos levar (professor do grupo A)
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Observa-se que, no caso de professores que acreditam na avaliagdo de uma perspectiva
formativa, a proposta da GED significa um retrocesso e coloca em discussdo o que se
espera do professor. O clamor por entender “para onde isso vai nos levar” aponta para o
fato de que, atender as exigéncias para alcangar os créditos da GED, pressupde rediscutir o
papel do professor. Sobre essa questao, (CUNHA, 2002, p.54), destaca que os processos de
avaliacdo da Educagdo Superior, aos quais estdo expostos os professores, necessitam ser
analisados, visando a buscar compreender os impactos desses mecanismos na constru¢do
da profissionalidade dos docentes universitarios e na constituicdo de seus saberes, nos

processos educativos vividos cotidianamente.

Assim, como os outros mecanismos citados, a GED revela mais uma vez a primazia do
controle e da regulagdo presentes na avaliagdo sist€émica em vigor, pautada na concepgao

de qualidade como atributo que se pode medir quantitativamente.

2.2 A Avaliacio da Pos-graduacio Brasileira

A pos-graduacdo no Brasil é um sistema, pode-se dizer, recente. Apesar disso, ¢
considerada, uma experiéncia consolidada, responsavel pela importante contribuicdo na

formacao de pesquisadores para as diferentes areas do conhecimento.

Além da contribui¢do na formacao de profissionais, a pos-graduagdo no Brasil, também se
destaca pela avaliacdo que realiza, desde sua implantagdo reconhecida como um dos

principais fatores responsavel pela qualidade dos cursos e programas, o que lhe da
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credibilidade nacional e internacional. E, segundo Cury (2004), um sistema de qualidade

resultante de uma politica do governo:

A consecug¢do de uma “massa critica” foi objeto claro ndo sé dos Planos
Nacionais de Pos-graduagdo, mas também de uma atuagdo consciente e efetiva do
proprio Estado. Gragas a essa politica, o Brasil conseguiu ndo s6 formar um
grande numero de pods-graduados como também constituir um sistema
institucionalizado de po6s-graduacdo de alta qualidade. Sobressai-se, nesse caso, a
sistematica de coleta de informagdes e a avaliagao de desempenho dos docentes,
dos cursos (por areas e subareas de conhecimento e instituigdes por meio de
atuagdo dos pares) (CURY, 2004, p.780).

Vé-se que a pos-graduacdo brasileira estd estruturada sob bases que lhe tem garantido
credibilidade como responsavel pela ampliagdao da pesquisa e da titulagdo de docentes e
pesquisadores, bem como pela constituicdo de um banco de dados qualificados sobre a
situacao e a evolucao desse nivel de ensino.Tal fato favorece, sobremaneira, a formulacao

de politicas de investimento, com base no processo sistematico de avaliagao.

Apesar de existirem muitas criticas a avaliacio da CAPES, dentre os professores

entrevistados, houve manifestagdo de aprovacdo a iniciativa. Vejamos.

Vivo experiéncias com a avaliacdo da CAPES e nelas vejo que de certa forma,
apesar da énfase nos aspectos quantitativos, ela provoca reflexdo sobre os
cursos/programas e sobre a producdo cientifica, pois os colegiados se reinem
para analisarem os pontos fracos e fortes buscando melhorar a pontuacgdo, o que
implica em aumento de bolsas e o reconhecimento da qualidade dos programas.
(professor do grupo A )

A despeito da dicotomia entre aspectos qualitativos e quantitativos sempre presente no tema
da avaliacdo, observa-se que, mesmo quando se utilizam, prioritariamente, critérios
quantitativos, ha possibilidade de crescimento. Isso se deve pelo fato de serem esses dois

aspectos sempre complementares no processo avaliativo. Em varios depoimentos,
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observou-se a preocupacdo dos professores com o fato de que a avaliagdo realizada pela
CAPES tem potencial para ser melhor aproveitada, sendo “um ponto de partida para
interpretacdes mais significativas, mas ela acaba premiando, punindo e classificando e

entdo ndo se mantém como um processo’ (professor do grupo B).

A avaliacdo da pos-graduacdo realiza-se por meio de dois processos: a avaliagdo de
projetos de novos cursos e programas de pos-graduacado stricto sensu e avaliacdo de cursos
e programas que fazem parte do Sistema Nacional de Pos-graduacdo — SNPG. Esses
processos sao desenvolvidos pelos representantes académicos e alicergados por um mesmo

conjunto de principios, diretrizes € normas.

O critério de mensuragao atribui nota de 1 a 7, sendo 3 a nota minima aceitavel. Para os
programas e cursos de mestrado, a nota maxima atribuida ¢ 5, sendo as notas 6 e 7
exclusivas para programas e cursos de doutorado, considerados com nivel de exceléncia
conforme padrdo internacional da area. As principais fontes utilizadas sao as informagdes
do ColetaCapes - instrumento institucional em que se coletam, por via eletronica,
informacdes sobre a atuacao de cada programa através das pro-reitorias de pds-graduagado e
dos relatorios de visitas de consultores aos programas. Sobre esse aspecto, de modo

especial, o proximo registro traz a tona sua fragilidade.

O fato de preenchermos um “Coleta-Capes” ndo significa que existe articulagdo
entre as atividades registradas. Ou seja, participar de eventos, fazer projetos de
pesquisa e outras coisas representa apenas um numero ¢ ndo uma agdo de carater
mais qualitativo em que vocé vai refletindo sobre seu fazer. ( professor do grupo
A)
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Percebe-se que, do ponto de vista desse sujeito, a avaliagdo praticada, ao privilegiar os
aspectos quantitativos, deixa de captar os processos internos. Elementos importantes de
carater qualitativo deixam de ser analisados e, dessa forma, torna-se uma avaliag¢do
incompleta. Na opinido da maioria dos professores, essa avaliagdo precisa ser repensada a
despeito de ela ser sempre utilizada como exemplo de sucesso pelo governo, tanto os
instrumentos quanto estratégias, “demonstram uma defasagem em rela¢do as inovagdes e
avancgos do ensino da pos-graduagdo, particularmente, com a utilizagdo das tecnologias de

informagdo e comunicagdo” (professor do grupo B)

Atualmente, a CAPES trabalha com 44 areas, para cada qual ¢ designada uma comissio
cujo representante € escolhido pelo Conselho Superior da Capes, com mandato de 3 anos. A
avaliacdo ¢ realizada trianualmente e tem recebido criticas pela forma padronizada em que
se sustenta, sem se considerar os pardmetros contextuais, a globalidade do perfil e do

desenvolvimento da pds-graduagao pelas instituicdes de Educacao Superior.

As criticas atribuidas a avaliagdo da pds-graduagdo centram-se, principalmente, na questao
referente ao fato de que a sistematica de avaliacdo pauta-se mais nos produtos do que nos

processos, conforme destaca Severino (2003),. a seguir

.Nao ¢ capaz de identificar expressdo de qualidade na vida académica e cientifica
de um Programa a ndo ser mediante um balanco positivo de resultados
imediatamente palpaveis, como se um Programa que ndo tiver, a todo tempo, um
acervo de produtos para apresentar necessariamente ndo fosse um programa
qualificado, sério e competente. Dai a pressdo que o processo avaliativo faz para
que todos os envolvidos produzam como se estivessem numa linha de montagem
industrial (SEVERINO, 2003, p.5).
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A idéia de produgdo, nesse caso, para designar qualidade ¢ sustentada em critérios
quantitativos, o que se comprova através do desenvolvimento do atual programa de coleta
de informagdes em percentuais que consegue transformar, automaticamente, toda
informag¢do em dado quantificavel. Como caracteristica desse tipo de procedimento tem-se
um processo muito mais classificatorio do que avaliativo. Como toda classificagdo gera
competicdo, o que se produz com esse modelo ¢ a classificagdo, transformando-se em
critério, principalmente, no caso das instituigdes publicas, em que a atribuicdo de bolsas se

faz a partir da classificacao.

Sabe-se que todo processo de avaliagdo se sustenta em critérios, consensados ou nao,
explicitados ou ndo, que perpassam a avaliagdo e, a partir deles, se pode verificar a fungdo

que a avaliagdo exerce. Com relacdo aos critérios, Wachowizc (1999) afirma que

O processo de avaliagdo estaria na constru¢do de uma relagdo entre significado
daquilo que existe e o significado daquilo que era esperado, ou entre o significado
dos dados reais e o significado dos dados visados. O critério comparece a essa
relacdo justamente como sendo o ponto de apoio para a selecdo de significados
que se vai adotar. (WACHOWIZC, 1999, p.45)

Ao problematizar o sentido do critério no processo avaliativo, a autora destaca que sua
formulagdo nao ¢ neutra, pois a defini¢cdo do que € esperado ¢ feita por um grupo instituido,
cuja representacao esta legitimada sob os parametros da competéncia delegada para fixar os
critérios que melhor se instaurem entre a realidade e o que dela se espera. Importa que se
leve em conta que a definicdo de critérios deve considerar a dinamica das realidades,

portanto, também, eles precisam ser mutaveis e dindmicos.
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No caso da avaliagdo da pds-graduagdo, os critérios sdo gerais e sustentam um processo
classificatorio. Perde-se, com isso, a possibilidade de se estabelecer uma funcdo de
diagnéstico, uma vez que se produz critérios homogéneos para se julgar situagdes
heterogéneas (SEVERINO 2003, p.6). As diferentes areas de conhecimento avaliadas pela
CAPES constituem-se cada uma delas em campos portadores de especificidades para além

da possibilidade de utiliza¢do de critérios universais para concebé-las e avalid-las.

Ha, também, um aspecto bastante discutido entre os estudiosos desse campo, isto €, o que
diz respeito as especificidades dos programas de pos-graduagdo. Cada um deles tem seu
sentido de existéncia marcado pela historicidade que impulsionou sua constitui¢ao e da qual
se espera a revelacdo de seus impactos sociais. No tocante a essa questdo, nem mesmo a

auto-avaliagdo ¢ estimulada pela pratica atual da CAPES.

Apesar dos limites da avaliacdo da pos-graduagdo, hd um componente fundamental no
processo que inaugura no Pais uma pratica de avaliagdo por pares. Ao contrario dos
modelos de avaliagdo de outros niveis de ensino, que se efetivam através da agdo direta de
outros técnicos e especialistas ndo envolvidos no processo, no caso da pds-graduagdo, a
avaliacdo ¢ praticada pelos proprios membros que atuam nesse nivel de ensino, ou seja, os

avaliadores sdo, a0 mesmo tempo, avaliados.

Nesse modelo de avaliagdo aos pares, os professores tém uma acao decisiva na producao de

analises de processos e de resultados. Ainda que a avaliagdo realizada seja pautada em
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critérios classificatorios, hd um certo poder nas maos dos executores da avaliacdo de

provocarem alguma interferéncia em busca do aperfeigoamento do processo.

Paradoxalmente a perspectiva de uma avaliacdo que se realiza através de pares, no caso da
pos-graduacdo brasileira, o centralismo burocratico, no dizer de Severino (2003) tem
provocado a individualizagdo da producdo docente em detrimento da valorizagdo de um
processo coletivo dos professores em seus programas. Dessa forma, no modelo avaliativo,
“nao se identificam esforcos, investimentos pedagogicos, para que os programas pudessem
“aprender” a praticar com competéncia, seriedade e responsabilidade a auto-avalia¢dao”

(SEVERINO, 2003, p. 8).

Como um determinado modelo de avaliacdo sistémica subjacente a uma politica
educacional, a avaliagdo da pds-graduacdo brasileira, apesar de ser referéncia nacional,
revela o carater mercantilista do projeto educacional para a Educag¢do Superior. Na tltima
década, a0 mesmo tempo em que ocorre a expansdo de programas stricto sensu, reduzem-se
os recursos para o financiamento da pesquisa no Pais. Essa redu¢do tem forte impacto, no
que se refere a bolsas para os alunos. Conseqiientemente, tal fendomeno interfere no tempo

destinado a produgdo académica.

Atrelado a isso, tem-se o fato de que a flexibilidade, como um dos eixos da atual politica da
Educagdo Superior tem propiciado a criagdo de diferentes modalidades de cursos
(mestrados profissionalizantes, mestrados interinstitucionais, cursos a distincia, fora de

sede), o que demonstra o compromisso de uma politica submetida a interesses do mercado.
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Neste capitulo, foram destacados os processos de avaliacdo implantados pelo governo, no
decorrer de um periodo de pouco mais de cinco décadas. A descricdo das experiéncias e 0s
depoimentos apresentados pelos sujeitos entrevistados revelam a atualidade da avaliagdo da
Educacao Superior. Entretanto, apesar do pouco tempo em que se vem desenhando modelos
de avaliagdo para esse nivel da educacdo, um recuo na histéria mostra que a efetivacao de
politicas para essa finalidade depende, e muito, da legitimacdo das instituicdes e dos
sujeitos envolvidos. Além disso, a historia revela as formas antidemocraticas de defini¢ao
de politicas de avaliacdo que se observa, principalmente, no numero de dispositivos legais

(portarias, decretos) que se sucedem e se alteram em periodo curtos.

Também, destaca-se, neste capitulo, a falta de articulagdo entre os processos avaliativos
usados na graduacdo e na pos-graduagdo. Apesar de considerada referéncia, a avaliagcdo da
pos-graduacdo parece se efetivar a mercé dos movimentos que se instituem no meio
académico, em prol de uma avaliagdo mais iluminativa que articule regulacdo e
formacgao.Todavia pode-se afirmar, pelas discussdes, andlises e reflexdes realizadas neste
capitulo, que a avaliagdo da Educacdo Superior, do PARU ao SINAES, vem evoluindo.
Essa evolucao ¢ resultado da relagdo entre praticas e politicas, na medida em que os sujeitos
das experiéncias se posicionam e apontam caminhos, seja pela negociacdo ou pela

resisténcia.

Dessa forma, a partir do recuo historico, pdde-se adentrar um pouco mais pelas
experiéncias dos professores, olhando, através de sua lente, o papel dessas praticas na
compreensdo do campo e do cendrio da avaliacdo da Educagao Superior, tema de discussdo

no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

CAMPO E O CENARIO DA AVALIACAO DA EDUCACAO
SUPERIOR

3.1 Avaliacio e Experiéncia

Pretende-se discutir, neste capitulo, o papel das experiéncias de avaliagdo no cotidiano dos
professores e a contribuicao de tais experiéncias para a compreensdo da génese do campo
social da avaliacdo. Compreende-se que o contexto socio-histérico em que se imbricam as
politicas e praticas de avaliacdo configura-se como um espago de confronto de concepgdes
diferentes que se entrecruzam nos processos de negociagdo e de resisténcia subjacentes ao

campo social em questao.

Adotando a perspectiva de Bourdieu (2001), o conceito de campo social ¢ aqui
compreendido como o espagco onde se adquire e se utiliza o capital especifico e que
expressa um estado de relagdo de forgas entre agentes e/ou entre institui¢des que buscam
preservar ou melhorar suas posi¢des em redes sociais dotadas de relativa autonomia. Isso
implica a compreensdo de que ha um conjunto de espagos de jogos/relagdes, relativamente

auténomos que nao podem ser remetidos a uma logica social Unica e totalitéria.
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. 24 .

Cada um desses espacos, na verdade, constitui um campo”" por se caracterizarem como um

sistema estruturado de forgas objetivas, dotado de atrativos capazes de produzir nos sujeitos
nele inseridos a sua logica e seus interesses. Assim sendo,

Compreender a génese social de um campo, ¢ apreender aquilo que faz a

necessidade especifica da crenga que o sustenta, do jogo de linguagem que nele

se joga, das coisas materiais e simbolicas em jogo que nele se geram, ¢ explicar,

tornar necessdario, subtrair ao absurdo do arbitrario € do ndo-motivado os atos

dos produtores e as obras por eles produzidas e ndo, como geralmente se julga,
reduzir ou destruir. (BORDIEU, 2001, p.69)

Vé-se que a compreensdo do campo pressupde o conhecimento das regras de seu
funcionamento e das formas como os sujeitos se relacionam e das forcas internas e externas
que determinam os valores legitimados pelos seus componentes, bem como as motivagdes

que produzem as agdes desses componentes.

Como espaco relacional em constante movimento, o campo ¢ um espaco de conflitos e
disputas no qual os concorrentes buscam estabelecer o monopolio sobre o capital pertinente
a ele. Assim, o territério de um campo se constitui a partir da existéncia de um capital e se
organiza na medida em que seus componentes estabelecem interesses coletivos por ele e

lutam em sua defesa (Bourdieu, 2001).

Nesse jogo, a nocdo de interesse adquire uma importancia significativa, pois ¢ elemento
determinante dos conflitos que se estabelecem no interior dos campos. Ou seja, os

diferentes sujeitos criam estratégias para garantir a manutencao de seus interesses e de suas

2% 0s sujeitos estdo submetidos a diferentes campos econdmicos, politicos, culturais, cientificos, jornalisticos,
religiosos, literarios, etc.
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posicdes no jogo de relagdes, de acordo com as caracteristicas que vao sendo estabelecidas,

historicamente, em cada campo.

Nesse jogo de disputas no campo, as experiéncias cumprem papel fundamental, pois o
movimento de conservacdo/mudanca das estratégias dos sujeitos s6 pode ser compreendido
numa dimensdo temporal, pois tais estratégias se concretizam como sintese das
experiéncias ja assimiladas, estruturantes das que virdo. Isso porque, conforme afirma
Gimeno Sacristan (2002, p.41), “a experiéncia individual ¢, essencialmente, mediada e
nutrida pela dos semelhantes com os quais estabelecemos comunicacdo no dmbito das redes

sociais das quais participamos”.

Nessa perspectiva, as experiéncias de avaliagdo vividas pelos sujeitos desta pesquisa sao
constituintes das manifestagdes do campo em que eles estdo inseridos e tendem a nos
apresentar os sistemas simbolicos que nele se instituem. Esses sistemas se configuram, no
caso da Educacdo Superior, como componentes estruturantes do contexto desse nivel da

educacao.

A apreensdo dos codigos desses sistemas simbdlicos transforma o sujeito quando ele se
apropria de suas proprias experiéncias, tornando-se delas sujeito ao se “expor” a elas com

receptividade e disponibilidade. Sobre essa questdo, reporto-me a Larrosa (2002):
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O sujeito da experiéncia ¢ um sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista da
experiéncia, o importante ndo ¢ nem a posicao (nossa maneira de pormos), nem a
“0-posicao” (nossa maneira de opormos), nem a “im-posicao” (nossa maneira de
impormos), nem a “pro-posi¢ao (nossa maneira de propormos), mas a “ex-
posicdo”, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. Por isso € incapaz de experiéncia aquele que se poe,
ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas ndo se “ex-pde”. (LAROSSA, 2002,
p.24-25).

Desse ponto de vista, a exposi¢ao dos sujeitos as experiéncias que lhes acontecem
transforma-os em sujeitos afetados por algo que nao lhes pertence apenas, pois foi
construido nos processos de mediacdo e interagdo simbdlica com outros sujeitos e, a
medida em que se expdem a esse universo deixam suas marcas, registrando sua inser¢ao
nos processos de constru¢do permanente dessas mesmas experiéncias. Os professores,
sujeitos desta pesquisa ao relatarem as experiéncias de avaliagdo, tanto sist€émica quanto de
suas IES, destacaram a importancia dessas em seus processos de formagao de consciéncia
critica e, portanto, em suas concepgoes e praticas de avaliacdao, o que se pode observar no

depoimento a seguir.

De toda a minha experiéncia de longos anos como professor, consultor de
instituigdes particulares e avaliador do INEP o que me causou maior
aprendizagem foi que essas experiéncias suscitaram um desejo de me embrenhar
pelos estudos dessa tematica da avaliagdo institucional. Hoje tenho outra visdo
(muito mais ampla) e outra consciéncia (muito mais clara) da importincia da
avaliacdo e, ao mesmo tempo do papel que cumprimos, enquanto avaliadores e,
também como avaliados, ainda que indiretamente em nossas instituigdes quando
temos nossos cursos ¢ a institui¢do como um todo avaliados. (professor do grupo
B).

Na dupla posi¢ao — avaliador e avaliado — esse professor se “exp0s” as experiéncias de
avaliacdo e, dessa maneira, fez-se sujeito da experiéncia. Observa-se que ele atuou em
diferentes periodos da historia da Educagdo Superior, o que pressupde que suas vivéncias se

fundaram numa condig¢do temporal favoravel a reflexdo e a continuidade como principio de
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experiéncia que, no dizer de Dewey (1976, p.29), “significa que toda e qualquer
experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica, de algum modo, as

experiéncias subseqiientes.”

O autor destaca, ainda, o principio e interagdo que estd intimamente ligado ao conceito de
situacdo, pois uma experiéncia ¢ o que ¢, porque uma transacao estd ocorrendo entre um
individuo e o que, ao tempo, € o seu meio, ou seja, as condi¢cdes em que a transagdo se
efetiva em interagdo com as necessidades, desejos, propositos e aptidoes pessoais de criar a

experiéncia em curso (DEWEY,1976, p.30).

Assim, o sujeito da experiéncia €, também, criador nos processos em que as experiéncias se

produzem. O relato a seguir ilustra essa condicao.

Das experiéncias vividas como avaliador de cursos e instituicdes pude aprender,
com o tempo, que os pardmetros que tinha nas maos, produzidos pelo MEC, eram
apenas parametros elaborados a partir das referéncias gerais das instituicdes e de
seus cursos. Mas como enquadra-los? Como se pautar em padrdes produzidos
para um modelo de Educagdo Superior que nem bem sabemos qual deve ser?
Assim fui construindo maneiras de avaliar que, considerando as exigéncias do
MEC, pudessem analisar o processo de desenvolvimento das IES e seus esforgos
concretos em realizar as mudangas necessarias. (professor do grupo B)

O conhecimento das potencialidades de sua experiéncia dd ao professor sustentacao para a
analise critica de seu papel, de sua pratica e do contexto historico social e politico em que
ela se efetiva. Assim, no percurso da experiéncia, o sujeito se coloca, se expde e assume
posigdes, e, dessa forma, constroi, na marcha da experiéncia, as mediacdes necessarias para

a efetivagdo das praticas de avaliacdo definidas por parametros que ndao dao conta da
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diversidade presente na Educacdo Superior. A questdo da diversidade ¢ destacada em

varios relatos, a exemplo do que se segue

Como avaliador de cursos as experiéncias de avaliacdo me ajudaram a perceber
que a diversidade ndo significa que tal curso ¢ inferior ou pior de que outros.
Levo em consideracdo o que cada entidade fez para solucionar seus problemas
em busca da realizacdo dos objetivos. E isso, fez, também, com que eu mudasse
minhas posturas em relacdo a avaliagdo de meus alunos. (professor do grupo B)

Os depoimentos dos dois professores dos grupo B, registrados nas duas citagdes anteriores,
evidenciam o quanto as experiéncias de avaliacdo sdo reveladoras da complexidade do
campo social em que se situa a Educag¢dao Superior. Os professores percebem que estdo
inseridos em um campo de referéncias multiplas das vivéncias de avaliagdo como
avaliadores e avaliados nas variadas formas de avaliagdo no contexto escolar. Hadji (1994)
destaca que a acdo de avaliar pode contribuir para a regulacdo de desenvolvimentos
individuais, do funcionamento de unidades do sistema escolar ¢ do fluxo de alunos no

conjunto do campo escolar e do contexto social e politico.

De fato, essas experiéncias, conforme mostram os depoimentos, ampliam a visdo de
avaliacdo dos professores e isso pode produzir algum efeito nas instituicdes e pode-se
depreender que elas, também, colaboram para a compreensdo de que as avaliagdes nao se
efetivam desvinculadas das prescricdes do ordenamento politico, nem tampouco de modo
alheio aos olhares dos sujeitos envolvidos e responsaveis pela producdo do cotidiano

institucional.
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Assim, vivenciando praticas de avaliacdo como avaliadores, os professores cumprem a o
papel de mediadores, entre o espaco tempo de construgdo do referente, ou seja, aquilo que
orienta e guia a avaliacdo, ao seu objetivo, e o tempo de construgdo do referido, aquilo que
o observador informa sobre a realidade concreta avaliada, conforme afirma Hadji (1994).

Ainda, segundo o autor,

O espago ideal da avaliacdo é um espaco de mediacdo, um espaco aberto pela
faculdade do Homem em ndo se contentar em viver num mundo de objectos, tais
como ele sdo, na sua realidade concreta (a sua existéncia, o seu ser), mas em
operar uma ruptura com esse mundo do imediato para o pensar, o “ler”, o apreciar
através das idéias que forja da ““ esséncia” dos objectos, daquilo e por aquilo que
“valem” e merecem existir (HADJI, 1994, p.35).

Nessa perspectiva, encontra-se na avaliacdo um potencial significativo com relagao a
producdo de significados para as praticas institucionais, coletivas por natureza, € que,
mesmo submersas num campo conflituoso de interesses, podem vir a construir um
movimento de ressignificacdo, de alternativas novas, culturas necessarias de revisao de

concepgoes e praticas na constitui¢ao desse campo social.

Como exemplo, pode-se citar a participagao de professores como especialistas a servigo do
governo, no exercicio da atividade de avaliadores de cursos e institui¢des. Em um momento
inicial dessas experiéncias, conforme um dos relatos, as comissdes de especialistas
baseavam-se em parametros e indicadores que se aplicavam a todas as instituigdes, nao
levando em conta suas especificidades, natureza e abrangéncia. Isso transformava a
avaliacdo em um instrumento da centralizacdo, da homogeneizacao e do controle (LEITE,

2002, p.38). Uma vez conscientes dos limites de suas condi¢cdes de avaliadores de
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instituigdes e de cursos singulares, a partir de pardmetros universais, analisavam os

esfor¢os, ou seja, o percurso das IES e dos cursos na implementagao de melhorias.

Assim, os professores avaliadores cumprem um importante papel como mediadores entre a
realidade concreta e a necessidade de interpretd-la por meio de sua propria esséncia, ou
seja, por meio “daquilo e por aquilo que valem e merecem existir” (HADJI, 1994). Isso
ocorre ao proporem mudangas necessarias nos processos de avaliagdo, levando-se em conta
o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), como documento de referéncia das

instituicdes, bem como os Projetos Pedagdgicos dos cursos.

Esse movimento de participag¢do dos professores como avaliados nas institui¢cdes e em nivel
das atividades mais diretamente vinculadas ao governo, como consultores e avaliadores, ou
ainda, como representantes de suas entidades na elaboragdo e na discussdo de programas
por ele instituidos no contexto das reformas em curso interferem, significativamente, no
trabalho docente. Por estarem expostos a diferentes experiéncias, em determinados tempos
e espagos de suas IES, esses sujeitos colaboram na constru¢do de novas referéncias para o

trabalho docente. Sobre essa questdo, Oliveira (2003) destaca que

O trabalho docente nao € mais definido apenas como atividade em sala de aula,
ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicagdo dos
professores ao planejamento, a elabora¢do de projetos, a discussdo coletiva do
curriculo e da avaliacdo. (...) Assim, por forca muitas vezes da propria legislacao
e dos programas de reforma, os trabalhadores docentes se véem forcados a
dominar praticas e saberes antes desnecessarios ao exercicio de suas fungdes
(OLIVEIRA, 2003, p.34).
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Vé-se que as politicas em desenvolvimento na Educacdo Superior, com énfase na avaliacao
como instrumento de regulagdo, tém trazido novas demandas aos professores a as
instituicdes. Nesse contexto, a profissdo vai se transformando a partir das exigéncias que
lhes sdo apresentadas, interferindo no desenvolvimento profissional, entendido como o
conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua
pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento pratico, estratégico e
sejam capazes de aprender com sua experiéncia. Compreende-se que tal desenvolvimento
deve estar intimamente relacionado com o desenvolvimento da escola (infra-estrutura e
materialidade), com o desenvolvimento e a inovacao curricular, com o desenvolvimento do

ensino e com o desenvolvimento da profissionalidade docente.

Além disso esses elementos que constituem o desenvolvimento profissional do professor,
contam, ainda, com o processo historico de construgdo coletiva da profissdo. Ou seja, ha
uma configuracao histérica do papel do professor, produzida pela sociedade, mas ha,
também, uma for¢a imperiosa relativa a organizagdo do trabalho docente pela propria
classe, uma vez que uma profissdo se constitui a partir do controle que um grupo de
trabalhadores conseguiu estabelecer sobre o proprio campo de trabalho, o acesso a ele e a
producdo de uma certa autoridade, sobre a execu¢do das tarefas a ele imanentes e os

conhecimentos necessarios ao seu exercicio (LESSARD e TARDIF, 2005, p.27).

Assim, as experiéncias que vivem os professores no interior das instituigdes — nas quais
atuam como docentes e nas que atuam como avaliadores — sdo influenciadas pelo contexto

social e politico. Sdo, portanto, processos sociais €, como tal, estdo constituidas por
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elementos que se configuram nas agdes coletivas dos sujeitos e comportam grande carga de
negociacao e, também, de resisténcia, conforme nos indica Gimeno Sacristan (1995):
Os processos sociais facultam a resisténcia e a “negociagdo” com as condi¢des
impostas. Os abundantes conflitos que se detectam nas instituicdes escolares
exprimem a evidéncia de interpretagdes € comportamentos alternativos face a
existéncia de regulamentac¢des no sentido de homogeneizar a pratica. As situacdes
escolares ndo se limitam a reproduzir cultura para os alunos e cultura profissional

para os professores, ppis, também contribuem para a recriagdo destas culturas.
(GIMENO SACRISTAN, 1995, p.73)

Nessa perspectiva, legitima-se, para os professores, como sujeitos sociais, um poder que se
lhe apresenta atualmente como desafio a transformagao, uma vez que eles, conscientes das
possibilidades de “negociagdo” e “resisténcia”, podem realizar agdes que interferem
positivamente no desvelamento de praticas institucionais € organizativas que favorecem ou
dificultam as mudancgas desejadas pelos sujeitos, dentro de suas instituigdes e, mais ainda,
no sistema ao qual estdo inseridos, como revelam os depoimentos destacados dos

professores do grupo B.

Na mesma perspectiva, os professores do grupo A, ao se manifestarem sobre o papel de
suas experiéncias, destacam as influéncias desse aspecto no exercicio de suas atividades,

bem como algumas interferéncias sentidas nas instituigdes, como se pode ver a seguir.

No inicio percebia que em minha instituicdo nos sentiamos como vitimas da
avaliagdo do MEC, principalmente pelo Provao. Depois comegaram os processos
de discussao internos e as experiéncias que vivi foram tomando novas formas. Eu
e varios professores comecamos a nos sentir participantes dos movimentos de
preparacdo para as avaliagdes e discussdo dos resultados.” Hoje vejo a avaliagao
com outros olhos. Sinto que as mudangas comegam a acontecer, ainda que
timidamente. (professor do grupo A)
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Como processos sociais, as experiéncias se constituem em espacos de mediagdo entre o que
se vive e o que se conhece. A medida em que a participagio dos sujeitos se amplia e se
transforma, novos sentidos vao sendo produzidos e, dessa forma, os sujeitos recriam as
proprias experiéncias a partir de um tipo especifico de saber que ¢ o saber da
experiéncia.“Ver a avaliagdo com outros olhos”, no relato do professor, ¢ a manifestagao da
existéncia de um saber da experiéncia “que se da na relacdo entre o conhecimento e a vida

humana” (LAROSSA, 2002, p. 26).

Segundo o autor, a maneira como vamos respondendo ao que nos acontece, no decorrer de
nossas vidas, e o0 modo como vamos dando sentido aos processos que culminam nesse
acontecer, indicam que estamos construindo o saber de experiéncia. Assim, o professor ao
ter oportunidades de participar mais ativamente dos processos de avaliagdo de sua
instituicdo e, principalmente, de discutir com seus pares, tanto na preparagdo para as
avaliacdes quanto na andlise de seus resultados, tem novos elementos para melhor
compreender o que lhe acontece e refletir sobre 0 modo como ele mesmo responde a esses
acontecimentos. Ou seja, “o saber de experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as

coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece” (LAROSSA, 2002, p.27).

De toda forma, por meio da experiéncia e do saber de experiéncia, os sujeitos participantes
dos processos de avaliacdo estdo, cada vez mais, produzindo sentidos para os processos
vividos. Entretanto os sentidos vao sendo produzidos a partir das configuracdes do campo
social e as condi¢cdes de produ¢do ndo se ddo apenas no nivel imediato das instituigdes

escolares, mas também pelas influéncias do contexto socio-histérico e politico. No
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depoimento a seguir, o professor relata seu entendimento sobre os efeitos da avaliagao

como essencial para os processos de melhoria das IES.

As avaliagdes das quais participei me levaram a estudar os sistemas de avaliacao,
principalmente da Educacdo Superior. Sinto que ainda ndo hé, na pratica, muita
mudanga no sistema de ensino. Mas ndo ¢ possivel negar que as avaliagdes
mexeram com as instituicdes. Pessoalmente do que eu aprendi, penso que sem
avaliacdo ndo d4 para uma institui¢do saber como esta e como pode melhorar.
(professor do grupo B)

Vé-se que esta presente a crenca na avaliagdo como um empreendimento capaz de
promover a analise das condi¢des oferecidas pelas IES e de orientar a tomada de decisoes
sobre as mudangas necessarias. Entretanto essa concep¢do que ora se encontra ratificada
nos meios educacionais, tanto em nivel nacional quanto internacional, pressupde uma
trajetoria de experiéncias vividas, interpretadas e reconstruidas a partir de elementos
constitutivos do cenario mais amplo da Educacdao Superior, que permite, ou melhor

dizendo, que sustenta essa premissa da avaliagdo como imprescindivel.

Entretanto, ndo significa que em todos os dominios do campo social da Educagao Superior,
essa concepgao seja una. Isso porque a defesa dessa premissa pressupde confianga no
modelo de avaliagdo vigente, prescinde, portanto, de sua legitimagdo. Significa dizer que
nao ¢ qualquer avaliacdo que se faz necessaria. Significa indagar sobre qual avaliacdo serve

melhor as IES e qual a fungdo que cumprird.

Assim, vemos que, apesar das experiéncias de avaliacdo vividas demonstrarem a
importancia a ela atribuida para o desenvolvimento da Educagdo Superior como processos

sociais, ai, também, estdo presentes as acoes de resisténcia dos sujeitos, pelo fato de que,
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muitas vezes, eles ndo sdo chamados a participar dos processos de planejamento, bem como
da andlise dos resultados. Os exemplos, que se seguem, encontram-se entre os que se

ocupam dessa peculiaridade.

As avaliagdes em minha IES pouco influenciaram ou causaram mudangas. Ao
contrario, havia uma experiéncia bem sucedida de auto-avaliacdo que foi
atropelada pelo provao e pelo “rankiamento” que ele publicou e, também pelas
comissdes de avaliadores, que muitas vezes se posicionavam com excesso de
poder e realizavam avaliagdes superficiais sem levar em conta o processo
historico de desenvolvimento da IES. (professor do grupo A )

Para mim as avaliagdes da IES onde atuo passaram ao largo da nossa
participag@o. Nao acreditdvamos nelas e pouco tomamos conhecimento de seus
resultados. (professor do grupo A)

Em dois contextos diferentes, publico e privado, observa-se que avaliacdo foi considerada
como favorecedora dos processos de desenvolvimento institucional e pessoal. Algumas
experiéncias mostraram que ela, também, pode ser danosa quando contraria praticas de
auto-avaliagdo ja existentes e quando ndo encontra credibilidade junto aos sujeitos
envolvidos nos processos. Em outras palavras, pode-se afirmar que, nesses casos, nao se
trata de avaliagcdo, no sentido amplo da expressdo. Avaliar pressupde conhecimento dos
objetivos que se pretende alcancar; estabelecer instrumentos para a acdo avaliativa e
escolher os caminhos para essa acdo; verificar constantemente a caminhada, de forma
critica, levando-se em conta todos os elementos envolvidos no processo. Vista dessa
maneira, a avaliacdo nao tem um fim em si, mas serve de subsidio para o curso de uma acao

que visa a construir um resultado previamente definido.

Assim dizendo, temos que a avalia¢do, quando se apresenta como um fim em si mesma, se

descaracteriza e perde o seu real sentido conforme ressaltado no relato a seguir.



- 140 -

A avaliacdo externa tem aspectos positivos, nem que seja para lembrar que as
coisas t€ém um prazo para serem executadas. Nesse sentido dé agilidade a
instituicdo. Entretanto minha experiéncia mostra que determinadas atividades sao
realizadas porque sdo valorizadas pela avaliacdo, logicamente, em detrimento de
outras atividades, consideradas por uma grande maioria como fundamentais, que
nao sdo aspectos valorizados em muitos procedimentos de avaliacdo. (professor
do grupo A)

Observa-se que, nesse depoimento, estao presentes argumentos que destacam a questdo do
juizo de valor. Como elemento dos processos de avaliacdo o juizo de valor pressupoe
escolhas por parte dos que avaliam e tais escolhas nem sempre se referem ao que representa

a expectativa dos avaliados.

Todos os relatos anteriores apresentam as tensoes, contradicdes e conflitos presentes nas
experiéncias de avaliagdo. Caracterizam-se, assim, de certa forma, as condigdes de
producdo de sentidos para a avaliagdao sistémica no campo da Educag¢do Superior. Na
perspectiva de Bourdieu (1983) o campo ¢ um “lugar social”, reconhecido, das disputas de
sentidos, conforme ja dito. Ele se constitui como uma sintese de diversos e contraditorios

esforcos intelectuais de compreensao e de intervengao no mundo real.

Assim, observa-se, a partir dos depoimentos e reflexdes dos professores entrevistados, que
as condi¢des de producdo de sentidos para as experiéncias de avaliagao dos professores sao
expressao da sociedade, uma vez que ali se objetivam relagdes entre diferentes classes e
concepgoes. Além disso, se instauram num /ocus em que os multiplos sentidos sobre essas
relagdes podem ser ressignificados, transformando, nesse processo, o proprio sujeito da

experiéncia.



- 141 -

Isso porque na estrutura objetiva do campo — hierarquia de posi¢des, tradi¢des, instituigdes
e histéria — os sujeitos adquirem um corpo de disposi¢des, que lhes permite agir de acordo
com as possibilidades existentes no interior dessa estrutura objetiva, qual seja, o habitus
(BORDIEU, 2001) e esse funciona como uma for¢a conservadora no interior da ordem

social.

Ainda, segundo o autor, habitus funciona como um sistema de disposi¢des decorrente de
experiéncias passadas, duraveis e, portanto, inscrito na construgdo social da pessoa e do
grupo e, como essas experiéncias sao transponiveis, trafegam de um campo para o outro e
estimulam e influenciam os individuos nas construgdes de suas percepcgdes e de suas agdes.
Assim considerando, os sentidos que os sujeitos pesquisados atribuem as suas experiéncias
de avaliacdo e a leitura que fazem das politicas a elas subjacentes se constroem em

diferentes espagos e tempos de sua vida cotidiana.

3.2 Experiéncias de Avaliacdo como Ac¢ao Reflexiva

Os sentidos que sdo por noés produzidos para as nossas experi€éncias pertencem ao
lugar/espaco onde se firmam nossos pensamentos, convicgdes € acdes, ou seja, na vida
cotidiana. Assim, compreende-se o cotidiano como “aquilo que nos ¢ dado a cada dia (ou
que nos cabe em partilha), e nos pressiona dia apos dia, nos oprime, pois existe uma
opressao do presente” (CERTEAU et all, 1996, p.31). Entretanto, do ponto de vista da

educagdo, para se avangar a uma condi¢do de maior capacidade reflexiva, os elementos do
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cotidiano precisam ser analisados para que se possa “elevar a pratica educativa do nivel do
senso comum ao nivel da consciéncia filosofica” (SAVIANIL1989, p.10), e, nessa
perspectiva, realizar a mediagdo entre o pensamento cotidiano e o conhecimento

historicamente acumulado.

Segundo Saviani (op. cit.) as praticas educativas institucionais ou individuais ndo
interferem de modo mecanico e direto na pratica social global, pois atuam como atividade
mediadora agindo, principalmente, nos sujeitos dessas praticas. Existe, entdo, um
movimento reciproco entre as praticas educativas e as praticas mais amplas que se
sustentam nesse processo de mediagdo. Nessa perspectiva, as experiéncias e praticas de
avaliacdo da Educagdo Superior constituem-se elementos de mediacdo entre os contextos

institucionais e as politicas em curso.

Entretanto, enquanto acdo mediadora, dependem da acdo dos sujeitos implicados nesses
processos, da relacdo que os estabelecem com o seu trabalho como pratica educativa e da
capacidade de reflexdo sobre a distingdo/relacdo entre as esferas do cotidiano e da
consciéncia critica. Isso porque “a realidade da vida cotidiana — realidade por exceléncia
predominante — impde-se a consciéncia de maneira macica, urgente e intensa” (BERGER
e LUCKMANN, 1985, p.38). Assim sendo, ocupa espagos de nossas vidas e, por isso, “nos

oprime e nos pressiona”.
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Heller (1989) situa o conceito de vida cotidiana no conjunto das relagdes do ser humano

com a sociedade, destacando a preponderancia da cotidianidade. Segundo a autora,

A vida cotidiana ¢ a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma excecao,
qualquer que seja o seu posto na divisdo do trabalho intelectual e fisico. Ninguém
consegue identificar-se com sua atividade humano-genérica a ponto de poder
desligar-se inteiramente da cotidianidade. E, ao contrario, ndo ha nenhum
homem, por mais “insubstancial’ que seja, que viva tdo somente na
cotidianidade, embora essa o absorva preponderantemente (HELLER, 1989,

p.17).

Vé-se que a vida cotidiana € o espaco/tempo em que acontecem as multiplas atividades
rotineiras, necessarias a produgdo da vida social dos homens. Desde o nascimento, os
sujeitos se deparam com determinados tipos de relagdes e de atividades sociais que ja estdo
hierarquicamente estabelecidas, desde as que sdo socialmente consideradas imprescindiveis
para a vida em sociedade até as consideradas prescindiveis. Para fazer parte do meio em
que vivem os sujeitos necessitam assimilar um sistema de referéncias proprio desse meio,
um conjunto de relagdes e atividades consideradas basicas para sua melhor inser¢do social.
Dessa forma, a “vida cotidiana apresenta-se como uma realidade interpretada pelos homens
e subjetivamente dotada de sentido para eles na medida em que forma um mundo coerente”

(BERGER e LUCKMANN, 1985, p.35).

Assim, o cotidiano demarca a nossa capacidade de subjetivacdo e se depreende que a
producdo de sentidos sobre nossas experiéncias se realiza na conjuncao das atividades

cotidianas e de capacidade de transcendé-las para a elevagao de nossa consciéncia critica.
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E essa capacidade que nos permite olhar as agdes cotidianas desvelando as marcas que
nelas se instauram como aprendizagens individuais e coletivas. Os sujeitos desta pesquisa
ao serem estimulados a refletir e a se posicionarem sobre as marcas da avaliagdo no
desenvolvimento institucional e na propria formagdo, evidenciaram alguns efeitos da
avaliacdo nas suas concepgdes e aprendizagens. Os depoimentos que se seguem

comprovam essa afirmativa.

Aprendi com os processos de avaliagdo da minha institui¢do que nossas agoes
coletivas ganham maior significado quando passamos a avaliar a qualidade do
que fazemos e assim entender porque precisamos nos formar a cada turma e a
cada contexto institucional. (Professor do grupo A )

Diria que a maior mudanga ¢ na relagdo com os gestores ¢ no ser/fazer-se
professor, no sentido de que se toma consciéncia que ser professor ¢ uma
atividade complexa, para o bem ou para o mal (professor do grupo A )

Em relagdo aos processos de auto-avalia¢do institucional e de cursos houve
avangos em minhas percepgdes e atuacdo, a partir da influéncia do prof. Dias
Sobrinho, via PAIUB e de sua producao intelectual sobre o assunto. (professor do
grupo B)

Percebe-se que professores ao relatarem suas aprendizagens com a avaliagdo entendem
esses processos como favorecedores de uma visdo mais ampliada sobre a Educagdo
Superior e sobre as politicas vigentes. Além disso, em todos os depoimentos destacados nas
linhas anteriores, a questdo da formacao do professor ¢ ponto de destaque, pois ao tomar
consciéncia da complexidade da docéncia amplia-se a idéia do ser/fazer-se professor o que
demonstra a compreensdao de que a formacdo docente ¢ um processo continuo € que a

avaliacdo ¢ favorecedora desse processo.
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O imperativo da avaliagdo como estratégia de uma instituicdo para atender ao critério de
transparéncia, mostrando-se a sociedade e a si mesma, aparece como ponto convergente
entre os sujeitos entrevistados. Os professores compreendem que as experiéncias de
avaliacdo que viveram estdo localizadas num cendrio de diversidade, conflitos entre
funcdes e intengdes da avaliacdo, mas que, a0 mesmo tempo, esse cenario clama pela
responsabilidade social, imanente as instituigdes de Educag¢do Superior para buscarem a

qualidade de sua atuagao.

Dias Sobrinho (2004) destaca que a avaliagdo como um processo social ndo se basta a si
mesma, pois tem uma abrangéncia que vai além dos espacos e dominios das instituigdes e

de seus sujeitos. Segundo o autor,

A avaliacdo da educagdo superior ultrapassa amplamente os ambitos mais
restritos do objeto a que se dirige. Seus efeitos atingem ndo s6 o sistema de
Educacdo Superior como também t€m impactos sobre toda a sociedade (DIAS
SOBRINHO, 2004, p. 706).

Assim, as praticas educativas do cotidiano institucional sao melhor compreendidas quando
se dominam os conhecimentos sobre elas, os sistemas simbolicos que nelas se constroem e

o cenario politico no qual estdo inseridas.

Nos relatos dos professores, o sentido de coletividade se faz presente, nas experiéncias
registradas, assim como a consciéncia dessa coletividade como necessaria a cada um dos

sujeitos inseridos nesse campo, o que fica ainda mais evidenciado no depoimento a seguir.
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Acho que nada sabemos sobre avaliagdo de institui¢des, parece que nao interessa
ha muitos este fato. Penso que deviamos saber pois, vejo apos algumas
experiéncias que ha diferentes forgas nesse campo que, se conhecidas e
integradas, podem produzir grandes transformacdes. Mas aprendi que avaliar ¢
despir, tirar a mascara, e para isso nao estamos preparados. Nos que fazemos a
Educacdo Superior somos muito prepotentes e individualistas. (professora do
grupo A )

Considerando-se a forca da avaliagdo na trajetéria escolar dos professores e, atualmente,
como estratégia de uma proposta de politica da Educagao Superior, pode-se depreender que
as experiéncias vividas, assim como toda experiéncia humana ¢, em ultima analise, social,

isto ¢, envolve contato e comunica¢ao (DEWEY,1976).

Isso significa que toda a experiéncia implica interacao e, assim sendo, ¢ propiciadora de
mudangas, tanto nos modos de pensar e agir do sujeito que a vivencia e, também, influencia

o contexto em que elas se processam, conforme afirma Dewey (1976):

A experiéncia ndo se processa apenas dentro da pessoa.
Passa-se ai por certo, pois influi na formagédo de atitudes, de
desejos e propodsitos. Mas esta ndo ¢ toda a historia. Toda
genuina experiéncia tem um lado ativo, que muda de algum
modo as condi¢des objetivas em que as experiéncias se
passam (DEWEY,1976, p. 31).

Analisando o conjunto dos registros dos professores entrevistados, observa-se que as
instituicdes e, portanto, seus sujeitos ndo estdo inertes as demandas politicas que tomam a
avaliacdo como mecanismo de regulacdo da qualidade. Assim, ¢ possivel apresentar um
contraponto a idéia do depoimento anterior de um professor de instituicdo publica de que

“nao interessa a muitos este fato” (a avaliagdo).
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Os depoimentos dos professores que atuam em institui¢cdes privadas mostram, também, que
as exigéncias oriundas dessas avalia¢des ndo passam despercebidas pelos professores e que
eles tém apresentado seus posicionamentos e vém participando, com empenho, das
iniciativas institucionais para a melhoria das condi¢des de ensino, com vistas ao
atendimento as exigéncias prescritas nos instrumentos orientadores da avaliagdo produzidos

pelo MEC.Veja-se um exemplo em que tal fato se evidencia.

A avaliagdo passou a mexer com o funcionamento interno dos cursos e da
instituicdo. Nao & possivel negar a interferéncia das visitas de avaliadores para
verificagdo “in loco”. Todos acabam sendo envolvidos na preparagdo para a
avaliacdo e isso, de certa forma, provoca maior interagdo entre o grupo.
( professor do grupo A)

Observa-se que a avaliagdo, conforme depoimento do professor, mexe com o dia-a-dia das
instituicdes, impulsionando a interagdo entre os envolvidos que, de uma forma ou de outra,
se mobilizam para atender as solicitacdes das comissdes. A interacdo, como um efeito
causado pela mobiliza¢do dos sujeitos em prol de um mesmo objetivo, ¢ propulsora de
intercambios de idéias e de praticas. Nessa perspectiva, depreende-se que os processos de
avaliacdo sdo capazes de produzir mudangas nos niveis em que alcangam as praticas dos

sujeitos nela envolvidos.
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3.3 Cenario da Educaciio Superior nas Experiéncias de Avaliacio

Conforme se discutiu, no inicio deste capitulo, compreender o campo no qual se situa a
Avaliacdo da Educagdo Superior é essencial aos sujeitos pertencentes a esse campo. Essa
preocupacdo destaca, neste trabalho principalmente, pela busca de respostas a questdes que
parecem pertencer a todos os sujeitos implicados no universo da Educagdo Superior. Assim,
durante a realizagdo da pesquisa, foi possivel captar as indagagdes dos professores acerca
das demandas sociais para a Educag¢do Superior, ainda que ndo tenham sido interrogados
sobre essa questdo. Destacam-se, em diversos momentos, questdes do tipo: qual modelo de
Educacao Superior desejamos? Como entender esse cendrio difuso de expectativas sobre as
instituicdes? O que se espera do professor da Educacdo Superior? Que papel cumpre a

avaliacdo nesse cendrio?

Analisando as entrevistas e questionarios, bem como alguns dos documentos selecionados,
verificou-se que neles se destacam as discussoes sobre o papel da Educagdo Superior e sua
proposta de reforma, sua relagdo com a sociedade e o Estado e a avaliagdo como estratégia
de monitoramento da qualidade. A seguir, serdo apresentados alguns depoimentos em que

esses aspectos se destacam.

A Educagao Superior encontra-se em um campo composto de uma multiplicidade
de funcdes e de modelos institucionais. A avaliagdo aparece nesse ‘“‘campo
minado” como uma estratégia para apontar a qualidade ou ndo das IES e, ao
mesmo tempo, servir ao Estado regulador como referendo de suas concepgdes e
acdes em prol de um modelo de Educagdo ainda ndo consensado na sociedade.
(professor do grupo A)
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O depoimento desse professor sintetiza alguns dos principais assuntos sempre presentes nos
debates sobre a Educag@o Superior e a sua avaliagdo. A expressdo “campo minado” revela
as tensdes presentes no cenario desse nivel educacional marcado por varias crises, ja
discutidas anteriormente, e pela multiplicidade de fungdes que sdo atribuidas as
instituicdes. Isso revela a falta de consenso ja destacada no depoimento sobre o “modelo”

de educagdo superior que almeja a sociedade.

A avaliacdo, nessa reflexdo do professor, se caracteriza como sendo uma importante
“estratégia” e vem cumprindo um duplo papel, no nivel das expectativas e das praticas. Por
um lado, espera-se que pela avaliacdo se possa dizer da qualidade ou da falta dela nas
instituicdes. Por outro lado, ela vem cumprindo o papel de instrumento do Estado para o
exercicio de suas fungdes de regulagdo. Mas nesse “campo minado” haveria um consenso

sobre o que ¢ qualidade? E a regulagdo do Estado se efetiva em funcdo de quais interesses?

Essas e outras questdes parecem sem respostas nesse campo de contradigoes e
conflitos.Observa-se, por exemplo, que a questdo da regulacdo esta fortemente presente
nesse cenario, porém, existem diferentes expectativas sobre seu exercicio. No depoimento

que se segue, por exemplo, a regulagdo € necessaria pois,

a Educagdo Superior no Brasil vencendo grande etapa de sua expansdo necessita
da ajuda do Estado em sua funcdo de regulagdo para se constituir como um bem
publico e, portanto, um bem a ser cuidado pelos interessados e pelo Estado
responsavel pela sua qualidade e permanéncia. (professor do grupo B)

J4

Na perspectiva apontada pelo depoimento, a regulacdo ¢ essencial para a garantia da

educagdo como um bem publico. Isso pressupde que a avaliagdo ¢ estratégica para o
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desenvolvimento da Educacdo Superior que se almeja como pertencente a sociedade que,
por sua vez, deve primar pela sua qualidade e permanéncia. Nessa mesma direcdo, alguns
documentos analisados apresentam, também, importantes contribui¢des para as leituras e
interpretagdes sobre o papel da universidade e das politicas de avaliagdo na constru¢do do
conceito de Educagdo Superior como um bem publico. Os recortes a seguir de alguns

documentos revelam a vinculagdo da avaliagdo com a fung¢do da universidade.

Nenhum pais pode aspirar a ser desenvolvido e independente sem um forte
sistema de Educagdo Superior” (...) ¢ indispensavel melhorar a qualidade do
ensino oferecido, para o que constitui instrumento adequado a institucionalizagao
de um amplo sistema de avaliacdo. (Plano Nacional de Educacdo, p.41- 43)

A universidade e a sociedade tém uma relagdo simbidtica sem a qual a
universidade reduz-se a uma organizagdo complexa, apartada de seu entorno
societal”. (discurso de posse do presidente da CONAES, MEC, 2005, p.40)

O principal impasse durante os dois mandatos do governo anterior foi o de ndo ter
resolvido o trindmio avaliagdo-autonomia-financiamento. Tenho repetido que
este ¢ um dos tridngulos das Bermudas da Educagdo Superior de alto
risco.(discurso de posse do presidente da CONAES, MEC, 2005, p.47-48)

Estdo presentes nesses recortes importantes concepgdes. Dentre elas, a nocgdo de
universidade como institui¢do social, como bem publico. O debate sobre a avaliagdo da
Educacdo Superior, dessa perspectiva, ndo se desvincula das fungdes que se espera sejam

cumpridas pelas institui¢des chamadas a responder as demandas da sociedade.

Entretanto essas demandas se modificam e, a cada tempo e contexto, novas relagdes ddo um
valor ao conhecimento e, portanto, aos espagos onde o conhecimento se produz, assim
como também essas relagdes se vinculam as estratégias de verificagdo e classificacio
associadas aos interesses dos grupos hegemodnicos (DEMO,1996, p.42). Dessa forma, a

educacdo e, conseqiientemente, a sua avaliagdo como fendmenos sociais emergem em
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determinadas condi¢des e cumprem suas fungdes, conforme padrdes de valores estruturados
numa perspectiva politica que evidentemente tende a reforcar e a reafirmar determinadas

concepgoes e propositos e renegar outros.

Dias Sobrinho (2004) destaca que existem, pelo menos, duas concepcdes sobre papel das
instituicdes de Educagdo Superior em disputa e que apresentam diferentes tendéncias em
suas concepgdes e praticas avaliativas. De um lado, considera-se que essas instituigdes sao
responsaveis pela producdo de conhecimentos e pela formagao de cidaddos para as praticas
sociais e econdmicas em beneficio a nac¢do. Por outro lado, ha uma crescente tendéncia de
vinculacdo da Educacdo Superior como fun¢do da economia e dos interesses privados.

(DIAS SOBRINHO,2004, p.704), conforme ja se discutiu em capitulos anteriores.

Na mesma perspectiva, Chaui (1999), a partir da distingdo entre instituicdo social e
organizagao social apresentada por Michel Freitag, destaca a tendéncia de transformagao
das instituicdes educacionais em organizagdes prestadoras de servigo. Isso significa uma
grande mudanga conceitual que vai gerar implica¢des imediatas nas formas de estruturagdo
da dinamica de funcionamento das mesmas e, conseqlientemente, nos sentidos e

significados dos processos de avaliagdo. Segundo a autora,

a instituicdo social aspira a universalidade. A organizacdo sabe que sua eficacia e
seu sucesso dependem de sua particularidade. Isso significa que a institui¢do tem
a sociedade como seu principio e sua referéncia normativa e valorativa, enquanto
a organizagdo tem apenas a si mesma como referéncia, num processo de
competi¢do com outras que fixaram os mesmos objetivos particulares (CHAUT,
1999, p.219).
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Percebe-se que conceber uma instituicdo de Educacdo Superior como uma organizacdo
prestadora de servigos implica admitir que ela se presta a busca da realizacdo de seus
objetivos particulares que necessitam serem atingidos conforme padrdes determinados por
uma forma de gestdo, também peculiar, que visa ao uso racional de instrumentos para o

alcance de seus objetivos.

Essa logica estrutura, de certo modo, a dindmica das instituicdes e atravessa as relacdes
entre os diferentes sujeitos que estdo nela inseridos, impondo-lhes padroes de
funcionamento institucional que visam ao alcance da eficiéncia, da eficacia, da
produtividade na gestdo universitaria € no trabalho académico (CATANI et all, 2004,

p.254).

As implicacdes dessa demanda estdo presentes na pratica e nas experiéncias dos professores
perpassando suas acdes nos diferentes papéis que desempenham, na pesquisa, no ensino,
nas atividades de extensdo e na gestdo. Nesse contexto, novas formas de construcio e
manuten¢do de estratégias simbdlicas vao sendo criadas pelas estratégias de convivéncia no

campo social, cotidianamente.

No caso da Educacdo Superior parece existir nos sujeitos desse campo, o sentimento de
imobilidade frente ao contexto e que se afirma no dia-a-dia das institui¢des. O depoimento

a seguir ilustra esse sentimento.
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a reforma da Educacgdo Superior em curso parece que nao tera fim, assim como
mal conseguimos compreender seu inicio. Sinto que falta consenso entre as partes
que ditam as regras para a sua elaboragdo. De um lado o poder publico mais
interessado em atender as demandas de ajustamento econdémico e de outro os
intelectuais que, em muitos casos, sonham com um modelo da universidade
européia dos “dureos tempos”. E ha, ainda, outros organismos representantes da
sociedade muitos deles desejando uma universidade operacional. (professor do
grupo A)

As expectativas em torno da funcdo da Educacdo Superior se fazem presentes nos
diferentes espacos sociais vinculados direta ou indiretamente a esse nivel de ensino. De um
modo geral, as institui¢des estao cerceadas pelas exigéncias de uma forte relagdo com o
conhecimento, por um lado, como forma de responder as demandas do mundo econdémico e
da organizagdao da sociedade. Entretanto, por outro lado, espera-se que os processos de
aquisicdo e produc¢dao dos conhecimentos colaborem para promover a socializacdo e

desenvolver o pensamento reflexivo e critico (DIAS SOBRINHO, 2002, p.18)

Esse conjunto de exigéncias e expectativas evidencia a questdo da formagdo de sujeitos que
se processa nas mais ricas e diversificadas relagdes, tanto no nivel micro, no interior das
instituicdes, nos seus diferentes espacos, quanto no nivel macro, nas relagdes entre as
instituicdes com seus sujeitos e o universo mais geral que compde o campo social e sua

insergao.

E nessa perspectiva que, neste capitulo, analisou-se, de maneira mais ampliada, como as
experiéncias de avaliagdo impulsionam a capacidade reflexiva dos sujeitos com relagdo ao
que se evoluiu, ao que se produziu, ao que se aprendeu, assim como também em relagdo ao

que se necessita desvendar, construir, reconstruir sobre a avaliagcdo e a Educagao Superior.
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Destaca-se, nesta parte do trabalho, a consciéncia dos sujeitos sobre o sentido de
coletividade das agdes cotidianas. Observa-se, ainda, que as aprendizagens individuais se
produzem e se reproduzem no cotidiano, através de acdes coletivas, uma vez que cada
sujeito age influenciado pelas interferéncias de tantos outros sujeitos com os quais convive.
Dessa forma, as experiéncias de avaliacdo, passadas em revista, contribuem para a
compreensdo do cenario da Educagdo Superior e possibilitam compreender elementos da
avaliacdo que atravessam as praticas educativas, tais como a nog@o de qualidade e os seus
indicadores na constru¢do dos projetos pedagodgicos institucionais, conforme serd abordado

do préximo capitulo.
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CAPITULO 4

EXPERIENCIAS DE AVALIACAO E PRATICAS EDUCATIVAS:

CONFLITO E MEDIACAO

Neste capitulo, objetiva-se analisar a capacidade mediadora dos processos da avaliagdo,
interna e externa, com relacdo as mudangas estruturais das instituicdes. As relagdes que se
estabelecem no interior das IES sdo interpretadas pelos sujeitos entrevistados a luz dos
elementos constitutivos dos processos de interagdo/comunicagdo. Nesse sentido, retoma-se
o conceito de habitus e de pratica na analise das interferéncias dos critérios e padrdes de
qualidade, definidos pelas politicas vigentes, na elabora¢do de projetos institucionais e nas

concepgdes de qualidade que circulam no cenario da Educagdo Superior.

Como discutiu-se anteriormente, nas relagdes dos sujeitos com suas experiéncias
individuais e institucionais estdo presentes os dominios da cotidianidade em que se
configuram as praticas sociais, entendidas como resultantes do encaminhamento de
diferentes estratégias, produzidas a partir da influéncia de habitus dos sujeitos, e de acordo
com suas inser¢des em determinados campos sociais. Enquanto sdo praticadas em um

contexto de adequagdo entre o habitus e o campo, as estratégias funcionam sem o recurso a
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reflexdo explicita. Tem-se, entdo, a presenca da “razdo, pratica,” que, segundo Bourdieu

(1996), expressa a capacidade de se adotarem estratégias, conforme a logica do campo.

Nesse sentido, as praticas de avaliacdo vividas no interior das instituicdes de Educacgdo
Superior sdo espacos nos quais se efetivam a vivéncia de situagdes, tanto de ordem da razao
pratica, como também podem se constituir em situagdes de elevada consciéncia critica. Isso
porque, segundo Heller (1992), quando a atividade pratica dos sujeitos se transforma em

atividade humano-genérica consciente esta se eleva ao nivel da praxis.

Esse pressuposto estd presente nesta pesquisa e, através dos depoimentos dos sujeitos
entrevistados, pretende-se discutir as experiéncias de avaliagdo como elementos de
mediagdo entre as praticas institucionais e as politicas publicas, compreendendo-se que
essas praticas sdo, eminentemente, coletivas e que comportam, nessa perspectiva as

dimensdes simbolicas do espago social em que se efetivam.

Bourdieu (1996, p.27) destaca que o espago social como uma realidade invisivel ¢
demarcado pelas diferengas. E um espago que ndo se pode tocar, nem mostrar ¢ que nio
pode ser compreendido “como um dado, mas como algo que se trata de fazer”. Os espagos
sociais da Educacdo Superior em que se engendram as praticas educativas estdo em
constante processo de construcdo e, assim pensando, os sujeitos implicados nesse processo
estdo, também, em permanente estado de revisao de suas concepgdes e praticas, conforme

as posi¢des que ocupam nesses espacos. De acordo com Bourdieu (1996):
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Se o mundo social, com suas divisdes, ¢ algo que os agentes sociais tém a fazer, a
construir, individual e, sobretudo coletivamente, na cooperacdo e no conflito,
resta que essas construgdes ndo se ddo no vazio social: a posi¢do ocupada no
espaco social, isto €, na estrutura de distribui¢do de diferentes tipos de capital,
que também sdo armas, comanda as representacdes desse espacgo e as tomadas de
posicdo nas lutas para conserva-lo ou transforma-lo (BORDIEU, 1996 p. 27).

Os espagos sociais comportam, nessa perspectiva, diferentes configuragdes de
individualidade e de coletividade que se evidenciam nas agdes, representacdes e praticas
dos sujeitos. Entende-se que, nos processos de constru¢do permanente desses espagos, as
acoes dos sujeitos sao determinantes e, a0 mesmo tempo, determinadas, conforme maior
ou menor capacidade desses sujeitos de influenciarem a agdo da coletividade e, dessa
forma, produzirem a transformagdo ou conservacdo, de acordo com o interesse

predominante.

Esta pesquisa evidencia a idéia de que as IES sdo influenciadas pelas praticas de avaliagao
sist€émica e essas acabam por influenciar, também, a dinamica institucional que comporta,
no conjunto de suas praticas educativas, diferentes niveis de cooperativismo e de

conflitividade.

Em seus diferentes contextos, as IES foram influenciadas por padrdoes de referéncias
instituidos pela avaliagdo sist€émica através de diferentes mecanismos: veiculacdo de
documentos produzidos pelo MEC para orientagcdo quanto aos padrdes e indicadores de
qualidade; comissdes de avaliadores do INEP; comissdes internas de avaliacao das IES;

orientagdes advindas dos contetdos do ENC (hoje ENADE), dentre outros.
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Objetiva-se, aqui, estabelecer uma discussdo do papel dessas referéncias na construcao do
modelo de avaliagdo que vem se realizando na Educacdo Superior brasileira, analisando
seus efeitos nas praticas cotidianas das IES. Compreende-se que, nesse processo, estd
presente uma relagdo entre a razao pratica e a consciéncia critica, uma vez que os modelos
de avaliacdo em questdo sdo resultantes da agdo de sujeitos que pertencem a espagos sociais
diferentes, dentro de um mesmo campo, ou, melhor dizendo, diferentes sujeitos, exercendo
diferentes func¢des e ocupando posigdes diferentes nesse campo participaram do processo
de construcdo de indicadores para a avaliagdo sistémica. A exemplo, os professores, através
de suas entidades representativas, participam, em pares, tanto da elaboracdo de
indicadores® quanto de situagdes em que esses indicadores sdo aplicados na funcdo de

avaliadores, de instituigdes e cursos.

Neste trabalho, esses sujeitos representam seus cursos € instituigdes, o grupo ao qual estd
ligado academicamente num cenario de profusdo de interesses diferentes. Ao representarem
os interesses do campo académico a que pertencem, acabam vivendo um confronto com os
representantes dos interesses do estado. Em suas IES atuam, também, em diferentes
atividades de pesquisa, ensino, extensdo e gestdo, tanto na graduacdo quanto na poés-
graduacdo e, a partir dessas vivéncias, ¢ que constroem as referéncias que irdo se traduzir

em padrdes e indicadores para a avaliagao da qualidade dos cursos e das instituigdes.

% Dentre os sujeitos participantes dessa pesquisa 3 professores participaram em comissdes nomeadas para
discussao e elaboracao dos indicadores de qualidade para subsidiar a avaliagao de cursos e institui¢des.
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Assim pensando, as agdes cotidianas que se efetivam nas IES sdo referéncias para as
politicas de avaliacdo, pela via da agdo sistemadtica e pela participacdo de seus sujeitos e,

dessa forma, transformam-se em experiéncias mediadoras entre esses dois polos.

4.1 Avaliacao e Qualidade — referenciais em construcio

Situacoes de avaliagdo se efetivam, cotidianamente, nas instituicdes de Educagao Superior,
nos espagos sociais, nos quais e para os quais a educacao se traduz em projeto de formacgao
e de desenvolvimento. Portanto, avaliar a Educagdo Superior pressupde adentrar esses
espagos, conhecendo-os, buscando neles as referéncias para a constru¢ao de parametros
possiveis de serem sistematizados numa proposta de avaliagao. Conforme afirma Ardoino
(1996, p.14), “o referencial ¢ um esquema de inteligibilidade construido como ponto de

referéncia, a partir de uma analise da situagao”.

Nesse pressuposto, as praticas institucionais sao compostas por elementos capazes de
promover a mediagdo entre a producdao/compreensdo de referéncias para a avaliacao,
tomando-se o fato de que cada realidade, por si s, se estrutura como um referente
particular. Isso porque, no dominio dessas praticas, duas perspectivas se apresentam. De um
lado, as praticas que se orientam pela logica do habitus construido no campo social em
questdo. De outro lado, aquelas que pertencem ao dominio da consciéncia e que sdo regidas

por regras especificas do campo, conforme afirma Accardo (1991, p. 133): “de um lado, as
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praticas que vém de si, tdo evidentes que nao se tem necessidade de explicé-las ou justifica-

las. De outro, as praticas que somente a razao e a regra podem impor”.

A construcdo de referencial de avaliacdo, portanto, se da na relacdo entre a razdo pratica e a
razdo critica, uma vez que as situacdes de avaliagdo se efetivam nas realidades
institucionais e, somente se ddo, na relacdo entre referente e referido. Figari (1996, p.48)

apresenta conceitos de referente baseados na literatura dos principais estudiosos do tema.

Destaca que, no sentido principal, referente pode ser entendido como algo exterior a que
qualquer coisa pode ser referida, reportada. J& no discurso avaliativo, o referente designa
“aquilo em rela¢do ao qual um juizo de valor ¢ emitido”. Dentre os estudiosos do tema, o
autor destaca a definicdo apresentada por Barbier ao afirmar que o referente “pertence a
ordem das representagdes de objetivos e designa aquilo a partir de qué um juizo de valor ¢
emitido e o referido ¢ uma representacdo dos fatos” (BARBIER, apud FIGARI, 1996,

p.49).

Nessa perspectiva, a avaliagdo se refere a reflexdo sobre o desvio entre o referente e o
referido, sendo o primeiro, de carater mais instrumental, responsavel por definir o estagio
desejavel, e o segundo, a parte da realidade selecionada como material para se operar a
reflexdo. Vé-se que estabelecer referencial de avaliagdo pressupde defini¢des acerca das
matérias selecionadas para serem objetos de reflexdo e sobre as representagcdes que se tém
das situacdes que envolvem essas matérias. Reforca-se, assim, a perspectiva da avaliacao

como pratica social conforme destaca Barbier (1996), no texto que se segue.
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Para abordar este problema da natureza do processo de avalia¢do, parece-nos que
seria importante considerar de um modo conseqiiente os fatos da avaliagdo como
praticas sociais, isto ¢, praticas que nao se reduzem nem ao seu aspecto
puramente técnico nem ao seu aspecto puramente social, mas que representam,
em qualquer grau, um processo de transformacdo resultando num determinado
produto e implicando agentes sociais concretos mantendo entre eles relagdes
especificas (BARBIER, 1996, p.10).

Como praticas sociais, as situagdes de avaliacdo registram as concepcdes presentes no
universo especifico da Educacao Superior através das producdes, representagdes e
mediagdes resultantes das experiéncias de avaliagdo vividas pelos sujeitos implicados nesse
contexto. Em menor ou maior grau, segundo o autor, representam transformagdes nas
relagdes entre os sujeitos concretos das experiéncias vividas. Nesta pesquisa, ficou
evidenciada a existéncia de mudancgas, tanto nas concep¢des quanto nas praticas de
avaliacdo. A importancia da avaliagdo e sua funcdo na construcdo de referenciais de
qualidade, tanto para o ordenamento politico, quanto para o desenvolvimento institucional,

foi destacada por todos os professores entrevistados.

Na opinido de todos esses professores, o debate e as politicas de avaliagdo vigentes,
principalmente a partir do Provao, conseguiram ‘“chamar a aten¢do” da sociedade para a
questdo da qualidade do ensino ou da falta dela e, ao mesmo tempo, criar, de certa forma,
algum “incdmodo” nas institui¢des acerca da necessidade de se desenvolverem agdes de

diagnostico em busca das melhorias necessarias ao desenvolvimento institucional.

Além disso, ha uma consciéncia de que as experiéncias de avaliagdo desenvolvidas na
Educagao Superior foram, em sua maioria, promovidas pelo governo através de diferentes
mecanismos e instrumentos que enfatizam os resultados e ndo ddo conta de acompanhar o

processo, o que evidencia o predominio da perspectiva de regulagdo em detrimento a
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avaliagdo como processo formador. Dessa forma, em diferentes espacos do campo da
Educacdo Superior, tem-se questionado sobre a natureza da avaliacdo realizada pelo
governo por compreender a necessidade de se discutirem as propostas e projetos, tendo em
vista preservar as conquistas alcangadas e vislumbrar, por meio das experiéncias ja vividas,

as possibilidades de articular avaliagdo e regulagdo em busca da qualidade.

A regulacdo se destaca como caracteristica das reformas presentes no campo educacional, a
partir da tultima década do século XX, causando forte tensdo entre regulagdo e
emancipac¢do, demarcando a modernidade e trazendo novas configuragdes acerca do
conhecimento (SANTOS, 2000). Nesse contexto, as instituigdes se reestruturam a partir de
modelos de testagem e de medi¢do de resultados, buscando atender as determinagdes dessa

nova légica.

Um exame na legislagdo brasileira, a partir da Constitui¢ao de 1988, aponta para tendéncias
de um processo de avaliacdo que prioriza a perspectiva da regulacdo, a exemplo dos
mecanismos, tais como o ENC, a avaliacdo das condi¢des de oferta e outros. Essa
caracteristica de regulacdo estd prevista em varios documentos legais produzidos nos
ultimos anos. A forca dessa caracteristica que tem conduzido o projeto do governo para
avaliacdo da Educacdo Superior pode ser verificada, na analise de documentos oficiais, em
leis e dispositivos legais complementares, produzidos, principalmente, a partir da década de

1990.

Dentre esses aparatos legais, a Constituicdo Federal de 1988 traz importantes mudangas

para a Educacdo Superior, apresentando defini¢des referentes a sua funcdo, a necessidade
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de garantia de padrdo de qualidade e aos deveres do Estado no acompanhamento e na
supervisdo da oferta de ensino conforme esses padrdes. Estabelece no artigo 206 que o
ensino sera ministrado com base, dentre outros, no principio da garantia de padrao de
qualidade®®. No artigo 209, assegura que o ensino ¢ livre a iniciativa privada, desde que
atenda as normas gerais da educacdo nacional e se submeta a autorizacdo, avaliagcdo e

qualidade pelo poder publico.

E, também, na Carta Magna que se institui a obrigatoriedade da elaboragdo de Planos
Nacionais de Educacdo como instrumentos orientadores de implantacdo das politicas nela
previstas, contendo definicdes de estratégias e mecanismos de execugdo. No decorrer da
década seguinte a promulgacdo da constituicdo, ampliam-se os debates em busca de
referéncias para a avaliagdo da Educagdo Superior. Esses debates acabam por colocar em
evidéncia a fung¢do social desse nivel de ensino e trazer a tona a discussdo sobre a questao
da qualidade e de sua vinculagdo com a avaliacdo institucional, conforme afirma Tubino

(1997):

A efetividade da qualidade na universidade, apoiada na avaliacdo institucional,
representa um imperativo tanto estrutural, quanto conjuntural. Estrutural quando
acompanha a miss@o da universidade, diante das suas responsabilidades
cientificas e sociais e, conjuntural quando contribui para que a universidade possa
exercer criticamente a sua participagdo nas mudangas  sociais,
politicas,econémicas ¢ culturais que ocorrem na sociedade. (TUBINO, 1997,

p.75)

Observa-se que a questdo da qualidade ¢ um imperativo da existéncia e do funcionamento

das instituicdes de Educagdo Superior, legitimadas pela sociedade para

26Negritos feitos para destacar a recorréncia do termo qualidade.
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produgdo/transformacdo de conhecimento, formagdo e qualificagdo profissional e
desenvolvimento cientifico e cultural, aspectos considerados desde os primordios da
existéncia dessas instituigdes como componentes essenciais de sua missdo. Além disso,
colocam-se hoje outras expectativas em torno dos resultados do cumprimento efetivo dessa
missdo, qual seja a insercdo e a participagdo critica das instituigdes € de seus sujeitos nas

mudangas politicas, econdmicas e sociais de uma sociedade.

Isso faz com que a Educacdo Superior seja pensada como espago privilegiado para a
produgdo dos padrdes de qualidade anunciados na Carta Magna, de modo que esses padrdes
venham a convergir para os interesses da sociedade que as IES representam, devendo, para
tal, preservar a identidade institucional que, a partir da missdo a elas atribuida, lhes confere

legitimidade social.

A esse respeito, Dias Sobrinho (2005b) chama a aten¢do para o fato de que o conceito de
qualidade vem se modificando profundamente nas tultimas décadas em fun¢do da
vinculagdo da Educagdo Superior as regras do mercado que lhe impde o desenvolvimento
da capacidade de competir. Também, entre os professores entrevistados a questdo da

qualidade se destaca e, em varios registros, revela-se essa vinculagdo citada pelo autor:

Os instrumentos de avaliagdo em vigor, especialmente o Provao e a avaliagdo da
CAPES, andam na contramido daquilo que se entende por avaliagdo. O
predominio da perspectiva quantitativa faz com que eles desenvolvam, cada vez
mais, a competi¢do entre cursos, programas e institui¢des. Penso que é também
um retrocesso a idéia de qualidade que se vinha construindo, pois, todos
sabemos que este tipo de avaliagdo de resultados estd diretamente servindo aos
interesses econdmicos ditados ao governo por organismos economicos. (professor
do grupo A).
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A percepgao do professor revela seu conhecimento do atual cenério da Educagdo Superior,
bem como das diferentes concep¢des de avaliagdo nele presentes e que interferem na
definicdo de padrdes de qualidade. Seu depoimento aponta para uma concepcdo de
avaliacdo numa perspectiva formativa e emancipatoria, que, ao contrario da proposta do
governo que incentiva a competi¢do, busca subsidiar as IES no processo de construgdo de

referenciais de qualidade consoantes com sua funcdo social.

Isso vai de encontro a definicdo de avaliacdo institucional, segundo Belloni (1999 p. 190),
como “um processo sistematico de busca de subsidios para melhoria e aperfeicoamento da
qualidade da instituicdo em face de sua missdo cientifica e social”. Também, a regulagdo ¢
imprescindivel para o monitoramento de politicas pelo estado. Entretanto ¢ importante
destacar que tanto a avaliacdo quanto a regulacdo ndo se processam de forma neutra, pois

revelam os conflitos e contradigdes inerentes aos espagos sociais em que ocorrem.

Observa-se que a questdo da qualidade estd diretamente vinculada ao papel social da
Educacdo Superior no desenvolvimento de um determinado projeto de sociedade. Sobre

essa questdo, Buarque (1993) destaca que

A qualidade do trabalho universitirio exige uma redefinicdo do conceito de
qualidade, de maneira a incorporar, de um lado, a criatividade presente no
ineditismo de cada trabalho e, de outro, uma sintonia dos trabalhos com o
objetivo da modernidade e de contribui¢do para a soberania da sociedade
(BUARQUIE, 1993, p.96).

A qualidade, nessa perspectiva, se apresenta como um conceito complexo e controverso,

uma vez que sao varios os setores a demandar parametros para a constituicdo de um
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modelo de Educagdo Superior, conforme os interesses divergentes e conflitantes dos
segmentos que ditam suas regras a esse campo, compondo, dessa forma, o que se pode
considerar como uma das dimensdes da qualidade, qual seja a dimensdo politica que
abrange as questdes relativas as finalidades da educacdo O trabalho universitario esta
composto por elementos que caracterizam a qualidade politica no dizer do autor, que sdo:
representatividade, legitimidade, convivéncia, solidariedade comunitiria, consciéncia

politica, capacidade critica e auto-gestdo (DEMO,1987, p.13).

O autor destaca, ainda, que a qualidade comporta, também, uma dimensdo formal que
envolve a necessidade de estabelecimento de padroes minimos de qualidade do ensino, o
que pressupde, inclusive, a criagdo de sistemas de avaliagdo que integram, tanto os aspectos
qualitativos, quanto os quantitativos (DEMO,1987, p.11-25). Todavia a discussdo sobre a
qualidade e sobre a avaliagdo como componente essencial para a determinacdo de padrdes
de qualidade necessita avangar, no sentido de buscar identificar o seu significado consoante
com a definicdo de qual Educacdo Superior se almeja e, nesse interim, de qual o modelo de

avalia¢do mais adequado.

Nesta pesquisa, também os professores manifestaram suas interpretagdes sobre a questdo da
qualidade, tendo como referéncias as experiéncias de avaliagdo sistémicas por eles vividas.
Em seus depoimentos, hd um entendimento da importancia da avaliagdo como componente
essencial, também, para o controle da qualidade como se pode verificar no depoimento a

seguir.
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Creio que de alguma forma o debate da avaliag@o alertou para a necessidade do

controle da qualidade do sistema federal de educagdo — IFES e rede privada.
(professor do grupo B).

A manifestagdo do professor em relagdo ao papel do Estado na definicdo de politicas de
regulacdo e controle de qualidade reforga o discurso hoje presente nos principais féruns de
debate sobre a avaliacdo da Educag@o Superior. Observa-se que a defini¢do dos padrdes de
qualidade, tanto em sua dimensdo politica, quanto em sua dimensdo formal, comporta

mecanismos que possibilitem seu controle e monitoramento por meio da avaliacao.

Em 1998, a UNESCO promoveu uma reunido mundial sobre Educagdo Superior em que a
avaliacdo das institui¢des foi defendida como atividade indissociavel da definicdo dos
padroes de qualidade pensada, no caso, a partir de parametros internacionais. No
documento produzido nesse evento, a avaliag@o a ser realizada pelos sistemas educacionais
deveria respeitar a autonomia e a liberdade académica das IES como elementos
constitutivos da dindmica institucional. Define-se, também, que as instituigdes no

cumprimento de sua funcdo social deveriam

Assegurar uma alta qualidade, internacionalmente reconhecida, considerar a
obrigacdo de prestar contas e realizar avalia¢des, tanto internas quanto externas,
respeitando a autonomia e a liberdade académica, como parte normal e inerente
do funcionamento e, criar em seu interior sistemas, estruturas ou mecanismos
transparentes encarregados de cumpri-la. (UNESCO, 1999)

A idéia de controle em destaque nao se referiu, entretanto, apenas ao governo, uma vez que
as IES foi conferida a responsabilidade de prestacao de contas sobre seus compromissos
para com a sociedade, através da avaliacdo, devendo ainda garantir, através de estruturas e

mecanismos devidos, a efetividade e o cumprimento das agdes propostas. Vé-se que a
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orientacdo presente nesse evento internacional valorizou a avaliagdo como uma acdo
prioritaria nas instituicdes em busca da qualidade almejada. Ao apontar a autonomia e a
liberdade académica como principios norteadores da avaliagdo, avanca-se no sentido de se
pensar “a escola vivida, a escola dada, a escola como ela esta, com a qualidade que ela tem
e buscar outra qualidade” (GADOTTIL 1992, p. 6). Isso significa que a qualidade ndo ¢ um
degrau estatico ao qual se almeja chegar e, muito menos, que todas as IES igualmente
alcangardo. E, portanto, um estigio mais avangado a partir da condigdo atual de uma dada

realidade.

Dessa forma, a idéia de controle da qualidade e sua recorréncia nos depoimentos aqui
transcritos coloca em questdo a relagdo entre controle e avaliacdo, comumente vistos como

processos contraditorios e, em algumas situacdes, tratados como inconciliaveis.

Hadji (1994, p.71) destaca que as nogdes de controle e avaliagdo pertencem a duas ordens
diferentes que remetem a duas epistemologias distintas. Segundo o autor, “o controle se
objetiva a verificar o grau de conformidade entre os fendmenos que ocorrem numa dada
situacdo e um modelo preexistente de referéncia, (...) a avaliacdo ¢ um questionar sobre o
sentido do que ¢ produzido na situacdo observada”. Isso pressupde que o controle prescinde
de um referente constante, Unico, enquanto a a¢do de quem avalia ¢ sempre uma tarefa
inacabada, ¢ sempre um processo parcial, é, no dizer do autor, um processo de criaciao

continua do referente.

Todavia, o autor chama a ateng¢do para o fato de que significados sdo construgdes sociais e

que, portanto, se vinculam as praticas dos sujeitos e, no caso de praticas de avaliacdo,
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esses significados tém revelado que os processos avaliativos estdo permeados pela idéia de

controle.

Também, Dias Sobrinho (2005) destaca que, mesmo pertencendo a “duas idéias mais gerais
de mundo”, controle e avaliagdo sdo concepgdes intercomplementares, portanto, ndo devem
ser tratadas como se fossem mutuamente excludentes. O controle corresponde ao modo de
conhecimento considerado objetivo, correspondente a ciéncia positivista e a avaliacio
pertence ao terreno do pensamento complexo, a formas de conhecimento que privilegiam
fundamentalmente a relagdo do sujeito com o objeto (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 18).
Entretanto, essas formas de conhecimento podem favorecer a melhor compreensdo de

fenomenos da pratica social.O autor afirma, ainda, que

As praticas humanas, como por exemplo, a ciéncia, ndo podem ser totalmente
explicadas de modo puro como se fossem fragmentos de uma realidade
intemporal e matizada por um pensamento exterior, duro e esquematizador. A
avaliacdo de uma préatica social ndo pode se passar por uma técnica sem qualquer
ligagdo com o sujeito que dela se ocupa. Entretanto, também néo ¢ apropriado
tentar compreender as praticas humanas sem levar em conta alguns dos recursos
explicativos das chamadas ciéncias duras (DIAS SOBRINHO, 2005 p. 18).

A perspectiva apresentada pelo autor tem ressonancia com as analises aqui apresentadas
pelos pesquisados. Em diversos momentos, a qualidade estd relacionada com a
responsabilidade social das IES, em se apresentarem de forma transparente a sociedade que
as legitima e para qual elas se fazem necessarias. Ao mesmo tempo, também, a avaliacao ¢
destacada como instrumento privilegiado de indicacdo de rumos para a constante busca
pela qualidade. Evidencia-se, dessa forma, uma necessaria construcao de sentidos para a
relacdo entre avaliacdo e controle que, por sua vez, se apresenta como um dos elementos

dos processos avaliativos.
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Depreende-se dessa idéia que se pode, ideologicamente, afirmar que se esta realizando uma
avaliacdo, ao fazer usos de instrumentos de controle de maneira isolada, ou seja sustentados
pelas referéncias da ciéncia ao qual ele se vincula e visando aos objetivos de classificar,
punir, distribuir beneficios. Entretanto, ao invés de avaliar, as acdes empreendidas

cumpririam a funcdo de verificar, constatar e fornecer resultados.

Por outro lado, ao se pretender realizar uma avaliagdo de uma IES, por exemplo, a idéia de
controle estara subjacente aos processos avaliativos que buscam apontar caminhos para as
melhorias e mudangas, ou seja, visam a qualidade, ensejada pelos que a controlam interna e

externamente.

Nessa perspectiva, quando se pretende realizar a avaliacdo da qualidade faz-se necessario
compreender que ela ¢ sempre uma meta a ser alcancada, considerando-se a dindmica da
vida universitaria e as referéncias que vao sendo construidas e que reconduzem, a cada

tempo, as concepgdes de qualidade, conforme afirma Tubino (1997):

A universidade, com suas fungdes sociais, cabe constituir o centro de qualquer
estudo sobre a qualidade no campo da educagdo, e como a conjuntura € o
contexto se transformam a cada momento, a qualidade de uma universidade tera
sempre que ser interpretada na referéncia de um conjunto de projetos e
programas, acompanhados por um processo permanente de avaliagdo. (TUBINO,
1997, p.58).

Vé-se que a avaliacdo, como elemento de referéncia de qualidade, se efetiva nas e pelas
IES, tomando-se, como pressuposto, a premissa de que elas representam os espacos sociais

qualificados para os estudos e praticas que visem a qualidade da Educagdo Superior, uma
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vez que comportam a transitoriedade e a permanéncia de seus projetos de formagao e do

desenvolvimento cultural e cientifico da sociedade.

Dessa forma, a qualidade se institui como componente fundante das relagcdes entre
Educacdo Superior e o projeto de sociedade que se pretende. Importa, entretanto, que a
avaliacdo possa realizar-se no ambito dessas relagdes, produzindo um cenario em que 0s
sujeitos nela e com ela envolvidos possam conhecer suas finalidades, como condicdo e
estratégia capaz de fazer a mediagdo entre educagdo e qualidade. A avaliagdo, além dos fins
declarados, necessita efetivar-se de forma transparente para que possa obter legitimidade
politica. Essa problematica, também, estd presente nos depoimentos dos entrevistados,

conforme se afirma a seguir.

A avaliagdo de uma IES quando realizada com transparéncia e fins bem definidos
tem grande potencial para o alcance da qualidade desejada tanto nas IFES, quanto
nas IES da rede privada. (professor do grupo A)

Na exigéncia de uma avaliagdo que se apresente transparente, conforme os fins a que se
destina, tem-se uma grande tensdo entre os objetivos da avaliagdo na perspectiva do
governo ¢ da avaliacdo na perspectiva das IES. Formulam-se, a partir dessa tensao,
questdes acerca do que se avalia, para que se avalia e a partir de que referéncias se avalia,
tendo, como pano de fundo, a problematica sempre presente sobre a concepcdo de

qualidade que rege determinada proposta de avaliagao.

Franco e Morosini (2006, p.3) identificam a existéncia de trés tendéncias, dentre as

concepgoes de qualidade universitidria presentes no cenario internacional atual: o
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isoformismo, a diversidade e a equidade. O “isoformismo esta relacionado a
estandartizacdo, com predominio do critério de empregabilidade; diversidade esta
relacionada a consideracdo das especificidades das institui¢des e/ou cursos e equidade a
avaliacdo social”. Essas tendéncias estdo presentes nas diferentes proposicdes e discussdes
sobre o papel das institui¢des de Educacdo Superior e, a partir dai, os padrdes de qualidade

tornam-se cada vez mais complexos.

Na primeira tendéncia, segundo as autoras, tém-se a configuracdo do modelo tnico de
universidade, na verdade, o modelo certo, que ndo comporta diferencas. J4 no caso da
tendéncia a diversidade, incorpora-se a idéia de atividades multidimensionais para as
universidades, evitando-se a uniformidade. Em relag¢do a equidade, ¢ a tendéncia que mais
se aproxima das realidades latino-americanas, porque “parte-se da crenga de que a
educacdo oferece as populagdes carentes os meios para aumentarem seus insumos e
libertarem-se da pobreza” (FRANCO e MOROSINI, 2006, p.3).0 depoimento a seguir

revela a presenca de tendéncia ao isoformismo

O Provao teve o mérito de fazer com que as pequenas e recentes instituigoes
particulares de ensino superior, mesmo sabendo que dificilmente alcangariam um
conceito A ou B, se esforcassem para melhorar a qualidade de ensino. (professor
do grupo A)

Ao destacar o Provao como mecanismo gerador da qualidade, o professor coloca, como
condi¢do de qualidade, o alcance dos conceitos A ou B, mesmo consciente das limitagdes e
poucas probabilidades de as IES privadas de pequeno porte alcancarem esses conceitos.
Dessa forma, seria, entdo, a avaliacdo do Provao uma comprovagdo da categorizagdo de

institui¢des, a partir do modelo certo e de uma referéncia de qualidade dentro de um padrao



-173 -

unico, sem espago para as diferencas. VEé-se, nesse caso, que o esfor¢co da avaliagdo ¢ para
que as IES busquem “melhorar a qualidade do ensino” e, de fato, esse € o unico aspecto a
ser avaliado pelo Provao. Essa avaliagdo apresenta um determinado padrao de qualidade qu
a despeito da diversidade institucional presente na Educagdo Superior brasileira, considera
que todas elas deveriam alcanc¢a-lo, apesar das diferencas contextuais e, principalmente, de
estatuto (universidades, centro universitarios, faculdades, centros tecnoldgicos). Configura-
se ai o ensino como no¢dao de produto a ser medido e com uma referéncia Unica de

qualidade.

Em contrapartida, o depoimento a seguir, sustenta-se na crenga e na defesa de um modelo

de avaliagdo que considere a diversidade:

Na maioria dos processos de avaliagdo que vivi ndo percebi contribuicdes para a
melhoria da qualidade. H4 um excesso de exigéncias de carater burocratico em
detrimento do levantamento de possibilidades de crescimento da institui¢do ou do
curso. Além disso avaliar as IES, todas elas, sob um mesmo parametro contribui
para a construgdo de praticas desrespeitosas de interferéncia do Estado. As IES
sdo sempre melhores do que o Provao poderia ter medido. (professor do grupo B)

A qualidade presumida ndo se sustenta na nocao de resultado de aproveitamento de alunos.
No entendimento desse professor, as IES deveriam ser avaliadas a partir de suas
especificidades e complexidades e, por isso, o Provao nao da conta de avaliar, e, mesmo,
apenas medir, no dizer do professor, tudo o que ha de bom e de melhor em seu desempenho
global, conforme afirma Schartzman (2002, p.35), isto ¢, “na medida em que se cria um
padrao nacional a qualidade ¢ controlada, mas também vai-se contra a existéncia de uma
diversidade de critérios, de uma diversidade de procedimentos”. Observa-se a necessidade

de se realizar uma avaliagdo que respeite a identidade institucional e valorize suas
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tendéncias e vocagdes, ndo comparando as IES a partir de um modelo unico, mas

compreendendo-as a partir de suas proprias referéncias de qualidade.

A construcdo de referéncias de qualidade para avaliagdo de cursos e de instituigdes como
subsidios as comissdes externas ¢ um processo novo no cendrio da educagdo nacional. Até
meados da década de 90, a autorizagdo e aprovacdo de cursos e institui¢des eram efetivadas
através de procedimentos processuais, bem como critérios e padrdes de qualidade ndo
divulgados, ou seja, esses eram assuntos internos do MEC e do extinto Conselho Federal de
Educagdo, o que impossibilitava o acesso as informagdes sobre institui¢des e cursos e,
ainda, havia uma auséncia de procedimentos sistematicos de avaliagdo e supervisdo. A
supervisdo se efetivava somente tendo como foco os aspectos legais e o funcionamento

administrativo das institui¢gdes de Educaciao Superior (BARRETO, 2002, p.96).

Vé-se que a construcdo de padrdes e indicadores de qualidade ¢ fundamental em qualquer
proposta de avaliagdo que se deseja sistémica e sistemdtica. De um modo geral, esses
parametros vém sendo produzidos a partir das experiéncias anteriores e de reivindicagdes

de entidades representantes das instituicdes de Educagdo Superior.

4.2 Padroes e Indicadores de Qualidade da Educacio Superior

A partir de 1996, o MEC passa a adotar padrdes e indicadores de qualidade, desenvolvidos

e fixados pelas comissdes de especialistas com o objetivo de subsidiar a avaliacdo das
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condi¢cdes de oferta de ensino e orientar as institui¢des, acerca dos parametros de avaliacao,

que seriam seguidos pelas comissdes nos atos de verificagao in loco.

Schwartzman (1997) destaca a importancia da producdo de indicadores como subsidios
para a avaliagdo sistémica e as dificuldades dessa producado, tendo em vista a inexisténcia
de um conjunto de dados e informagdes que possa ser considerado como representativo do
conjunto de institui¢des, considerando-se, principalmente, a diversidade como caracteristica
constitutiva da Educagdo Superior no Brasil. Segundo o autor, essa situacao se justifica em
funcdo da “auséncia de politicas educacionais explicitas. Se ndo se conhece o objetivo que
se pretende atingir com o ensino universitario, como se pode construir indicadores para o

mesmo?” ( SCHWARTZMAN, 1997, p.150).

A constru¢do de indicadores pressupde algum conhecimento sobre a situacdo a ser
analisada, ou seja, parte sempre de uma certa experiéncia que pode subsidiar a indicagdo no
sentido de sinal — aquilo que indica — para um certa posi¢ao/situagdo. Dessa forma,
entende-se que “o indicador por si s6 ndo ¢ capaz de dar sentido ao resultado que sublinha e

por isso deve ser reportado a um critério” (FIGARI, 1996, p.110).

A palavra critério advém do latim criterium e significa possibilidade de distinguir entre o
verdadeiro e o falso e, dessa forma, estd relacionado com abstragdo, clareza e
discriminacao. Assim como indicadores e padrdes, os critérios, também, fazem parte de
todo e qualquer processo de avaliagdo, mas nem sempre sao produzidos em consonancia

com objetivos comuns entre avaliados e avaliadores.
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No caso da avaliagdo da Educagdo Superior, esta pesquisa revela que o processo de
elaboracdo de padrdes e indicadores de qualidade para avaliagdo de IES e de cursos, na
visdo dos professores entrevistados, ndao se deu de forma articulada a um projeto mais
amplo de avaliacdo que integrasse 0os varios mecanismos € instrumentos, ja em vigor a
época, como também ndo se sustentou numa concep¢do que combinasse regulacido e

avaliagdo.

Segundo se pode observar na pesquisa, uma das contribuicdes destacadas, a partir da
adocdo de padrdes e indicadores, ¢ relativa a exigéncia de que as instituicdes € seus cursos
apresentassem um projeto pedagdgico. Ainda que, num primeiro momento, em muitas [ES,
os projetos tenham sido elaborados para atendimento as exigéncias, houve, em muitos
casos, a producdo de um projeto pedagdgico institucional que mobilizou grande parte de
professores, gestores e representantes de alunos. O depoimento a seguir destaca a

importancia desses processos.

Os padrdes e indicadores de qualidade, desenvolvidos e fixados pelas comissoes
de especialistas de ensino, adotados a partir de 1996, pelo MEC, embora
apresentassem alguns exageros e incongruéncias, contribuiram para a cultura da
avaliacdo dos cursos e produziram mudancas no planejamento e nas praticas
pedagogicas, particularmente em relacdo aos curriculos e projetos pedagogicos
dos cursos. Antes de 1996 praticamente ndo se falava em “projeto pedagdgico de
curso” e, muito menos, em “projeto pedagdgico-institucional. (professor do grupo
B)

Observa-se que ha uma consciéncia de que as exigéncias oriundas da avaliagdo sist€émica
criaram reagdes positivas em termos de gestdo e de praticas institucionais em geral nas IES.
O professor do grupo B ao registrar sua visao positiva dos processos vividos, o fez a partir

do olhar de avaliador de cursos e de instituigdes. Considera que a produgao e utilizagao dos
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padroes e indicadores como referéncia as IES contribuiram, de certa forma, para a

construcao de uma cultura de avaliagdo.

Entretanto, a discussdo sobre cultura de avaliagdo aparece em outros depoimentos que
denunciam os mecanismos de avalia¢do sistémica, implantados a despeito do PAIUB,
especificamente 0 ENC e a ACO? que foram introduzidos a partir da idéia enganosa de que
ja se podia contar com uma cultura de avaliagdo nas IES, como se pode verificar no

depoimento a seguir.

O Provao acabou provocando um movimento, um debate que acabou por produzir
outros mecanismos de avaliagdo paralelos. A avaliacdo das condigdes de oferta,
baseadas em indicadores, exigindo PDI, projetos pedagogicos e preenchimento de
informagdes via Sapiens, ¢ um exemplo. Mas todo esse aparato esbarrou numa
questdo: a cultura da avaliacdo. Pensava-se que ela ja estava instalada nas IES. E
assim pensava, tanto o ministro Paulo Renato, quanto, posteriormente, o
Cristovao. Tudo isso por causa da grande adesdo que tivemos ao PAIUB e que
criou essa convicgdo. (professor do grupo B)

Mesmo com o fato da permanéncia do PAIUB, concomitantemente a implantacdo do ENC
e da ACO, sua desaceleracio deu espago aos mecanismos de avaliagdo que ndo
contemplavam toda a dimensdo institucional € muito menos incentivavam a pratica de auto-
avalia¢do. Dessa forma, ndo se vislumbravam possibilidades de continuidade a produgdo de
uma cultura de avaliagdo, uma vez que se constituiam em mecanismos fragmentarios e
desarticulados de outros como a GED e a avaliagdo da pds-graduagdo. Dentre os

documentos oficiais analisados, a questdo da cultura de avaliacdo também se destaca:

T A Avaliagio de Condigdes de Oferta — ACO — foram substituidas por Avaliagdo das Condigdes de Ensino a
partir de 2002
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A cultura da avalia¢do s6 podera tornar-se uma tradi¢do quando ndo mais houver
espaco para a discussdo de seu mérito, mas apenas das alternativas para a sua
realizacdo; quando se fizer permanente, propositora e desafiadora, para a
melhoria da qualidade dos cursos e das instituigdes (INEP/DAES, 2002, p. 3).

Ao dar énfase a esse argumento, o INEP, 6rgao responsavel pela avaliagdo da Educagao
Superior a partir de 2001, reconhece a necessidade de se buscar a legitimidade e a
permanéncia da avaliacdo, condi¢des essenciais para que se alcance a avaliagdo como
tradi¢do e, assim, ndo necessitarmos mais discutir seu mérito. Dessa forma, o discurso
oficial reconhece que até o periodo em que se produziu o documento citado, ndo se podia

crer na instauragao de uma cultura de avaliacao.

Entretanto, a questdo da cultura de avaliagao ainda ¢ motivo de controvérsias, mesmo nos
discursos oficiais. Em recente entrevista concedida ao Jornal Estado de Minaszg, o atual
Ministro da Educacdo, Fernando Hadadd (2006, p.16), afirmou que “mais importante do
que criar a cultura da avaliagdo ¢ fazer com que a avaliacdo tenha conseqiiéncias, tenha
repercussao na vida das instituigdes”. Percebe-se que, a despeito da importancia ou ndo da
cultura de avaliagdo, o que esta em questao ¢ a funcdo da avaliacdo ao se pensar, por

exemplo, sua repercussdo, fazendo diferenga no desenvolvimento das instituicoes.

Ao mesmo tempo, depreende-se que o fato de existirem ainda controvérsias acerca da
funcdo da avaliagdo, significa o quanto esse campo necessita de aprofundamento via
pesquisas e debates com a participagao dos diferentes segmentos envolvidos e interessados

por essa problematica.

28 HADDAD, Fernando. Entrevista ao Jornal Estado de Minas, em 26 de setembro de 2006 p. 16.
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Apesar das diversas experiéncias de avaliagdo ja relacionadas neste trabalho, a
descontinuidade dos processos avaliativos, a falta de integracdo entre os procedimentos
aponta para a incongruéncia da avaliagdo em vigor, composta por mecanismos
complementares e independentes, conforme previsto no art. 2°, do Decreto 2.026, de
outubro de 1996, que definiu novos procedimentos para a avaliagio de cursos e de IES,” e
assegura que esses dispositivos “sdo complementares, porém independentes, podendo ser
conduzidos em momentos diferentes e fazendo uso de métodos e técnicas apropriados a
cada um” (BRASIL, 2002, p. 1). Para a realizacdo da sistematica de avaliagdo prevista no

Decreto, prevé quatro procedimentos especificos:

I-Anélise dos principais indicadores de desempenho global do sistema nacional de
Educagdao Superior, por regido e unidades da Federagdo, segundo as areas do
conhecimento ¢ o tipo ou a natureza das instituicdes de ensino.

II- Avaliacdo do desempenho individual das instituigdes de Educagdo Superior,
compreendendo todas as modalidades de ensino, pesquisa e extensao.

III- Avaliagao do ensino de graduagdo, por curso, por meio da analise das condigdes de
oferta pelas diferentes instituigdes de ensino e pela analise dos resultados do Exame
Nacional de Cursos.

IV- Avaliacao dos programas de mestrado e doutorado, por area do conhecimento.

Entretanto, para uma melhor anélise desses procedimentos, ¢ necessario destacar que esses

procedimentos nao sdo inéditos, pois resultam de experiéncias ja em andamento. Os

¥ Revogado pelo Decreto 3.860 de 9 de julho de 2001 que dispde sobre classificagdo das instituicdes de
Educagdo Superior, entidades mantenedoras, organizagdo académica, avaliagdo e procedimentos operacionais.
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indicadores de desempenho global ja existiam e foram, portanto, ampliados dentro dessa
nova logica. A avaliagdo de desempenho individual das IES seria realizada,
principalmente, através do Provdo, uma vez que ndo se prevé, nesse documento, um outro
procedimento que abarcasse a dimensao institucional. Mesmo a avaliagdo das condi¢des de
oferta, ndo se apresentou com for¢a equivalente ao Provao, e sim, como agdo complementar
a ele. Dessa forma, permanece a perspectiva de avaliagdo de resultados uma vez que as
acdes de controle propostas “tem por finalidade estabelecer padrdes de afericdo e
comparagdo que incentive a competicdo no sistema, especialmente a financeira, e permita
atingir metas de desempenho estabelecidas pelo proprio governo” (CATANI e OLIVEIRA,

2000, p. 116).

Observa-se que os indicadores e padrdoes de qualidade tornam-se, nesse contexto,

instrumentos privilegiados de exercicio de controle. Apesar de contarem com a participacao

de professores no processo de producao desses indicadores, na pratica, a avaliacao, da

forma como que se foi efetivando, acabou por referendar as intengdes e as agdes de

regulacao da politica em vigor.

Ainda que os indicadores e padrdes ndao se configurem como referéncias construidas no
seio das IES e se denunciem como instrumentos de controle da gestdo do sistema da
Educagao Superior, alguns efeitos positivos dos procedimentos de avaliagcao sdo destacados
pelos sujeitos entrevistados, apontando mudangas, tanto no ambito dos cursos, quanto no

ambito das institui¢des, como se pode comprovar a seguir.
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Ao elaborarmos o projeto pedagogico do curso partiamos das referéncias do MEC, seguindo
os itens dos manuais e do formulario eletrdnico e tomando os indicadores como padrdo acho
que construimos novas bases para debates sobre a fungdo do curso e o perfil de alunos que
desejavamos formar e qual deveria ser a organizacdo didatico-pedagodgica necessaria.
(professor do grupo A)

Observa-se que os padroes de referéncia que orientavam a acdo das comissdes acabaram
por se transformar em indicadores importantes para a producdo de parametros de

funcionamento e qualidade dos cursos e instituigdes.

Nos depoimentos, os professores que atuaram como especialistas em comissdes de
avaliacdo do INEP, revelaram que, a partir de 2002, os manuais de avaliagdo institucional e
das condi¢cdes de ensino, desenvolvidos pelo INEP e utilizados nos processos de
credenciamento e recredenciamento institucional e de autorizagdo, reconhecimento ¢
renovagdo de reconhecimento de cursos, ja demonstram um avango razoavel em relagao aos
padrdes e indicadores de qualidade estabelecidos pelas comissdes de especialistas
anteriores. Consideram-se avangos a melhoria das relagdes entre aspectos qualitativos e
quantitativos, entre titulacdo e experiéncia docente, formagdo pedagdgica dos professores,

dentre outros.

Em algumas experiéncias, como por exemplo, na atuagao como consultores de institui¢oes,
os professores registraram ter participado de diversos processos de auto-avaliagdo e, depois,
de avaliagdo institucional externa, para credenciamento e recredenciamento de centros
universitarios e faculdades isoladas, bem como para a autorizagdo e reconhecimento,

renovacdo de reconhecimento de cursos. Nessas experiéncias, puderam registrar a
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conscientizacdo dos dirigentes educacionais para a ado¢ao de indicadores de qualidade em
suas atividades de planejamento e avaliagdo, como forma de cumprir os padrdes de

qualidade do MEC e viabilizar avaliagdes positivas nesses processos.

Alguns exemplos foram registrados em que se destacam experiéncias de processos de
avaliacdo participativa, antecedendo as visitas das comissdes do MEC, principalmente para
avaliacdo de institui¢des e a utilizagdo, a posteriori, dos relatdrios emitidos pelas comissdes
que serviram para subsidiar agdes de planejamento e gestdo, conforme se observa no

proximo texto.

Participei, como consultor, de diversos processos de auto-avaliacdo e, depois, de
avaliacdo institucional externa, para credenciamento/recredenciamento de centros
universitarios e faculdades isoladas e para a autorizagdo e reconhecimento/
renovacdo de reconhecimento de cursos ¢ pude registrar a conscientizacdo dos
dirigentes educacionais para a adogdo de indicadores de qualidade em suas
atividades de planejamento ¢ avaliacdo, como forma de cumprir os padrdes de
qualidade do MEC e viabilizar avaliagdes positivas nesses processos. (professor
do grupo B)

Nas situacdes descritas nesse depoimento, a definicdo de indicadores passou a tomar uma
dimensdo de solidez da avaliagdo que passa a legitimar-se, a partir da sua identificacao
com as situacdes concretas das instituicdes e a possibilidade de tais mecanismos

funcionarem como bussolas para orientagdo das IES, em busca da qualidade desejada.

Schwartzman (1997) apresenta uma distingdo entre trés tipos de indicadores: os simples,
os de desempenho e o geral. Os simples sdo usualmente expressos em nimeros absolutos
para situagdes em que ¢ possivel a construcdo de estatisticas e séries. Os indicadores de

desempenho, por sua vez, sdo relativos e se caracterizam como um padrdo, um objetivo.
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J4 o indicador o geral, ¢ originado de fora da IES, e geralmente baseado em opinides,

levantamentos e estatisticas gerais (SCHWARTZMAN, 1997, p.152).

Como exemplo do indicador geral, tem-se a avaliacdo da pos-graduacao, realizada pela
CAPES, que combina informagdes estatisticas com opinides de especialistas. Nesta
pesquisa, essa avaliagdo foi citada por diversas vezes, como contraditoria a idéia de uma
avaliacdo formativa, por apresentar indicadores que ndo retratam a diversificacdo dos
programas e cursos e que, dessa forma, buscam formati-los a partir de critérios
universais, com foco nos aspectos quantitativos em detrimento dos qualitativos. A seguir,

vé-se como um dos professores entrevistados considera essa questao.

A avaliag@o externa, me parece, envolver duas situacdes: a) discordancia com o
conceito obtido, considerado injusto por considerar lacunas que nao existem; b)
discordancia com o conceito, mesmo reconhecendo que as lacunas identificadas
existem, € o que ocorre com a avaliagdo da CAPES. (professora do grupo A)

Tém-se, no depoimento anterior, duas situagdes diferentes geradas pelos conflitos
oriundos da avaliagdo da CAPES. Na primeira, as lacunas apontadas pelos avaliadores
nao sdo reconhecidas pelos avaliados, o que pressupde ndo existir um real entendimento
entre as partes sobre os padroes de referéncias e os critérios para avalia-los. No segundo
caso, as tensdes sdo ainda mais complexas, pois trata-se de discordancia em relagdao ao
conceito atribuido, mesmo quando ha, por parte dos avaliados, um reconhecimento de

lacunas existentes e das limitagdo do programa ou curso.

Nas duas situacoes, ocorre uma falta e clareza de defini¢cdes na relacdo entre referente e

referido. Segundo Barbier (1985, p.78), o referido da avaliagao € aquilo a partir de que se
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formula um juizo de valor e que comporta a produgdo ou a escolha de indicadores sobre a
realidade avaliada, além da produ¢@o de informagdes para a avaliacdo. Ja o referente é
aquilo que se encontra em relagdo a que ¢ feito o juizo de valor; e as relagdes de
producgdo e apropriacdo desses dois componentes se encontram num campo de disputas
de interesses diversos; uma vez que sdo também diversas as formas de apreensdo e
compreensdo da realidade avaliada que se deseja objetivar através da avaliagdo. Sobre

esta questdo, Barbier (1985) afirma que

Pode-se considerar o processo de avaliagdo como um duplo processo de
objectivacao da realidade avaliada. O primeiro processo efectuar-se-ia quando da
constitui¢do do referido que, como vimos, se baseia na realidade avaliada. O
segundo efectuar-se-ia por ocasido do processo de avaliacdo propriamente dito,
que se baseia no referido obtido. Este duplo processo significa, evidentemente,
outros tantos efeitos de fixagdo de uma realidade que, na maior parte das vezes, é
muito movedica. (BARBIER,1985, p.77)

Observa-se que a avaliagdo, na perspectiva defendida pelo autor, pressupde pelo menos,
duas etapas distintas e subseqiientes, que visam a objetivacao da realidade avaliada. Num
primeiro momento, na constru¢do do que se denomina referido, ¢ a propria realidade que
se apresenta como parametro e fonte para a constru¢do de padrdes e indicadores e, ainda,
na obten¢do de informagdes com vistas a formulagdo de juizo de valor que, num segundo
momento, constitui-se no proprio referido. Entretanto, essas duas etapas apontam para os

varios outros aspectos da realidade avaliada, por ela ser sempre dindmica e complexa.

A partir dessa concep¢do, pode-se depreender que a avaliagdo, nos moldes como vem
sendo realizada pela CAPES, tende a apresentar fortes tensdes entre conclusdes e

conceitos atribuidos pelos avaliadores, bem como no que diz respeito a aceitagdo e a
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compreensdo desses conceitos pelos avaliados. Isso ocorre em fungdo de lacunas
identificadas ou ndo, ja que a avaliacdo se sustenta em critérios quantitativos, que tomam
as diferentes realidades sob um mesmo pardmetro. Ou seja, a constituicdo do referido
aparece sempre a partir de uma realidade universal presumida pelos padrdes e critérios
previamente selecionados. Dessa forma, privilegiam-se, os processos quantificiveis na

produgdo das informagdes para se proceder a avaliagao.

Entretanto as operagdes de quantificacdo e medida se distanciam da avaliagdo
propriamente dita, pois tendem a fugir de uma imersao nas especificidades da realidade
avaliada, utilizando-se critérios universais, que visam a homogeneizagao do referido e do
referente. Ainda assim, ¢ importante destacar que, mesmo nessa perspectiva, 0s processos
de objetivacao das realidades, por meio da avaliagdo, sdo sempre relativos, pois implicam
outros elementos nas relagdes de avaliacdo que se “identificam pelas condigdes de
detencdo do referente e pelas condi¢cdes de apropriagdo do juizo de valor” (BARBIER,

1985, p.78).

Observa-se que, mesmo o tipo de avaliacdo realizada pela CAPES, em que se busca uma
maior objetivacao de coletas de dados para emissdo de conceitos, tem uma abertura para a
producdo de subjetividades, tanto no processo de producido de indicadores em que um
grupo se responsabiliza pela sua elaboracdo, quanto na coleta de informacgdes onde ha
dependéncia do trabalho do outro, do avaliado e, ainda das outras relagdes inerentes ao

processo de avaliagdo.
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Para além dessas questdes, os entrevistados denunciam as fragilidades da avaliacdo da
CAPES, em relag@o aos avangos e as inovagdes que os programas apresentam, conforme

depoimento a seguir.

Os instrumentos da Capes demonstram uma defasagem em relacdo as inovagdes
e avancos do ensino da pos-graduacdo, particularmente, com a utilizacdo das
tecnologias de informagdo e comunicagdo. A Capes necessita reavaliar seus
instrumentos, procedimentos e processos de avaliagdo que, talvez, possam
contribuir para a melhoria do processo de avaliacdo na graduacdo. A falta de
transparéncia da avaliagdo da Capes ¢, sem duvida, uma das falhas mais
gritantes no processo. (professor do grupo B)

Observa-se que a questao de padroes e indicadores de qualidade e dos critérios ultrapassa
a perspectiva puramente técnica, uma vez que a avaliacdo envolve, antes disso, a
definicdo de sua funcdo social e, consoante a essa funcdo, a determinagdo e,
principalmente, a explicitacdo de seus objetivos, conforme denuncia o depoimento desse

professor, quando faz referéncia a problematica da transparéncia, ou da falta dela.

Além dessa questao, outros dois elementos de analise estdo presentes no depoimento acima,
que se apresenta como reflexdo das experiéncias de avaliagdo da pds-graduagdo.Por um
lado, o primeiro elemento diz respeito a falta de congruéncia entre o potencial de inovagao
das instituicoes e a capacidade dessas instituicdes de incorporar as tecnologias de
informacao. De outro lado, a proposta restritiva ¢ homogénea da avaliagdo realizada pela
CAPES, que ndo contém esses elementos em seus indicadores de qualidade, e, portanto,
ndo os valorizam em seus relatorios. Quanto ao segundo elemento, esse se refere a
expectativa de que a avaliacdo da pos-graduacdo possa contribuir para a melhoria dos
processos de avaliacdo da graduacao, uma vez que ¢ considerada como referéncia, inclusive

em outros paises.
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Além dessas tensdes, foram apontadas pelos pesquisados, diferencas significativas na
comparagdo entre os aspectos privilegiados na avaliacdo da graduagdo e na pds-graduacao.
Dentre elas, a auséncia da avaliagdo da pesquisa na graduagdo, e do ensino e da

aprendizagem na pods-graduagdo foi constatada, conforme aponta o depoimento a seguir.

Apesar do discurso da indissociabilidade entre ensino e pesquisa, predominante
entre nos académicos e também presente nos discursos oficiais, o que temos hoje
¢ que a avaliacdo da graduacdo nada enseja sobre a pesquisa e, em contrapartida,
a avaliacdo da pds-graduagdo ndo se preocupa com a questdo da qualidade do
ensino e da aprendizagem. Isso é uma grande contradi¢do pois o sistema cria
indicadores de qualidade na graduagdo que condicionam titulagdo (mestrado e
doutorado) sendo que esses sdo formados na pos-graduagdo onde o ensino ¢ a
aprendizagem ndo compdem os critérios e indicadores de qualidade. (professor do
grupo B)
De fato, a analise dos documentos orientadores da avaliagdo do ENC e a verificagao das
condi¢des de Ensino evidenciam a auséncia da dimensdo da pesquisa na graduacao como
padrao de qualidade. Por outro lado, a qualidade do ensino e da aprendizagem na pds-
graduacao nao estd contemplada na avaliagdio da CAPES. Em conseqiiéncia disso, ha
poucas informacdes sistematizadas sobre a pesquisa desenvolvida no ensino fora dos
programas de pos-graduacdo, e os aspectos relativos a qualidade do ensino na pds-

graduacao ficam subsumidos nas andlises das informagdes quantitativas que alimentam o

sistema Coleta CAPES.

Observa-se, assim, que a avaliacdo da Educacdo Superior, realizada até entdo, ndo se
apresenta como uma proposta integrada, uma vez que os diferentes procedimentos e
estratégias para a avaliagdo da graduagdo sdao processos estanques, €, principalmente, nao

dialogam com a pds-graduagd@o. Mesmo que em ambos os casos utilizem-se da avaliagao
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em pares, as orientacdes, para as comissdes de avaliadores, partem de principios diferentes,
muitas vezes, condicionados a caracteristicas especificas de algumas dreas e que se

configuram nas concepgdes dos 6rgaos responsaveis por elas.

4.3 O Papel das Comissoes de Avaliacao

Nenhum processo de avaliacdo pode prescindir do papel ou da funcdo do avaliador. No
caso da Educagdo Superior no Brasil, a participacdo de professores como avaliadores ¢
caracteristica, tanto da graduacdo quanto da pos-graduacdo. Em ambos os casos predomina
a atuacdo em pares. A modalidade de avaliacdo pelos pares tornou-se pratica nas atividades
cientificas, por se alicercar no principio de que a qualidade e a relevancia da pesquisa
cientifica s6 podem ser julgadas pelos que sdo experts na area. Nessa logica, “a avaliacdo ¢
mais que uma acao cotidiana na ciéncia, ela € parte integrante do processo de construcao do

conhecimento cientifico” (DAVYT e VELHO, 2000, p.2).

Desde os primordios da ciéncia, a necessidade de assessoria para a tomada de decisdes,
tanto pelos cientistas quanto pelos governos, fez emergir a pratica da consulta a
profissionais especialistas das diferentes areas do conhecimento, que, pela formacdo e
experiéncia, fossem capazes de emitir opinides e pareceres sobre artigos, livros, projetos de

pesquisa, conforme os fins a que se destinavam: editoracdo e publicagdo, financiamento e
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outros. Essa pratica ¢ conhecida como revisdo aos pares ou julgamento por pares peer

review, conforme indica Spagnolo (2000):

a formula da ‘peer review’ passou a ser utilizada para avaliar diferentes tipos de
atividades cientificas e a ser implementada numa variedade de formas: no sistema
de referee para publicacdo em revistas; em comités para avaliar propostas de
pesquisa; em comissdes para estabelecer prioridades na politica cientifica e
também para avaliar atividades académicas de institui¢des, departamentos, cursos
e individuos (SPAGNOLO, 2000).
Vé-se que a modalidade de avaliagdes por pares esta presente em diferentes setores da vida
social e a cada contexto reflete caracteristicas do contexto historico e social onde o
processo se realiza (DAVYT e VELHO, 2000). Além disso, nessa modalidade, as
determinagdes de procedimentos, critérios e indicadores seguem a logica especifica de um

determinado campo cientifico e, dessa maneira, se estruturam e se organizam em formas e

praticas institucionais especificas.

Segundo Bourdieu (1983), no campo cientifico, o capital social se refere a autoridade
cientifica disputada entre os agentes, a partir da luta em torno da legitimidade da ciéncia.
Além do prestigio e da autoridade, os portadores de maior capital social, nesse campo em
questao, possuem o poder de definir regras e conceitos para a manutencao de estruturas que

sao favoraveis a legitimidade da posi¢ao como dominante. Segundo o autor,

O campo cientifico, enquanto sistema de relagdes objetivas entre posi¢des
adquiridas (em lutas anteriores) ¢ o lugar, o espago de jogo de uma luta
concorrencial. O que estd em jogo especificamente nessa luta ¢ o monopolio da
autoridade cientifica definida, de maneira inseparavel, como capacidade técnica e
poder social; ou, se quisermos, o monopolio da competéncia cientifica,
compreendida enquanto capacidade de falar e agir legitimamente (isto ¢é, de
maneira autorizada e com autoridade), que ¢ socialmente outorgada a um agente
determinado. (BOURDIEU, 1983, p.122-13).
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Ao outorgar autoridade e reconhecimento a um determinado agente do campo cientifico,
evidenciam-se os interesses especificos de seus representantes que sdo produzidos a partir
do préprio funcionamento do campo. A modalidade de avaliacdo em pares torna-se uma
estratégia de auto-regulacdo da ciéncia produzida por uma determinada comunidade

cientifica, além de legitimar a ldgica do discurso cientifico ali produzido.

Dessa forma, estdo presentes, na pratica de avaliacdo aos pares, as competicdes entre os
agentes do campo especifico em busca de prestigio e mesmo de recursos para os projetos
individuais e para os projetos das instituicdes as quais estdo vinculados. Assim, no caso de
avaliagdes de cursos e instituicdes, por pares, “o consenso alcancado €, na melhor das
hipdteses, resultado de um sutil e imperceptivel jogo de poder, tanto mais delicado quanto

maior o impacto politico que os resultados venham a ter” (SPAGNOLO, 2000, p. 14).

A realizagdo de avaliagdes por professores, reconhecidos como especialistas em comissdes
especificas, tem gerado criticas a esse modelo, bem como apontado as limitagcdes da
avaliacdo sistémica. Nesta pesquisa, os sujeitos, tanto do grupo A quanto do grupo B, ao
registrarem suas experiéncias com as comissdes, revelaram aspectos importantes para a
analise dessa modalidade de avaliagdo e do papel que vem cumprindo as comissdes de
especialistas. Os professores do grupo B, principalmente os que atuaram em comissdes,
destacaram as tensoes, os conflitos e as possibilidades de contribui¢do da atuacdo como

avaliadores.
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As vezes em que atuei como avaliadora de instituigio me senti completamente
despreparada, apesar de me encaixar nas exigéncias do MEC.Eu descobri que
nada sabia sobre avaliagdo institucional e, pior ainda, os instrumentos que tinha
em mao para proceder a avaliagao limitavam-se a orientacdo sobre o que verificar
e comprovar. Ou seja, descobri que poderia ser considerada como especialista na
area das Letras, mas ndo como uma avaliadora. (professora do grupo B)

Percebe-se a consciéncia desse sujeito que a questao da avaliagdo € muito mais complexa
e que pressupde um conhecimento especifico, além da necessidade de se ter clareza da
funcdo da avaliagdo e do papel do avaliador, como precedentes para a legitimidade de
uma avaliacdo sistémica. Sobre a funcdo da avaliagdo, observa-se a confluéncia de duas
perspectivas que se enquadram na tendéncia ao isoformismo. Uma que se refere a idéia de
verificacdo, e outra a idéia de comprovacao, ambas presentes no depoimento que destaca

as limitagdes dos instrumentos disponibilizados para o processo.

Verificar e comprovar fazem referéncia a um modelo nico. Nesse caso, a comissao,
caberia a tarefa de verificar a existéncia de determinadas condi¢des referenciadas a um
padrao do que seria 0 minimo necessario ao funcionamento de um curso e/ou instituigao.
Ja comprovar nos remete a idéia de atestar que existem as condigdes informadas. A
professora, mesmo afirmando ter descoberto que nada sabia sobre avaliacdo institucional,

estava consciente de que a avaliagdo ndo se limitava apenas as agoes de verificacdo e de

comprovagao de algo declarado ou referenciado a determinado padrao.

A crenga de que a condigdo de especialista de uma determinada area habilita o professor a
realizar avaliagdes de cursos e instituicoes fez com que a Educagdo Superior brasileira
criasse, em diferentes momentos ¢ por meio de dispositivos legais diversos, formas de

participacdo da comunidade académica nos processos de regulacdo e controle do ensino.
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As Comissdoes de Especialistas de Ensino foram instituidas, pela primeira vez, no
Ministério da Educacido, através do Dec. 63.338/68. Tinham como finalidade, ampliar a
capacidade técnica e executiva do MEC, promovendo estudos, supervisio e assisténcia as
instituicdes de Educagdo Superior (IES), através de visitas periodicas para observagdo das
instalagcdes, equipamentos, qualificagdo de docentes, organizacdo didatica, padrdes de

ensino e pesquisa.

Em 1985, o Decreto n® 91.607/85 e a Portaria 706/85 MEC, definem novas atribui¢des as
Comissoes de Especialistas. O referido Decreto, em seu artigo 1°, define que o
“Ministério da Educacdo constituird Comissdes de Especialistas com a incumbéncia de
prestar colaboragdo técnica e pedagdgica a instalagdo permanente de avaliacdo,
acompanhamento e melhoria dos padroes de Educag¢do Superior nas diversas areas de
formagdo cientifica e profissional’(BRASIL/MEC,1985). Dessa forma, registra o
reconhecimento da importancia da participacdo da comunidade académica no processo de
avaliagdo e justifica a criagdo das comissdes pela necessidade de “desenvolvimento de

um sistema permanente de avaliacdo do ensino” (BRASIL/MEC,1985).

Verifica-se que, assim como no depoimento citado anteriormente, a professora tinha uma
expectativa em relacdo a avaliagdo que deveria se realizar para além da verificacdo e da
comprovagdo. Também, nos dispositivos legais destacados, encontram-se registradas
orientacdes que visam a estabelecer uma sistematica para melhoria dos padrdes de

Educacao Superior por meio da avaliagdo como pratica permanente.
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Entretanto, das intencdes a efetivagdo das politicas t€ém-se uma limitagdo que se impde ao
papel das comissdes, ora por meio dos instrumentos (roteiros, formuldrios), ora por meio da
regulamentacdo de seu papel.Veja-se, por exemplo, a Portaria 706/85, que regulamenta o
Decreto 9160/85. Ao definir as atribui¢des das Comissdes de Especialistas destaca o papel
assessor que tais comissdes deveriam desempenhar, junto a determinados orgdos do
governo, conforme competéncias descritas em seu Artigo 5° (BRASIL/MEC, 1985 ) e
transcritas a seguir:

I- Prestar consultoria ao Ministro de Estado, Secretaria da Educagdo Superior e

aos demais 6rgdos do Ministério com atribui¢des de coordenacdo, avaliagdo, fomento,

apoio, acompanhamento e supervisdo das instituicdes da Educagao Superior.

II- Promover, periodicamente, diagnostico global da situacdo e tendéncias do

ensino nas diversas areas e contribuir para o aperfeicoamento dos processos de

avaliagdo e afericao de qualidade do Educacao Superior.

o4

III-  Prestar assisténcia, quando solicitada pela Secretaria da Educagdo Superior,
fiscalizagdo das instituigdes de Educag¢do Superior, nos cursos vinculados a
especialidade.

IV-  Opinar, mediante solicitagdo do Ministro de Estado ou de 6rgaos do Ministério,
em assunto de sua especialidade.

V- Promover articulagdo com associacdes profissionais, cientificas e organismos
publicos e privados, visando a fundamentacdo e ao aperfeicoamento de processos de

avaliagdo.

Percebe-se, com base nessas competéncias, que as comissdes deveriam exercer um papel

secundario nos processos de avaliagdo, uma vez que a elas ndo havia delegacdo de
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competéncias para atuar como avaliadores de fato, mas sim nas fungdes de “fiscalizacdo”,
“consultoria técnica”, na articulagdo com diversos organismos e instituicdes” e para

“oferecer opinido”, quando solicitada.

Em 1995, a Lei 9.131 de 1995, cria o CNE ¢ define, dentre outras atribui¢des da Camara
de Educagdo Superior, a tarefa de analisar e emitir parecer sobre os resultados dos
processos de avaliagdo da Educagdo Superior, além de deliberar sobre normas para
autorizacdo, reconhecimento, renovacdo de reconhecimento de cursos e para
credenciamento, recredenciamento de institui¢des de Educacdo Superior (BRASIL, 1995,
p.- 3). Em conseqiiéncia dessa deliberacdo, novas defini¢des sdo estabelecidas para as

comissdes de avaliacao.

A exemplo, a Portaria 181/96 incumbe a SESU a criagdo de Comissdes Verificadoras,
formadas a partir de seu corpo de consultores. O corpo de consultores seria criado por
indicagdo, sem critérios publicos e transparentes de selecdo. As visitas in loco tinham como
objetivo a "verificagdo" da exatiddo das informacdes dadas sobre as instituicdes e sobre
seus cursos, contidas nos processos, € a dar "consultoria", ao fazer/sugerir/exigir mudangas
no corpo docente, no curriculo do curso, equipamentos, espagos de laboratdrios,
constitui¢do de bibliotecas com acervo adequado ao curso e em nimero suficiente para os

alunos e outros aspectos. (BRASIL, 1996 p. 2).

No entanto, a indicacdo de especialistas para compor as comissdes se dava a partir de
critérios arbitrados no interior de um determinado campo, pelo reconhecimento da

competéncia técnica do agente indicado, comprovada pela qualificagdo e experiéncia na
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area do conhecimento especifico. Apesar da expectativa quanto a condicao de especialista,
o papel das comissdes era basicamente o de verificar e comprovar, conforme revela o

depoimento a seguir

Nesse periodo os relatérios das Comissdes Verificadoras descreviam o que era
constatado in loco, sem, entretanto, fazer nenhuma critica ou avaliagdo para ndo
influenciar aqueles que decidiriam pela autorizagdo/reconhecimento dos cursos.
As verificagdes seguiam um roteiro genérico no formato de um formulario
fornecido pela SESU para gerar o relatdrio de avaliagdo. (professor do grupo B)

Observa-se um distanciamento entre a inten¢do e a expectativa relativas a composi¢ao das
comissdes, formadas por especialistas, e as fungdes concretamente atribuidas a elas.
Percebe-se, no relato do professor, que o trabalho desenvolvido poderia oferecer maior
contribuicdo, tanto ao sistema, quanto as institui¢des. Entretanto o trabalho das comissdes
se encerrava com o preenchimento dos formularios que orientavam a elaboragdo dos
relatdrios que eram, posteriormente, analisados pela Coordenadoria Técnica da SESU e

submetidos ao CNE.

Assim, como se observa, as Comissdes de Especialistas ndo entravam no circuito decisorio
e os instrumentos utilizados, no caso, os formularios criados pela SESU, ndo ofereciam
subsidios para uma analise de aspectos referentes a proposta geral de formagdo do curso

e/ou instituicdo. E o que informa, abaixo, o0 mesmo professor.

Até 2002 participar de uma comissdo do MEC, significava,
de fato, verificar e relatar o verificado. Nenhum poder de
analise dos dados, nenhuma proposta de analise geral dos
dados do sistema coletos pelas inumeras comissdes que
atuaram na funcdo de verificadoras. Nao havia avaliagao,
pois ndo € possivel avaliar quando ndo se participa da
constru¢do de um projeto de avaliagdo que tem, como
referéncia, a propria realidade a ser avaliada: complexa,
porém unica; componente de um sistema, porém, portadora
de uma histéria singular e de um projeto de
desenvolvimento e formagdo distinto, peculiar. (professor do
grupo B)
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Observa-se a compreensdo de que as comissdes poderiam cumprir um papel estratégico no
sistema de Educag@o Superior, dentre outras formas, oferecendo subsidios para a produgao
de diagnostico geral da situagdo das IES em nivel nacional, e, conseqilientemente, de todo o
sistema, favorecendo a construcdo de indicadores ¢ de um banco de dados sustentados em
analises e coletas oriundas das verificagdes in loco. Ou seja, para cumprir tarefas de
verificagdo e comprovagdo de condi¢des de funcionamento, a formagdo das comissdes nao
prescindiria, necessariamente, da condicdo de especialistas, se a esses profissionais nao se
demandassem, por exemplo, a criagdo de indicadores e, conseqiientemente, padrdes de

qualidade para as areas especificas, o que, posteriormente, tornou-se realidade.

A partir da demanda pela atuagdo direta das comissdes para a construcdo de indicadores e
padroes de qualidade, essas comissdes passaram a exercer uma maior participagdo no
processo de avalia¢do sistémica, uma vez que aumentam o exercicio do poder de ajuizar e
de atribuir conceitos aos cursos avaliados, o que resulta em classificagdes e,

conseqiientemente, na defini¢do de mérito para destinacdo de mais ou menos recursos.

Com maior poder de interferéncia e participacdo, as comissdes criam mecanismos
constitutivos do campo que podem ser convertidos em outras espécies de capital, tal como
o poder de delimitar a partir de que, ou seja, de quais referéncias os indicadores de
qualidade de um determinado curso serdo elaborados, além de definir, também, qual o
perfil (formagdo, experiéncia), devera ter os componentes das comissdes avaliadoras
daquele campo, confirmando o que defendem Lessard e Tardif (2005, p.28) sobre o fato de

que o “poder das profissdes ndo flutua no vazio, mas esta enraizado, ao contrario, numa
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organizagdo de trabalho que possui diversos grupos e subgrupos detentores de diferentes

poderes”.

Nessa mesma perspectiva, Franco e Morosini (2006) destacam que quanto mais organizado
e auténomo se apresentar o campo profissional, bem como o campo cientifico, maiores sao
as possibilidades de participagdo e de fortalecimento do poder que se estabelece em duas
modalidades: o poder coorporativo e o poder de reconhecimento da competéncia cientifica.
No primeiro caso, existem varias corporagdes profissionais, fortemente instituidas™, que
detém o controle da formagdo e da qualificagdo profissional, seja através da exigéncia de

registro em orgaos especificos, ou através de provas e outras formas de exames.

No caso do poder de reconhecimento e competéncia cientifica, esse poder se efetiva através
de apresentacdo de maior grau e nivel de qualifica¢do, mais especificamente nos espacos de
atuacdo na poés-graduacdo stricto sensu e nas atividades de pesquisa e de producdo
cientifica. Isso resulta em um poder de referéncia que se legitima pelo reconhecimento dos

proprios profissionais do campo especifico.

Em 1997, as Portarias 640, 641 ¢ 877°' definem procedimentos para analise de processos de
reconhecimento de cursos, credenciamento e recredenciamento de IES. Com as duas

primeiras, o MEC reabriu o protocolo para submissdo de novos cursos, fechado no ano

3% Os cursos da Area da Saude como Medicina, Odontologia, Psicologia e outros, como exemplo, o Direito
dependem de aprovacdo em seus respectivos Conselhos e Associagdes para autorizagdo de funcionamento de
cursos, antes mesmo da entrada dos processos no MEC. O Curso de Direito, além disso, exige aprovagdo em
exame especifico da ordem para reconhecimento do diploma do direito ao exercicio profissional.

3'As trés Portarias tratam da fungdo das comissdes de especialistas na avaliagio de mérito de projetos de
credenciamento de faculdades integradas, faculdades, institutos superiores ou escolas superiores (Portaria
640/97), autorizagdo de novos cursos em faculdades integradas, faculdades, institutos superiores ou escolas
superiores em funcionamento ( Portaria 641/97) e reconhecimento de cursos/habilitagdes ( Portaria 877/97)
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anterior. Por meio da Portaria 877, as comissdes recebem a denominagdo de Comissao de
Especialistas de Ensino e passam a elaborar critérios de qualidade para cada curso de
graduacdo. Nesse dispositivo legal, esta prevista a responsabilidade das comissdes “pela

avaliacdo das condi¢des de funcionamento de cursos” (BRASIL,1997, p. 1).

Posteriormente, a Portaria N° 2.297/99* cria o cadastro de especialistas ad hoc da SESU e
define que as institui¢des poderdo fazer a indicag@o de profissionais para integrar o cadastro
de especialistas, desde que atendessem ao quesito de possuirem experiéncia em docéncia
em cursos superiores reconhecidos. Além disso, a Portaria em questdo define, em seu artigo
2°, paragrafo 2° que as comissdes deveriam justificar, em seu relatorio, o conceito final
atribuido ao curso ou a instituicdo, e, ainda em seu paragrafo 3°, que “quando se tratar de
avaliacdo para fins de reconhecimento de cursos, o instrumento norteador da avaliagdo
incluird os aspectos qualitativos do processo de aprendizagem do corpo discente”(BRASIL/

MEC, 2000, p. 1).

Apesar do avanco no que se refere a definicdo de um requesito minimo para o componente
das comissdes, ndo se encontram indicativos de uma preocupag¢do com a formagdo e/ou
experiéncia especifica como avaliador. Observa-se, também, ainda que timidamente, uma
preocupagdo com a avaliacdo dos aspectos qualitativos da aprendizagem de alunos, antes

considerada, apenas via rendimento apresentado no ENC.

Observa-se que no conteudo do dispositivo legal, a expressdo que se apresenta ¢ comissao

de avaliagdo. A palavra avaliacdo aparece em varias expressdes como “instrumento de

32 Revogada no ano seguinte pela Portaria N ° 1.647 de 28 de junho de 2000.
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avaliacdo a ser utilizado nos procedimentos de verificagdo”, “relatorio de avaliagdo”

2 b
“procedimentos de avaliagdo e verificacdo de cursos superiores”. Entretanto predomina a
idéia de “verificagdo de condicdes institucionais e de oferta de cursos superiores”

(BRASIL/ MEC, 2000, p. 1), uma das estratégias do processo.

Esses aspectos resultaram na desconfianga das IES em relagdo ao papel da avaliacdo
realizada pelos chamados especialistas. Segundo opinido dos sujeitos desta pesquisa as
comissdes apresentavam sempre uma incongruéncia em relagdo ao seu proprio papel. Na
visdo de alguns dos professores entrevistados, a atividade a ser desempenhada,
principalmente, em fun¢do dos instrumentos e do tempo restrito, reduzia-se a conferéncia
de informagdes. Em funcdo disso, essas comissdes puderam contribuir muito pouco para a

melhoria da qualidade da Educacdo Superior. O depoimento a seguir destaca essa questao.

As comissdes de avaliadores ndo ofereceram e nem oferecerdo grandes
contribui¢des as instituicdes e seus cursos, se antes nao houver uma revisao no
processo de selegdo dos especialistas € um investimento maior na formacao
desses como avaliadores. (professor do grupo B)

Na visdo de todos os professores do grupo B, que participaram em comissdes de
avaliacdo, a experiéncia ¢ rica, porém o desempenho como especialista ¢ questionavel
como principal requesito, pois, se por um lado, foram escolhidos pela experiéncia e
formacao especifica, o que lhes atribui um atestado de especialista numa area especifica,
por outro lado, a falta de qualificacdo e experiéncia em avaliagdo ¢ fator preponderante

para as limitagdes que se impdem nas acdes de avaliagao.
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Além disso, os professores destacaram que as principais tensdes e conflitos vividos por
eles nos processos de avaliacdo sistémica, ocorreram, principalmente, pela falta de
clareza de ambas as partes, tanto dos avaliadores, quanto das IES e dos cursos avaliados,
da real finalidade do processo avaliativo e das conseqiiéncias dos resultados dos mesmos,

como se pode verificar no depoimento a seguir.

De um modo geral nas visitas de verifica¢@o in loco das quais participei estavam
presentes tensdes de dois tipos: a) expectativa do olhar do avaliador ser diferente
da institui¢do, e b) receio que alguns pontos fracos fossem supervalorizados pelo
avaliador. Encontrei apenas uma instituicdo que tentava “enganar” a comissao,
mas ja existe um comportamento mais profissional por parte da maioria das
escolas que visitei. (professor do grupo B)

Avaliacdo aparece, aqui, como um processo a mercé da subjetividade de quem a realiza. As
tensdes anunciadas revelam a desconfianga relativa a real funcdo da avaliacdo sustentada no
desconhecimento, por parte dos avaliados, sobre as referéncias que orientam a acdo dos
avaliadores, bem como os limites entre tais dispositivos e as possibilidades da acdo
subjetiva dos avaliadores. Além disso, revela-se o “fantasma” da avaliagdo que enfatiza
mais os pontos fracos, em detrimento dos possiveis avangos, tradicionalmente presente nas

praticas de avaliacdo educacional.

Ainda, segundo as experiéncias dos professores, algumas comissdes apresentavam, entre
seus componentes, divergéncias substanciais que repercutiam na interpretagao das
informacdes fornecidas pelas IES e nas demais atividades concernentes a verificagao in
loco. Dessa forma, aumentavam a descrenga no processo de analise, gerando conflitos entre

avaliadores e entre eles e os avaliados. Além disso, em alguns casos, os componentes das
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comissdes se excediam no exercicio do poder instituido legalmente, ultrapassando os
limites de suas competéncias e adotando posturas de “inspetores” ou “auditores”,
autocraticos, que desejam “impor” as IES suas idéias, e, quase sempre, o projeto de curso

praticado na IES de origem desses verificadores. Veja-se o depoimento a seguir.

Vivenciei situagdes de avaliagao das comissdes, ou melhor, de verificacdo em que
havia exigéncias desnecessarias dos avaliadores em relacdo as condicdes
objetivas das IES avaliadas (mais reais do que o Rei e em relagdo as suas proprias
IES de origem) Muitas dessas avaliagdes eram meramente burocraticas, ou seja,
ndo eram avaliagdes. (professor do grupo A)

Ao se referir as exigéncias meramente burocraticas, o professor revela sua compreensao
de que avaliagdo ¢ muito mais do que comprovacao de informacdes e de condigdes de
funcionamento. Assim sendo, “as comissdes cumpriam uma fung¢do de inspetores
burocratas do MEC” (mesmo professor acima citado). Destaca-se um entendimento de
que, na visdo do professor, ndo se poderia exigir de uma IES aquilo que a propria
instituicdo do avaliador ndo possuia. Vé-se, portanto a falta de clareza e de legitimidade
das referéncias utilizados pelas comissdes nos processos de avaliagdo.As condi¢des
objetivas das IES, no dizer do professor, estavam condenadas a classificagdo, via
atribui¢do de pontos pelas comissdes, referenciadas a um determinado ou pré-

determinado padrao.

Na visao dos entrevistados dos dois grupos, as comissdes poderiam contribuir muito para
a producdo e para uma cultura de avaliagdo, apontando as possibilidades de melhorias e
de desenvolvimento de cursos e institui¢des. Entretanto acreditam que hé necessidade de

se promover uma ampla revisdo das acdes das comissdes para um maior aproveitamento
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do potencial dos especialistas na producdo de séries historicas, de diagndsticos, de
experiéncias exitosas, de producdo de conhecimento sobre o trabalho e a respeito da

contribui¢do das comissdes.

Analisando-se os depoimentos dos dois grupos, separadamente, em relagcdo a atuacao das
comissdes de especialistas, foi possivel observar que os professores do grupo A
destacaram mais os aspectos positivos dessa modalidade de avaliacdo. A leitura das
experiéncias vividas, na condicdo de avaliados, revela, de um outro patamar, as
influéncias das verificagdes in loco no desempenho das IES e na organizagdo e estrutura

de funcionamento dos cursos.E o que se constata a seguir.

Apb6s a implantacdo do Provao, por exemplo, muitos cursos reformularam seus
curriculos baseando-se nos conteudos e abordagens contidos nos exames, que por
sua vez estavam previstos nas diretrizes curriculares, o que, de certa forma, criou
um padrdo de referéncia para os cursos. Por outro lado, positivamente, as ACE
introduziram uma preocupacdo no sistema federal para que os cursos tivessem
um padrio minimo de infra-estrutura, projeto pedagodgico e corpo docente.
(professor do grupo A)

Vé-se que existe o reconhecimento da necessidade de criacdo de padrdes de referéncias
como subsidios ao governo na formulagdo de indicadores de qualidade. Nesse
depoimento, vincula-se, também, aos ENCs e as diretrizes curriculares a contribui¢ao
efetiva na indugdo de processos de reformulagdo curricular. Dessa forma, as comissdes se
apresentam como fundamentais na construcdo de indicadores para os 3 principais
aspectos presentes na avaliagdo sistémica: infra-estrutura, projeto pedagdgico e corpo

docente.
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Também, com relagdo ao papel das comissdes, durante as visitas nas IES, os professores
do grupo A, destacaram tanto os aspectos positivos, quanto as limitacdes apresentadas

pelos especialistas. Veja-se o depoimento a seguir, em que se ressalta tal aspecto.

As comissdes de especialistas em alguns casos vieram e se foram sem nada
acrescentar para o crescimento das IES e de seus cursos. Esses eram casos de
profissionais que ndo se articularam e demonstravam uma clara disputa de
conhecimento e experiéncia, em outras situagdes, principalmente em areas onde
se percebe um campo mais bem organizado, tive contato com comissdes que
“falavam a mesma lingua” e que deixaram contribuigdes importantes aos cursos.
(professora do grupo A)

Percebe-se, nesse depoimento, que a formagdao das comissdes nem sempre atingia
condi¢des favoraveis a verificagdo in loco. As divergéncias entre profissionais de uma
mesma area, comuns no campo cientifico, acabavam por inibir as agdes que favorecessem
as contribui¢des aos cursos e as IES avaliadas. Depreende-se que a falta de formacgao e/ou

capacitagdo para atuar como avaliador influi, decididamente, na atuac¢ao dos pares.

Além disso, Spagnolo (2000) destaca que, apesar da aceitagdo do modelo de avaliacao
aos pares ¢ de sua utilizacdo, tanto em nivel nacional quanto internacional, a essa
modalidade se apresentam pelo menos dois tipos de criticas. Uma delas se refere a sua
eficiéncia, eficacia e, at¢ mesmo, a sua validade e se sustenta no entendimento de que
existem ambigiiidades no proprio conceito de peer review. Além disso, os especialistas
por suas posi¢des intelectuais e/ou valores tendem a se filiar as “escolas” diferentes e a

perceberem o mesmo problema de forma distinta.
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Outra critica que comumente se apresenta a essa modalidade, refere-se ao fato de que os
profissionais do campo cientifico competem entre si, direta ou indiretamente, pela
manutengdo de seus interesses e seu prestigio, tanto pessoal quanto de suas escolas. Dessa
forma, em alguns casos, as decisdes a que chegam as comissdes de especialistas em uma
avaliacdo, por mais articulada que seja a logica do “discurso cientifico” desenvolvido no
interior de um campo, sdo inscritas e moldadas por um contexto maior de negociacdo do

qual ndo podem escapar. E o que salienta Bourdieu (1983).

Dai, decorre o fato de que a negociacdo do campo cientifico, sustentada pelo interesses
internos e externos, se caracteriza como estratégia politica de investimento
“objetivamente orientada para a maximiza¢ao do lucro propriamente cientifico, isto ¢, a
obtencdo do reconhecimento dos pares-concorrentes” (BOURDIEU,1983, p.127).
Justifica-se, assim, o fato de que em situacdes de avaliagdo por pares o reconhecimento e
a legitimidade da condi¢do de especialista refor¢a a luta de interesses dos agentes do
campo em conservar a estrutura ali produzida e, de outro lado, de subverté-la. (op.

cit, 1983, p.134).

Nessa perspectiva, a avaliagdo na modalidade de pares, possui um forte componente de
interacdo entre sujeitos pertencentes a um determinado campo, pois em sua decorréncia
avaliados e avaliadores lutam por construir e/ou reafirmar as disposi¢des que legitimam e

fortalecem o seu campo.

Outra forma em que se caracteriza um processo de interagdo ocorre nos momentos

especificos das visitas das comissdes e na produ¢do de seus relatdrios. Em situagdes
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relatadas por professores do grupo A, as comissdes se apresentavam como representantes
do governo, mas também de suas respectivas areas e, buscavam, por meio de suas
orientagdes, colaborar para o desenvolvimento dos cursos e das institui¢cdes, conforme se

comprova no depoimento a seguir.

Apesar do stresse que sempre causava a visita de uma comissao de verificagdo de
especialistas do MEC, observei que muitos relatérios continham, além de
confirmagdo da existéncia de condi¢cdes adequadas para funcionamento dos
cursos, orientacdes para melhorias, valorizando os esforcos da IES em busca de
melhorias em seus projetos institucionais e de cursos. ( professor do grupo A)

O reconhecimento dos esforgos das institui¢des na busca de melhorias em seus projetos
pressupdoe um entendimento de que as condigdes devem ser analisadas a partir de suas
proprias referéncias, conforme os diferentes contextos de evolucao, levando-se em conta
o diagndstico de seus diferentes estagios de desenvolvimento e das projecdes futuras,

mediante condi¢des e possibilidades proprias.

As experiéncias vividas pelos avaliados, com as comissdes de especialistas, mostraram
maior positividade a partir do inicio da década de 2000, periodo em que se percebe um
maior aperfeigoamento nos documentos orientadores para procedimentos de avaliacao de
cursos ¢ de instituicdes, bem como nos manuais e treinamento para capacitagao dos

avaliadores.
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4.4 Projetos Institucionais como Referentes para a Avaliacio

Como se pode verificar, a utilizacao de padroes e indicadores de qualidade tem servido para
fungdes diferentes. Por um lado, por serem construidos a partir de experiéncias
institucionais, com a participagdo de especialistas da area, os indicadores, t€ém favorecido
praticas de planejamento coletivo em algumas institui¢des. Por outro lado, corre-se o risco
de se instituir referentes homogéneos no processo de avaliagdo pelas comissdes de

especialistas.

Um aspecto positivo citado pelos sujeitos entrevistados diz respeito a elaboragdao do Plano
de Desenvolvimento Institucional — PDI, do Projeto Pedagogico Institucional — PPI e dos
projetos pedagogicos dos cursos de graduacdo. A partir da exigéncia desses documentos,
como componentes portadores das informagdes que guiariam os trabalhos das comissdes
avaliadoras, houve uma atengdo maior, por parte das instituicdes, com relagdo a
importancia do planejamento e do registro organizado de suas concepgdes, agdes e
pretensoes. Nas entrevistas realizadas, os professores do grupo A, tanto quanto os do grupo
B, destacaram a relevancia desses instrumentos na composicao de uma avaliacao sistémica
mais afinada com as diferentes realidades institucionais. Entretanto ¢ importante destacar
que nem sempre esses documentos representavam o pensamento coletivo e, em muitos
casos, nem mesmo a realidade institucional, conforme fica evidenciado no depoimento a

seguir.
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A gente ndo ignora que muitos dos planos que foram apresentados por algumas
instituicdes eram elaborados por consultorias, entdo, representavam um trabalho
eminentemente técnico que ndo mexia com a vida das universidades. Mas, em
outras situacdes, algumas institui¢des realizavam debates, sensibilizavam os
professores, divulgavam as propostas e chegavam a um ‘certo consenso’ no
momento de consolidar as idéias e de compor os projetos. (professor do grupo B)

As situagdes apresentadas no depoimento aparecem nos relatos da maioria dos professores
do grupo B. Observa-se que, no primeiro caso, em que se adquire um modelo de plano ou
de projeto objetiva-se ao cumprimento de uma exigéncia legal, e, para o que se depreende,
um consultor estd mais bem preparado para atender aquilo que se deseja verificar
exatamente. Decorre dai o fato de se compreender a avaliacdo sistémica como uma acao
burocratica que pouco ou nada contribui para o desenvolvimento da institui¢do.Tem-se o
entendimento de que as experiéncias de avaliagdo pelas quais passaram as IES ndo
aconteceram sobre uma base solida capaz de produzir a legitimidade necessaria. Ao colocar
sob a responsabilidade de um consultor a realizacdo de seus planos para cumprir as
determinagdes legais, entendem as instituicdes que a avaliagdo prescinde da participagdo

dos sujeitos pertencentes ao universo institucional.

Compreende-se que esse pensamento se insere na logica presente nas propostas de
avaliacdo da Educacao Superior, em que, no dizer de Dias Sobrinho (2003) vigoram dois
modelos conflitantes, orientados por enfoques distintos. Um que se orienta por esquemas
predominantemente objetivos, dentro de uma logica utilitaria, pragmatica e individualista.
Outro que se situa numa perspectivas subjetivista, naturalista que valoriza os processos
vividos pelos sujeitos. No primeiro, caso “tratar-se-ia de uma visao mecanicista e

elementarista do mundo”. J4 no segundo caso, ‘“trata-se de uma postura filosofica que
b
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encara a verdade como relativa as experiéncias humanas concretas” (DIAS SOBRINHO,

2003, p.85 e 86).

Observa-se que a avaliagdo da Educacdo Superior brasileira trata-se de um movimento
dialético, que vem sendo historicamente construido pela a¢do de diferentes agentes e que
comporta, portanto, alto grau de divergéncias. Mas, por outro lado, reflete a complexidade
desse nivel da educacdo. As instituigdes, quando se colocam em situacdo de avaliacdao
sistémica, apresentam comportamentos diferentes. Algumas buscam construir seus
proprios referentes para, assim, explicitar seus propdsitos, sua missdo, seus objetivos e
principios.Outras entregam a mercé de estranhos a tarefa de produzir referentes para a

avaliacdo externa, como se a avaliacdo nao lhe dissesse respeito.

Em vaérias situagdes vividas, ainda pelos professores do grupo B, havia a percepgao de que,
em muitos aspectos, a producdo de planos e projetos se constituiam em formas
privilegiadas de constru¢do de uma avaliagdo mais subsidiada pela perspectiva subjetivista.

Veja-se, a seguir, o relato de uma professora a proposito desse assunto.

Ao ter que pensar, ou repensar, a instituicao a partir da elaboracdo de um PDI e
da elaboracdo de projetos pedagdgicos especificos as instituigdes comegaram a
ter um movimento,ainda pequeno, mas um movimento de pelo menos dar ciéncia
as pessoas de qual era a sua proposta. No momento da ciéncia, até porque quando
as comissdes vinham elas queriam saber se as pessoas tinham conhecimento ou
nao das propostas e, entdo, era importante definir os movimentos. Eu penso que
esse foi um elemento importante, da tentativa de resgatar a necessidade de uma
cultura de avaliagdo que estd muito associada a cultura da participagdo. Sem esses
dois tipos de cultura a gente ndo tem uma avaliagdo adequada. (professor do
grupo B)
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A idéia de dar ciéncia aos sujeitos de uma instituicdo sobre suas propostas, ¢ aqui encarada
como um movimento importante no favorecimento de uma cultura de avaliagdao e de uma
cultura da participagdo. Amplia-se, portanto, a compreensdo do que seria uma ‘“adequada
avaliacdao”. Tem-se presente a idéia da consciéncia que se expande ao se “tomar ciéncia” e
ao “dar ciéncia” de um plano, ou de um projeto. Dai se depreende que a avaliagdao
pressupde um ponto de partida que lhe € precedente e que se situa no plano das intengdes,
ou seja, “ela principia pela expressdo de uma decisdo da institui¢do, antes de que esteja
definido o seu desenho e elaborados seus instrumentos de coleta de dados e andlises”

(DIAS SOBRINHO, 2002, p. 103).

Pode-se observar, no decorrer das andlises realizadas neste capitulo, que, ao se adentrar no
universo das praticas educativas, se evidenciam concepgdes que se revelam nos indicadores
de qualidade, nos mecanismos de avaliagdo, nas orientacdes e nas agdoes de quem avalia e

nas bases que sustentam os projetos pedagdgicos institucionais.

Por outro lado, evidenciam-se, também, praticas que se evoluem no sentido de uma
avaliacdo mais proxima do que se deseja como ideal, isso porque a construcdo de
parametros, indicadores, tanto internos quanto externos, em busca de referentes, impulsiona
a discussdo sobre a pertinéncia dos processos que estdo em vigor e, dessa forma, produzem

novas experiéncias.

Considerando essas reflexdes, € possivel afirmar que h4 consenso sobre a necessidade e a

importancia dos padrdes e indicadores de qualidade, assim como sobre a questdo da
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singularidade do referente. Ou seja, ainda que se paute em parametros gerais, a avaliagdo de

uma instituicdo somente terd sentido se tomar a propria institui¢do como seu referencial.

Tem-se, entdo, um indicativo de que a avaliagdo precisa se pautar, também, nos aspectos
técnicos, no aprimoramento de instrumentos e processos de analise de dados e informagdes
que a torne mais complexa e mais proxima da realidade a ser avaliada. Além disso, outros
aspectos constitutivos das realidades das institui¢des, evidenciados nas reflexdes dos
professores, pertencem ao universo da cultura escolar e da cultura da escola. Sdo, portanto,
elementos que contém generalidades e singularidades a serem analisadas, conforme

discussdo a se realizar no proximo capitulo.
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CAPITULO 5

PRATICAS EDUCATIVAS E A INSTITUCIONALIDADE DA
AVALIACAO

5.1 Cultura Escolar e Avaliacao

Apresenta-se, neste capitulo, uma discussdo sobre a institucionalidade da avaliagdo como
elemento da pratica educativa e da cultura escolar. Evidencia-se a avaliagdo como processo
de comunicagdo e de interagdo, destacando-se, também, que as experiéncias de avaliagdo
vivenciadas pelos sujeitos desta pesquisa remetem a emergéncia da avaliagdo institucional

como instrumento de constru¢do da autonomia das IES.

A avaliagdo ¢ um imperativo nas praticas escolares, como tem mostrado esta pesquisa. Esta,
portanto, imersa € submersa na cultura da escola, recebendo diferentes leituras dos sujeitos
envolvidos no contexto dessa cultura conforme os tempos € espacos em que aos processos

avaliativos se produzem.

Como componente da pratica educativa, a avaliacdo,também, significa e reelabora a cultura

escolar, assim como os outros codigos impostos através do curriculo, das representagdes
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simbolicas, da apreensdo e transformacdo de saberes e conhecimentos.No dizer de uma

professora participante desta pesquisa, a cultura escolar

estd impregnada pela cultura da avaliagdo e vice e versa.Entretanto qual ¢ a
concepcao de avaliagdo que predomina? Serd que podemos falar de uma cultura
da avaliacao? Se por cultura entendemos - de modo bastante sintético- ser um
conjunto de textos (a partir de Geertz) a serem interpretados densamente afim de
que se compreendam os seus significados e as experiéncias daqueles que os
significam, podemos nos referir ndo a avaliagdo como uma cultura mas como um
texto essencial dentro do conjunto que compde a cultura escolar. (Professora do
grupo A)
Ao questionar a existéncia de uma cultura da avaliacdo, a professora sinaliza a
compreensdo de cultura escolar como um conjunto articulado de normas, comportamentos e
valores que regem a vida de um grupo de pessoas inseridas em um mesmo contexto € que
vivenciam experiéncias, constroem e reconstroem sentidos e significados para as agdes do
grupo. A partir dessa concepgdo, ¢ possivel se depreender que os diferentes textos que
compdem esse conjunto sao interpretados e reinterpretados, a cada tempo, na medida em
que as mudangas dos contextos vao se efetivando. A avaliagdo se qualifica, dessa forma,

como um texto produzido no interior da cultura escolar e que incorpora elementos de outros

componentes dessa cultura.

Ainda, conforme o depoimento da professora, a avaliagdo como um texto essencial na
produgdo da cultura escolar, carrega consigo as peculiaridades e complexidades de um
texto quando esta disponivel ao exercicio de interpretacdo de diferentes sujeitos. Como um
texto polifénico, a avaliacdo ¢ sempre plurirreferencial, pois expressa-se de diferentes
modos e constitui distintos modelos. Dessa forma, estdo presentes na cultura escolar

diferentes concepgdes de avaliagdo em disputa.
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Com toda a complexidade que lhe envolve, a avaliacdo estd implicada na rede de
significagdes do universo escolar e, dessa forma, sofre influéncias, bem como também
influencia o contexto mais amplo em que estd inserida.Esta presente, portanto, na vida da

escola, tanto quanto nas representagdes sociais sobre a escola.

Entende-se que a cultura escolar ¢ produzida dentro de um conjunto de estruturas culturais
que a projetam e a instituem, mas também como uma cultura singular, pois possui
especificidades que lhe sdo inerentes e que sdo interiorizadas e ressignificadas pelos

sujeitos na cotidianidade.

Estudos sobre cultura escolar vém se desenvolvendo e partem sempre de desdobramentos
das diferentes abordagens sobre o conceito de cultura. Geertz (1989) defende a idéia de
cultura inserida num sistema simbolico, como um conceito semiotico. Nessa perspectiva,
cultura ¢ um contexto em que estdo envolvidos acontecimentos sociais, comportamentos,
processos que podem ser descritos com densidade. Assim sendo, cultura deve ser

interpretada a partir de sua descrigao.

Na mesma direcdo, Perez Gémez (2001), aponta a cultura como um elemento que requer
interpretacao mais do que explicagcdo e defende a idéia de que pensa-la, questioné-la supde

enriquecimento e modificacdo. Assim, o autor considera cultura como sendo
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o conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por
um determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os
intercdmbios sociais, as produ¢des simbodlicas e materiais e as realizacdes
materiais e coletivas dentro de um marco espacial e temporal determinado. A
cultura, portanto, ¢ o resultado da construgdo social, contingente as condi¢des
materiais, sociais e espirituais que denominam um espago e o tempo. Expressa-se
em significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicdes e objetos,
sentimentos (matérias e simbolicos), que circundam a vida individual e coletiva
da comunidade (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 17).

As diferentes abordagens sobre cultura tém se sustentado na perspectiva de uma ligacdo

entre o marco espacial e o temporal determinado e os comportamentos significados como

resultantes de uma construcdo social de determinado grupo. Assim entendida, a cultura esta

num constante processo de transformagdo, e, portanto, precisa ser interpretada

indefinidamente.

Entretanto por se constituir na expressao de valores, sentimentos, rituais e significados,
pode-se dizer que a cultura possui, também, uma dimensao criativa, poética e que subjaz de
sua natureza reflexiva e cambiante, confirmando o que afirma Lopes (2004, p.118),
“culturas ndo sao rotulos. Elas sdo modos de viver e de transformagdo, para a consecugao

de tudo o que se tem a realizar na vida”.

A esse respeito, pode-se dizer que os sujeitos de um determinado grupo social sao
portadores de diferentes experiéncias culturais, o que pressupde a existéncia de diferentes
culturas dentro de um mesmo espago institucional. A despeito da diversidade cultural
existente nas sociedades em geral, pode-se referir a cultura escolar de maneira mais ampla e

diferente da cultura da escola. Sobre essa questdo, Forquin (1993) destaca que
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a escola ¢ também um mundo social, que tem suas caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos
proprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime proprio de producdo e de
gestdo de simbolos. E esta “cultura da escola” (no sentido em que se pode
também falar da “cultura da oficina” ou da “cultura da prisao”) ndo deve ser
confundida tampouco com o que se entende por cultura escolar (FORQUIN,
1993, p. 167).

Tem-se, nesse texto, a cultura da escola em destaque, relativamente ao que concerne a sua
caracterizacdo como um mundo social. Isso implica considerar a escola como um espaco de
entrecruzamento de culturas por meio dos intercAmbios de significados que se produzem na
vida escolar cotidiana. Esse espago/tempo do cotidiano se manifesta repleto de modos de
ver, sentir, pensar em situagdes de atividade intencional de formagdo, tanto quanto em

atividades espontaneas e situa¢des ndo planejadas.

Ainda segundo o autor, a escola ndo ¢ um local apenas de aprendizagem de saberes
cognitivos, mas um local de incorporacio de comportamentos e habitos exigidos
socialmente que fazem parte da cultura escolar. Na visao de Forquin (1993), cultura escolar
¢ “o conjunto de conteudos cognitivos e simbdlicos que selecionados, organizados,
normalizados rotinizados, sob o efeito dos imperativos de didatizacdo, constituem

habitualmente o objeto de uma transmissao deliberada no contexto das escolas”(p.167).

Vé-se que a cultura da escola esta implicada no processo de escolarizagao historicamente
constituido e revela a legitimidade da instituicdo escolar perseverada nos ditames das
mudangas conjunturais que colocam em evidéncia novas formas de informagdo e
conhecimento via avancgos tecnologicos. Dentre os componentes do conjunto de “conteudos

cognitivos e simbolicos”, a avaliagdo se destaca, tanto na modalidade que se relaciona ao
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ensino e a aprendizagem, quanto na que se relaciona a analise da qualidade das agdes

educativas.

Entretanto, apesar da forca de tradicdo e de manutengdo presente nos processos historicos
de legitimagdo da educagdo escolar, tem-se presente a idéia de que a educagdo nesse
dominio ndo apenas reproduz o que representa o interesse hegemodnico da sociedade uma
vez que prevalece a concepcdo de culturas diversas no interior da sociedade e tais culturas
se entrecruzam, compondo o universo multicultural com interesses diversos que entrardo

em disputa nesse campo.

Dessa forma, considerando-se as ambigiiidades presentes nos interesses em disputa, viver a
cultura escolar pressupde reinterpreta-la, reproduzi-la, assim como também transforma-la,

conforme indica Forquin (1993):

A educag@o ndo transmite jamais a cultura, considerada como um patrimonio
simboélico e unitario e imperiosamente coerente. Nem sequer diremos que ela
transmite fielmente uma cultura ou culturas, elementos de cultura, entre os quais
ndo ha for¢osamente homogeneidade, que podem provir de fontes diversas, ser de
épocas diferentes, obedecer a principios de producdo e logicas de
desenvolvimento heterogéneos e ndo recorrer aos mesmos procedimentos de
legitimagdo (FORQUIN, 1993, p.15).

Entende-se que as diferengas culturais presentes na sociedade se fazem também presentes
na escola, o que ndo implica na impossibilidade de existéncia de processos que visem a
homogeneizagdo.Entretanto as disputas caracteristicas da diversidade cultural e da vida
social dentro dos espagos educativos, pressupdem a relativizagdo da produgdo de processos

de homogeneidade. Nesse caso, a educagdo escolar seleciona conforme cada contexto, € no
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embate entre as forgas internas e externas, principios para conferir legitimidade a

determinados processos educativos, dentre eles, a avaliagao.

No caso especifico da avaliacio da Educag¢do Superior, como observado no capitulo
anterior, muitos sdo os conflitos presentes na tentativa de legitimagdo dos processos em
curso.Observa-se, por um lado, a existéncia de avangos significativos no ambito de algumas
instituicdes, no sentido de construirem processos de avaliacdo institucional proprios com
participacdo coletiva e sustentados em principios de transparéncia, legitimidade e

continuidade.

Por outro lado, as iniciativas do governo até¢ entdo efetivadas por meio de estratégias de
avaliacdo sist€émica, de maneira desarticulada e sem uma perspectiva de conjunto, tém
atropelado as iniciativas de algumas institui¢des. Nao ha dividas, entretanto, sobre o fato
de que essas iniciativas colocaram em evidéncia a importancia da avaliagdo institucional,

bem como algumas possibilidades de sua efetivagdo do ponto de vista técnico instrumental.

Pode-se dizer que a avaliagdo institucional compde, também, o conjunto de textos da
cultura escolar. Esta presente nas instituigdes por intermédio das experiéncias internas das
IES e pelas experiéncias da avaliacdo sistémica. Pelo fato de ndo se constituirem como
processos complementares, essas experiéncias de avaliagdo comportam grande nivel de
conflitividade, mas, ao mesmo tempo, se apresentam como movimentos positivos na
concretizacdo de experiéncias mais bem elaboradas e articuladas entre essas duas

instancias, conforme revela o depoimento a seguir.
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Vejo mudancgas, vejo movimentos freqiientes em torno da constru¢do de uma
avaliagdo institucional coerente que possa ser legitimada pelas IES.Nao sei ainda
dizer se 0 movimento ¢ maior no a&mbito das politicas do governo ou se no ambito
das institui¢des. Entretanto sinto que nas instituicdes que viveram experiéncias
bem sucedidas de avaliacdo institucional, independentemente das influéncias do
provao e das ACO, a avalia¢do passou, de fato, a fazer parte da vida da escola.
(professor do grupo A)

O depoimento desse professor nos apresenta um entendimento de que a presenga da
avaliacdo institucional na vida da escola esta na consciéncia dos sujeitos envolvidos. Ainda
que isso nao implique participagdo, ou crenca na sua importancia, ou, ainda,
comprometimento com sua legitimidade, por parte de todos os envolvidos. A avaliagdo
institucional tem seu espaco/texto inserido no conjunto de textos que compdem a cultura
escolar, revelada no depoimento pelas expressdoes “mudancas”, “movimentos” que estdo

presentes nos conceitos de cultura escolar.

E, também, pressuposto de que, na relagdo entre as contribui¢des da avaliacdo realizada
pelo governo e pelas institui¢des, estdo presentes diferentes for¢as na producao da cultura
que se implanta por diversos processos de construcao de sentidos e significados e de
legitimagdo.Importa que esses processos ocorrem de maneira, muitas vezes implicitas, pois
se concretizam por meio de hdbitos e praticas portadores de sentidos nem sempre
explicitados no cotidiano das relagdes sociais. Sobre essa questdo o conceito de cultura
escolar apresentado por Frago (apud Faria Filho et all, 2004) contribui para a compreensao
das formas como a avaliagdo institucional se faz presente no conjunto de elementos que

compodem esta cultura:
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un conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
habitos y practicas — formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos
— sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y
reglas de juego no puestas en entredicho y que proporcionan estrategias para
integrarse en dichas instituciones, para interactuar y para llevar a cabo, sobre todo
en el aula, las tareas cotidianas que de cada uno se esperan, asi como para hacer
frente a las exigencias y limitaciones que dichas tareas inplican o conllevan. Sus
rasgos caracteristicos serian la continuidad y persistencia en el tiempo, su
institucionalizacion y una relativa autonomia que le permite generar productos
especificos — por exemplo, las disciplinas escolares — que la configuran como
tal cultura independiente. (VINAO FRAGO, apud FARIA FILHO et all, 2004,
p.148)

Como tragos fundamentais da cultura escolar, o autor destaca a continuidade e a
persisténcia no tempo. VEé-se, entdo, que sua institucionalizagdo, a partir dos elementos que
vao compondo suas idéias, seus principios, habitos e praticas, pressupde processos intensos
de sedimentacdo, de convivéncia com as regras implicitas e explicitas no jogo de
interacdes. Destaca, também, a capacidade da escola em produzir uma cultura especifica,
singular e original e um saber especifico cujos efeitos estendem-se sobre a sociedade e a

cultura.

Nessa perspectiva, os componentes dessa cultura especifica emergem dos determinantes do
proprio funcionamento da instituicdo, se materializam e sdo ressignificados a cada tempo e
espaco. Ao “fazer parte da vida da escola”, a avaliacdo institucional passa a configurar-se
como manifestagdo de um aspecto da cultura escolar que prescinde de continuidade e
persisténcia como processo a ser interpretado e significado permanentemente.Importa que
continuidade e persisténcia sdo categorias presentes nas praticas escolares cotidianamente e
sdo circundadas por outras categorias que se entrecruzam nos processos de producdo da

cultura especifica.
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Conforme vai se tornando cada vez mais uma pratica institucionalizada, a avaliagdo das IES
adquire continuidade e persisténcia, e gera, num contexto mais amplo, “produtos
especificos”, que também criam especificidades e efeitos no conjunto da cultura escolar.
Dessa forma toma densidade na pratica escolar e torna-se elemento de sua

institucionalizagao.

5.2 A Pritica Escolar e a Institucionalidade da Avaliacao

Entende-se pratica escolar como componente da pratica social, e, como tal, se manifesta
como expressao dos processos de apropriagdo e objetivagdo dos saberes socialmente
produzidos na vida cotidiana. Segundo Berger e Luckmann (1985, p. 35) “a vida cotidiana
se apresenta como uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de
sentido para eles, na medida em que forma um mundo coerente”. Buscar a compreensao
dos fatores que interferem na constituigdo dessas praticas contribui para o exame das

contradigdes e dos conflitos que se engendram nos percursos da vida escolar.

A pratica escolar, espago/tempo de producao da cultura escolar, estd imbuida da logica de

existéncia de uma natureza institucional da escola, ou seja, de seu sentido de

’93

“oficializagdo”, “estabelecimento”, “constituicao Etimologicamente, encontra-se a

defini¢ao de instituicdo origindria do latim instituere: “colocar em; no sentido proprio € no

3Termos comumente encontrados em dicionarios que designam a idéia de institucionalizagdo.
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figurado: estabelecer, construir, preparar, fundar, regulamentar, dispor, introduzir em uso;
comegar, iniciar, empreender, por-se-a, resolver-se a adestrar, ensinar instruir’(BARBIER,

1985, p. 129).

Esse conceito ambiguo remete a polifonia nele presente que designa ao mesmo tempo: acao
de instituir; estabelecimento de educa¢do; aquilo que ¢ instituido (grupo, sistema fundacao,
regime legal, pacto, normas); acdo de formar pela educagdo.Esse carater polifonico
pressupde a existéncia de uma dimensdo simbdlica e imaginaria, uma vez que as
caracteristicas presentes na idéia de institucional (organizacdo, sistema, normas), existem

socialmente como sistemas simbdlicos sancionados que, segundo Barbier:

Consistem em relacionar com simbolos (significantes) e significados
(representagdes, ordens, injungdes para fazer ou nao fazer...) que cada membro da
sociedade encontra quando nasce € que remetem a um imaginario social cujo
carater, no fim de contas radical e imprevisivel, abre na sociedade vigente a
brecha do disturbio, da descontinuidade ¢ da mutacdo.A ordem institucional
simbdlica torna-se uma linguagem que convém analisar como um sistema de
significantes, que possui logica propria e é levado pelo imaginario social.
(BARBIER,1985 p. 132).

Assim, caracteriza-se a instituicdo numa relacdo dialética em “instituinte” e “instituida”
pois, a0 mesmo tempo, comporta a regularidade e a mutabilidade inerentes as relagdes
sociais. Ao se estruturar entre o funcional e o imaginario/simbolico, a institui¢ao tem a
existéncia constituida na temporalidade. Naquilo que se apresenta como funcional, as
relagdes se concretizam num tempo historico que materializa os elementos que criam
normas e regularidades. No que tange ao imaginario, também esse se constitui dentro de um

tempo histérico em que os esquemas de representacdes se instituem. Silva Jr. e Ferrete
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(2004), sobre essa questdo, afirmam que a escola institui a sociedade em um periodo

historico que conhecemos como modernidade. Segundo os autores:

Instituir a sociedade significa produzir tragos culturais que dao unidade as
relagdes sociais e também instituem o pacto social burgués no periodo aludido,
por meio da materialidade da pratica social. Isso nos leva a buscar a origem do
institucional para bem entendermos tal dimens3o na escola, ela também uma
instituicdo da modernidade ( FERRETE e SILVA JR, 2004, p 49).

A escola no seio da modernidade foi instituida para realizar, prioritariamente, a atividade de
transmissdo de uma base comum de idéias sentimentos e praticas. Conforme Durkheim
(1984, p.94) a escola tem uma fungdo socializadora e seu objetivo primeiro € “suscitar e
desenvolver na crianga um certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais que lhe
sdo cobrados, tanto pela sociedade politica em seu todo, quanto pelo meio espacial a que
ela é particularmente destinada”. Essa concepg¢do ja comportava, a época, duas dimensdes
complementares que se poderia caracterizar como integracdo cidada e especializacio
funcional, num contexto em que se buscava a implantagdo de mecanismos de assimilacio
de uma nova ordem e a integracdo das novas geracdes em um sistema diferente de

racionalidades e préaticas sociais.

Na realidade, escola foi, histérica e tradicionalmente, concebida para criar consensos,
homogeneizar ritmos, valores e condutas, de acordo com uma certa visdo/concepcao de
mundo. A convivéncia e a socializagdo nesse espago deveriam propiciar aos alunos/as a
apropriacdo de um certo modus vivendi, que ¢ constituidor de identidades e estd presente
nos recortes de espagos, na cobranga de resultados, nas expectativas que se generalizaram e

nos padrdes que se impregnaram fortemente no imagindrio popular, referendando posigoes,
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legitimando segmentacdes, conferindo poder a certas denominagdes, nas diferentes formas

de avaliagdo e fazendo prevalecer um determinado habitus.

Nesse interim, a institucionalidade da escola se da na relagdo entre a estrutura ¢ o habitus ¢
as praticas que ele produz. Assim, destaca-se a importancia da cotidianidade das praticas na
analise das relagdes que se efetivam no interior da producdo da cultura escolar. Entende-se
que, nessas relacdes, a escola ndo apenas incorpora as normas impostas pela estrutura que
estabelece sua institucionalidade, mas, sobretudo, refaz e reconstrdi novos modos de operar
dentro dessas estruturas, a partir das for¢as criadas em seu interior. A partir desse

pressuposto, pode-se melhor analisar o depoimento a seguir:

A avaliacdo institucional carrega, ja em si, o peso da tradicdo (a
institucionalidade da educacao escolar). Entendo que ela é, e pode vir a ser ainda
mais, um poderoso instrumento de mediacdo entre programas e politicas
educacionais e as praticas que efetivamente se celebram nas IES. Parece utopia
mas que outro componente tem tamanha forca de tradicdo e de projecdo como
tem a avaliag@o? (professor do grupo A)

A questdo abordada faz refletir sobre a problemadtica relativa ao que se considera
institucional, esse conceito poliss€émico presente também no que se denomina avaliagao
institucional. Considerando-se as caracteristicas do termo institucional (sua dimensdo
instituinte e instituidora), a avaliacdo tem for¢a e poder de mediacdo entre politicas e

praticas conforme afirma o professor.

A avaliacdo institucional implica processos de andlise e interpretacdo da qualidade do
sistema educacional e de cada instituicdo em particular, sustentados por um compromisso

ético politico conforme Dias Sobrinho (2002). Ao abarcar todas as dimensdes da vida da
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instituicdo e sua articulacdo com os fins e meios da Educacdo Superior, produz novas
relacdes entre os dois dominios do institucional (dimensdo instituinte e a instituidora),
instaura lagos culturais nessa rede atuando, também, no nivel do simbolico. A mediacao
aqui referida se apresenta sustentada pela esfera cultural, conforme a concepg¢ao de Vifiao

Frago apud (Silva J. e Ferrete 2004):

a escola ndo ¢ a reproducao, no plano da organizagdo escolar formal, das normas
que decorrem de sua condigao institucional, posto que a esfera da cultura fara a
mediagdo entre ambas por meio da pratica escolar.Na constituicdo da cultura
escolar os sujeitos que ai trabalham apropriam-se dos objetos materiais, de
formas de pensar e agir (produtos do género humano para a escola da
modernidade tendo em vista sua forma e seus objetivos sociais historicamente
produzidos), produzindo objetiva¢des, também por meio de suas praticas, para
atingir metas sociais sobre as qualidades da formagdo do ser social, derivados
estes das finalidades do Estado moderno, os quais se pdem para a escola por meio
de seu ordenamento juridico. (VINAO FRAGO, apud SILVA J ¢ FERRETE,
p-59).

Nessa perspectiva, a avaliacdo institucional atua na rede que se tece na mediagcdo entre
politicas e praticas, tanto na perspectiva da funcionalidade, quanto do simbolismo. Isso se
da por meio da agdo dos sujeitos que atuam nessa rede. Ao se apropriarem dos meios
materiais e simbdlicos de funcionamento das relacdes que se efetivam nessa rede, os
professores desta pesquisa revelam como suas praticas e experiéncias produzem sentidos e
deixam marcas nessas relacdes. Sao, dessa forma, referéncias para a analise da atuagdo dos
diferentes protagonistas, pois além de registrarem suas experiéncias de avaliacdo,
elaboraram, neste trabalho, uma reflexao sobre os sentidos e significados dessas praticas no
cenario da Educagdo Superior, nas instituicdes e nos processos de sua formacgao

profissional.
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As mudancas que se efetivaram e vém se efetivando nas politicas e praticas de avaliagdo
institucional demonstram o poder dessas relagdes, desde as primeiras propostas originarias
da iniciativa do governo, at¢ o PAIUB, chegando-se atualmente ao SINAES, conforme se

discutiu em capitulos anteriores.

No decorrer dessas propostas e experiéncias vividas nas ultimas décadas, tem-se verificado
a influéncia dos sujeitos que delas participaram e vém participando. As constantes
mudancas ocorridas no ambito das politicas e das praticas avaliativas promoveram a
evolucdo dos processos de avaliagdo e revelam o carater dinamico desses processos que

necessitam acompanhar a energia imanente das praticas educativas.

Atualmente, o SINAES como um sistema que busca articular auto-avaliagdo com a
avaliacdo externa, visando a abarcar as dimensdes que se considera fundamentais a um
processo de avaliagdo institucional, pode ser considerado como uma proposta que consolida
as experiéncias anteriores. Nesse processo de constru¢do, houve avangos nas concepgoes e
praticas de avaliacdo, os quais foram se construindo por meio da cultura que se vem
produzindo, e que ¢ responsavel pela mediacdo entre as duas esferas do institucional (a

escola e as politicas) constituintes da pratica escolar.

Retomando-se a idéia inicial de pratica escolar, como espacgo/tempo de produgdo da cultura
da escola, entende-se a agdo mediadora da avaliagdo no contexto macro € no contexto
micro. A avalia¢do se faz presente efetivamente nas politicas e nas praticas, sendo essa

ultima portadora dos elementos de conservacdo e de inovagdo que caracterizam a cultura
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escolar, a qual, por sua vez, estd efetivamente vinculada a formacdo do ser social em

conformidade com os fins e metas da Educacao Superior.

Nessa perspectiva, as reflexdes advindas das experiéncias vividas pelos sujeitos desta
pesquisa apontam para a possibilidades da avaliagdo institucional como indutora de

processos que visam ao atendimento dos propositos das IES, dentre eles, a sua autonomia.

5.3 Avaliacao Institucional como Instrumento de Construcao da Autonomia

A préatica escolar, como uma pratica social, segue a logica das relacdes entre sujeitos
pertencentes a um mesmo campo profissional, no caso em questdo, a Educacao Superior.
Sustentada pelo componente cultural que faz com que esse campo seja reconhecido
socialmente, como o espago de produgdo, e de transmissao de conhecimentos, portanto, de
formagdo dos sujeitos, as praticas que se efetivam no interior das institui¢des de Educagao
Superior trazem ndo apenas as marcas de sua historicidade, mas também a singularidade de

cada realidade em particular.

Nesta pesquisa, a analise e reflexdo sobre as praticas trouxeram a tona as contradi¢des € 0s
conflitos inerentes a natureza social dos espagos educativos, a0 mesmo tempo em que
deram vistas as potencialidades dessas praticas, com relacdo a alguns aspectos

historicamente prioritarios nesse campo, dentre eles, a questdo da autonomia.
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Em todos os depoimentos dos sujeitos entrevistados, a questdo da autonomia teve destaque
e, em muitos deles, a avalia¢do se apresenta como elemento fundamental na construcdo e na
conquista da autonomia ensejada. Em principio, a idéia de avaliacdo institucional como
condi¢do para a autonomia, parece impropria no momento em que esta pesquisa destaca o
contexto em que a avaliagdo da Educacdo Superior vem se firmando como instrumento
privilegiado de controle da gestdo, conforme determina¢des do governo, que visam a
estabelecer padroes de afericdo e comparacdo de desempenho com vistas a indugdo de

politicas de financiamento a partir dos produtos gerados pela avaliagao.

Entretanto, a0 mesmo tempo, o cendrio em que se institui a relevancia da avaliagdo, ja
bastante discutido neste trabalho, revela sua vinculagdo incontestdvel com um certo
conceito de autonomia, que se vem tentando implantar, a partir da segunda metade da
década de 90 por meio do MARE, em que se previa um modelo de instituicdes de Educagao
Superior, principalmente para as federais, como organizagdes sociais inseridas no setor de

servigos nao exclusivos do Estado (CHAUI, 2001, p.184).

Esse movimento regido pela reforma de Estado fez emergir, ainda mais, a problematica em
torno da autonomia universitaria. Ao se conceber as IES, ndo mais como instituigdes
sociais, mas como organizagdes, implanta-se uma outra no¢ao de autonomia distanciada do
sentido etimologico da palavra, que se refere a autoria do nomos, ou seja, autoria da norma,
da regra e da lei. Distancia-se, também, da idéia de autonomia universitiria concebida
historicamente no seio dessa instituicdo com o sentido socio-politico, como uma marca

propria da universidade que, como instituicdo social, tem seus principios de agdo e
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regulagio sustentados na sociedade (CHAUI, 2001, p.204). Segundo a autora, sdo distintas

as caracteristicas de uma instituicao social e de uma organizacao:

Uma organizacdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma outra pratica
social, qual seja, a de sua instrumentalidade: estd referida ao conjunto de meios
(administrativos) particulares para a obtencdo de um objetivo particular. Nao esta
referida a agdes articuladas as idéias de reconhecimento externo ¢ interno, de
legitimidade externa e interna, mas a operacdes definidas como estratégias
balizadas pelas idéias de eficacia e de sucesso no emprego de determinados
meios para alcangar o objetivo particular que a define. Por ser uma administragao,
¢ regida pelas idéias de gestdo, planejamento, previsdo, controle e éxito. Nao lhe
compete discutir ou questionar sua propria existéncia, sua fungdo, seu lugar no
interior da luta de classes, pois isso que para a institui¢do social universitaria é
crucial é, para a organizacdo, um dado de fato. Ela sabe (ou julga saber) por qué,
para que e onde existe. (CHAUI, 2001, p.187)

Conformada para atender aos ditames do mercado, a organizacao est sujeita a se fortalecer
nos aspectos que definem sua capacidade de administrar processos eficientes e eficazes de
desenvolvimento. Esses processos, entretanto, sdo entendidos como situagdes dadas sem
levar em conta o conjunto de aspectos, psicossociais, historicos, culturais que os
constituem. Dessa forma, a organizagdo funciona no sentido de buscar o aprimoramento de
sua competéncia para realizar aquilo para o qual esta destinada a existir, sem que isso

signifique o questionamento de sua funcdo e existéncia.

Nessa perspectiva, a autonomia de uma organizacao diz respeito a sua capacidade de buscar
recursos no mercado para gerir suas agdes entendidas como prestagao de servigos de modo
competitivo, cumprindo “metas, objetivos e indicadores definidos pelo Estado e tenha

independéncia para fazer outros contratos com empresas privadas” (CHAUI, 2001, p.204).
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Vé-se que a autonomia, assim como a avaliacdo, estd vinculada a um projeto politico mais
amplo. Entretanto, como se vem discutindo, neste trabalho, a construcdo desse projeto
politico se d4 no embate de forgas entre o governo e os protagonistas das IES e da
sociedade em geral. Isso implica que, nessa disputa, novos conceitos e concepcdes de

autonomia passam a ser produzidos. O depoimento a seguir ilustra essa questao.

A avaliacdo institucional chegou ao ponto em que se encontra atravessando um
campo de forcas entre governo, entidades e IES. Se avangamos para uma
avaliacdo que se almeja participativa e emancipatoria, que tem os projetos
institucionais como base podemos pensar que pela avaliacio é possivel pleitear a
utopia da autonomia universitaria. ( professor do grupo A)

No depoimento desse professor, ndo estd claro o conceito de autonomia defendido.
Entretanto, ao se reportar a uma perspectiva de avaliagdo que busca seus referenciais nos
projetos institucionais e tem neles os suportes para a construgdo dos referentes, assim como
prevéem os enfoques de avaliacdo emancipatoria e participativa, pode-se depreender que a
autonomia defendida pelo entrevistado se refere ao conceito que historicamente vem sendo
pleiteado pelas IES e que esta presente na Constituicao de 1988.

A autonomia universitaria ¢ uma dentre outras disposigdes constitucionais sobre a
educagdo, que inclui, também, os preceitos de garantia da qualidade do ensino, gestdao
democratica, regime juridico unico e plano de carreira para o magistério publico, gratuidade

do ensino publico, acesso universal, e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Conforme afirma Schwartzmann (1999, p. 3), a autonomia pode ser entendida “como um

instrumento que tem por objetivo e encontra seus limites no atendimento aos fins mais
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gerais aos quais as Universidades se destinam, assim como no atendimento as normas mais
gerais de probidade na gestdo dos recursos publicos”. Reforga-se o depoimento do
professor de que a avaliacdo tem uma forga capaz de anunciar/denunciar a distancia entre as
praticas das IES e o atendimento aos seus fins gerais, aos quais se integram seus projetos

singulares em conformidade com as particularidades de cada uma.

Dessa forma, a avaliagdo como um processo integrado que tem a participacdo como um dos
principios basicos, ¢ um instrumento essencial na legitimagdo do conceito de autonomia tdo
discutido e almejado pelas IES e suas comunidades académicas. Segundo Trindade (2004,
p-839), “a avaliacdo ¢ precondi¢@o para assegurar que a autonomia nao isole as institui¢des
autonomas dos controles do Estado e da sociedade como se a educagdo fosse um bem

privatizavel por entes publicos ou privados”.

O debate sobre a autonomia universitaria encontra suas raizes desde os primeiros
documentos legais em que o termo aparece. Segundo Favero (1999), nunca houve
autonomia universitaria em sentido pleno no Brasil. Desde 1911, com a Reforma Rivadavia
Correa, onde o principio de autonomia aparece pela primeira vez, até a Constituicdo de
1988, esse principio ¢ motivo de luta travada entre as diferentes instancias interessadas
nesse debate. Pode-se observar, na analise da histdoria da Educagao Superior que “existe, de
forma cada vez mais consciente, uma luta pela constru¢do efetiva dessa autonomia, por
parte de entidades, associagdes cientificas e grupos organizados dentro e fora das

universidades” (FAVERO, 1999, p.7), principalmente, a partir da Constituigao de 1988.
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O artigo 207 da Constitui¢do ora em vigor tem sido alvo de polémicas e, a0 mesmo tempo,
instrumento de luta dessas institui¢des para fazer prevalecer o direito das universidades em
exercer plenamente sua funcdo social com autonomia. Segundo o referido artigo, “as
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira
e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdao” (BRASIL,1988, p.120). Entretanto, a questdo ndo se estabelece como resolvida

em fun¢do de que, para alguns segmentos e entidades, h4 necessidade de regulamentagao

do exposto no referido artigo.

Em documento apresentado ao Ministério da Educagdo’, o Andes aborda a questio da
autonomia universitaria destacando que, de sua conceituag¢do, “depende a defini¢do do
financiamento, da carreira docente, da politica de pessoal, do regime juridico, do processo
de escolha de dirigentes, da avaliagdo entre outros” (ANDES, 2003, p.23). Entende-se,
assim, que, mesmo com a definicdo dada pela Constituigdo, a efetiva existéncia de
autonomia nas universidades depende da articulacdo com outros dispositivos legais que

tratam das questdes acima referidas.

Féavero (1999, p. 6), destaca que o artigo 207 da Constitui¢do ndo pode ser analisado
isoladamente, uma vez que a questdo necessita ser analisada em seu conjunto, bem como
ser interpretada de maneira sistematica. Assim, reforcando a idéia defendida pela ANDES,

adverte sobre a necessidade de relacionar o referido artigo com outros dispositivos

A Proposta do ANDES-SN para a Universidade Brasileira tem como objetivo apresentar ao Ministério da
Educagdo, a sociedade organizada e a opinido publica a posicdo critica dos docentes sobre a Educagdo
Superior e propostas atualizadas para a universidade brasileira. Caderno ANDES, N° 2, 3* edi¢do, Brasilia,
outubro de 2003.
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constitucionais tais como o art. 212, que trata dos recursos publicos destinados ao ensino
publico e privado, e o art. 206, que dispde sobre a liberdade de aprender, de ensinar, de

pesquisar e de divulgar o pensamento e o saber.

Além da vinculacdo com os artigos da Constituicdo acima referidos, tem-se uma Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em vigor, que restringe o conceito de autonomia
aceito pelas principais entidades representativas das universidades, ao estabelecer limites ao
exercicio da autonomia das universidades nos planos didatico-cientifico, administrativo e
de gestdo financeira e patrimonial. Em especial, o artigo 54, da referida Lei tem gerado

polémicas ao descrever que

“as universidades mantidas pelo poder publico gozardo, na forma da lei, de
estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de suas estrutura,
organizagdo e financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus planos de
carreira e do regime juridico de seu pessoal ”. (BRASIL, 1996 p.34, negrito da
pesquisadora).

A expressao na forma da lei representa, para a ANDES, uma tentativa de limitar a
autonomia das universidades uma vez que o disposto no artigo pressupde que essas
institui¢des passariam a ser regidas por uma legislacdo infraconstitucional, ou seja, os
artigos que tratam de aspectos referentes a autonomia necessitam de regulamentagdo. Dessa
forma, a questdo da autonomia universitaria carece, ainda, de muita discussao, para que se
chegue a uma compreensao por parte, tanto do governo quanto das universidades, sobre o

seu real significado, seus limites e suas possibilidades de existéncia na pratica.

Segundo Schwartzman (1988, p.2), a autonomia universitaria corre dois riscos: o de nao

existir na pratica ou o de ser confundida com um direito das pessoas que trabalham ou
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freqlientam as universidades de fazer delas o que bem quiserem, sem levar em conta os
objetivos maiores que as universidades, e o proprio principio da autonomia devem atingir.

Dessa forma, defende que

Todas as institui¢des publicas do pais, da Presidéncia da Republica ao municipio,
estdo sujeitas a mecanismos de fiscalizacdo e controle, e as universidades nao
poderiam ser uma excec¢do. Este controle ndo pode se limitar, como acontece
habitualmente, a verificar se o dinheiro foi gasto conforme determinadas regras
burocraticas, mas sim se os objetivos maiores a que ele se destina foi cumprido.
O artigo 206, VII, da Constituigdo, exige a garantia de padrdo de qualidade para o
ensino publico, e o art. 209 condiciona o financiamento a institui¢des privadas
também a critérios de qualidade. Cabera a legislagdo ordinaria definir com
clareza os mecanismos de avaliagdo e acompanhamento; se isto ndo for feito, as
universidades continuardo a ser submetidas aos controles usuais de todo o resto
da administragdo publica, e sua autonomia, na pratica, ndo existira
(SCHWARTZMAN , 1999, p. 3).

Essa perspectiva coloca em evidéncia a avaliagdo como componente de um processo de
construgdo da autonomia das instituigdes, pois representa o instrumento privilegiado de
acompanhamento de um projeto que visa ao atendimento das exigéncias sociais e
constitucionais de oferta de ensino de qualidade. A autonomia ¢, entdo, entendida como
algo a ser conquistado num jogo em que se tem, por um lado, o papel regulador do Estado
por meio das politicas de avaliagdo e acompanhamento da qualidade do ensino, e, por outro
lado, a possibilidade de as instituigdes se apropriarem das condi¢des internas de produgao
de estratégias para auto-analise de seu desempenho e de busca de melhoria por meio da
auto-avaliagdo. Implica, entretanto, que, tanto a auto-avaliacdo como a avaliagdo externa

estejam articuladas e se desenvolvam sustentadas nos mesmos objetivos e fungdes.

Nessa mesma perspectiva, os professores participantes desta pesquisa destacaram a

avaliagcdo como elemento fundamental no processo de constru¢do da autonomia das
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instituicdes.Em seus depoimentos, a idéia de autonomia se apresenta como um principio
fundante da universidade, e que, como a avaliagdo, ndo tem um fim em si mesma. O
depoimento a seguir foi selecionado porque representa a sintese de todos os demais sobre a

questao.

A avaliagdo de uma instituicdo ndo tem um fim em si mesma ¢ somente tem
sentido e utilidade se construir as bases de sua autonomia. (professor do grupo A)

Sentido e utilidade sdo expressdes que acompanham as principais concepcoes de avaliacao.
Ao pensar em sentido, remete-se a polifonia, inerente a avaliagdo, uma vez que sentidos sao
produzidos conforme diferentes maneiras de interpretar situagdes, fatos e objetos, em
determinado tempo e espago. Ja a expressao utilidade se relaciona a perspectiva técnica da
avaliacdo, comumente compreendida na perspectiva de apresentar resultados mensuraveis e

indicadores de desempenho.

Articulando-se o conceito de autonomia com a avaliacdo das IES, busca-se construir
sentidos a cada uma na interpretacdo dos processos historicamente desenvolvidos, em
relagdo ao contexto em que hoje se encontra a Educacdo Superior no Brasil. Significa
compreender a autonomia como condi¢do necessaria para garantir as razoes de ser da
universidade e que essa instituicao, por sua vez, esta diretamente vinculada a sociedade que
a legitima e ao Estado que a mantém e lhe da existéncia juridica. No cenario atual, no qual
se encontra a Educagdo Superior no Brasil, a luta pela conquista da autonomia universitaria,
tem implicagcdes em nivel mundial uma vez que os organismos internacionais ditam as

normas que o Estado deve cumprir para atender as demandas que lhe sdo impostas.
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Dessa forma, a luta que se trava nesse campo pela conquista/constru¢ao da autonomia, ndo
poderd excluir avaliagdo e controle social da producdo universitaria, a partir do
conhecimento e acompanhamento de suas praticas (FAVERO, 1999, p. 8). Assim, as
praticas educativas nas instituigdes sdo elementos de mediagdo entre o projeto mais amplo
que se enseja € o acompanhamento de sua efetiva consolidacdo subsidiada pela avaliagao

como componente presente no cotidiano dessas praticas.

Nessa perspectiva, autonomia se vincula, também, com o financiamento, com a
responsabilidade social a ela atribuida pela sociedade em geral, pelo projeto de formacao
para a cidadania e de desenvolvimento social que dela se espera. Tais expectativas colocam
a avaliagdo como condi¢do de registro e acompanhamento das atividades desenvolvidas

pela universidade, garantindo-lhe a necessaria transparéncia.

Trindade (MEC/CONAES,2003, p.48)™, afirma que “autonomia sem avaliagdo ¢ lancar a
universidade no isolacionismo contraditério a sua identidade histérica”. Destaca a
importancia da relagdo entre universidade e sociedade, visando a garantir que tal relacdo,
resulte no estabelecimento de institui¢des, cada vez mais, sintonizadas com a realidade
social e possam cumprir a responsabilidade social que lhes foi outorgada. Assim, a
avaliacdo, se constitui como elemento fundamental de comunicagdo entre os anseios e
necessidades da sociedade e os sujeitos responsaveis pela consolidacdo dos projetos

institucionais.

**Discurso de posse do professor Hélgio Trindade como presidente da Comissao Nacional de Avaliagdo da
Educagdo Superior (CONAES), em 16 de junho de 2003. Nesse documento consta registro do autor de que
um dos principais impasses dos dois mandatos do governo anterior foi ndo ter resolvido o trindmio avaliagao-
autonomia —financiamento.
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5.4 Avaliacdo como Processo de Comunicacao

Em diferentes momentos desta pesquisa, a avaliacdo ¢ aludida como um processo de
comunica¢do. Pretende-se ampliar um pouco mais essa discussdo, apresentando-se dados
das entrevistas que revelam o entendimento dos professores sobre a fun¢do de comunicagao

que a avaliagdo exerce nas praticas cotidianas.

Berger e Luckman (1985, p.40) afirmam que ndo ¢ possivel “existir na vida cotidiana sem
estar continuamente em interagdo € comunicagdo com 0s outros”. Assim, comunicagdo €
interagdo sdo elementos estruturantes das praticas sociais, e, portanto, das praticas
educativas. Os processos educativos sdo significados cotidianamente pelos sujeitos nas suas

relacdes e expressam as diferentes dimensdes que os elementos dessas relagdes comportam.

As relagdes que se efetivam nas praticas escolares comportam os didlogos, as trocas, as
produgdes individuais e coletivas, mas também os distanciamentos, as rupturas, as davidas,
a resisténcia, a negociagdo. Implica dizer que em todos componentes das praticas
educativas, interacdo e comunicagdo estdo presentes e, em cada pratica em particular,

favorecendo a constru¢do de novos significados para as situagdes vividas.

Nessa perspectiva, a avaliagdo, assim como outros elementos da pratica educativa, “¢ um
universo de significagdes abertas, que adquire forca e se expande, por meio de processos de

interatividade ou de comunicagao intersubjetiva e construcao coletiva” (DIAS SOBRINHO,
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2003, p. 177). E esse € um processo natural, na medida em que se trata de uma agdo da
atividade cotidiana, pois os sujeitos se avaliam, avaliam suas agdes e avaliam as proprias
instituicdes, diariamente, ainda que ndo de uma maneira sistematica. Ao mesmo tempo
como um processo de interatividade, de comunicagdo intersubjetiva, a avaliagdo ¢ atividade
reflexiva que se desenvolve, também na esfera do ndo-cotidiano, pois se instaura numa
relacdo consciente do sujeito com sua pratica e o instiga a refletir sobre a relagdo que ele

estabelece com o seu trabalho (HELLER, 1991).

Assim compreendida nessa dimensdo, a avaliagdo ¢ destacada nas entrevistas desta
pesquisa como instrumento catalizador das representacdes, das agdes e intencdes das
instituicdes, e, a0 mesmo tempo, como capaz de produzir efeitos nas praticas, por meio das
mudangas que esse potencial de comunicagdo pode vir a sustentar.O relato a seguir revela

esse entendimento.

As instituicdes que ndo se comprometerem com a sua avaliagdo estardo negando
o processo natural de comunica¢do social implicito na avaliagio e
comprometendo a construcdo coletiva de sua autonomia. (professor do grupo B,
negrito da pesquisadora)

Mais uma vez, a relacdo entre avaliagdo e autonomia ¢ destacada e aqui vinculada a
perspectiva da comunicagao presente na avaliacdo. Observa-se que o depoimento trata da

avaliagdo como um compromisso das IES, portanto, de uma avaliacdo sistematica e
comprometida com a sua missao institucional. Ou seja, como agao refletida e, assim sendo,

para além da esfera do cotidiano.
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Se a autonomia, como se pode ver anteriormente, ¢ uma condi¢cdo necessaria ao proprio
conceito multissecular de universidade, mas ndo tem um fim em si mesma, a avaliagao
torna-se, ainda, mais importante para verificar, periodicamente, se a institui¢do esta
cumprindo, com qualidade, sua missdo académica e social, em outros termos, a missao
publica que justifica o financiamento publico ou seu funcionamento legal (Trindade, 2004,
p. 839). Mas, para além disso, €, também, essencial, pois comporta esse elemento “natural
de comunicagdo social”, ou seja, de toda maneira, por meio das relacdes que ocorrem nas
IES, essas instituicdes estdo se apresentando a sociedade que avalia suas acgdes, por meio

das informacgdes que circulam sobre elas.

Como processo de comunicagdo e interacdo, a avaliagdo carrega, implicito em si, um forte
componente de reflexdo, mas exerce, também, como ja dito anteriormente, uma funcao de
controle, entendida como um condicionante para o rigor, a transparéncia, a ética, elementos
essenciais em uma avaliagdo.Por isso a idéia de verificagdo periddica do cumprimento de
sua missdo, visa a assegurar que as informagdes disponiveis a sociedade, via processos de
comunicagdo que se estabelecem entre ambas, sejam resultados de processos sistematicos
de coleta, andlise de resultados e divulgacdo, sustentado em critérios previamente

determinados e legitimados.

Como um processo dinamico, que reflete as praticas educativas, a avaliagdo promove a
reflexdo sobre os processos, os produtos e seus significados para um determinado grupo,
em um determinado tempo, em uma determinada realidade. E, portanto, sempre relativa e

polissémica. Assim “deve incorporar os recursos heuristicos, as atitudes reflexivas,
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interpretativas, comunicacionais, qualitativas, subjetivas, o que implica necessariamente

comunicag¢do e negociacao de valores e sentidos” (DIAS SOBRINHO, 2005a, p. 27).

A referéncia a valores e sentidos ¢ registrada nas entrevistas como componentes de um
processo de socializagdo, a que a avaliagdo institucional esta vinculada, conforme se pode

observar no depoimento a seguir.

A avaliagdo de uma instituicdo, se realizada com a participacdo de toda a
comunidade envolvida, tem poder de socializagdo pois ird desvelar os sentidos
e significados aceitos ou ndo aceitos,colocar em evidéncia as fragilidades,
mas também, as potencialidades da institui¢do que se apresentam pelas acdes
do grupo que ali interage, cotidianamente no exercicio profissional. A
avaliagdo pode ser entdo um sistema aberto de comunicagdo. (professor do
grupo A)
Observa-se que ha uma expectativa e um entendimento de que a avaliagdo somente cumpre
uma fungdo essencial como um elemento de comunicacdo desde que se realize com a
participacdo de todos os envolvidos. Assim, comunicagao € interacdo estdo presentes na
compreensdo do que a avaliagdo € capaz de “desvelar”, ou seja, por meio desses dois
processos, a avaliagcdo se potencializa como capaz de colocar em evidéncia os sentimentos e

percepcdes dos sujeitos envolvidos nos processos avaliativos sobre diferentes aspectos do

universo institucional.

Assim, atividade comunicacional envolve interacdo entre os sujeitos que buscam
compreender determinada situacao que os envolve e que os instiga a buscar consensos para
as acoes coletivas. Nessa perspectiva, reafirmam-se os processos de avaliagdo como

construgdes sociais, pois sao produzidos nas interagdes entre sujeitos, as quais ndo sao
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lineares, a linguagem que se institui ndo ¢ univoca e os valores ndo sdo homogéneos,

portanto, os valores ndo sdo fechados (DIAS SOBRINHO, 2005, p.37).

Dessa forma, ao se destacar a participagdo, como principio essencial da avalia¢do, ndo se
considera que tal fato ird produzir sempre consensos € nem significar atuacao dos sujeitos
totalmente. Mas, ao provocar questionamentos, evidenciar conflitos e elucidar valores e
significados diversos, a avaliacdo promove a socializag@o entre os envolvidos, por meio das

resisténcias, da negociacao ou da busca de consensos.

Entretanto, ao se discutir a questdo da participagdo em processos avaliativos nas
experiéncias vividas pelos sujeitos desta pesquisa, alguns questionamentos registrados
revelam preocupacdes com os encaminhamentos da avaliacdo nas instituicdes e os limites

impostos a participagdo, conforme depoimento que se segue.

Até agora, nas avaliacdes externas a participagdo dos docentes, no nivel das
instituicdes, tem se resumido em oferecer informagdes, participar de reunides
com as comissdes de verificacdo in loco, manter o curriculo atualizado, participar
de discussdes do projeto pedagdgico do curso. Nao hd nenhum movimento
posterior, ou se hd ndo somos chamados a participar.Quanto as avaliagdes
internas vejo colegas participando mais ativamente.Sdo os que fazem parte das
comissdes de avaliagdo, mas suas atividades passam ao largo da maioria de nos.
(professor do grupo A)

Vé-se que a avaliagdo externa tem tido maior visibilidade do que as avaliag¢des internas. Em
todas elas, a participacdo ¢ destacada como condicionada a um chamado por parte de quem
a executa, ou no caso dos processos internos, conforme depoimento do professor, como
responsabilidade de um grupo que representa os demais. A avalia¢do externa, no dizer do

professor, promove em determinado momento mobilizagdo e coleta de informacdes, mas
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tais dados ndo se transformam em analises dos resultados, ou discussGes acerca das

necessidades de mudangas.

Em outro depoimento, a problematica da participacdo ¢ revelada como um modo de
conceber a avaliacdo e dependente da visdo que os gestores t€ém de sua fungdo no processo

de construgao da qualidade institucional, como se pode ver a seguir.

Tenho visto participacdo em muitos processos de avaliacdo de institui¢des dos
quais participei, tanto como avaliadora, quanto como docente. Sao varias formas
de participar, sdo diferentes os niveis de participacdo. O que mais me chama
atencdo, hoje, analisando essas experiéncias vividas, ¢ que ha uma for¢a muito
grande de comunicacgdo entre os que participam e se hd os que ndo participam, de
alguma forma também esses ndo ficardo isentos de alguma forma de
conhecimento sobre o que se passa, porque vivem num ambiente de interagdo e
comunicagdo constantes. O melhor exemplo ¢ o que acontece hoje em nivel
nacional na tentativa de implantagdo de um sistema de avaliacdo. (professora do
grupo B)
Observa-se que a idéia de comunicagao presente nesse depoimento pressupde, também, que
0s sujeitos que nao se envolvem diretamente nos processos de avaliacdo ndo estdo isentos
de suas influéncias. Significa que, em diferentes niveis e de diferentes formas, a
participagdo dos sujeitos acontece por meio da forca comunicacional existente nas relagdes
que envolvem a avaliag¢do. Isso porque a avaliagdo ¢ um processo que coloca os sujeitos
frente as questdes especificas de sua pratica, as quais desvelam os sentidos daquilo que

fazem individual e coletivamente. “Trata-se, entdo, de uma negociacao de sentidos num

processo social de comunicacao” (DIAS SOBRINHO, 2005, p.28).

J4

O exemplo citado no depoimento ¢ importante para se compreender a forca de

comunicagdo presente na avaliagdo, também, no ambito das politicas. Observa-se que, ao
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abordar a questdo da implantagdo de um sistema nacional de avaliagdo, chama-se a atencao
para o fato de que, em diferentes niveis, esse movimento produz informagdo, negociagao,
resisténcias, debates, estudos e producao de conhecimentos sobre o tema, além de mobilizar
as instituicdes na criagdo de modos de organizagdo interna para realizar a avaliagdao

proposta.

Dessa forma, tanto os processos de avaliagdo internos das instituigdes, quanto 0s processos
de avaliacdo externa se constituem em sistemas abertos de comunicagdo. Assim sendo,
produzem efeitos de mudangas nas concepgdes e praticas institucionais, pois, conforme

afirma Dias Sobrinho (2005 a),

sd0 0s processos Vitais, comunicacionais, que constroem os significados, que
alimentam a consciéncia do sujeito em relagdo com o objeto. Nessa relacao,
sujeito e objeto modificam-se. Nela emergem sentidos ndo evidenciados
previamente, o campo se enche de incertezas e se amplia em multiplas referéncias
e contradi¢des, ou seja, sentidos de mutuas implicagdes (DIAS SOBRINHO,
2005a, p.35).

Vé-se, nessa perspectiva, a forca da avaliagdo em desvelar, nas relagdes dos sujeitos com
suas praticas, os sentidos e significados que eles atribuem as suas a¢des. Além disso, sua
capacidade de observar, com a lente da reflexdo, como se modificam, tanto as suas relagdes
de trabalho quanto as implicagdes desse universo com o contexto mais amplo no qual essas

relacdes se constituem.

As multiplas referéncias e contradi¢des que os processos comunicacionais produzem, ao
alimentar a consciéncia dos sujeitos, fortalecem sua capacidade de reflexdo e de andlise, o

que lhes possibilita recriarem as formas de atuacdo e as relagdes que, efetivamente,
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sustentam suas praticas. No caso da avaliagdo como um processo comunicacional, os
processos avaliativos exploram, nas contradigdes e nas multiplas referéncias do universo
em que se institui, as potencialidades de agdo formadora e formativa subjacente a essa

condi¢do de polifonia e multirreferencializacao.

Ardoino (1996), destaca que um processo de comunicagdo se pauta na intencionalidade dos
envolvidos e depende dos jogos de interesse, dos elos imaginarios, das armadilhas
inconscientes, dos mecanismos de defesa de cada um, e, ao mesmo tempo, essa
intencionalidade obedece aos decretos mais gerais da razdo pratica. Dessa forma, a
comunicagdo se legitima pela intengdo de reapropriacdo que se traduz, na perspectiva do
autor, em “alteracdo e mesticagem”. Pode-se dizer, entdo, que a avaliacdo, também, ¢ um

processo de comunicacao, pois

implica uma verdadeira situagdo de comunicacdo (...) os materiais que se podem
recolher para um tratamento posterior residem nas margens da organizagdo
formal (do discurso, da situagdo, da acdo...) e mais ainda no ndo dito do que no
enunciado. O tipo de abordagem, caracterizando tais praticas avaliativas, ¢
clinico” no sentido em que associa a escuta a observagdo, requerendo a
interpretagao (ARDOINO, 1996, p. 21).

E dessa forma que se pode, também, compreender os processos avaliativos. Implicados pela
intencionalidade, sdo reveladores de intengdes implicitas e explicitas e oferecem elementos
para se compreender o que se passa, 0 que acontece, bem como o que se necessita mudar.
Todavia esses elementos se originam nas agdes em curso € essas envolvem concepgoes,

intencdes, também, em curso. Dai, o carater clinico destacado pelo autor.
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Ao se relacionar os atos de escuta e a observagdo, visando a interpretacdo dos elementos
evidenciados, aos processos de avaliagdo, impde-se as praticas avaliativas um sentido
especial de comunicacdo, pela acdo dos sujeitos em pelo menos duas perspectivas: ao
interpretarem agdes avaliativas, por meio da observagdo direta tomam parte da agdo, e,
ainda, ao analisarem os elementos evidenciados tornam-se componentes do processo por
meio do juizo de valor que passam a emitir e/ou das recomendagdes e indicagdes que os

processos avaliativos pressupdem.

Nessa perspectiva, o debate sobre a avaliagdo perpassa a discussdo sobre a cultura escolar e
as possibilidades de interacdo e de comunicag@o que evidenciam como impulsionadas pela
avaliacdo. Todavia como processo em que se visa a constru¢do da autonomia de uma
instituicdo, a avaliagdo, conforme apresentado neste capitulo, se constitui e se institui num

contexto em que a participagdo, como condi¢@o de sua legitimidade, ¢ o elemento essencial.

A participacdo, como premissa basica da legitimidade dos processos avaliativos, ¢ elemento
essencial para impulsionar mudangas nas politicas e praticas de avaliacdo. Todavia, “as
formas, as posturas e os sentidos da participagdo também variam de acordo com o
paradigma de avaliacdo adotado” (SOBRINHO, 2005 a, p.28). Dessa forma, os sujeitos
envolvidos em determinadas agdes de avaliagdo se sentirdo mais envolvidos a medida que

se identificarem com as bases que sustentam os processos avaliativos.

Nessa perspectiva, acdes que atualmente vem sendo empreendidas pelo governo para
implementagdo de um sistema de nacional de avaliagdo, em muitos aspectos, t€ém sido
recebidas com expectativas positivas. A constituigdo do SINAES, nesse contexto,

representa um avancgo e sera objeto de analise no proéximo capitulo.
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CAPITULO 6

AVALIACAO INSTITUCIONAL: CONHECIMENTOS E PRATICAS

6.1 A Avaliacao Institucional na Pratica

Este capitulo apresenta uma discussdo sobre os processos de produgdo de conhecimentos e
praticas de avaliagdo institucional, destacando como tais processos apontam para a
necessaria implantagdo de um sistema nacional de avaliacdo. O SINAES ¢, entdo, analisado
desde a sua génese. Serdo, também discutidos, concepgdes e principios que sustentam o
Sistema, as dimensdes que ele propde e os desafios que se apresentam para sua

operacionalizagao.

A avaliagdo institucional tem se destacado dentre os estudos sobre avaliacdo. Em diferentes
momentos, no periodo referente aos ultimos cingiienta anos, a producao de conhecimentos
sobre avaliacdo da Educacdo Superior encontra registros de propostas e de praticas que
visam a construir alternativas aos processos ja experimentados.Dentre esses estudos
destacam os trabalho de Morosini (2004) Amorim (1992), Sguissardi (2000), Palharini

(2001).

De acordo com as analises de varios professores participantes desta pesquisa, a avaliacdo

institucional, principalmente, tem se fortalecido em funcao dos estudos e pesquisas sobre o
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tema, e, também, tem promovido mudangas nas praticas educativas, ainda que de maneira
ndo tdo visivel. O depoimento, a seguir, aponta para alguma perspectiva de mudancas nas
praticas a partir de propostas do governo que se evidenciaram no cenario da Educacdo

Superior.

Eu penso que a questio mesmo das mudangas das praticas elas acabam
acontecendo elas ndo sdo necessariamente avaliadas como mudangas da pratica e,
enfim, elas acabam ndo tendo impactos importantes que deveriam ter enquanto
propostas do sistema. Mas tem coisa muito importante acontecendo em termos de
avaliacdo institucional. As iniciativas de algumas IES em buscar construir as
bases de suas propostas de avaliagdo, por si s0, ja representam grandes mudangas.
(professora do grupo B)

Ao analisar as possiveis mudangas nas praticas institucionais, a professora declara que elas
acabam acontecendo, ainda que ndo adquiram grande visibilidade. Considera que o fato de
algumas instituicdes buscarem realizar suas proprias avaliagdes, ja pressupde algum

movimento no sentido de promover mudangas no interior das IES.

A construgdo de uma proposta de avaliacdo leva ao envolvimento dos varios sujeitos
inseridos no processo, € isso, de algum modo, gera debate, interagdo, trocas, levantamento

de idéias e informagdes, o que resultara numa nova experiéncia de trabalho coletiva.

Na andlise de outro professor, depreende-se a existéncia de situagdes em que sao visiveis as
mudancas na estrutura fisica das IES, tais como bibliotecas e laboratérios, em funcao da
regulacao pelos processos de avaliagcdo de cursos e instituigdes. Além disso, o professor em

questao destaca, também, que

Mesmo que determinadas escolas sejam apontadas apenas com interesses
comerciais ¢ financeiros, os mecanismos de avaliacdo forcaram um
direcionamento também didatico-pedagdgico. ( professor do grupo B)
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Retoma-se, nesse caso, as consideracdes feitas no capitulo 3, referentes & importancia do
PDI, do PPI e dos projetos pedagdgicos dos cursos. O processo de produgdo desses
projetos, que significam muito mais do que documentos, impulsionam, na visdo de muitos

professores, as mudancas nas praticas educativas.

O depoimento a seguir chama a atengdo para o aspecto formador e formativo atinente a

avaliacdo institucional.

Observo que os projetos e processos de avaliacdo institucional que participei nos primeiros
movimentos havia muita desconfianca e descrenca mas, posteriormente, estes sentimentos
foram se transformando, na medida em que éramos chamados a participar. Atualmente, na
IES onde trabalho, e em algumas que acompanho mais de perto, a avaliagdo ¢ requerida.
Sinto que as informagdes que sdo coletadas nos ddo mais seguranga para as mudangas
necessarias. (professor do grupo A)

Nesse depoimento, o professor recupera as possibilidades do processo de avaliagdo como
uma estratégia necessaria, solicitada como condi¢ao de maior seguranca nas tomadas de
decisdo. Ao relacionar os resultados da avaliagdo com as mudangas a serem efetivadas
reafirma-se seu poder de transformacao. Como exemplo, o depoimento, a seguir, destaca o

SINAES como conseqiiéncia da evolugao dos processos de avaliagao.

Entendo que o debate sobre avaliagdo, paralelamente as praticas vivenciadas por
muitas IES, promoveram mudangas nas praticas institucionais. Destaco a
participagdo desses processos no que agora podemos considerar um sistema
nacional de avaliagdo, o SINAES. Se conseguirmos manter seus ideais
poderemos desvelar as mudangas que ja ocorreram e as que estdo por Vvir,
através da mao poderosa da avaliacdo institucional (professor do grupo B).
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Nesse depoimento, o professor destaca a institucionalizacdo do SINAES como sendo
impulsionado pelos movimentos anteriores em que houve um consideravel aumento da
produgdo de conhecimentos sobre avaliagdo da Educacdo Superior. Além disso, considera a
atual proposta do governo como resultante, também, de praticas de avaliagdo vivenciadas

pelas institui¢des, portanto, como um movimento de mudangas.

Vé-se, por esses depoimentos e pelos anteriores, que existe a crenca na possibilidade de
mudancas nas praticas educativas, impulsionadas pela avaliagcdo, que ainda ndo foram
desveladas. Castanho e Sordi (2005, p.55), em suas pesquisas, revelam o “potencial da
avaliacdo como instrumento de gestdo altamente formativo e eficaz para produzir mudangas
na realidade da sala de aula”. Ao desenvolverem metodologias em que priorizam a
participagdo dos docentes em todas as etapas do processo de avaliagdo institucional,
consideram sua importancia no aprimoramento dos processos de formacao universitaria,
pois promove o desenvolvimento da capacidade reflexiva que incide sobre as analises da

pratica educativa em ambito coletivo e, particularmente, na agdo pedagogica de cada um.

Todavia ndo se trata de qualquer avaliagdo e, principalmente, de propostas, que sob o seu
pseudonimo, desconsideram os sujeitos envolvidos nos processos educativos,
transformando-os em meros fornecedores de informagdes que alimentam relatorios
burocraticos e cujos resultados ndo lhes sdo apresentados para discussdo. Em
contraposi¢do, a essa pratica, as autoras realizaram experiéncia de avalia¢do participativa,

apontando possibilidades, tais como as que
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transcendem a mera captura da realidade por meio de instrumentos quase que
padronizados, concebidos em nivel central, apartados das bases, que via de regra
ndo sdo sensiveis a cultura de avaliagdo existente ¢ as zonas de conflito e
resisténcia que freqlientemente surgem, obstacularizando o bom uso da avaliacao,
qual seja: conhecer para aprimorar € nao para punir ou premiar. A idéia foi a de
usar o potencial educativo e formativo da avaliacdo, superando os limites do
mero exame da realidade (CASTANHO e SORDI, 2005, p.61).

Ao sustentarem suas propostas na crenca do potencial educativo e formativo da avaliagdo, o
trabalho proposto por essas pesquisadoras induziu a mudangas, pois utilizou-se da reflexao
sobre a pratica educativa como tela critica da avaliacdo, desvelando, ndo somente
limitagdes e obstaculos, mas também, com a mesma forga, as possibilidades e necessidades
de mudanga. O processo de constituicdo do SINAES, ¢, portanto, um forte exemplo da

capacidade mediadora das experiéncias de avaliacdo na relacao entre praticas e politicas.

6.2 A Constituiciao de um Sistema Nacional de Avaliacio — Os Desafios do SINAES

A expectativa em relacdo a constituicdo de um sistema nacional de avaliacao representa o
clamor de diferentes entidades, institui¢cdes ¢ estudiosos da avaliacao. Em abril de 2004, a
Lei 10.861 institui o SINAES, apés um processo de debate com diferentes setores da

sociedade. A Portaria 2.051/2004, ja em seu artigo 1°, estabelece sua finalidade:

O SINAES tem por finalidade a melhoria da qualidade da Educag@o Superior, a
orientagdo da expansdo da sua oferta, o aumento permanente da sua eficacia
institucional e efetividade académica e social, e especialmente a promogao do
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicdes de
Educacdo Superior, por meio da valorizacdo de sua missdo publica, da promog¢ao
dos valores democraticos, do respeito a diferenga e a diversidade, da afirmagao da
autonomia e da identidade institucional (BRASIL/MEC, 2004 p. 1).
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O texto em destaque se fundamenta em principios presentes em outros dispositivos legais e
contempla a crenga presente na proposta do PAIUB e em iniciativas de varias instituicoes
que buscaram construir programas de avaliagcdo institucional. A énfase atribuida a missao
publica da Educagdo Superior, a autonomia ¢ a identidade institucional apontam para a
valorizacdo da avaliagdo como um processo que envolve, conforme artigo 8° da mesma
Portaria, uma “analise global e integrada do conjunto das dimensdes, estruturas, relagoes,
compromisso social, atividades, finalidades e responsabilidades sociais da instituicao de

Educagao Superior” (BRASIL/MEC, 2004, p.2).

Assim, prevé o Sistema que a avaliagdo institucional sera o foco de todo o processo e o
referencial basico para credenciamento e recredenciamento das institui¢des, conforme

prevé o artigo 14, da mesma Portaria.

6.2.1 O Marco Legal e a Regulamentacio do Sistema de Avaliacao

Conforme ja foi destacado, em varios momentos deste trabalho, a legislacao educacional
vai destacando a avaliagdo a partir da Constitui¢ao Federal de 1988, e se refor¢a na década
de 90. Antes mesmo da promulgac¢do da atual LDB, a Lei 9.131, de 1995, cria o Conselho
Nacional de Educagao — CNE — definindo suas fungdes relativas ao processo de avaliagao
através da Camara de Educacdo Superior. Em seu artigo 9°, destaca que ¢ de sua
competéncia: analisar e emitir parecer sobre os resultados dos processos de avaliagdo da

Educacdo Superior; deliberar sobre os relatorios encaminhados pelo MEC sobre
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reconhecimento de cursos e habilitagdes oferecidos por institui¢des de Educagdo Superior,
assim como sobre autorizacdo prévia daqueles oferecidos por instituicdes nao
universitarias; deliberar sobre autorizagdo, credenciamento e recredenciamento periddico
de instituicdes de Educagdo Superior; deliberar sobre relatérios de reconhecimento

periddico de cursos de mestrado e doutorado.

Além disso, determina a realizacdo de avaliagdes periddicas de instituicdes e cursos
superiores através do ENC. No mesmo ano, o decreto N © 2.0226, ao definir a abrangéncia e
os procedimentos para a avaliagdo de cursos e IES, tenta imprimir uma organizacdo € uma
articulagdo entre os mecanismos de avaliacdo ja existentes. Entretanto, o proprio decreto
em seu artigo 2° deixa claro que os procedimentos de avaliacdo “sdo complementares,
porém independentes, podendo ser conduzidos em momentos diferentes e fazendo uso de
métodos e técnicas apropriados a cada um” (BRASIL,1996, p.1). Nao se apresenta, dessa
forma, como um conjunto de agdes articuladas como era ensejado. Além disso, o que
prevaleceu a época ¢ o cardter de regulacdo, uma vez, que mesmo a avaliagdo de
desempenho individual das IES seria realizada através do ENC, Unico procedimento
regularmente efetivado, e a avaliagdo das condi¢des de oferta complementares a ele.

No ano seguinte a LDB reforga a énfase a avaliagdo, em todos os niveis. Em

relacdo a Educagdo Superior, destacam-se os seguintes artigos:

e Artigo 7° — Estabelece que a Educacdo Superior ¢ livre a iniciativa privada,
atendida as condi¢des determinadas, dentre ¢las, a autorizagdo, funcionamento e avaliagao

da qualidade pelo poder publico.
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e Artigo 9° — Trata da incumbéncia da Unido e define no inciso VI o dever desse
orgdo de assegurar o processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdao com os sistemas de ensino, objetivando a
defini¢dao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino. No mesmo artigo, o inciso
VIII define que ¢ dever da Unido assegurar o processo nacional de avaliagdo das
instituigdes de Educagdo Superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem

responsabilidade sobre esse nivel de ensino.

Assim, a LDB impulsiona e reforga o valor e a importancia da avaliagdo e a necessidade
de cria¢do de sistemas de avaliacdo, bem como de producdo de mecanismos de avaliagao
sistémica. No texto da Lei, nos vdarios artigos que tratam da questdo da avaliagdo,
observam-se, tanto a perspectiva do acompanhamento da qualidade na educagdo, quanto a

necessidade de regulagdo e supervisao.

A questdo da regulacao/supervisdo faz parte do percurso histdrico deste debate sobre a
emergéncia de um sistema nacional de avaliagdo e estd presente, também, nos
depoimentos dos professores, sujeitos desta pesquisa, conforme se constata no texto que se

segue.

A proposta do SINAES vem contemplar os anseios das IES por um sistema de
avaliagdo. O modelo proposto considera a necessidade de articular avaliagdo com
regulacdo, bem como avaliagdo externa com auto-avaliagdo. Entretanto, a
operacionalizagdo dos processos tem que dar conta de aplainar a forca da
regulacdo que tem predominado na avalia¢do. (professor do grupo B)
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Esse depoimento revela a expectativa de um sistema de avaliacdo, que, ndo eximindo o
Estado de suas funcgdes de regulacdo do sistema educacional, se estabele¢a, promovendo
acOes sistematicas em que regulagdo e avalia¢do se articulem, tendo como grande desafio,
nesse processo, equilibrar a for¢a da regulacdo presente, ndo s6 nos mecanismos de

avaliacdo ja implementados, mas também na legislacao vigente.

Dentre os dispositivos legais que tratam da regula¢do do sistema, o atual Plano nacional
de Educacdo — PNE — editado pela Lei n® 10.172/2001, representa, também, nesse
contexto, um grande marco na constitui¢ao de um sistema de avaliagdo. Em seu artigo 4°,
dispde que a Unido instituira o Sistema Nacional de Avaliagdo e estabelecera os
mecanismos necessarios ao acompanhamento das metas constantes no Plano. Enfatiza a
necessidade de planejar a expansdao com qualidade, visando a evitar a massificacdo sob

forma facilitada.

Dessa forma, define diretrizes para a regulacdo do sistema e a necessidade de
institucionalizagdo de um amplo sistema de avaliacdo associado a ampliacdo dos
programas de pds-graduagdo, objetivando a qualificagcdo de docentes que atuam no
Educagao Superior. Prevé, dentre seus objetivos e metas para a Educagdo Superior: a
institucionalizagdo de um amplo e diversificado sistema de avaliacdo interna e externa
que englobe os setores publico e privado; o estabelecimento de  sistemas de
recredenciamento periodico de instituicoes € o reconhecimento periddico de cursos
superiores, apoiado no sistema nacional de avaliacdo; a exigéncia da melhoria

progressiva da infra-estrutura de laboratérios, equipamentos e bibliotecas, como condig¢ao
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para recredenciamento das instituicdes de Educa¢do Superior e renovacdo do
reconhecimento de cursos, a partir de padrdes minimos fixados pelo poder publico. E,

ainda, a utilizacdo da avaliagdo para estender diferentes prerrogativas de autonomia as
institui¢des publicas e privadas.

No mesmo ano de aprovacdo do PNE, ¢ instituido o decreto 3.850/2001%

que altera as
regras de organizacao do sistema federal de ensino, especialmente as atribui¢cdes do INEP

e as da SESU, além de modificar os procedimentos de avaliacao de institui¢cdes e dispor

sobre a classificagcdo das instituigdes de Educacao Superior, e de entidades mantenedoras

O referido decreto define, ainda, que compete ao INEP organizar e executar a avaliagdo de

cursos de graduacdo e das IES, contemplando os seguintes aspectos:

I — Avaliagdo dos principais indicadores de desempenho global do sistema nacional de
Educagdo Superior, por regido e Unidade da Federacdo, segundo as areas do
conhecimento e a classificagdo das instituicdes de Educagdo Superior, definidos no

sistema de avaliacdo e informacao educacional do INEP.

IT — Avaliagdo institucional do desempenho individual das institui¢des de Educagdo
Superior, considerando, pelo menos, alguns itens indicados. Dentre eles: plano de
desenvolvimento institucional, autonomia em relagdo a mantenedora, 6rgaos colegiados,
programas de a¢ao social, condi¢gdes de trabalho e qualificagdo docente, a auto-avaliagdo e

outros.

36 Altera os decretos 2026/96 ¢ 2306/97. O segundo ndo foi mencionado por ndo tratar especificamente da
avaliacdo e sim da organizacao da Educacdo Superior.
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III - Avaliagdo dos cursos superiores mediante a andlise das condi¢cdes de oferta e dos

resultados do ENC.

Além disso, o decreto trata de dispositivos que vinculam o credenciamento, o
recredenciamento de institui¢des e o reconhecimento de cursos ao bom desempenho nas
avaliacdo realizadas pelo MEC, bem como as normas de supervisdo e de avaliacdo de
cursos e instituicdes. Preve, ainda, que o poder executivo determinard os atos, conforme
os casos de suspensdo do reconhecimento de cursos superiores; desativacdo de cursos
superiores; suspensdo temporaria de prerrogativas de autonomia de universidades e

centros universitarios; intervencao e descredenciamento de institui¢des.

Percebe-se que, a partir da segunda metade da década de 90, os dispositivos legais vao
sendo aperfeicoados pelo poder publico, a0 mesmo tempo em que crescem a producgdo
académica sobre avaliacdo institucional e o clamor pela instituigdo de um sistema de
avaliacdo que busque conjugar regulacdo e avaliacdo, o que ocorre por meio da Medida
provisoria n° 147/2003"7 que institui o Sistema Nacional de Avaliagio e Progresso do

Educacao Superior.

37 Substituida pela Lei 1.0861 de 15/04/2004.
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6.2.2 A Participacio dos Organismos Sociais na Construc¢io da Proposta

A instituicdo do SINAES ocorreu a partir de varias iniciativas e mecanismos que foram
sinalizando caminhos e projetando possibilidades para a constitui¢do de um sistema de
avaliacdo da Educacdo Superior. Essas experiéncias acabaram culminando na instalagao de
uma Comissao Especial de Avaliacdo da Educagdo Superior (CEA) designada em 2003, por
meio de Portarias™ e instalada pelo entdo ministro Cristovam Buarque com a finalidade de
“analisar, oferecer subsidios, fazer recomendagdes, propor critérios e estratégias para a
reformulagdo dos processos e politicas de avaliacdo da Educagdo Superior e elaborar a

revisdo critica dos seus instrumentos, metodologias e critérios utilizados” (BRASIL, 2003

p- D).

Dessa Comissdo, participaram representantes de diversas instituigdes de Educagdo
Superior, representantes do MEC — INEP, SESU, CAPES — e representantes da UNE. A
CEA realizou diversas audiéncias publicas, com o apoio da SESU, em que foram ouvidos
representantes de entidades e setores da sociedade, além dos que estdo mais diretamente
ligados a Educacao Superior. A Comissao, também, ouviu manifestagdes e opinides durante

a Reunido da SBPC, realizada em Recife, no ano de 2003.

3portarias MEC/SESU N° 11 de 28 de abril de 2003 € N° 19 de 27 de maio de 2003.
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Conforme consta em documentos do SINAES* as contribuicdes das entidades se
efetivaram através de pronunciamentos durante as reunides e de envio de documentos e
textos com suas propostas. Além dessas contribuigdes, foram, também, colhidos
depoimentos de estudiosos da area e de membros das comunidades académicas com
atuacdo direta na implementacdo dos mecanismos de avaliagdo em vigor a época — ENC,

ACE e outros.

Dentre os sujeitos entrevistados, nesta pesquisa, todos viram com positividade a proposta
do SINAES e destacaram o processo de sua elaboracdo e sua importancia, tanto os
professores que fizeram parte da CEA quanto os demais professores, conforme se pode

verificar a seguir.

O SINAES, ja em seu processo de construcdo sinalizava novos rumos. A abertura
a participagdo de diferentes segmentos deu maior credibilidade a proposta.
(professora do grupo B).

A emergéncia de um sistema de avaliacdo e a experiéncia de que o modelo que vigorava
carecia de legitimidade entre as instituigdes e suas entidades representativas sinalizaram ao
governo que nenhuma proposta poderia prescindir da participagdo dos principais
envolvidos. O conhecimento acumulado e as experiéncias apontavam para a necessidade de
se conciliar, em uma mesma proposta, a garantia da funcao de regulagao do Estado, visando
a fomentar e a supervisionar o sistema em seu conjunto, €, a0 mesmo tempo, elaborar
diretrizes para uma proposta que “seja fortemente identificada com a idéia da fungao social

das IES” (SINAES, 2004, p.11).

3% No documento: SINAES — Sistema nacional de Avaliacdo da Educacio Superior — consta a relagao das 38
entidades que se manifestaram nas audi€ncias publicas e outros eventos realizados nos quatro meses de
trabalho da CEA.
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Nessa perspectiva, o processo de consultas, oitivas, seminarios destinados a debater a
proposta do SINAES acabaram por desencadear varios outros eventos que objetivaram a
discutir o papel da Educagdo Superior® com a participacdo de representantes de varias
entidades diretamente ligadas & Educacdo Superior € com contribui¢do de intelectuais do
Pais e do exterior. As contribui¢cdes desses eventos tornaram-se bases para a proposta de

reforma universitaria em discussdo até o presente momento.

O processo de discussdo do SINAES continuou apoés sua regulamentacdo. Conforme
proposta da CEA, o MEC institui, em 2004, a Comissdo Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Superior — CONAES*'- 6rgio colegiado de coordenacdo e de supervisio do
SINAES. Composta por membros de setores do governo ligados a Educagdao Superior —
INEP, CAPES e do proprio MEC — e representantes de professores, alunos e funciondrios
técnicos e administrativos das IES, além de cinco membros indicados pelo Ministro da
Educagao com notdrio saber cientifico, filosofico e artistico e reconhecida competéncia em

avaliacdo ou gestdo da Educagdo Superior.

Essa comissdo realizou reunides ordindrias, e, juntamente com o INEP, semindrios
regionais destinados aos coordenadores das comissdes proprias de avaliagdo, para
apresentar o SINAES em seus aspectos tedricos e praticos com énfase especial no processo

de auto-avaliagdo. Esses encontros tinham como objetivo principal assegurar que os

* Dentre esses eventos destacam-se: um encontro em Brasilia com o titulo Por e como reformar a
universidade brasileira?, realizado em agosto de 2003 e um semindrio internacional, em novembro do mesmo
ano, também em Brasilia, intitulado a universidade no seculo XXI.

Y10 artigo 6° da Lei 10.861 — que institui a CONAES — trata das suas atribuigdes e o artigo 7° de sua
composicao.
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coordenadores tivessem acesso € conhecimento do sistema através de textos legais,

documentos produzidos pela CONAES.

Além desses espagos de divulgagdo do SINAES e de instrumentalizacdo para sua
implantagdo, o INEP realizou simposios’ em que foram colocados em debate temas
relativos a avaliagdo da Educacdo Superior. Nesses eventos, reuniram-se 15 pessoas:
especialistas em avaliagdo com grande producdo tedrica e “outros com a pratica ou a
obrigagdo de fazer a avaliagdo acontecer no campus” (RISTOF, 2005, p.11). Esses

participantes representavam institui¢des publicas e privadas.

O primeiro simposio aconteceu em dezembro de 2004 e teve como objetivo aprofundar a
analise critica das questdes relativas a Educag¢do Superior, e, em especial, ao processo de
construcdo e de implantagdo do SINAES, especificamente, no que diz respeito a questdo

das Comissdes Proprias de Avaliagdo — CPAs.

Os demais eventos aconteceram no decorrer de 2005, conforme descrito na pagina anterior.
Esses movimentos revelam a capacidade da avaliagdo em mobilizar os sujeitos e
institui¢des. Assim a perspectiva de participagdo se apresenta como condi¢do para a

continuidade da proposta. Além disso, ¢ por meio da participagdao que a implementagao da

2y oram realizados 10 eventos com a finalidade de aprofundar a analise critica de questdes relativas ao papel
das diferentes instituigdes universitarias no contexto da sociedade contemporanea e da avaliagcdo da Educagéo
Superior. Os textos apresentados nesses simpodsios, bem como os debates com as intervengdes dos
participantes estdo reunidos em VI volumes publicados pelo INEP com o titulo de série Educagdo Superior
em Debate.Volume 1- Avaliagdo participativa- perspectivas e debate; volume 2-Enade: perspectiva de
avaliacdo dindmica e andlise de mudanga; volume 3- Universidade ¢ mundo do trabalho; volume 4
Universidade e compromisso social; volume 5 Docéncia na Educagido Superior.
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proposta vai sendo monitorada e, dessa forma, vem possibilitando vislumbrar os desafios a

sua operacionalizacdo.

6.2.3 A Concep¢iao do SINAES e as Implicacdes de sua Operacionalizacio

Instituido apds os movimentos de debate sobre as “bases para uma nova proposta de

»# o SINAES visa a contemplar os anseios da

avaliacdo da Educacdo Superior brasileira
comunidade académica no que diz respeito a um processo de avaliacdo institucional. Tal
processo deve considerar questdes, tais como praticas em vigor, promog¢do de uma
avaliacdo contextualizada, coerente com os conceitos e concepgoes apresentados desde a

primeira versdo, € que se apresenta, também, no segundo documento: SINAES: da

~ ~ 44 .
concepg¢do a regulamentagdo” . No referido documento consta que

O conceito de avaliagdo que se constituiu nos estudos e reflexdes da Comissao
Especial de Avaliacdo (CEA) tem como idéias centrais, entre outras, as de
integracdo e de participagdo — conceitos fundamentais para a construgdo de um
sistema de avaliacdo capaz de aprofundar os compromissos e responsabilidades
sociais das institui¢des, bem como promover os valores democraticos, o respeito
a diversidade, a busca da autonomia e a afirmagdo da identidade. (SINAES, 2004

p.83)

Em diversos momentos dos dois documentos produzidos pela CEA, a integracdo e a

participagdo sdo componentes sempre presentes. A primeira exige que um sistema de

“Titulo do documento produzido pela CEA, em 2003 para analise e apreciagdo de especialistas e entidades.
* Produzido e divulgado pelo MEC, em 2004
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avaliacdo integre as dimensdes interna e externa, particular e global, somativa e formativa,
quantitativa e qualitativa. A participagdo traz consigo o imperativo ético de que ndo ha
avaliacdo no sentido amplo da palavra, sem que dela participem todos os segmentos

diretamente envolvidos nos processos a serem avaliados.

A avaliacdo institucional, a partir do foco da integra¢do e da participagdo passa a ser um
compromisso social e politico das instituicdes, uma vez que elas, ao realizarem sua auto-
avaliacdo e participarem de processos de avaliagdo externa, estdo se colocando dentro de
um sistema de valores mais amplos que sdo projetados pela sociedade, tendo em vista o que

se espera como fun¢do da Educagdo Superior.

Santos (1997), ao discutir a avaliacdo do desempenho universitario, destaca ser tal atividade
sempre visto com estranheza e hostilidade, apesar de ser a universidade uma sociedade
compulsivamente virada para a avalia¢do, pois em seu interior, realizam-se processos de
avaliacdo de alunos cotidianamente. Também, os curriculos e os programas sio
freqlientemente alvos de avaliacdo, assim como o desempenho dos proprios docentes. O

autor afirma ainda que:

¢ compreensivel que a compulsdo da avaliacdo interna desenvolva por si uma
certa rejeicdo da avaliacdo externa, pois € disso que se trata quando se fala da
avaliacdo do desempenho da universidade. Mesmo que seja efetuada pela propria
universidade, tal avaliacdo serd sempre externa quer porque coloca a utilidade
social da universidade num conjunto mais amplo de utilidades sociais, quer
porque envolve, mesmo que implicitamente,uma comparagdo entre modelos
institucionais e seus desempenhos. (SANTOS,1997, p. 215)
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A avaliagdo institucional ¢ vista como um instrumento essencial para a construgdo e
revisdo dos valores presentes na sociedade regida pelo mercado do tipo de universidade
que estd sendo pleiteada, conforme o projeto de nagdo que, também, se busca
construir.Torna-se a avaliagdo uma dimensdo mais ampla, pois passa a referendar uma
politica ou a impulsionar a constru¢do de novos pardmetros para elaboracdo de politicas

que atendam aos interesses de uma coletividade.

Essas perspectivas trazem novos desafios a implementacdo da proposta do SINAES. Em
primeiro lugar, destaca-se a necessidade de reconhecer a diversificacdo do sistema de
Educagdo Superior em sua concretude, ndo somente no que esta disposto legalmente, mas
no que estd consolidado como sistema em funcionamento. Ou seja, as especificidades de
cada modelo de instituicdo de Educag@o Superior precisam ser compreendidas para que ndo

se corra o risco de formatar um modelo Unico para sistemas internos diferentes.

Outro desafio ¢ o de construir uma cultura de avaliagdo como responsabilidade social das
instituigdes ja descrentes da possibilidade de assumirem a linha de frente de seus processos
avaliativos, uma vez que esses processos historicamente se efetivaram de fora para dentro,
e precisam aprender a ver na avaliacdo um instrumento privilegiado para o conhecimento
das potencialidades e das fragilidades internas e do proprio sistema. Para isso, seria
necessario um sério investimento de capacitacdo, sensibilizagdo e acompanhamento das
comissdes internas, uma vez que a auto-avaliagdo sera sempre bem instruida e se for um

processo de adesdo voluntaria e de construgdo compartilhada de responsabilidade. Além
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disso, a CEA, em seus documentos defende, também, uma instincia nacional que se

articule de forma mais direta com os processos avaliativos. Segundo a CEA, seria

a criagdo de uma instancia nacional que alimente o aperfeicoamento das
instituicdes envolvidas com a oferta de Educacdo Superior, estimule a cultura
avaliativa e, periodicamente, informe a sociedade a respeito do desenvolvimento
da Educagdo Superior, indicando avancos e problemas das diferentes areas de
formacdo, segundo os formatos institucionais existentes (BRASIL/SINAES,
2004, p.101).

Os diversos instrumentos previstos pelo SINAES apontam para a possibilidade de se
efetivar, nas instituicdes, a avaliacdo institucional com carater formativo, e que, a0 mesmo
tempo, seja util a andlise de indicadores necessarios a elaboragdo de politicas publicas.
Entretanto ¢ necessario que se qualifiquem alguns dos principais mecanismos do MEC para
a constru¢do de um sistema de processos, bases e informacao que seja fundamental para o
acompanhamento dos processos avaliativos, tanto de auto-avaliacdo quanto de avaliagdo

externa, com vistas a meta-avaliacdo e a retroalimentacdo do sistema.

6.2.4 A Dimensao Formativa do SINAES

O SINAES, em suas bases conceituais, sinaliza importantes avancos nas politicas publicas
de avaliagao da educacdao, uma vez que pretende consolidar os principais debates sobre

avaliacdo institucional das tultimas décadas, bem como organizar os mecanismos de
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avaliacdo ja existentes, dentro de um conjunto orientado por principios e modalidades de

forma integrada.

E um sistema que tenta integrar os diferentes instrumentos de avaliagio da Educagio
Superior com enfoque central na institui¢@o e nos pilares que a sustentam. Tenta influenciar
os seus cursos, departamentos, programas, atividades de ensino, pesquisa, extensdo e
gestdo.O paragrafo 1° da Lei 10861, que institui o SINAES apresenta como finalidades do
sistema:

“a melhoria da qualidade da Educa¢do Superior, a orientagdo da expansao de
sua oferta, o aumento permanente da sua eficidcia educacional e efetividade
académica e social e, especialmente, a promog¢do do aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades socais das instituicdes de Educagao Superior,
por meio da valorizagdo de sua missdo publica, da promo¢ao dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmagdo da
autonomia e da identidade institucional”’(BRASIL, 2004. p.1).

A perspectiva apontada pelo SINAES propde reorientar as experiéncias de Avaliagao da

Educagao Superior, principalmente, as que se efetivaram a partir da segunda metade da

década de 90, através de trés planos de avaliagao:

e Avaliacgdo das institui¢des de Educagdo Superior — AVALIES. E considerada o centro de

referéncia e de articulagdo do sistema de avalia¢do e prevé dois processos: a auto-avaliacdo

ou avaliagdo interna, coordenada por uma comissdo propria de avaliagdo — CPA — em cada

instituicdo; e a avaliagdo externa, realizada por comissdes designadas pelo INEP, segundo

diretrizes da CONAES™:

* Comissio Nacional de Avaliagio da Educagdo Superior, criada pela mesma Lei que institui o SINAES, que
tem como competéncia central coordenar e supervisionar o SINAES, assegurando o adequado funcionamento
da avaliagdo, oferecendo ao MEC subsidios para a formulagao e execugdo de politicas de Educagdo Superior
de médio e longo prazo.
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e A avaliagdo dos cursos de graduacdo — ACG. Incumbe-se de avaliar os cursos de
graduagdo por meio de instrumentos e de procedimentos que incluem visitas in loco de
comissoes externas.

e Avaliagdo nacional de desempenho dos estudantes — ENADE. E aplicada aos
graduandos do primeiro ano e do tltimo ano de curso, por amostragem de estudantes e com

indicacao de cursos a serem avaliados pela CONAES.

Com esses trés planos, o sistema centra-se na avaliacao institucional, procurando cobrir a
avaliacdo dos cursos de graduagao e a avaliagao dos alunos. O SINAES prevé, também, que
se junte aos resultados desses processos as informagdes oriundas do Censo da Educagao
Superior, do Cadastro da Educagao Superior, dos relatérios e conceitos da CAPES para os
cursos de pos-graduacao, dos documentos de credenciamento e recredenciamento das IES e

outros, conforme orientacoes da CONAES.

Também, o artigo 2° da referida Lei define que, ao promover a avaliagcdo de institui¢des,
cursos e de desempenho dos alunos, o SINAES devera assegurar:

I - Avaliagdo institucional, interna e externa, contemplando a andlise global e integrada das
dimensdes, estruturas, relagdes, compromisso social, atividades, finalidades e
responsabilidades sociais das institui¢des de Educagdo Superior e de seus cursos.

II- O carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos processos
avaliativos.

I1I- O respeito a identidade e a diversidade de instituigdes e de cursos.

IV- A participagdo do corpo discente, docente e técnico-administrativo das instituigdes de

Educacao Superior, e da sociedade civil, por meio de suas representacgoes.
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Como se percebe, a proposta contida nos dispositivos legais que criam e regulamentam*® o
SINAES evidenciam o carater formativo do modelo de avaliacdo proposto, como se pode

verificar em varios documentos produzidos pelo MEC.

A avaliacdo das institui¢des de Educacdo Superior tem carater formativo e visa o
aperfeicoamento dos agentes da comunidade académica e da instituicdo como um
todo. Tal ocorre, em especial, quando conta com a participagdo efetiva de toda a
comunidade interna, e¢ ainda, com a contribuicio de atores do entorno
institucional (BRASIL/MEC, 2004, p.9).

Observa-se a preocupagdo em promover uma avaliacdo abrangente e participativa
sustentada por dados e informagdes oriundos dos diferentes grupos que participam da vida
da instituicdo, dando relevancia a auto-avaliagdo ou a avaliacdo interna. Entretanto ¢
interessante salientar que o grande desafio das instituigdes ¢ do MEC sera de criar
estratégias de viabilidade de um processo de avaliacao que garanta a integracao de todos os

mecanismos propostos para atingir as finalidades e a esséncia da proposta.

Nesse sentido, faz-se necessario criar estratégias de mobilizagdo dos sujeitos diretamente
envolvidos, no sentido de mudar idéias que fundamentavam as praticas anteriores, sob o
risco ndo se fundar os processos na concep¢do que os sustenta. O depoimento, a seguir,

destaca essa questao.

% Portaria N° 2.051 de julho de 2004 que regulamenta os procedimentos de avaliagdo do SINAES, Portaria
107 de julho de 2004 que regulamenta o ENADE e Lei 10870 de maio de 2004 que trata da avaliagdo in loco
de institui¢des de Educagao Superior.
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O grande mérito da proposta SINAES, a meu ver, ¢ o resgate a perspectiva
educativa da avaliacdo. Entretanto, o processo ¢ lento e requer dos agentes do
MEC (consultores e assessores) uma filosofia de trabalho diversa da que
habitualmente norteia suas atividades de verificag@o in loco. (professor do grupo
B)
Conforme aponta a proposta, o AVALIES tem, como objetivo, identificar o perfil das
instituicdes e o significado de sua atuagdo por meio do conjunto de suas atividades, cursos,
programas, projetos e setores. Prevé-se, para tal, que seja considerado o PDI, anunciando e
explicitando: o conjunto das politicas para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacao e a
extensdo; as politicas de estimulo a producdo académica; bolsas em suas diferentes
modalidades; organizagdo e gestdo da institui¢do; sistema de representatividade colegiada;
participagdo dos segmentos da comunidade universitaria nos processos decisorios; politicas
de pessoal; carreira do corpo docente e técnico administrativo; aperfeicoamento,
desenvolvimento econdmico e social; defesa ao meio ambiente; memoria cultural; produgao
artistica e patrimonio cultural; comunicagdo com a sociedade; politicas de atendimento ao
estudante; infra-estrutura fisica para o ensino; bibliotecas; recursos de informacao e outros
dados que se fizerem importantes para o conhecimento da instituigao.
O alcance desse objetivo exige um grande esfor¢o de organizagdo da instituicdo na
perspectiva de pensar a si propria, analisar o sentido de suas acdes e a relacdo de seu
discurso com a pratica desenvolvida. Exige que se debruce sobre as questdes que movem o
seu dia-a-dia e reflita sobre os seus problemas e dificuldades para levar adiante seus
projetos e desejos institucionais. Exige a constru¢ao de um olhar critico que combine com
reflexdes relativas as suas politicas e disposicao para enfrentar as novas politicas de ensino,

pesquisa e extensao, que devem ser criadas com finalidades de alcangar os alvos desejados,

além da definicao de projetos prioritarios em tempos definidos.
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Vista dessa forma, a avaliacdo se caracteriza como um processo formativo que promove o
desenvolvimento das potencialidades reais da institui¢do e as canaliza para o crescimento
daqueles que dela fazem parte. Entretanto, essa ndo ¢ uma tarefa muito facil. A heranga
deixada pelos modelos de avaliacdo pautada na racionalidade técnica e na classificacdo,
oriundos das teorias da avaliagdo da aprendizagem, impregnaram-se de tal forma que a
avaliacdo institucional tem se pautado muito mais na perspectiva de mensuracdo e

regulagdo.

Dias Sobrinho (2003, p.29) alerta para o fato de que “a avaliagdo educativa ndo pode ser
confundida com a prestagdo de contas, com a mensuragdo € muito menos com mero
controle. Sua intencionalidade ¢ radicalmente distinta da simples regulagdo”. O autor
reforca o fato de que os processos de avaliacdo costumam assumir fungdes politicas de
classificagdo, hierarquizacao e competitividade entre institui¢des que acabam por construir
e consolidar mentalidades e estilos. No caso de uma avaliacdo formativa, como se deseja, a
logica da relacdo da instituicdo com os processos de avaliagdo delineia-se a partir da

finalidade primeira de produzir conhecimentos sobre ela mesma.

O referido autor ( op. cit. p.45-46) apresenta, ainda, alguns principios pelos quais essa
logica deveria se pautar. Dentre eles, a globalidade e integragdo das relagdes pedagogicas
das instituicdes; a énfase nas metodologias qualitativas, na flexibilidade e dindmica de
construcao de processos, na credibilidade e legitimidade dos processos de avaliagdo, bem
como na continuidade e permanéncia de uma atitude de avalia¢do; constituindo-se, assim,

possibilidades de constru¢do de uma cultura de avaliagdo para o crescimento institucional.
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6.2.5 O SINAES e os Desafios a Avaliaciao Institucional — o Papel das CPAs

Os depoimentos dos professores evidenciam que a implementacdo das CPA’s podera
ampliar o envolvimento dos professores nos processos de avaliacdo institucional. A
sensibilizacdo e a motivagdo, que devem ser promovidas pelas CPA’s, para a identificagao
de instrumentos e procedimentos de auto-avaliagdo, da avaliagdo institucional e de cursos,
na visdo de muitos, poderdo contribuir para o engajamento dos docentes em todo o
processo, representando ganhos exponenciais para o enraizamento da cultura de avaliacao
de qualidade nas IES. A avaliagdo institucional ¢ destacada como o grande mérito do

SINAES, conforme se pode verificar no depoimento a seguir.

Acredito que o SINAES traz novidades, inclusive em relagdo ao PAIUB. A
avaliagdo institucional ganhou relevancia na proposta. (professor do grupo B)

Observa-se que hd uma tendéncia a identificar o SINAES ao PAIUB. Na visdo do
professor, entretanto, o Sistema avanga ainda mais.Na maioria dos depoimentos, considera-
se como principal avango do SINAES a valorizagdo e o reconhecimento social da auto-

avalia¢do na dimensao necessaria.

Destaca-se, também, que o SINAES, apesar de receber criticas de algumas entidades em
relacdo a forma como foi implantado, via medida provisoria, alcangou aprovacao de grande
parcela da comunidade académica.Todavia ¢ a consolidacdo da avaliagdo institucional

como pratica consensada, assumida dentro dos principios de globalidade e participagdo, a
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grande expectativa. Nesse sentido, o funcionamento das CPAs torna-se um imperativo para
o alcance do que se objetiva na proposta do SINAES. Os depoimentos ilustram essa

expectativa:

As CPAs da forma como estdo sendo propostas sdo a grande novidade trazida
pelo SINAES pois sem elas ndo hé possibilidade de um processo de auto-
avaliacdo com multiplos olhares. (professor do grupo A)

De fato, parece haver consenso nessa questdo, que sem comissdes internas o trabalho de
construcao de processos de avalia¢do interna estaria comprometido. Entretanto hé, também
o risco de se atribuir fungdes de especialistas em avaliagdo aos membros das CPAs e de que
esses profissionais se comportem como donos da avaliagdo e da institui¢do. De toda forma,
isso estd presente em alguns depoimentos, ha que se definir bem o que representa a
comissdo de avaliagdo no contexto das institui¢des, qual o seu papel, em que se pautam

suas agoes.

O exercicio de compreensdo coletiva desses aspectos ¢ essencial para que se instaure, nas
IES, mecanismos legitimados de participacao, através dos quais se garanta o conhecimento
e a aprovacao dos envolvidos em todas as etapas dos processos avaliativos, inclusive os que

sdo da competéncia direta do Estado.

As comissdes, ao ganharem visibilidade no sistema nacional, fazendo parte dos indicativos
legais que o regulamentam, tornam-se ainda mais, responsaveis por processos de avaliacao
comprometidos com a qualidade da Educagdo Superior, conforme revela um professor em

seu depoimento:
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O SINAES tornou as comissdes internas de auto-avaliacdo, denominada
Comissao Propria de Avaliagdo (CPA), parte do sistema nacional de avaliagdo da
Educagdo Superior. Esse, talvez, seja o avango mais significativo e uma real
contribuicdo para a consolidacdo da cultura da avaliacdo e, conseqilientemente,
para a melhoria da qualidade do Educagao Superior. (professor do grupo B)

Retoma-se, aqui, a relagao entre avaliagdo e qualidade, tendo, como destaque, o papel das
comissdes. Além disso, ha registros importantes em relagdo ao carater formador e
formativo que elas podem possibilitar, tanto aos que delas participam diretamente, quanto
aos que se envolvem nos processos € agdes por elas desencadeados.Segue-se um desses

registros.

Fazendo parte da CPA me envolvo mais com as questdes da avaliagdo e passei a
enxergar a sua importancia a partir de um outro olhar. Nesse ponto a avaliagdo ¢
formativa também para quem aprende com ela o sentido de se avaliar. (professor
do grupo A)

Revela-se, na analise do professor, que as comissdes tém um importante papel na
ampliacdo do envolvimento dos professores e demais pessoas participantes da avaliagao
institucional. Isso porque devem promover ag¢des de sensibilizagdo e motivagdo para que os

sujeitos possam se engajar, de fato, em todas as etapas dos processos avaliativos.

Com isso, acredita-se que a proposta do SINAES alcangara os propositos para os quais se
instituiu, colaborando com a produgdo de politicas e praticas cada vez assentadas nos
parametros ético-politicos construidos com a participacdo dos sujeitos, para que, dessa

forma, se possa favorecer a constante reflexdo sobre os “sentidos da avaliagdo”.

Ao se apresentar a avaliacdo institucional e o SINAES, neste capitulo, algumas questdes

foram se ampliando. Dentre elas, a perspectiva de atender a demanda por uma avaliag@o
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que tome a realidade institucional como referente e que contemple todos os aspectos
possiveis de serem analisados nos processos avaliativos. Seria, entdo possivel, realizar esse
desafio? A quem compete realizar esse julgamento final apos todas as etapas propostas pelo
SINAES? Estdo os sujeitos envolvidos com a avaliagdo qualificados para realiza-la? Como

aproveitar melhor a avaliagdo externa nos processos internos de avaliagao?

As experiéncias da pesquisadora, com destaque especial para a que se refere a producao
deste trabalho, revela que a avaliagdo incita a perguntar. Diz respeito a processos que nunca
se esgotam, e, por isso mesmo, sempre apontam outras possibilidades e outros sentidos.
Assim, a avaliacdo produz sempre o efeito de provocar a sensagdo de devir, caracteristico

de processos plurirreferenciais, que se instauram nas praticas sociais.
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CONCLUSOES

Realizar um trabalho cientifico ¢ sempre uma tarefa que exige a imersao do pesquisador no
tema em estudo com todo empenho, o que significa adentrar o universo em que o tema esta
implicado e buscar compreender o seu funcionamento. “Compreender ¢ primeiro
compreender o campo com o qual e contra o qual cada um se fez” (BORDIEU, 2005, p.40).
No caso deste trabalho, a exigéncia se fez no sentido de se construir referenciais tedricos
sobre o campo politico e o campo profissional aos quais estd vinculada a avaliagdo da

Educagao Superior, no Brasil.

Trata-se de um desafio duplamente constituido. Primeiramente, por estar a pesquisadora
amplamente envolvida no universo das praticas de avaliagdao em suas atividades cotidianas
e, por isso mesmo, necessita se desprender desse cotidiano, transformando a atividade
pratica em atividade humano-genérica para eleva-la ao nivel da praxis (HELLER,1992,
p-32). O outro desafio ¢ realizar a empreitada de dialogar com sujeitos do mesmo campo
profissional, infiltrando em suas experiéncias, apropriando-se de suas reflexdes para
compor os registros deste trabalho, respeitando suas posicoes, seus conflitos, suas duvidas,

suas resisténcias, suas contradi¢des, enfim, os sentidos de suas experiéncias.

Enfrentar esses desafios tornou-se uma envolvente experiéncia, no sentido em que Foucault
(apud RODRIGUES, 2005, p. 23) a defende, isto ¢, como aquilo que “tem por funcao
arrancar o sujeito de si mesmo, fazer com que ele ndo seja mais ele mesmo, em um

empreendimento de “dés-subjetivagao”.
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Como experiéncia, a realizagdo deste trabalho representa uma forca formadora intensa, pois
nasce das inquietagcdes sobre processos e praticas de avaliagdo que se desenvolviam e, ainda
se desenvolvem no universo profissional da pesquisadora e das quais esta via-se, a0 mesmo
tempo sujeito e assujeitada, ora ativa, ora “levada” pelos movimentos dos processos
avaliativos aos quais era chamada a participar, sem que algumas vezes compreendesse 0s

sentidos desse “chamado”.

Assim, na for¢a dos processos vividos latejavam as questdes emanadas da avaliagdo, e que,
a todo momento, induziam a busca de conhecimentos que acabaram por incitar a
pesquisadora a buscar conhecer as experiéncias de avaliagdo de outros sujeitos, também
envolvidos no universo da Educacdo Superior. Crescia, cada vez mais, a vontade de
conhecer melhor o que havia para ser entendido sobre a avaliagdo e o que se passava em
suas arestas, suas extremidades, em seu entorno. Enfim, o que lhe circundava.
Compreendeu-se, desde o inicio, que ndo se tratava de uma empreitada a se realizar

sozinha, mas em parceria com outros pares implicados no mesmo campo.

Como em todo processo de producdo cientifica sobre temas de grande complexidade, como
no caso da avaliagdo, as questdes embora parecessem claras, o que, de fato, se buscava
conhecer ndo se apresentava de forma bem definida e categorizada. Isso nos faz refletir
sobre o fato de que “todo conhecimento ¢ uma pratica social de conhecimento, ou seja, s6
existe na medida em que é protagonizado e mobilizado por um grupo social, atuando num
campo social em que atuam outros grupos rivais protagonistas ou titulares de formas rivais

de conhecimento” (SANTOS, 1997, p.17).
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A compreensdo do processo de constru¢do de conhecimento como pratica social fortaleceu,
ainda mais, o sentimento de parceria ¢ de cumplicidade que expectorava, apontando os
colegas como fonte para busca de referéncias, tanto empiricas, quanto tedricas. Nesse
sentido, toda a orientacdo metodologica foi construida, tendo como foco as experiéncias de
avaliacdo da Educacdo Superior, vividas por professores que, como a propria pesquisadora,

eram participes do mesmo campo profissional e do mesmo campo politico.

Tomando as experiéncias como o foco, a produgdo deste trabalho partiu do pressuposto de
que experiéncias se instituem como tal, repletas de sentidos latentes e explicitos, e se
revelam a medida que o sujeito da experiéncia ¢ instado a refletir sobre esses sentidos e seu

processo de construcdo.

No decurso da producdo de sentidos, transitam e se expressam multiplos fatores e
condi¢des. Tratando-se de contextos escolares, ndo somente os fatores relativos as
condigdes imediatas da institui¢do escolar, mas também os contextos histéricos mais
amplos se evidenciam. Isso porque as instituicdes sociais, através de seus rituais, seus
mecanismos de conservagdo, reproducdo, enfim de sua cultura, reforcam a vigéncia de
valores, de expectativas e de crencas ligadas a vida social dos grupos que a constituem
(PEREZ GOMES, 2001, p.131). Dessa maneira, condicionam e orientam a producdo de
sentidos dos sujeitos sobre as praticas que ali se desenvolvem e sobre os papéis que

desempenham.

A partir desses pressupostos, buscou-se elucidar alguns elementos presentes nos processos

avaliativos e responder, sem pretensdo de se estabelecer andlises conclusivas e fechadas, as
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questdes detonadoras deste trabalho. Perguntou-se, inicialmente, que efeitos a avaliacdao da
Educacdo Superior tem causado na dindmica das instituigdes e que contribuicdes as
experiéncias de avaliagdo vividas pelos professores traziam para os processos de avaliacao.
Apds o desenvolvimento deste trabalho, essas questdes permanecem e se apresentam de
maneira ainda mais ampliada. Este me parece ser o sentido maior dos atos de conhecer:
evidenciar novos objetos de estudo e provocar novos debates sobre os temas que nos sao
dados a conhecer e que se renovam constantemente, conforme a importancia que lhes ¢é

atribuida e de acordo com as mudangas dos contextos em que estdo inseridos.

Todavia as questdes apresentadas somente estdo presentes neste trabalho porque estavam e
ainda estdo, também, presentes nos espacgos sociais em que a Educagdo Superior se institui.
Assim sendo, acompanham a dinamica desse campo e se transmutam, permanentemente,

em novas questoes.

As andlises apresentadas no decorrer deste trabalho evidenciaram, como efeito dos
processos de avaliagdo vividos, o carater formador da experiéncia como acao reflexiva. Ao
olhar/ascultar os multiplos sentidos das relacdes que se estabelecem nos processos
avaliativos, as experiéncias dos sujeitos se apresentam (re)significadas, e, nesse
movimento, também se modificam suas concepg¢des e crengas, ou seja, também os sujeitos
se formam e se transformam. Isso porque, o sentido de uma experiéncia ¢ que, ao vivé-la,
de alguma forma, nos desprendemos do que somos, conforme discutido no terceiro

capitulo.
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Depreende-se dessa constatacdo que outros efeitos a se destacar, a guisa de conclusio neste
trabalho, sdo resultantes das evolugdes e transformacdes dos sujeitos a luz de suas
experiéncias. As agdes e reagdes que se podem apresentar pelos efeitos da avaliacdo da
Educacdo Superior, se constituem como reflexos das relagdes que se estabelecem, desde a
concepgdo até a execugdo dos processos avaliativos. E, nessas relagdes, o sujeito da

experiéncia esta presente, demarcando posi¢des influenciando e sendo influenciado.

A formacao ¢ um forte elemento constitutivo das experiéncias de avaliagdo, com efeitos
visiveis nas instituigdes. Por se constituir em processo de comunicagao e interagao, por suas
multiplas referéncias e contradi¢des, a avaliacao fortalece a capacidade de reflexdo e de
analise, impulsionando a criagdo e recriagdo de formas de atuacdo dos sujeitos e das
relagdes que sustentam suas praticas. Assim, no decorrer desse trabalho, pode-se constatar
aspectos constitutivos das aprendizagens individuais e coletivas dos sujeitos que se

solidificam em seus processos de formacao.

Esse efeito formador das experiéncias de avaliagdo estdo especialmente evidenciados no
capitulo 2, em que os sujeitos revelam as influéncias de suas experiéncias nas suas
concepgdes, na ampliagdo do conhecimento sobre avaliacdo e Educac¢do Superior, no
envolvimento com os processos internos e externos de avaliagdo, que passaram a perceber

e, também, nas mudancas em relagdo a avaliacdo de seus alunos.

Como elementos constitutivos dos atos de avaliar, a interagdo e a comunica¢ao fortalecem

os processos avaliativos, quanto mais freqiientes e intensas forem as experiéncias de
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avaliacdo vividas. Assim sendo, o conjunto das experiéncias, destacadas em todos os
capitulos, refor¢a, como efeito produzido pela avaliagdo, sua capacidade formadora e
transformadora.Ou seja, a capacidade de produzir mudangas nas concepgdes e praticas.
Esses efeitos podem ser melhor identificados nas analises do quinto capitulo, em que se
podem destacar mudancas, tais como desconfianga e descrenga nas avaliacdes externas,
transformando-se em crenga na sua capacidade de melhor qualificar a educagdo e os
proprios mecanismos e processos de avaliacdo; evolugdo de uma avaliagdo que visa a
premiacdo para uma avaliagdo pela melhoria da qualidade; o medo de expor a institui¢ao,
transformando-se na crenca de que ¢ responsabilidade social mostré-la a sociedade a qual
pertence e para qual a existe; configuracdo e estruturagdo das CPAs, impulsionando o

debate sobre a auto-avaliagdo, a partir de multiplos olhares sobre a mesma instituigao.

Compreende-se, entretanto, que essas mudangas ndo vém acontecendo de maneira linear e
em todas as instituicdes. Os processos de avaliacdo sdo complexos, e, portanto, lentos na
sua evolugdo.Todavia esses efeitos se apresentam nos diferentes posicionamentos dos
sujeitos da pesquisa e refletem o movimento nacional revelado por meio das suas

experiéncias.

Destacam-se, dentre as experiéncias, o papel de avaliadores vividos pelos professores do
grupo B e suas relagdes com seus pares nas instituigdes e cursos avaliados por eles. A
descricao e a reflexdo das experiéncias como avaliadores revela efeitos significativos em
sua formacao, registrados nos varios capitulos, principalmente, nos capitulos 3 e 4 .Dentre

eles, a consciéncia de que avaliagdo ¢ um campo especifico, constituido por elementos
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especificos e que o fato de se ter experiéncia docente em determinada area ndo qualifica o

professor, atribuindo-lhe competéncias especificas para a avaliar cursos dessa mesma area.

Evidenciou-se, nessas experiéncias, o conhecimento de que avaliar ¢ diferente de verificar,
0 que em alguns casos descritos por alguns professores, transformou-se em mudangas de
postura, também na avaliacdo da aprendizagem de seus alunos, bem como na receptividade

as propostas de avaliagdo em suas instituigdes.

Além disso, em alguns casos, os professores se sentiram responsaveis pela melhoria dos
processos e procedimentos adotados, e, ao clamarem por melhorias nos processos, os
avaliadores impulsionaram a ampliagdo dos debates sobre o papel das comissdes de
avaliacdo, o que, conseqiientemente, refletiu na revisao de toda a proposta de uma avaliacao

que veio a se instituir, posteriormente, num Sistema Nacional de Avaliagao.

Nesse processo, em que o0s sujeitos ampliam sua formagao e sua participagcdo nas mudangas
politicas, ¢ fundamental destacar que as experiéncias provocam transformacdes e, ao
mesmo tempo, ddo visibilidade, também, ao que lhes provocam. Um dos aspectos da
avaliacdo da Educacdo Superior que se apresenta como provocativo, e que foi bastante
evidenciado nas analises, ¢ a questdo da sua centralidade no discurso académico e no
discurso politico, onde a avaliagdo tem sido mais destacada que a propria organizagdo
escolar. Por que a avaliacio se destaca, se ela ¢ um elemento constitutivo dessa
organizagdo, tanto quanto outros? Por que ¢ dela o mérito de se transformar em um sistema
nacional com tamanha importancia? E por que, exatamente, ¢ ela que tem se apresentado no

decorrer da histéria da educagdo escolar como a poderosa vila: que subsidia puni¢des,
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ameacas, classificacdes e que, por isso mesmo, favorece aos avaliadores o exercicio do

poder?

As possiveis respostas a essas questoes/provocacdes podem significar grandes armadilhas.
Se, por um lado, podemos pensar, numa perspectiva maniqueista, que ¢ exatamente pela
sua capacidade de atribuir poder a quem avalia, corremos o risco de postular a avaliagdo
como um caminho de mao Unica. Se, por outro lado, nos reportamos ao seu forte potencial
de produzir mudancas, como estratégia de gestdo de processos e de politicas, arrisca-se em
considera-la instrumento isolado e desvinculado de um contexto, sem entendé-la como

parte de um conjunto.

A centralidade da avaliagdo tem produzido interferéncias nas praticas educativas, seja pelos
mecanismos da avaliagdo do governo que produziram indicadores de qualidade, seja pelo
proprio discurso da qualidade, que se faz presente em diferentes niveis de
institucionalidade. De toda forma, os efeitos dessa centralidade se evidenciam na ampliacao
dos debates sobre a avaliacdo e sobre a questdo da qualidade na Educag¢do Superior, no
crescimento e no enriquecimento de pesquisas sobre esses temas, e, especificamente, na
dindmica das institui¢des, por meio da constru¢do de projetos institucionais, que, de
alguma forma, impulsionam a participagdo e a discussdo, conforme se destacou no quarto

capitulo.

Todavia, a centralidade da avaliagdo merece ser questionada ou corre-se o risco de divinizar
a avaliagdo e, com isso, considera-la, tanto como panacéia para os problemas de gestao e de

politicas de sistemas institucionais quanto responsavel pelos seus fracassos. Assim, ¢
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sempre um risco discutir avalia¢do, fazendo leituras parciais, sem situa-la na dindmica do

universo educativo e nos contextos socio-politicos aos quais pertence.

Além disso, ¢ premente reforgar que, no terreno complexo da avaliacdo, discursos e praticas
se desenvolvem nas substincias do papel ideologico de ocultagdo que lhes ¢
particularmente evidente (BARBIER,1985). Por se instituir num campo politico, a
avaliacdo revela-se sempre entre uma perspectiva negativa traduzida nas idéias de selecao,
classificagdo, repressdo, sancdo e uma perspectiva positiva identificada pelas idéias de

mudanga, desenvolvimento, diagnostico, qualidade.

Essa dicotomia presente, tanto nos discursos, quanto nas praticas de avaliag¢do, evidencia a
necessidade de melhor situé-la no terreno das representacdes que se estruturam nos espagos
sociais de sua producdo, compreendendo as formas sociais pelas quais se revestem os
processos de avaliagdo. Como pratica social, a avaliacdo exige um olhar mediador sobre
suas relacdes, seus sujeitos, a cultura na qual estd submersa, relacionando esses aspectos as
teias e tramas sociais que se tecem na sociedade e que se manifestam na dindmica da

pratica educativa cotidianamente.

Dessa forma, a centralidade da avaliagdo, como questdo premente neste trabalho, aponta
para a possibilidade de se destacar, alguns elementos — os que foram possiveis elucidar nos
limites desta produgdo — e que aqui se caracterizam como efeitos produzidos por ela, tanto

no ambito das politicas, quanto das praticas de avaliacao da Educagdo Superior.
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Destaca-se, entdo, como primeiro elemento, o processo historico de producdo de
conhecimentos, politicas e praticas de avaliagdo da Educagdo Superior, tdo jovem, no
sentido da temporalidade histérica, a0 mesmo tempo em que se tornou um campo de
disputas e de interesses de diferentes segmentos da sociedade, passando a constituir-se

elemento fundamental nas agendas politicas nacionais e internacionais.

O percurso da avaliacdo da Educagdo Superior apresentado nos primeiros capitulos,
objetiva-se a reforgar os argumentos, bastante proclamados nesse campo politico, de que
sua configuracdo historica ocorre na relagdo entre controle e avaliagdo como se esses
processos fossem totalmente antagdnicos. O controle, mais diretamente vinculado as idéias
das reformas impulsionadas pelas exigéncias do mercado, e a avaliagdo defendida pelos

profissionais comprometidos com a valoriza¢do da universidade como um bem publico.

Entretanto, ha, nessa relagdo entre controle e avaliagdao, um efeito de revisao sobre as idéias
que circulam sobre esses dois aspectos. Trata-se de mudancas que se efetivaram nas
concepgdes, nas praticas e nas politicas de que esses processos podem ser complementares.
Como efeito dessa mudanga tem-se, atualmente, uma maior aceitagdo da avaliagdo externa,
a partir da idéia de que ela ¢ importante para a orientagdo de politicas, tanto quanto ¢é
importante para a constru¢do de praticas de auto- avalia¢do, que busquem a ratificacdo de

suas referéncias, também na avaliagdo externa.
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Em diferentes estudos sobre avaliagdo, encontram-se referéncias e discussdes sobre
avaliacdo e controle’” e, em todos eles, o entendimento de que essas duas nogdes pertencem
a ordens diferentes e se sustentam em duas epistemologias: uma que corresponde ao modo
de conhecimento da ciéncia classica que o apresenta como objetivo, numa Vvisao
mecanicista em que os objetos sdo analisados de forma fragmentada e imunes a
subjetividade de quem os estuda. Outra que privilegia a relagdo entre sujeito e objeto, numa
perspectiva complexa e holistica em que se busca a compreensdo do todo (DIAS

SOBRINHO, 2005, p.21).

Muito j& se tem discutido sobre as caracteristicas de um e de outro modelo explicativo.
Entretanto, tem-se chamado a atencdo para o fato de que apesar de contraditorios, esses
dois modelos ndo devem ser vistos como opostos, principalmente, quando se trata de
analisar realidades complexas. No caso de estudos sobre avaliagdo, em especial, ao que
tange a sua relacdo com o controle, corre-se o risco de realizar andlises que se pautem na
oposicdo entre as duas atividades, desconsiderando que as praticas sociais carecem de
elementos explicativos, tanto quanto da compreensdao da complexidade de suas relagdes

para serem interpretadas.

E nessa perspectiva que, ao “olhar” para as suas experiéncias de avaliagdo, os sujeitos
colocaram em evidéncia o controle nomeado de maneiras diversas — regulagdo,
monitoramento, pressao, acao do governo — ao mesmo tempo em que, também, a atividade

de regulacdo e controle aparece como necessdria e de maneira tdo explicita como um dos

7 Destacam- se, em especial, os estudos de Ardoino e Berger (1993); Hadji ( 1984); Barbier (1996); Dias
Sobrinho (2003, 2004, 2005)
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elementos da agdo de avaliar. Essas analises estdo presentes nos capitulos 4 e 5. Esse €, sem
davida um efeito a se destacar, pois consiste em uma mudanga necessaria para se avancar,

tanto nas praticas quanto nas politicas de avaliacdo da Educagao Superior.

Entendendo que anélises de conceitos sdo construgdes sociais subjacentes a producgdes de
sentidos, num determinado tempo/espaco, admite-se que esses dispositivos sdo dindmicos,
mutaveis. Assim, a no¢ao de controle, segundo Ardoino (apud HADJI, 1994) passa de uma
concep¢ao arcaica para uma concep¢do moderna. Na primeira, ¢ visto como normativo,
hierarquico, repressivo e atemporal, e, na segunda, como processo dindmico que varia
conforme o tipo de andlise que se propde realizar. Assim, ¢ possivel compreender que o
controle pode ser visto como “um caso particular da fun¢do mais universal da avalia¢ao”

(HADJI, 1994, p.72).

Pensar a fun¢do mais universal da avaliagdo ¢ adentrar o universo de produ¢do de sentidos
sobre suas fungdes, seus principios, suas dimensdes, seus meios. E, pois, exercitar a
capacidade reflexiva dos que se arvoram pelos caminhos da avaliagdo. Foi assim que esse
trabalho encontrou sua maior importancia, pois ndo se tratou aqui, nesta tese, de registrar
informagdes colhidas por meio de um questiondrio ou de um roteiro de entrevista. Nos
registros estdo relatados modos de ver e de atribuir sentidos aos temas aqui discutidos. Os
atos de olhar/pensar a avaliagdo vivenciada transportou os sujeitos — pesquisadora e

pesquisados — para o terreno da acgao reflexiva.
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Destaca-se, nesse interim, que, no decorrer das analises das experiéncias, a no¢do de
controle, que sempre esteve ligada ao positivismo € ao objetivismo, passa a ser entendida
como componente da institucionalidade, da ordem social e, no caso da avaliacdo da

Educacao Superior, como recurso fundamental a sua hegemonia como bem publico.

Todavia essa percep¢ao se apresenta, neste trabalho, sob forma de questdes ainda latentes e
expressas por meio de perguntas contidas nas respostas dos questiondrios e entrevistas, tais
como: ¢ possivel avaliar sem exercer algum tipo de controle? H4, ou ndo ha sempre uma
espécie de controle quando se selecionam elementos e instrumentos para se proceder a

avaliacao?

A acdo de avaliar como agdo reflexiva convida os sujeitos a perguntar. Eis a grande
satisfacdo de realizar este trabalho, qual seja, provocar os questionamentos latentes: avaliar
em nome de qué? Para qué ? A partir de que representagdo da qualidade, ou seja, sob que
referencial? Naturalmente, as questdes sobre avaliacdo ndo se encerram nas que estdo aqui
destacadas. Esses questionamentos representam, apenas, alguns exemplos do que se
verificou nos dados coletados que, como dito antes, ndo significam apenas respostas as
perguntas feitas, mas, principalmente, interpretacdes e leituras dos que se entregaram ao

desafio proposto.

A fecundidade das interpretacdes indicam que a natureza reflexiva da agdo de avaliar exige
que processos avaliativos sejam propostos, levando-se em conta que os objetos a serem
avaliados estdo subsumidos nas a¢des humanas e pertencem, portanto, a agdo social. Eis

outro elemento em destaque neste trabalho: a natureza dos objetos em avaliacdo. Pensemos
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que em educagdo avaliamos: saberes ou conhecimentos, competéncias, programas,
propostas, enfim, todos esses aspectos sdo objetos da producao social. Dessa forma, objetos
em avaliacdo sdo componentes de formacao de sujeitos, assim como sdo resultantes de suas
construgdes. E pois, nessa perspectiva, que ao se discutir, neste trabalho, em especial, no
capitulo 4, a questdo dos critérios e dos indicadores, encontra-se evidenciado o
entendimento de que esses mecanismos sdo produzidos a partir de referentes e referéncias

que representam interesses em conflitos e que revelam intencdes.

Sabe-se que toda pratica humana ¢ intencional, portanto recoberta de inten¢des que se
revelam e/ou se mascaram em subterfligios discursivos e instrumentais. A avaliacdo, assim,
também se configura e tem, na forca das agdes em que se encerra, a possibilidade de levar
os sujeitos a compreenderem as intengdes, por intermédio da busca de sentido das proprias
acoes. Assim, ao se destacar as agdes e os processos de avaliagdo: propostas do governo,
manifestagdes e proposicdes de entidades representativas das instituigdes, intervengdes de
especialistas, programas de avaliagdes institucionais desenvolvidos por iniciativas de
instituicdes, dentre outros, vimos que tais agdes e processos serviram como referéncias para
as leituras do que tem sido a avaliagdo e, principalmente, de seus efeitos para o que ela

pode vir a ser.

Em fung¢do dessa forca imanente das acdes e da reflexdo sobre as a¢des de avaliacdo, € que
se destaca um dos principais efeitos evidenciados, qual seja, a capacidade de reflexdo
prospectiva que a avaliacdo produz. Referendando o que j& foi dito por Dias Sobrinho
(2005a, p19), pois  “¢ um processo de constru¢dao do futuro”. Ao contribuirem com esta

pesquisa, revelando suas experiéncias, seus conhecimentos, suas concepgdes € suas
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praticas, os sujeitos passaram a desvelar a capacidade de reflexdo prospectiva da avaliagdo
da Educag@o Superior brasileira, a luz de sua historia, mostrando que politicas e praticas

sdo construidas permanentemente numa relacao dialética.

O carater relacional da avaliag¢do, destacado no esforco de interpretagdo das experiéncias
vividas, fez aflorar a consciéncia de sua capacidade mediadora. Se os objetos a avaliar sdo
construgdes sociais e, portanto, sdo movedigos e possuem movimentos proprios, as
propostas de avaliacdo de instituicdes realizadas pelo governo ndo podem falar por si, se
ndo captarem as realidades a partir do que nelas existem, do que nelas persistem, do que

nelas se projetam.

O exame dessa questdo nos leva a constatar que a forga propulsora das contradi¢des e da
conflitividade desse campo politico vem produzindo o efeito de construir capacidade
avaliativa nas instancias envolvidas com a Educagdo Superior, portanto, na sociedade em
geral. Por capacidade avaliativa, compreende-se o conjunto de competéncias construidas
para realizar a avaliacdo, que envolve conhecimentos cientificos, registros de experiéncias e
praticas, desenvolvimento de sistemas de informagdes que se articulam em favor de um
melhor conhecimento da realidade desse nivel de ensino, composi¢do e qualificagdo de
quadros de especialistas, elaboracdo de documentos com orientagcdes para 0s processos, €,

por fim, a constitui¢do de um sistema nacional de avaliagao.

Pode-se, ainda, afirmar, com base nas discussdes aqui apresentadas, que essa capacidade

avaliativa vem se sustentando nas riquezas das produgdes académicas, na inten¢do clara de
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varios segmentos em associar avaliagdo com qualidade do ensino, para evidenciar a
importancia da universidade, sua forga e vitalidade. Tem-se, portanto, um movimento

amplo, rico em experiéncias institucionais e em politicas em construgao.

Destaca-se que o poder das relagdes presentes nesse movimento pode ser capaz de
transformar politicas legitimadas de avaliacdo, como ¢ o caso do SINAES, em reais
politicas de Estado, fugindo das estratégias ardilosas de criacdo de politicas de governo.
Esse ¢, sem divida, um dos efeitos de maior destaque neste trabalho. Isso porque cada vez
mais os processos avaliativos da Educacdo Superior se apresentam como atividades que
afetam, direta ou indiretamente, toda a sociedade, constituindo-se, dessa forma, como um
fendomeno ético-politico. Assim sendo, a medida que se torna projeto de um curso, de uma
instituicao e de uma sociedade, ainda que passe por mecanismos de regulacdo do governo, a
avaliacdo serd sempre um exercicio de transformacgdo, se sustentada na participagdo na

legitimidade de sua proposta.

Todavia, somente é possivel constatar a legitimidade de politicas de avaliacdo, se tais
politicas se apresentam como resultantes de movimentos compostos por experiéncias que se
entrecruzam e se complementam na interagao entre politicas e praticas. A forma possivel de
se promover processos de interacao se d4 por meio da comunicagdo, elemento constituinte

da avaliacdo, conforme discutido no quarto capitulo.

No decorrer deste trabalho, destacam-se os processos constitutivos da composi¢do do
campo da avaliagdo, evidenciando-se, pelas andlises das experiéncias, que 0s processos

avaliativos t€ém uma natureza cientifica. Assim, a investigacao das realidades institucionais,
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pressupde um aprimoramento de tecnologias que somente podem nascer e se desenvolver

nas proprias praticas de avaliagao.

H4, ainda, nesta relacdo, a luta por fazer valer concepgdes, intengdes e interesses. Ao se
enveredar pelas andlises desta relacdo, desvelou-se, nos limites desta producgdo, a forca
presente nas agdes dos professores, protagonistas nas construgcdes e discussdes das
politicas, nas transformagdes das politicas em praticas e no retorno dessas experiéncias em

novas construcdes politicas.

Dessa forma, pode-se afirmar que politicas e praticas de avaliagdo da Educagdo Superior
brasileira vém sendo produzidas numa relacdo dialética, e que, as acdes dos sujeitos
implicados nesse campo, vém gerando conhecimentos e transformando-os pela mediagdo
das suas experiéncias. Destaca-se, também, a positividade das relagdes que se estabelecem
entre politicas e praticas pela forca da avaliagdo que se revela ao dar visibilidade aos
efeitos dessas relagdes no crescimento qualitativo e quantitativo da produgao cientifica, na
produgdo de capacidade avaliativa, no aprimoramento instrumental e nas a¢cdes de formagao

dos sujeitos da e na avaliacao.

A experiéncia de realiza¢do deste trabalho reforca o poder formador da avaliagdo, pois o
fato de toma-la como tema, fez passar, também, em revista, concep¢des e intengdes
presentes na experiéncia de desenvolvimento desta pesquisa. E, ao consolidar, por hora, o
processo investigativo remete-se a sensacdo de incompletude, de insuficiéncia, a0 mesmo

tempo em que, também, se avalia o desenvolvimento de capacidades intelectuais e afetivas,
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uma vez que toda experiéncia comporta forte grau de paixdo. Enfim, avaliam-se as
aprendizagens que se efetivaram com a producdo deste trabalho e se projetam novos

desafios para a busca de respostas as novas questdes por ele demandadas.

Os desafios a que se refere sdo diretamente relacionados as instituicdes € a seus sujeitos.
Sdo os espacos institucionais, fontes de ricas informacdes sobre o desenvolvimento de
politicas e praticas de avaliacdo e sobre a Educacao Superior. Este trabalho deixa em aberto
questdes e temas suscitados e muitas possibilidades de pesquisa. Destacam-se, dentre
outras, a questdo da avaliagdo entre instituicdes como possibilidades de se trocar
experiéncias bem sucedidas; a problematica em torno de um sistema que integre graduagdo
e pos-graduagdo, a questdo da formagdo dos avaliadores das comissdes, ¢ a relacdo entre

objetividade e subjetividade nos processos avaliativos.

Observa-se que o campo da avaliagdo comporta sempre muitas possibilidades de pesquisa,
por sua natureza complexa e plurirreferencial, e, por constituir-se, fundamentalmente, de
interrogacgdes, o que traz, como efeito, a impossibilidade de encerrar-se em conclusdes,

qualquer que seja o objeto da educacdo em “estado de avaliagdo”.
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