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RESUMO

No atual contexto da educacdo as exigéncias pdidgda de ensino tém sido frequentes
trazendo mudancas para a gestao da educacado supspecialmente no que diz respeito a
avaliacdo institucional e a préatica pedagogica. @ormaorganizacdo do sistema de avaliacdo
institucional das Instituicbes de Ensino Superior 2004, ficou evidente a necessidade de
maiores estudos que permitam compreender a triajetésenvolvida pelo Sistema Nacional
de Educacéo, em funcédo da politica de qualidade @aducacdo brasileira. Portanto cabe
indagar se a avaliacdo como politica publica velfeara a qualidade da IES estd promovendo
mudancas na pratica pedagogica dos docentes? K @asse cenario investigou-se as
influéncias do novo modelo de avaliacdo e a pedmmups docentes da IES no que diz
respeito a sua pratica pedagogica. Neste contexsopu-se analisar os estudos pertinentes ao
tema destacando a trajetéria da avaliagdo institatino Brasil, identificando junto a
Universidade investigada o processo de implantdg&muto-avaliacdo. Com esta perspectiva
procurou-se descrever a percepcao dos docenteglagda ao processo de auto-avaliacéo
estabelecido, conduzindo a descricdo das influéreimudancas emergentes dessa politica
educacional na prética pedagdgica. A trajetériaadaliacdo institucional da educacéo
superior brasileira foi objeto de estudo nesta gisag envolvendo aspectos relativos ao tema
tais como: o cenario mundial da avaliagdo e a ay@i como mecanismo de auto-
organizacdo, considerando a Teoria da Complexidadeo eixo tedrico do estudo, em
especial na visdo de Morin (2000). Subsidiaram essedo autores como Behrens (2005),
Capra (2000), Demo (1991), Libaneo (1986), Luck@894), Sobrinho (2003) e Vianna
(1989). A pesquisa ainda requereu estudos retativiostituicdo de educacao superior como
organizacdo complexa, a avaliacdo do sistema edmnehce suas implicacbes para a
qualidade da educacdo brasileira e as diferentéscgs pedagogicas desenvolvidas na
universidade investigada. Tais aspectos foram fuedéais para compor os fundamentos
tedricos necessarios a compreensao da problengbpmsta. A abordagem metodoldgica
escolhida para esta pesquisa foi a quanti-quatitatD tipo de pesquisa escolhida para
realizacdo deste estudo foi a pesquisa explorati@szritiva. A pesquisa envolveu como
participantes o diretor do Curso de Fisioterapiaud®& Universidade de grande porte de
Curitiba, e também alguns professores escolhidoamostragem aleatoria, que responderam
a um questionario aberto. Os resultados remeteramacessidade de mudangas na pratica
pedagogica dos professores, e evidenciaram o destamento dos docentes em relacdo a
avaliacédo institucional em todo seu processo.

Palavras-chave: avaliacdo institucional, institoig@& educacdo superior, pratica pedagogica,
Teoria da Complexidade.



ABSTRACT

Nowadays, the education has many requirements abaahing quality and this has
been changing the management of the higher scaspécially in the institutional evaluation
and pedagogical practice. With the readjustmernit the institutional evaluation in 2004, it
was notorious the need of more studies that allmvsnderstand the way developed by the
National System of Education, duty to the polittfsquality education in Brazil. Therefore,
we research if is the institutional evaluation gmuhblic politics aim to the quality of the higher
schools demanding changes in the teacher’'s pedadogiactice? With this scenery, we
investigated the impacted of the new model of eatsdn and the discernment of the teachers
about their own pedagogical practice. By the wag,tied to analyze the studies about this
topic, detaching the trajectory of institutionalb&ation in Brazil identifying with the higher
schools the own- evaluation of the instill proceasth this view, we looked for to describe
the judgment of the teachers related to the owiuatian process established, leading to the
description of the impacted and changes risindhsf ¢ducational politics in the pedagogical
practice. The trajectory of the higher school tusibnal evaluation was the aim of this
research, involving important aspects like: worttheepts of evaluation, the evaluation like
auto-organization, considering the complexity tlyetike the theory axis of this study,
specially with Morin (2000). Subsidized this stwalythors like Behrens (2005), Capra (2000),
Demo (1991), Libéneo (1986), Luckesi (1994), Sdmwir{2003) and Vianna (1989). The
study still required researches related to theituigin as a complex organization, the
evaluation of the educational system and theirrarfees to the quality in education and the
different pedagogical practice developed in Brakilese topics were very important to raise
the theory part, to the understanding of the prapohe methodology chosen was quanti-
qualitative. The kind of the research was explayatnd descriptive. The research involved
like participants the physiotherapy course directfoa huge university in Curitiba, and some
teachers chosen by aleatory pattern, who answeregen questions. The results forward to a
need of changes in the teacher’s pedagogical peaend evidenced the teacher’s unknowing
about the hole process of institutional evaluation.

Key words: institutional evaluation, higher schouwistitution, pedagogical practice,
complexity theory.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

As instituicbes de Educacdo Superior foram provocadas a reorganizar o
sistema de avaliacdo em funcao da legislacéo proposta a partir de 2004, o SINAES,
cuja proposta “busca assegurar, entre outras coisas, a integracdo das dimensdes
internas e externas, particular e global, somativo e formativo, quantitativo e
qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avaliacao” (SINAES, 2004, p.85).

Este movimento deixou evidente a necessidade de maiores estudos que
permitissem compreender a trajetoria proposta pelo Sistema Nacional de Educacéo,
na busca de uma politica de qualidade para a Educacao Brasileira. Sendo um tema
recente e de grande repercussao no meio educacional, possibilitou a investigacao e
a analise de diferentes olhares na politica educacional, especialmente, no que diz
respeito aos seus impactos na pratica pedagogica do professor. A avaliacdo
institucional é estudada desde os anos 40, e até hoje sofre mudancas e interfere no
processo educativo. Assim buscou-se construir uma investigacdo que permitisse
analisar esta trajetoria. As propostas de politicas educacionais sdo de grande valia
para o desenvolvimento da educacao, porém, ndo tem se consolidado na pratica. As
teorias funcionam muito bem, porém, a pratica configura-se de outra maneira.

Como professora universitaria, participei do processo de avaliacdo
Institucional no ano de 2004, realizado em uma Faculdade em Curitiba, no curso de
Fisioterapia. A partir dai, surgiu o interesse de aprofundar o estudo da avaliacéao
institucional e sua relacdo com as préaticas pedagégicas. Em funcdo da minha
vivéncia na formacdo académica numa universidade de grande porte de Curitiba. A
formacdo como fisioterapeuta permitiu atuar como profissional e como docente. Esta
experiéncia permitiu a realizacdo desta pesquisa. Para tanto, temas relacionados
com a problematica, tais como: o cenario mundial da avaliagdo, a avaliacdo e
complexidade, a universidade como organizagéo, avaliagdo do sistema educacional
e suas implicacbes para a qualidade da educacdo brasileira e as praticas

pedagogicas, compdem o contexto deste estudo.



Diante do cenario estudado, destacamos a importancia da qualidade das IES
e em especial, investigamos o seguinte problema: qual foi a influéncia do SINAES
(Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior) na pratica pedagdgica dos
professores envolvidos na InstituicAo de Educacdo Superior? O objetivo desta
investigacdo foi analisar a influéncia do novo modelo de avaliagéo institucional na
pratica pedagogica da IES. Os objetivos especificos foram: analisar as literaturas
pertinentes ao tema, destacando a trajetoria da avaliacdo institucional no Brasil e da
pratica pedagdgica dos professores universitarios; identificar junto a IES o processo
de implantagdo do novo sistema de avaliagcéo; descrever a percepcao dos docentes
em relacdo a implantacdo da auto-avaliagdo e descrever a percepcao dos docentes
sobre avaliacdo institucional e identificar as possiveis mudancas na pratica
pedagogica dos professores.

A abordagem quanti - qualitativa foi a alternativa metodoldgica utilizada neste
estudo. A abordagem qualitativa € usada quando vocé deseja entender
detalhadamente porque um individuo faz determinada coisa. A pesquisa qualitativa é
particularmente Gtil como uma ferramenta para determinar o que € importante para
as pessoas e porque é importante. Esse tipo de pesquisa fornece um processo a
partir do qual questbes-chave sédo identificadas e perguntas sdo formuladas,
descobrindo o que importa para as pessoas e porqué. Esse tipo de pesquisa
também é usado para identificar a extensao total de respostas ou opinides que
existem em uma populacdo. A pesquisa qualitativa ajuda a identificar questdes e
entender porque elas sdo importantes. A pesquisa qualitativa revela areas de
consenso, tanto positivo quanto negativo, nos padrées de respostas. Ela também
determina quais idéias geram uma forte reacdo emocional. Além disso, é
especialmente atii em situagcbes que envolvem o desenvolvimento e
aperfeicoamento de novas idéias. A pesquisa qualitativa costuma ser seguida de um
estudo quantitativo.

A primeira razdo para se conduzir uma Pesquisa Quantitativa € descobrir
guantas pessoas de uma determinada populacdo compartilham uma caracteristica
ou um grupo de caracteristicas. Ela é especialmente projetada para gerar medidas
precisas e confidveis que permitam uma analise estatistica. A Pesquisa Quantitativa
€ apropriada para medir tanto opinides, atitudes e preferéncias como
comportamentos. Esta técnica de pesquisa também deve ser usada quando se quer

determinar o perfil de um grupo de pessoas, baseando-se em caracteristicas que



elas tem em comum (como demograficas, por exemplo). Através de técnicas
estatisticas avancadas inferenciais, ela pode criar modelos capazes de predizer se
uma pessoa terd uma determinada opinido ou agira de determinada forma, com
base em caracteristicas observaveis. A Pesquisa Quantitativa ndo € apropriada nem
tem custo razoavel para compreender "porqués”. As questdes devem ser diretas e
facilmente quantificaveis e a amostra deve ser grande o suficiente para possibilitar
uma analise estatistica confiavel (ETHOS, 2006)

O tipo de pesquisa foi a exploratoria-descritiva. A pesquisa exploratoria tem
como finalidade a observacdo do fen6meno bem como a maneira que se manifesta
e se relaciona com outros fatores. E descritiva, pois permite a observagao, o registro
e a analise dos fatos sem manipula-los, estudando os fenémenos sem interferéncia
do pesquisador, verificando a frequéncia, sua hatureza a caracteristica, e
descrevendo com exatidao os fatos (YAMAMOTO, 1999, p.35).

Na primeira etapa da pesquisa foi realizada a revisdo da literatura. Na
segunda etapa, optamos por coletar os dados junto aos sujeitos envolvidos na
pesquisa. Os dados foram coletados em uma Universidade de grande porte de
Curitiba. A populacao estudada envolveu o diretor de curso de fisioterapia e alguns
professores escolhidos por amostragem aleatéria, que responderam a um
guestionario aberto contendo 6 perguntas. A universidade foi escolhida dentro do
universo das Instituicbes que participaram do processo de auto-avaliacao
institucional e realizaram o ENADE (Exame Nacional de Avaliacdo do desempenho
do Estudante) no ano de 2004.

No primeiro capitulo apresentamos a proposta da investigacdo, o tema, o
problema e a metodologia proposta. No segundo capitulo, foi descrito o surgimento
da universidade no Brasil, ja que o foco do estudo acontece dentro de Instituicdo de
Educacdo Superior. Também abordamos algumas concepgbes do termo
universidade descrita por diversos autores, assim como as legislagcoes pertinentes a
essa instituicdo. Ainda, o texto trata da universidade moderna e suas novas
perspectivas. E para finalizar o capitulo, tratamos sobre algumas reflexdes sobre a
universidade como sistema e organizacéo,

No terceiro capitulo, abordamos as préticas pedagdgicas, considerando 0s
diversos universos nos quais ela esta inserida, e na sequéncia, os fundamentos
ideologicos das diversas tendéncias pedagogicas. No quarto capitulo, um dos temas

centrais do estudo, escrevemos sobre a teoria da complexidade.



No quinto capitulo, apresentamos a relevancia da avaliacdo institucional,
inicialmente fazendo uma revisdo da literatura sobre avaliagdo no mundo e em
seguida, uma descricdo da trajetoria historica de como ocorreu no Brasil.

No sexto capitulo, relatamos a experiéncia de alguns professores do curso de
fisioterapia no que tange a sua pratica pedagdgica, inserida nos mecanismos da
avaliacao institucional.

Nas consideracdes finais apresentamos algumas perspectivas a partir da
pesquisa e enfocamos a participacdo da pesquisadora e dos sujeitos envolvidos

neste processo, bem como, seus avancos e futuros desafios.



CAPITULO 2

A UNIVERSIDADE NO BRASIL: DO NASCIMENTO A CONSOLIDA CAO

Para falar do nascimento da Universidade Brasileira, € preciso inicialmente
fazer uma retrospectiva histérica do surgimento das universidades no mundo, pois
em outros paises sua criacdo data do século Xlll e, no Brasil, a Universidade tem
sua origem somente a partir do século XVIII (ANASTASIOU, 2002).

Os estudiosos sobre a histéria das universidades Charle e Verger (1996),
afirmam que as primeiras universidades do mundo surgiram inicialmente na Europa
Ocidental no inicio do século Xlll. Neste século, segundo Tubino (1997), as
universidades chegam para substituir os monastérios. Nos séculos Xlll e XIV hd uma
nova fase de expansao das universidades, pois “novas escolas sao fundadas, dentre
elas em Napoles, 1224, Salamanca,1218, Lisboa,1290 e Lerida,1300” (CHARLE e
VERGER,1996,p.23).

De acordo com estudos referentes a historia, a universidade iniciou seu
caminho com as escolas medievais, “sendo as de Bolonha e Paris as primeiras. Da
Universidade de Bolonha descendem as Italianas e das de Paris originaram-se as de
Oxford e Cambridge” (TUBINO, 1997, p.10).

Nesse sentido, pode-se dizer que:

As condi¢cBes que presidiram o nascimento das universidades foram proporcionadas
pela cidade - concentracdo demografica, aparecimento de uma classe interessada no
direito romano (burguesia), a intensificacédo das relagfes, contato com civilizagdes até
entdo desconhecidas, concentragdo cultural, sdo fatores que condicionaram social e
culturalmente as origens das universidades (JANOTTI, 1992, p.49).

Além das contribuicbes pioneiras para a ciéncia, as universidades de
Napoles, Salamanca, Lisboa e Lerida foram um importante foco humanista, onde
conviveram intelectuais tais como o Frei Luis de Leon e Hugo Grocio que
impulsionaram o desenvolvimento académico da Peninsula Ibérica (HASKINS,1957)

A Universidade de Salamanca especificamente teve um rapido e notério

crescimento, admitindo cerca de 6500 alunos a cada ano segundo seu historico



relatado na pégina da propria Universidade, tornando-se uma das maiores
universidades da Europa (ARIAS, 2005).

Em outros paises, tal como o Brasil, o surgimento das universidades acontece
de forma mais lenta. Havia, por parte dos colonizadores no Brasil, desde 1549,
especialmente dos jesuitas, uma preocupacdo com a instru¢cdo do povo
(LOUREIRO, s/d, p.417). Tal fato fez com que fossem criados alguns cursos, mas
ainda como nivel secundario e algumas matérias superiores.

Um olhar retrospectivo sobre a trajetoria da instituicdo universitaria permite
aos estudiosos estabelecer quatro periodos, para melhor compreensdo do seu
surgimento e influéncias no Brasil. Segundo Trindade (2000, p.128) foi possivel
detectar que no primeiro periodo do século XII até o Renascimento, “foi o periodo da
invencdo da universidade em plena Idade Média, em que se constituiu o0 modelo da
universidade tradicional, a partir das experiéncias precursoras de Paris e Bolonha e
da sua implantacdo em todo territorio europeu sob a protecdo da Igreja”.

No segundo “iniciou-se no século XV, época em que a universidade
renascentista recebe o impacto das transformacdes comerciais do capitalismo e do
humanismo literario e artistico, mas sofre também os efeitos da Reforma e da
Contra-Reforma” (TRINDADE, 2000, p.128).

O terceiro, a partir do século XVII, “ foi marcado por descobertas cientificas
em varios campos do saber, e do lluminismo do XVIII, a universidade comecou a
institucionalizar a ciéncia, ndo sem resisténcias, numa transicdo para 0S Novos
modelos” (TRINDADE, 2000, p.129). No quarto periodo, “no século XIX, implantou-
se a universidade estatal moderna, e essa etapa, que se desdobra até os nossos
dias, introduz uma nova relacdo entre Estado e universidade, estabelecendo suas
principais variantes institucionais” (TRINDADE, 2000, p.129).

Estes quatro periodos definidos anteriormente, trazem um resumo do que
aconteceu nos diversos séculos, desde o Xl até o XIX, remetendo os
acontecimentos importantes de cada periodo.

No século seguinte, o XIX, Dom Jodo VI transferiu a sede do governo
portugués para o Brasil, escapando das invasdes francesas a Portugal. Com a
familia real chegam ao Brasil mais 15000 pessoas também para fugir das invasdes
francesas. Dentre essas pessoas, muitos intelectuais trazendo na bagagem milhares
de livros. A frota chegou ao Brasil em 21 de Janeiro de 1808 (LOUREIRO, s/d,
p.418).



Com a chegada da familia real, “o pais se transformou em sede da coroa
portuguesa” (CHARLES e VERGE, 1996, p.124). Essa mudang¢a ocasionada pela
presenca do rei, impulsionou a implementacdo de medidas administrativas,
econbmicas e culturais para estabelecimento da infra-estrutura necessaria ao
funcionamento do império, tais como o Banco do Brasil, a Imprensa, colonizacgéo,
pesquisas cientificas, saneamento e fabricas. A partir dai surgem também os
estabelecimentos de ensino superior, com 0 objetivo de formar quadros profissionais
para 0s servigos publicos voltados a administracdo do pais. As areas privilegiadas
para o desenvolvimento da educacdo superior eram: medicina, engenharia e direito.
“Em 1808, foram criados os primeiros estabelecimentos de ensino médico-cirargico
de Salvador e do Rio de Janeiro” (CHARLES e VERGE, 1996, p.124).

Ainda em 1808, foi assinada na Bahia a carta Regia ao governador Conde da
Ponte, dando poderes ao doutor Picanco, cirurgido, para criar uma escola de
medicina e cirurgia. Ainda em 1808 foram criadas as escolas de economia politica e
de comercio. “Em 1809, foi criada a escola de Medicina do Rio de Janeiro, nos
mesmos moldes da anterior criada na Bahia. Em 1910, surge a escola Nacional de
Engenharia”. E, a partir dai, outras como quimica, agricultura, botanica, farmécia,
belas artes, desenho e histéria foram criadas a partir de Cartas Regias (LOUREIRO,
s/d, p.19).

De acordo com Oliveira (2004), com a criacdo destas escolas e cursos, 0
Brasil cresceu em outros setores também. Entre eles, cabe destacar a Imprensa
Regia, o Jardim Botanico do Rio de Janeiro, Biblioteca Nacional, Real Teatro Sao

Joao e o0 Museu Nacional, que impulsionaram o desenvolvimento cultural do pais.

Apesar da criacdo destas escolas, apenas no século XX surge a primeira
universidade Brasileira. Porém, ha controvérsias histéricas no que diz respeito a qual

foi a primeira universidade oficialmente.

Entre os historiadores prevalece a teoria de que “a primeira universidade
criada pelo governo federal brasileiro foi a do Rio de Janeiro em 1920, que nasceu
como uma confederacdo de escolas” (SGUISSARD, 2004, p.35) “aglutinando as
Escolas Politécnica, de Medicina e de Direito ja existentes” (CHARLES e
VERGE,1996,p.70).



Porém, outros historiadores, indicam como sendo a primeira Universidade
Brasileira a do Parana, criada em 1915 ja que a do Rio de janeiro em 1920 era
considerada faculdade isolada. Essas duas universidades fugiam ao padréo
Europeu, que abrangia diversos cursos, porém a do Rio de Janeiro e do Parana
“eram consideradas faculdades isoladas, baseadas em escolas de nivel superior
com aulas de formacdo profissional do primeiro ao ultimo dia de aula” (TOBIAS,
1977, p.169).

No periodo de criagcdo de tais universidades, o Brasil passou por reformas
educacionais, tendo em vista a oscilacéo de leis, ora voltadas para a aristocratizacéo
e ora para a socializacéo.

A Educacao Superior Brasileira passou a ser reconhecida como uma questao
nacional, inclusive no plano institucional, em 1930, com a criagdo do Ministério da
Educacdo e Saude, quando o Brasil comegou a enfrentar os problemas de uma
sociedade burguesa moderna, entre eles, o da instru¢do publica popular. Nos anos
30 do século XX, o Brasil passou por uma multiplicacdo de universidades e
faculdades, colocando—se no rol dos paises que se preocupavam com 0s problemas
do ensino superior. “Nesta época, dois projetos tomaram corpo e tornaram-se
universidades, a Universidade de Sao Paulo (USP), e a Universidade do Distrito
Federal (UDF)” (SGUISSARDI, 2004, p.35).

Mas, apesar de toda essa expansao, as universidades nao estavam
preparadas para cultivar a investigacdo cientifica, ndo possuiam flexibilidade nem
diversificacdo para atender as necessidades do mercado. Ap0s muitos anos de
discussbes e quinze anos de tramitagcbes entre o executivo e o legislativo, foi
aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 (CARNEIRO,
1998), com implica¢des profundas para toda a Educacéao Brasileira.

Fixar Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional significa estabelecer metas e
parametros de organizagdo da educacdo a serem seguidos por uma nacdo. No
Brasil, o tema das “Diretrizes e Bases” remontam a Constituicdo Federal de 1934, a
primeira carta magna que fixou como competéncia privativa da Unido em seu artigo

V, inciso XIV propoe: “tracar as diretrizes da educacéo nacional”.

Na descricdo do ambito da legislacdo em questdo, ainda ndo aparecia a
palavra “bases”, mas esta visava a implantacdo de um Sistema Nacional de

Educacdo: “Com efeito, previam-se normas nacionais, um plano nacional e um



colegiado nacional para elaborar o plano e encaminhar a solugdo dos problemas
educativos do pais” (SAVIANI, 1997, p.9).

Uma nova Constituicdo foi promulgada em 18 de setembro de 1946, na qual a
expressao “diretrizes e bases” aparecem pela primeira vez associada a questao da
educacédo nacional.

Em 1947, “0 entdo Ministro da Educagéo, Clemente Mariani, no governo do
Presidente da Republica Eurico Gaspar Dutra, oficializou uma comissdo de
educadores para propor uma reforma geral da educacdo nacional’” deu origem a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, sancionada em 20 de
dezembro de 1961 (CARNEIRO, 1998, p.21)

Sampaio, (2005.p.3) referindo-se a LDB de 1961, diz que ela voltava-se para
“0s mecanismos de regulamentacédo da expansdo do ensino superior’, e que desde
aguela época ja apontava para a necessidade de estabelecer controle entre o
mercado e o0 ensino superior. O processo de implementacdo da LDB levou as
universidades a promoc¢ao de novos ajustes internos, causando o que Sguissardi
(2004, p.38) relata como os anos 60, a década de “grande crescimento interno das
universidades em todo o mundo, com a busca por um novo modelo de
universidade”.

Ocorreu também nos anos 60 o aparecimento de sintomas de massificacao e
de propensao ao gigantismo e a burocratizacéo das relagfes institucionais € mesmo
pessoais, criando condicbes para o rompimento com o poder universitario existente.
No caso brasileiro, a grande expansdo e massificagdo do sistema universitario
concentrou-se nos anos 70, depois da reforma de 1968 (SANTOS,2004). Esta
reforma provocou uma ruptura no sistema de ensino superior Brasileiro, alterando

definitivamente sua historia e trajetoéria.



2.1 A reforma universitaria proposta na Lei 5540/68

Para a mudanca do modelo universitario vigente, era necessario modificar a
legislacdo que regulava este setor. Entdo, em 2 de julho de 1968, € baixado um
decreto presidencial que instituia um Grupo de Trabalho no Ministério da Educacéo
(MEC), onde os 11 componentes desse grupo foram designados pelo presidente em
exercicio General Artur da Costa e Silva, que estabeleceu um prazo de 30 dias para
gue o grupo apresentasse um projeto de reforma universitaria (MATA 2005).

Este grupo tinha como misséo, estudar a reforma da Universidade Brasileira,
visando a sua eficiéncia, modernizagdo, flexibilidade e desenvolvimento do pais.
“Tratava-se de uma reforma em profundidade, que n&o atingia apenas a
universidade em sua constituicao interna, mas procurava defini-la em suas relacdes
com o desenvolvimento nacional” (LOUREIRO, s/d, p.440).

Esta reforma universitaria foi uma luta de estudantes e de alguns professores.
Conforme expdem os estudiosos, 0 governo, sob pressbes de tendéncias
desenvolvimentistas de ambito nacional e internacional, resolveu tomar a lideranca,
até mesmo para assegurar o controle e a ordem.

Desta forma, 0s governistas poderiam modernizar 0 ensino superior, sem
romper com antigas tradigcdes, nem ferir interesses conservadores, e, “mais uma vez
em nossa historia politica, o interesse social era substituido pela decisdo de poucos”
(ROMANELLI, 1986, p.95).

Neste mesmo sentido: “A reforma de 68 propds um maior entrosamento entre
as universidades e as empresas, representando o inicio do processo de privatizacao
das universidades publicas” (BRASIL, 1968 In: SILVA, 2001, p.21).

De acordo com as idéias sobre privatizacao:

Nas universidades, baseadas no ensino, pesquisa e extensdo, deveriam ser criados
cursos de graduacao (que poderiam ser de curta ou longa duragéo), pos-graduacao,
extensdo, aperfeicoamento, especializacdo e pesquisa. Mas a estrutura
organizacional desse tipo de ensino superior € muito dispendiosa, 0 que acarretou na
criacdo de varias Faculdades (estabelecimentos isolados ou instituicdes similares),
principalmente na esfera privada, ja que essa estrutura € menos dispendiosa do que
a estrutura em universidade. A maior parte do setor privado optou por esse Ultimo tipo
de estabelecimento de ensino superior, 0 que possibilitou a esses estabelecimentos
tornarem-se empresas altamente lucrativas (MATA, 2005, p.7).

Os gastos com a estrutura organizacional sdo bastante relevantes, portanto, a
legislacdo propO6s medidas para diminuir os custos e aumentar o atendimento ao



mercado. Implantou mudangas no vestibular, que passou a ser classificatorio para
todo o pais, eliminando a figura do excedente. “Propdés a adocdo do regime
semestral e estabeleceu mecanismo para captacéo de recursos financeiros, criando
o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo - FNDE” (GUIMARAES, 2003,
p.7).

Depois de tantas mudancas, conforme descrito, 0 ensino superior no Brasil

tomou novos rumos frente a expansao.

2.2 Expanséao do Ensino Superior

Os estudos relativos a Educacédo Superior Brasileira, indicam que a década
de 70 foi marcada por avangos e retrocessos na concepcao do trabalho intelectual

na universidade.

A partir da reforma de 1968, foi constituido o sistema departamental e o novo padrao
de carreira docente, dando lugar a expansao, ao crescimento e massificacdo das
universidades publicas, com uma burocratizacdo crescente do sistema universitario
(PAULA, 2001, p.16).

Entre o inicio dos anos 60 e o final dos anos 70 “0 numero de estudantes
universitarios passou de cerca de algumas centenas de milhares a um milhdo e
meio, com aumentos correspondentes no numero de instituicdbes e professores”
(SCHWARTZMAN, 1989, p.3).

A partir da década de 70, as universidades brasileiras tornaram-se instituicdes
complexas, na medida em que ampliaram consideravelmente o niamero de alunos,
de docentes e de funcionarios, multiplicaram o numero de funcbes e cargos
administrativos.

A grande maioria dos cursos superiores foi criada na regido sudeste, onde o
poder aquisitivo da populacdo é mais alto e, portanto, a demanda era maior,
assegurando melhor retorno financeiro para as instituicdes. (GUIMARAES, 2003).

Segundo Trindade (1999), as politicas dos governos militares estabeleceram
uma divisdo de trabalho entre as universidades publicas e privadas,

investiram fortemente em pesquisa e pés- graduacao das publicas e estimularam



0 crescimento das instituicdes privadas para que estas se especializassem no
ensino de graduacao de massa.

Os anos 70 terminaram e os 80 iniciaram trazendo novas propostas
governamentais na tentativa de reformular mais uma vez o ensino superior (PAULA,
2001). ApoOs a expansédo econOmica acelerada entre os anos 70 e 78, o pais entra
em recessao econdmica a0 mesmo tempo em que da 0s primeiros passos para a
abertura politica. Essas duas novas realidades levaram a sociedade e os intelectuais
a retornarem a questionamentos sobre o ensino superior. “Na agenda politica e
social da transicdo democréatica movimentos reivindicatérios estiveram presentes em
varios segmentos sociais, entre eles, nas instituicbes de ensino superior”
(GUIMARAES, 2003, p.11).

A andlise cronoldgica remete a constatacdo de que em contraste com a
década de 70:

A década de 80 foi de estagnacdo, e ndo sabemos com clareza por qué. Varios
fatores contribuiram. Houve uma politica deliberada, por parte do governo, de limitar
as autorizagdes para novos cursos. Houve sem dulvida saturacdo no mercado de
trabalho para muitas profissdes, desestimulando a demanda. A crise econfmica
certamente contribuiu para reduzir as matriculas de estudantes no setor privado, e
possivelmente também no setor publico. Finalmente, o crescimento da demanda
esteve ligado a uma grande expansédo de alunos de novo tipo (mulheres, pessoas
mais velhas e ja profissionalizadas), que pode ja ter atingido uma certa saturagao
(SCWARTZMAN,1989,p.1).

Apesar da estagnacdo, os anos 80 trazem a luz varias criticas a Reforma
Universitaria de 68, a qual foram atribuidos muitos dos efeitos perversos presentes
no ensino superior hoje, “até mesmo aqueles que a reforma pretendeu corrigir
visando uma maior racionalizacdo do sistema de ensino superior “(GERMANO,
1994, p.43).

Na tentativa de reestruturar 0 ensino superior percebeu-se que “a diminui¢ao
na demanda do ensino superior se refletiu no declinio do nimero de matriculas (o
sonho do Brasil grande tinha passado) levando as instituicdes de ensino superior
privada a promoverem mudancas estruturais importantes, tais como a oferta de
novos cursos” (GUIMARAES, 2003, p.12).

Os relatos de Sampaio (2000) afirmam que esse movimento expressava a

percepcdo da iniciativa privada de que estabelecimentos maiores, com uma oferta



mais diversificada de cursos, teriam vantagens competitivas na disputa pela clientela
do ensino superior e isso ajudaria as instituicbes do ensino superior privadas a
superarem a crise da queda de demanda. Neste cenario de crises e despertar das
instituicbes privadas, em ambiente competitivo, surgem as determinacdes legais

instituidas pela Constituicdo de 1988.

2.3 A Constituicdo do Brasil de 1988

A Constituicao de 1988 foi proposta como consequéncia “de um longo
processo de luta pela redemocratizacéo e trouxe novo alento para o pais, desiludido
por mais de vinte anos de autoritarismo e crises financeiras” (GUIMARAES, 2003,
p.10).

Em relacdo a educacdo superior, a Constituicdo, outorgou autonomia as
universidades assim como definiu que o ensino € livre a iniciativa privada,
fortalecendo o modelo de expansédo do ensino superior vigente nos ultimos vintes
anos, desde que cumpridas as normas gerais fixadas pelo Poder Publico e o
funcionamento dos estabelecimentos educacionais fosse autorizado. (MEC, 2005).

A legislacdo brasileira na area educacional, a rigor, apresentou um grande
avanco com a promulgacao da Constituicdo de 1988. O capitulo de educacéo nela
inserido deu os rumos da legislacdo posterior, seja no ambito dos estados, dos
municipios e do Distrito Federal.

A partir dai surgem novas leis, tais como a LDB 9394/96, para regulamentar

0s artigos constitucionais e estabelecer diretrizes para educacao no Brasil.

2.4 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

A ruptura politica levada a efeito pelo golpe militar de 1964 exigia adequacdes
no ambito educacional, o que implicava mudancas na legislacdo que regulava o
setor, para ajustar a organiza¢do do ensino ao novo quadro politico.

Conforme citado anteriormente, o tema das “Diretrizes e Bases” remontam a
Constituicdo Federal de 1934, a primeira carta magna que fixou como competéncia
privativa da Unido “tracar as diretrizes da educacéo nacional” (Artigo quinto, Inciso

XIV). Neste documento, ainda ndo aparecia a palavra “bases”, mas visava a



implantagdo de um Sistema Nacional de Educacgéo: “Com efeito, previam-se normas
nacionais, um plano nacional e um colegiado nacional para elaborar o plano e
encaminhar a solucdo dos problemas educativos do pais” (SAVIANI, 1997, p.9).

Com o passar dos anos, novos ajustes forma feitos.

O ajuste foi feito por meio da Lei 5.540/68, chamada Lei da Reforma
Universitaria, que propds a reestruturacdo do ensino superior, ja citada
anteriormente. O ensino primario e médio foi reestruturado pela Lei 5.692/71, que
alterou a sua denominacao para ensino de primeiro e segundo graus. Assim, 0S
dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4.024/61)
relativos ao ensino primario, médio e superior foram revogados e substituidos pelo
disposto nessas duas leis.

A situacdo educacional configurada a partir destas reformas instituidas pela
ditadura militar logo se tornou alvo da critica dos educadores, que comecaram a se
organizar em associagdes de diferentes tipos em meados da década de 70, e se
intensificou ao longo dos anos 80 (CARNEIRO, 1998), impondo cada vez mais a
exigéncia de se modificar por inteiro o arcabouco da educacdo nacional, o que
implicava a mudanca da legislacdo em vigor. A oportunidade surgiu com a instalacao
de um governo civil,b a chamada Nova Republica, e a elaboragcdo da nova
Constituicao Federal (LDB, 1997).

Assim, a comunidade educacional organizada se mobilizou em face do
tratamento a ser dado a educacdo na Constituicdo Federal e, em 1987 iniciou-se a
elaboracdo do projeto original da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional posteriormente, denominada LDB 9394/96.

O texto proposto na nova LDB esclarecia que embora as diretrizes e bases
estivessem intimamente ligadas, seria conveniente discriminar, de um lado, as linhas
gerais do sistema, enunciadas nos primeiros titulos e, de outro, a conformacao do
sistema que estrutura os graus educacionais configurando a base sobre a qual
deveria ser construido o arcabouco da educacéo nacional.

ApoOs a Constituicdo de 1988, o Congresso Nacional passa a examinar novas
propostas para a educacgéo superior e a reformulacdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases para a educacao brasileira que foi promulgada em dezembro de 1996, e que
passa a ser objeto de estudo para melhor compreender o processo desencadeado
(MEC, 2005).



Na Década de 90, as propostas de modernizacdo para as universidades
publicas sdo voltadas para a privatizacdo das mesmas. No periodo de 1995 a 1997
novas legislacbes vieram com propostas de mudancas para a administracdo e
controle do ensino superior, com objetivo de regulamentar algumas posicdes
firmadas pelo texto constitucional de 88 (CARNEIRO, 1998).

Neste mesmo periodo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao- Lei n°® 9394
(LDB) é instituida em 20 de dezembro de 1996, promovendo a descentralizacdo e a
autonomia das escolas e universidades, além de permitir a criacdo de um processo
regular de avaliagdo do ensino brasileiro. A LDB promove a autonomia também, dos
sistemas de ensino e a valorizacdo do professor e do magistério (LDB, 1997)

De acordo com Carneiro (1998, p.45), a LDB apresentava uma nova
sistematica de funcionamento normativo e de controle das universidades, assim,
garantindo uma flexibilizac&o da estrutura das instituicdes de ensino superior. Pois a
universidade poderia se compor no minimo por cinco escolas ndo especificadas, e
neste processo manteve o sistema de catedra.

Estas proposicdes serviram de base para muitas mudancas ocorridas na
Educacéao Brasileira.
No decorrer dos anos, novos planos se consolidaram e modificaram a

realidade da Educacéo Brasileira.

2.5 Plano Nacional de Educacéo:

Emerge no mesmo periodo da LDB 9394/96, o Plano Nacional de Educacéao
(PNE) que € um instrumento da politica educacional que estabelece diretrizes,
objetivos e metas para todos os niveis e modalidades de ensino, incluindo a
formacdao e valorizacdo do magistério e o financiamento e a gestdo da educacao, por
um periodo de dez anos. Sua finalidade € orientar as acdes do Poder Publico nas
trés esferas da administracdo (Unido, estados e municipios), 0 que o torna uma

peca-chave no direcionamento da politica educacional do pais (SILVA, 2001).

O PNE tem respaldo legal na Constituicdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), aprovada em dezembro de 1996. A LDB, em

sintonia com a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, determinou a



elaboracao de um plano nacional de educagéao no prazo de um ano, a contar da data
da sua publicagdo. Entretanto, depois de trés anos de tramitagdo no Congresso
Nacional e muito debate com a sociedade civil organizada e entidades da area

educacional, o PNE foi sancionado em janeiro de 2001 (PNE, 2001).

Mesmo assim, o PNE aprovado ndo contemplou a vontade da sociedade civil
organizada, que também havia elaborado e apresentado uma proposta de plano ao
Congresso, que por sua vez buscou fundir a proposta da sociedade com a do Poder
Executivo. O resultado desta fusdo foi denominado pelas entidades da area
educacional, que trabalharam ativamente na elaboragdo do Plano Nacional da
Educacdo da Sociedade, de “mera carta de intencbes” do governo para a area da
educacao (PNE, 2001).

Nesse periodo de 2001, a universidade passou por diversas crises sem
precedentes. No inicio do periodo de Industrializacdo, a universidade exerceu um
papel de relevo na sociedade, mas, na atualidade o cenario € diferente, a crise
econdmica, os problemas sociais e 0 aumento do desemprego sao preocupacoes
latentes. Teorias antes aceitas sdo agora questionadas, a universidade néo contribui
mais diretamente para o crescimento global e para a distribuicdo de renda (SILVA,
2001, p.120).

Embora tenha sido um tempo de grandes questionamentos e discussoes, a
reflexdo em torno do assunto “universidade” trouxe varios marcos norteadores do

que na atualidade chamamos de “ universidade moderna”, assunto sobre o qual

discorreremos na sequéncia.

2.6 A universidade moderna

De acordo com Anastasiou (2002, p.162), a universidade como instituicao
educativa tem como finalidade o permanente exercicio da critica, “ que se sustenta
na pesquisa, ensino e extensao”.

Para Demo (1991), uma universidade moderna se define como instituicao
onde se aprende a aprender, que tem sua importancia a medida que representa o
desafio atual da educacédo superior sendo o instrumento central da modernidade da
sociedade e da economia, admitindo-se que a educagéo seja fator primordial desse



processo, na condigéo de geradora da capacidade de criar tecnologias inovadoras e
alternativas, muito embora tal visdo possa recair na prepoténcia da técnica sobre a
politica.

Neste contexto, a universidade ‘“realiza e exprime de modo determinado a
sociedade de que é e faz parte. Nao é uma realidade separada e sim uma
expressdo historicamente determinada de uma sociedade determinada” (CHAUI,

2001, p. 35). No mesmo sentido, Trindade (2000, p.130) esclarece que:

Na sociedade moderna seria ingénuo acreditar que o sistema cientifico se organiza e
se desenvolve de forma autbnoma. O ideal da auto-organizacdo da ciéncia confronta-
se quotidianamente com as injuncdes das politicas cientificas dos governos e pelo
alto custo de sua realizacdo. O fulcro do problema é que hoje ndo se pode falar de
ciéncia em abstrato, mas do que os homens fazem em nome dela, por seu intermédio
ou visando a seu desenvolvimento. E na medida em que a ciéncia também esta
submetida ao jogo do poder, corre o risco de se transformar num instrumento dos
interesses econémicos e politicos.

Nosso modelo de universidade, de modo geral, corresponde a um misto de
obsolescéncia e ineficiéncia, que o torna representativo, sobretudo no passado. Nao
tem condicao real de constituir-se vanguarda do desenvolvimento, lugar privilegiado
para a sociedade discutir, ensaiar e realizar seu futuro. Com excecdes, a
universidade incorpora proposta falida, cuja revisdo deveria ser radical. Mesmo as
universidades publicas, instituidas para conjugar acesso democratico e exceléncia,
nao conseguem garantir nem um, nem outro, e tornaram-se absurdamente
perdularias face ao que apresentam. Ndo se pode esquecer a histdria curta que
nossa universidade tem. Por outro lado, ndo se pode apenas censurar a historia,
pois isto seria injusto com os pioneiros e, sobretudo, com aqueles que lutaram pela

implantac&o e crescimento das instituicdes de nivel superior (CHAUI, 2001)

Tendo como parametro a discussdo dos estudiosos apresentada
anteriormente ao dizer que a universidade é instituicdo indispensavel para o
desenvolvimento humano sustentavel do pais, lugar privilegiado onde a sociedade e
a economia discutem e fazem chances de futuro, celeiro da educacdo que pode
humanizar a técnica. Por conta disso, ndo se justifica universidade e muito menos
publica e gratuita, para apenas ensinar a copiar. Defende-se a necessidade de
universidade publica e gratuita, desde que seja de vanguarda, para fazer vanguarda
(CHAUI, 2001)



Os questionamentos do ensino superior, por mais veementes que possam
ser, ndo concluem em favor da inutiidade da universidade, nem da lamuria
inconsequente. A competéncia moderna esta nas maos da universidade. Podera
perder esta chance se, persistindo na cOpia da coOpia, as proprias empresas
tomarem a iniciativa de gerar o conhecimento de que necessitam. Mais do que em
gualguer outro lugar, a universidade deve saber articular competéncia com

humanismo, cidadania com economia.

2.7 Universidade como sistema e organizagao

Tratar a universidade como um sistema, significa encontrar-se perante
problemas que, embora diferentes, mantém uma relacdo. Segundo Maturana (1997,
In: Silva, 2001, p.125), sistema:

€ qualquer colegdo de elementos que, através de suas interagdes preferenciais,
estabelece para si uma fronteira operacional, separando-o de outros elementos com
0s quais também pode interagir e que, entdo, constituem o meio no qual tal colegéo
de elementos opera como uma totalidade.

Como uma totalidade, um sistema néo existe por si proprio, pois ele existe na
medida em que o observador especifica a fronteira e, ao especifica-la, o sistema
emerge ressaltando-se de um meio. Assim, “quando descrevemos 0 sistema
universidade em termos das relacdes entre seus componentes, estamos falando em
um sistema que existe em seu espaco definido, e € proprio falarmos de sua estrutura
como organizacao” (ANDRADE et al, 2001, p.22).

Por organizacdo entende-se um conjunto de relacdes entre os elementos
constitutivos de uma unidade composta ou sistema que se mantém invariante ao
longo de uma deriva temporal, ou seja, € a organizagdo que confere a um conjunto
de elementos a sua unidade de classe, como afirma MATURANA, 1997 (In: Silva,
2001, p. 126). Neste contexto, Tachizawa e Andrade (2001, p.44) acrescentam:

Uma organizagdo, como um organismo vivo, € um agrupamento humano em
interacdo, que, ao se relacionar entre si e ao meio externo, através de sua
estruturagcdo interna de poder, faz uma construcdo social da realidade. De sua

adequacao ou ndo as condigbes ambientais que a cercam, dependera sua
sobrevivéncia ou extin¢ao.



No mesmo sentido, as universidades sdo organiza¢gfes enquanto espago de
producdo de conhecimento (pesquisa), de interacdo com a comunidade (extensao) e
de formacédo (ensino) (PASSOS, et all, 2001, p.133). Concorda com este
pensamento o autor Fontoura In Silva (2001, p.131), acrescentando ser também a
universidade um espaco de formacdo de educadores; “é um centro de formacédo de
cientistas e investigadores, bem como o local que possibilita a formacédo para o
exercicio das diversas profissdes existentes na sociedade”.

De acordo com Baldridge (1983, p.20), “ universidades” sdo organizacdes
complexas que tém objetivos, sistemas hierdrquicos e estruturas, diferenciados das
demais organizacfes burocraticas”.

A universidade € uma organizacdo que merece um estudo singular por
apresentar caracteristicas que a torna distinta das demais organizacdes
empresariais modernas.

Modernamente as universidades vao assumindo uma funcdo de servico
publico devido ao desenvolvimento industrial, a sua transformacdo em uma
instituicdo de massa, ao processo de democratizagdo instalado nas nacdes, a
demanda de pessoal de nivel superior e médio e & busca de uma educacédo
permanente, segundo Ricoeur, (in: TUBINO, 1997, p.44).

No caso da universidade brasileira, essa sucessao correspondeu ao milagre
econdbmico, dos anos 70, ao processo conservador de abertura politica dos anos 80
e ao neoliberalismo dos anos 90. Neste momento histérico, a universidade esta
reduzida a empresa, “regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de
produtividade, calculada para ser flexivel. A universidade operacional esti
estruturada por estratégias e programas de eficacia organizacional e, portanto, pela

particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos” (CHAUI, 2001, p.190).

No mesmo sentido, Segundo Paulré (1992, p. 259):

a empresa é uma realidade social complexa que tanto o pesquisador, como o pratico,
devem decompor. Uma empresa € sempre uma mistura de ordens e de desordens.
Ela € em dltima andlise produto da interacédo de varias logicas internas e externas,de
fato em toda organizacdo, nds podemos identificar varios regimes ou varias légicas
de funcionamento que coexistem sem que nos seja sempre certo de poder identificar
a priori a loégica dominante, vale dizer aquela que pode ser considerada como
determinante e caracterizadora da evolucao do sistema.



No enfoque ainda da universidade como empresa, segundo Andrade (2001,
p.131), “a universidade é uma instituicdo de ensino superior que compreende um
conjunto de faculdades ou escolas para a especializacao profissional e cientifica, e
tem por funcdo precipua garantir a conservacao e o0 progresso nos diversos ramos
do conhecimento, pelo ensino e pela pesquisa.”

Atualmente as universidades passam por uma crise de identidade e de
pertinéncia que leva a questionamentos mais profundos sobre a base racional de
sua estrutura, praticas pedagogicas e da producao do saber cientifico.

Assim, o século XXI inicia-se com novas proposi¢cdes na area do ensino e
especificamente no ensino superior, foco desta andlise. A proliferacdo das
instituicées, preponderantemente as particulares, leva o Governo Federal a buscar
alternativas de avaliacdo, no sentido de corrigir disfuncdes ora provocadas pelos
mecanismos mercantilistas de mero apelo mercadolégico. O cenario apresentado
anteriormente leva a uma corrida em busca de novos planejamentos institucionais
gue delineiam o caminho para a conquista da qualidade, tendo como pano de fundo
as praticas pedagogicas muitas vezes relegadas a segundo plano, ao
desconhecimento por parte do corpo docente, a inércia do corpo discente e técnico-
administrativo.

As préticas pedagdgicas configuram-se como elementos norteadores do
desenvolvimento do projeto pedagdgico institucional, pela via do curriculo proposto,
entendido por Ribeiro (2004, p.22) como a “escola em movimento”. Justamente a
escola como um todo é o ponto de convergéncia do sistema de avaliagdo instituido
pelo Ministério da Educagéo, assunto tratado no préximo capitulo.

As universidades podem obter o sucesso desejado, no entanto, necessitarao
desenvolver um processo de reflexdo e avaliacdo académica que subsidie a

construgdo de uma nova prética pedagdgica.



CAPITULO 3

PRATICAS PEDAGOGICAS

Neste capitulo, buscaremos esbocar algumas consideracdes a respeito de
praticas pedagdgicas, considerando a caminhada histérica e os diversos universos
nos quais elas se inserem. Trata-se de um tema bastante amplo e complexo,
portanto, falar de praticas pedagogicas implica uma vasta discussao.

Fala-se muito em crise na educacéo. No entanto, parece mesmo que a crise
nao € exatamente na educacdo, mas de como se pensa a educacao. "A crise
parecer ser, portanto, uma crise de racionalidade. Isto acontece porque refletir sobre
a educacao atual ndo é tarefa das mais faceis em uma época caracterizada pela
diversidade de pensamentos, paradigmas, acdes” (FERREIRA, 2004, p.30).

Toda crise leva a mudancas, e na educacao é preciso que ocorram diversas
mudancgas, especialmente da postura do professor, para que haja construgdo de
novos caminhos e projetos emergentes das necessidades dos atos educativos. E
essa mudanca e tomada de decisdo por parte do professor, constituem o cenario da
pratica pedagogica.

Existe uma diversidade de praticas pedagdgicas na sociedade, e em todas
elas, desde que se configurem como intencionais, est4 presente a acao pedagdgica
(LIBANEO, 1994). Esta acdo desencadeia o processo de construcdo do
conhecimento, assim, a apropriacdo do conhecimento, por meio da pratica
pedagogica, s6 sera possivel se esse processo tiver um carater de investigacao,
pois considerada como atividade cotidiana nunca podera produzir conhecimento, ja
gue a estrutura da vida cotidiana faz surgir no homem a tendéncia de representar a
realidade, em sua totalidade, como analoga a sua vida cotidiana. Assim, a pratica se
comporta de modo puramente repetiivo o0 que torna impossivel o seu
desenvolvimento. Dado o carater repetitivo da préatica cotidiana, ela apenas
consegue agrupar as experiéncias do dia a dia sem supera-las (ESTEVES, 2006).



De acordo com Demo (1997) muitos professores, atualmente, tém se portado
em sala de aula como simples ministradores de aulas, sendo "fiéis" seguidores do
"mero ensinar”, enquanto seus alunos praticam o "mero aprender”.

Para entendermos melhor sobre a pratica pedagogica, remete a andlise de
seus elementos. Castro (1973), citado por Berbel (1998, p.31-32), apresentou a
descricdo de um modelo para a situacdo didatica do pais nos anos 70, e a dividiu em
trés grupos os componentes da acao educativa, sao eles os componentes humanos,

0s metodoldgicos e os culturais:

Os componentes humanos, no plano humano, focalizam a interacéo entre os dois
personagens principais da situacdo didatica: o professor e os alunos. Os
componentes metodolégicos, no plano teérico que constitui o cerne da situagao
didatica, situado ai o processo instrucional com as fungdes de ensinar e aprender,
caracterizado pelos métodos e/ou técnicas e uso de recursos materiais e intelectuais,
entre 0s quais a organizacdo, execucao e avaliagdo do processo. Os componentes
culturais, no plano cultural, abrangem decisdes quanto a quantidade e qualidade dos
conteldos a serem trabalhados e as decisGes quanto a finalidades da educacéo,
diferenciadas e concretizadas em objetivos que afetam a totalidade do homem, do
ponto de vista intelectual, emocional e sensério motor.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, ou seja, uma descri¢cao historica, Turra
et al (1975), apresenta uma organizacao da acéo pedagdgica também em trés fases:
preparacao, desenvolvimento e aperfeicoamento.

Na fase de preparacdo sao previstos todos 0s passos que asseguram a
sistematizacdo, desenvolvimento e concretizacdo dos objetivos, envolvendo o
conhecimento da realidade, a determinacdo dos objetivos, selecdo e organizacao
dos conteudos e selecéo e organizagdo dos procedimentos de ensino, selecdo dos
recursos, avaliacdo e estruturacdo do plano de ensino. Na fase de desenvolvimento
€ onde se coloca o plano em acéo, e a fase de aperfeicoamento parte da avaliacao,
passa pelo feedback e termina no replanejamento (TURRA et al, 1975).

Nos anos 80, surge com Oliveira (1988), uma nova estrutura para os estudos
da didatica e orientacdo da pratica pedagogica, a partir dai envolvendo todos os
elementos do ensino que sdo 0s objetivos, os conteudos, o planejamento, a
avaliacdo e a metodologia, entre outros. Assim, “0 que se altera a cada momento,
enquanto se aprofundam os estudos sobre o papel social da educacao e do ensino,
€ a perspectiva com que se olha e se concebe a propria educagdo e o ensino”
(BERBEL, 1998, p.33).



Na atualidade ha duas vertentes a respeito das praticas pedagdgicas. Uma
delas contribui para a reproducédo do que ja existe, e a outra visa a transformacao,
com o objetivo de melhoria da condicdo de vida do homem e da sociedade. O
desafio dos professores é focalizar uma docéncia que atenda o preparo para a
insercéo na realidade. A pratica tem gerado conhecimento e esse conhecimento ndo
tem se transformado em sapiéncia. Para tanto, os estudos contemporaneos a
respeito da pratica pedagogica afirmam que ha trés paradigmas, trés paradigmas
basicos, capazes de levar a reflexdo de como as pessoas concebem o

conhecimento e as rela¢des implicadas no ato de conhecer, ao longo da Historia.

Neste sentido, Ferreira (2004, p.35) indica:

Paradigma ontolégico: implica em um enfoque objetivo, pois visa a descoberta das
esséncias. O conhecimento precisa ser tornado consciente, o aprendiz precisa
descobrir que sabe, apreender o objeto, pois € o objeto que determina o sujeito.
Paradigma moderno: ha um enfoque subjetivo, pressupondo que a consciéncia
constréi a realidade e a ciéncia da natureza é a referéncia para esta construgao. A
subjetividade coordena o processo de aprender e o sujeito determina o
conhecimento. Paradigma da comunicagéo: pressupfe o didlogo, o consenso, ha,
portanto, um enfoque intersubjetivo.

E acrescenta:

Para que se produza o conhecimento € preciso considerar-se uma comunidade de
sujeitos competentes linguisticamente que se comunicam sobre seus mundos e
chegam a consensos, saberes. Quanto ao Paradigma Ontoldgico,

ressalta a predominéncia da forma grega de pensar destacando a concepcao de
conhecer como insercao daquele que aprende na ordem do mundo. Para tanto, a
escola desempenha o papel de lugar central para o acesso a verdade estabelecida.

Capra (2002, p.13) acrescenta ainda a denominacdo do paradigma
emergente para paradigma da complexidade, que “prop&e uma estrutura conceitual
gue integra as dimensfes bioldgicas, cognitivas e social da vida, da mente e da
sociedade”.

Na intensidade dos estudos, surgem diversos autores que falam sobre
paradigmas e pratica pedagogica. Tais estudos constituem um cenario analitico,
denominado por alguns autores de tendéncias pedagdgicas. A seguir, faremos uma
descricdo de algumas tendéncias pedagdgicas ainda grandemente utilizadas, e que

norteiam essa pesquisa.

Toda pratica pedagdgica reflete, explicita ou implicitamente, teorias ou
tendéncias pedagdgicas vinculadas a um determinado fundamento ideoldgico essas

tendéncias ou teorias vém sendo estudadas por pesquisadores, cujo propdsito é



investigar as relacdes entre o educativo e o0 social, ao longo da educacao brasileira
nos ultimos quinhentos anos (SAVIANI, 1991; LIBANEO, 1986).

Dentre os inUmeros estudiosos da tematica, Libaneo (q986, p.13) classifica as
tendéncias pedagogicas em Liberais e Progressistas. As liberais sdo subdivididas
em pedagogia da escola tradicional, pedagogia da escola nova e pedagogia da
escola tecnicista. As progressistas sao subdivididas em pedagogia da escola
libertadora, pedagogia da escola libertaria e pedagogia da escola critico-social dos

conteldos.

Na tendéncia liberal, entende-se que a educacdo é autbnoma, sem relacao
com o social, sem sofrer influéncias das questdes que afetam os homens em
sociedade. A escola é o lugar onde todos devem passar pelas mesmas etapas,
pelos mesmos métodos. E considerada reprodutivista porque reproduz a estrutura

de classe da sociedade.

Historicamente a educacéao liberal iniciou com a pedagogia tradicional, evoluiu
para a pedagogia da escola nova e esta, para a pedagogia tecnicista, o0 que nao
significou uma substituicdo, pois ambas conviveram e convivem na pratica escolar

até hoje.

A tendéncia progressista em suas trés vertentes, parte de criticas das
realidades sociais para sustentarem as finalidades soécio - politicas da educacéao.
Entende a educacéo vinculada ao social e buscam a transformacgéo da sociedade.
Abordaremos o0s aspectos das diferentes tendéncias com a finalidade de
compreendermos a orientacdo da pratica educativa em diversos momentos da

historia humana, inclusive naquela em que estamos inseridos.



3.1 Tendéncia Liberal

A tendéncia liberal na escola tradicional foi consolidada no Brasil no periodo
imperial e originou-se das tendéncias pedagdgicas dos jesuitas. E centrada no

intelecto, na transmisséo do conteldo e na pessoa do professor.

Os principios basicos, segundo Libaneo (1986,p.68), sdo que a iniciativa em
educacdo deve caber ao professor e ndo ao aluno, a aprendizagem deve envolver
trabalho arduo e aplicacdo, o nucleo da educacgéo deve ser a absor¢cdo de matérias

prescritas e a escola deve conservar os métodos de disciplina mental.

Esta tendéncia tradicional mantém um sistema de ensino bancério, ou seja,
uma educagdo que se caracteriza por depositar no aluno conhecimentos,
informacdes, dados e fatos. De acordo com Behrens (2005,p.41), esta tendéncia
caracteriza-se por “uma postura pedagoégica de valorizacdo do ensino humanistico e
da cultura geral. Segundo este enfoque, a plena realizacdo do educando advém do
saber, do conhecimento, do contato com as grandes realizagdes da humanidade”.

Na educacdo tradicional, denominada por Freire (2001) de "bancaria", o
educando recebe passivamente 0s conhecimentos, tornando-se um depdésito de
informacg0des fornecidas pelo educador. Educa-se para arquivar o que se deposita. A
consciéncia bancaria "pensa que quanto mais se da mais se sabe". Mas a
experiéncia mostra que neste sistema so se formam individuos mediocres, por néo

haver estimulo para a criacdo (FREIRE, 2001, p.62).

Ainda na abordagem tradicional, toda a pratica educativa € desvinculada do
cotidiano do aluno, as regras sdo impostas e existe o cultivo do exclusivamente
intelectual, assim “0 aluno é considerado um ser receptivo/passivo, deve assimilar 0s
conteudos transmitidos pelo professor, estd educado quando domina o contetdo
cultural e é disciplinado” (FREIRE, 2001, p.64)

De acordo com os autores Mizukami (1986) e Luckesi (1994), a tendéncia
tradicional apresenta as seguintes caracteristicas: relacionamento professor/aluno é
vertical; predomina a autoridade do professor; a comunicacdo € unilateral; a
disciplina é imposta para assegurar a atencdo e o silencio; o importante € a

guantidade de conteddo que se transmite; os procedimentos de ensino baseiam-se



na exposicao oral; h4 énfase na repeticdo e memorizacéo e o processo avaliativo é

por meio da reproducdo do conteudo.

Segundo Behrens (2005), o professor apresenta o conteudo para seus
alunos, como pronto e acabado, o aluno caracteriza-se como um ser receptivo e
passivo, e deve obedecer sem questionar. O aluno é um individuo Unico e isolado,
deve ser instruido e precisa assimilar a transmissao dos conhecimentos propostos. A
metodologia caracteriza-se enfaticamente pelas aulas expositivas e pelas
demonstracdes que o professor realiza perante a classe. A avaliacdo busca
respostas prontas e nao possibilita a formulacéo de perguntas.

Nesta tendéncia pedagogica, as acOes de ensino estdo centradas na
exposicao dos conhecimentos pelo professor. “O professor assume fungées como
vigiar e aconselhar os alunos, corrigir e ensinar a matéria. E visto como a autoridade
maxima, um organizador dos conteudos e estratégias de ensino e, portanto, o Unico
responsavel e condutor do processo educativo” (PEREIRA, 2003, p.30) Os
conteudos e procedimentos didaticos ndo estdo relacionados ao cotidiano do aluno e

muito menos as realidades sociais.

A funcdo primordial da escola, segundo a pedagogia tradicional, é transmitir
conhecimentos disciplinares para a formagao geral do aluno, formacéo esta que o
levara, ao inserir-se futuramente na sociedade, a optar por uma profissao valorizada
(Luckesi, 1994; MEC, 1997).

Na relacdo professor-aluno, prevalece a autoridade do professor, exigindo
uma atitude receptiva dos alunos e impedindo a comunicacdo entre eles. O
professor transmite o conteddo como uma verdade a ser absorvida. Os conteudos
do ensino correspondem aos conhecimentos e valores sociais acumulados pelas
geracdes passadas como verdades acabadas, e, embora a escola vise a preparacéo
para a vida, ndo busca estabelecer relacdo entre os conteidos que se ensinam e 0s
interesses dos alunos, tampouco entre esses e 0s problemas reais que afetam a
sociedade. “ O professor tradicional apresenta o conteudo para seus alunos, como
pronto e acabado” (BEHRENS, 2005, p.41).



A escola, segundo Behrens (2005, p.41) “é reprodutora dos modelos e

apresenta-se como o unico local em que se tem acesso ao saber”.

Collares et al. (1999) e Behrens (1999) consideram que a pratica pedagdgica
relacionada a reproducdo do conhecimento est4 fortemente influenciada pelo
paradigma da ciéncia newtoniana-cartesiana, que se caracteriza pela simplicidade
racional e linear. Como consequéncia desta influéncia, a acdo docente é
fragmentada e assentada na memorizacdo, os profissionais educadores tém
dificuldades de utilizar outras formas de ensinar que nao a de transmitir
conhecimentos. Para Behrens (1999) este tipo de préatica pedagégica ainda é
frequente na universidade brasileira. No mesmo sentido, Collares et all (1999,
p.207), quando propde:

O objeto cognoscivel de que esse sujeito se apropria, "forma-0" pela incorporacgao
ndo transformada dos conhecimentos adquiridos. Do ponto de vista da ciéncia
classica, a educagcao como formacao intelectual forma os sujeitos transformando-os
em seres a-historicos, racionais, em que 0 espago para 0S acontecimentos esta
desde sempre afastado. Trata-se de negar a contingéncia da subjetividade para
evitar o que ela supostamente seria: uma fonte de erros ou de perturbacdes.

Essa tendéncia vem sendo muito criticada e considerada ultrapassada, ja que
fragmenta o conhecimento e ndo desenvolve o potencial critico e reflexivo do aluno.
Porém, apesar das criticas, € uma tendéncia muito utilizada pelos professores, pois
ja esta incorporada no cotidiano tanto dos docentes como dos discentes, tornando-o

mais pratico.

Dentro da tendéncia liberal, encontra-se a abordagem da escola nova. A
tendéncia liberal inclui varias correntes, tais como a nédo-diretiva, progressivista e
tecnicista. Todas estdo ligadas ao movimento da pedagogia nao-diretiva,
representada principalmente pelo psicologo Carl Rogers e pelo movimento chamado
Escola Nova ou Escola Ativa - John Dewey, Maria Montessori, Ovide Decroly, Jean

Piaget, Anisio Teixeira, entre outros (Luckesi, 1994, p. 43).

A forte influéncia da proposta de Rogers (In: Luckesi, 1994, p. 43) na
pedagogia ndo-diretiva, o papel da escola € a formacao de atitudes, preocupacgdes

com problemas psicoldgicos, clima favoravel a mudanca do individuo, boa educacéo



e boa terapia. O esforco do professor é praticamente dobrado para facilitar a

aprendizagem do aluno, portanto, ha uma boa relacéo entre professor e aluno.

A pedagogia nédo-diretiva propde uma educacdo centrada no aluno. O
professor € um especialista em relacdes humanas, toda a intervencdo é
ameacadora. “A motivacdo resulta do desejo de adequacao pessoal da auto-
realizacdo, aprender, portanto, € modificar suas proprias percepcdes, dai se aprende
0 que estiver significativamente relacionados”. A idéia do psicologo C. Rogers é
influenciar o numero expressivo de educadores, professores, orientadores,
psicélogos escolares (LIBANEO, 1994, p. 91).

Outro movimento que constréi a tendéncia liberal € a escola nova, que € um
dos nomes dados a um movimento de renovacao do ensino que foi especialmente
forte na Europa, na América e no Brasil, na primeira metade do século XX . "Escola
Ativa" ou "Escola Progressiva" sdo termos mais apropriados para descrever esse
movimento (RISCHBIETER, 2006).

A escola nova surgiu no século passado, e faz a critica da pedagogia
tradicional buscando a democratizacdo do ensino e tentando eliminar o elitismo
vigente. Segundo Anastasiou (2002), dentre seus precursores estdo: Durkheim,
Montessori , Piaget, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho.

Os primeiros grandes inspiradores da Escola Nova foram o escritor Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778) e os pedagogos Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e
Freidrich Froebel (1782-1852). O grande nome do movimento na América foi o
filbsofo e pedagogo John Dewey (1859-1952). O psicélogo Edouard Claparede
(1873-1940) e o educador Adolphe Ferriére (1879-1960) (LIBANEO, 1986).

No Brasil, as idéias da Escola Nova foram introduzidas ja em 1882 por Rui
Barbosa (1849-1923) (RISCHBIETER, 2006). No século XX, varios educadores se
destacaram, especialmente ap0s a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova, de 1932. Como pioneiro podemos destacar Lourenco Filho (1897-
1970) e Anisio Teixeira (1900-1971) (RISCHBIETER, 2006).

Um conceito essencial do movimento aparece especialmente a partir da

proposta de Dewey (1940). Para ele, as escolas deviam deixar de ser meros locais



de transmissdo de conhecimentos e tornarem-se pequenas comunidades
aprendentes. Segundo Lourencgo Filho (1950, p. 133), a escola que Dewey dirigia no
final do século passado, na Universidade de Chicago propunha que: "as classes
deixavam de ser locais onde os alunos estivessem sempre em siléncio, ou sem
qualquer comunicagcdo entre si, para se tornarem pequenas sociedades, que

imprimissem nos alunos atitudes favoraveis ao trabalho em comunidade.”

Para Luckesi (1994), a pedagogia escolanovista € centrada nos sentimentos,
na espontaneidade da produgdo de conhecimento e no educando com suas
ferencas individuais. De acordo com Behrens (2005, p.44), a escola nova
“apresenta-se como um movimento de reacdo a pedagogia tradicional e busca
alicercar-se com fundamentos da biologia e psicologia e dando énfase ao individuo e

a sua atividade criadora”.

De acordo com Behrens (2005), a escola na abordagem escolanovista torna-
se significativa, pois procura mudar o eixo da escola tradicional. Esta tendéncia
propde o ensino centrado no sujeito. O professor passa a ser um facilitador da
aprendizagem, e deve auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo do aluno. O
aluno torna-se figura central do processo ensino-aprendizagem e devem ser levados
em consideracdo seus fatores psicologicos. A metodologia centra-se nas unidades
de experiéncias que o professor vai elaborar junto com os alunos, para buscar a
aprendizagem. A avaliacao privilegia a auto-avaliagdo. O processo avaliativo tem

como pressuposto essencial a busca de metas pessoais.

Em termos pedagdgicos a escola nova propde a auto-educacdo: aluno sujeito
do conhecimento, énfase na aquisicdo de processos de conhecimento em oposi¢céo
aos conteudos e a valorizacdo da iniciativa do aluno. O professor é facilitador da

aprendizagem e o aluno € um ser ativo e o centro do ensino-aprendizagem.

Rischbieter (2006) e Luckesi (1994), afirmam que as caracteristicas da escola
nova sao o relacionamento democratico entre professor/aluno; o0s objetivos
educacionais seguem ao desenvolvimento psicolégico do aluno; os conteddos
programéticos sdo selecionados a partir das necessidades dos alunos. Os
procedimentos de ensino estdo centrados no aluno e o processo avaliativo esti

voltado a valorizacéo das atitudes.



Os mesmos autores propdem como valores da educacédo a valorizagdo do
ensino voltado a vida e atividades humanas, a valorizacdo do aluno, seus interesses,
sensibilidades e espontaneidade, a valorizacdo do presente, da iniciativa pessoal,
atividade livre e a valorizacdo da organizacdo psicolégica do processo ensino —

aprendizagem.

A Escola Nova recebeu muitas criticas. Foi acusada principalmente de nao
exigir nada, de abrir méo dos conteudos tradicionais e de acreditar ingenuamente na
espontaneidade dos alunos. A leitura das obras e a analise das poucas experiéncias
em que, de fato, as idéias dos escolanovistas foram experimentadas com rigor
mostram que essas criticas sdo validas apenas para interpretacdes distorcidas do
espirito do movimento. Apesar de todo o0 seu sucesso, a Escola Nova ndo conseguiu
modificar de maneira significativa 0 modo de operar das redes de escolas e perdeu
forca sem chegar a alterar o cotidiano escolar (RISCHBIETER, 2006).

Hoje, quando continuamos a buscar rumos para nossa educacao, as idéias e
experiéncias dos autores da Escola Nova, mesmo que contenham algumas
concepgOes ultrapassadas ou ingénuas, podem continuar nos servindo como fonte

de prazer literario e de inspiracdo pedagogica.

Essas correntes citadas anteriormente, embora admitam divergéncias,
assumem um mesmo principio norteador de valorizagdo do individuo como ser livre,
ativo e social. O centro da atividade escolar ndo € o professor nem os conteudos
disciplinares, mas sim o aluno, como ser ativo e curioso (PEREIRA, 2003, p 1530).
Nesta abordagem, o mais importante ndo € 0 ensino, mas 0 processo de
aprendizagem, pois "trata-se de "aprender a aprender”, ou seja, € mais importante o
processo de aquisicdo do saber do que o saber propriamente dito" (Luckesi, 1994,
p.58). Assim, o percurso percorrido pelo aluno € o préprio aprendizado, e se torna

mais importante do que o resultado final.

A tendéncia liberal é composta ainda pela escola tecnicista, que no final da
primeira metade do século XX, apregoava-se a reordenacdo do processo educativo
de maneira a torna-lo objetivo e operacional, inspirando-se nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Esta abordagem esta ligada a questdo da

automacdo e da divisdo de trabalho, portanto a escola passou a ser



responsabilizada pela baixa qualificagcdo da méo de obra, gerando desigualdade na
distribuicdo de renda e despreparo das massas para o processo politico.

A abordagem tecnicista “fundamenta-se no positivismo e propde uma acgao
pedagdgica inspirada nos principios da racionalidade, da eficiéncia, da eficacia e da
produtividade” (BEHRENS,2005, p.47).

No mesmo sentido, Mizukami (1986), Luckesi (1994) e Libaneo (1986),
apresentam as caracteristicas da abordagem tecnicista como um estudo detalhado
das tarefas pelos especialistas, um treinamento do trabalhador para a execucéo de
sua tarefa especifica e a escola assume papel de empresa, que realiza o controle da

eficiéncia técnica com vistas ao produto esperado, que € o aluno.

O homem nesta abordagem é visto como um conjunto de partes em
funcionamento ordenado, quanto melhor a engrenagem, maior a producao. A escola
atua para manter o sistema social vigente — capitalismo. Nesta pedagogia ha uma
supervalorizacdo do planejamento, o professor é visto como um técnico e o elo de

ligacdo entre a verdade cientifica e o aluno.

O aluno na abordagem tecnicista é passivo, a relagédo professor/aluno tem um
sentido técnico, os conteudos com possibilidade de fornecer informacdes objetivas e
0s objetivos educacionais devem ser precisos. O aluno educado é considerado
aguele que é eficiente e produtivo. O processo avaliativo da énfase na produtividade,

é sistematico e integral.

Os mesmos autores relatam os valores propostos na escola tecnicista como a
valorizacdo do ensino como modelador do comportamento, valorizacdo para a
producdo de individuos competentes para o mercado de trabalho e valorizacdo do
ensino como um processo de condicionamento através do uso do reforgco das

respostas que se quer obter.

Para Behrens (2005), a escola tecnicista tem o papel fundamental de treinar
os alunos, funcionando como modeladora de comportamento humano. O professor
caracteriza sua pratica pedagodgica pela transmisséao e reproducao do conhecimento.
O aluno apresenta-se como um espectador frente a realidade objetiva. O aluno fica

privado de criticidade, pois seguir a risca 0s manuais e instru¢des demonstra a



eficiéncia e a competéncia requeridas pela sociedade. A metodologia apresenta-se
com modelos a serem seguidos por meio dos quais 0 comportamento humano deve
ser modelado e refor¢cado. A avaliacdo visa ao produto. O sistema de instrucéo leva

a desencadear processos de avaliacdo na entrada e na saida do sistema.

As tendéncias Liberais possuem em comum a dissociacdo da pratica do

contexto historico e assim nao estdo comprometidas com a transformacéo social.

3.2 Tendéncia Progressista

A tendéncia progressista teve sua origem com Snyders, em 1973 (LUCKESI,
1994). Assume uma postura pedagogica pela qual partindo de uma analise critica
das realidades sociais, consolida o compromisso e as finalidades sociopoliticas da

educacéao.

Segundo os autores Luckesi (1994), Mizukami (1986) e Libaneo (1986), a
tendéncia progressista afirma a educacdo ndo como ato neutro, mas como ato
politico e social, o0 homem busca na sociedade 0s meios necessarios para se
construir e devolve a ela seus anseios, a educacdo esti voltada para a realidade
concreta do individuo e os conteudos vistos de forma viva, significativa, totalmente

vinculados a realidade.

Os mesmos autores propbéem como valores da educacdo da escola
progressista conteudos e modelos educativos, atitudes de participacdo ativa do
educando, o presente como sendo momento historico, o aluno como sujeito
histérico e co-participante do processo educativo, a disciplina serve como conjunto
de resultados educativos, o professor age como guia-orientador do educando, a
escola é vista como difusora de conteudos vivos, e especialmente a visdo social e

coletiva.

De acordo com Behrens (2005, p. 71), “o paradigma progressista alicerca
uma educacao que leva em consideragao o individuo como um ser que constréi sua
propria histéria”. A escola progressista precisa estabelecer um clima de troca,

dialogo, inter-relacdo, transformacéo, enriquecimento muituo que estd em constante



processo. O professor progressista como educador e também sujeito do processo
estabelece uma relacdo horizontal com os alunos e busca no didlogo sua fonte
empreendedora na producdo do conhecimento. O aluno € um participante da acéo
educativa. Junto com o professor, atua e se envolve no processo. A metodologia
busca alicercar-se nas diferentes formas de dialogo, contemplando uma acéo
libertadora e democratica.

Neste mesmo sentido, ainda Behrens (2005, p. 76) diz que “a pratica
pedagdgica com uma metodologia progressista leva a uma formacgédo do individuo
como ser historico e contempla uma abordagem dialética de acéo/reflexdo/acéo”. A

avaliacao nesta abordagem € continua, processual e transformadora.

A tendéncia progressista estd constituida pelas abordagens libertadora,
libertaria e critico social dos contetdos.

3.3 Pedagogia da Escola Libertadora

Constitui-se numa proposta de educacao critica, que tem como inspirador e
divulgador o brasileiro Paulo Freire. Suas experiéncias tém como foco principal a
educacdo de adultos (alfabetizacdo) e a educacao popular que estdo relacionadas

diretamente com a década de 60, no Brasil.

E considerada a partir de uma pratica social que tem por finalidade contribuir
para a libertacdo das classes dominadas. O professor € um moderador que deve
estabelecer uma relagéo horizontal com os alunos, caminhar junto, intervir o minimo.
O aluno é considerado uma pessoa concreta, objetiva, que determina e é
determinado pelo social, politico, econdémico, isto €, pela propria histéria (LIBANEO,
1986, p.16)

A Pedagogia Libertadora tem suas origens no movimento da educagéo
popular, no final dos anos 50 e inicio dos anos 60, quando foi interrompida pelo
golpe militar de 1964, e retoma o seu desenvolvimento no final dos anos 70 e inicio
dos anos 80. Nesta proposta a atividade escolar pauta-se em discussdes de temas
sociais e politicos e em acdes sobre a realidade social imediata; “analisa-se 0s



problemas, os fatores determinantes e estrutura-se uma forma de atuagéo para que
se possa transformar a realidade social e politica. O professor é um coordenador de
atividades que organiza e atua conjuntamente com os alunos” (AZANHA, 2006,
p.40).

A educacdo libertadora questiona concretamente a realidade das rela¢des do
homem com a natureza e com o0s outros homens, visando a uma transformacao
(LUCKESI, 2001)

Segundo o0 mesmo autor, as caracteristicas da abordagem libertadora sao
que a relacdo professor aluno é horizontal, os conteudos programaticos sao
denominados “temas geradores’e extraidos da problematizacdo da pratica, os
conteudos devem emergir do saber popular. No planejamento da pratica pedagdgica
o professor precisa construir uma proposta metodoldgica que propicie o dialogo e o
trabalho coletivo. A metodologia favorece grupos de discussdes, a avaliacdo é

proposta com comprometimento do educando com a pratica social.

3.4 Pedagogia da Escola Libertaria

A abordagem libertaria pretendia ser uma forma de resisténcia contra a
burocracia encarada como instrumento da acdo dominadora do estado. Seus

principais defensores séo: Guiomar de Melo, Labout e Freitas (MELO,1994)

Para os autores Mizukami (1986) e Melo (1994), as principais caracteristicas
da escola libertaria sdo: o papel da escola € realizar uma transformacdo na
personalidade dos alunos num sentido libertario; a escola seria um dos mecanismos
bésicos através dos quais os alunos aprenderiam a viver em grupos sociais, assim,
as matérias sdo instrumentos colocados a disposicdo do aluno, mas nao sao
cobradas, porque o importante € o conhecimento que resulta das experiéncias
vividas pelo grupo, os contetdos sdo os que resultam de necessidades e interesses
manifestos pelo grupo e a metodologia utilizada é a da vivéncia grupal, na forma de
auto-gestdo. O interesse pedagogico fica na dependéncia das necessidades do
grupo, o professor € um orientador e um catalizador, misturando-se ao grupo para

uma reflexdo comum, o papel do professor ndo deve ser o de modelo, pois esta



pedagogia recusa qualquer forma de poder ou autoridade, o aluno é um ser livre, a
relacdo professor aluno se da no sentido da ndo diretividade, os pressupostos da
aprendizagem se dao na énfase da aprendizagem informal e visa favorecer o

desenvolvimento de pessoas mais livres.

A motivacdo esta no interesse em crescer dentro da vivéncia grupal e
somente o vivido e experimentado € incorporado. O processo avaliativo da
aprendizagem em termos de contetudo nao faz sentido, e teve influéncia em poucas

escolas.

3.5 Pedagogia da Escola Critico-Social dos Contetdos

A Pedagogia Critico-Social dos Conteudos surge no final dos anos 70 e inicio
dos 80 e é liderada por Saviani (1991). No mesmo sentido complementa Azanha,
(2006, p. 12-13).

E uma reacdo de alguns educadores que ndo aceitam a pouca relevancia que a
pedagogia libertadora d& ao aprendizado do chamado ‘saber elaborado’,
historicamente acumulado e que constitui 0 acervo cultural da humanidade,

E ainda acrescenta:

compreende que nao basta ter como contelido escolar as questfes sociais atuais,
mas € necessario que se possa ter o dominio de conhecimentos, habilidades e
capacidades para que os alunos possam interpretar suas experiéncias de vida e
defender seus interesses de classe.

Esta pedagogia propde modelos de ensino voltados para a situagao

“ conteudos - realidades sociais”. Os principais defensores sao Libaneo e Luckesi.

Segundo Libaneo (1986) e Saviani (1991),na abordagem histérico critica,
suas principais caracteristicas sao que: assume a difusdo dos conteldos como
tarefa primordial; valoriza a escola como instrumento de apropriacdo do saber; nao
confunde autoridade com autoritarismo; mas recusa a autoridade pedagdgica

expressa na funcdo de ensinar.



Os conteudos escolares ndo sdo mais que expressbes, para fins
pedagogicos, do conjunto de bens culturais elaborados, reelaborados e

sistematizados no processo da pratica historico-social dos homens.

Englobam conceitos, idéias, leis, bem como processos e habilidades
cognitivas e da linguagem, contidos nos programas, nos livros didaticos, nas aulas,
nas leituras complementares, nos exercicios de fixacdo, nos trabalhos escritos, entre

outros.

A funcdo da pedagogia dos contetddos é dar um passo a frente no papel
transformador da escola, a partir das condicbes existentes. O papel da escola € a

difusdo de conteudos vivos, concretos e indissociaveis das realidades sociais.

O professor possui papel ativo, busca despertar necessidade, disciplinar os
meétodos de estudo, exigir o espaco do aluno, propor contetudos para que o aluno se
mobilize para uma participagdo ativa. O aluno é considerado uma pessoa concreta,
ativa, objetiva, que determina e € determinado pelo social, politico, econémico e
individual, pela prépria historia. O professor sera um mediador entre 0 meio (natural,

social, cultural) e o sujeito.

Os contetdos programaticos sdo conteudos culturais universais que se
constituiram em dominios de conhecimentos autbnomos, mas permanentemente

reavaliados face as realidades sociais (LUCKESI, 1994)

A metodologia do desenvolvimento dos contetdos, segundo Saviani (1991),
deve comecar pela constatacdo da pratica real, propor processos que levem a
consciéncia desta pratica e propicia o confronto entre experiéncia e explicacdo do

professor e busca a unidade entre teoria e pratica.

O processo avaliativo esta preocupado com a superacao do estagio do senso
comum  (desorganizacdo do conteudo) para a consciéncia  critica
(sistematizacdo dos conteudos) (SAVIANI, 1991). A avaliacdo ndo deve ser utilizada
como julgamento definitivo do professor, mas como comparacado do progresso do
aluno. Deve ter um rigor técnico e cientifico que garanta objetividade nas tomadas
de decisdo. essa rigorosidade nao deve representar posicdes autoritarias do

professor.



A avaliacdo deve ser uma contribuicdo no processo de aprendizagem e
dever4d manifestar-se como um mecanismo de diagnostico da situag¢do, tendo em

vista 0 avanco e o crescimento e ndo a estagnacao disciplinadora.

Esta proposta tem como caracteristica a busca pela consciéncia critica, para
que através da conscientizac&o resulte a sua emancipacéo e libertagéo (LIBANEO,
1986). Neste mesmo sentido, Perrenoud (2000, p. 14-15) propde:

As praticas pedagdgicas tém cada vez mais freqiientemente a tarefa de construir as
competéncias, de se estar ansioso por conhecimento. Elas se prendem mais a
vantagem de desenvolver a pessoa, menos a sua adaptagdo a sociedade, elas vao
no sentido de uma avaliacdo menos normativa, mais formativa, elas tendem a tornar-
se reflexivas, sujeitas a uma avaliacdo peribdica, elas mudam mais rapido, a
inovacao se banaliza.

Ainda Pereenoud (2000, p.14) acrescenta: “um profissional reflexivo aceita
fazer parte do problema. Reflete sobre sua propria relacdo com o saber, com as
pessoas, 0 poder, as instituicdes, as tecnologias, o tempo que passa, a cooperacao,
tanto quanto sobre o modo de superar as limitagbes ou de tornar seus gestos

técnicos mais eficazes”.

Diante do cenario apresentado, € possivel entender a abrangéncia do tema
sobre praticas pedagogicas, e sua influéncia direta na educagdo. Assim, “como
pratica simbolizadora voltada para si mesma, a educacdo é investimento na
consolidacéo do sujeito autbnomo e dotado de vontade. Nao cabe a educacao ‘fazer’
pessoas, mas desperta-las para sua autonomia mediante os recursos da cultura’
(SEVERINO, 2001, p.80).

Portanto, ndo devemos querer mudar o mundo com nossa pratica, mas sim
colocar no mundo do trabalho profissionais criticos e reflexivos que possam fazer

parte desta transformacao.

Entende-se educacdo como a interacdo entre sujeitos, assim constituidos
autdbnomos no uso que fazem da linguagem, meio articulador destes sujeitos. E uma
proposta de conhecer cuja orientacdo € prospectiva, visa ao projeto de futuros
conhecimentos, 0 que ainda se pode aprender tendo como horizonte a
emancipacdo. Em suma, educar € interagir, conhecer juntos, constituir-se sujeito

social e politicamente emancipado (FERREIRA, 2004, p.38).



Segundo Luckesi (1994), é preciso o professor ir além da competéncia
teodrica, técnica e politica. E preciso ter paixdo pelo que faz. Através da educacao,
deve-se possibilitar ao individuo tornar-se um ser ativo, participativo e criativo, ja que
€ um ser inacabado, somente dessa forma se estard promovendo sua auto-

realizagéo tanto individual como social.

Torna-se necessario que o individuo tenha um pensamento aberto, o que
podemos remeter a complexidade, que pode ser entendida como um sistema de
pensamento aberto, justamente o que a educagdo esta buscando, algo que
proporcione uma visdo de mundo a qual privilegia a multiplicidade e as incertezas,
busca as diferencas e procura conviver com elas, possibilitando a elaboracdo de

saberes diferentes, possibilitando conhecer o ser humano em sua totalidade.

Para tanto, se faz necessario desenvolver um processo educacional nao
fragmentado e disciplinar, que privilegie as diferencas e possibilite a construcéo de
saberes que permitam conhecer o ser humano em sua totalidade, em sua dimenséao

ecoldgica/planetéria.

Assim sendo, a Gtica para compreender o mundo, passa a ser a da teoria da
complexidade que propde a conjungdo dos saberes, dentre outros aspectos para
que esta educacao torne-se o novo paradigma.

Considerando o foco deste estudo, entende-se que 0s processos avaliativos
estdo contidos neste novo contexto, e, exercem papel significativo para sua
concretizacdo. Assim, analisar as relacdes entre complexidade e avaliacdo passa a

ser o foco do proximo capitulo.



CAPITULO 4

COMPLEXIDADE E AVALIACAO

No mundo e em diversas situa¢cdes do cotidiano, existem fenbmenos que nao
se consegue explicar, dentre eles destacam-se o0 ser humano, o meio ambiente, a
vida, a morte, o amor, o 6dio. Da busca do entendimento da relagéo e inter-relagdo
com uma visdo do todo e de suas partes, surge o pensamento complexo. Esta forma
de conhecer o mundo € definida como complexidade, e este conceito nasce tambéem
do fato de que nenhuma teoria esgota as possibilidades da realidade. Vivenciando o
cotidiano, ha conflitos e ambivaléncias fazendo com que as certezas e verdades
sejam revistas diante da complexidade.

A complexidade é um assunto que desafia a légica presente durante o0s
altimos trezentos anos. Esta logica, orientada pela visdo positiva e reducionista
levou a uma logica linear e disciplinar para entender os fendbmenos da sociedade.
Portanto, a visdo de complexidade gera grandes discussdes e reflexdes.

Descartes inaugurou definitivamente o pensamento moderno (Moraes,1997),
ao propor o uso disciplinado da razdo como caminho para 0 conhecimento
verdadeiro e definitivo da realidade. Para tanto, formulou os principios dessa nova
forma de producdo de saberes, caracterizado por uma série de operacdes de
decomposicdo da coisa a conhecer e pela reducdo as suas partes mais simples.
Esse modelo é conhecido como modelo cartesiano e tornou-se um paradigma
(MARCONDES. 1997 e ALMEIDA FILHO, 1997).

Segundo Kunh (1972, p.32), paradigmas "sao realizagbes cientificas
universalmente reconhecidas que durante algum tempo fornecem problemas e
solucdes modelares para uma comunidade de praticantes”. O paradigma facilita a
analise da realidade e estabelece o que se pode considerar cientifico ou ndo e
desaparece quando ha conversao de seus adeptos a um novo paradigma.

De acordo com Weil (1991, p.14-15), “em grego paradigma significa exemplo

ou, melhor ainda, modelo ou padréo”.



Os paradigmas, entretanto, tém de sofrer mudangas quando modelos antigos
sao convincentemente desafiados por novas evidéncias. O ponto central de Kuhn
(1972) é que as mudancas de paradigmas, por serem bruscas e dilacerantes,
desafiam a imagem idealizada da ciéncia como um progresso gradual e constante
em direcdo a verdade. Enquanto um paradigma se mostrar eficiente, e uma
comunidade cientifica o aceitar e ele explicar razoavelmente bem a natureza, as
pesquisas e as descobertas serdo graduais e cumulativas. Porém, as inovac¢des nao
sao facilmente assimiladas pelos paradigmas. Pelo menos, ndo por muito tempo.
Revolugdes cientificas, mudancas de paradigmas séo inevitaveis e necessarias, na
medida que as teorias reinantes sao incompletas ou cegas.

Existem diversos paradigmas, dentre eles destaca-se o0 paradigma
newtoniano-cartesiano. De acordo com Capra (1982), a origem do paradigma
cartesiano remonta do século XV, pois antes de 1500 a visdo do mundo
predominante na Europa era organica, caracterizada pela relacdo de
interdependéncia e ndo de dominacdo como ocorre na estrutura cientifica
contemporanea.

A partir do século XV com o renascimento e a revolucdo cientifica, essa
concepcao de um universo organico, vivo e espiritual foi substituida pela nocdo de
um mundo e da ciéncia como sendo uma maquina (CAPRA, 1982).

De acordo com o autor citado, essa mudanca que viria substituir a concepcao
organica da natureza, pela metafora do mundo como uma maquina foi completada
por Descartes e Newton no século XVII.

René Descartes via 0 universo e a natureza como uma maquina onde nao
havia propdsito, vida e espiritualidade na matéria. Encantado com a revolugéo
cientifica e com as varias maquinas engenhosas "como que dotadas de vida propria”
gue estavam sendo inventadas com seus movimentos aparentemente espontaneo,
semelhantes ao homem, Descartes passou a conceber o organismo humano como
analogo a elas (CAPRA, 1982).

Com Newton é feita uma sintese da ciéncia mecanicista de Copérnico,
Galileu, e Kepller que de acordo com Brennan (1997), suas leis sustentaram
firmemente a idéia do tempo e do espaco absolutos e dos fenémenos fisicos
rigorosamente assentados nas causas da natureza e na matéria que era composta
por unidades fundamentais indivisiveis chamadas de atomos.

No mesmo sentido, da ciéncia mecanicista, a imagem do mundo como uma



maquina perfeita, que tinha sido introduzido por Descartes era entdo considerada
um fato comprovado, e Newton tornou-se o seu simbolo, conforme relata Capra
(1982)

Segundo os autores Capra (1982); Gerber (1997) e Brennan (1997), a partir
da metade do século XIX com a descoberta dos fenbmenos da eletromagnetividade,
0 paradigma cartesiano ou mecanicista comecga a ser superado. Isto se deve ao fato
de que estes fendbmenos ndo podiam ser explicados pela fisica mecanicista de
Newton.

Em 1905 com a publicagcdo da teoria especial da relatividade por Albert
Einstein e posteriormente com a teoria quantica por um grupo de fisicos e entre eles
Einstein, foram novamente desfeitos os conceitos principais da maneira newtoniana
de encarar o mundo (BRENNAN, 1997).

O paradigma cartesiano mostrou-se bastante adequado para construir e tratar
objetos simples e proporcionou uma simbiose entre ciéncia e técnica, atendendo as
necessidades da industrializacdo. Dessa maneira, abriu-se o caminho para a
fragmentacdo do conhecimento, uma vez que as inddstrias necessitavam
urgentemente de especialistas para enfrentar os problemas e objetivos especificos
de seus processos de producgédo (TORRES, 1998).

Se a visdo cartesiana de mundo permitiu o desenvolvimento cientifico-
tecnolégico, presente no mundo atual, o reducionismo que o caracteriza apresenta
um perigo na medida em gque reconhece o método analitico como sendo capaz de
oferecer a explicacdo mais completa e a unica forma vélida de produzir
conhecimento (FAZENDA,1986).

Tal situacdo gerou uma visdo racional e mecanica dos conhecimentos. Por
sua vez, provocou a consolidacdo de um paradigma hermético e uma forma

reducionista de ver o mundo.

De acordo com Behrens (2005, p.29):

a transmissdo paradigmatica gerada pela crise do paradigma leva um ndmero
expressivo de cientistas e intelectuais de varias areas do conhecimento a buscarem
referenciais que possam romper com a visao racionalista-mecanicista de mundo que
dominou a cultura ocidental nos Ultimos trezentos anos.

Neste sentido, a crise surgiu, e entdo houve uma ruptura do paradigma,

surgindo assim o paradigma emergente (CAPRA,1997). O novo paradigma da



ciéncia, além de reintegrar o sujeito na construcdo do conhecimento, resgata a idéia
de que pensamento e conhecimento estdo em constante movimento.

No paradigma emergente ou sistémico, Capra (1997) introduz algumas
proposicdes que tém efetivado uma mudanca radical na visdo classica da ciéncia
(visdo mecanicista) ou cartesiana de mundo. A visao sistémica ou holista, rejeita a
dicotomia entre homem e natureza, e propde uma postura de integracéo entre esses
dois pdlos que permita um grau de compreensdo voltado para a interacdo de
processos, a multiplicidade das interpretacdes, a heterogeneidade de mundos

possiveis, de observadores e leituras possiveis.

O paradigma sistémico estaria, na visdo de Capra, substituindo “os
conceitos de uma visdo de mundo obsoleta — a visdo de mundo mecanicista da
ciéncia cartesiana-newtoniana” (Capra, 1997, p.14). Capra elabora uma descricéo
detalhada de como o mecanicismo cartesiano foi incorporado por todas as ciéncias
tradicionais, levando a crise individual, social e ambiental de carater global que

vivemos hoje.

Segundo Capra (1997), o novo paradigma, introduz, com a fisica de
Einstein, parametros de mundo que permitem pensar a natureza, a sociedade e a
psiqgue humana de maneira inteiramente diferente da descricAo mecéanica. A visao
mecanicista adota a idéia de que o mundo natural € regido determinantemente por
leis matematicas em contraposicdo ao mundo humano, onde ha o livre arbitrio. J&, a
visao sistémica propde que ha inter-relacado entre homem e natureza, ndo permitindo
uma separacao tdo simples. O paradigma sistémico admite interacbes complexas
entre homem e natureza, onde a subjetividade humana é afetada pela forca da
natureza, no qual o observador é tomado pela sua psique (natureza intima). Nesta
visdo, a humanidade € levada a observar de maneira particular um mundo que, ao
mesmo tempo, deve compartilhar com outros. O que nos leva a ter uma visdo do
mundo, mas que envolve multiplas dimensdes e interacdes na sociedade. Neste
mesmo sentido, Capra (2002, p. 13) passa a denominar o paradigma emergente de

paradigma da complexidade.

Sobre a complexidade, Pena-Veja (1999, p. 31) diz que “guando a
simplicidade n&o funciona mais, € preciso passar ao elo, a espiral, a outros

principios do pensamento” , e esta citacdo, vem claramente ao encontro da éptica da



complexidade, ja que “complexus significa o que foi tecido junto”. Neste sentido,
Morin (2001) trazendo a sociedade a teoria da complexidade, apresenta elementos
diferentes que sao inseparaveis constitutivos do todo, “a complexidade é a uniédo
entre a unidade e a multiplicidade” (p.38).

O pensamento complexo tenta religar o que o pensamento disciplinar e
compartimentado separou e isolou, religando ndo apenas dominios separados do
conhecimento, como também conceitos antagbnicos como ordem dentro da
desordem e a certeza da incerteza (MORIN, 2000). Para Morin (2000, p.48), “a idéia
da complexidade é uma aventura, s6 podemos tentar entrar na problematica da
complexidade se entrar na da simplicidade, porque a simplicidade ndo é assim téo
simples quanto parece”. A teoria da complexidade vem para abrir a mentalidade da

sociedade, para uma outra forma do saber.

De acordo com Stacey (1995), a teoria da complexidade estuda as
propriedades fundamentais das redes de feedback nao lineares e particularmente as
redes adaptativas complexas, envolve o estudo de muitos elementos e suas
interacdes, pois, todos os sistemas humanos séo sistemas realimentados e sempre
envolvem relagbes nédo-lineares. Um sistema nao-linear pode ser muito mais que a
soma de suas partes, logo € impossivel compreendé-lo por sua divisdo em seus
componentes. Os sistemas nédo-lineares realimentados produzem uma mescla de

ordem e desordem.

Na vida cotidiana, os individuos, ao interagirem, constituem um sistema
realimentado. Todos os sistemas humanos séao sistemas realimentados envolvendo
sempre relagdes ndo lineares. Quando é afastado do equilibrio e levado ao caos, €
capaz de espontaneamente produzir formas de comportamento mais complexas e

imprevisiveis, através de um processo de auto-organizacdo (SERMANN,2003).

Continuando com os estudos da complexidade, ao novo padrdo produzido
pela auto-organizacao, Stacey (1995) denomina de atividade dissipativa ou estrutura
dissipativa. As estruturas dissipativas captam energia ou informacdo do ambiente,
dissipando-a por todo o sistema, acarretando sua destruicdo. A atividade dissipativa
ocorre como parte do processo de criagcdo de uma nova estrutura. Nao € um
resultado, mas um sistema que usa desordem para mudar. Em toda estrutura

dissipativa ha um espaco para a criatividade, uma fase de transicdo, de estabilidade



e instabilidade produzida pelo caos, para atingir a fronteira de desintegracdo do
sistema caracterizando um estado de paradoxo, uma destruicdo criativa, uma
evolucdo dialética, (SERMANN, 2003).

No mesmo sentido da auto-organizacdo, este principio estabelece que “a
direcéo da organizagcédo deve garantir que o resultado das a¢bes seja reportado aos
atores e que estes sejam capazes de compreendé-lo e de ajustarem seus
comportamentos. Cabe aos gestores fomentar a criacdo de mecanismos eficientes
de feedback e garantir a legitimidade da autonomia dos individuos (AGOSTINHO,
2003, p.114).

Quando a atividade organizacional funciona eficientemente, cada
universidade faz parte de uma bem-definida infra-estrutura tecnoldgica e cientifica.
N&o ha razbes especiais para se preocupar com a autonomia de cada universidade.
Em uma sociedade em crise, onde nem o mercado nem o Estado sdo capazes de
definir as prioridades de suas instituicdes, s6 a autonomia destas permite um
funcionamento eficiente enquanto se procura um novo caminho. Além disso, se esta
instituicdo, como é o caso da universidade, é uma geradora de saber, deve ser
autbnoma no dia-a-dia da atividade académica. A autonomia € condi¢cdo para o
trabalho competente.

A autonomia so se justifica como uma forma adicional de comprometer e ndo
de isolar a universidade com a sociedade.

Ainda a universidade e a educac¢éo como foco de estudo, na educacao, Morin
(2001) mantém a esséncia de sua teoria. Ele vé a sala de aula como um fendmeno
complexo, que abriga uma diversidade de &animos, culturas, classes sociais e
econdmicas, sentimentos. Um espacgo heterogéneo e, por isso, o lugar ideal para
iniciar essa reforma da mentalidade que ele prega.

De acordo com Moraes (2004, p.117), quando falamos em complexidade:

vem a mente a idéia de complicacao, algo dificil, imbricado, cheio de interacdes e
retroacdes. Na realidade quando falamos em complexidade ndo estamos pensando
em complicacdo, mas em algo mais profundo e que o pensamento simplificado e
reducionista ndo é capaz de resolver satisfatoriamente.

Neste mesmo sentido Morin (2000) diz que o complexo retrata a dificuldade

em descrever, explicar, demonstrar confusdo diante de um objeto que comporta



tracos diferentes, excesso de multiplicidade e indistingdo interna. Podemos
transportar estes conhecimentos da complexidade para a proposicao da avaliacéo
institucional, conhecidas as dificuldades encontradas em sua realizacao.

As ciéncias da complexidade tém associados certos aspectos néo cientificos,
pois demandam uma compreensédo distinta do mundo, uma compreensdo que de
alguma forma evita 0 que para alguns sdo erros tradicionalmente associados a
ciéncia moderna (mecanismo, positivismo, reducionismo). Parece entdo que, as
aproximacdes decorrentes da complexidade propdem uma ciéncia pos moderna
(CAPRA, 2000).

Relacionando Stacey (1995) aos principios estabelecidos por Morin, pode-se
dizer que a complexidade pode ser entendida como um tipo de pensamento que néo
separa, mas une as relacdes necessarias e interdependentes de todos os aspectos
da vida humana, integrando varios modos de pensar.

O pensamento complexo conta com a contribuicdo de sete principios, que

segundo Morin (2000), sédo elementos suplementares e classificam-se em:

1 — “O principio sistémico ou organizacional que liga o conhecimento das partes ao
conhecimento do todo, segundo a forma indicada por Pascal.” Eu sustento que é
impossivel conhecer o todo sem conhecer as partes e conhecer as partes sem
conhecer o todo.”A idéia sistémica, que se opde a idéia reducionista, é que “o todo é
mais do que a soma das partes”.

2 — Principio “hologramatico” coloca em evidéncia esse aparente paradoxo dos
sistemas complexos em que ndo somente a parte estd no todo, mas em que o todo
esta inscrito na parte.

3 — O principio do circulo retroativo, introduzido por Norbert Wiener, permite o
conhecimento dos processos auto- reguladores. Ele rompe o principio da causalidade
linear: a causa age sobre o efeito e o efeito sobre a causa, como num sistema de
aquecimento onde o termostato regula a atividade da caldeira. De maneira mais
complexa, “a homeostasia” de um organismo vivo € um conjunto de processos
reguladores baseados em muiltiplas retroacdes. O circulo de retroacdo (ou feedback)
permite, sob sua forma negativa, reduzir o desvio e desse modo estabilizar um
sistema. Sob sua forma positiva, o feedback € um mecanismo amplificador.
Inflacionadoras ou estabilizadoras, as retroacdes s&o legides de fendmenos
econdmicos, sociais, politicos ou psicoldgicos.

4 — O principio do circulo recursivo € a de um circulo gerador no qual os produtos e
os efeitos sao eles proprios produtores e causadores daquilo que os produz. Dessa
maneira, nés, individuos, somo produtos de um sistema de reproducdo proveniente
de vérias eras, mas esse sistema sO pode reproduzir-se se nos proprios nos
tornarmos os produtores nos acoplando.

5 — Os seres vivos sdo auto-organizadores que se autoproduzem ininterruptamente e
gastam a energia para salvaguardar sua anatomia. Como eles tem necessidade de
gastar energia, de informacdo e de organizacdo no seu meio ambiente, sua
autonomia € inseparavel dessa dependéncia, e € preciso, pois, concebé-los como



seres auto-eco-organizadores. O principio da auto-eco-organizagdo vale
evidentemente de maneira especifica, para os humanos que desenvolvem sua
autonomia, dependendo da sua cultura, e para as sociedades que dependem do seu
meio ambiente geoecoldgico.

6 — O principio dialégico: permite assumir racionalmente a associacdo de acdes
contraditérias para conceber um imenso fenémeno complexo. Niels Bohr, por
exemplo, admitiu a necessidade de reconhecer as particulas fisicas ao seres como
corpusculos e co mo ondas. Nés préprios somos seres separados e autbnomos que
fazem parte de duas continuidades inseparaveis: a espécie e a sociedade. Quando
consideramos a espécie ou a sociedade, o individuo desaparece; quando
consideramos o individuo, a espécie e a sociedade desaparecem. O pensamento
complexo assume dialogicamente os dois termos que tendem a se excluir um ao
outro.

7 — O principio da reintroducdo do conhecimento em todo conhecimento. Esse
principio opera a restauracdo do sujeito e torna presente a problematica cognitiva
central: da percepgédo a teoria cientifica, todo o conhecimento € uma reconstrugao
/traducdo por um espirito /cérebro numa cultura e num tempo determinados.”(MORIN,
2000, p.209).

O principio dialégico une dois principios ou nog¢Bes antagbnicas mas
indissociaveis e indispensaveis para a compreensao de processos organizadores. O
principio da recursao vai além da retroacao, ultrapassa a nocao de regulacéo, € um
circulo gerador onde os produtos e os efeitos sdo eles préprios os produtores e
causadores daquilo que os produz. A sociedade influencia o homem, a qual é
influenciada por ele mesmo. O principio hologramatico coloca em evidéncia o
paradoxo dos sistemas; cada célula € parte de um todo, mas o todo esta na parte
(MORIN, 2000).

Pensar por meio dialégico permite ao homem a tomada de decisdo e por meio
dela aumenta o sistema de idéias e sua propria organizacdo do pensamento. Esta
capacidade do homem de aprender com o proprio pensamento torna-o inteligente e
complexo.

A caminhada para o entendimento da complexidade é fazer um ir e vir
incessante entre certezas e incertezas, entre o elementar e o global, entre o
separavel e o inseparavel. A ciéncia passa a ser dialética. Aquilo que foi provado
nao é definitivo.

De acordo com Petraglia (1995, p.50), “0 pensamento complexo é o
responsavel pela ampliacdo do saber. Se o pensamento for fragmentado,
reducionista e mutilador, as acdes terdo o mesmo rumo, tornando o conhecimento

cada vez mais simplista e simplificador”.



Esdmann (1996) esclarece que nédo se pode entender a complexidade como
complicagéo e imposicao de dificuldades, ou seja, imbricacdes de acdes, interagoes,
retroacdes, que fogem da possibilidade do exercicio do pensar sobre as mesmas.

O pensamento complexo trata a incerteza e concebe articulacdo e a
organizagdo das informacbes sobre o mundo. E o pensamento apto a reunir,
contextualizar, mas ao mesmo tempo reconhece o singular, o individuo, o concreto.

No mesmo sentido, Almeida (2002, p.19) diz que :

A reforma necessaria do pensamento é aquela que gera um pensamento do contexto
e do complexo. O pensamento contextual busca sempre a relacdo de
inseparabilidade e as inter-retroacdes entre qualquer fendbmeno e seu contexto, e
deste com o contexto planetario. O complexo requer um pensamento que capte
relacdes, inter-relacdes, implicacbes mdatuas, fendmenos multidimensionais,
realidades que sdo simultaneamente solidarias e conflitivas, que respeite a
diversidade, ao mesmo tempo que a unidade, um pensamento organizador que
conceba a relagéo reciproca entre todas as partes.

Neste contexto, a teoria da Complexidade proposta por Morin (2000, p. 253)
estabelece um novo modelo para a compreensdo das relagdes que permeiam a
estrutura das IES, quando preconiza que a Ciéncia da Complexidade é talvez a
ciéncia da concepcao dos possiveis, onde se podem explicar os sistemas a partir
deles mesmos e de suas relacdes, contradicdes, interacdes e interdependéncia com
0 meio ambiente.

Todos esses conceitos trazidos pelo francés Edgar Morin (2000) trazem a
tona a urgéncia da reforma do pensamento. A avaliacdo institucional, através dos
novos programas, tem sido objeto dessa reforma, transformando a realidade da
avaliacado no ensino superior.

Santos (2002) diz que ha um debate em torno de novos paradigmas e das
rupturas epistemoldgicas ocorridas na ciéncia no século XX, e a avaliacdo
institucional faz parte destas constantes rupturas e mudancas, ja que é assunto de
inimeras discussfes para mudancas e melhorias, assim como a teoria da
complexidade, que vem para romper idéias e trazer mudancas.

A complexidade deve se interconectar com as aprendizagens da vida,
portanto, as proposi¢cdes apresentadas por Delors (1998) vém ao encontro do
paradigma da complexidade, sédo elas: aprender a conhecer, aprender a fazer,

aprender a viver juntos e aprender a ser.



Ainda obre a complexidade, Morin (2000), propde um estudo de superagao a
denominacéo de paradigma emergente para paradigma da complexidade, em sua
obra “ Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro”. Como primeiro saber,

Morin (2001, p.14) aponta “ As cegueiras do conhecimento: o erro e a iluséo:

E impressionante que a educacdo que visa a transmitir conhecimento seja cega
guanto ao que € o conhecimento humano, seus dispositivos enfermidades,
dificuldades, tendéncias ao erro e a ilusdo, e ndo se preocupe em fazer conhecer o
que é conhecer.

O segundo saber apresenta “ Os principios do conhecimento pertinente”, no
qual Morin defende a existéncia de um problema capital, sempre ignorado, que:

E o da necessidade de promover o conhecimento capaz de apreender problemas
globais e fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais (p.14).

Na proposicdo do terceiro saber, é um desafio a “ Ensinar a condicdo
humana.”

E possivel reconhecer a unidade e a complexidade humanas, reunindo e organizando
conhecimentos dispersos nas ciéncias da natureza, nas ciéncias humanas, na
literatura e na filosofia, e pde em evidéncia o elo indissollvel entre a unidade e a
diversidade de tudo que € humano (p.15).

No quarto saber apresenta o “Ensinar a condicdo humana”, pois o destino
planetario do género humano é outra realidade ignorada pela educacdo. Neste
sentido:

O conhecimento dos desenvolvimentos da era planetaria, que tendem a crescer no
século XXI, e o reconhecimento da identidade terrena, que se tornara cada vez mais
indispensavel a cada um e a todos, devem converter-se em um dos principais
objetivos da educacéo (p.15).

O quinto saber trata de “ Enfrentar as incertezas”, e neste contexto o autor
propde que o ensino contemple as problematizacdes que envolvem as incertezas e
recomenda:

Seria preciso ensinar principios de estratégia que permitiriam enfrentar os imprevistos
o inesperado e a incerteza, e modificar seu desenvolvimento, em virtude das
transformacdes adquiridas ao longo do tempo. E preciso aprender a navegar em um
oceano de incertezas em meio a arquipélagos de certeza (p.16).

O sexto saber envolve 0 “ Ensinar a compreensao”, jaA que a compreensao € a
um so6 tempo meio e fim da comunicacdo humana. “ Entretanto, a educacéo para a
compreensao esta ausente do ensino”.



O sétimo saber propde “ A ética do género humano”, pois:

A educacgdo deve conduzir a antropo-ética, levando em conta o carater ternario da
condicdo humana, que é ser ao mesmo tempo individuo/ sociedade/espécie. A ética
ndo poderia ser ensinada por meio de licdes de moral. Deve formar-se nas mentes
com base na consciéncia do que é humano, ao mesmo tempo, individuo, parte da
sociedade, parte da espécie (p.17).

De acordo com os sete saberes de Morin, é possivel identificar que na
educacdo existem algumas cegueiras do conhecimento, cegueiras estas que
impedem que haja um conhecimento por completo, ou seja, em todos os sentidos, e
também este conhecimento deve ser pertinente, capaz de apreender problemas e
compreender a condicdo humana. Que seja capaz de ensinar a intensidade terrena,

enfrentar as incertezas , ensinar a compreensao e ter ética.

Neste contexto, 0 ensino precisa ser compativel com os novos paradigmas da
ciéncia, ou seja, com o paradigma da complexidade, pois na docéncia, a
complexidade desafia metodologias que superem a reproducdo do conhecimento,
onde o professor fala, o aluno escuta, 1€ e decora. O desafio do paradigma de
complexidade exige uma docéncia que contemple a producdo do conhecimento,

onde o aluno tenha uma visao critica, reflexiva e transformadora.

Ainda no mesmo sentido da teoria da complexidade, cabe neste momento a
citacdo de Sobrinho (2001, p.2) sobre avaliag&o institucional:

A avaliacdo é complexa, polissémica, tem multiplas e heterogéneas referéncias. Nao
é uma simples disciplina com contetidos ja delimitados e modelos independente. E
um campo cujo dominio é disputado por diversas disciplinas e praticas sociais de
distintos lugares académicos, politicos e sociais. Nao sendo uma disciplina autbnoma
e bastante em si mesma, necessita de uma pluralidade de enfoques e a cooperacéo
ou concorréncia de diversos ramos do conhecimento e metodologias de varias areas,
ndo somente para que seja minimamente entendida ou reconhecida intelectualmente,
mas também para poder ela prépria se exercitar concretamente de modo
fundamentado. N&o sendo monoreferencial, expressa-se de diferentes modos e
constitui distintos modelos.

A importancia do estudo da complexidade, leva a investigacdo sobre o
assunto, especialmente no que diz respeito a educacéo e a avaliacao.

Entendendo a evolucdo da avaliacdo, percebemos que numa abordagem
reducionista e conservadora, ela limitava-se a mensuracao do desempenho escolar,
concebida como um modelo simplista, porém, como &rea de investigacao cientifica,

transformou-se numa atividade complexa.



A avaliagdo institucional € um processo de criacdo de cultura, de busca
continua de atualizacdo, auto-superagdo e de auto-regulagéo institucional, atingindo
estruturas de poder e do sistema, assegurando, assim, sintonia com as mudancas
operadas no entorno, na economia, na ciéncia e tecnologia.

Morin (2000) diz que a educacdo é a utilizacdo de meios que permitem
assegurar a formacao e o desenvolvimento de um ser humano, e a universidade
hoje tem tentado buscar esse desenvolvimento.

Uma questdo que permeia toda a universidade no contexto atual, é a que a
leva assumir seu papel transformador da sociedade, jA que de acordo com Xavier
(2004, p.9), “qualidade e avaliacdo estdo relacionadas dialeticamente no contexto da
educacao superior, isto €, a avaliacdo desvela a realidade concreta e propicia as

mudancas de rumo visando a melhoria das acdes académicas e administrativas.”

Mas de fato ndo € isso que temos presenciado como diz Chaui:

Creio que a universidade tem hoje um papel que alguns ndo querem desempenhar,
mas que € determinante para a existéncia da prépria universidade: criar
incompetentes sociais e politicos, realizar com a cultura o que a empresa realiza
com o trabalho, isto €, parcelar, fragmentar, limitar o conhecimento e impedir o
pensamento, de modo a bloquear toda tentativa concreta de decisdo, controle e
participacdo, tanto no plano da producdo material quanto no da producédo
intelectual (CHAUI, 2001, p.46).

Espera-se da Universidade uma formagdo com compromisso social, porque
considera-se que “esta educacdo de qualidade €, por isso, o fator primordial de
desenvolvimento dos povos, sobretudo na pretensao de que este desenvolvimento
seja humano e sustentado”(DEMO, 1994, p.12).

Santos (2002) diz que ha um debate em torno de novos paradigmas e das
rupturas epistemoldgicas ocorridas na ciéncia no século XX, e a avaliacdo
institucional faz parte destas constantes rupturas e mudancas, ja que é assunto de

inUmeras discussodes para mudancas e melhoria.



Segundo Sobrinho (2003, p.27):

A avaliacéo se torna cada vez mais complexa a medida que considera insuficientes
os procedimentos meramente descritivos e reclama a consideracdo de aspectos
humanos, psicosociais , culturais e politicos, onde ndo ha consensos prévios e os
entendimentos precisam ser construidos.

Conservar um espirito investigativo preocupado unicamente com 0O processo
de tratamento e disponibilizacdo da informacdo ao individuo é um motivo para
reflexdo (FRANCELIN, 2003). O que a avaliacdo propde, vai além disso, pois utiliza
as informacdes para melhoria do processo educacional.

De acordo com Diligenti (2003, p.88), inserido no processo de avaliacdo,
devemos repensar a educagcdo como um todo e, ao fazé-lo, “é indispensavel um
guestionamento politico, social e cultural dos participantes dos processos
educativos”.

Podemos, de maneira analoga e complexa, comparar a avaliacdo com uma
“urdidura”, isto é, conjuntos de fios ao longo do tear por entre 0s quais se passa a
trama (FERREIRA, 1986). Avaliar, portanto, € perspassar por toda a trama

institucional.

A questéo da avaliagao institucional esta, portanto, no centro da discusséo do
que deve ser a universidade em seu papel na construgdo da sociedade e na

producao do futuro.



CAPITULO 5

AVALIACAO INSTITUCIONAL COMO INSTRUMENTO DE BUSCAD E
QUALIDADE DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR

No atual contexto da educacdo mundial, as exigéncias de qualidade de ensino
tém sido grandes, e deste modo, mudancas sdo necessarias, mudangas essas que
ocorreram especialmente por meio de diferentes modalidades de avaliacdo, entre
elas a avaliacao institucional.

Porém, para mudar, € preciso que se faca primeiramente uma avaliacao para
diagnosticar a realidade e assim assumir posi¢coes e decisées que indiquem o que

deve ser transformado. Neste capitulo, estas questdes serdo abordadas.

5.1 Contexto historico da avalia¢ao institucional mundial

S&o0 varios os estudos e autores que escrevem sobre avaliagdo institucional.
Martinato (1998), define a avaliagdo como instrumento do poder e como processo de
melhoria da qualidade do fazer universitario. Scriven in Vianna (1989, p.21), concebe
a avaliacdo como um “levantamento sistematico de informacdes e sua posterior
andlise para fins de determinar o valor de um fendmeno educacional”’,ainda, a
avaliacdo passa a ser compreendida como “processo pelo qual se determina o
meérito ou valor de alguma coisa” (SOBRINHO,2003,p.24).

Um dos conceitos de avaliacdo que por muito tempo foi divulgado € o que se
refere ao processo de medida. Entre os autores que assim a definem,
cabe destacar Vianna (1989, p.19), para quem avaliar em educacdo é medir os
resultados do rendimento escolar, é determinar o valor de alguma coisa para um
determinado fim.

Neste sentido, segundo Popham (In Vianna, 1989, p.20), “a avaliacao refere-
se a atividades sistematicas ou formais para o estabelecimento do valor de

fendbmenos educacionais, quaisquer que sejam”.



Tyler (1949) foi um dos precursores quando se trata de avaliagdo, pois mostra
uma nova concep¢ao de avaliacdo que “consiste em comparar 0s objetivos
pretendidos aos que foram realmente alcancados” (VIANNA, 2000,p.49), e gerar ou
mudar padrbes de comportamentos.

Segundo Stufflebeam ( In: Sobrinho, 2003, p.47), diz que as informagdes
coletadas, analisadas e divulgadas na avaliacdo institucional, destinam-se a tomada
de decisbes, e essas informacdes devem ter influéncia sobre as atividades e
atitudes das pessoas, 0 que caracteriza o impacto. O mesmo autor ainda ressaltou
que “avaliar € o processo de delinear, obter e subministrar informacéo valida para
permitir essa tomada de decisao”.

Com base nas diferentes conceituacdes apresentadas anteriormente, vale a
pena contextualizar a avaliacdo nas diferentes décadas, desde a de 40 até os dias
de hoje, ja que os estudos sobre a avaliagdo institucional, afirmam que a mesma,
com toda sua abrangéncia, teve inicio na década de 40.

A avaliacdo institucional como atividade cientifica surge na década de 40,
com trabalhos de Tyler (1949), que define e difunde a avaliagdo como um processo
de comparacdo entre os dados do desempenho e ou objetivos instrucionais
preestabelecidos.

A expressédo avaliagdo educacional surge em 1934, cunhada por Tyler, que
trouxe grandes contribuicdes a este assunto (SOBRINHO, 2003, p.18) .

Nos anos 60, Cronbach, Scriven e Stake contribuiram para o desenvolvimento
da avaliagcdo, com diversos conceitos e prioridades. Em 1971, Provus apresentou a
avaliacdo como um processo de comparacdo entre desempenho e padrbes. (In:
VIANNA, 1989, p.21)

A contribuicdo de LAJES (1997, p. 13-30) foi relevante quando examinou o
desenvolvimento dos varios paradigmas de avaliacdo, dividindo a evolugéo historica

em seis momentos:

Primeira geracao:

Até 1958 psicométrica/tecnicista/positivista, chamada por ela de pré-histérica. Medir e
avaliar sdo sinbnimos dentro de uma concepcao de instrumentos de medida. Procura-
se, numa Vvisdo positivista, a perfeicdo técnica e métrica, baseada na técnica
guantitativa. Como precursores figuram: Man, Thorndike, Tyler, Cronbach.



Segunda geracao:

Socioldgica/economicista (1960/1970). Da-se entdo o inicio da avaliagdo em
educacdo. Neste caso, a mesma chama de “efeito Sputinik”, que acelerou a
preocupacdo com a educacao nos Estados Unidos da América do Norte. A guerra fria
tornou premente a necessidade de professores/avaliadores, de metodologias
adequadas, e objetivos e finalidades concernentes. Pensadores eminentes do
periodo a autora cita: Cronbach,Stufflebeam e a taxonomia de Bloom (p.14).

Terceira Geracao: (1970-1985):

Geragdo experimental/institucionalizada. Quando surgem varias associagfes que se
dedicam a avaliagdo, e varias publicacdes, surgindo a profissdo de avaliador. E a
procura pelo estabelecimento do campo da Avaliagdo, com técnicas investigativas
proprias. Foram importantes nesta geracao: Scriven e Stufflebeam (p.18).

Quarta Geragao:

Construtivista (1985-1990). H4 uma nova concepcao de avaliacdo onde as verdades
sdo construcBes sociais e a avaliagdo passa a ser um processo interativo, com
negociacbes entre os atores envolvidos, tendo em vista as diversas finalidades dos
diversos grupos sociais. A avaliacdo se situa na apreciacdo, estimacao, explicagéo,
interpretacao e reflexividade sobre os fenémenos (p.23).

Quinta Geracao (1990):

Discurso social: com a introducdo das novas teorias da comunicacdo o discurso
social passa ser o foco da atividade, numa avaliagdo qualitativa/quantitativa, sem
falsas dicotomias, com a meta-avaliacdo ao longo do processo. Os parceiros sdo
todos os envolvidos e leva-se em conta 0 conjunto da sociedade, com as crencas e
atitudes do discurso social imbricadas (p.25).

Sexta geracéo (1995):

Os instrumentos de telemética, informatica passam a integrar o universo escolar,
envolvendo uma nova concepg¢do de avaliagdo que esta sendo construida ao longo
do processo, por envolver todo um construto sobre novas tecnologias da informacéo,
envolvendo a educagdo como um processo continuo de aprendizagem, ao longo do
tempo (p.28).

Para que essa evolucgdo historica seja melhor entendida, alguns conceitos de

avaliacao serdo detalhados a seguir.



5.2 Avaliacéo institucional: conceitos

A avaliagdo vive um momento significativo no contexto nacional, e tem
afetado diferentes segmentos da comunidade educacional. (VIANNA, 2000, p.21),
pois tem sido foco de constantes discussdes.

A avaliacdo é um instrumento fundamental para todo organismo social que
busque desenvolvimento e qualidade, requisitos essenciais na educacao. Segundo
Ribeiro (2002), a avaliagdo € um recurso com 0 proposito de conduzir ao
aperfeicoamento constante dos empreendimentos humanos. Seguindo 0 mesmo
raciocinio da avaliacdo como um recurso de aperfeicoamento, outro autor traz o

conceito no sentido de aprimoramento:

Avaliar € julgar o valor de um objeto, um fenbmeno, uma situacdo, um contexto, entre
outros aspectos, ndo ha como aprimorar nenhum processo sem avalia-lo. Sabe-se
gue a avaliacdo permite obter informagBes necessarias que possam auxiliar na
melhoria ou transformagéo daquilo que é avaliado (PINTO et al, 2005, p.105).

Para RAUPP (2003, p.89), avaliar € o processo de selecionar, coletar, analisar
os dados e interpretar os resultados com o proposito de facilitar as decisdes que
devem ser tomadas.

Outros autores trazem também diferentes conceituag¢des, assim como
Demo (2004, p.108) diz que “avaliar sempre implica comparar, contrastar e
classificar”. E para que estas etapas sejam cumpridas, temos como protagonista a

pesquisa.

A avaliacdo é uma forma de pesquisa social aplicada, sistematica, planejada e
dirigida; destina-se a identificar, obter e proporcionar de maneira valida e confiavel
dados e informacgdes suficientes e relevantes para apoiar um juizo sobre o mérito e o
valor dos diferentes componentes de um programa,..., com proposito de produzir
efeitos e resultados concretos,..., de forma tal que sirva de base ou de guia para uma
tomada de decisdes racional e inteligente entre cursos de acdo, ou para solucionar
problemas e promover o conhecimento (AGUILAR e ANDER-EGG,1994, p.31).

Varios educadores discutiram o conceito e a magnitude da avaliacdo, sempre
objetivando contribuir para o aperfeicoamento da educacao, e um deles, Sobrinho
(2000, p. 89), diz que “a avaliagdo institucional tem uma grande forga instrumental e



densidade politica, e também que é um campo de disputas que ultrapassam as
guestdes mais aparentes e formais da organizacao e gerenciamento das instituicoes

educativas”. O mesmo autor ainda diz que:

A avaliacdo institucional deve ser um amplo e democratico processo de busca de
compreenséao das dimensfes essenciais de uma instituicdo e de organizacao de suas
possibilidades de transformacdes. Portanto deve estar orientada essencialmente para
as finalidades essenciais da instituicdo, sob os seguintes aspectos: conhecimento,
compreenséo redefinicdo, valoracdo e construcdo das transformacdes desejadas.
Estando voltada para a melhoria do funcionamento institucional e de sua
responsabilidade social (...) a avaliagdo requer uma decisdo politica de cada
instituicdo no exercicio de sua autonomia (...). Como a educagdo comprometida com
as necessidades e interesses publicos sdo de responsabilidade coletiva da
comunidade educativa e do Estado, a avaliacdo ha de ser democrética e participativa
(SOBRINHO, 2003, p. 44-46).

Também estudiosas do assunto, Raupp e Reichle (2003, p.18),escrevem que
“a avaliacdo é um processo colaborativo de exploracdo, exame, questionamento e
busca de novas perspectivas, e pode constituir-se em uma poderosa alavanca para
aumentar a eficiéncia de projetos e programas.”

Na mesma busca por inovagdo e resultados, a avaliacdo € definida como:

um processo complexo , nem tanto pelas dificuldades instrumentais ou pelos
tecnocratismos, nem tanto pela eventual dificuldade de obtencédo de respostas
claras e pretensamente definitivas, mas sobretudo pelo valor das questdes
levantadas no debate publico, ou seja, pelo impacto das perguntas que o
processo deve suscitar, discutir e avaliar (SOBRINHO,2000, p.90).

Estes conceitos sao advindos de diferentes autores, porém, no entendimento
das IES, a avaliacéo institucional constitui um processo que se afirma como agente
irreversivel de identificacdo e de promocéao de sua qualidade (SOUZA, 2002, p.22).

De acordo com o SINAES (2004), a avaliacdo institucional é o instrumento
central, organizador da coeréncia do conjunto. J& Sobrinho (2003, p.61-62) define de

uma outra forma mais centrada na educacao:

Assim como estamos sempre fazendo prosa sem nos darmos conta disso,
freqientemente “avaliamos”, usando explicitamente o verbo “avaliar” ou ndo.
Avaliacao € uma palavra hoje largamente utilizada na comunicagdo cotidiana em
varios sentidos e muitas vezes de maneira espontanea, sem que isso geralmente
provoque inquietacdes. Contudo, € no campo educacional que ela encontrou seu
leito mais fértil, goza de maior forca de evocacdo e experimenta as mais seérias
tensbes. (...) Mesmo as avalia¢des tidas como estritamente educacionais, em geral
concebidas como exclusivamente técnicas, significam muito mais que aquilo que
dizem ser, pois produzem efeitos importantes para as politicas que os governos



pretendem implementar e para a sociedade em geral (SOBRINHO, 2003a, p.61-
62).

Nas organizacdes, a avaliagdo é quase sempre um instrumento fundamental
na gestéao, é particularmente importante na estruturacédo das relagbes de trabalho. A
avaliacdo é também um instrumento importante de controle e de legitimacéo
organizacional (AFONSO, 2000, p.18). Segundo Belloni (1995, p.25)

A avaliagdo institucional (...) € um empreendimento que busca “a promocao da
tomada de consciéncia sobre a instituicdo. Seu objetivo € melhorar a universidade. A
autoconsciéncia institucional constitui importante subsidio para o processo de tomada
de decisao, tanto em nivel individual quanto em nivel coletivo, da instituicdo como um
todo, com vistas ao seu aperfeicoamento, e tem como ponto de fundamental
importancia a intensa participacédo de seus membros tanto na forma de encaminhar a
avaliacdo na identificacdo de critérios e procedimentos, como na avaliacdo dos
resultados.

Alguns conceitos e contextos mundiais foram apresentados anteriormente,

porém, a trajetoria no Brasil, sera apresentada na sequéncia.

5.3 Trajetoria historica da avaliagédo na Brasil

A avaliacdo institucional passou por diversas transformacdes no Brasil, tendo
seu inicio em 1983 e a reforma mais recente em 2004.

Na década de 80, houve um grande interesse pelos pesquisadores sobre
avaliacdo, ja que, especialmente no Brasil, este periodo foi de crise na educacéo
superior, surgindo assim alguns documentos diagnosticando o problema, (ALMEIDA
JUNIOR, 2005, p.13), fato esse que gerou, em média, um artigo por més publicado
em periddicos nacionais (INEP, 2004).

No mesmo sentido, Arretche ( 1998, p.36) acrescenta:

A avaliacdo é teoricamente uma das etapas de uma politica. De acordo com o0s
manuais de analise e avaliacdo de politicas publicas, a avaliagdo deveria ser uma
etapa posterior a implementacéo das politicas e programas, destinada a influenciar
sua reformulacéo, seja durantesua implementacéo, seja posteriormente.



A avaliagao passou por trés fases no Brasil, de 1983 a 1996. A primeira delas,
aconteceu de 1983 até 1992. Nesta fase, havia no pais uma crise na educacao
superior, que atingia diretamente a gestdo e funcdo das instituices. O problema foi
diagnosticado, e documentos foram escritos, dentre eles o
Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria (PARU) em 1983, e o Relatorio do
Grupo Executivo para a reformulacdo da educacéo superior (GERES) em 1986. A
segunda fase foi a formulacdo da politica, que durou de 1993 a 1995. A crise na
educacao superior ainda existia , e este momento foi a elaboracdo de uma proposta
para melhoria. Surge entdo o PAIUB ( Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras). A terceira fase que durou de 1995 até 1996 foi a de
implementacéo das politicas apresentadas anteriormente (ALMEIDA JUNIOR, 2005,
p.12-27).

Em 1983, foi criado o PARU (Programa de Avaliacdo da Reforma
Universitaria), que tratava de dois temas, gestdo e producdo de conhecimento. Na
gestdo incluia o poder e a tomada de decisbes, administracdo académica,
administracdo financeira e financiamento e politica de pessoal. Na producédo do
conhecimento abrangia o ensino e pesquisa nas instituicbes de ensino superior e a
interacdo entre instituicdes de ensino superior e comunidade. O PARU elaborou
guestionarios que foram respondidos por discentes, docentes, dirigentes, e acolheu
resultados para verificar o impacto da lei n° 5.540/1968, quanto a estrutura
administrativa, matriculas, atividades de ensino, corpo docente, técnico
administrativo e vinculo com a comunidade (SINAES, 2004, p.16). O PARU se
configura como “um programa de pesquisa para subsidiar a discusséo e a reflexdo
da crise da educacéao superior” (ALMEIDA JUNIOR, 2005, p.15).

Surgiu no MEC (Ministério da Educacao), em 1986, por meio da portaria n°
100, de 6 de Fevereiro de 1986, uma nova proposta, 0 GERES (Grupo Executivo
para a Reforma da Educacdo Superior), que tratava a avaliacdo como um
contraponto a autonomia das Instituicbes de Educacdo Superior (IES) (SINAES,
2004), e tinha por objetivo “elaborar proposicbes e apresentar medidas legais e
administrativas voltadas para a reformulacdo da educacao superior Brasileira”, e
acrescenta “enfatizava a necessidade de avaliacdo das IES , dos seus cursos de
graduacéo, pos-graduacéo e do corpo docente, como condicdo essencial para a

alocacao de recursos e para o estabelecimento da autonomia universitaria” (SILVA,



2001, p.22). O GERES ressalta em sua parte introdutoria o sentimento de crise na
universidade brasileira. (GERES, 1986, p.2).

O GERES defendia que a avaliagdo deveria contemplar duas vertentes, o
desempenho institucional e a qualidade dos cursos, e posteriormente anexou a
terceira, que é a contribuicdo para a formulacdo de politicas publicas em educacéo
superior (SILVA, 2001, p.69). A proposta do GERES era que o processo de
avaliacdo fosse conduzido pela Secretaria da Educacdo Superior do MEC
(ALMEIDA JUNIOR, 2005, p.16).

Divergindo algumas idéias do GERES, mas no mesmo periodo da proposicéo
de um programa de reformulacdo da educagdo superior , surge a proposta da
ANDES (Associacdo Nacional dos docentes do Ensino Superior), que defende a
autonomia e democratizacédo da universidade, com ensino publico e gratuito, aliando
a democratizagdo da universidade com a competéncia académica da mesma. Em
relacdo a avaliagdo, a ANDES critica a proposta do governo e o enfoque quantitativo
propondo que se avalie a qualidade do trabalho docente e institucional. A
associacado propde uma avaliacdo interna e uma avaliacdo externa das IES, e essa
avaliacdo externa julgada pela sociedade, com parametros nao necessariamente
académicos do desempenho institucional e do docente. (SILVA, 2001, p.26 e 27).

Nos anos 90, a avaliacdo ganhou destaque além do meio académico no meio
das politicas publicas de educacdo, ja que neste mesmo periodo, houve uma
preocupacao quanto a qualidade das IES, pois ocorreu um crescimento exacerbado

de instituicbes. Neste sentido:

O campo da avaliagdo, ao crescer em complexidade e se inserir mais
declaradamente no &mbito politico e social, incorporou as contradi¢cdes, que nao
sdo meramente epistemoldgicas, mas , sobretudo resultam de distintas concepcdes
de mundo. A avaliagdo se assume, entdo, como politica e de grande sentido ético.
Tem grande interesse publico e se desenvolve no interior das dinamicas
contraditorias da vida social (SOBRINHO, 2003, p.27).

Os anos 90 podem ser chamados no Brasil de “década da avaliagcio”, pois
sao vistos com mais importancia como estratégia de monitoramento das reformas
implantadas pelo governo, sendo a avaliacdo assumidamente uma estratégia de

imposicao e preservacao do poder (SOBRINHO, 2004, p.74).



O documento da Unesco (1991, p.82) ja dizia que a avaliagdo dos resultados
dos alunos viria a ser um assunto amplamente discutido e debatido no decurso dos
anos 90.

No inicio da década de 90, mais especificamente em Outubro de 1993, surge
o PAIUB (Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras),
apresentado por uma comissdo constituida pelo Ministério da Educacédo e do
Desporto, e coordenada pelo Departamento de Politica do Ensino Superior da
Secretaria de Educacao Superior. (SILVA, 2001). O PAIUB tinha a auto-avaliacéo
como etapa inicial, se estendia a toda instituicdo e completava o0 processo com a
avaliacdo externa. Essa trajetoria foi curta, durou até 1995, mas foi suficiente para
legitimar a cultura da avaliacdo, e promover mudancas na dinamica universitaria (
SINAES, 2004, p.19) A criacao do PAIUB foi motivada pela necessidade do MEC de
sistematizar e padronizar a coleta de dados de cada instituicdo (SILVA, 2001, p.80).

No PAIUB, por mais democratica que fosse a proposta, os segmentos da
comunidade universitaria ndo tinham oportunidade de participacdo na formulacdo da
proposta, eram chamados apenas para a implementacédo (SILVA, 2001, p.64). O
PAIUB nao resolveu o problema da avaliagdo, mas representou uma importante
etapa para 0 processo.

Em 1995, com a Lei n° 9.131/1995, e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n® 9.394/1996, foi implementado o Exame Nacional de Cursos
(ENC), pela Portaria n°® 249, de 18 de Marco de 1996. O exame era realizado pelos
alunos de ultimo ano, e funcionava como instrumento de
classificacdo das IES. (SINAES, 2004) Foi adotada a avaliagdo externa controlada
por agéncias especializadas em avaliacdo, atuantes fora do sistema educacional.
(SILVA, 2001, p.89). O ENC tinha como objetivo avaliar resultados, produtividade,
eficiéncia e desempenho, com base de que a qualidade de um curso é igual a
qualidade de seus alunos, ja que a qualidade era medida na ponta, com o produto
final - o aluno formado.

Os programas de avaliacdo institucional implantados, nos ultimos anos,
exerceram grande pressdo de mudanca na gestdo e na rotina das instituicdes de
ensino, principalmente as particulares, afetadas mais diretamente pelos resultados
das avaliacbes, uma vez que historicamente organizaram-se como instituicdes
voltadas para o ensino, utilizando corpo docente contratado em regime de tempo

parcial e com baixa titulacdo. Os modelos propostos nos processo de avaliagao



usam como parametros de competéncia e de qualidade as praticas, os curriculos,
0s projetos pedagdgicos e a carreira docente das universidades publicas, que,
tradicionalmente, procuram cumprir um papel mais abrangente envolvendo, além do
ensino, a producdo cientifica, o desenvolvimento do conhecimento e a extenséo
universitaria (GUIMARAES, 2003).

A partir dos processos de avaliagéo, as instituicbes de ensino privadas viram-
se obrigadas a rever seus principios e objetivo, conseqientemente, seus processos
de trabalho, procurando adequar-se aos requisitos exigidos pelos Orgaos
regulamentadores do ensino superior brasileiro. As instituicdes publicas também
passaram a ter seus cursos e condicbes de oferta submetidos as avaliagbes

periddicas e ao recredenciamento da propria instituicdo (GUIMARAES, 2003).

5.4 Novo modelo de avaliacéo institucional: SINAES

A mais recente proposta de avaliacdo no Brasil surgiu em 2004. Com a Lei n°
10.861, de 14 de Abril de 2004, art. 1°, fica instituido o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior - SINAES, com o objetivo de assegurar
processo nacional de avaliagao das instituicdes de educacgéo superior, dos cursos de
graduacgao e do desempenho académico de seus estudantes, nos termos do art. 9°,
VI, VIl e IX, da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (INEP, 2004).

A proposta do SINAES “busca assegurar, entre outras coisas, a integracao
das dimensdes internas e externas, particular e global, somativo e formativo,
quantitativo e qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avaliacdo” (SINAES,
2004, p.85).

A Avaliacdo Institucional tem por objetivo verificar as condi¢cdes gerais de
funcionamento dos estabelecimentos de educacéo superior. Ela se apoia na analise
de todas as informacdes relativas a instituicdo e na verificagdo realizada por uma
comissao de avaliadores. Essas informacdes subsidiam o Ministério da Educacéo
nas decisbes sobre credenciamento e recredenciamento das Instituicbes de
Educacao Superior -IES.

Os objetivos do SINAES séo: identificar mérito e valor das instituicdes, areas,
cursos e programas, nas dimensdes de ensino, pesquisa, extensdo, gestdo e

formacao; melhorar a qualidade da educacéo superior, orientar a expansao da oferta



e promover a responsabilidade social das IES, respeitando a identidade institucional

e a autonomia.
De acordo com INEP (2004, p.5) os indicadores do SINAES sao:

1-A avaliacdo das instituicdes, na perspectiva de identificar seu perfil e o significado
da sua atuacdo, por meio de suas atividades, cursos, programas, projetos e setores,
respeitando a diversidade e as especificidades das diferentes organizaces
académicas;

2- A avaliacdo dos cursos de graduacdo, com o objetivo de identificar as condi¢cfes
de ensino oferecidas, perfil do corpo docente, instala¢des fisicas e organizagao
didatico- pedagdgica.

3- A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacdo, realizada
pelo Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), com a finalidade de
aferir o desempenho dos estudantes em relacdo aos contelidos programaticos, suas
habilidades e competéncias. Este exame sera aplicado por meio de procedimentos
amostrais, ao final do primeiro e do Ultimo ano do curso, com uma periodicidade
maxima trienal. O Enade ser4 acompanhado de instrumento de levantamento do perfil
dos estudantes (questionario socioecondémico) e serd considerado componente
curricular obrigatério dos cursos.

Segundo o SINAES (2004, p.104) os instrumentos dos processos de avaliagao
sdo: “ auto-avaliacao, avaliacao externa, Enade, condi¢cbes de ensino e instrumentos

de informacao (censo e cadastro)”.

No documento legal, estes instrumentos que geram resultados e conceitos.

Sobre os resultados, o SINAES propde que:

A divulgacédo dos resultados abrange tanto instrumentos de informacdo (dados do
censo, do cadastro e outros) quanto de avaliacdo de mérito e de valor (pareceres das
comissBes de avaliacdo, informacdes sobre infra-estrutura, desenvolvimento
profissional e condi¢cdes de trabalho do corpo docente e técnico-administrativo,
acervo bibliografico, condic6es dos laboratérios didaticos e de pesquisa) (SINAES,
2004,p.106).

No que se refere aos conceitos, o documento estabelece que:

No Sinaes a integracdo dos instrumentos (auto-avaliacdo, avaliacdo externa,
avaliacdo das condi¢fes de ensino, Enade, censo e cadastro) permite a atribuicdo de
conceitos, ordenados numa escala com cinco niveis, a cada uma das dimensdes e ao
conjunto das dimensdes avaliadas (SINAES,2004, p.107)



A regulamentacgado do SINAES (2004, p.117) preconiza para a autorizagao de
funcionamento das IES que:

Os resultados da avaliagdo realizada pelo Sinaes subsidiardo os processos de
regulacdo que compreendem: credenciamento e renovacao de credenciamento de
IES; autorizacéo, reconhecimento e renovacao de reconhecimento de cursos.

Os resultados considerados insatisfatorios ensejardo a celebracdo de um
protocolo de compromisso firmado entre a IES e o MEC, no qual se estabelecerdo
encaminhamentos, procedimentos e a¢des, com indicacdo de prazos e métodos a

serem adotados pela IES para a superacao das dificuldades (SINAES, 2004)

Em sintese, o SINAES propde uma avaliacdo institucional integrada por
diversos instrumentos complementares, como ja citado anteriormente : auto-
avaliacdo, avaliacdo externa, Enade, condicbes de ensino e instrumentos de
informagédo (censo e cadastro), sob a coordenagédo e superviséo da Comissao
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (CONAES) (INEP,2004).

A avaliacdo das instituicdes, do desempenho dos estudantes e dos cursos de
graduacdo, sera executada de acordo com as Diretrizes estabelecidas pela
CONAES (INEP,2004).

A coleta de informagbes é feita através do Censo da Educacdo Superior
(integrado ao SINAES e incluindo informacdes sobre atividades de extenséo);
Cadastro de Cursos e Instituicbes e a CPA (Comissdo Propria de Avaliagcao) |,
“criadas nas IES com a atribuicdo de conduzir os processos de avaliacao interna da
instituicdo, da sistematizagdo e de coleta de informacdes” (SINAES, 2004, p.116).
As CPAS tém a fungdo de coordenar os processos internos de avaliacdo, de
sistematizacao e de prestacéo de informacgdes solicitadas pelo INEP.

Cabe enfatizar que “o SINAES representa para as IES, especificamente para
0os cursos de graduacdo, um avanco na busca da qualidade da formacédo dos
discentes em todas as areas de conhecimento” (SINAES, 2004, p.117). No momento
atual, as IES estdo vivendo uma fase de transicdo de rompimento epistemoldgico
em relacdo ao antigo sistema de avaliagcdo para o sistema preconizado pela lei n°
10.861.

Como parte do SINAES, o ENADE (Exame Nacional de Avaliacdo de
Desempenho do Estudante) aferira o desempenho dos estudantes em relacdo aos

conteudos programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de



graduacdo, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da
evolugcédo do conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores
ao ambito especifico de sua profissao, ligados a realidade brasileira e mundial e a
outras areas do conhecimento. O ENADE tera as diretrizes curriculares nacionais
das areas de conhecimento como eixo estruturante principal de construcdo dos
instrumentos de avaliagdo. “Este exame permitira analisar o valor agregado
adquirido no decorrer da formacdo académica, ja que serd aplicado para os
discentes de primeiro e ultimo ano”. (SINAES, 2004, p.138).

Com relacdo ao ENADE, existirdo padrbes de qualidade estabelecidos por
especialistas, com o0 objetivo de expressarem com maior fidedignidade o

desempenho dos alunos.

“O ENADE seréa aplicado periodicamente, com a utilizagdo de procedimentos
amostrais, aos alunos de todos os cursos de graduacao, ao final do primeiro e do
altimo ano de curso” (INEP, 2004). O ENADE é componente curricular obrigatorio
dos cursos de graduacgdo, sendo inscrita no historico escolar do estudante somente
a sua situacado regular com relacdo a essa obrigagéo. A utilizagcdo do ENADE, como
procedimentos de avaliacdo do SINAES, sera efetuada gradativamente, cabendo ao
Ministro de Estado da Educacdo determinar anualmente os cursos de graduacao a
cujos estudantes sera aplicado. “Todos estes instrumentos complementares vém
auxiliar na realizagdo da avaliagdo, incluindo todos os envolvidos nas IES, desde
docentes, discentes e funcionarios” (SINAES, 2004, p.139).

Diante do cenario apresentado, fica clara a evolu¢cdo do processo de
avaliacdo institucional tanto no Brasil como no mundo, e sua importancia no
processo educativo de qualidade. No entanto, fica o desafio de constatar como essa
transformacdo na avaliacdo institucional tem afetado a pratica pedagodgica do
professor, e como as mudancas tem impactado o dia a dia do docente. Portanto a
importancia da realizagcdo desta pesquisa com docentes do ensino superior, para

entendermos esse cotidiano de forma mais abrangente.



CAPITULO 6

O CAMINHO DA PESQUISA

Para a realizacdo desta pesquisa, a abordagem quanti-qualitativa foi a
alternativa metodoldgica utilizada neste estudo. A abordagem qualitativa é usada
guando vocé deseja entender detalhadamente porque um individuo faz determinada
coisa. A pesquisa qualitativa € particularmente utii como uma ferramenta para
determinar o que € importante para as pessoas e porque é importante. Esse tipo de
pesquisa fornece um processo a partir do qual questbes-chave séo identificadas e
perguntas sdo formuladas, descobrindo 0 que importa para as pessoas € porqué.
Esse tipo de pesquisa também € usado para identificar a extenséao total de respostas
ou opinides que existem em uma populacdo. A pesquisa qualitativa ajuda a
identificar questdes e entender porque elas sao importantes. A pesquisa qualitativa
revela areas de consenso, tanto positivo quanto negativo, nos padrées de respostas.
Ela também determina quais idéias geram uma forte reacdo emocional. Além disso,
€ especialmente utli em situacbes que envolvem o desenvolvimento e
aperfeicoamento de novas idéias. A pesquisa qualitativa costuma ser seguida de um
estudo quantitativo.

A primeira razdo para se conduzir uma Pesquisa Quantitativa € descobrir
guantas pessoas de uma determinada populacdo compartilham uma caracteristica
ou um grupo de caracteristicas. Ela é especialmente projetada para gerar medidas
precisas e confidveis que permitam uma analise estatistica. A Pesquisa Quantitativa
€ apropriada para medir tanto opinides, atitudes e preferéncias como
comportamentos. Esta técnica de pesquisa também deve ser usada quando se quer
determinar o perfil de um grupo de pessoas, baseando-se em caracteristicas que
elas tem em comum (como demograficas, por exemplo). Através de técnicas
estatisticas avancadas inferenciais, ela pode criar modelos capazes de predizer se
uma pessoa terd uma determinada opinido ou agira de determinada forma, com
base em caracteristicas observaveis. A Pesquisa Quantitativa ndo € apropriada nem
tem custo razoavel para compreender "porqués”. As questbes devem ser diretas e
facilmente quantificaveis e a amostra deve ser grande o suficiente para possibilitar

uma analise estatistica confiavel (ETHOS, 2006)



Assim, para desenvolver um estudo qualitativo com nuances quantitativas,
optou-se pela pesquisa exploratoria-descritiva. A pesquisa exploratdria tem como
finalidade a observacdo do fenbmeno bem como a maneira que se manifesta e se
relaciona com outros fatores. E descritiva pois permite a observacdo, o registro e a
analise dos fatos sem manipula-los, estudando os fenébmenos sem interferéncia do
pesquisador, verificando a frequéncia, sua natureza a caracteristica, e descrevendo
com exatiddo os fatos (YAMAMOTO, 1999, p.35). Portanto, a primeira etapa da
pesquisa foi composta pela investigagdo da fundamentacdo tedrica para
embasamento da pesquisa. Nesta etapa foram utilizados livros, periodicos, artigos e
0 meio virtual.

A segunda fase, destinou-se a coleta de dados, que foi realizada em uma
Universidade de grande porte de Curitiba. A populacéo estudada envolveu o diretor
de curso de fisioterapia e oito professores escolhidos por amostragem aleatéria, que
responderam a um questiondrio aberto contendo 6 perguntas. A universidade
escolhida dentro do universo de Instituicdes de Educacdo Superior que participaram
do processo de auto-avaliacao institucional e realizaram o ENADE (Exame Nacional
de Avaliacéo do desempenho do Estudante) no ano de 2004.

O caminho percorrido para andlise dos contetudos foi o preconizado por
Bardin (1977). Esta autora define analise de conteddo como sendo um “conjunto de
instrumentos metodolégicos cada dia mais aperfeicoados que se aplicam a
discursos extremamente diversificados” (BARDIN,1977, p.9). A objetividade, a
sistematizacdo e a inferéncia séo caracteristicas metodolédgicas deste tipo de analise
que se referem respectivamente a explicitacdo de regras e procedimentos utilizados
em cada etapa, a inclusdo ou exclusdo do conteudo ou categorias , e a opgao pela
qual se aceita uma proposicdo em relacdo a outras (RIBEIRO,1998). Tais
caracteristicas permitem que a definicho do termo andlise de conteddo seja
ampliada para:

Conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢8es visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou nao) que permitam inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo/recepcao destas mensagens (BARDIN,1977, p.42)

Dando continuidade ao processo de investigacdo, para a obtencdo das
descricdes dos docentes sobre avaliagdo institucional e préaticas pedagdgicas, foi

utilizado um questionario aberto, como segue no anexo 2. O questionario aberto foi



escolhido pela facilidade dos docentes em responderem, e também é um
instrumento que ndo intimida os docentes na participacdo, ja que a instituicdo
estudada passa por um processo de reformulacdo do corpo docente, e qualquer
outra forma de questionamento aos docentes, implicaria em prejuizos, ja eu 0s
mesmos poderiam se comprometer com suas falas. O questionario foi constituido
obedecendo aos objetivos do estudo. Os dados foram utilizados na pesquisa com a
permissdo dos docentes apOs assinarem 0 termo de consentimento livre e
esclarecido (anexo 1).

Por questdes éticas e de efeitos na pesquisa, optamos pelo anonimato, e
assim, fez-se necessério codificar os docentes como D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7 e
D8,e o diretor de curso com o cédigo DC e também numerando cada pergunta para
posterior analise. Para a organizacdo dos dados coletados, fizemos varias leituras
do todo e depois isoladamente, em busca de idéias que contivessem algum
significado. Desta leitura, selecionamos e subtraimos partes das descri¢cbes, que
foram transcritas formando um mapa de frases, unidades de significacdo, que
traduziam a vivéncia dos docentes em relacdo a avaliacao institucional e as praticas
pedagdgicas.

A analise de conteudo, portanto, permitiu a classificacdo dos elementos
possibilitando uma significagdo constitutivas da mensagem, obedecendo aos
principios de objetividade e racionalizacdo. Além disto, permitiu penetrar no
cotidiano educativo dos docentes buscando a unidade e a consisténcia das
diferentes experiéncias relatadas, ja que segundo Martins (2002, p.271), “ o discurso
gue tem fundamentado a necessidade de reformas educacionais contemporaneas
vem fazendo apelo a exceléncia, eficacia e eficiéncia, a competitividade e outros
aspectos da racionalidade econémica”.

As contribuicbes apresentadas pelos participantes no questionario se

caracterizaram por diversas informagdes relevantes, que passamos a analisar.
6.1- As percepcOes dos participantes da pesquisa
As percepcoes dos professores e da diregcdo do curso de Fisioterapia foram

levantadas por meio do questionario aberto (anexo 2), para compreender o

imaginario dos atores envolvidos.



6.1.1-Mudangas no sistema de avaliagao:

Ao indagar: “ Vocé acha que houve mudanca em relacdo ao antigo sistema de
Avaliacao Institucional comparado ao SINAES (Sistema Nacional de Avaliacdo da

Educacao Superior), o atual?” , os sujeitos assim se manifestaram:

D1: sim

D2: sim

D3: sim, os critérios de avaliacdo ficaram mais claros

D4: nao participei do sistema antigo

D5: sim

D6: desconheco

D7: desconheco

D8: sim

DC: sim, houveram mudancas,sem duvida houve uma melhora na avaliacdo, esta
contempla ndo s6 aspectos técnicos da formacdo académica como também no
ambito cultural, social e de politicas de saude.

Pode-se constatar que houveram divergéncias na percepcdo dos docentes.

As respostas convergiram para 0s seguintes aspectos:

- desconhecimento
- mudancas na avaliacéo

- critérios de avaliacdo mais claros

Um dos docentes (D4) ndo se encaixou em nenhuma destas categorias, ja
que respondeu que nao participou do sistema antigo, ndo tendo parametros para
comparacao, portanto ndo sabia opinar se houveram mudangas ou nao.

J4 o D3 respondeu que os critérios de avaliacdo ficaram mais claros,
podemos assim notar que o docente estava ciente do que foi mudado, e 0 que
denota seu grau de compreensdo e conscientizacdo a respeito das mudancas
provenientes do processo de avaliacao institucional.

J& a direcdo do curso mostrou maior conhecimento, conforme o que podemos
notar a diferenca do conhecimento dos gestores e dos professores. Essa resposta,
vem demonstrar maior grau de compreensao. Tal fato pode ser atribuido a funcéo
que exerce, pois esta exige dominio conceitual e técnico da legislacdo nacional
assim como de seus procedimentos.

De acordo com o referencial tedrico apresentado anteriormente, é possivel

perceber que a realidade das IES e o cotidiano dos docentes condiz com as



modificacdes que ocorreram no sistema de avaliagao institucional, o SINAES.
Realmente como relatou um dos docentes, o novo sistema de avaliacdo é mais
abrangente, ja& que engloba a auto-avaliacdo, a avaliacdo externa, o Enade e as
condicbes de ensino.

A avaliacdo das instituicdes tem como objetivo a identificacdo do perfil,
atividades, cursos, programas, projetos e setores. A avaliagdo dos cursos tem como
objetivo identificar as condicbes de ensino, perfil dos docentes, instalacéo fisica e
organizacao didatico pedagogica. A avaliacdo de desempenho do estudante tem a
finalidade de aferir o desempenho dos estudantes em relacdo aos conteludos
programaticos.

Ja os sistemas antigos tais como o PARU, tratavam essencialmente da
gestao e producédo do conhecimento. Ja o PAIUB, tinha a auto-avaliacdo como etapa
inicial e depois realizava a avaliagdo externa. Sistemas mais simples de avaliagéo ,

mas que evoluiram para o SINAES, sistema implantado em 2004.

6.1.2- Participacao no processo avaliativo:

As contribuicbes dos participantes quando indagados sobre: a participagao
no processo institucional de avaliagdo como docente, como foi ? Destacam-se 0s

seguintes depoimentos:

D1: sim, respondendo as avaliagcdes realizadas sobre os PAS, sobre estrutura fisica
da instituic&o e sobre a dire¢do do curso na web.

D2: sim, pelo IGER (web)

D3: sim, respondendo o0s questionarios referentes aos meus programas de
aprendizagem.

D4: Respondi a questdes

D5: Respondi um questionario

D6: Sim, via web

D7: Sim, respondo perguntas a respeito da disciplina

D8: sim, via IGER.

DC: sim, participei na organizacdo e direcionamento dos temas a serem discutidos e
refletidos pelo corpo docente e discente, na avaliacdo dos resultados obtidos pelos
alunos da instituicdo e redirecionamento do projeto pedagdgico do curso as
necessidades atuais.

Os professores foram unanimes nas respostas, ou seja, todos responderam a
um questionario, participando assim do processo institucional. Os docentes D2, D6 e

D8 responderam o questionario via web por meio de um programa especifico



disponivel na instituicdo. O docente D1 respondeu avaliacdes realizadas sobre os
seus programas de aprendizagem e o D7 respondeu perguntas a respeito de sua
disciplina.

Portanto, todos os docentes e direcao participaram do processo de avaliacao
institucional. Porém, eles somente se referiram ao processo que trata dos docentes,
ndo se envolvendo em outras etapas tais como o ENADE, que € a participacdo dos
alunos, nem da avaliacdo da prépria instituicdo. Fica evidente que ao falarmos em
avaliacdo institucional, remete a estes professores a avaliagdo da disciplina
ministrada, e ndo todo 0 processo que compete a avaliagdo institucional.

Segundo Brasil (2004, p.10), sobre o SINAES, diz que “o objetivo central do
processo avaliativo € promover a realizacdo autbnoma do projeto institucional, de
modo a garantir a qualidade académica no ensino, na pesquisa, ha extensao e na
gestao.

No mesmo sentido, segundo Sobrinho (2003), a avaliagéo institucional deve
ser um amplo e democratico processo de busca de compreensédo das dimensdes
essenciais de uma instituicao, estando voltada para a melhoria da instituicéo, e para
que isso aconteca, a avaliagdo deve ser democratica e participativa.

A participacdo dos docentes é essencial para que esse processo ocorra,
portanto € possivel notar que todos os docentes questionados participaram do
processo de avaliacdo de sua disciplina, ndo percebendo sua relacdo com a

avaliacao institucional.

6.1.3- Acesso aos resultados da avaliagao:

Tao importante quanto participar € conhecer os resultados da avaliacéo.
Neste sentido, aos docentes foi perguntado: “Vocé teve acesso aos resultados
dessa avaliacado?”. E os participantes apresentaram as seguintes contribui¢des:

D1: Somente as avaliacdes que foram realizadas sobre os meus PAS pelos alunos.
D2: Nao

D3: Apenas através de comentarios, ndo de maneira formal.

D4: Sim

D5: Nao

D6: Sim

D7:Apenas da minha disciplina.

D8: Nao

DC: Sim



O foco da terceira questédo, que envolveu o tema acesso aos resultados da
avaliacao, propiciou o levantamento dos seguintes resultados: resultados positivos e
objetivos, positivos com explicacdes e negativos.

Foram identificados 3 resultados afirmativos e objetivos, 3 negativos e 4
afirmativos com explicacoes.

Os docentes 2, 5 e 8 responderam que nao tiveram acesso aos resultados da
avaliacao.

Os docentes 4 e 6 e a direcado do curso, apenas responderam que sim, nao
explicando de que forma isto foi realizado.

O docente 1 relatou que recebeu os resultados referentes aos programas de
aprendizagem.

E o docente 7 relatou que teve acesso aos resultados apenas de sua
disciplina.

Constata-se que ha uma divergéncia nas respostas coletadas, j4 que alguns
receberam os resultados e outros ndo, e os que receberam, também o fizeram de
diversas maneiras.

O SINAES proporciona a divulgacdo dos resultados para a instituicdo, por
meio de instrumentos de informagéo, cabe ent&o a instituicdo divulgar aos docentes
e aos funcionérios esses resultados.

No caso do provdo, o modelo anterior de avaliacdo com os estudantes, 0s

resultados eram divulgados pela imprensa, com isso:

a publicizacdo dos resultados do provdo fez com que as instituicbes de ensino
superior, 0s cursos, os professores e os alunos se mobilizassem no sentido de
desencadear medidas que garantissem um desempenho positivo no provédo. O grau
obtido, para além dos efeitos formais e legais, passou a expressar uma exteriorizagao
de qualidade inserindo-se na estratégia de marketing das instituigbes, reconfigurando
suas identidades historicamente constituidas (CUNHA, 2006, p.6.)

Portanto, fica claro que a conscientizagdo dos professores quanto aos
resultados, faz com que haja tomada de decisfes., sendo de grande valia para a
instituicdo, e mesmo porque resultados bons sdo marketing positivo, a o contrario

também procede, resultados ruins sdo marketing negativo.



6.1.4- Tomada de decisbes:

A questdo que focalizou “Os resultados levaram a instituicdo a alguma
tomada de decis&o? Qual? Que tipo?”, possibilitou as seguintes colaboragoes:

D1: Nao tenho conhecimento disso.

D2: Desconheco.

D3: Acredito que os resultados estdo sendo vistos no direcionamento dado. Por
exemplo: fortalecimento da pesquisa, prioridade para pos-graduagao e enxugamento
do quadro de pessoal.

D4: N&o sei.

D5: N&o sei.

D6: Acho que sim.

D7: Desconheco.

D8: Espero que sim.

DC: os resultados nos levaram a repensar e reorganizar o projeto pedagégico do
Curso.

Partindo dos relatos do grupo de docentes em relacdo a tomada de decisdes
da instituicho a partir dos resultados da avaliacdo, foi possivel perceber o
desconhecimento dos mesmos.

Podemos identificar cinco tipos de respostas: afirmativa, resposta
desconhecida, davida e esperanca.

Os docentes 1, 2, 4, 5 e 7 disseram que desconheciam qualquer tipo de
tomada de decisdo da instituicdo, ndo sabendo se houve ou ndo qualquer reacdo da
instituicao.

Ja o docente 6 acha que sim, também sem certezas. O docente 8 espera que
sim, demonstrando o interesse por mudancas.

A direcao respondeu positivamente. Porém, pelas contribuicdes apresentadas
anteriormente, acredita-se que possa haver uma falta de interesse por parte dos
docentes em se inteirar a respeito dos resultados, ja que como visto com as
respostas, somente um docente tinha conhecimento e a direcdo do curso, portanto,
falta interligacdo dos docentes com a direcéo.

Neste sentido de mudancas, ha um compromisso firmado entre as IES e o
MEC, que quando h& resultados insatisfatorios, um protocolo serd celebrado, no
qual se estabelecerdo encaminhamentos, procedimentos e a¢cdes, com indicacao de
prazos e métodos a serem adotados pelas IES para a superacao das dificuldades.

Portanto, € esperado que as IES realizem alguma tomada de decisao
referente aos problemas indicados na avaliacéo.



6.1.5- Mudancgas no curso de Fisioterapia:

Com a funcéo de investigar o nivel de mudanca, foi proposta uma indagacéo
mais especifica, a respeito do curso de fisioterapia, que foi: “Houve mudanca no

curso de fisioterapia? Quais?”, que levou ao levantamento das seguintes respostas:

D1: Nao que eu saiba.

D2: Nao

D3: Sim, o curso esta se adequando a metas de competitividade, qualidade e
visibilidade.

D4: Sim, maiores adequagfes (diminui¢cdo da carga horaria).

D5: N&o.

D6: Desconheco.

D7: N&o.

D8: Sim, houveram reunifes para expor alguns problemas.

DC: sim, redistribuigdo de carga horaria dos programas de aprendizagem, incluséo de
novos temas e areas de atuacao e novos focos de discusséo junto a alunos a partir
do levantamento dos pontos fortes e fracos demonstrados pelos alunos.

hY

A pergunta relativa a mudanca no curso de fisioterapia, proveniente da
avaliacao institucional, permitiu o destaque das seguintes colocacdes:

Cinco docentes responderam que ndo houve mudancas. Dois disseram que
sim, que houve reducédo de carga horaria dos professores, novamente remetendo as
mudancas relacionadas as disciplinas.

J& os docente 3, 4 e 8 disse que sim. A DC, descreveu as nuancas que
ocorreram, tais como distribuicdo de carga horaria, discussfes e levantamento dos
pontos fracos.

Portanto, é possivel perceber novamente a discordancia das respostas da
direcdo com as respostas dos docentes.

MORIN (2002) cita trés fatores determinantes para a mudanca: a
reproblematizacdo dos principios do conhecimento e do que aparentava ser solucao,
a reforma do pensamento por um pensamento complexo capaz de ligar,
contextualizar e globalizar e, a transdiciplinaridade, e, a implantacdo de institutos
dedicados as ciéncias, operando de forma polidisciplinar, em funcdo de um
organizador sistémico, reintegrando as ciéncias biolégicas, sociais e as ciéncias
antropo-sociais, caracterizando assim, investigacoes sobre problemas complexos e
transdisciplinares, fara com que a universidade esteja fundamentada sobre a

distincdo, a conjuncao e a implicagdo mutua.



hY

Estas constatacdes remetem a nocdo de que inovar processos e praticas
pedagdgicas na universidade exige o uso de mecanismos de regulacdo do processo
pois, de acordo com Huberman (1973, p.15) “inovacdo requer um aprimoramento
mensuravel, deliberado, duravel e pouco susceptivel de produzir-se com frequéncia”.
Parece ser este um dos motivos pelos quais ha a dificuldade de aprimoramento

constante pelos docentes e diregao.

6.1.6- Transformacédo da préatica pedagdgica:

A proposicao da questado: “A avaliacao institucional levou vocé a alguma

mudanca na sua pratica pedagoégica? Qual?”, permitiu apresentar as contribuicdes:

D1: Mudei minha préatica de acordo com as criticas recebidas nas avaliagdes dos PAS
sob minha responsabilidade.

D2: Sempre, pois reflito a partir de pontos positivos e negativos.

D3: Sim, procuro hoje inserir 0 aluno mais precocemente na pratica com pesquisa.
D4: Eu mudei algumas condutas conforme comentario dos alunos, como por exemplo
trazer as notas imediatamente ap0s a correcdo das provas para o0 aluno ir se
organizando durante o semestre.

D5: Sim, estou em constante reciclagem.

D6: N&o.

D7: Sim, procuro melhorar sempre, trazendo novas metodologias.

D8: N&o.

DC: sim, a pratica de um novo modelo pedagdgico foi acontecendo gradativamente a
partir das mudancgas ocorridas na instituicdo, no curriculo do curso e diante das
necessidades académicas apresentadas.

E para finalizar o questionario, os docentes responderam em relacdo a
transformacdo na sua prépria pratica pedagoégica, e os depoimentos foram os
seguintes, podendo ser agrupados em seis aspectos:

- melhora gradativa

- mudanca de conduta

- respostas as criticas

- insercao na pesquisa

- de acordo com necessidades

- sem mudancas

Os docentes 2, 5 e 7 responderam que estdo em constante mudanca,
pois refletem a partir de pontos positivos e negativos..



Diferentemente destas respostas, os docentes 6 e 8 relataram que nao houve
mudanca na pratica pedagdgica.

A apropriagcdo do conhecimento, através da pratica pedagdgica, segundo
Esteves (2006) s é possivel se esse processo tiver um carater de investigacdo. E
segundo o D3, ele procura inserir 0 aluno mais precocemente na pratica com
pesquisa, 0 que vem ao encontro da teoria proposta. Alguns docentes relataram que
nao houve mudanca em sua pratica pedagodgica, nos remetendo a teoria de Demo
(1997), que relata que muitos professores tem se portado na sala de aula como
simples ministradores de aulas, sendo fiéis do mero ensinar e os alunos do mero
aprender.

De acordo com Zabalza (2004, p.30), os ares de mudanca na universidade e
principalmente, a pressédo pela qualidade estdo levando o corpo docente a revisar
seus enfoques e suas estratégias de atuacao.

De acordo com Oliveira (1988), uma nova estrutura da pratica pedagdgica
envolve todos os elementos do ensino que sdo o0s objetivos, os conteudos, o
planejamento, a avaliacdo e a metodologia, portanto € necessario que estes
elementos estejam em constante reciclagem assim como descrito pelo D7 que
procura melhorar sempre, trazendo novas metodologias.

Segundo Zabalza (2004, p.126), “a pratica pode reforcar o habito, mas se néo
for analisada, se nao for submetida a comparacdes e se ndo for modificada
poderemos passar a vida inteira cometendo os mesmos erros”.

Apesar disso, alguns docentes ainda ndo admitem que modificam sua pratica
pedagdgica, pois uma modificagdo mais intensa atinge de maneira indireta no
horizonte de sua acéo, aceitando a loégica competitiva como saudavel no processo
de qualificacdo universitaria (CUNHA, 2006).

Outro fator que influencia na mudanca é o feedback do aluno, que também foi
de grande valia para a transformacdo da pratica pedagdgica dos docentes, que
analisaram os pontos positivos e negativos relatados pelos alunos e mudaram sua
condicao de ensino.

Os docentes que participaram do sistema antigo, com o provao, relatam
segundo Cunha (2005) que os resultados do processo trouxeram momentos de
reflexdo entre os professores, e também reforcou a preocupacédo sobre o impacto do
modelo avaliativo nos docentes e em suas praticas pedagogicas, apesar das

resisténcias.



Porém, ha resisténcia por parte dos docentes as mudancas, ja que segundo
Huberman (1973, p.63), “podemos formular provisoriamente a hip6tese de que o0s
professores resistem em particular a todas as mudancas que lhes deixem menos
autoridade sobre a classe ou sobre cada um dos alunos que a compdem”.

Apesar desta resisténcia vivida pelos docentes, segundo Scherner (2003,
p.32), “a busca pela qualidade institucional pressupde um compromisso de auto-
renovacdo permanente”. Portanto, os docentes devem, mesmo com resisténcia,

partir para a auto-renovacao constante, para que a instituicdo cres¢a com qualidade.

6.2- O avanco no processo da pesquisa

A partir da avaliacao Institucional e da implantacdo do Projeto Pedagdgico, os
professores foram convidados a participar de oficinas para elaborar novos
programas de disciplinas, informacdo essa relatada pela direcdo do curso. Na
Instituicdo investigada as disciplinas passaram a ser denominadas como “Programas
de Aprendizagem”, que de acordo com o documento Diretrizes para o ensino de
graduacéo (2000, p.11) sao:

propostas de desenvolvimento da acdo docente, centradas na aprendizagem do
aluno. Tém como pressupostos a visdo do todo e a producdo do conhecimento e
visam ao desenvolvimento das aptiddes / competéncias / habilidades discentes, como
objetos de trabalho para a construcdo de uma aprendizagem, significativa e
necesséaria a formacdo do profissional de nivel superior. Dessa forma, configuram
uma perspectiva diferente do trabalho que acontece entre professores e alunos,
retratando condicdes e procedimentos que delineam e facilitam os processos de
aprendizagem dos alunos, em atendimento as diretrizes estabelecidas pela
Instituicdo. Os Programas de Aprendizagem devem possuir identidade propria e, ao
mesmo tempo, possibilitar a integragdo com outros Programas do mesmo periodo e
de outros periodos do Curso. Nesse sentido, devem ser construidos a partir da

discussao dos professores, com a preocupacao de consolidar essa integracao.

No entanto, fica evidente nos depoimentos dos participantes da pesquisa que
a avaliagdo institucional tem pouquissima influéncia na pratica pedagogica dos
professores, porém, fica claro também, a pouca percepcdo por parte do corpo
docente do processo de avaliagcdo institucional, seus objetivos e resultados,

limitando se apenas aos programas de aprendizagem.
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Apesar do conhecimento da direcdo a respeito da avaliagédo institucional,
constatou-se que o corpo docente ndo tem participacdo ativa junto a dire¢cdo no que
tange a avaliacao, limitando-se a pensar em avaliac&o institucional como avaliacéo
dos programas de aprendizagem, ndo envolvendo o todo da avaliacéo.

As contribuicbes dos professores apresentaram respostas enxutas, mesmo
pedindo para que eles explicassem cada resposta. No entanto, mesmo com essa
dificuldade foi possivel analisar que os resultados remetem a necessidade de
mudancas na pratica pedagogica dos professores, e evidenciaram o
desconhecimento dos docentes em relacdo a avaliagdo institucional em todo seu
processo.

De acordo com Cunha (2006, p.12), com a pressdao dos modelos de

avaliacao, os professores tendem a valorizar aprendizagens diretamente
relacionadas com os produtos, pois ficam preocupados com os resultados que
alcancem significados no mundo produtivo. No mesmo sentido, Sobrinho (2000,
p.16) “ 0os exames gerais tém a sua motivacdo mais fora do que dentro da escola,
apresentam uma racionalidade muito mais mercadoldgica e governamental do que
pedaglgica, valorizam muito mais a competitividade do que a solidariedade.
Realmente pudemos notar isso nas respostas dos docentes, que muitas vezes estao
preocupados em adequar o curso para o mercado competitivo.

A andlise qualitativa das percepc¢des dos docentes envolvidos na pesquisa,
desvela uma realidade muito significativa em relacdo a influenciada avaliacéo
institucional na prética pedagdgica. Estas constatacfes permitem que as mesmas
sejam observadas por meio de uma 6tica quantitativa, oportunizando um enfoque
diferenciado da probleméatica em estudo nesta pesquisa. Para tanto, as respostas

dos docentes envolvidos foram agrupadas para se chegar ao gréafico a seguir.



Segue abaixo gréfico referente as respostas dos docentes.

CONTRIBUICAO DOS DOCENTES
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GRAFICO 1- Contribuicdo dos docentes




A representacdo do gréafico 1 representa quantitativamente as respostas dos
docentes, que passamos a analisar. As trés primeiras colunas de cor azul, bordd e
amarela correspondem aos dados referentes a pergunta 1, as mudancas que
ocorreram na avaliacdo, onde 22,2% dos docentes desconhecem as mudancas,
66,6% responderam que sim, percebendo mudancgas e apenas 11,2 %, ou seja, um
docente declarou néo ter participado do processo de avaliagdo antigo para poder
comparar com o atual.

Os dados nos mostram que mais da metade dos docentes tinham
conhecimento a respeito da avaliacéo institucional, mas 33,4% desconhece, e este
valor é alto, o que podemos verificar a necessidade de interesse pelos docentes em
saber mais e se integrar no processo de avaliacao institucional.

As colunas quatro e cinco, de cores roxa e laranja representam a pergunta
trés, que demonstra as contribuicbes dos docentes em relagdo ao acesso aos
resultados, onde 66,6% dos docentes tiveram acesso aos resultados e 33,3% nao
tiveram acesso. Notamos através destes numeros que a maioria dos docentes teve
acesso aos resultados, mas os indices apontam para a necessidade da melhoria
deste processo.

As colunas seis, sete, oito, nove e dez de cores lilds, azul escuro, rosa,
amarelo e azul claro respectivamente, fazem parte da pergunta 4, relativa a tomada
de decisdo da instituicdo. Os dados demonstraram que 33,3% dos docentes
desconheciam qualquer tomada de decisdo da instituicdo, 22,2% respondeu que
sim, houve tomada de decisdo por parte da instituicdo, 11,1% achou que sim, mas
nao tendo plena certeza, 11,1% espera que sim, depositando uma esperanca nas
mudancas e 22,2% néo sabiam.

As colunas onze, doze e treze, com as cores vermelha, verde e azul,
caracterizam a pergunta cinco, que remete a mudancgas no curso de fisioterapia,
mostrando-nos que 44,4% relataram que nao houveram mudancas, 44,4%
responderam que houveram mudancas e 11,1% , ou seja, um docente respondeu
gue desconhecia se houveram mudancgas ou nédo. As respostas dos docentes foram
bem equilibradas no que diz respeito & mudanca no curso de fisioterapia.

As colunas quatorze e quinze, nas cores azul claro e verde claro, referem-se
a pergunta seis, que relata a mudanca na pratica pedagogica relacionada a

avaliacdo institucional. Dentre os docentes, 77,7% responderam que sim,



modificaram sua pratica pedagdgica e 22,2% responderam que nao modificaram sua
pratica pedagdgica.

Tais indices revelam que a inovacao ja se faz presente no cotidiano do curso
em estudo e que o equilibrio na percepcao dos docentes, 0 que da a impressao de
gue O processo parece estavel, porém o pouco indice de desenvolvimento
pressupde acgdes de intervencdo para sanear este aspecto.

Notamos por meio das respostas do questionario, que os professores que
modificam sua pratica pedagdgica o fazem constantemente, e nao somente
resultante de alguma tomada de decisdo a partir da avaliagdo proposta pela
instituicdo. O que influencia nestas mudancas sé@o as opinides dos alunos relatadas
pessoalmente aos professores, ou por meio da avaliagdo dos programas de
aprendizagem.

E, no entanto, ainda ha professores que estagnaram e ndo fazem melhorias
nem quaisquer mudancas em sua préatica pedagdgica, apesar das mudancas serem

necessarias a sobrevivéncia.



CONSIDERACOES FINAIS

Quando chega o momento de escrever as consideracdes finais, quando se
aproxima o momento de dar um término, mesmo que provisorio, 0 pesquisador é
levado a fazer uma retrospectiva de todas as etapas realizadas. Olhando para tras,
sera que realizamos o que foi proposto? Olhando para frente, quais novos
horizontes emergiram da investigacao realizada? E olhando para os lados, ficaram
algumas brechas e limitacbes? E olhando para cima, sugestdes para a continuidade
da pesquisa e explorar mais o que vimos até agora.

Mas, esta Otica linear se dissipa, pois varios olhares sdo langcados sobre a
problematica que norteou este estudo, constituindo assim, uma maneira dialogica de
analise e interpretacdo das influéncias da avaliacdo institucional na pratica
pedagdgica dos docentes.

Portanto, olhando para tras e retomando alguns conceitos, fica evidente que
com a expansdao da educacdo superior nos ultimos anos e a proliferacdo de
universidades particulares, houve uma necessidade de aprimoramento do sistema
de avaliacao institucional, proposta esta que foi instituida pelo MEC em 14 de Abril
de 2004, o SINAES. Este fato provocou o interesse em estudar e investigar um tema
que pudesse analisar a influéncia da avaliagéo institucional na pratica pedagdgica do
professor de ensino superior. Os participantes escolhidos para responder aos
guestionamentos, compde o corpo docente do curso de fisioterapia. A escolha do
curso foi considerada em funcdo da minha formagdo como fisioterapeuta, entéo,
Nnos propusemos a aproximar a educacéo com esta realidade profissional.

Para realizacdo desta pesquisa, iniciamos com uma ampla reviséo teorica,
acompanhada de andlise deste referencial e sua aplicagdo no cotidiano do ensino
superior.

Foi possivel investigar e analisar as literaturas relativas ao surgimento da
universidade, que séo de crucial importancia para o entendimento da evolucédo da
educacao superior. As legislacdes relativas a educacédo, tal como a LDB, foram
citadas e analisadas no contexto. A expansdo do ensino superior e a universidade
moderna nos levaram a algumas reflexdes antes desconhecidas. Foi possivel,
também, compreender a instituicdo participante da pesquisa, na visdo de sistema e

organizacao, inseridos na teoria da complexidade.



Analisamos as praticas pedagdgicas e as tendéncias pedagdgicas, que sao o
cerne das acdes educacionais, e seus desdobramentos frente a avaliacdo
institucional.

O capitulo central delineou-se como eixo de todo trabalho. Analisamos a
teoria da complexidade, amparada pelas teorias de Morin (2000), que abriu um vasto
horizonte de novas idéias e motivacdo para a constante constru¢cdo do
conhecimento. Inserida na teoria da complexidade, a avaliacéo institucional também
foi analisada, desde o contexto mundial até suas peculiaridades no Brasil,
especialmente a lei do SINAES, que modificou a forma de avaliagdo das IES.

Finalizando, realizamos um estudo quanti-qualitativo, do tipo exploratério
descritivo, com o0 objetivo de analisar as influéncias da avaliacdo institucional na
pratica pedagogica dos docentes do ensino superior.

Optamos pela aplicagdo de um questionario aberto respondido pelos
docentes, no qual, foi possivel identificar suas percepcbes em relacdo a auto-
avaliacdo e a avaliacao institucional, e ainda, a inter-relacdo da avaliacédo e a pratica
pedagogica.

O instrumento de pesquisa permitiu observar que a percepcao dos docentes
em relagcdo a avaliagdo ainda é insipiente, pois alguns deles estdo totalmente
desconectados do sistema de avaliacdo, como se esta acao fosse de exclusividade
dos diretores das instituicbes de ensino. Ainda prevalece a postura tradicional do
ensino, quando o professor se atem apenas ao “ seu” conteldo programatico sem
participar da rede de conexdo que envolve as processos pedagogicos. Outros
docentes envolvidos no estudo ndo demonstraram interesse e poucos participaram
efetivamente do processo de avaliacdo realizado pela IES estudada. Portanto,
identificamos que sédo poucas e insuficientes as influéncias que a avaliacao
institucional tem sobre a pratica pedagdgica dos docentes.

Destacamos no estudo, que a avaliagdo para os docentes, caracteriza-se
apenas com uma pequena reciclagem e renovacdo da pratica pedagogica
decorrente da opinido dos alunos quanto aos pontos positivos e negativos do
programa de aprendizagem. Na visdo dos docentes, parece ser suficiente. No
entanto, outros aspectos da avaliacdo institucional, tais como a responsabilidade
social da IES, o Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e o Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI) ndo fazem parte do cotidiano do professor,



longe de sua “praxis” caracterizam-se como pontos norteadores do planejamento do
ensino, permitindo aderéncia ao projeto maior das IES.

Estes dados revelam uma pequena parcela do que representa todo o
processo de avaliacdo institucional, uma visao fragmentada e focal do mundo do
trabalho, que ainda persiste, consciente ou inconscientemente influenciando as
dimensdes filosoficas e epistemoldgicas da acédo docente.

O caminho escolhido também sofreu limitacdes, tais como a falta de
comunicacdo e de interesse dos docentes no processo da avaliagdo. ldentificamos
por outro lado, o grande envolvimento por parte da direcdo do curso no sistema de
avaliacdo, por estar em constante contato com os gestores da instituicdo, que na
verdade sdo os maiores envolvidos no processo de avaliagdo institucional, pois
participam efetivamente de todas as etapas do SINAES (anexo 3).

A necessidade de objetivacdo de um estudo académico, conduz a pesquisa
para um determinado enfoque. Nada obstante, ao longo do caminho percebe-se que
outros estudos poderiam expandir o objetivo escolhido. Por isso, ao final, olhando
para o alto, ficam algumas sugestdes de futuros trabalhos, tal como um estudo com
0S gestores da instituicdo, para analisar as influéncias da avaliacao institucional na
gestao das IES, e também um estudo que envolva um maior numero de docentes e
de outras instituicdes. Esta decisdo poderia garantir um numero expressivo de
respostas e consequientemente um maior volume de informacdes.

Diante dos dados revelados neste estudo, como forma de contribuicéo,
pontuamos alguns aspectos de relevancia para os docentes de ensino superior: O
aprofundamento da andlise sobre o SINAES; a participacdo ativa nos cursos de
capacitacdo e a proposta de refletir sobre a sua propria pratica pedagodgica
buscando referencial teodrico-metodolégico que respalde sua acdo. Esta reflexdo
coletiva sobre a préatica pedagdgica vigente no curso ou IES, envolveria o debate
sobre a “arte” da criatividade no ato de ensinar. O conhecimento dos resultados ja
obtidos pela instituicdo poderia subsidiar o reconhecimento no aluno como sujeito da
aprendizagem.

Aos diretores de Cursos poderiamos sugerir a participagdo das diferentes
etapas do processo de avaliacdo institucional. O envolvimento dos demais
docentes do curso na construcdo de um novo “olhar sobre avaliagdo e pratica
pedagogica, assim, seria possivel socializar resultados da avaliagdo institucional e

coordenar o processo de reflexdo sobre préaticas pedagdgicas.



Aos dirigentes das IES sugerimos repensar critico sobre a educacéo do pais,
implicando na garantia da formacdo continuada do corpo docente da IES. A
priorizacdo da pesquisa em busca da producdo de novos conhecimentos
pedagogicos. Este processo possibilitaria detectar as defasagens e as
possibilidades evidenciadas na avaliagdo institucional, assim desenhar caminhos
alternativos que levem a elucidacdo dos problemas levantados pela avaliacdo. O
grande desafio neste processo seria buscar uma gestao participativa na avaliacédo
institucional, com o envolvimento dos diferentes atores sociais, especialmente na
busca de uma pratica pedagogica dos professores que buscasse a producdo do
conhecimento critico, criativo e transformador.

A avaliacdo institucional agregada a processos de qualificacdo da docéncia
criariam subsidios para construir uma mobilizacdo da universidade na busca de
transformacao da sociedade.

E ainda envolvida com a transformacéo, finalizo este estudo com um toque de
arte, uma bela historia sobre a pérola. Ostras, tem em seu interior, pequenos graos
de areia, que a incomodam e sdo um corpo estranho. Porém, como resultado deste
processo, uma linda pérola é formada...

Ela é produto da dor, resultado de uma substancia estranha ou indesejavel na
ostra. A dor da experiéncia que transforma discurso em acdo, mentalidade em
comportamento, relacionando inimeras aptiddes em uma habilidade. E o produto da
experiéncia é beleza e arte.

Porém, pérolas soltas n&o s&o Gteis. E preciso conhecer, articular, transformar a
propria prética, as proprias capacidades, o coletivo, o todo.

A avaliacédo institucional é transformadora, pois € o elo de ligacdo das pérolas
para a formacéao do colar, do todo.

“Diante do colar - belo como um sonho - admirei, sobretudo, o fio que unia as

pedras e se imolava andénimo para que todos formem um..”
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

EU )
RG N.° , ESTOU SENDO CONVIDADO A PARTICIPAR DE UM
ESTUDO DENOMINADO:

Sei que para o0 avanco da pesquisa a participacdo de voluntarios é de

fundamental importancia. Caso aceite participar desta pesquisa eu responderei a um

questionario elaborado pelos pesquisadores.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou
qualguer outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A elaboracéo final dos
dados serd feita de maneira codificada, respeitando o imperativo ético da
confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer

dano.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto S&0 -------------------=------=-----
----------- com quem poderei manter contacto pelos telefones: 3271-1655 .Estéo
garantidas todas as informacgdes que eu queira saber antes, durante e depois do

estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a
participar. Concordo, voluntariamente em participar desta pesquisa, sabendo que

nao receberei nem pagarei nenhum valor econémico por minha participacao.



Assinatura do sujeito de pesquisa

Assinatura dos pesquisadores

Curitiba de de 2006




ANEXO 2
ENTREVISTA
1- Vocé acha que houve mudanca em relagdo ao antigo sistema de avaliagao
institucional comparado ao SINAES (Sistema Nacional de Avaliagéo da Educacéo

Superior), o atual?

2- Vocé participou do processo institucional de avaliagdo como docente?

Como foi sua participagao?

3- Vocé teve acesso aos resultados dessa avaliacao?

4- Os resultados levaram a instituicdo a alguma tomada de decisdo? Qual?

Que tipo?

5- Houve mudanca no curso de fisioterapia? Quais?

6- A avaliacdo levou vocé a alguma mudanca na sua préatica pedagogica?

Qual?



ANEXO 3

LEI N° 10.861, DE 14 DE ABRIL DE 2004
(DOU N° 72, 15/4/2004, SECAO 1, P. 3/4)

Institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior - SINAES e d&

outras Providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional

decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° Fica instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior
- SINAES, com o objetivo de assegurar processo nacional de avaliacdo das
instituicbes de educacéo superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho
académico de seus estudantes, nos termos do art. 9°, VI, VIl e IX, da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996.

§ 1° O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacéo
superior, a orientacdo da expansao da sua oferta, o0 aumento permanente da sua
eficicia institucional e efetividade académica e social e, especialmente, a promoc¢éo
do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicdes
de educacao superior, por meio da valorizacdo de sua missao publica, da promocéao
dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacéo da
autonomia e da identidade institucional.

8 2° O SINAES sera desenvolvido em cooperagdo com 0s sistemas de ensino
dos Estados e do Distrito Federal.

Art. 2° O SINAES, ao promover a avaliacdo de instituicdes, de cursos e de
desempenho dos estudantes, devera assegurar:

| - avaliacao institucional, interna e externa, contemplando a analise global e

integrada das dimensdes, estruturas, relacdes, compromisso social, atividades,



finalidades e responsabilidades sociais das instituicdes de educacao superior e de
Seus Ccursos;

Il - o carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos
processos avaliativos;

[l - o respeito a identidade e a diversidade de instituicdes e de cursos;

IV - a participacdo do corpo discente, docente e técnico administrativo das
instituicbes de educacdo superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representacoes.

Paragrafo unico. Os resultados da avaliacdo referida no caput deste artigo
constituirdo referencial basico dos processos de regulagdo e supervisdo da
educacdo superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovacdo de
credenciamento de instituicbes de educacdo superior, a autorizacdo, O
reconhecimento e a renovacgéo de reconhecimento de cursos de graduacéo.

Art. 3° A avaliagdo das instituicbes de educacgdo superior ter4 por objetivo
identificar o seu perfil e o significado de sua atuacdo, por meio de suas atividades,
cursos, programas, projetos e setores, considerando as diferentes dimensdes
institucionais, dentre elas obrigatoriamente as seguintes:

| - a missao e o plano de desenvolvimento institucional,

Il - a politica para o ensino, a pesquisa, a poés-graduacao, a extensédo e as
respectivas formas de operacionalizacao, incluidos os procedimentos para estimulo
a producéo académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e demais modalidades;

[l - a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no
que se refere a sua contribuicdo em relacdo a inclusdo social, ao desenvolvimento
econdbmico e social, a defesa do meio ambiente, da memoaria cultural, da producéo
artistica e do patrimonio cultural;

IV - a comunicagao com a sociedade;

V - as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo técnico-
administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e suas condi¢cdes
de trabalho;

VI - organizagcdo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na relagdo com
a mantenedora, e a participacdo dos segmentos da comunidade universitaria nos

processos decisorios;



VIl - infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informacdo e comunicagéo;

VIII - planejamento e avaliacdo, especialmente os processos, resultados e
eficacia da auto-avaliacao institucional;

IX - politicas de atendimento aos estudantes;

X - sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da
continuidade dos compromissos na oferta da educacéo superior.

§ 1° Na avaliagdo das instituicbes, as dimensoes listadas no caput deste
artigo serdo consideradas de modo a respeitar a diversidade e as especificidades
das diferentes organizagcdes académicas, devendo ser contemplada, no caso das
universidades, de acordo com critérios estabelecidos em regulamento, pontuacao
especifica pela existéncia de programas de pds-graduacao e por seu desempenho,
conforme a avaliacdo mantida pela Fundagédo Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES.

§ 2° Para a avaliagdo das instituicdes, serdo utilizados procedimentos e
instrumentos diversificados, dentre os quais a auto-avaliacdo e a avaliacdo externa
in loco.

8§ 3° A avaliagdo das instituicbes de educacao superior resultard na aplicacdo
de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das
dimensdes e ao conjunto das dimensdes avaliadas.

Art. 4° A avaliacdo dos cursos de graduacdo tem por objetivo identificar as
condi¢cbes de ensino oferecidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do
corpo docente, as instalagdes fisicas e a organizacdo didatico-pedagdgica.

8§ 1° A avaliagdo dos cursos de graduacdo utilizara procedimentos e
instrumentos diversificados, dentre os quais obrigatoriamente as visitas por
comissdes de especialistas das respectivas areas do conhecimento.

8§ 2° A avaliacdo dos cursos de graduacdo resultara na atribuicdo de
conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das
dimensdes e ao conjunto das dimensdes avaliadas.

Art. 5° A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacao
sera realizada mediante aplicacdo do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes - ENADE.

8§ 1° O ENADE aferira o desempenho dos estudantes em relagdo aos

contetdos programéticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de



graduacdo, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da
evolugcédo do conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores
ao ambito especifico de sua profissao, ligados a realidade brasileira e mundial e a
outras areas do conhecimento.

8§ 2° O ENADE sera aplicado periodicamente, admitida a utilizagcdo de
procedimentos amostrais, aos alunos de todos o0s cursos de graduacao, ao final do
primeiro e do ultimo ano de curso.

§ 3° A periodicidade maxima de aplicagdo do ENADE aos estudantes de cada
curso de graduacao seré trienal.

8 4° A aplicagdo do ENADE sera acompanhada de instrumento destinado a
levantar o perfil dos estudantes, relevante para a compreenséao de seus resultados.

8§ 5° O ENADE é componente curricular obrigatorio dos cursos de graduacéao,
sendo inscrita no histérico escolar do estudante somente a sua situacao regular com
relacdo a essa obrigacdo, atestada pela sua efetiva participagdo ou, quando for o
caso, dispensa oficial pelo Ministério da Educacdo, na forma estabelecida em
regulamento.

8 6° Sera responsabilidade do dirigente da instituicdo de educacéo superior a
inscricdo junto ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP de todos os alunos habilitados a participacdo no ENADE.

§ 7° A ndo-inscrigdo de alunos habilitados para participacdo no ENADE, nos
prazos estipulados pelo INEP, sujeitard a instituicAo a aplicacdo das sancbes
previstas no § 2° do art. 10, sem prejuizo do disposto no art. 12 desta Lei.

8 8° A avaliacdo do desempenho dos alunos de cada curso no ENADE seréa
expressa por meio de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis,
tomando por base padrbes minimos estabelecidos por especialistas das diferentes
areas do conhecimento.

8 9° Na divulgacdo dos resultados da avaliagdo € vedada a identificacéo
nominal do resultado individual obtido pelo aluno examinado, que sera a ele
exclusivamente fornecido em documento especifico, emitido pelo INEP.

8§ 10. Aos estudantes de melhor desempenho no ENADE o Ministério da
Educacéo concedera estimulo, na forma de bolsa de estudos, ou auxilio especifico,
ou ainda alguma outra forma de distingdo com objetivo similar, destinado a favorecer
a exceléncia e a continuidade dos estudos, em nivel de graduacdo ou de pOs-

graduacéo, conforme estabelecido em regulamento.



§ 11. A introducdo do ENADE, como um dos procedimentos de avaliagcdo do
SINAES, serd efetuada gradativamente, cabendo ao Ministro de Estado da
Educacao determinar anualmente os cursos de graduacdo a cujos estudantes sera
aplicado.

Art. 6° Fica instituida, no ambito do Ministério da Educacdo e vinculada ao
Gabinete do Ministro de Estado, a Comissédo Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior - CONAES, o6rgao colegiado de coordenacao e supervisdo do SINAES, com
as atribuicdes de:

| - propor e avaliar as dinamicas, procedimentos e mecanismos da avaliacao
institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes;

Il - estabelecer diretrizes para organizacdo e designacdo de comissdes de
avaliacdo, analisar relatorios, elaborar pareceres e encaminhar recomendacdes as
instancias competentes;

[l - formular propostas para o desenvolvimento das instituicbes de educacao
superior, com base nas analises e recomendacfes produzidas nos processos de
avaliacao;

IV - articular-se com os sistemas estaduais de ensino, visando a estabelecer
acoes e critérios comuns de avaliagdo e supervisdo da educacao superior;

V - submeter anualmente a aprovac¢do do Ministro de Estado da Educacéo a
relacdo dos cursos a cujos estudantes sera aplicado o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes - ENADE;

VI - elaborar o seu regimento, a ser aprovado em ato do Ministro de Estado
da Educacéo;

VII - realizar reunibes ordinarias mensais e extraordinarias, sempre que
convocadas pelo Ministro de Estado da Educacao.

Art. 7° A CONAES ter& a seguinte composicao:

I - 1 (um) representante do INEP;

Il - 1 (um) representante da Fundacdo Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES;

[l - 3 (trés) representantes do Ministério da Educacdo, sendo 1 (um)
obrigatoriamente do 6rgdo responséavel pela regulagdo e supervisdo da educacédo
superior;

IV - 1 (um) representante do corpo discente das instituicbes de educacao

superior;



V - 1 (um) representante do corpo docente das instituicbes de educacao
superior;

VI - 1 (um) representante do corpo técnico-administrativo das instituicbes de
educacao superior;

VIl - 5 (cinco) membros, indicados pelo Ministro de Estado da Educacéo,
escolhidos entre cidaddos com notorio saber cientifico, filosofico e artistico, e
reconhecida competéncia em avaliacdo ou gestdo da educacao superior.

8 1° Os membros referidos nos incisos | e Il do caput deste artigo serao
designados pelos titulares dos 6rgaos por eles representados e aqueles referidos no
inciso Il do caput deste artigo, pelo Ministro de Estado da Educacéo.

§ 2° O membro referido no inciso IV do caput deste artigo sera nomeado pelo
Presidente da Republica para mandato de 2 (dois) anos, vedada a reconducao.

§ 3° Os membros referidos nos incisos V a VII do caput deste artigo serdo
nomeados pelo Presidente da Republica para mandato de 3 (trés) anos, admitida 1
(uma) reconducéo, observado o disposto no paragrafo unico do art. 13 desta Lei.

§ 4° A CONAES sera presidida por 1 (um) dos membros referidos no inciso
VIl do caput deste artigo, eleito pelo colegiado, para mandato de 1 (um) ano,
permitida 1 (uma) reconducéo.

8 5° As instituicbes de educacdo superior deverdo abonar as faltas do
estudante que, em decorréncia da designacdo de que trata o inciso IV do caput
deste artigo, tenha participado de reunides da CONAES em horario coincidente com
as atividades académicas.

8 6° Os membros da CONAES exercem funcdo ndao remunerada de interesse
publico relevante, com precedéncia sobre quaisquer outros cargos publicos de que
sejam titulares e, quando convocados, faréo jus a transporte e diarias.

Art. 8° A realizacéo da avaliagao das instituicdes, dos cursos e do desempenho
dos estudantes sera responsabilidade do INEP.

Art. 9° O Ministério da Educacéao tornara publico e disponivel o resultado da
avaliacdo das instituicdes de ensino superior e de seus cursos.

Art. 10. Os resultados considerados insatisfatérios ensejardo a celebracéo de
protocolo de compromisso, a ser firmado entre a instituicdo de educacao superior e
0 Ministério da Educacéo, que devera conter:

| - o diagnostico objetivo das condicfes da instituicao;



I - os encaminhamentos, processos e acdes a serem adotados pela
instituicdo de educagdo superior com vistas na superacdo das dificuldades
detectadas;

[l - a indicacdo de prazos e metas para o cumprimento de acoes,
expressamente definidas, e a caracterizacao das respectivas responsabilidades dos
dirigentes;

IV - a criagdo, por parte da instituicdo de educacao superior, de comissao de
acompanhamento do protocolo de compromisso.

§ 1° O protocolo a que se refere o caput deste artigo sera publico e estara
disponivel a todos os interessados.

§ 2° O descumprimento do protocolo de compromisso, no todo ou em parte,
podera ensejar a aplicacdo das seguintes penalidades:

| - suspensdo temporaria da abertura de processo seletivo de cursos de
graduacéo;

Il - cassacdo da autorizacdo de funcionamento da instituicdo de educacao
superior ou do reconhecimento de cursos por ela oferecidos;

lIl - adverténcia, suspensdo ou perda de mandato do dirigente responsavel
pela acdo ndo executada, no caso de instituicdes publicas de ensino superior.

8§ 3° As penalidades previstas neste artigo serdo aplicadas pelo 6rgdo do
Ministério da Educacao responsavel pela regulacdo e supervisdo da educacao
superior, ouvida a Camara de Educacdo Superior, do Conselho Nacional de
Educacdo, em processo administrativo proprio, ficando assegurado o direito de
ampla defesa e do contraditério.

8§ 4° Da decisao referida no 8§ 2° deste artigo cabera recurso dirigido ao
Ministro de Estado da Educacéo.

8§ 5° O prazo de suspensdo da abertura de processo seletivo de cursos sera
definido em ato proprio do 6rgdo do Ministério da Educacéo referido no § 3° deste
artigo.

Art. 11. Cada instituicdo de ensino superior, publica ou privada, constituira
Comisséo Propria de Avaliacdo - CPA, no prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da
publicacdo desta Lei, com as atribuicbes de condugéo dos processos de avaliagao
internos da instituicdo, de sistematizacao e de prestacado das informacdes solicitadas

pelo INEP, obedecidas as seguintes diretrizes:



| - constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino superior,
OU por previsdo no seu proprio estatuto ou regimento, assegurada a participacdo de
todos os segmentos da comunidade universitaria e da sociedade civil organizada, e
vedada a composicao que privilegie a maioria absoluta de um dos segmentos;

Il - atuacdo autbnoma em relacdo a conselhos e demais 6rgéos colegiados
existentes na instituicdo de educacéo superior.

Art. 12. Os responsaveis pela prestacéo de informacdes falsas ou pelo
preenchimento de formularios e relatérios de avaliacdo que impliqguem omissao ou
distorcdo de dados a serem fornecidos ao SINAES responderéo civil, penal e

administrativamente por essas condutas.

Art. 13. A CONAES sera instalada no prazo de 60 (sessenta) dias a contar da
publicacdo desta Lei.

Paragrafo Unico. Quando da constituicdo da CONAES, 2 (dois) dos membros
referidos no inciso VII do caput do art. 7° desta Lei serdo nomeados para mandato
de 2 (dois) anos.

Art. 14. O Ministro de Estado da Educacéo regulamentara os procedimentos
de avaliacdo do SINAES.

Art. 15. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 16. Revogam-se a alinea a do § 2° do art. 9° da Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, e os arts. 3° e 4° da Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995.

Brasilia, 14 de abril de 2004; 183° da Independéncia e 116° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
TARSO GENRO
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

