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RESUMO

ANALISANDO UM MODELO DE AVALIACAO: UM ESTUDO DE CASO NO
SISTEMA DE ENSINO NAVAL

Natalia Morais Corréa Borges de Aguiar

Orientadora: Prof* Dr* Ana Canen

Resumo da Dissertagdo de Mestrado submetida ao Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo, Faculdade de Educagdo, da Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ,

como parte dos requisitos necessarios a obtencao do titulo de Mestre em Educacao.

Esta pesquisa teve como propoésito resgatar a discussao da avaliagdo institucional,
dos paradigmas e modelos de avaliagdo existentes e analisar propostas e alternativas para se
avaliar uma instituicdo educacional, contextualizando historica e politicamente a avaliacao
institucional no Brasil e no exterior e levando-se em consideragdo, a partir do olhar tedrico
do multiculturalismo, a pluralidade cultural inerente as identidades institucionais e suas
finalidades educacionais. O objeto pesquisado consistiu na analise de uma metodologia de
avaliacdo recém-implantada na Marinha, entendida em sua especificidade cultural. Duas
Organizagdes Militares de Ensino fizeram parte da analise, onde foram coletados os dados
através de entrevistas e de observacdes realizadas durante o Periodo de Realizacdo de
Avaliagdo Externa (PRAE), acompanhando a Comissdo de Avaliagdo do SEN (CAS). Ao
tragarmos um paralelo entre as intengdes da avaliagdo proposta pela Marinha e as expressas
na avaliacdo oficial realizada pelo Ministério da Educacdo (MEC) nas Instituigdoes de
Ensino Superior (IES), através do SINAES, buscamos problematizar as duas praticas
avaliativas, desmistificando e superando as dicotomias e refletindo sobre as tensdes que
permeiam o ato de avaliar, verificando potenciais nelas contidas para avancar em uma
avaliacdo transformadora. Os dados indicaram tensdes entre modelos de avaliagdo por
produtos e aqueles valorizadores de processos que, uma vez trabalhados de forma nao-
dicotdémica, podem representar avangos para processos de avaliagdo institucional.

Palavras-chave: Avaliagdo institucional; Sistema de Ensino Naval; avaliacio por

negociacgao; perspectiva multicultural; respeito a identidade institucional; SINAES.

Rio de Janeiro

Marco, 2006



ABSTRACT

ANALYZING A MODEL OF EVALUATION: A STUDY OF CASE IN THE NAVAL
EDUCATION SYSTEM

Natalia Morais Corréa Borges de Aguiar

Orientadora: Prof* Dr* Ana Canen

Abstract da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de Pés-Graduagao
em Educacdo, Faculdade de Educagdo, da Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ,

como parte dos requisitos necessarios a obtengao do titulo de Mestre em Educagao.

The present study aimed to discuss institutional evaluation, its paradigms and
existing evaluation models, historically contextualizing those in international and Brazilian
thought and evaluation practices and policies. It sought to analyze the proposed alternatives
to evaluate an educational institution, taken as a case study, building on a multicultural
approach that takes into account the plural institutional identities and their education
purposes. The focus was the analysis of an evaluation methodology recently implanted in
the Navy, understood as a specific cultural institutional identity. Two Military
Organizations of Teaching were part of the analysis, and data were collected through
interviews and participant observation accomplished during the Period of Accomplishment
of External Evaluation (PRAE), by accompanying the Commission of Evaluation of SEN
(CAS). We draw a parallel between the intentions of the evaluation proposed by the Navy
and those expressed in the official evaluation proposed by the Ministry of Education
(MEC) for the Institutions of Higher education (IES), through the Law of the SINAES
(Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior). We highlight challenges in both
evaluative practices, trying to unveil their myths as well as to overcome dichotomies,
seeking to multiculturally interpret the tensions that permeate the action of evaluating, so as
to pinpoint their potentials and move forward towards a transformative evaluation. Data
indicated tensions between evaluation models turned towards measurement of products and
those that value internal processes which, once worked out in a non-dychotomic
perspective, could arguably improve institutional evaluation processes.

Kew-words: Institutional evaluation; Naval education system; evaluation for
negotiation; perspective multicultural; the respect to the institutional identity; SINAES.

Rio de Janeiro
Marco, 2006
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1 INTRODUCAO

No campo da educagdo, a avaliacdo tem abrangido os mais diversos niveis, aspectos e
elementos: alunos, professores, métodos de ensino, curriculo, equipamentos e recursos de ensino,
disciplina, programa, curso, projetos, gestdes, estabelecimentos e instituigdes de ensino, politicas
educacionais, sistemas de ensino, enfim, toda uma gama de fatores intervenientes do processo de
educar.

A avaliacao ¢ alvo de freqiientes debates dentro e fora de estabelecimentos de ensino.
Através dela, verificamos avangos e entraves para intervir, problematizar, interferir e redefinir
caminhos e rumos a serem percorridos pelos docentes, discentes, pelo curso ou institui¢do
avaliada. Demo (2002) ressalta que “o processo de avaliacdo ndo diz respeito somente ao ensino,
nem pode ser reduzido apenas a técnicas”, pois a avaliacdo ¢ um processo intencional e que se
aplica a qualquer pratica. Para o autor, refletir ¢ também avaliar, e avaliar € planejar, estabelecer
objetivos etc. Na vida estamos constantemente nos avaliando e sendo avaliados, fazendo balangos
das coisas boas e ruins e procurando solu¢des para melhorar cada vez mais.

Reconhecendo a importancia do posicionamento politico do avaliador e ciente de que o
processo de avaliagdo nao € neutro, ¢ politico, consideramos fundamental definirmos o conceito
que temos de avaliagdo. Compactuamos com o conceito de Luckesi (1995, p.69) que entende
avaliacdo como “um juizo de qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista uma tomada de
decisdo”. Nesse sentido, avaliar ¢ um processo amplo que envolve a constru¢do de instrumentos
adequados, analise dos dados coletados e discussdes sobre as acdes decorrentes da avaliagdo com

vistas a mudanga de rumo.
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1.1 JUSTIFICATIVA

O presente trabalho teve como proposito resgatar a discussdo da avalia¢do institucional,
refletindo sobre os paradigmas e modelos de avaliagdo existentes e analisar propostas e
alternativas para se avaliar uma instituicdo educacional, levando-se em consideragdo sua
identidade e suas finalidades educacionais. Mais especificamente, buscou refletir, no confronto
entre o documento que regula o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior (SINAES),
o manual de avaliagdo do Sistema de Ensino Naval (SEN) e autores que compdem o quadro
tedrico da pesquisa, sobre as tensdes que a avaliagao sofre.

Podemos afirmar que o estudo teve uma dupla relevancia, social e académica, pois,
além da avalia¢do ser um campo polémico e candente, que desperta o interesse de muitos por ser
de grande importancia para a Educagdo Brasileira, também representa uma preocupagdo para a
Marinha do Brasil.

A Marinha possui um amplo sistema de ensino, responsavel pela sele¢do, formagao,
especializagdo e aperfeicoamento do seu pessoal. A Institui¢do, através dos diversos cursos
oferecidos em organizagdes militares de ensino espalhadas por todo o territério nacional, tem
uma oportunidade impar de acompanhar a formagao e o desempenho posterior a essa formacgao
de seus ex-alunos, através de um sistema de avaliagdo, oportunizando o “feedback” da qualidade
do ensino para a Administragdo Naval.

Trabalhando na instituicdo militar ha mais de dez anos, como oficial do quadro técnico,
formada em pedagogia e atuando nos Servigos de Orientagdo Educacional e Pedagdgica (SOEP)
do Colégio Naval (CN) e do Centro de Instru¢io e Adestramento Almirante Attila Monteiro Aché
(CIAMA), constatamos o interesse que a Marinha tem em avaliar o ensino que oferece, através

das avaliagdes realizadas, buscando seu constante aperfeigoamento no intuito de bem formar seu



16

pessoal para o servigo militar-naval. A oportunidade de realizar o estudo de caso, trazendo as
experiéncias vividas com a aplicacio da metodologia de avaliagdo anterior, para analisar
comparativamente a metodologia recém-aprovada pelo Diretor de Ensino da Marinha, bem como
oferecer sugestoes de melhoria ao final da pesquisa, desperta o nosso interesse, em funcao do
envolvimento profissional com o tema, como também o interesse da propria institui¢do militar,
pois tenciona contribuir para o aprimoramento da avaliacdo por ela realizada.

A primeira metodologia de avaliagdo do Sistema de Ensino Naval (SEN), mais
conhecida como Sistematica de Avaliagdo do Sistema de Ensino Naval (SAVSEN), foi
implantada na Marinha pela primeira vez em 1996, em carater experimental. Ela surgiu a partir
de uma pesquisa de mestrado realizada na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
intitulada “Sistematica de Avaliagdo do Curso de Formagdo de Marinheiros: uma proposta”, cuja
autora Marcia de Lourdes Alves de Oliveira, atuava como pedagoga, Oficial da Marinha a época.
O estudo teve como objetivo elaborar e validar uma proposta de sistematica de avaliagdo
continua, destinada ao Curso de Formacdo de Marinheiros, ministrado nas quatro Escolas de
Aprendizes Marinheiros (EAM). Esta metodologia foi posteriormente adaptada a outras
modalidades de cursos, englobando todo o SEN.

Constatada a necessidade de alteragdes na metodologia, processo natural apds alguns
anos de sua criacdo, onde ocorreram sugestdes de mudancas e pequenos ajustes, que ainda nao
constavam nos documentos normativos e oficiais sobre avaliagdo, e visando acompanhar as
mudangas ocorridas no campo da avaliacdo institucional, a Diretoria de Ensino da Marinha
(DEnsM), a quem compete exercer a orientagdo normativa, a supervisdo funcional e a
fiscalizagdo especifica das Organizagdes de execucdo do Ensino Naval, elaborou uma
metodologia de avaliagdo que veio substituir a primeira, contemplando as sugestdes feitas pelas

Organizagdes Militares (OM) de ensino ao longo desse periodo, bem como as inovagdes julgadas
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pertinentes. Essa metodologia estd sendo implantada, inicialmente, em trés OM de ensino. Duas
delas, a Escola Naval (EN) e o Centro de Instru¢do Almirante Wandenkolk (CIAW), ambas
situadas no Rio de Janeiro e que oferecem cursos para oficiais, foram escolhidas para a realizagao
do estudo de caso. Realizamos entrevistas com Pedagogas envolvidas no processo de elaboragao
e de aplicacdo da nova metodologia e acompanhamos o Periodo de Realizagdo de Avaliagdo
Externa (PRAE), realizado por componentes da Comissdao de Avaliagdo do SEN (CAS), da qual
fizemos parte e realizamos consideragdes sobre o que foi observado, no terceiro capitulo da

pesquisa.

1.2 O PROBLEMA E AS QUESTOES DE ESTUDO

Neste estudo focalizamos a avaliagao institucional considerando como ponto de partida
o pensamento de Fernandes (2001, p.75) de que a avaliacdo institucional ¢ “... um processo
complexo, e ndo ha, pronto para consumo, um modelo ideal e unico para as escolas. Ela precisa
ser construida. E o desafio de uma longa caminhada, possivel e necessaria.”

Como parte do estudo, resgatamos a trajetoria historica das abordagens avaliativas para
melhor fundamentar as analises que fizemos das praticas de avaliagdo institucional ocorridas no
Brasil nos ultimos anos, como o Sistema Nacional de Avaliagdao da Educacdo Bésica (SAEB), o
Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB) e o Sistema
Nacional de Avaliagao da Educagao Superior (SINAES).

A proposta do SINAES serviu para tragarmos um paralelo entre as intengdes propostas
pelo Manual de Avaliagdo do SEN e as expressas na avaliagdo oficial realizada pelo Ministério

da Educacdo (MEC) nas Instituicdes de Ensino Superior (IES). A escolha do SINAES se deu em

funcdo de ser um dos documentos utilizados como referéncia na elaboracdo da metodologia de
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avaliacdo da Marinha, conforme constatado na fase de entrevista com um dos elementos
responsaveis pela elaboragdo do documento, na DEnsM.

O objeto pesquisado consistiu na analise de uma metodologia de avaliagdo adotada no
Sistema de Ensino da Marinha e as seguintes questdes nortearam o estudo: até que ponto ¢
possivel trabalhar a avaliagdo como negociagdo, diagnostica em uma instituicdo hierarquizada
como a Marinha ? E possivel trabalhar as tensdes entre polo classificatorio e polo diagnéstico, de
negociacdo, na avaliagdo ? Como o SINAES enfrenta essas questdes ? Como a instituicao de
ensino naval pode vislumbrar esse desafio ?

Nao desejamos estabelecer um modelo ideal de avaliagdo institucional, pois sabemos
que cada institui¢do tem as suas peculiaridades e precisa ser respeitada na sua identidade, mas
buscaremos compreender os pressupostos tedrico-metodologicos que fundamentam os
paradigmas e modelos de avaliacdo institucional praticados no Brasil, para melhor fundamentar
futuras propostas de avaliagao.

Acreditamos que o valor da avaliagdo encontra-se no fato do avaliado poder tomar
conhecimento de seus avangos ¢ dificuldades e tentando superar essas dificuldades, continuar
progredindo. Para isso, ela devera ser o instrumento dialético do avango e da identificacdo de

novos rumeos.

1.3 OBJETIVOS

A partir do que foi exposto anteriormente, foram tracados os seguintes objetivos para o
estudo:
1 — Analisar o novo método de avaliagdo do SEN, verificando continuidades e

mudangas em relacdo a metodologia anterior;
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2 — Analisar a légica que fundamenta a metodologia de avaliagdo da Marinha,
comparando-a com a proposta do SINAES, elaborada pelo MEC, a luz da andlise tedrica sobre a
dimensao formal e politica da avaliagdo e o reconhecimento das tensdes inerentes ao processo
avaliativo da identidade institucional cultural singular da Marinha;

3 — Analisar implicacdes e desdobramentos das inten¢des avaliativas contidas no
Manual em termos de sua aplicagdo inicial em duas OM de Ensino da Marinha, verificando, a
partir de percepcdes de duas pedagogas, dos Relatorios de Avaliagdo produzidos e das
observagodes feitas durante PRAE da EN e do CIAW, tensdes e possibilidades, a partir da
valorizacdo da identidade institucional cultural da Marinha e da perspectiva multicultural
abracada; e

4 — Discutir possiveis contribui¢des do estudo para avangar no conhecimento sobre

avaliacdo na educacdo em perspectivas transformadoras.

1.4 REFERENCIAL TEORICO

A pratica avaliativa estd sempre ligada a uma concepcao de educagdo, de pessoa e de
sociedade. Portanto, ¢ preciso que o avaliador tenha conhecimento das diferentes abordagens
avaliativas, tenha clareza do porqué, para que, e de como avaliar e faga sua op¢do consciente.

Uma nova cultura de avaliacao se faz necessaria.

Os principais fundamentos tedricos e legais da pesquisa e que deram sustentacdo ao
estudo do tema foram Egon Guba e Yvonna Lincoln (2003), Thereza Penna Firme (1994; 1996),
Canen et al (2004) e Canen (2001; 2005 a, b) juntamente com a base filos6fica de sustentacdao da

proposta do SINAES. Os referidos autores defendem que as praticas avaliativas vém sofrendo
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uma evolug¢do conceitual, atravessando pelo menos quatro geracdes e que as abordagens
avaliativas variam de acordo com essas geragdes. Basicamente, Canen et al (2004), procura
resgatar o que hd de avanco nas quatro geragdes, buscando trabalhar as tensdes objetivismo-
subjetivismo, regulagcdo-valorizacdo da diversidade (ou universalismo-relativismo); processo-

produto; formativa-somativa; diagnostico-classificagdo da avaliagdo (CANEN, 2006).

Iniciando pela sustentacdo tedrica do SINAES, ¢ importante notar que ela busca ir além
da medi¢do e regulacdo, preocupagdes que prevaleciam nas primeiras geragoes da avaliacao.
Procuramos sinalizar que a proposta do SINAES também est4 sujeita a criticas, sendo acusada
por alguns autores de possuir o mesmo enfoque produtivista que o SAEB, o Exame Nacional de

Cursos (ENC) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Alguns tedricos da avaliacdo criticam e denunciam o carater classificatorio e objetivista
da avaliagdo, defendendo fervorosamente a avaliagdo do tipo diagndstica, formativa, construtiva
e de negociacdo. Porém, a avaliagdo por critérios objetivistas € valida e importante em
determinadas ocasides. O desafio de trabalhar com a avaliagdo esta na busca de um meio termo.
Como sugere Canen (2006), as tensdes devem ser negociadas, sem cair em dogmatismos, pois as
diferentes abordagens e metodologias ndo sdo necessariamente antagdnicas entre si, € podem se
complementar. Regulagdo e diversidade; classificagdo e diagnodstico;, somativa e formativa;

objetivismo e subjetivismo; ndo sdo contradi¢des, mas tensdes a serem trabalhadas.

O argumento que desenvolvemos ¢ o de que a avaliacdo institucional deve ser
negociada, inspirada nas idéias da quarta geracdo de Guba e Lincoln (2003) e que pode trabalhar
as tensoes, explicitadas por Canen (2006), entre regulagdo e o respeito a diversidade. Para os
autores supracitados, a avaliacdo da quarta geragdo busca o consenso respeitando as diferengas de

valores e crengas. E um processo de interacdo e negociagdo fundamentado num paradigma
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construtivista. Parte-se de preocupagdes, objetivos e deficiéncias observadas e discutidas
coletivamente em relagdo ao objeto da avaliacdo, que pode ser um curso, um programa, um
projeto, etc. As questdes que surgem no processo avaliativo sdo resolvidas em seu decorrer e nao
so no final. A avaliagdo sera diagndstica, formativa e transformadora.

Compreendemos também que a avaliagdo pode levar em consideracdo tanto os dados
quantitativos quanto os qualitativos, respeitando as diversidades e a identidade de cada educando
e instituicdo. Outros autores serdo utilizados como referencial tedrico para aprofundar os
paradigmas de avaliagdo institucional normalmente polarizados entre a avaliacdo dita

classificatoria, objetiva e aquela mais subjetivista, relativista e negociada.

A avaliacdo puramente quantitativa volta-se para a apreciagdo dos resultados e valoriza
o produto, se atém ao que € mensuravel, quantificavel. O que importa s3o os dados quantitativos,
a produgdo e o desempenho em nimeros. Ou seja, os critérios de avaliagdo ndo sdo pluralistas,
mas objetivistas e homogeneizadores, dentro de uma perspectiva uniformizadora porque se deseja
um modelo, um perfil. Sao feitas comparagdes, reforcando a competitividade e a selecdo. A

avaliagdo permanece sendo um instrumento de controle e regulagao.

J4 a avaliagdo puramente qualitativa, concentra-se na avaliagdo feita em suas multiplas
dimensdes. Chamada também de avaliagdo diagndstica, a avaliacao qualitativa recebe criticas de
autores que a acusam de possuir critérios muito relativistas, ou seja, ela também esta sujeita a
questionamentos. Segundo Chianca, Marino e Schiesari (2001, p.51), “por possuirem vantagens e
limitagdes diferentes, os métodos quantitativos e qualitativos constituem alternativas

complementares, ndo podendo ser considerados mutuamente excludentes.”

Inspirados nestas questoes, pretendemos discutir os critérios da avaliagdo,

desmistificando e superando as dicotomias e refletindo sobre as tensdes que permeiam o ato de
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avaliar (GUBA & LINCOLN, 2003; CANEN, 2001 e 2006; PENNA FIRME, 1994). Nesse
sentido, a comparagdo entre a nova metodologia de avaliagdo da Marinha e a proposta pelo
SINAES, buscou problematizar ambas e, a0 mesmo tempo, verificar potenciais nelas contidas

para avancar em uma avaliacao transformadora.

1.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia utilizada na pesquisa foi o estudo de caso de cunho etnografico. De
acordo com André¢ (2003, p. 30), “o estudo de caso tem servido para estudar o funcionamento de
uma institui¢do”, que, neste caso, serdo as Organiza¢des de Ensino da Marinha, EN e CIAW, e
“determinar focos de mudanca ou de intervencao”. Para que a pesquisa seja reconhecida como
um estudo de caso etnografico, André (2003, p.31) explica que “¢é preciso, antes de tudo, que ela
preencha os requisitos da etnografia e, adicionalmente, que seja um sistema bem delimitado, isto
¢, uma unidade com limites bem definidos”, uma institui¢do, por exemplo.

Os métodos de coleta de dados foram entrevistas, observagdo ¢ analise documental. A
utilizacdo de trés métodos confere maior rigor a pesquisa ¢ € o que se chama de processo de
triangulacdo de dados. Optamos pela técnica de entrevista semi-estruturada, que segundo Liidke
(1986), se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo
adaptagdes. Houve um processo de elaboragdo e validacdo dos guias de entrevistas e, estes
constam nos anexos da pesquisa. As entrevistas foram realizadas nos meses de agosto e setembro,
com trés Oficiais da Marinha, formadas em Pedagogia, responsaveis pela elaboracdo e
implantacdo da nova metodologia de Avaliagdo do SEN, que trabalham na DEnsM e na EN e
CIAW, respectivamente. Foram transcritas as falas das entrevistas que apresentaram maior

relevancia e que viabilizaram a analise comparativa entre os objetivos da pesquisa.
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Importante ressaltar que o fato de ser militar e pertencer ao Quadro de Oficiais da
Marinha facilitou a realizacdo do estudo nas OM de Ensino pesquisadas, como também
realizagdo das entrevistas com outras Oficiais da Marinha. Por outro lado, isso também nos impos
maiores desafios durante a pesquisa-a¢do em fungdo do nosso envolvimento com a realidade e o
tema pesquisados. Procuramos nos apresentar, esclarecer nosso papel como pesquisadora e
nossos objetivos, informamos aos sujeitos da pesquisa que teriam acesso aos resultados
alcangados com o estudo, enfim, houve uma preocupagdo com o rigor metodologico ¢ com a
questao ética.

Para a andlise documental foram utilizados como fontes os documentos oficias do
Ministério da Educacdo - a proposta do SINAES (BRASIL, 2004 a) e os fornecidos pela DEnsM
(SAVSEN, o Manual de Avaliagdo do SEN, os Relatorios da Avaliagao Interna, conduzida por
elementos da propria Organizagdo de Ensino avaliada, EN e CIAW). A andlise comparativa dos
dados obtidos nas entrevistas com os documentos analisados e os registros das falas e respectivos
comentarios foram realizados nos meses de setembro e outubro.

Além das entrevistas e da analise documental, realizamos observagdes “in loco”,
durante a Avaliacdo Externa da EN e CIAW, quando tivemos a oportunidade de acompanhar,
como parte integrante, a Comissdo de Avaliagdo do SEN (CAS), caracterizando a pesquisa
também como uma pesquisa-acdo avaliativa. O acompanhamento da CAS se deu em dois
momentos, primeiro na EN e, posteriormente, no CIAW, ambos durante o0 més de outubro. As
observagdes e participagdes feitas durante o PRAE das OM, bem como nos momentos em que a
CAS se reuniu para a discussdo de assuntos afetos a avaliagdo, serviram para complementar o
estudo. O registro e a andlise das observagdes/participacdes foram realizados nos meses de

novembro e dezembro.
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Pretendemos com a pesquisa resgatar a analise da avaliacdo institucional por se tratar de
uma area ainda incipiente do ponto de vista conceitual e metodoldgico e por considerar de
extrema importancia discussoes mais amplas sobre o assunto, discussoes estas que devem ir além
das questdes sobre a metodologia, a escolha dos instrumentos ou sobre os critérios de aprovagao
ou reprovagao, incluindo, ao contrario, fundamentos que norteiam critérios avaliativos e em que
medida eles contemplam as missdes institucionais culturais diversas e singulares.

Além desse capitulo introdutorio, a pesquisa apresenta mais trés capitulos, organizados
da seguinte forma: no segundo capitulo, analisamos as tensdes presentes no ato de avaliar e nas
politicas avaliativas da educagao brasileira da ultima década, no terceiro capitulo, apresentamos a
analise e as consideragdes sobre o estudo de caso realizado e, finalmente, no ultimo capitulo,

registramos nossas conclusdes sobre o estudo.
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2 DISCUTINDO A AVALIACAO E SUAS TENSOES

Quatro eixos nortearam as discussdes desse capitulo tedrico. Num primeiro momento,
trouxemos algumas reflexdes sobre a avaliacdo, para num segundo momento, resgatarmos a
trajetoria historica das abordagens avaliativas, apontando para a dupla perspectiva: dimensao
formal de avaliagdo e dimensao politica. Analisamos as formas pelas quais estas dimensdes sao
contempladas em perspectivas mais classificatorias, voltada a produtos e em outras mais
qualitativas e subjetivistas, discutindo as tensdes e possibilidades. Num terceiro eixo, estudamos
as politicas e praticas de avaliagdo institucional ocorridas no Brasil até 2002, como o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) e o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB) e, verificamos, num quarto momento, de 2002 em diante,
avangos e questionamentos em relagdo ao Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior

(SINAES), criado no Governo atual.

2.1 ALGUMAS REFLEXOES SOBRE AVALIACAO

O conceito de avaliagdo, como quase tudo na vida, tem evoluido no decorrer do tempo.
A palavra avaliagdo contém a palavra valor e essa concepgao valorativa descarta a possibilidade
de haver neutralidade no processo avaliativo. A pratica avaliativa esta sempre ligada a uma
concepcao de educacdo, de pessoa e de sociedade, ela ¢ sempre resultado de uma concepgao

impregnada de valores.
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A avaliagdo ¢ um dos desafios cientificos que mais escancaram os limites da
ciéncia, tanto na dificuldade de avaliar “isentamente”, pois no fundo ¢
impraticavel, como na impossibilidade concreta de encontrar critérios
consensuais e definitivos. (DEMO, 2003, p. 70 ¢ 71)

Nesse sentido, ¢ preciso que o avaliador tenha conhecimento das diferentes abordagens
avaliativas para uma escolha acertada, porque se nao ha certeza do que se quer, a avaliagdo pouco

contribuira. Concordamos com a idéia de Barreira (2002) quando afirma que

¢ o programa ¢ a proposta de investigagao avaliativa que determinam a escolha
das abordagens e instrumentos. Na base dessa escolha estd a dire¢do proposta,
consubstanciada em paradigmas tedrico-filosoficos, reconhecendo que cada
abordagem guarda especificidades, e ndo podem ser apropriadas de forma linear
para diferentes situagdes avaliativas. (BARREIRA, 2002, p. 44)

Para Demo (2002), duas dimensdes perpassam a qualidade da avaliagdo: a formal e a
politica. A qualidade formal se refere a escolha e montagem perfeita de instrumentos e métodos.
“Diz-se formal porque ndo estd afeita necessariamente a conteudos determinados. Como o
método, que ndo se esgota em uma aplicagdo. Ao contrario, ¢ concebido como uma forma capaz
de ser replicada indefinidamente nos casos previstos” (DEMO, 2002, p. 04). Ja a qualidade
politica, o autor explica que se refere a conteudos e €, conseqiientemente, histérica. Nao ¢ dos
meios, nem de forma, mas dos fins, de substancia. Envolve o relacionamento do homem com a
natureza e entra o horizonte ideoldgico e pratico.

A concepgdo iluminista ainda presente na educacdo percebe o espago escolar de uma
maneira ingénua e simplista. A escola ¢ compreendida como um territdrio neutro, independente
de contextos e de condicionamentos capaz de proporcionar igualdade de oportunidades a todos os
individuos, apesar das diferengas econOmicas, sociais, culturais, étnicas, religiosas, etc. Em

algumas escolas o Unico conhecimento valido e verdadeiro sera o vinculado no seu interior.
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Outros saberes ndo sdao aceitos, somente os selecionados, classificados e hierarquizados pela
propria escola. Nao se valoriza e ndo se encontra espago para o multiculturalismo, as trocas de
experiéncias, as relagdes sociais, a bagagem cultural de cada educando.

Essa visdo inocente do espago escolar esta sendo repensada. Bernstein (1998) afirma que
a escola lida com as hierarquias externas a ela e com as questdes de ordem social, justica e
conflito. A forma como a escola desconecta as hierarquias de sucesso internas a ela das
hierarquias provenientes das diferengas entre as classes sociais externas a ela pode ser explicada
pela elaboracdo de um discurso mitoldgico que incorpora interesses sociais e politicos que
permeiam a vida social. O autor afirma que o processo de comunicag¢do pedagdgica se constitui
no mais importante meio de controle simbodlico. Ele analisa a transmissao de poder e as relagoes
de controle que se estabelecem através da estruturagdo da comunicacao pedagogica.

No cotidiano da escola, professores e professoras tecem suas praticas a partir de redes
muitas vezes contraditorias de convicgdes, crengas, possibilidades e limites, regulacdao e
emancipagdo. Do mesmo modo, as propostas curriculares formais que chegam a escola sdo
construidas no seio das mesmas contradi¢des, assumindo um carater mais ou menos regulatorio
ou emancipatorio em suas diferentes proposi¢des. Ou seja, existe uma tensdo permanente entre
elementos regulatérios tanto das propostas quanto das convicgdes e possibilidades peculiares a

escola. A escola, portanto, se constitui num espago de conflito e de multiplos interesses.

Embora toda escola faca, queira ou nao, politica, porque esta inserida num
sistema, a preocupacdo maior, se houver desejo de formar alunos, é criar
condigdes de analise critica das situagdes propostas. (WERNENECK, 2002, p.
27)

O curriculo por si s0, entendido como um conjunto ordenado de contetidos a ensinar e

aprender, ndo representa possibilidade significativa de mudanga na escola, pois pouco se avanca
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se a logica da escola continua sendo proped€utica e transmissiva, e suas praticas avaliativas
classificatorias.

Para Moreira e Silva (2002, p. 30) o curriculo, como campo cultural, como campo de
construgdo e producgao de significacdes e sentido, torna-se, assim, um terreno central dessa luta de
transformacao das relagdes de poder. Assim, entendemos que curriculo e avaliagdo ndo podem
ser analisados de forma dissociada, assim como para entendé-los ¢ necessario um estudo mais
amplo sobre a concepcao de educacdo a que estdo atrelados.

A estrutura adminstrativo-burocratica - as formas de gestdo de planejamento curricular
vigentes na grande maioria das institui¢des escolares - foi gestada no seio do projeto politico-
econdmico da modernidade, no qual a escola exerce importante papel na reproducao da forca de
trabalho. Em conseqiiéncia disso, a organizacao burocratica da escola incorporou a mesma logica
do sistema produtivo.

A busca da verdade subordina-se a busca da eficacia, da utilidade, do bem-estar e da
rentabilidade, na sua propria autonomia e significagdo, de modo que se vincula a interesses
particulares que ndo se orientam para a satisfacdo das necessidades coletivas. Nesse aspecto,
pode-se constatar a importante contradi¢do que na atualidade se estd produzindo entre as
finalidades politicas que se atribuem a escola nas sociedades democraticas e as exigéncias do
mercado de trabalho.

Os estudos de Bernstein (1998) ajudam a entender melhor o processo por meio do qual
a aprendizagem se faz de forma seletiva, explicando como, na propria constituicdo do aparelho
escolar, estas desigualdades ocorrem por meio de mecanismos intrinsecos a escola e a forma
como esta se organiza para socializar conhecimentos. Para entender como as desigualdades
educacionais sdo produzidas e justificadas, o autor explica como poder e controle sdo traduzidos

em principios de comunicagdo. As diferencas que ocorrem no desempenho dos alunos ndo estao
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apenas relacionadas a estrutura social, mas também com a propria forma como estas hierarquias
se inscrevem ou sdo elementos constituintes do aparelho pedagdgico. Para ele, o poder esta
relacionado ao espago, delimitando fronteiras e colocando pessoas, discursos e objetos em
diferentes posicdes. Por sua vez, o controle estabelece formas de comunicagao apropriadas para
as diferentes categorias, ou seja, o controle estabelece a comunicacao legitima para cada grupo,
de acordo com as fronteiras estabelecidas pelas relagdes de poder, buscando socializar as pessoas
no interior destas relagdes. Nesse sentido, a escola ¢ um espago de poder e de controle.

Bernstein (1998) usa o conceito de enquadramento, que se refere ao controle nas
interagdes comunicativas presentes nas praticas pedagogicas, que podem ocorrer entre pais e
filhos, professores e alunos, médico e paciente, para analisar as comunicagdes que sao
legitimadas na pratica pedagégica. Ele explica que o enquadramento diz respeito a realizagao do
discurso, uma vez que se relaciona com a forma pela qual os significados sdo encadeados e se
tornam publicos. Nesse sentido, enquadramento se refere a natureza do controle sobre sele¢do e
comunicagdo, a seqiiéncia, ao ritmo esperado para a aquisi¢do e¢ a base social na qual a
transmissao ocorre.

A partir do conceito de enquadramento, o autor distingue as praticas em que as regras
hierarquicas e discursivas sdo implicitas, chamando-as de invisiveis, e aquelas em que estas
regras sdo explicitas, chamando-as de visiveis. Uma pratica pedagogica ¢ denominada visivel,
quando as relagdes hierarquicas entre estudantes e docentes e as regras de organizagdo,
relacionadas com a seqiiéncia e o ritmo do ensino-aprendizagem, sdo conhecidas pelos
estudantes. Nas pedagogias invisiveis, as relagdes e regras sdo implicitas e ndo sdo conhecidas
pelo aluno.

Quando o enquadramento ¢ forte, o transmissor tem um controle explicito sobre a

selegdo, seqiiéncia e ritmos da pratica pedagogica. Os alunos sdo rotulados em termos de atengao,
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interesse, cuidado e esforco. A escola com enquadramento forte possui, em geral, uma estrutura
linear e compartimentalizada dos curriculos, fragmenta as tarefas, e especializa de forma
extremada os campos especificos do conhecimento.

De acordo com Bernstein (1998), a gramatica do discurso pedagdgico ¢ constituida por
trés tipos de regra: as regras distributivas, as recontextualizadoras e as avaliativas. As regras
distributivas criam um campo especializado para a produgdo do discurso com regras
especializadas de acesso e formas de controle do poder também especializadas. As regras de
distribui¢ao definem o que pode ser transmitido e seleciona os conhecimentos. Ha uma separagao
entre o pensado e o impensado. Mas, quem tem autoridade de legitimar determinado
conhecimento ? O controle do pensavel fica na escola e do impensavel na universidade ? A
separagao entre pensavel e impensavel também ¢ uma classificacao dada pelas relagcdes de poder.

As regras de recontextualizagdo criam o discurso pedagdgico. Sobre o discurso
pedagogico, o autor ndo o define como um discurso, mas como um principio. Um principio por
meio do qual outros discursos sdo apropriados e colocados em uma relagdo especial uns com os
outros, com 0 propdsito de uma transmissdo e aquisicdo seletiva. E um principio para deslocar,
relocar e focalizar um discurso, de acordo com seu proprio principio. Desta forma, o discurso
pedagogico se constitui em um principio de recontextualizacdo, que, seletivamente, se apropria,
reloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua propria ordem.

O principio de recontextualizagdo cria os campos recontextualizadores e seus agentes. O
autor distingue entre o campo da recontextualizagdo oficial, criado e dominado pelo Estado e as
agéncias ligadas ao governo, como o MEC e as secretarias de educacdo e o campo da
recontextualizacdo pedagdgica, constituido pelos educadores, departamentos de educagdao nas
universidades, e pelas producdes académicas e fundagdes privadas de investigagdo da educacao.

Quanto mais préoximos esses dois campos, menor sera a autonomia da escola. Para o autor, o
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aspecto dominante do discurso pedagogico € o regulativo, de cunho moral, capaz de modelar o
carater, as maneiras, as condutas e as posturas. Portanto, se existem conflitos entre os campos da
recontextualizagdo oficial e pedagogica, maior a possibilidade da escola trabalhar de maneira
autonoma.

O enquadramento pode ser definido como controle presente em dois discursos, sendo
que um esta embutido no outro: o discurso instrucional, voltado para a transmissao de diferentes
habilidades, competéncias, a técnica e o discurso regulativo, por meio do qual sdo transmitidas
regras de ordem social.

Bernstein (1998) afirma que ¢ o discurso regulativo que produz a ordem do discurso
instrucional, pois ndo ha discurso instrucional que nio seja dominado pelo discurso regulativo.
Qualquer disciplina escolar ¢ recontextualizada ao ser deslocada de seu campo de producao. Ha
uma selecao de contetidos, da seqiiéncia e do ritmo em que serdo trabalhados na escola.

A escola deve cumprir seu curriculo, seus programas, seus conteudos, seus horarios de
aula. O curriculo ¢ baseado numa estruturacdo rigida de conteudos. Os conteudos escolares sao
selecionados e organizados de forma linear, hierdrquica e sdo previamente determinados por
séries, bimestres e disciplinas, sendo uns pré-requisitos de outros. A seqiiéncia dos contetidos a
ser trabalhada nas disciplinas pode ter sofrido alteragdes ao longo dos tempos, porém a idéia de

que existe uma seqiiéncia permanece imutavel.

A sala de aulas, lugar em si privilegiado para processos emancipatorios através
da formacdo educativa, torna-se prisdo da criatividade cerceada, a medida que
se instala um ambiente meramente transmissivo e imitativo de informacdes de
segunda mao. (DEMO, 2003, p. 83)

Dentro de uma organizagdo curricular, sdo estabelecidos as disciplinas e os conteudos a

ensinar e as formas de transmissao e de avaliacdo desses conteudos. As regras de avaliagdo atuam
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regulando o que ¢ importante avaliar dentro dos conhecimentos transmitidos aos alunos, o ritmo

da aprendizagem, o tempo destinado a aquisicao e os critérios da avaliagao.
A avaliagdo escolar, nesta perspectiva excludente, silencia as pessoas, suas
culturas e seus processos de constru¢do de conhecimentos; desvalorizando
saberes fortalece a hierarquia que estd posta, contribuindo para que diversos

saberes sejam apagados, percam sua existéncia e se confirmem como auséncia
de conhecimento. (ESTEBAN, 2001, p.16)

As regras avaliativas também se constituem instrumentos de controle e poder para

Bernstein (1998), pois elas

[...] regulam a pratica pedagdgica na aula, porque definem os niveis que devem
ser alcangados. Na medida em que fazem isto, as regras de avaliagdo atuam
seletivamente sobre os conteudos, a forma de transmissao e sua distribui¢do aos
distintos grupos de alunos em diferentes contextos. No nivel mais abstrato, as
regras de avaliacdo estabelecem uma relacdo especializada entre o tempo
(idade), o conteudo (texto) e o espago (transmissdo). (BERNSTEIN, 1998,
p.144)

De acordo com o autor supracitado, o processo de ensino-aprendizagem ¢ um fato social e
nele o discurso regulativo fornece as regras da ordem interna do discurso instrucional. Logo, as
teorias da instru¢do fazem parte do discurso regulativo, uma vez que em seu interior existe um
modelo de aluno, de professor e de suas relagdes. Para o autor, o discurso de instrugdo nao pode
se dissociar do discurso regulador circulante na escola e, portanto, quando o conhecimento € visto
como algo externo ao sujeito, como aquilo que se deve alcancar no final da vida escolar, a
impregnacao de um discurso regulador, no qual o sujeito € receptor e ndo construtor, ¢ passivo e

nado ativo, ndo deixa de estar presente.

[...] a educagdo escolar implica seleg¢des no interior da cultura e na reelaboragio

desses conteudos culturais, de forma a torna-los transmissiveis a clientela
escolar. Nesse processo de selecdo, a escola termina por trabalhar apenas esse
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conjunto de conteudos selecionados, sobretudo em termos de conhecimentos,
experiéncias, valores e atitudes, constitui aquilo que ¢ denominado versdo
autorizada ou legitima da cultura. Isso significa que a cultura de diversos
grupos sociais fica marginalizada do processo de escolarizacdo e, mais do que
isso, € vista como algo a ser eliminado pela escola, devendo ser substituida pela
cultura hegemdnica, que esta presente em todas as esferas do sistema de ensino.
De fato, a escola assumiu historicamente o papel de homogeneizacdo e
assimilacdo cultural. (MOREIRA, 1997, p.36)

Para Bernstein (1998), as perspectivas de controle, padronizacao e eficiéncia das praticas
avaliativas acompanham o curriculo oficial das escolas, nos diversos contextos historicos da
educacdo brasileira. Importante ressaltar que as escolhas dos contetidos, dos objetivos e das
formas de avaliacdo ndo sdo feitas ao acaso, mas sdo pensadas ideoldgica e politicamente e
definidas oficialmente no documento curricular. Para o autor, o discurso pedagogico especializa o
tempo, o texto e o espaco. O tempo ¢ transformado em idade, o texto em contetido e o espago em
contexto. No interior das relagcdes da pratica pedagdgica, a idade transforma-se em aprendizagem,
o conteudo, em avaliacdo e o contexto, em transmissdo. O conteudo a ser trabalhado sera o
legitimado pela escola e a avaliagdo consistird na quantificacdo do conteudo aprendido expresso
em notas ou conceitos. Portanto, existe o tempo de ensinar € o de cobrar a aprendizagem, o tempo
de aprender e o de provar que aprendeu. Mas, em que medida o tempo estabelecido pelo
professor, pelo planejamento curricular, corresponde ao tempo necessario para o aluno aprender ?

Com os estudos de Bernstein tornou-se mais facil compreender que ao planejar, ensinar e
avaliar, estamos implicados por determinados interesses, essa logica regulativa apontada pelo
autor permeia as abordagens avaliativas mais classificatorias que tém, como paradigma a
qualidade total. Porém, essa visdo nos leva a um sentimento de impoténcia contra algo que nao
temos condi¢des de mudar e, conseqiientemente, nos leva ao comodismo e a aceitagdo de que
nada podemos fazer para transformar essa logica. Em determinados momentos, nos esquecemos

que somos também fabricadores ativos de culturas, subjetividades, identidades e significacdes.
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A escola ndo pode transmitir nem trabalhar dentro de um sé marco cultural, num tnico
modelo de pensar. As decisdes sobre curriculo e avaliagdo sdo opgdes éticas e politicas de
competéncia da instituicdo de ensino e da comunidade por ela responsavel. O curriculo ¢ a
avaliagdo escolar promoverdao a construgdo de conhecimentos ou aprendizagens significativas
quando estiverem estritamente articulados com o universo de significagdes simbdlicas que
constituem os saberes culturalmente produzidos. O conhecimento, seja popular ou cientifico, sera

sempre circunstancial, j4 que emerge no ambito de relagdes sociais e historicas.

[...] o desafio para a escola seria possibilitar a incorporagdo da cultura culta
pelas camadas populares, sem que essas perdessem o vinculo, o reconhecimento
e a valorizagdo de sua cultura de origem ... Nesse sentido, a luta no campo
educacional inclui a abertura de espagos para que as culturas dos grupos
excluidos do curriculo escolar tenham condigdes de se tornar representadas, por
meio de narrativas que valorizem e déem voz as suas experiéncias,
possibilitando ainda um diadlogo entre essas culturas, condi¢do fundamental para
a criagdo, a ampliacdo e a consolidagdo de uma democracia radical.
(MOREIRA, 1997, p. 37 e 38)

Cada instituigdo de ensino possui sua forma peculiar de estabelecer relagdes e
intercambios, sejam eles pessoais ou curriculares. Embora possam ser encontrados elementos
comuns em diversos espagos € tempos, isso nao significa que eles sempre atuardo da mesma
forma. Pelo contrério, eles sempre atuardo de maneira especifica e singular, constituindo sua
propria identidade.

A instituicdo de ensino e seu curriculo sdo projetos inacabados, e permanentemente em
constru¢do. A enorme diversidade e multiplicidade de leituras que sdo feitas da realidade
colocam diante de n6s, em todo momento, novos desafios. Esses desafios provocam inseguranga
e desestabilizacdes e deixam no ar a permanente indagago sobre o que fazer. E necessario ser

criativo, inventivo, comprometido com o presente. Para Freire (1996, p.47), € preciso saber que
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“ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgado
ou a sua construcao.”

Um sujeito educativo deve ser ao mesmo tempo criativo, hibrido, reativo e construtor de
significados. A reflexividade ¢ a capacidade de voltar-se para si mesmo, sobre as intengdes, as
representagdes e estratégias de intervenc¢do, supondo a possibilidade de utilizar o conhecimento a
medida que vai sendo produzido para intervir nao apenas na realidade e suas representagdes, mas,
também, nas proprias intengdes do processo de conhecimento. Freire (1996, p. 77) diz que ndo ¢
“apenas objeto da Histéria mas seu sujeito igualmente.” Ele acrescenta que no mundo da
Historia, da cultura, da politica, constata nao para se adaptar, mas para mudar.

Demo (2003) defende que a pesquisa deve estar presente em todo o trajeto educativo,
como principio educativo de qualquer proposta emancipatoria. Pesquisar € condigdo essencial do
descobrir e do criar. Para o autor, ndo ¢ importante avaliar se o aluno escutou a aula, decorou a
licdo, fez fichamento da leitura, mas principalmente se ¢ capaz de criatividade propria no
aprender (DEMO, 2003, p. 73).

Na sala de aula, tanto se defendem valores e normas instituidas quanto se rompe com
valores e propostas tradicionais, misturando, assim, as idéias e as praticas conservadoras e
progressistas, regulatorias e/ou emancipatorias. Além disso, ha misturas de saberes trazidos por
alunos, professores, instrutores, mestres, com aqueles saberes formalmente definidos como
contetdo curricular, modificando uns e outros e criando, portanto, novos saberes.

A medida em que surge a necessidade de um conhecimento ainda ndo incluido no
curriculo de um curso, altera-se o programa curricular em funcao dessa necessidade, e com isso,
se desmistifica a rigidez que muitos propagam do documento curricular. Para Lopes (1999, p.
59), a pluralidade cultural, mas que um tema transversal de uma proposta curricular, precisa

constituir um principio de atuacao politica no contexto social mais amplo.
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Os educadores e professores trazem no dia-a-dia de suas praticas algumas indagagdes
sobre como aproveitar os saberes trazidos de fora do ambiente escolar em sala de aula. Como
considerar esses saberes no momento da avaliagdo escolar ? Enfim, a pluralidade de elementos
implicados na atividade pedagogica ja aponta a necessidade de se pensar novas formas de
conduzir o projeto educativo nas escolas, bem como de organizar e desenvolver o curriculo e a
avaliacdo de maneira menos excludente. Para Canen & Xavier (2005, p. 337) “ainda que sofram a
influéncia ideolodgica, os curriculos podem representar espacos discursivos em que o global e o
local se articulam, em sinteses e hibridizagoes criativas.”

Demo (1996) defende que ha necessidade de conjugar mérito formal com mérito politico
no espago educativo. Isto pode ser feito, segundo o autor, através da educagdo para pesquisa. O
aluno pesquisador aprenderd a manusear o material de pesquisa, a organizar processos de busca
de conhecimento, a autonomia, a argumentacdo fundamentada, enfim, o aluno aprendera

quantitativa e qualitativamente, desenvolvendo-se e fazendo-se cidadao.

Reconhecendo-se a importancia de o espago escolar ser utilizado para fortalecer
e dar voz aos grupos oprimidos na sociedade, impde-se como tarefa primordial
dos educadores trabalhar no sentido de reverter essa tendéncia histdrica
presente na escola, construindo um projeto pedagoégico que expresse e dé
sentido democratico a diversidade cultural. Essa afirmagdo aponta, em primeiro
lugar, ndo apenas para o reconhecimento concreto das diferentes culturas
presentes no espago escolar, como também para a valorizagdo e o respeito pela
cultura do outro. (MOREIRA, 1997, p. 36)

O espago escolar ¢ muito rico, apesar dos processos normativos e institucionais a que esta
sujeito, estd revestido também da influéncia e dos significados especificos da comunidade que se
insere, dos elementos culturais que o fazem singular e Unico. A escola deve estar sensivel a
diversidade de ragas, etnias, culturas, género e outras caracteristicas que formam as identidades

dos sujeitos (Canen & Canen, 2005 b). De acordo com Perrenoud (1999, p. 168), ndo se pode
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separar a reflexdo sobre avaliacdo de um questionamento mais global sobre as finalidades da
escola, das disciplinas, do contrato pedagogico e didatico e dos procedimentos de ensino e de
aprendizagem.

As normas, as regras, os conhecimentos, as relagdes, os espagos, os tempos, ou seja, tudo
0 que estrutura e organiza a vida na escola reflete um espago que proporciona também conflitos,
disputas, reforca posi¢des e traduz opgdes feitas na conducdo politica do curriculo. Neste
processo, nao existem rupturas radicais nem continuidades permanentes; o jogo de relagdes
produz o movimento continuo que precisa ser considerado no desenvolvimento curricular.

Esta pesquisa teve como foco a avaliagdo que, conforme vimos, ndo pode ser analisada
fora de seu contexto. A seguir, procuramos relatar, com base no referencial tedrico escolhido, a
evolucao histdrica da avaliagdo para fundamentar discussdes sobre algumas politicas de avaliagdo

institucional existentes no pais.

2.2 AVALIACAO E SUAS GERACOES: RESGATE HISTORICO

De acordo com Guba e Lincoln (2003), as praticas avaliativas vém sofrendo uma
evolugdo conceitual atravessando pelo menos quatro geragdes, a partir do inicio do século XX.
Como veremos a seguir, as abordagens avaliativas variam de acordo com essas geracdes. Mas de
que forma ambas as dimensdes, formal e politica, t€ém sido concebidas historicamente em
avaliacdo ?

Na primeira geragdo, conhecida como medi¢do, ndo se distingue o ato de avaliar do ato
de medir. A preocupacao dos avaliadores se voltava para a elaboragao de instrumentos de medida
e testes para a verificacdo do rendimento escolar dos alunos, portanto, as dimensdes politica e

formal, as quais Demo (2002) se refere, sdao uma coisa so, reduzida ao formal. O avaliador
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desempenhava um papel de técnico e utilizava critérios quantitativos para medir o progresso dos
educandos. Penna Firme (1994) relata que os testes ¢ exames eram indispensaveis na
classificacdo de alunos para se determinar seu progresso. Tratava-se de uma avaliagdo que se
manteve dentro do paradigma positivista, que entende o ato de avaliar como algo neutro,
puramente instrumental.

Dentro desta perspectiva de avaliagdo o que se prioriza ¢ o resultado final, ou seja, o
produto. Os testes e exames serdo utilizados no intuito de classificar os alunos, premiando os
bons e punindo os ruins. Segundo Canen (2001, p.85) a “avaliagdo classificatdria realiza-se sobre
o passado, tendo em vista o presente, caracterizando-se como ato final”. A avaliagdo tem um
carater terminal, o tempo ¢ fragmentado e determina-se varios pontos terminais.

Este tipo de avaliagdo ainda encontra-se presente em algumas escolas brasileiras e se
revela como uma pratica homogeneizadora, classificatoria, discriminatoria e excludente, com
técnicas de controle sobre comportamentos e acdes. Privilegiam-se os elementos controlaveis e
quantificaveis da realidade, criando a idéia de que os demais dados ndo sdo relevantes. Prioriza-
se 0 saber fazer em detrimento do conhecimento geral ou do saber pensar. A avaliacdo
quantitativa volta-se para a apreciagdo dos resultados padronizados e valoriza o produto da
aprendizagem. Ela utiliza instrumentos estandardizados e esta articulada a principios
mercadologicos. Assenta-se na apreciagdo restrita de alguns aspectos cognitivos do curriculo,
deixando de lado dimensdes da formagdo do educando, as quais as escolas deveriam atribuir
maior atengdo. Porém, essa objetividade se faz necessaria em alguns momentos, onde nao ¢
possivel avaliar somente por critérios subjetivistas, e por isso, ndo ¢ nossa intengcdo propor a
eliminagdo de critérios objetivistas, mas a mediacao cautelosa entre ambos.

A avaliag¢do, unicamente, “medida”, rango do positivismo, mais oculta e mistifica do

que mostra, ou aponta aquilo que deve ser retomado e trabalhado de outra forma, o que ¢
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imprescindivel que a institui¢do conhega. Para Hoffmann (2001, p. 16) “a busca incansavel por
padroes de mensuracdo objetivos e uniformes € um dos maiores entraves a um processo
avaliativo em respeito a individualidade do educando” como também da instituicao.

Outros autores defendem a importancia dos instrumentos utilizados para avaliar, que
fundamentam este processo decisorio e necessitam de questionamentos, ndo s6 quanto a sua
elaboracdo, mas, quanto a coeréncia e adequabilidade. Na visdo de Bonniol e Vial ( 2001, p.
179), € necessario o uso de instrumentos e procedimentos de avaliagdo adequados, pois a
avaliag@o apesar de ndo ser e nem poder ser ciéncia, ndo significa que nao deva tender ao rigor e
que ndo deva utilizar procedimentos verificaveis. Para os autores, “o que condiciona sua validade
¢ o fato de ser um processo de reflexao, retomado permanentemente no préprio processo que da
origem a avaliagdo.”

De acordo com Guba e Lincoln (2003), surge nos anos trinta e quarenta principalmente,
a segunda geracdo da avaliagdo, chamada de descritiva e tem como caracteristica a busca de uma
melhor compreensdo do objeto de avaliagdo. A énfase da avaliagdo, que na primeira geracao
limitava-se ao aluno, agora se estende para outros campos, como o curriculo, os programas, 0s
materiais, as estratégias de ensino e a propria escola de modo geral. Surge com Tyler (1934),
apud Penna Firme (1994), entdo chamado “pai da avaliagdo”, o termo “avaliagdo educacional”.
Era necessario obter dados em funcao do alcance de objetivos por parte dos alunos em programas
escolares e, por isso, a descri¢do de sucesso e dificuldade com relagdo aos objetivos tragados
tornou-se primordial. O papel do educador nesta fase ¢ o de descrever padrdes e critérios de
pontos fracos e fortes em relagdo aos objetivos estabelecidos, sem ainda desconsiderar o papel
técnico da geragdo anterior ¢ a predominancia da dimensao formal da avaliagao.

De acordo com Penna Firme (1994), ¢ em decorréncia das limitagcdes da segunda fase,

que trazia uma preocupacao excessiva com os objetivos, que surge a terceira geracao, conhecida
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como julgamento. Ela explica que os objetivos “nem sempre se apresentavam claros e visiveis e
em varias situagdes, ndo eram mesmo definidos a priori, o que, de certo modo, emperrava o
processo avaliativo, tornando-o inutil e irrelevante.”

Segundo a autora, outro problema sério das geracdes anteriores, era “o fato de que um
programa nao podia esperar até seus resultados finais para ser avaliado em funcdo dos seus
objetivos. A avaliagdo teria de ocorrer muito antes para possibilitar corre¢des necessarias.”
Podemos perceber neste momento, o surgimento de uma preocupagdo com 0 processo € nao so
com o produto. Com base no pensamento acima, verificamos a defesa de uma avaliagdo continua,
que vise corregdes de rumo durante o processo avaliativo.

A emissdo de um julgamento passa a ser parte integrante do processo avaliativo, que
deixaria de se importar somente com a medi¢ao e descricdo da primeira e segunda geragdes. A
avaliacdo necessita do juizo de valor e ndo pode prescindir de julgamento. O avaliador passa,
entdo, a assumir o papel de juiz. Mas, para Werneck (2002, p. 69), o nimero continua sendo uma
camisa-de-for¢a imposta a educacdo pela mentalidade de educadores influentes e nem a Lei 5.692
de 1971 conseguiu fazer valer a idéia de que a qualidade deveria ser mais considerada que a
quantidade.

Na terceira geragdo surgiram varios modelos de avaliagdo, na tentativa de se chegar ao
julgamento de valor de forma sistematica e esclarecedora. Surge também a preocupacdo com o
mérito do que estava sendo avaliado — seu valor intrinseco - e com a relevancia — valor extrinseco
e contextual. Porém, a avaliagdo permanece como uma pratica classificatoria, que segundo
Esteban (2003), configura-se com as idéias de mérito, julgamento, punicdo e recompensa,
exigindo o distanciamento entre os sujeitos.

Guba e Lincoln (2003) afirmam a existéncia de pelo menos trés deficiéncias ou falhas

nessas trés geragoes relatadas, que sdo: a tendéncia ao gerencialismo, a falha em conseguir
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acomodar pluralismo de valores e, 0 compromisso excessivo com o paradigma de investigagao.
Os autores acreditam que os modelos avaliativos das trés geragdes utilizam-se de paradigmas
cientificos para guiar seu trabalho metodologico e esta extrema dependéncia dos métodos da
ciéncia tem levado a resultados desafortunados. O avaliador nessas trés geragdes nao ¢
responsabilizado pelos resultados da avaliacdo e pelo que seréd feito dos resultados. Entretanto,
nao podemos continuar nos iludindo com a falsa neutralidade cientifica, porque ao se estabelecer
padrdes, estes sdo carregados de valores. A dimensao politica deve ser pensada.

Existem intmeras criticas sobre a avaliacdo nestas trés geragdes, pois ela sai do terreno
pedagdgico para se ater ao que ¢ mensuravel, quantificavel. O que importa ainda sdo os dados
quantitativos, a producdo e o desempenho em nimeros. Ou seja, os critérios de avaliagdo ndo sao
pluralistas, mas objetivistas ¢ homogeneizadores, dentro de uma perspectiva uniformizadora
porque se deseja um modelo, um perfil. Sdo feitas comparagdes, refor¢ando a competitividade, e

a selecdo dos capazes e incapazes.

As pedagogias baseadas no desempenho valorizam o produto da aprendizagem e as
habilidades especificas a serem desenvolvidas. O conceito de desempenho baseia-se na idéia de
déficit. O erro revela o ndo-saber, o desconhecido. A avaliagdo permanece sendo um instrumento
de controle e de limitagdo das atuagdes de alunos e professores no contexto escolar. Romper com
este paradigma de investigagdo positivista, caracterizado por uma avaliagdo classificatoria,
somativa, preocupada em medir o produto, julgar resultados, regular, controlar e punir ndo ¢ uma
tarefa facil, que se realiza da noite para o dia.

Partindo do pressuposto de que as geracdes anteriores de avaliagdo trazem problemas e

que a avaliacdo precisa tomar outro rumo, Guba e Lincoln (2003) propdem uma abordagem
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alternativa, chamada por eles de avaliagdo construtivista responsiva, que surge na década de
noventa, caracterizando-se como a quarta geragao da avaliacao.

A avaliacdo da quarta geracao tem como principal caracteristica a negociacdo. Busca-se
o consenso respeitando as diferengas de valores e crengas e os dissensos também. E um processo
de interacdo e negociagdo fundamentado num paradigma construtivista, que ndo visa apenas
constatar, mas intervir para mudar. Parte-se de preocupagdes, objetivos e deficiéncias observadas
e discutidas coletivamente em relacdo ao objeto da avaliagdo, que pode ser um curso, um
programa, um projeto etc.

As questdes que surgem no processo avaliativo sdo resolvidas em seu decorrer € ndo so6
no final, caracterizando-se como uma avalia¢do continua que valoriza o processo e nao o produto.
A avaliacdo sera diagnostica, formativa e transformadora. “A transformadora nao se limita a um
momento final do processo: ela o acompanha em sua trajetdria de construgdo cotidiana.”
(CANEN, 2001, p. 84)

O conceito de avaliacdo neste momento sofre transformagdes. Ao contrario do
paradigma positivista, o paradigma construtivista nega a existéncia de uma realidade objetiva e
entende que a ciéncia também ¢ uma construcao social. Este modelo de avaliagdo construtivista
vem substituir o modelo cientifico até entdo praticado. Na avalia¢do responsiva, o avaliador tera
um novo papel, o de comunicador porque hd uma interagdo entre observador e observado. Uma
de suas maiores incumbéncias serd “... conduzir a avaliagdo de tal forma que cada grupo tenha
que lidar e se confrontar com as constru¢des de todos os outros, um processo que chamamos de
dialética-hermenéutica.” (GUBA e LINCOLN, 2003)

A avaliagdo sera qualitativa, diagndstica, porque valoriza o processo de aprendizagem e
concentra-se na avaliagdo feita em suas multiplas dimensdes. De acordo com Canen (2001, p.85),

a avaliagdo diagnoéstica “é vista como um processo de constru¢do permanente, de acerto de
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estratégias para mobilizar a aprendizagem, de auxilio (e ndo de punicao ou prémio) a alunos e
professores”. Para a autora, a avaliagdo diagnoéstica “realiza-se sobre o presente, tendo em vista o
futuro, caracterizando-se como processo”. A avaliagdo sera, neste sentido, um processo
permanente de melhoria, de busca de aperfeicoamento.

Segundo Demo (1996, p.30), “a necessidade de avaliagdo permanente decorre da
necessidade de manter intenso um fendmeno que, deixado a si mesmo, tende a decair na
extensdo, na copia, na reprodugdo.” O autor afirma que a avaliacdo ¢ componente intrinseco da
construgdo constante da qualidade.

Saul (1995) relata uma experiéncia de avaliagdo do Programa do curso de pos-
graduacdo de Supervisdo e Curriculo, oferecido pela PUC-SP, cuja abordagem de avaliagao
privilegiada ¢ qualitativa. Levando em consideragdo o paradigma de avaliagdo emancipatoria, a
investigacdao feita teve trés momentos: descricdo da realidade, critica da realidade e criagdo
coletiva. A experiéncia de avaliagdo em questdo caracterizou-se como uma avaliacdo formativa
porque ndo existia uma preocupacao em classificar o curso avaliado ao final da investigagdo. No
decorrer do processo avaliativo, durante os dois primeiros momentos - descrigdo e critica da
realidade - os envolvidos ja tomam consciéncia dos aspectos que precisam melhorar para que, no

momento de criacdo coletiva, sejam propostas solucdes coletivas para os problemas indicados.

Entendemos que a avaliagdo realizada teve como foco o processo e ndo o produto final.
Houve uma preocupacao na fase de criagdo coletiva de se propor mudangas a partir do
levantamento das defasagens, dos desajustes e das contradi¢cdes existentes no programa. Neste
momento, ha uma continuidade do processo avaliativo onde ocorre a “... geracdo de propostas

alternativas para o programa, visando a transformacao do curso, apresentadas e discutidas por
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alunos, ex-alunos e professores, inspiradas principalmente, na reflexdo do momento anterior

desta avaliacao”(SAUL, 1995, p.73), de critica do programa em questao.

Os critérios de avaliacao utilizados foram pluralistas. Houve um respeito a identidade
do curso avaliado e a identidade dos sujeitos envolvidos. No momento da descricdo do curso,
houve uma preocupagdo em situar o programa no contexto geral de pods-graduacdo da
universidade e, a0 mesmo tempo, de caracterizar o proprio programa. Foram ouvidos o corpo
docente e o discente, além das consultas feitas aos diversos documentos. Observamos também
que a metodologia utilizada na experiéncia foi, de maneira geral, qualitativa. Porém, nao foram
desconsiderados os dados quantitativos porque existiu uma preocupagdo em discutir

qualitativamente o conjunto de graficos e os dados que dispunham.

Este tipo de experiéncia de avaliagdo ¢ mais aceito em uma instituicdo do que o modelo
de avaliacdo tradicional que tem como preocupacdo medir e punir. Saul (1995) relata que a
composi¢ao do grupo de apoio inicial foi voluntaria e ndo imposta. A proposta de avaliacdo nado
foi determinada pela coordenagdo do curso, mas apresentada para os professores e alunos para
discussdo e aprovacdo e os procedimentos de investigagdo, bem como os instrumentos € o
material de apoio utilizado foram estabelecidos a partir de reunides com os integrantes do grupo.
Portanto, acreditamos que houve uma boa participacao e integracao na fase inicial de preparagao

da proposta.

Importante destacar que nos trés momentos da proposta de avaliagdo do programa os
envolvidos foram ouvidos. E, na fase de critica da realidade, principalmente, foi organizado um

documento de trabalho contendo sugestdes e propostas para o curso.

Esta etapa caracteriza-se por um recuo critico do grupo da institui¢ao, que passa
a assumir a critica de sua propria acdo, através de procedimentos de reflexdo
sobre a sua pratica. Esse recuo critico efetiva-se basicamente pela tomada de



45

consciéncia, pelo grupo, das distdncias que por vezes existem entre as propostas
¢ as agOes de uma organizacdo; inclui a analise das disfungdes e barreiras reais
ou potenciais que obstaculizam a consecugdo do desejavel. (SAUL, 1995, p. 57)

De acordo com Saul (1995), as decisdes a serem tomadas a partir do documento de
avaliagdo também foram discutidas por todos os interessados em assembléias e houve uma
reelaboragdo de parte do documento que continha a proposta alternativa para o programa, que
incorporou as criticas e conclusdes da assembléia para andlise e aprovagdo na assembléia
seguinte. Todo esse trabalho resultou na elaboragdo do documento “Repensando o Programa de

Supervisdo e Curriculo: uma proposta alternativa”.
Saul argumenta que

o produto final de um processo de critica institucional e criagdo coletiva ndo ¢ a
elaboracdo de um relatorio, embora muitas vezes este seja necessario e util. O
que se constitui de relevo fundamental nesse processo € a possibilidade de as
pessoas envolvidas, tornando-se mais conscientizadas de suas possibilidades, de
seus limites e de suas auténticas e desejadas finalidades, encontrarem solugdes
criadoras para os problemas identificados. (SAUL, 1995, p. 58-59)

Entendemos que o valor da avaliagdo encontra-se no fato do avaliado poder tomar
conhecimento de seus avangos ¢ dificuldades e tentando superar essas dificuldades, continuar
progredindo. Portanto, ela devera ser o instrumento dialético do avango e da identificagdo de
novos rumos. Concordamos com Vasconcellos (1998, p. 85) quando afirma que a “avaliacdo ¢
um processo de captagdo das necessidades, a partir do confronto entre a situacdo atual e a
situacdo desejada, visando uma intervencao na realidade para favorecer a aproximacdo entre

ambas.”

Ao estudarmos o tema Avaliagao Institucional, consideramos importante as contribui¢des

de Fernandes (2001). A autora acredita que as agdes metodologicas da Avaliagdo Institucional
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estdo baseadas em trés critérios: a visdo de totalidade, a participacdo coletiva e o planejamento e
acompanhamento.

A visdo de totalidade significa que a instituigdo de ensino deve ser avaliada como um
todo, seus servicos, desempenhos e inter-relacdes. O referencial serd o Projeto Politico-
Pedagodgico da instituicdo, que devera ser conhecido por todos por se tratar da identidade da
instituicao.

A participag@o coletiva também ¢ muito importante para o processo avaliativo, que devera
ser discutido por todos os segmentos, desde seu inicio. “As vantagens da participagdo coletiva
decorrem da visdo multidimensional (varias dimensdes) proporcionada pelos varios segmentos da
escola ... Além disso, existe o compromisso que decorre da participagdo e da valorizagdo de
todos”. ( FERNANDES, 2001, p. 72)

E, por ultimo, ¢ através do planejamento e acompanhamento que se pode assegurar a
continuidade e unidade do processo de avaliagdo e, conseqiientemente, o crescimento da
instituicdo. A avaliacdo dos efeitos de uma instituigdo de ensino requer a elaboragdo e o
planejamento prévio de uma teoria do estabelecimento, que seria o seu projeto politico-
pedagogico, definindo quais sdo as suas finalidades e seus objetivos educacionais, politicos e
sociais.

Retomando as idéias de Bernstein (1998), podemos perceber o quanto ¢ dificil romper
com a pratica avaliativa classificatoria, regulativa, porque ¢ lutar contra uma estrutura que ja esta
posta, a estrutura dominante. O caminho mais aconselhavel ndo seria o rompimento, mas a
mediagdo entre o polo classificatério e por negociagdo, produto e processo, de acordo com as
possibilidades de agao.

Entretanto, seria possivel trabalhar as dimensdes formal e politica da avaliagdio em uma

perspectiva transformadora ? Existe uma distingdo tdo nitida entre formal e politica ? Qual o



47

espaco de didlogo entre ambas as perspectivas ? Até que ponto a dimensao formal tem sido vista
de forma preconceituosa, associada a um tecnicismo? Em que medida podemos resgatar essa

dimensao e trabalhar as tensdes entre ela e a dimensao politica ?

Demo (2002) afirma que ndo se deve estabelecer entre qualidade e quantidade uma
polarizacao radical e estanque. “A avaliagdo quantitativa de fendmenos quantitativos ndo coloca
problemas maiores, desde que ndo se torne empirista, ao reduzir a realidade toda a sua
manifestacdo mensuravel numericamente.” (DEMO, 1996, p.43). Para o autor os dados palpaveis
sdo importantes, mas s6 melhoram se forem usados e questionados, porque a avaliagdo ndo se

encerra nos resultados numéricos alcancados.

“cada termo tem sua razdo propria de ser e age na realidade como uma unidade
de contrarios. Ainda que possam se repelir, também se necessitam. A
quantidade n3o é uma dimensdo inferior ou menos nobre da realidade, mas

simplesmente uma face dela.” (DEMO, 2002, p.3).

Dessa forma, uma nova cultura de avaliagdo também se faz necessaria e s6 sera possivel

(13

com “.. um amplo processo de busca de re-significagdo tedrica e pratica. Neste contexto,
construir um sentido novo, uma nova intencionalidade para a avaliagdo ¢ decisivo”.
(VASCONCELLOS, 1998, p.65)

De acordo com Moraes

se o processo educacional ¢ um sistema aberto, vivo, podemos inferir que tanto
o planejamento quanto a pratica pedagdgica, para estar de acordo com a nova
visdo de mundo pos-moderna, necessitam incluir o movimento, que pode ser
compreendido como forma de expressdo dos processos de interacdo e reflexao.
(MORAES, 1997, p. 149)
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Um sistema de avaliagdo da educacdo superior deve ser pensado, entdo, associado a
visdo de mundo que se quer e aos projetos de educacdo que se pretende implantar. Conforme
complementa Catani (2002, p.115), o sistema de avaliagdo deve vincular-se a defini¢do de
projetos emancipatorios que tenham por base um projeto de justi¢a social, em contraposi¢do ao

reducionismo pragmatista da l6gica mercantil.

E importante salientar que as geragdes de avaliagdo estudadas ndo estdo desvinculadas
de um contexto histérico e filosofico. Na quarta geragdo de avaliacdo, ndo se defende uma so6
verdade, uma s6 realidade, mas se entende que varias realidades, varios discursos compdem a
realidade. Autores pds-modernos da educacdo, dentre eles, podemos citar Rubem Alves,
promovem discussdes filosoficas de quebra de paradigmas, fazendo com que percebemos que o
“certo” e o “errado” sdo relativos dependendo do contexto em que ¢ analisado, pois ndo existe
uma verdade absoluta e uma s6 realidade. Portanto, a avaliagao deve ser pensada com extremo
cuidado, respeitando os sujeitos avaliados e todos os envolvidos no processo avaliativo, levando-

se em consideracdao os multiplos fatores que interferem no juizo de valor.

Neste sentido, defendemos o argumento de que avaliagdes que proporcionam reflexao
critica sobre a pratica pedagogica e seu compromisso com o crescimento da instituicdo ou
estabelecimento de ensino, envolvendo toda a comunidade académica, sdo cada vez mais
necessarias e urgentes. Portanto, ¢ mister defender uma pratica avaliativa preocupada em dar voz
aos sujeitos avaliados através da auto-avaliagdo, permitindo a discussdo e construgdo coletiva de
solugdes e a negociagdo, conforme caracteristica da quarta geracdo de Guba e Lincoln (2003),

buscando mediar as dimensdes formal e politica da avaliagao.
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2.3 AVALIACAO INSTITUCIONAL: POLITICAS E PRATICAS AVALIATIVAS DE

AMBITO NACIONAL ATE 2002

Na década de 1980, os movimentos docentes, a comunidade cientifica brasileira e as
agéncias governamentais ligadas ao ensino superior, iniciavam um movimento de discussdo da
necessidade da avaliacdo institucional. Mas, ¢ no inicio da década de 1990 que a tematica da
avaliag@o institucional vem ganhando consisténcia, principalmente a discussao da autonomia e da
qualidade da instituigao.

[...] a valorizacdo da educagdo, feita sob a égide da sociedade do conhecimento,
da qualidade total e do aumento de competitividade numa sociedade tecnificada
e globalizada, levou & estruturagdo, na esfera publica, de modelos
administrativos modernos, fundados na descentralizagdo, autonomia financeira
e planejamento flexivel, que buscaram introjetar na esfera educacional as
nogdes tecnoburocratas de racionalidade, eficiéncia, eficacia e produtividade

caracteristicas da logica empresarial capitalista. (MENEGHEL e LAMAR,
2002)

O Estado Brasileiro assumiu no contexto das reformas dos anos 90 o papel de avaliador e
regulador das a¢des que se passam na esfera social, tornando a politica de avaliagdo prioritaria
(Collares et al, 2004). E nesse contexto que o sistema de avaliagio institucional foi se
organizando, dentro de uma perspectiva produtivista e de controle, valorizando resultados dos
desempenhos dos alunos e das instituicdes publicas e privadas, como veremos mais adiante em
algumas politicas de avaliagdo da educacdo. Tanto o governo anterior, que criou diferentes
mecanismos como o SAEB, o ENEM e o ENC/provao, como o atual governo, manifestaram
preocupacao com a avaliagao da educagdo, como forma de regulagdo (COLLARES et al, 2004).

Iniciamos a anélise de algumas politicas de avaliagdo criadas pelo governo brasileiro na
ultima década, resgatando um pensamento de Demo (2002, p. 10), ressaltando que “seria ingénuo

pensar que a avaliagdo € apenas um processo técnico. Ela também ¢ uma questdo politica”. Para o
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autor, “avaliar pode constituir um exercicio autoritario do poder de julgar ou, ao contrario, pode
constituir um processo € um projeto em que avaliador e avaliando buscam e sofrem uma mudanca
qualitativa”.

As politicas de avaliagdo analisadas, fundamentadas na leitura de varios teoricos sobre o
assunto, foram o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), o Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB) e o Sistema Nacional de

Avaliacao da Educagdo Superior (SINAES).

Sabemos que a concepgdo técnica e objetiva de avaliacdo, caracteristica das trés
primeiras geracdes de Guba e Lincoln (2003), ainda permanece em diversos estabelecimentos de
ensino no pais, fruto de exigéncias de um sistema de avaliagdo que ndo evoluiu, e em algumas
sistematicas de avaliacdo que o governo brasileiro criou para que o Ministério da Educagao
tivesse condi¢des de regular o ensino oferecido, como ¢ o caso do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e do SAEB.

De acordo com Meneghel e Lamar (2002), o discurso das propostas governamentais de
avaliag@o do sistema de ensino no Brasil, enfatiza a necessidade de obtencao de subsidios para a
tomada de decisdes que levem a melhoria da gestdo, buscando maior produtividade com menor
gasto de recurso, € do controle de resultados. Esse discurso vem fundamentado por critérios
utilitarios, praticos, que seguem a logica econdmica e emprega conceitos como qualidade e
eficiéncia, que para os autores, precisam ser analisados segundo os sentidos de sua eficacia para o

mercado. Eles alertam que:

[...] € preciso atentar para as diferentes concepgdes dos fins e meios da
educagdo subjacentes ao discurso e a pratica da avaliagdo. Se esta, por um lado,
privilegia elementos praticos e utilitdrios, que consideram a aquisi¢do e
producdo de conhecimento em seus valores de instrumentaliza¢do profissional e
competitividade no mercado, de outro, ocorre a exclusdo do processo educativo
em sua perspectiva de constru¢do da emancipacdo humana e social. Uma
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concepcao de educacdo restrita & fungdo de treinamento de mao-de-obra, sem
preocupagdo de sujeitos autonomos e cidadaos, tende a contrapor os resultados
da performance individual aos da cooperagdo, da solidariedade, da formagao de
valores €ticos e morais que permitam uma sociedade mais justa. (MENEGHEL
e LAMAR, 2002, p. 160 e 161)

Neste contexto, a concep¢do que se tem de educacdo estd atrelada aos interesses
neoliberais, onde o conhecimento valorizado sera aquele que proporciona ao individuo a
instrumentagdo adequada ao mercado de trabalho. Quando se avalia politicas de avaliagdo do
ensino, ¢ necessario refletir sobre o contexto em que foi criado tal politica, quais os seus

objetivos e qual a concepgao de educagao que se tem. Demo (2000) nos alerta que

[...] se, de um lado, a educagdo ¢ cada vez mais imprescindivel para criar
chances na vida e¢ no mercado, esta mesma educagdo, reduzida a mero
conhecimento a servigo da competitividade, ¢ o motor central da reducdo das
chances. Enquanto educacao retribui chances mais que qualquer outra politica
social, ela mesma afunila, pois ndo tem como escopo direto as necessidades e
direitos humanos, mas o mercado. (DEMO, 2000, p. 52)

Meneghel e Lamar (2002) fazem uma critica a0 Exame Nacional de Cursos, (ENC), ao
SAEB e ao ENEM, quanto a perspectiva uniformizadora. Segundo Catani (2002), evidencia-se
hoje na educacdo brasileira, o predominio de uma perspectiva de avaliagdo reguladora e
controladora, articulada a principios mercadoldogicos. Os resultados dos ENC, por exemplo, “...
corroboram a idéia segundo a qual o sistema educacional deve ser competitivo e que, para tanto,
¢ preciso instituir um conjunto de incentivos e punigdes, uma vez que tal sistema operaria na
direcdo da promogdo, da eficiéncia, do desempenho e da produtividade (CATANI, 2002, 113),

palavras comuns ao discurso neoliberal, voltadas aos interesses mercadoldgicos.

Bonamino (2002, p. 78) relata que a responsavel pelo desenvolvimento do SAEB, no

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), Maria Inés
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Pestana, refor¢a a visdo de que a avaliacdo educacional tem a fun¢cdo de monitorar a eqiiidade e
eficiéncia dos sistemas escolares, através de um sistema de acompanhamento de indicadores de
eqiiidade. Mas, ao analisa-lo, verificamos que o sistema avalia mais o aspecto administrativo das
instituigdes do que o aspecto pedagogico, pois sdo considerados indicadores que nao aprofundam
as condi¢des internas de funcionamento, nem o contexto de cada instituicdo. A avaliagdo ¢
classificatoria e tem como finalidade basica a regulacdo e o controle, centrada em instrumentos
estandartizados. Este tipo de avaliacdo pode ser situado na primeira geracdo de avaliagdo,
relatada por Guba e Lincoln (2003) e Penna Firme (1994).

De acordo com o MEC, a partir das informagdes do SAEB, as varias instancias
educacionais, podem definir agdes voltadas para a corre¢do de distor¢cdes e debilidades
identificadas e direcionar seus recursos técnicos e financeiros para areas prioritarias. Desta forma,
o SAEB, tem por objetivo precipuo, oferecer subsidios para formulagdo, reformulacdo e
monitoramento de politicas publicas, contribuindo dessa maneira, para a ampliacdo da qualidade
do ensino brasileiro. Nesta perspectiva pode-se afirmar que o SAEB possui o enfoque
contemporaneo, em que a avaliagdo ¢ atribuicdo de mérito ou julgamento sobre o grau de
eficiéncia, no sentido de estabelecer a correlagdo entre os efeitos dos programas (beneficios) e os
esforgos (custos), empreendidos para obté-los. Traz como referéncia o montante de recursos
envolvidos, buscando aferir a otimizagdo ou desperdicios dos insumos utilizados na obtengao dos
resultados (BARREIRA, 2002, p. 30/31).

A avaliagdo do SAEB coleta dados sobre alunos, professores e diretores de escolas
publicas e privadas em todo o Brasil. A cada dois anos, avalia-se o desempenho dos alunos
brasileiros da 4* e da 8* séries do Ensino Fundamental e da 3* série do Ensino Médio, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Desta concepgdo, pode-se afirmar, de acordo

com Guba e Lincoln (2003), que o SAEB falha em conseguir acomodar o pluralismo de valores,
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pressupondo que todas as escolas desenvolvam o mesmo curriculo, apesar das diferencas
regionais; e que esse curriculo ¢ compartilhado por todos. Acreditando ainda, que as sociedades
partilham os mesmos valores e que existe um conjunto de valores que caracteriza os membros de
uma sociedade. Podemos afirmar, entdo, que o sistema ndo considera o multiculturalismo e a
multiplicidade de fatores que influenciam na vida escolar dos alunos. O SAEB tende para o lado

da regula¢do, uniformizagao, utilizando critérios ditos universais.

Uma visdo de conjunto dos instrumentos contextuais utilizados nos diferentes
ciclos do SAEB nos permite afirmar que, mesmo apds a introducdo dos
instrumentos sobre situacdo socioeconOmica ¢ habitos de estudo dos alunos,
esses instrumentos sdo ainda bastante precdrios para permitir um
equacionamento satisfatorio das influéncias extra-escolares no aproveitamento
escolar dos alunos. (BONAMINO e FRANCO, 1999, p. 115)

O SAEB utiliza testes padronizados, instrumentos estandardizados, para descrever o que
os estudantes sabem e sdo capazes de fazer em momentos conclusivos de seu percurso escolar,
tendo como foco o produto e ndo o processo, caracteristica da avaliacdo somativa, onde o
objetivo principal ¢ avaliar os efeitos, verificar se funciona ou se funcionou; relatar sobre ele e
nao para ele. (BARREIRA, 2002). Nao ha, portanto, um equilibrio entre as dimensodes

regulatdrias e emancipatorias.

Verificamos a predominancia da abordagem quantitativa, centrada sobre o sistema de
acdo, onde o avaliador ¢ um especialista, “expert”, € externo ao processo. Nesta abordagem esta
presente 0 compromisso excessivo com o paradigma cientifico da investigagdo em que o
avaliador se submete ao administrador na hora de estabelecer os parametros e limites para o

estudo, e € a ele também, que presta relatorios.
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Os resultados do SAEB quando divulgados promovem um rankeamento das institui¢des
de ensino, tendo como enfoque a avaliacdo classificatoria, limitando-se a categorizagdo,
regulacdo e controle. “Em uma avaliagdo cujo objetivo ¢ melhorar a qualidade, e ndo
simplesmente comparar (para punir ou premiar) determinados resultados de desempenho, ¢
preciso, necessariamente, tratar diferente o que € desigual.” (SOBRINHO e RISTOFF, 2002, p.
156)

Concordamos com Meneghel e Lamar (2002) quando defendem que a avaliagdo de uma
institui¢do dinamica, como a escolar, ndo pode ser apenas a expressao estatistica de uma lista de
variaveis. “Ha que se reconhecer o contexto, que interfere inevitavelmente nas opgoes
pedagogicas (curriculo, metodologia, relagdes interpessoais), bem como as influéncias e
implicagdes culturais, sociais, politicas e economicas do processo educativo.” (MENEGHEL e
LAMAR, 2002, p. 156)

Quanto a avaliagdo de Instituicdes de Ensino Superior, no intuito de melhor analisar
suas politicas de avaliacdo, procuramos resgatar o momento historico brasileiro em que elas
foram criadas. Para Catani, Oliveira e Dourado (2002) a avaliagdo do ensino superior no Brasil
ganhou maior relevancia na década de 90, principalmente a partir da Lei de Diretrizes e Bases e a
partir do primeiro mandado do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995 a 1998). Além do
PAIUB e das Avaliagdes das Condigdes de Oferta de Cursos de Graduagdo, surgiram outros
procedimentos de avaliagdo como o Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido como Provao,
e os Censos anuais, com indicativos quantitativos globais que fornecem estatisticas da evolugao
do sistema e da situagdo particularizada de cada Instituicdo de Ensino Superior (IES).

Para o governo, na época, a avaliagdo tinha a incumbéncia de zelar pela qualidade dos
cursos e das institui¢des, além de impor uma cultura de aprimoramento. Em 10 de outubro de

1996, o Decreto Presidencial n°® 2.026, estabelece procedimentos para o processo de avaliagdao
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dos cursos e IES. Em 2001, esse Decreto ¢ revogado e, por meio do Decreto n°® 3.860/2001, as
sistematicas de avaliagdo dos cursos e das IES s3o ainda mais aperfeigoadas e as competéncias do
INEP ¢ do MEC ampliadas.

Catani, Oliveira e Dourado (2002) analisam o processo de constitui¢do do sistema de
avaliacdo da educagdo superior, alertando sobre a dominagdo do pragmatismo econdmico e

(13

politico, que resulta numa concep¢do restrita e utilitarista da avaliagdo, “... a partir de sua
vinculagdo irrestrita a uma concep¢do mercadologica de produtividade frente a um cenario de
alteragdes significativas no mundo do trabalho e da producdo, face as inovagdes tecnoldgicas e
organizacionais introduzidas.”

Os autores ressaltam ainda que o sistema educacional tem sido moldado a partir de
principios mercadolégicos baseados na filosofia econdmica do neoliberalismo e a avaliagao
reduzida ao que ¢ mensuravel, quantificavel, ou seja, uma concep¢do contabil de avaliagdo,
preocupada com a eficiéncia, a qualidade, resultados e produtos. “No ambito da educacdo
superior verifica-se, por um lado, “aumento de controle” sobre as IES e, por outro, a divulgacao
de rankings de cursos e de instituicdes, o que amplia as pressdes competitivas no campo.”
(CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2002, p.108)

Ristoff (1996, p.50) defende que o processo de avaliagao ... ndo deve estar vinculado a
mecanismos de punicao ou premiagdo”. Porém, a sistematica de avaliagdo das IES no Brasil tem
este carater punitivo, na medida em que o MEC ameaga o fechamento de cursos com base nos
rankings das universidades. A premiacdo seria dada através do recredenciamento automatico
daquelas que alcangarem conceitos A e B nos ultimos trés Provdes e a punigdo, seria dada através

do descredenciamento dos cursos que ndo atenderem as exigéncias do MEC. Estas praticas

reforcam a idéia de que o sistema educacional deve ser competitivo, preocupado com a
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eficiéncia, o desempenho e a produtividade e que, para tanto, € preciso instituir um conjunto de

incentivos e punigdes.

De acordo com Meneghel e Lamar (2002), os programas elaborados em termos de

afericdo de resultados e com enfoque na qualidade e na eficiéncia segundo o prisma do mercado,

[...] ndo se ocuparam com integrar elementos como relevancia publica e social,
ou quaisquer outros relativos a atividades culturais e humanisticas. Estando
centrados no produto e na gestdo em sua capacidade de competir, € ndo no
processo educativo, compreendido como formagdo humana e construgdo da
cidadania, descartaram principios ¢ valores como democracia, solidariedade,
autonomia, emancipa¢do.(MENEGHEL E LAMAR, 2002, p. 152)

Os autores complementam que a “atual politica de avaliagdo da educagdo no Brasil,
assim como seus resultados até este momento, ndo t€m conseguido contribuir para uma educagao
voltada as aspiracdes e¢ demandas de construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.”
(2002, p. 163)

Quando a sistematica de avaliagdo tem como foco o produto, a avaliacdo sai do terreno
pedagdgico para se ater ao que ¢ mensuravel. O que importa sdo os dados quantitativos, a
produg¢dao e o desempenho em numeros. Catani, Oliveira ¢ Dourado (2002) reforgam que o

(13

sistema de avaliacdo “...vai delineando para o campo da educacdo superior os parametros de
perfis institucionais adequados, produtividade académica satisfatoria e modelo de formacao
profissional ajustado as exigéncias do mercado de trabalho.” (CATANI, 2002, p. 111). Ou seja,

os critérios de avaliacdo ndo sdo pluralistas mas, objetivistas e homogeinizadores porque se

deseja um modelo, um perfil, e sdo feitas comparagdes, o que reforca a competitividade.

Dentro desta politica, as institui¢des estdo “[...] sendo avaliados a partir de indicadores

que nao aprofundam nas condig¢des internas de funcionamento, nem no contexto.” (SOBRINHO e
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RISTOFF, 2002, p. 156). Esta pratica faz com que os gestores se preocupem muito mais com o
aspecto administrativo das institui¢des do que com o aspecto pedagogico.

Avaliar exige, antes que se defina aonde se quer chegar, que se estabelegcam os critérios,
para, em seguida, escolherem-se os procedimentos, inclusive aqueles referentes a coleta de dados,
comparados e postos em cheque com o contexto e a forma em que foram produzidos. Porém,
cabe ressaltar que elaborar um sistema nacional de avaliacdo da educagdo que estabeleca
parametros comuns e indicadores coerentes necessarios a todas as instituicdes de ensino, sem
desconsiderar, no entanto, as caracteristicas proprias de cada instituicdo ¢ uma tarefa

extremamente cuidadosa, um desafio, melhor dizendo.

O PAIUB, que teve sua redagdo final concluida em novembro de 1993, tinha como
primeiro desafio, de acordo com Ristoff (1996), buscar uma linguagem comum para as
universidades brasileiras. Ristoff, como membro do Comité Assessor do PAIUB, relata os
principios e critérios que nortearam a proposta de Avaliagdo do PAIUB, conforme veremos a

seguir.

O primeiro principio do PAIUB era o da globalidade e defendia que todos os elementos
que compdem a vida universitaria devem fazer parte da avaliagdo para que a mesma seja a mais
completa possivel. Para o autor, cada instituicao precisa seriamente considerar as forgas em agao
no seu contexto especifico e decidir, preocupando-se sempre com o principio da globalidade, isto

¢, com o carater institucional da avaliagdo.
Concordamos com Sobrinho (1995), quando defende a idéia de que

a avaliacdo institucional ndo ¢ instrumento de medida de atividades de
individuos isolados, nem de trabalhos descolados de seus meios de produgio;
ndo ¢ mecanismo para exposi¢do publica de fragilidades ou insuficiéncia de
profissionais individualizados. A avaliagdo institucional deve ser promovida
como um processo de carater essencialmente pedagogico. Nao se trata apenas
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de conhecer o estado da arte, mas também de construir. A avaliacdo hd que
reconhecer as formas e a qualidade das relagdes na instituicdo, mas também
constituir as articulagdes, integrar as acdes em malhas mais amplas de sentido,
relacionar as estruturas internas aos sistemas alargados das comunidades
académicas e da sociedade. (SOBRINHO, 1995, p. 61)

O segundo principio do programa era o da comparabilidade e buscava uma
uniformidade bésica de metodologia e de indicadores. Ristoff (1996) ressalta que ndo havendo
uniformidade na metodologia a comparabilidade dos dados fica prejudicada. Verificamos que nao
se descartam os critérios objetivos, mas conforme veremos no principio a seguir, ha flexibilidade
e o respeito as diversidades institucionais. Canen (2006) defende que o processo de avaliagdo
deveria incorporar critérios objetivos e, ao mesmo tempo flexibiliza-los, levando em conta a
diversidade cultural de alunos e de escolas. Isso estava previsto no terceiro principio do PAIUB,
que consistia no respeito a identidade institucional e buscava contemplar as caracteristicas
proprias das instituigdes e visualiza-las no contexto das inumeras diferengas existentes no pais.
As IES sdo muito diferentes na sua natureza, nas suas pretensdes, na sua qualificacdo, nos seus
estagios de desenvolvimento, € ndo se deve exigir delas desempenhos ndo compativeis com suas
caracteristicas.

Outro principio do PAIUB era o da ndo puni¢do ou premiagao, pois considerava que o
processo de avaliacdo ndo deve estar vinculado a mecanismos de puni¢do ou premiacao. Esse
principio defendia uma avaliagdo que fosse capaz de identificar os pontos fracos e fortes, as
possiveis omissdes e potencialidades inexploradas, ndo para punir ou premiar, mas dar
conseqiiéncia, corrigindo rumos e iluminar o caminho para a busca de melhorias.

A adesdo voluntéria era outro principio do PAIUB e defendia a instalagdo de uma
cultura da avaliag@o que s6 lograria éxito se fosse coletivamente construido e se pudesse *“ contar

com intensa participa¢do de seus membros, tanto nos procedimentos e implementag¢do, como na
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utilizagdo dos resultados” (RISTOFF, 1996). O autor refor¢a que a idéia era “vencer
convencendo e nao impondo.” Todos deveriam perceber a importancia e a necessidade da
avaliag@o para que o ato avaliativo se tornasse um exercicio diuturno de suas fungdes.

Segundo Ristoff (1996), o programa de avaliagdo deveria respeitar também o principio
da legitimidade, pois ele precisa ter, além da legitimidade politica, a legitimidade técnica. Para o
autor, a avaliacdo precisa ndo apenas refletir a realidade, mas ilumina-la, criando enfoques,
perspectivas, mostrando relagcdes e atribuindo significado. Sem um eficiente trabalho
interpretativo, os dados serdo apenas marcas sobre tabelas e graficos, sem utilidade gerencial.

O sétimo e ultimo principio era o da continuidade, que permitiria “a comparabilidade
dos dados de um determinado momento a outro, revelando o grau de eficacia das medidas
adotadas a partir dos resultados obtidos” (RISTOFF, 1996). O PAIUB promoveria a reavaliagao
apods a avaliagdo externa e essa continuidade garantiria a constru¢do da cultura da avaliagdo, tdo
importante para o €xito do programa.

Quanto aos critérios presentes no programa em questao, verificamos que estdo presentes
tanto os critérios objetivistas, quanto os relativistas. Os critérios sdo objetivistas quando
percebemos, nos anexos da proposta de avaliacdo, seus resultados sendo apresentados por meio
de tabelas e percentuais ou quando sdo propostos indicadores universais como sendo basicos para
constru¢do de uma metodologia comum de avaliacdo global. Ja os critérios relativistas estdo
sendo levados em consideragdo no momento em que se percebe que as IES sdo diferentes na sua
natureza, nas suas pretensoes, na sua qualificacdo e nos seus estagios de desenvolvimento, e,
portanto, ndo exigindo delas desempenhos ndo compativeis com suas caracteristicas.

O PAIUB trouxe mudangas importantes como, por exemplo, a desmistificacdo do
carater punitivo da avaliagdo. Com base nos principios do programa, o tipo de avaliacdo que se

propde ¢ diagndstica, pois ela € entendida como “[...] um processo de construgdo € ndo uma
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mera medi¢do de padrdes estabelecidos por iluminados.” (RISTOFF, 1996). Canen (2004)
sugere que o momento dos ENC ¢ mais associado a primeira geragdo de avaliacdo, que se
referem Guba e Lincoln (2003), e o PAIUB a quarta geragdo, mas que ambos sofrem criticas. O
primeiro ¢ acusado de utilizar critérios muito objetivistas e o ultimo, de ser muito relativista.
Canen (2006) defende o restabelecimento do equilibrio entre ambos os pdlos da objetividade e da

subjetividade, conforme veremos adiante.

Ao analisar o documento basico do PAIUB e seus anexos, percebemos que o programa
apresenta também um pouco da segunda e terceira geracdes da avaliagdo de Guba e Lincoln
(2003). Conforme vimos, a segunda geracdo da avaliagdo, a descri¢do, possui uma abordagem
caracterizada pela descricao de padrdes de pontos fracos e fortes em relacdo a certos objetivos
declarados e a avaliagdo do PAIUB prevé descri¢do e julgamento quando seus elaboradores
afirmam que “a avaliagdo supde exame apurado de uma dada realidade, a partir de
parametros de julgamentos derivados dos objetivos que orientam [a instituicao]” (RISTOFF,
1996, p. 49). Neste trecho, identificamos também a terceira geracdo, de julgamento, que ¢

caracterizada por uma avaliagdo que visa chegar a um veredicto e possui um juizo de valor.

Vale ressaltar que Ristoff (1996) ao se referir ao principio de continuidade, afirma que
ele permitird a comparabilidade dos dados “revelando o grau de eficacia das medidas adotadas a
partir dos resultados obtidos”. Percebemos nesta afirmativa, que ha uma valorizagdo dos
resultados da avaliacdo, que serdo objetivos, porém haverd uma comparacao entre eles ao longo
do tempo para que seja um processo continuo. Devemos tomar cuidado com a valorizagdao dos
resultados pelos resultados, ou com as interpretacdes isoladas dos dados, sem a flexibilizagao

necessaria para entender o contexto avaliado. Caso contrario, estaremos incorrendo no erro do
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compromisso excessivo com o paradigma cientifico de investigagdo, que conforme vimos, ¢ uma
das falhas das trés primeiras geragdes de avaliacdo de Guba e Lincoln (2003).

De modo geral, a proposta de avaliacdo do PAIUB apresentou progressos que nos levam
a situd-la mais na quarta gera¢do de avaliagdo de Guba e Lincoln (2003), na medida em que
reforca que as informagdes contextuais e as caracteristicas e finalidades do projeto institucional
de cada IES, devam ser consideradas e valorizadas e que os indicadores devem expressar tanto os

aspectos quantitativos como os qualitativos.

Ristoft (1996) entende que a avaliagdo precisa ser um processo de construgdo e deve ser
continua e sistematica e, neste contexto, a negociacdo e a emancipagdo, caracteristicas da quarta
geracdo de Guba e Lincoln (2003), poderdo se fazer presentes. Quando o PAIUB se preocupa
com o principio do respeito a identidade institucional que busca “contemplar as caracteristicas
proprias das instituicdes e visualiza-las no contexto das inimeras diferencas existentes no pais”
(RISTOFF, 1996), ha uma tendéncia a valorizar os critérios relativistas, subjetivistas. Porém, isso
nao ¢ visto de forma totalmente positiva. O PAIUB também ¢ criticado por seu relativismo pois,
segundo Canen (2004), deixa “solto” os aspectos a serem observados e os relatorios, sem chegar

a um conceito.

3

Quando se afirma que o conjunto de indicadores considerados basicos “...deve ser
completado, no ambito de cada IES e no sistema como um todo, por outras informagdes
substancias...” (RISTOFF, 1996, p. 56) e que outras informagdes ¢ indicadores que permitam
uma analise mais aprofundada das atividades institucionais, informagdes contextuais que
expressem qualidade de vida no campus, interacdo com a comunidade em seu entorno € com a

comunidade cientifica, além das informagdes acerca de atividades de extensdo, produgdo

académica e sobre a gestdo das IES devem complementar a avaliagdo das institui¢des, fica
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evidenciada a preocupagdo em nao priorizar somente critérios hogeneizadores e universalistas,
valorizando principios pluralistas e qualitivistas.

Existe na proposta do PAIUB uma conscientizagdo da necessidade da avaliagdo
contemplar todos os segmentos envolvidos e envolver diretamente todos os segmentos da
comunidade académica, assim como se criar um sistema de coleta de informagdes qualitativas e
quantitativas. A metodologia de avaliagdo do PAIUB inclui avaliagdo interna e externa,
compreendendo os aspectos quantitativos e qualitativos da realidade examinada. A proposta
também prevé a auto-avaliacdo possibilitando que cada IES reflita sobre o que sdo e o que
aspiram ser e descubram sua identidade, construindo seu projeto politico-pedagdgico. Segundo
Ristoff (1996), “tanto a auto-avaliagdo quanto a avaliagdo externa abarcam dimensdes
qualitativas e quantitativas de todas as atividades institucionais.”

Acreditamos que a metodologia de avaliacio do PAIUB representou um avanco na
medida em que propds uma mudanga do paradigma de investigacao positivista, caracterizado por
uma avaliagdo classificatoria, somativa, preocupada somente em medir o produto, julgar os
resultados finais e punir. Para Patton (1978, p. 203), apud Guba e Lincoln (2003), um paradigma
¢ uma visdo de mundo, uma perspectiva geral, uma maneira de quebrar em partes a complexidade

do mundo.

Ristoff (1996) considera inutil procurar um modelo unico e ideal de avaliagdo para o
pais. Concordamos que € preciso construir uma avaliagdo, buscando uma linguagem comum para

as universidades, sem desconsiderar as pluralidades e diversidades de cada IES.

O PAIUB

“busca essa flexibilidade e esta linguagem comum, e isto, embora possa parecer
pouco, é o grande primeiro passo de uma longa caminhada [...] € a instalacdo da
capacidade de as universidades se contraporem a avaliagdes simplistas e
propagandisticas e as matérias jornalisticas que, com dados falsos e
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incompletos, denigrem a universidade publica brasileira.” (RISTOFF, 1996,
p.53)

Canen (2004; 2006), relata que o PAIUB advoga principios qualitativos e formativos
para a avaliacdo institucional, mas que também recebe criticas por cair muito no relativismo.
Porém, podemos afirmar que o programa possui mais acertos do que erros e, infelizmente, por
falta de suportes financeiros do governo ele foi gradativamente perdendo forca. Para Canen
(2004), o Brasil viveu uma segunda fase da avaliacdo institucional, do periodo de 1998 a 2002,
que se caracterizou por rankings institucionais de desempenho de alunos e instituigdes. O
programa PAIUB ¢ deixado de lado em prol de um modelo de avaliagdo institucional,
principalmente, assentado nos resultados dos Exames Nacionais de Avaliagdo do Ensino
Superior, conhecidos como “Provdes”, aplicados a formandos de cursos universitarios (CANEN,
2004). Para a autora, ha uma redugdo da avaliac@o institucional para avaliagdo do estudante. As
politicas educacionais desse periodo, ndo levam em consideracdo a diversidade cultural e a
identidade plural das institui¢des, priorizando a objetividade e a mensuracao de resultados para
atender as demandas do mercado e as competéncias necessarias para uma sociedade globalizada.

(CANEN, 2004)

2.4 AVALIACAO INSTITUCIONAL: POLITICAS E PRATICAS AVALIATIVAS DE

AMBITO NACIONAL NO GORVERNO LULA (2002 ATE O PRESENTE)

Estamos vivendo um periodo de discussdes acaloradas sobre a versdo definitiva do
anteprojeto de lei da educacdo superior, que segundo Leher (MAR./2005), ex-presidente do

ANDES-SN, consolida a opg¢do privatista e o desfinanciamento das instituicdes publicas. Leher
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(MAR./2005) faz duras criticas ao Anteprojeto apresentado pelo MEC e a nova retorica

empresarial da responsabilidade social e da sociedade do conhecimento. Para ele

[...] nada no Anteprojeto assegura mudanca na orientagdo prevalecente até o
momento de supremacia do privado frente ao publico. Essa crescente supressao
do publico por meio de uma indiferenciacdo entre as esferas publica e privada
para a qual o SINAES joga um papel fundamental, credenciando as institui¢des
privadas que prestardo um servigo ‘publico’ com verba publica. (LEHER,
MAR./2005)

Entendemos que toda politica de avaliacdo ndo pode ser entendida fora do seu contexto
politico e que, para melhor analisa-la, devemos estar atentos aos debates que nos proporcionam
percepcdes diferenciadas. Nessa ldgica, procuramos analisar, a seguir, a proposta do SINAES
(BRASIL, 2004 a), que foi aprovada no Governo Lula. O SINAES tem sido bem visto por varios
educadores e bastante defendido por seu idealizador José Dias Sobrinho (2004). Por outro lado,
levantaremos os principais questionamentos que o sistema vem sofrendo, por parte de alguns

estudiosos.

2.4.1 O SINAES

O SINAES foi instituido pela Lei n° 10.861 de 14 de abril de 2004, assentado no tripé
avaliacdo das instituicdes de ensino superior, dos cursos de graduagdo e do desempenho
académico dos estudantes. Seus principios norteadores sdo bem amplos e abarcam a
complexidade de fatores que devem ser levados em consideragdo ao se criar um sistema de
avaliagdo institucional. Sao eles: a responsabilidade social com a qualidade da educagao superior;
o reconhecimento da diversidade do sistema; o respeito a identidade, a missdo e a historia das

instituicdes; a globalidade institucional, pela utilizacdo de um conjunto significativo de
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indicadores, considerados em sua relagdo organica; e a continuidade do processo avaliativo como
instrumento de politica educacional para cada institui¢do e o sistema de educagdo superior em
conjunto (ABMES, 2004). Os discursos que permeiam o SINAES sdo: participagdo, integragao,

inclusdo e o repudio ao sucesso individual (BRASIL, 2004 a).

No principio da responsabilidade social, as IES, publicas ou privadas, sdo avaliadas
quanto a qualidade e quantidade de suas agdes e resultados em fungao do interesse da sociedade.
Um dos objetivos do SINAES ¢ promover a responsabilidade social das IES, respeitando a

1dentidade institucional e a autonomia.

Desta forma, além de um sentido politico, pois social, a avaliacdo carrega uma
exigéncia ética. A avaliacdo € uma pratica social que responde a exigéncia de
melhorar e aumentar a qualidade do servigo educacional, promover a eficacia
institucional e elevar a efetividade académica e social, tendo como referéncia as

necessidades da populagdo. (SOBRINHO, 2004)
Existe o reconhecimento da diversidade do sistema, onde sdo elaborados instrumentos e
sdo propostos procedimentos adaptaveis as diferentes estruturas, mas entende-se que a
diversidade ndo pode permitir dispersdo e ruptura do sistema. Ha o respeito a diversidade
institucional, porém, cada IES deve cumprir as normas oficiais relativas aos processos de
regulacdo e de avaliacdo e ao mesmo tempo, ter sua margem de liberdade e potencialidade para
desenvolver acdes de auto-regulagdo e auto-avaliagdo. O sistema tem como uma de suas
caracteristicas a flexibilidade, o que permite um equilibrio entre as avaliagdes para a regulagdo e
para a diversidade, utilizando tanto critérios objetivistas, quanto relativistas. Havendo o respeito,
a compreensdo e a valorizacdo da pluralidade cultural e de identidades diversas ao se avaliar, os

critérios e indicadores avaliativos deverdo ser relativizados, flexibilizados (CANEN & CANEN,

2005 b).
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O principio da globalidade institucional proposto pelo SINAES garante processos
globais de avaliacdo, incluindo dinamicas internas e externas que antecipam diversas abordagens

e instrumentos. Neste sentido, Sobrinho (2004) explica que a avaliagdo

focalizara ainda distintos elementos constitutivos do objeto, como a docéncia, a
pesquisa, as relagdes com a sociedade, as dimensdes da vida profissional e
social da comunidade institucional, gestdo, agentes, centros, areas, cursos,
programas etc., sempre na perspectiva de integrar as partes em um todo
coerente, produzindo assim uma visdo global da institui¢ao. (SOBRINHO,
2004)

O principio da continuidade do processo avaliativo entende a avaliagdo como a
permanéncia no tempo de processos articulados. Neste enfoque, reforga-se a idéia de criar uma
cultura de avaliagdo conforme j& proposto por Ristoff (1996), na proposta do PAIUB, onde a
comunidade educativa assume coletivamente as responsabilidades na constru¢do da qualidade
cientifica e social da IES. Quando avaliacdo ¢ verdadeiramente um processo de construgdo
coletiva, a negociagdo e a emancipagdo podem fazer parte desse processo de busca de melhoria
com vistas a alcancar um objetivo comum a toda comunidade escolar, valorizando a qualidade
politica. E este tipo de avaliagido que propdem Guba e Lincoln (2003) na quarta geragio, chamada
construtivista responsiva.

O principio da responsabilidade social com a qualidade da educagdo superior representa
0 compromisso com a formagao, e entende que a avaliagdo ¢ um processo de formagao, onde as
finalidades educativas devem ser postas em questdo. Ela ¢ formativa e da importancia as
abordagens qualitativas, sem desconsiderar os critérios quantitativos. Esse principio contempla “o
compromisso social da instituicdo enquanto portadora da educagdo como bm publico e expressao
da sociedade democratica e pluricultural, de respeito pela diferenga e de solidariedade,

independente da configuracao juridica da IES” (ABMES, 2004).
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Sobrinho(2004) fala ainda do principio da publicidade, que para ele tem dois sentidos.
O primeiro, refere-se ao “carater social e participativo da avaliagdo em fungdo do interesse
publico” (SOBRINHO, 2004). O segundo, diz respeito aos resultados da avaliagdo, que devem
ser periodicos e continuamente divulgados a todos os interessados, a populagdao em geral e devem
respeitar critérios éticos.

Em relagdo as praticas avaliativas anteriores, Sobrinho (2004) ressalta que a grande
mudanga consiste nas concep¢des de avaliacdo e de Educag@o Superior. Ele afirma que a
mudanga de paradigma que propde o SINAES ndo se da pela escolha de diferentes técnicas e
instrumentos avaliativos, o que ndo seria tdo significativo, mas pela mudanca epistemologica,
filosofica e politica da concepgao de avaliagdo.

De acordo com Sobrinho (2004) o SINAES tem como caracteristicas a participacdo, a
integracdo, o rigor, a eficacia formativa, a efetividade social, a flexibilidade e a
institucionalidade. Na caracteristica flexibilidade, Sobrinho (2004) comenta que tendo em vista o
reconhecimento da diversidade, o respeito a alteridade, a autonomia e a identidade das
instituigdes, bem como o carater dinamico, social e participativo da avaliagdo, seus
procedimentos e instrumentos devem preservar adequadas margens de flexibilidade e

adaptabilidade. Para ele, o SINAES

¢ concebido de modo a promover a inter-atuacdo e a mutua alimentagdo da
avaliacdo e da regulacdo. Com carater vinculativo, a avaliagdo subsidia os
processos regulatorios e destes se serve para construir as novas dindmicas
avaliativas na perspectiva do permanente aperfeicoamento de fungdes
institucionais. (SOBRINHO, 2004, p. 118)

Canen (2006) propde a superacdo das dicotomias avaliacdo objetivista e avaliagdo
responsiva, regulagdo e relativismo, avaliagcdo por processo, formativa e diagndstica e avaliacao

por produto, somativa e classificatoria. Nesse sentido, o desafio do avaliador sera trabalhar as
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tensoes da avaliagdo, negociando seus aspectos positivos e negativos em cada realidade,
relativizando-os. Mas, em instituicdes culturais especificas, como respeitar essas identidades ?
Até que ponto o SINAES ndo tem trabalhado essas tensdes ? Sabemos que alguns autores até o
acusam de ter uma logica produtivista, porém, o interessante ¢ verificarmos como o SINAES
trabalha com as tensdes a que se refere a autora.

Dentro da perspectiva da quarta geragdo de Guba e Lincoln (2003), a avaliagdo ndo
parte de metodologias convencionais, mas, pela propria denominagao construtivista, constroi-se
por meio de negociagdo de todos os envolvidos no processo educacional. Nao ha padrdes ou
critérios pré-estabelecidos e ndo se tem certeza quanto a verdades a serem atingidas pela
avaliag@o. “Os critérios pelos quais se dd o julgamento de valor para tomada de decisdo seriam
construidos em conjunto, a partir de valores e das culturas dos atores sociais envolvidos”
(CANEN, 2006).

A avaliacdo construtivista estd sendo influenciada pela corrente relativista na medida
em que acredita na inexisténcia de verdades absolutas e universais ¢ defende o argumento de que
todas as verdades sdo relativas as culturas e valores dos sujeitos e realidades plurais. Portanto, a
avaliacdo construtivista ou avaliacdo por negociaciao se preocupa em analisar em que medida o
desempenho das instituicdes estd de acordo com suas missdes especificas.

A avaliagdo, dentro dessa linha de pensamento, pode levar em consideragdo tanto os
dados quantitativos quanto os qualitativos, respeitando as diversidades e as identidades do que se
pretende avaliar. As abordagens quantitativas e qualitativas podem ser consideradas como
mutuamente complementares e passiveis de uso simultdneo. Segundo Canen (2006), as principais
tensOes da avaliagcao que devem ser negociadas passo a passo sdo: avaliacao objetivista-avaliacao
responsiva (objetivismo-subjetivismo), regulacdo-valorizagdo da diversidade (universalismo-

relativismo), e processo-produto; formativa-somativa; diagndstico-classificacao.
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A tensdo avaliacdo objetivista-avaliagdo responsiva representa a preocupacdo de se
adotar critérios objetivistas e/ou subjetivistas. Porém, ndo se trata de escolher ou esse ou aquele
critério. Canen (2004) alerta para a importancia de considerar os critérios objetivos necessarios
para se avaliar o desempenho das instituigdes, a aprendizagem dos alunos, e outros aspectos,
partindo de valores considerados relevantes no contexto da sociedade em que vivemos. E, ao
mesmo tempo, estarmos conscientes das varidveis subjetivas presentes no processo avaliativo,

pois, o proprio avaliador possui padrdes e visdes de mundo que influenciam no julgamento.

Toda instituicdo avaliadora ou grupo de avaliadores implica preferéncias
ideologicas inevitaveis, por conta da tessitura politica do fendmeno avaliativo.
A “objetividade” que se espera deles ndo ¢ a presuncdo de neutralidade
cientifica, mas a ética do tratamento justo. Essa ética transparece na histdria
propria e pode, assim, ser acatada ou rejeitada. (DEMO, 1996, p.38)

Canen (2006) defende a importancia de se levar em conta a diversidade cultural na
avaliagdo, porém, alerta sobre os cuidados que se deve ter. E necessario saber diagnosticar o peso
das subjetividades e, para isso, os critérios de avaliagdo qualitativos devem ser de fécil acesso e
de definicao transparente visando diminuir as chances de serem influenciados por preconceitos.
Para Demo (1996) os critérios de avaliagdo, por mais qualitativos que devam ser, necessitam de
defini¢do transparente e de acesso facil e desimpedido.

Outra tensdo de grande discussdo no momento ¢ a avaliagdo por regulacao-avaliacao
para valorizagdo da diversidade, ou seja, universalismo-relativismo. Quando se estabelecem
critérios objetivos, universais, o objetivo que se tem em mente € o de regular. Mas, conforme ja
exposto na primeira tensao, os critérios ditos objetivos, também sdo construidos a partir de visdes
de mundo diferenciadas e, portanto, ndo sao universais. Canen (2006) argumenta que devemos

avaliar a partir de critérios estabelecidos por um planejamento, um projeto politico maior, que
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nos possibilite ter um julgamento de valor sobre o item avaliado. Esses critérios devem ser bem
explicitados e discutidos e, conforme ja dito, claros e transparentes. Os critérios de avaliagdo
devem permitir uma regulacdo da qualidade da educacdo. A autora explica que tais critérios
“serviriam, por exemplo, para que o poder publico possa avaliar em que medida aquela escola,
universidade ou outra instituicdo estd formando seus alunos em uma perspectiva relevante para a
sociedade, para o pais.”

O desafio de se trabalhar a tensdo universalismo-relativismo estd em procurar um meio
termo entre ndo universalizar tudo, buscando uma homogeneidade a todo custo e entre nao
relativizar todas as informagdes coletadas, enquanto se busca a pluralidade cultural. E mister
valorizar a diversidade de alunos e institui¢des, mas de maneira consciente, a partir de critérios
que podem ser comuns a distintas realidades, cada qual com suas peculiaridades. Para Canen &
Canen (2005 b, p. 56), “a pluralidade cultural ¢ o aspecto crucial a ser levado em conta no
cotidiano das relagdes dentro da organizacdo e desta com a sociedade multicultural circundante,
neste novo milénio.”

A discussdao da avaliacdo por processo-produto, formativa-somativa e diagnostica-
classificatoria tdo difundida entre os autores da avaliagdo, é outra tensdo a ser trabalhada. Muitos
tedricos defendem fervorosamente que a avaliacdo deve ser processual, formativa e diagnostica,
combatendo a existéncia de um momento especifico para quantificar resultados na busca de uma
comparagado e classificagdo. Porém, essa avaliagdo diagnostica, formativa e por processo também
recebe criticas por parte de outros estudiosos, que alegam nao ter base nem elementos fidedignos
para o julgamento e a tomada de decisdo. Acreditamos num velho ditado que defende que “a
virtude esta no meio termo”, ou seja, a avaliagdo nao precisa sofrer rupturas. Demo (1996, p. 51),
afirma que “ndo faz sentido inventar dicotomias entre quantidade e qualidade, ja que sdo faces

interligadas do mesmo fendmeno”.
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Demo (1996) ndo descarta o valor da avaliagdo formal e quantitativa porque ela pode
servir de primeiro patamar para se chegar ao plano da qualidade politica. Para o autor, ndo se
pode desmerecer o dado estatistico, simplesmente porque nao ¢é possivel fazer dados estatisticos
sobre qualidade politica. Afinal, o bom manuseio desses dados pode, segundo ele, revelar
dimensdes da qualidade politica indiretamente e a avaliacdo pode conjugar mérito formal, com
mérito politico. Segundo Belloni, Magalhaes e Souza (2003), os dados estatisticos, quantitativos,
quando devidamente contextualizados e usados de forma integrada e complementar as
informacdes qualitativas, possibilitam andlises mais consistentes e significativas, social e
politicamente.

Quando ha uma tendéncia a se avaliar exclusivamente para classificar, em um tnico e
exclusivo momento, essa avaliagdo somativa ¢ condenada, mas quando a avaliagdo ¢ um
somatoério de avaliagdes diagndsticas e observacdes feitas ao longo de um processo, que fornece
subsidios para complementar uma avalia¢do final, também chamada de somativa, ndo ha o que se
criticar. Para Demo (1996), o problema esta na maneira de exercitar processos avaliativos e, por
isso, o importante ¢ buscar sempre “avaliar a avaliagdo” (CANEN, 2006). O avaliador deve
procurar estar atento aos desequilibrios entre as tensdes supracitadas e entender a avaliagdo como
um processo permanente e didrio.

(13

E preciso entender a avaliagio como “ um processo sistematico de analise de
atividade(s), fato(s) ou coisa(s) que permite compreender , de forma contextualizada, todas as
suas dimensdes e implicagdes, com vistas a estimular seu aperfeicoamento. (BELLONI,
MAGALHAES e SOUZA 2003, p.25).

O SINAES entende que a avaliagdo nao ¢ neutra, mas requer juizos de valor e mérito. A

concepcao de avaliagdo que se tem, rompe com a idéia de que avaliar ¢ somente mensurar e

controlar e amplia o conceito de avaliacdo da educagdo destacando o papel educativo, social,
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pedagogico e formativo do ato de avaliar. O sistema ndo propde uma dicotomia entre
regulacdo/diversidade, objetivismo/relativismo, mas, tende a trabalhar essas tensdes inerentes ao
processo avaliativo. No SINAES, a avaliacdo ndo ¢ considerada um fim em si mesma, que se

esgota.

A avaliagdo se esgota quando os efeitos regulatdrios sdo assumidos pelo Poder
Publico, em decorréncia dos resultados da avaliagdo. Dai a importincia de
destacar trés momentos desse processo:

(1) o da regulacdo, enquanto atributo proprio do Poder Publico, que precede ao
processo de avaliagdo nas etapas iniciais de autorizagdo e do credenciamento
dos cursos;

(2) o do processo de avaliagdo que se realiza autonomamente pela institui¢ao,
de forma integrada e segundo suas diferentes modalidades; e

(3) o da regulagdao novamente, uma vez concluida a avaliagdo (ap6s emissdo de
Pareceres da CONAES), quando s@o aplicados os efeitos regulatorios —
previstos em lei — decorrentes da avaliacdo. (BRASIL, 2004 b)

Nesse sentido, o SINAES tenta trabalhar as tensdes da avaliagdo, como defende Canen
(2006), mas de uma forma nem sempre aceita consensualmente. Percebemos que, ao criar o
SINAES, o atual governo teve o cuidado e a preocupagdo com a mediacdo entre modelos de
avaliagdo para regulacdo e para a diversidade (CANEN, 2004 e 2006; CANEN et a/, 2004) e, por
isso, acreditamos que a sua grande contribui¢cdo esta nesta tentativa de mediar os dois enfoques

avaliativos, conforme defende Canen (2006).

Na avaliagdo que propde o SINAES, abandona-se a operagao de instrumentos isolados
centrados no estudante e no curso, como ocorria no ENEM, no ENC e no SAEB, e considera-se
como foco central a avaliagdo institucional. O Sistema prevé avaliacao de todas as dimensdes de
uma instituicdo através da auto-avaliagdao e da avaliagdo externa in loco. Na Lei que institui o
SINAES, fica definido que “para a avaliacdo das instituigdes, serdo utilizados procedimentos e
instrumentos diversificados, dentre os quais a autoavaliagdo e a avaliagdo externa in loco.”

(BRASIL, 2004 b)



73

Neste novo paradigma, o objetivo principal da avaliagdo ndo ¢ somente controlar e
comparar, acirrando a competicdo entre as IES, mas sim, a de buscar um permanente
aperfeigoamento das fungdes institucionais, utilizando distintos instrumentos articulados entre si.
Mas, conforme veremos, alguns autores consideram que o SINAES ndo mudou seu carater
produtivista, pois o ENADE ¢ acusado de resignificar os Provoes.

Entretanto, para Sobrinho (2004), o SINAES amplia concepgdes e praticas anteriores
quando amplia a concep¢do de Educacdo Superior, a concepcdo de formacdo, o objeto e os
sujeitos da avaliagdo, bem como as func¢des dos avaliadores. Para o autor, o sistema associa a
avaliacdo sistematica a uma politica de recrutamento e capacitacdo de avaliadores; substitui o
ENC por processos globais fundados na perspectiva social; adapta instrumentos vigentes a nova
concepcdo € novos objetivos de avaliacdo e regulagdo; valoriza processos formativos e
abordagens qualitativas; introduz no sistema, praticas de meta-avaliagcdo; oferece a sociedade
informagdes baseadas em informes institucionais; ajuda a articular os distintos setores de
Educagdo Superior do MEC; valoriza a solidariedade e a cooperagdo; e questiona a
responsabilidade social da IES (SOBRINHO, 2004, p. 122 — 124).

Criar um sistema nacional de avaliagdo da educacdo que estabelega parametros comuns
¢ indicadores coerentes necessarios a todas as IES, sem desconsiderar, no entanto, as
caracteristicas proprias de cada instituicdo ¢ uma tarefa dificil, que requer um trabalho
meticuloso. Porém, ao se pensar o SINAES percebemos que houve a tentativa de equilibrar
modelos de avaliagdo para regulacdo e para a diversidade. Isso fica evidenciado quando Sobrinho
(2004, p. 122) afirma que ndo se trata simplesmente de verificar aspectos isolados a respeito do
desempenho de estudantes ou de itens da instituicdo. Conforme vimos, o SINAES ndo propoe
uma dicotomia entre regulacao/diversidade, objetivismo/relativismo, mas busca contrabalangar os

dois polos.
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O tipo de avaliacdo que propde o SINAES se aproxima da quarta geracdo de Guba e
Lincoln (2003), na medida em que inclui avalia¢do interna, externa, a auto-avaliagdo e introduz
praticas de meta-avaliacdo, onde a “avaliacdo da avaliagdo contribuird para o permanente
processo de construcao coletiva visando o aperfeicoamento do sistema.” (SOBRINHO, 2004). O
SINAES representa um avango em relacdo a outras sistematicas de avaliacdo da educacdo
porque, de acordo com Sobrinho (2004, p. 114), ele leva em consideragdo a complexidade
filosofica, epistemologica, ético-politica e, entdo, a plurifuncionalidade da avaliacdo. Nesse
sentido, podemos dizer que o SINAES busca a qualidade técnica e politica, defendida por Demo

(1996).

De maneira geral, parece haver uma transformacdo do modelo de avaliagdo para a
mensuragdo e controle, com objetivos exclusivos de premiar ou punir as IES, como também a
superacdo de wuma avaliagdo classificatoria, que valorizava exclusivamente os dados
quantitativos, o produto, sendo considerada como um fim em si mesma. Conforme vimos, a
concepcao de avaliagdo do SINAES leva em consideragdo tanto os dados quantitativos quanto os
qualitativos, valoriza o respeito as diversidades e as identidades de cada institui¢do, tdo defendido
na linha multiculturalista (CANEN, 2001; 2002). Entretanto, veremos que nao se trata de visao
consensual. Para autores como Leher (2005), este modelo do SINAES ¢ visto com desconfianca
por estar inserido em um programa educacional neoliberal que fortalece o setor privado por meio
de isencdes fiscais, pelo baixo perfil para a classificacdo das instituigdes como universidades e
centros universitarios e pela abertura do mercado ao investimento estrangeiro. Leher (2005) faz

duras criticas ao SINAES, conforme veremos a seguir.
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2.4.2 QUESTIONAMENTOS AO SINAES

Apesar do SINAES ter apresentado avangos em relagdo as politicas de avaliagdo
anteriores e ter seus defensores, como toda politica educacional, existem autores que o criticam
de maneira dura e incisiva. A Diretoria do ANDES-SN (s/d), em sua andlise sobre a proposta do
SINAES, fruto de debates que contou com a contribui¢do do Professor Roberto Leher (UFRJ),
argumenta que apesar da proposta apresentar conceitualmente uma concepcao de avaliagdo
educacional diagnostica, processual, formativa, emancipatéria e voltada para a melhoria das
condigdes de oferta da educagdo superior, em sua materializacdo, revela continuidades com as
politicas avaliativas anteriores, que defendem os preceitos utilitaristas e neoliberais.

Pinto (2005), presidente do ANDES-SN, analisando o projeto de Reforma do Ensino
Superior, condena a autorizagdo para que o capital estrangeiro participe com até 30% de
investimentos em educagdo no Brasil porque as instituicdes privadas vao concentrar suas
parcerias em cursos a distancia, inclusive em mestrados e doutorados profissionais, que nao
exigem dissertacdes e teses, € provocar uma expansao de vagas no setor publico sem qualquer
garantia de qualidade. A educagdo, portanto, esta cada vez mais sujeita aos interesses financeiros
e ao mercado, possuindo um discurso de qualidade de carater duvidoso, e, por isso, devemos
analisar com cuidado as politicas de avaliagdo, levando em consideragdo o contexto politico a que
estdo atreladas.

Um dos aspectos de maior critica no sistema estd o enfoque ainda produtivista de
avaliagdo, encontrado na maneira como esta sendo organizado e implementado o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). Para Leher (NOV./ 2005) o ENADE
resignifica o Provao e aprofunda cada vez mais o carater de ranqueamento e de puni¢do das IES.

Segundo Leher (MAR./2005), a avaliacdo precisa ser profundamente transformada com a
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extingdo dos exames padronizados e de aparatos em que o publico e o privado se confundem. A

avaliacdo deve ser

participativa e emancipatoria, constituindo-se, pois, em instrumento de
democratizagdo objetivando aperfeicoamento das instituigdes em busca do
padrdo unitario de qualidade. Dessa forma, as IES implementardo mecanismos
democraticos, legitimos e transparentes de avaliagdo interna e externa de suas
atividades, levando em conta os fins da educacdo. (LEHER, MAR./2005)

Quanto a divulgagdo dos resultados do ENADE, existem muitas criticas em relacdo ao

carater produtivista do exame e em func¢ao do carater de punicao/premiacdo das IES. O ENADE,

além de constar como componente curricular obrigatério dos cursos de graduagdo, interferindo

dessa maneira na autonomia didatico-cientifica das institui¢des, tem seus resultados divulgados

aos alunos e institui¢des e, os alunos que apresentam os melhores desempenhos podem receber

distingdes e premiagdes. (LEHER, MAR./2005).

Para o Leher (NOV./2005), o ENADE ¢ um instrumento para mercantilizacdo da

educagdo, na medida em que a maior parte das instituicdes privadas de carater mercantil utilizam

0 exame como suporte para suas estratégias publicitarias. E questionam os resultados do

instrumento avaliativo argumentando que

Os objetivos e os indicadores da avaliacdo foram tdo mal-elaborados que o
ENADE produziu o seguinte paradoxo: no ultimo exame, surpreendentemente,
a nota do exame de conhecimento especifico da maior parte dos cursos foi
maior entre os estudantes ingressantes do que entre os que estdo perto da
conclusdo do curso, levando a crer que a universidade impde a ignorancia no
lugar do saber. (LEHER, NOV./ 2005)

Por outro lado, ap6s sucessivos debates e palestras sobre a proposta do SINAES, Canen

et al (2004) consideram que o sistema resgata grande parte dos principios do PAIUB, porém os

autores sinalizam algumas preocupagdes. Para eles, alguns esclarecimentos precisam ser feitos

em relagdo ao ENADE, como a defini¢do da amostra de estudantes que fardo o exame, pois
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segundo Canen et al (2004), essas amostras podem resultar em vicios nos resultados,
principalmente se elas forem voluntdrias; em relacdo as areas do conhecimento, pois podem
mascarar desempenhos, aos quais a sociedade tem direito de ter informagao; e em relagao aos
critérios pelos quais sera estabelecido seu peso na avaliagdo global da institui¢do, pois pode ter
ele diluido ou mesmo ter seus resultados usados de maneira indevida pela midia ou por outros
meios, para avaliar as IES e informar a sociedade.

A Comissao Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES), como o6rgao
colegiado de supervisdo e coordenagao do SINAES, também recebe criticas com relacdo a sua
composi¢do. Para Canen et al (2004), ndo existem critérios claros para a composi¢ao da
CONAES, que indiquem a participagdo das instituicdes de ensino superior e da sociedade civil.
Quanto a esse aspecto, a Diretoria da ANDES-SN faz duras criticas e acredita que a CONAES
representa um retrocesso, devido ao seu carater antidemocratico, pois ela sera constituida por 12
membros, sendo quatro estritamente governamentais e oito nomeados pelo Presidente da
Republica, havendo uma concentragdo de poder.

Outra preocupagao de Canen ef al (2004) consiste na auséncia de critérios indicativos da
constituicdo das comissdes internas e externas de avaliacdo das IES, porque isso pode resultar em
mecanismos dispares de avaliagdo entre as instituigdes, mesmo existindo roteiros de indicadores,
que serao divulgados pela CONAES. Sobre os roteiros de indicadores para a avaliagdo interna e
externa, Canen et al (2004) relatam que nao houve, até o momento, debates em torno deles, com
discussdes sobre os espagos para a valorizagdo da diversidade e identidade das IES e sobre as
questoes avaliativas.

E, por ultimo, Canen ef a/ (2004) manifestam preocupacido com a auséncia de conceitos

ou algum tipo de categorizacdo por cursos que pudesse ser apresentada a sociedade como
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dimensdo somativa da avaliagdo realizada e alega que, no SINAES, essa dimensdo se reduz a
relatorios descritivos e dossiés.

Percebemos, entdo, que o SINAES avancou em alguns aspectos em relagdo as politicas
anteriores, porém, ainda precisa amadurecer e clarear os pontos supracitados. E preciso que nio
so as IES facam uma avaliacdo continua da qualidade do ensino, mas o proprio SINAES, como
instrumento avaliativo, seja reavaliado periodicamente pela CONAES e também pelos membros
representativos das institui¢des que sofrem a avaliag@o. Isso tornaria o processo avaliativo mais
democratico, transparente, propiciando um maior debate e dialogo sobre as questdes da avaliacao,
se aproximando do que Guba e Lincoln (2003) chamam de avaliacdo da quarta geracdo, a
construtivista responsiva. Assim, seria constante o ato de avaliar a avaliacdo, a meta-avaliagao,
defendida por Penna Firme (1994), Guba e Lincoln (2003) e Canen (2006).

As discussoes dos avangos e das tensdoes do SINAES (BRASIL, 2004 a) sdo importantes
e de grande valia para fundamentar as analises sobre a nova metodologia de avaliagdo do SEN,

que foi elaborada inspirada na proposta do SINAES, a ser discutida no proximo capitulo.
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3 ANALISANDO O MODELO DE AVALIACAO DO SISTEMA DE ENSINO

NAVAL

Este capitulo trata da analise das metodologias de avaliagdo do ensino na Marinha,
baseando-nos no referencial teérico explicitado anteriormente, verificando dois grandes eixos:
como sao trabalhadas as tensdes entre diversidade e universalidade na avaliacdo, respeitando a
identidade de cada estabelecimento de ensino naval, bem como a identidade institucional da
Marinha, conforme a perspectiva multicultural que respeita as missdes e projetos das instituicoes
(CANEN, 2006) e a partir dos conceitos trazidos no documento, quais as tensdes e possibilidades
do método em termos da avaliagdo formal - a parte formal e técnica do método - e os espagos
existentes na avalia¢do para a dimensao politica. (DEMO, 2002)

Importante registrar que ndo foram analisados os problemas e varidveis logisticas
envolvidas na aplicagdo da metodologia, mas os dados que serviram de subsidios para a analise
dos eixos supracitados. A comparagdo da metodologia antiga e atual se dara no sentido de ver

continuidades, mudancgas/avangos.

3.1 PANORAMA GERAL DA AVALIACAO NO SISTEMA DE ENSINO NAVAL

A avaliagdo do Sistema de Ensino Naval (SEN) teve dois momentos nesses ultimos dez
anos. A primeira metodologia foi implantada na Marinha, em carater experimental, em 1996. Ela
surgiu, conforme ja explicitado no capitulo inicial, a partir de uma pesquisa realizada nesta
universidade, de interesse da MB e teve como objetivo elaborar e validar uma proposta de

sistematica de avaliacdo continua destinada ao Curso de Formagdo de Marinheiros, ministrado



80

nas Escolas de Aprendizes Marinheiros. Até entdo, cada Organizacdo de Ensino da Marinha
avaliava seus cursos de maneira independente, com instrumentos e critérios diferenciados. Esta
metodologia foi posteriormente adaptada a outras modalidades de cursos, para que todas as
Organizagoes de Ensino da Marinha utilizassem um modelo de avaliagcdo tnico, que englobasse
todo o SEN.

No periodo de 1996 a 2004, a metodologia foi sofrendo pequenas mudangas e os ajustes
eram feitos conforme sugestdoes das OM de Ensino que aplicavam a metodologia
sistematicamente. Porém, nem todas as alteracdes estavam registradas oficialmente no
documento que normatizava a avaliagao.

Até o ano de 2004, essa antiga metodologia era adotada e normatizada pelo capitulo
onze da publicagio DGPM-101- NORMAS PARA OS CURSOS E ESTAGIOS DO SISTEMA
DE ENSINO NAVAL, 3? revisao (BRASIL, 2000) e de carater ostensivo. Porém, essa publicagdo
sofreu uma quarta revisao e a edigdo 2005 passa a tratar da avaliagdo do SEN no capitulo trés
(BRASIL, 2005 c). Este capitulo explica que houve uma alteracdo na metodologia utilizada na
avaliacdo e que seus anexos foram eliminados deste documento, passando a fazer parte do
Manual de Avaliagdo do SEN, publicagdo de ordem técnica, elaborada pela Diretoria de Ensino
da Marinha e conhecida como DEnsM- 2001 (BRASIL, 2005 a).

De acordo com Bueno (s.d.), a origem da palavra estratégia reside na atividade militar e
significa conduzir batalhas para vencer a guerra. A DEnsM elaborou estrategicamente o Manual
de Avaliacdo para conduzir as praticas avaliativas do SEN e nosso compromisso foi analisar a
logica formal/instrumental desse documento. Segundo Demo (2002), a avaliacdo tem sua
qualidade formal e sua qualidade politica. A primeira refere-se a instrumentos ¢ a métodos; a
segunda, a finalidades e a conteidos. Uma nao ¢ inferior a outra; apenas, cada uma delas tem

perspectiva propria (DEMO, 2002, p. 03).
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Foram analisados o capitulo onze da DGPM-101, 3* revisao (BRASIL, 2000) e seus
anexos, que tratam da metodologia anterior, o0 Manual de Avaliagdo do Sistema de Ensino Naval
— DEnsM-2001 (BRASIL, 2005 a), que apresenta a metodologia de avaliacdo a ser empregada
nas Organizac¢des Militares (OM) do SEN, bem como o capitulo trés da DGPM-101, 4* revisdao
(BRASIL, 2005 c), que normatiza a nova metodologia. Buscamos compreender permanéncias,

rupturas e tensdes nas duas metodologias, a partir do olhar teorico tragado.

3.2 ANALISE DO METODO DE AVALIACAO DO SISTEMA DE ENSINO NAVAL:

COMPARANDO O MODELO ANTIGO E ATUAL - INTENCOES

O capitulo onze da DGPM-101 (BRASIL, 2000) tinha como propoésito estabelecer
normas para avaliacdo dos Cursos do SEN. Nele, estavam explicitadas as finalidades da
avaliagdo, as etapas da metodologia, como ela se realizava, sua operacionalizagdo e em quais
cursos ela deveria ser aplicada. Atualmente, no BRASIL (2005 c), no capitulo trés, encontramos
apenas as normas para a conducdo da avaliacdo de maneira geral, pois a apresentacdo da
metodologia de avaliagdo a ser utilizada no SEN, seus principios e os procedimentos para sua
operacionalizagdo passaram a fazer parte de um novo documento, o MANUAL DE
AVALIACAO DO SISTEMA DE ENSINO NAVAL - DEnsM-2001 (BRASIL, 2005 a).

A avaliacdo na metodologia anterior acontecia em duas etapas, a Interna e a Externa. A
Avaliagdo Interna ocorria em duas fases. Na primeira fase, ela se realizava na propria
Organizagdo de Ensino no decorrer dos cursos ministrados. Existia uma equipe de avaliadores
composta de pedagogos e professores/instrutores com formagdo pedagdgica, que constituia a
Comissao de Avaliacdo de Cursos (CAC), designada pelo Comandante/Diretor da Organizacao

de Ensino para as seguintes atribui¢des: divulgar os propositos da Avaliacdo; coordenar o
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trabalho de orientagdo aos respondentes, quanto ao correto preenchimento dos roteiros; indicar e
treinar a equipe de avaliadores para observacdo de aulas, buscando uniformizagdo de
procedimentos; coordenar o trabalho de orientacdo aos alunos, acerca da importancia da
avaliagdo pos-escolar para o aprimoramento do curso; enviar os roteiros da avaliagdo pds-escolar
as OM que recebiam os militares egressos dos cursos; e participar os resultados das avaliagdes as
pessoas envolvidas com o curso, garantindo a realimentacdo, a correcdo de falhas e o
aprimoramento do desempenho profissional (BRASIL, 2000).

Os componentes do curso avaliado eram: corpos docente e discente, estrutura técnico-
administrativa, curriculo ¢ meios de avaliagcdo. Além dos componentes serem avaliados por
roteiros pré-estabelecidos, existia uma auto-avaliagdo para alunos, professores/instrutores e para a
equipe técnico-pedagdgica.

A auto-avaliacdo representa uma continuidade na nova metodologia e, conforme
apresentamos, a partir de Guba e Lincoln (2003), Canen (2006) e do proprio SINAES, ela
oportuniza o crescimento pessoal ¢ a valorizagao da identidade institucional, na medida em que
os sujeitos envolvidos avaliam seu proprio desempenho e refletem sobre suas praticas.
Consideramos de extrema importancia que qualquer pratica avaliativa se preocupe com as
distintas percep¢des dos sujeitos avaliados através da auto-avaliagdo e que permita a discussao
coletiva de solucdes para melhoria da instituigdo como um todo, buscando, através de
negociacdes, cumprir de maneira eficiente suas responsabilidades sociais. A avaliagdo serd, neste
sentido, um processo permanente e valorizara o principio da continuidade, presente na proposta
do SINAES (BRASIL, 2004 a).

A auto-avaliacdo ¢ um meio importante de dar voz aos sujeitos envolvidos no processo
de ensino e pode representar um espaco para o didlogo e para reflexdes sobre sua acdo enquanto

aluno, professor/instrutor, pedagogo e para o aperfeicoamento individual e coletivo, ja que sdo
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sugeridas mudancas e melhorias sobre varios aspectos observados e sob diferentes pontos de
vista. Ela oportuniza uma avaliagdo comprometida com a qualidade politica, defendida por Demo
(2002).

Nas diretrizes para a avaliagdo das Instituicdes de Ensino Superior, do MEC, a auto-
avaliacdo constitui

um processo por meio do qual um curso ou institui¢do analisa internamente o
que € e o que deseja ser, o que de fato realiza, como se organiza, administra e
age, buscando sistematizar informagdes para analisa-las e interpreta-las com
vistas a identificacdo de praticas exitosas, bem como a percep¢do de omissdes e
equivocos, a fim de evita-los no futuro (BRASIL, 2004 b).

Sendo assim, podemos afirmar que a auto-avaliacdo representa um grande avango nas
praticas avaliativas da Marinha, pois ela é pessoal, subjetiva e marca o inicio de uma mediacao
entre modelos objetivistas e subjetivistas de avaliagao, representando também uma preocupagao
com a dimensdo politica da avaliacdo, dando liberdade de expressdo aos sujeitos envolvidos
(DEMO, 2002; CANEN, 2006; SOBRINHO, 2004; GUBA E LINCOLN, 2003; PENNA FIRME,
1994), permitindo seu autoconhecimento. Observamos na metodologia atual um avanco em
relacdo a auto-avaliacdo que se propde, pois, verificamos a inclusdo de uma auto-avaliagdo da

gestao da OM, que ndo era feita na metodologia anterior. Isso fica evidenciado no extrato abaixo.

A auto-avaliacdo da gestdo do ensino em cada organizagdo torna possivel o
autoconhecimento por parte do estabelecimento de ensino, permitindo a
identificacdo de seus fatores de forca e fraqueza, representando, no caso do
SEN, o primeiro passo para que sejam formuladas propostas e realizadas a¢des
no sentido do aprimoramento do ensino na MB e da capacitagdo oferecida
(BRASIL, 2005 a).

Podemos perceber que o objetivo maior do processo avaliativo do SEN sera o
aprimoramento do ensino e da capacitacdo oferecida pelos seus cursos. O programa de avaliagdo

devera abranger todo o sistema e se propde a ser abrangente e eficaz na medida em que promove
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a integracdo vertical e horizontal dos seus cursos. Essa preocupagdo com a abrangéncia da
avaliagdo pode ser considerada um avango em relacdo a metodologia anterior, até porque ela
exige o envolvimento de todos os elementos da OM, tanto dos que oferecem o curso avaliado,
quanto dos que oferecem o apoio necessario para que ele acontega, como também o envolvimento
daqueles que recebem os militares formados pelo curso e realizam a Avaliagao Pos-Escolar.

Na antiga metodologia, a segunda fase da Avaliagdao Interna, chamada de Avaliacao
Pos-escolar, era feita pelos ex-alunos e pelos seus chefes diretos/comandantes das organizagdes
em que foram servir apos a realizacdo do curso. Apos seis meses de estagio de aplicacdo, os ex-
alunos e seus comandantes respondiam o roteiro de avaliagdo pos-escolar, informando para a OM
de Ensino que realizou o curso, os pontos positivos € os aspectos que precisavam melhorar na
formacao técnico-profissional do militar, no intuito de aprimorar ainda mais o ensino oferecido.
Na atual metodologia, a avaliagdo pos-escolar passa a ser a quinta dimensao da Avaliagdo Interna
e a pontuacdo alcangada ¢ informada no Relatério de Avaliagdo Interna (RAlInt), através do
Quadro Resumo de Avaliacdo, enviado pelas OM de Ensino a DEnsM, o que permite uma visao
ampla da qualidade do ensino ministrado.

A segunda etapa da avaliagdo, a Externa, era de responsabilidade da DEnsM que,
através das visitas técnico-pedagogicas (VISITEC) realizadas por profissionais pedagogos, tinha
como propdsito valorizar o trabalho desenvolvido pelas OM de Ensino, auxilid-las na
identificacdo de possiveis falhas, promover os recursos indispensaveis a execu¢do do ensino e
elaborar um relatorio sobre os aspectos observados na VISITEC. Os pedagogos, durante a visita
as OM de Ensino, utilizavam-se de roteiros para avaliar as condi¢des materiais ¢ humanas para o
funcionamento do curso, a estrutura curricular, o Corpo Discente, os egressos do curso e os
aspectos gerais. O avaliador levava em consideracdo, ao preencher os roteiros, as informacdes

dos relatorios de avaliacdo interna enviadas a DEnsM pelas organizagdes de ensino avaliadas,
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bem como outros dados existentes na OM acerca do desenvolvimento do curso e a sua percepcao
sobre os aspectos questionados.

A metodologia atual mantém a Avaliacdo Externa, que sera realizada em duas etapas,
conforme o SINAES, que s3o: a visita “in loco”, apos a leitura do RAInt. pela CAS, e a
elaboracdo do Relatorio de Avaliacdo Externa (RAExt.), elaborado com as observagoes e
percepgoes da CAS, apos a realizagdo do Periodo de Realizacdo da Avaliagao Externa (PRAE).
No SINAES, a avaliagdo externa também ¢é coordenada por uma comissdo externa, que apos
visita, analise documental e conversacdes com membros dos diversos segmentos da Institui¢do de
Ensino Superior, elabora um Parecer detalhado e fundamentado sobre as diversas dimensdes
avaliadas, contendo recomendacdes explicitas relativas as agdes de avaliagdo e regulagdo
(SOBRINHO, 2004). Nesse sentido, o procedimento adotado para a Avaliagdo Externa da
Marinha em relagdo ao adotado pelo MEC ¢ bastante semelhante.

Comparando com a metodologia anterior, podemos verificar na atual metodologia de
avaliag@o continuidades no que tange as etapas da avaliacdo e algumas semelhangas em relagdo a
proposta do SINAES, pois contempla processos internos, externos e a auto-avaliacado.
Permanecem as duas fases da Avaliagdo, a Interna e a Externa, porém a avaliacdo Pds-Escolar
passou a ser uma dimensdo da Avaliacdo Interna, sendo seus resultados englobados no RAlnt.
Observamos que houve um maior detalhamento dessas fases e da metodologia de avaliacdo no
terceiro capitulo da DGPM-101, 42 revisdo. Neste capitulo também se define que a avaliagdo do
SEN, “como processo de investigagdo continuo e dinamico, possibilita um olhar critico sobre a
realidade académica da OM do SEN” (BRASIL, 2005 c¢). A dimensdo continua/
formativa/diagnostica, evidenciada nas inten¢des do documento, esta de acordo com o argumento

de diversos autores contemporaneos ¢ estudiosos do tema avaliagdo, entre eles, Ristoff (1996),
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Demo (1996), Esteban (2001), Vasconcellos (1998), Canen (2001) e Hoffmann (2001). Em que
medida traduziu-se em praticas e politicas nessa linha seré analisado mais adiante.

Em relacdo as finalidades da avaliagdo determinadas na metodologia anterior,
verificamos que na primeira finalidade havia uma preocupagao com a medi¢ao ¢ com o alcance
dos objetivos, evidenciada na frase “verificar em que medida os propositos estabelecidos nos
cursos estdo sendo atingidos”(BRASIL, 2000). Segundo Penna Firme (1994), essas preocupagoes
eram caracteristicas da primeira e segunda geracdes de avaliagdo de Guba e Lincoln (2003),
conforme vimos no capitulo anterior.

Na atual metodologia, verificamos a preocupag@o com a relacdo estreita entre curriculo
e avaliacdo, que devem estar articulados e integrados do ponto de vista formal. Os curriculos dos
cursos devem estar adequados ao perfil que a Marinha deseja para seus militares. A Diretoria de
Ensino publicou recentemente a publicagdo DEnsM-1001 (BRASIL, 2005 a) com uma coletanea
das Relagdes de Tarefas Técnico-Profissionais que os militares devem cumprir ap6s formados
nos diversos cursos que a Marinha ministra. Estas tarefas servem de parametros para que a
avaliag@o pos-escolar seja realizada pelos Chefes diretos/Comandantes das OM em que vao servir
estes militares. Os resultados da avaliagdo pos-escolar, portanto, vao servir para avaliar a
qualidade dos cursos oferecidos pelas diversas OM de Ensino e da adequagdo dos perfis dos
militares nos seus distintos corpos, quadros e especialidades. Isso fica evidenciado abaixo,
quando se define que a avaliagdo permite a verificacao:

I) Do grau de alcance dos objetivos estabelecidos nos curriculos dos cursos;
IT)Da adequagdo dos curriculos dos cursos ao perfil desejado para os oficiais e
as Rela¢des das Tarefas Técnico-Profissionais (RTTP) estabelecidas para as
Pragas;

III) Do grau de atendimento dos curriculos dos cursos ministrados num
estabelecimento de ensino as necessidades de cursos conduzidos em etapas
subseqiientes da carreira... (BRASIL, 2005 a)
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Esse tipo de olhar vai ao encontro da visao de avaliagdo como estreitamente ligada as
praticas curriculares, ndo sendo deixada para um momento final. Podemos ressaltar que a nova
metodologia de avaliacdo do SEN estabelece critérios claros e se preocupa com a definicdo de
questdes prioritarias como: porque avaliar, para que avaliar e como avaliar. Portanto, isso

também pode ser entendido como um avanco em relacdo a primeira metodologia.

A Avaliacdo do SEN contempla um trabalho integrado e planejado de coleta e
analise de informacdes ¢ dados estatisticos, bem como de difusdo de resultados,
visando identificar em que grau tem sido atendido o propoésito de capacitar o
pessoal, militar e civil, para o exercicio, na paz ¢ na guerra, dos cargos ¢
fungdes previstas na organizagdo da Marinha, em conformidade com o disposto
na Lei do Ensino na Marinha (BRASIL, 2005 a).

Fica estabelecido que a avaliagdo do ensino ministrado nas OM de Ensino ¢ de suma
importancia para elevar a capacidade oferecida ao pessoal da Marinha, atendendo as necessidades
da Administragdo Naval (BRASIL, 2005 a). Assim, fica evidenciada também a especificidade
cultural desta institui¢do, que possui, inclusive, legislagdo propria para regular o seu ensino, a
LEI N° 6.540/78 e o DECRETO N° 83.161/79. Nesse caso, a avaliacdao institucional esta
estreitamente ligada ao projeto e a identidade institucional, respeitando o carater multicultural da
mesma (CANEN & CANEN, 2005 a), o que no caso da Marinha esta definido institucionalmente,
conforme disposto em lei. O ensino da Marinha destina-se a proporcionar ao pessoal militar e
civil a capacitagdo para o exercicio, na paz e na guerra, dos cargos e fungdes previstos em sua
organizacdo (BRASIL, 1978). E interessante observar que o respeito a identidade institucional
cultural ¢ também um dos objetos do multiculturalismo, que preconiza a valorizagdo da
pluralidade de identidades, inclusive institucionais (CANEN, 2001).

Na metodologia anterior, que tem como segunda finalidade verificar a eficiéncia da

estrutura técnico-administrativo-pedagogica da OM executora de ensino (BRASIL, 2000), nos
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deparamos com o termo eficiéncia, que também esta presente na nova metodologia, quando
afirma que a avaliacdo do SEN permite a verificagdo do grau de eficiéncia da organizagdo
didatica e pedagogica do estabelecimento de ensino (BRASIL, 2005 a).

Segundo Da Mata (2005), com a Reforma do Aparelho do Estado e o advento da
globalizagdo, a relagdo entre publico e privado sofre transformagdes. Algumas organizacdes
militares na década de 90 sdo transformadas em Organizagdes Militares Prestadoras de Servigo
(OMPS). Neste momento, também surge como estratégia administrativa a Gestao pela Qualidade
Total (GQT) e palavras como: Controle de Processos, Competéncia, Padronizac¢do, Indicadores,
Desempenho, Cliente, Planejamento, Produto, Servigo, Metas, Eficiéncia e Eficacia, Qualidade,
Estratégia de acdo, passam a compor o universo das Institui¢gdes Militares, se estendendo as OM
de Ensino. Da Mata (2005) sugere que esse horizonte ndo deve ser perdido de vista e, dentro da
linha multicultural (Canen, 2001; 2006), trata-se de parte constituinte da nova identidade cultural
da Marinha, refletida em sua proposta avaliativa.

Desde 1992, a Marinha vem incentivando os comandantes/diretores a aplicarem uma
forma de gestdo moderna em suas unidades, voltada a qualidade e a produtividade. Adotou-se a
Gestao pela Qualidade Total (GQT), que veio a ser substituida pela Gestdo Contemporanea
(GECON). Em 1998, foi publicada a DOUTRINA DA GESTAO CONTEMPORANEA, que
sofreu sua primeira revisio em 2002, passando a denominar-se MANUAL DE GESTAO
CONTEMPORANEA DA MARINHA - EMA-131 (BRASIL, 2002). O propésito do documento

¢ servir de ferramenta para auxiliar os titulares de OM na administracao de suas unidades.

A Marinha identifica, no modelo da GECON, conceitos, principios e métodos
que, corretamente adaptados a sua realidade, serdo uteis ao desempenho das
tarefas que lhe s3o atribuidas. Sdo reconhecidas, igualmente, as diferentes
caracteristicas das diversas OM que a compdem, de forma que cada uma delas
deve buscar, no extenso campo da GECON, os instrumentos que lhe sejam
adequados. Todos os segmentos tém um vasto campo para explorar e aplicar
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modernas praticas administrativas, técnicas e metodologias, consolidadas na
forma da GECON ... ( BRASIL, 2002, p. 1-3).

Em fun¢ao disso, ndo ¢ de se estranhar que nos documentos que regulam o ensino na
Marinha também se encontrem palavras que compdem o linguajar da gestdo administrativa. A
nova metodologia de avaliacdo do SEN adota os principios da GECON como fundamentos do
método que sdo: a satisfacao do usuario, a lideranga participativa, o gerenciamento de processos,
a valorizacdo das pessoas, a constancia de propositos, a melhoria continua, a ndo-perpetuacao de
erros, a delegacgdo, a disseminacao de informagdes e a garantia de qualidade.

Segundo Sandrini (1994), quando se fala em qualidade de ensino, geralmente entra em
acdo o paradigma da qualidade total, que na publicagdo do Servigo Brasileiro de Apoio as Micro
e Pequenas Empresas (SEBRAE), apresenta praticamente esses fundamentos listados acima,
como os dez mandamentos da qualidade. Para o autor, estes principios sdo 6timos para a geréncia
de uma escola, uma vez que as grandes preocupagdes da qualidade total em relagao a educagao se
referem a gestdo administrativa da escola.

Sandrini (1994) alerta que qualidade total em educacdo ndo ¢ o mesmo que qualidade
total em uma empresa industrial ou comercial, por mais que insistam em afirmar sua igualdade,
pois, uma das gldrias da qualidade total nas empresas € produzir mais com menos custo € menos
trabalhadores, menos mao-de-obra, o que se busca ¢ a produtividade. Para Demo (2000), a
linguagem simpatica da qualidade total, defendendo a importancia dos recursos humanos para a
empresa e sua capacitagdo através de cursos rapidos, tem como objetivo principal a motivagao e o
adesismo do trabalhador para que possa, com mais alegria, se empenhar e se dedicar ao aumento

da produtividade. Seria uma exploracao indevida que visa o lucro dos empresarios.

A qualidade em educagdo também se refere as esferas sociais, politicas, éticas,
filosoficas, culturais, ideologicas e afetivas sobre as quais ndao ha unanimidade e
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nem indicadores objetivos e quantificdveis, porém devem ser objeto de
consenso que venha a ser construido nas discussdes coletivas
(SOBRINHO,1995, p. 62).

A educacao ndo pode ser dominada pela l6gica de mercado. Devemos estar atentos aos
interesses que estdo por trds dos discursos incorporados a educagdo e ter clareza de principios e

referenciais.

A verdadeira qualidade em educagdo depende da qualidade humana, do ser
humano adaptado aos tempos, capaz de lidar com todos os elementos da
modernidade, refletir sobre eles, dialogar com eles, perceber as transformagoes
deles no tempo e no espago e, ainda, discernir sobre a validade de cada um nos
varios momentos do ato de ensinar ¢ aprender (WERNECK, 1998, p. 49).

Como o SINAES serviu de referéncia para a elaboragdo do Manual de Avaliagdao do
SEN, alguns de seus principios podem, inclusive, ser encontrados na metodologia da Marinha,
porém, eles ndo estdo caracterizados de maneira pontual, como os da GECON. Identificaremos
alguns deles posteriormente.

De qualquer forma, identificamos um hibrido entre as formulagdes do SINAES e da
GECON nas intengdes do manual de avaliagio do SEN. E importante assinalar que, de acordo
com Canen (2004), o proprio SINAES ¢ visto, muitas vezes, com desconfianga. E, conforme
vimos no capitulo anterior, um dos aspectos de maior critica no sistema esta o enfoque ainda
produtivista de avaliagdo, encontrado na maneira como esta sendo organizado e implementado o
ENADE, que ¢ acusado por Leher (NOV/2005) de resignificar o Provao e aprofundar ainda mais
o carater de ranqueamento e de punicao das institui¢des de ensino superior. Ja Canen et al (2004)
encontram aspectos no SINAES que precisam ser esclarecidos, sinalizando preocupacdes com a

composi¢do da CONAES, a auséncia de critérios indicativos da constituicdo das comissdes
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internas e externas de avaliacdo, a auséncia de debates sobre os roteiros de indicadores para as
avaliacOes internas e externas das IES etc.

Com a elaboragdo do quadro I, a seguir, procuramos verificar em que medida os
principios da GECON se assemelham e/ou se contradizem com os do SINAES fazendo uma

comparagdo entre ambos.
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QUADRO I - COMPARACAO ENTRE OS PRINCIiPIOS DO SINAES E OS

PRINCiPIOS DA GECON NA MARINHA, A PARTIR DA LEITURA DO MANUAL DE

AVALIACAO DO SEN
PRINCIPIOS DA GECON, QUE
FUNDAMENTAM A PRINCIPIOS DO SINAES COMENTARIOS
AVALIACAO NA MARINHA

> Satisfacado dos wusuarios -

Responsabilidade Social com

Os principios se assemelham quanto

alunos professores/instrutores, | a qualidade do ensino. ao aspecto  responsabilidade e
setores da estrutura técnico- destacamos o empenho que todos
administrativa e a Marinha, devem ter com a qualidade dos cursos
requerendo  pessoal com a oferecidos pela institui¢do, bem como
capacidade adequada com a capacitagdo ¢ a boa formacao
do seu pessoal.
> Lideranca participativa — | Nas etapas da avaliagdo | H4 uma preocupagdo expressa na
comprometimento de todos os | interna do SINAES, consta | metodologia, em se criar, em todos os

participantes para que a busca da
exceléncia no ensino torne-se uma

postura comum e rotineira a todos

uma etapa de sensibilizagdo,

que busca também o

envolvimento da comunidade

niveis, a consciéncia de que a
avaliacdo ¢ uma necessidade para

qualquer esfor¢o de melhoria. Isso ¢

os segmentos da organizagao. académica. chamado por Ristoff (1996) de cultura
da avaliacao.

> Gerenciamento de processos — | Continuidade do processo | Esses principios se assemelham

buscando trabalhar de forma cada | avaliativo. quando defendem a continuidade da

vez mais eficiente. Com base nas
atividades de avaliagdo e analise,
agir para melhorar o desempenho
da organizacdo. Entendemos que
os principios da constincia de
propésitos, da melhoria
continua, da nao perpetuacio de
erros, da disseminacdo de
informacdoes e da garantia da

qualidade, se complementam.

avaliagdo, que devera ser um processo

continuo, visando a constante
melhoria da organizac¢do/ instituicdo

de ensino.
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PRINCIPIOS DA GECON, QUE

FUNDAMENTAM A PRINCIiPIOS DO SINAES COMENTARIOS
AVALIACAO NA MARINHA
> Desenvolvimento humano - _ Esse principio complementa o

considera o homem o cerne da
organizacdo. Esse principio, por
meio de acgdes, tais como, a criagdo
de oportunidades de aprendizado e
o reconhecimento pelo bom
desempenho, assume importancia
capital para o cumprimento da

missdo da OM.

principio da satisfacdo do usuario,
valorizando a motivagdo do pessoal
mediante a atengdo que lhe é dada e o
reconhecimento bom

pelo  seu

desempenho.

> Principio da delegacdo —

considera a possibilidade de
delegacdo de competéncia a
comissdes especificas, compostas
de recursos humanos tecnicamente

qualificados.

Auto-avaliagdo, coordenada
pela Comissdo Propria de

Avaliagdo (CPA) e Avaliagdo

Externa, realizada por
comissdes designadas pelo
INEP.

A DEnsM, apds a capacitacdo dos

membros que irdo compor a
Comissdao de Avaliagdo de Cursos
(CAC), lhes delega a realizagdo da
Etapa de Avaliacdo Interna e designa
os membros da Comissdo de
Avaliagdo do SEN (CAS), para a
realizagdo da etapa de Avaliagdo

Externa.

Apobs esse resumo comparativo, identificamos dois principios do SINAES semelhantes

aos principios da GECON, expressos na metodologia de avaliagdo da Marinha, o de

responsabilidade social e o da continuidade do processo avaliativo. Além desses, também podem

ser identificados na metodologia, o principio da globalidade e os principios do reconhecimento da

diversidade do sistema e do respeito a identidade, a miss@o e a histéria das institui¢des pois,

conforme veremos, os roteiros de avalia¢dao utilizados pela Marinha, foram elaborados com o

apoio de cada OM do SEN, que procurou adequé-los as suas distintas realidades, levando-se em
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consideragdo as diferengas e especificidades das OM de Ensino da Marinha. Mais adiante,
faremos outros comentarios sobre as intengdes expressas no documento analisado, que podem ser
caracterizadas como semelhantes as inten¢des propostas no SINAES, contendo, também, algumas
de suas tensoes.

Ao contrario da metodologia anterior, que apresentava de uma forma resumida as
normas para a avaliacdo do SEN, apresentando um enfoque mais técnico, a atual metodologia
apresenta de forma mais abrangente a avaliagdo, considerando que a totalidade das avaliacdes
realizadas nos estabelecimentos de ensino da Marinha, representa a avalia¢do, através de uma
visao ampla do seu Sistema de Ensino como um todo. A publicagdo detalha procedimentos e esta
dividida em cinco capitulos e cinco anexos, com nove apéndices e seus adendos. Constam no
Manual

a) A composic¢do e as atribuigdes da Comissdao de Avaliacdo de Cursos (CAC),
a ser designada pelo titular do estabelecimento de ensino;

b)  As atribuigdes da Comissdo de Avaliacdo do SEN (CAS), a ser designada
pela DEnsM ou CPesFN, conforme o caso;

¢)As instrucdes relativas a conducdo das Avaliagdes Interna e Externa;

d) Os roteiros utilizados na Avaliacao Interna;

¢)Os modelos de Relatérios de Avaliacdo Interna (RAlInt), Externa (RAExt) e
do Sistema de Ensino Naval (RAVSEN);

f) A definicdo de indicadores de desempenho;

g) A defini¢do dos critérios de avaliagdo;

h) Os procedimentos para a condugdo da avaliagdo nas modalidades de
cursos e estagios [...]; e

1) As instrugdes relativas ao emprego do programa de processamento de dados
de apoio a metodologia. (BRASIL, 2005 a).

O fato da avaliacdo da Marinha valorizar tanto a Avaliacdo Interna, quanto a Externa,
representa uma preocupacdo com a abrangéncia do processo avaliativo, que esta fundamentado
no principio da globalidade defendido no SINAES. Este principio valoriza processos globais de

avaliagdo, incluindo dinamicas internas e externas, pois compreende que a institui¢do deve ser

avaliada a partir de um conjunto significativo de indicadores de qualidade, vistos em sua relagao
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organica e nao de forma isolada (ABMES, 2004).

No primeiro capitulo do Manual, observamos que o proposito do método de avaliagao
sera “garantir a conducdo de uma avaliacdo abrangente, capaz de atuar como ferramenta eficaz
na continua busca de melhoria da qualidade do SEN”. Destacamos neste trecho, as palavras
ferramenta e qualidade, termos tipicos do linguajar da GECON, como também a intencdo da
avaliagdo ser abrangente, assim como a proposta do SINAES, implementando processos globais
de avaliacdo, combinando dinamicas internas e externas e diferentes instrumentos. Isso sera
comentado mais detalhadamente a seguir.

Dentro do item Avaliacao Institucional, alguns esclarecimentos foram feitos. A concepgao
de avaliacdo foi definida, no trecho a seguir: “O processo de avaliacdo ¢ concebido como um
juizo de valor, a partir de padrdes, especificagdes e requisitos, previamente definidos, a fim de
que se possa determinar o grau em que a qualidade do produto satisfaz a necessidade do
usuario” (BRASIL, 2005 a). Aparecem as expressdes qualidade, produto e usudrio, termos
caracteristicos da GECON. Cabe comentar que a avaliagdo proposta nao ¢ vista como neutra, pois
envolve juizos de valor na escolha de padrdes e nas decisdes a serem tomadas.

Além da defini¢ao de avaliagdo, também sdo estabelecidos, no segundo capitulo do
Manual, os indicadores de qualidade do ensino naval, que devem ser interpretados conforme os
objetivos € a missdo da instituicdo. A missdao de cada estabelecimento de ensino deve estar
presente tanto no RAlInt., quanto no RAExt. Como no SINAES, a metodologia analisada tenciona
respeitar a identidade, a missdo e a historia de cada institui¢do. Porém, cabe lembrar que o
SINAES ¢ visto de maneiras distintas e também esta sujeito a questionamentos, sofrendo criticas
quanto ao enfoque produtivista da avaliagao do desempenho de alunos, através do ENADE, e das
instituicdes de modo geral. O ENADE ¢ acusado por Leher (NOV/2005) de ser autoritario pois,

os dirigentes das IES que se recusarem a aplicar o exame podem ser punidos pelo MEC,
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destituindo-os do poder. Além disso, Leher (NOV/2005) critica a cultura individualista e da livre
concorréncia que o exame dissemina ao outorgar distingdes e prémios para os estudantes que
mais se destacam.

Ressaltamos a preocupacao que a avaliacdo do SEN tem de valorizar ndo so6 os resultados,
o produto final, mas o processo, a continuidade. Observamos que a tensdo processo-produto
deverd ser trabalhada de maneira equilibrada, conforme sugere Canen (2006). Isso ficou
evidenciado no modelo de Relatorio de Avaliagdo do SEN (RAVSEN), onde se faz uma
comparacao dos resultados das avaliagdes das OM de Ensino nos ultimos trés anos. Estes
resultados serdo expressos em quadro e poderdo ser visualizados através de grafico comparativo
da avaliacdo global. Os documentos nos revelam a preocupa¢do que a DEnsM teve com o
acompanhamento da avaliagdo da OM através da comparacao dos resultados alcangados ao longo
do tempo e isso ficou claro na fala da pedagoga entrevistada, conforme veremos adiante.

A avaliagdo institucional do SEN defende a idéia de processo, de busca de um continuo
aperfeicoamento, o que nos leva a inferir que sera uma avaliagdo diagnodstica. Isso fica
evidenciado no extrato a seguir: “A avaliacdo institucional no SEN constitui-se em processo de
continuo aperfeicoamento do desempenho académico e do planejamento da gestdo da institui¢ao”
(BRASIL, 2005 a).

Esta idéia de avaliagdo ¢ bastante defendida por tedricos que estudam o tema (CANEN,
2001; VASCONCELLOS, 1998; ESTEBAN, 2001). Para Moretto (2004) a avaliacdo ndo deve
ser realizada em um Unico momento, estanque, caracterizando-se como um acerto de contas. A
avaliacdo deve ser um ato presente em todos os momentos, deve ser uma pratica constante. De
acordo com Hoffmann (2001), o processo avaliativo caracteriza-se como uma agao investigativa

permanente, pois, sempre novas questoes € novas hipdteses sdo levantadas, e, por isso, a autora
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reforca a idéia de que a avaliagdo deve ser escrita ndo com pontos finais, mas com reticéncias e
com interrogagoes.

Quando a avaliagdo ¢ definida como um processo permanente de aprimoramento, o
documento esclarece que seus resultados devem ser discutidos e analisados, ndo deixando
margem para que o processo avaliativo se encerre nos relatorios, se tornando uma avaliagdo
contemplativa. Este aspecto se assemelha ao principio da continuidade do processo avaliativo, do
SINAES. Apo6s o processo de avaliagdo da OM de Ensino, faz-se a divulgacao dos resultados, e
estes devem ser discutidos e analisados por diferentes segmentos, conforme definido no trecho
abaixo.

Ao processo de avaliagdo deve seguir-se um trabalho bem planejado de difusdo
de resultados e de suas andlises, permitindo que ela seja discutida por diferentes
segmentos e seus resultados examinados em fungdo da diversidade de
caracteristicas dos estabelecimentos de ensino que compdem o SEN. (BRASIL,
2005 a).

Verificamos na sentenga acima, uma semelhanga com o principio do reconhecimento da
diversidade, proposto pelo SINAES, e nomeado por Ristoff (1996) como respeito a identidade
institucional, ao defender que os resultados coletados serdo examinados em fung¢ao da diversidade
de caracteristicas dos estabelecimentos de ensino que compdem o SEN. Também encontramos
semelhanga com o principio da flexibilidade, proposto pelo SINAES, quando a metodologia
prevé a analise de resultados de maneira flexivel. Conforme exposto no capitulo anterior, o
SINAES propde um equilibrio entre as avaliacdes para a regulacdo e para a diversidade,
utilizando tanto critérios objetivistas, quanto relativistas. Estes aspectos podem ser considerados
como um avan¢o nas praticas avaliativas da Marinha e do SINAES, pois, como podemos
perceber, ambas procuram a mediacdo entre os enfoques avaliativos, buscando trabalhar as

tensoes entre diversidade e universalidade na avaliacdo, defendida por Canen (2006).
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O respeito a diversidade ¢ refor¢cado no capitulo que define os indicadores da qualidade
do ensino, quando se estabelece que cada indicador, em fun¢do de suas caracteristicas proprias e
das especificidades dos diferentes estabelecimentos de ensino, podera ser composto de varios
aspectos e, conseqiientemente, aferido por mais de um indice (BRASIL, 2005 a). Assim como no
SINAES, a metodologia de avaliagio da Marinha permite que sejam propostos procedimentos
adaptaveis as diferentes estruturas, de acordo com o que se deseja na perspectiva
multiculturalista. Para Canen & Canen (2005 b), o multiculturalismo estad presente dentro da
organizacdo, exigindo sensibilidade e abertura para pontos de vista e identidades diferentes por
parte do pessoal que nela atua.

Conforme veremos na etapa das entrevistas, o instrumento avaliativo da OM foi elaborado
pela DEnsM, seguindo sugestdes da propria OM, que pode propor alteracdes no intuito de
adequar o modelo a sua realidade.

Verificamos que os apéndices e adendos do manual apresentam roteiros diversificados
para a avaliagdo da dimensdo pos-escolar, que contemplam as especificidades dos diferentes
estabelecimentos de ensino. Os roteiros para avaliacdo pods-escolar possuem aspectos gerais a
serem observados e avaliados nos desempenhos dos alunos formados, que sdo comuns a todas as
OM, mas, também, trazem um espago em branco a ser preenchido por elas em relagdo aos
aspectos especificos, que deverdo ser incluidos por curso, em fun¢do do perfil do egresso. Ou
seja, a metodologia contempla aspectos homogeneizadores, mas na medida do possivel, ela
contempla espacos para a heterogeneidade e diversidade. Observamos ainda que o nimero de
indices a ser considerado variara de acordo com as caracteristicas do curso que estd sendo
avaliado. Esses indices, como veremos mais adiante, foram construidos pela DEnsM em parceria

com as OM de Ensino e, algumas delas, como a Escola Naval, ja enviaram sugestdes de alteracdao
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para adequa-los as suas realidades. Essa informac¢do nos foi dada na etapa da entrevista realizada
na Escola Naval.

Para a Avaliagdo Interna, existem roteiros muito semelhantes para as OM do SEN, que se
diferenciam somente em alguns aspectos que compdem os indicadores, nas suas pontuagdes € no
padrao percentual estipulado, conforme observamos nos quadros II, III, IV e V. Isso demonstra a
preocupacgdo que a Marinha possui com a regulagdo e o controle, sem desconsiderar as diferencas
individuais. Observando o modelo do RAlInt., verificamos que a DEnsM permite que outras
informagdes possam ser acrescidas pelos estabelecimentos de ensino, além das exigidas em seu
modelo. Todos os estabelecimentos de ensino que compdem o SEN devem cumprir as normas em
vigor, pois estas permitem a regulagdo e a avaliagao do ensino por parte da DEnsM e, ao mesmo
tempo, eles possuem uma margem de liberdade e potencialidade para desenvolverem agdes de
auto-regulacdo e auto-avaliagdo. No momento da construcao da metodologia, as OM de Ensino
foram consultadas para que adequassem os indicadores e os aspectos a serem avaliados as suas
distintas realidades, conforme constatamos na etapa das entrevistas. Nesse sentido, podemos
entdo afirmar que a Marinha procurou estabelecer um equilibrio entre a regulagdo e a diversidade,
defendido por Canen (2006).

No trecho “é necessario criar, em todos os niveis, a consciéncia de que a avaliagdo ¢ uma
necessidade para qualquer esfor¢o de melhoria” (BRASIL, 2005 a), destacamos a idéia de criagdo
da consciéncia da avaliagdo nas Organiza¢des de Ensino. Essa consciéncia ¢ denominada por
Ristoff (1996) de cultura da avaliagdo, que se faz necessaria para que todos os envolvidos com o
ensino e com a institui¢do reconhegam a importancia da avaliagdo para o crescimento destes. Este
pensamento também ¢ defendido por Guba e Lincoln (2003), Penna Firme (1994) e Canen

(2006).
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O Manual de Avaliagdo da Marinha defende que a avaliagdo deve ser encarada
naturalmente, sendo “‘ensinar, aprender e avaliar” um processo natural. A DEnsM pretende, ao
capacitar tecnicamente avaliadores, modificar a visdo negativa que alguns tém da avaliagdo,
relacionando-a a sentimentos de punicdo e fracasso. Diminuir as resisténcias em relagao a
avaliacdo, para que o avaliado ndo se sinta inibido e/ou constrangido em ser observado,
certamente serd um passo importante para o sucesso de uma avaliagdo que pretende ser “um
processo investigativo e participativo, fundamentado no dialogo, possuindo fungao diagnéstisca,
formativa e classificatoria” (BRASIL, 2005 a).

A avaliagdo que a Marinha propde possui, conforme trecho acima, fungdes diagnosticas,
formativas e classificatorias, ou seja, ndo se defende separacdes, rupturas entre os tipos de
avaliacdo, ou diagndstica ou classificatoria, ou formativa ou somativa. A metodologia de
avaliacdo compreende procedimentos quantitativos e qualitativos e tenciona trabalhar com as
tensdes da avaliacdo, que para Canen (2006), devem ser pensadas de acordo com as intengdes da
avaliacdo e com seu contexto.

Destacamos na metodologia, a preocupacdo com o carater formativo da avaliacdo, que se
caracteriza pela busca do aperfeicoamento continuo, a partir do didlogo e de discussdes que

levam a melhoria dos aspectos negativos. Este aspecto fica evidenciado na citagdo a seguir:

E importante que a avaliagdo tenha um efetivo carater formativo, na medida em
que orienta quanto a necessidade de ado¢do de novas estratégias, capazes de
gerar elementos que facilitem a superagdo dos problemas detectados,
propiciando o didlogo entre os usuarios do Sistema de Ensino Naval.
(BRASIL, 2005 a, p.1-2)

Cabe destacar que o Manual traz a definicdo do principio de mérito e relevancia, onde
mérito ¢ a qualidade do objeto em si, o ensino propriamente dito, e relevancia ¢ definida como o

resultado obtido, ou seja, a qualidade da capacitacdo oferecida, que pode ser aferida pela
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Avaliagdo Pds-Escolar dos Oficias e dos Estagios de Aplicacdo das Pragas. Conforme vimos no
capitulo anterior, a preocupagdo com o mérito e a relevancia é uma caracteristica da terceira
geracdo da avaliagdo, conhecida como julgamento, segundo Penna Firme (1994) e Guba e
Lincoln (2003).

O documento esclarece que

para que seja possivel verificar até que ponto o ensino ministrado atuou como
determinante na garantia da capacitacao desejada, torna-se necessario que sejam
especificadas as competéncias indispensaveis ao desempenho das fungdes
previstas para o pessoal recém-cursado. Por competéncias designa-se a
capacidade de mobilizar recursos, aqui incluidas habilidades e atitudes, para
enfrentar diferentes tipos de situa¢des. (BRASIL, 2005 a).

Para isso, as competéncias indispensaveis na formag¢ao do militar, apds realizacdo do
curso, deverdo estar incluidas nos curriculos dos cursos. O “perfil” desejado para Oficiais e para
Pragas deve ser previamente definido para que, apés essa defini¢do, sejam organizados os
contetidos a serem ministrados nos cursos. A Relagdao de Tarefas Técnico-Profissionais (RTTP)
serdo norteadores na escolha dos conteidos abordados. Esta orientagdo ndo existia na
metodologia anterior. A Diretoria de Ensino da Marinha elaborou recentemente um documento
com a coletanea de RTTP, conhecida como DEnsM-1001 (BRASIL, 2005 b).

Consideramos de suma importancia a defini¢do dos termos no manual para que fiquem
claros os objetivos da instituicdo e, principalmente, o termo competéncia definido acima, por ser
bastante usual na educagdo contempordnea e possuir diversos significados e distintas
interpretagoes.

Muitos educadores criticam a educacdo contemporanea de estar comprometida com o
ensino profissionalizante, adequado somente as necessidades do mercado de trabalho. Muitas
vezes verificamos a educagdo se apropriando de discursos e praticas de cunho exclusivamente

utilitarista, fruto das exigéncias do mundo capitalista e da onda neoliberal. Atualmente, muitas
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instituicdes de ensino estdo se preocupando em formar individuos somente para exercer as
funcdes que o mercado exige, deixando de lado valores necessarios a emancipagdo do sujeito e a
sua formagao plena, que representa a qualidade politica, defendida por Demo (2002). Na
Marinha, o ensino oferecido em seus cursos ¢ de carater técnico-profissional e deve garantir o
preparo do militar para realizar as tarefas relativas a sua formagao. Cada especializacdo requer o
cumprimento de tarefas especificas, que estdo sendo denominadas de competéncias no Manual de
Avaliacao da Marinha. Podemos afirmar que para a Marinha, o ensino oferecido nos cursos ¢ de
qualidade quando prepara adequadamente o militar para que ele tenha atitudes e habilidades
necessarias para desempenhar as fungdes exigidas nas diversas OM, contribuindo para o
cumprimento de suas missoes. Portanto, o ensino deve ter qualidade formal e atender as
especificidades da Organizagdo Militar. Sobre este aspecto, cabe destacar que a identidade
institucional cultural da Marinha ndo pode ser desconsiderada ou analisada fora de seu contexto
e, sim, respeitada conforme defende o multiculturalimo (CANEN, 2001 ¢ CANEN & CANEN,
2005 b).

Verificamos que as cinco fases para execugdo da avalia¢do institucional da Marinha sao
definidas e explicadas no primeiro capitulo do Manual. As fases sdo: preparacao para avaliagdo,
coleta de dados, aferi¢ao por padrdes, analise e divulgacdo. Em relagdo a metodologia anterior,
isso representa mais um avango no que se refere ao detalhamento do processo avaliativo.

Na fase de preparagdo para avaliagdo, destacamos a preocupacgao com a sensibilizagdo das
pessoas envolvidas no processo avaliativo, refor¢ando o principio da cultura da avaliagdo. Outro
aspecto positivo observado na metodologia, esta no fato da DEnsM se preocupar em ajudar no
periodo inicial de implementagdo do método, capacitando e preparando o pessoal que ird aplicar
0 novo método, através do Curso de Capacitacdo de Avaliadores, ciente de que toda mudanca

requer um periodo de adaptagdo. No intuito de ajudar as OM de Ensino, as Visitas de Apoio
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Técnico-Pedagdgico (VISAPED) da DEnsM passam a acontecer de acordo com as necessidades
das OM de Ensino, no intuito de apoiar e supervisionar o pessoal que desenvolve atividades de
avaliacdo.

O SINAES, através do principio da continuidade, também reforca a idéia de criar uma
cultura de avaliacdo, conforme propoe Ristoff (1996), onde a comunidade educativa assume
coletivamente as responsabilidades na constru¢dao da qualidade cientifica e social da IES. Abaixo,
destacamos um trecho que ilustra bem a dimensdo trabalhada do ponto de vista formal, no

Manual da Marinha:

Ao capacitar tecnicamente avaliadores, € preciso sensibiliza-los para o processo
avaliativo, que envolve comunicagdo de resultados claros e objetivos a grupos
que muitas vezes tém uma visdo negativa da avaliagdo, relacionando-a muito
mais com sentimentos de punicdo e fracasso do que com os de auto-analise,
com vistas a superagdo daquilo que se apresenta de forma negativa. (BRASIL,
2005 a).

Pelo extrato acima, além do enfoque técnico e formal presente, principalmente na
expressao “‘capacitar tecnicamente”, observamos a defesa da sensibilizagdo dos elementos
envolvidos no processo avaliativo para a importancia da avaliagdo e a desmistificagdo de que ela
serve para punir e revelar fracassos. Conforme vimos no capitulo tedrico, a ndo punicao ou
premiacao ¢ um principio do PAIUB. Esse principio considera que o processo de avaliacdo deve
identificar os pontos fracos e fortes, as possiveis omissdes ¢ potencialidades inexploradas, nao
para punir ou premiar, mas para corrigir rumos € iluminar o caminho para a busca de melhorias.

Ao final do primeiro capitulo, observamos que a DEnsM abre a possibilidade de cada
OM de Ensino avaliada encaminhar, junto com o RAlnt. anual, sugestdes de melhoria do método
de avaliagdo proposto, no intuito de permitir sua permanente adequacdo e aprimoramento. Esta

oportunidade dos elementos participantes do processo avaliativo poderem se posicionar € serem
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ouvidos, representa uma tendéncia emancipatéria de avaliagdo, que busca o didlogo, onde as
diferentes opinides sdo respeitadas e as questdes sdo negociadas. Sobre este aspecto, ha uma
semelhanga com o tipo de pratica avaliativa proposto por Guba e Lincoln (2003), na quarta
geracdo da avaliacdo, conhecida como construtivista responsiva. O Manual, portanto, ndo pode
ser caracterizado como um documento fechado, uma norma pronta e acabada, pois permite
sugestoes e mudancas. Dentro dessa oOtica, esse estudo também podera servir de subsidio para a

DEnsM em futuros aprimoramentos na metodologia de avaliacdo em analise.

No segundo capitulo do Manual s3o definidos as dimensdes, as categorias € oS
indicadores da avaliagdo. Comparando com a metodologia anterior, este capitulo representa um
avanco no que tange a abrangéncia e interligacdo dos aspectos avaliados. Na primeira
metodologia, os roteiros de avaliagdo eram mais simples. Cada categoria avaliada possuia um
roteiro, com categorias e indicadores semelhantes para todas as organizagdes de ensino. Os
indicadores ndo possuiam os aspectos a serem observados, ndo tinham pontos € nem padrado
estipulado de acordo com as diferentes realidades, como prevé a metodologia atual.

A nova metodologia de avaliacdo contempla cinco dimensdes: Corpo Docente, Corpo
Discente, Organizac¢ao Didatico-Pedagogica, Instalagdes e Avaliacdo Pos-Escolar, com diferentes
categorias de andlise. Os roteiros com as questoes avaliativas sofreram algumas alteragdes e os
resultados alcancados com a aplicacdo da antiga metodologia, SAVSEN, sdo informados em
campos especificos do RotA, nas quatro primeiras dimensdes. Essas dimensdes, quando
melhoradas, propiciam uma conseqiiente melhoria na ultima dimensao, a Pos-Escolar, conforme

fica evidenciada na citagdo a seguir:

Desse modo, a busca da qualidade ocorrera a medida que as dimensdes relativas
ao Corpo Docente, Corpo Discente, Organizagdo Didatico-Pedagogica e
Instalagdes sejam estimuladas, a partir do estabelecimento de estratégias de
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melhoria, dentro de uma visdo sist€émica, que considere processos académicos
interdependentes, interatuantes e inter-relacionados. (BRASIL, 2005 a).

No trecho acima, fica mais uma vez evidenciada a preocupagdo com o principio da
globalidade proposto pelo SINAES, que abrange de forma organizada e inter-relacionada todas as
instituicdes e estruturas institucionais. Da mesma forma, podemos notar que o discurso da
qualidade total também se faz presente nas expressoes “qualidade” e “estratégias de melhoria”, se
constituindo identidade institucional, que segundo Canen (2006) deve ser respeitada, assim como
a missao e a historia da Instituicdo Militar em questao.

Outro aspecto considerado como um avango na atual metodologia esta no fato da DEnsM
elaborar um Relatorio de Avaliagdo do SEN (RAvVSEN) anualmente, compreendendo as
observagoes ¢ recomendacoes relativas ao setor de Ensino de todas as OM de Ensino avaliadas.
Na antiga metodologia, cada OM de Ensino recebia da DEnsM o seu proprio relatorio de
avaliagdo, apos o periodo da VISITEC, sem que as demais OM tomassem conhecimento dos
resultados da avaliagdo realizada. Agora, como todas as Organizacdes de Ensino terdo acesso ao
relatorio, isso permitird o alcance de maior entrosamento entre as OM do SEN. A DEnsM
pretende que, com a identificacdo de dificuldades comuns, a superacdo destas dificuldades ocorra
de maneira coletiva, integrada, oportunizando a ajuda mutua entre as OM de ensino. Neste
aspecto, identificamos mais uma semelhanca com a proposta do SINAES, no que tange a énfase
dada a integragdo das diversas instancias, a valoriza¢ao da solidariedade e a cooperagdo entre os
pares.

Consideramos que a outra mudanca significativa na nova metodologia, em relagdao a
anterior, esta na aplicagdo do método no que se refere a analise de dados, que serdo agrupados em
diferentes niveis de abrangéncia. No nivel mais amplo estdo as dimensdes, que sdo desdobradas

em categorias de analise e estas em indicadores. As dimensdes correspondem as secdes que
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agregam dados de andlise em niveis amplos; as categorias de andlise, correspondem ao
desdobramento das dimensodes, de acordo com as caracteristicas mais pertinentes a cada uma
delas e os indicadores, sdo variaveis representativas de determinada categoria de andlise, que
permitem quantifica-las, mediante aferi¢ao por padroes.

No terceiro capitulo do Manual, ficam estabelecidos os procedimentos para condugdo da
Avaliagcdo Externa, que serd promovida a cada trés anos, semelhante ao processo avaliativo das
instituicdes proposto pelo SINAES, que também deve ser concluido em no maximo trés anos.
Cabe comentar que, talvez em fun¢do do aumento da abrangéncia da avaliacdo, houve uma
ampliacdo no nimero de membros que ird compor a CAS, assim como foi feita no SINAES,
quando propds a ampliagdo dos sujeitos envolvidos. Também foi incluida a capacitagao desses
membros, a ser realizada pela DEnsM, um ano antes da realizagdo da avaliagao.

Nos roteiros para avaliagdo das OM, constantes no Manual de Avaliacio do SEN,
observamos que as dimensdes e categorias avaliadas sdo comuns a todas as Organizagdes de
Ensino, mas que se diferenciam nos aspectos a serem observados, nos pontos € nos percentuais
padrao estabelecidos. Para ilustrar até que ponto os roteiros de cada Organiza¢do de Ensino se
assemelham e/ou se diferenciam, elaboramos os quadros II, III, IV e V, com as dimensdes
avaliadas, que foram adaptados, de forma resumida, das figuras originais do documento ‘“Manual
de Avaliacdo do Sistema de Ensino Naval” (BRASIL, 2005 a). Cabe registrar que a dimensao
Instalagdo foi suprimida.

Apds uma andlise comparativa, observamos que, em todas as dimensdes, existem
algumas categorias com indicadores e aspectos idénticos, com percentual padrdo e pontuagdo
semelhantes para todas as OM, tendendo a homogeneizagao. Porém, verificamos que, em alguns
momentos, o0s aspectos a serem observados em cada indicador variam conforme as

especificidades das diferentes Organizagdes de Ensino, de modo a respeitar a identidade
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institucional. Conforme veremos adiante, coube a propria OM de Ensino encaminhar a DEnsM
essa adequacdo dos dados avaliados e da pontuagdo ideal, conforme as especificidades dos seus
Cursos.

No Quadro II, sobre a Dimensao Corpo Docente, por exemplo, visualizamos na categoria
formacdo académica uma grande diferenciagdo nos pontos e no percentual padrao estipulados
para os aspectos do indicador “Titulagdo”. Pois, além do Corpo Docente do SEN ser composto
por Oficiais e Pracas da Ativa e da reserva e por civis concursados, ha uma diferenciagdo no nivel
e no tipo de ensino oferecido nas diversas OM de Ensino que compdem o SEN, e,
conseqiientemente, na exigéncia de formacdo especifica dos docentes, em funcdo da
especificidade dos cursos em cada organizagao.

Na Escola Naval, por exemplo, onde o ensino oferecido ¢ de nivel superior, ndo pode
haver instrutores Pracas em seu Corpo Docente, somente Oficiais da Ativa ou da Reserva
contratados e Professores civis com graduagdo exigida. A exigéncia de titulagdo do Corpo
Docente da Escola Naval deve ser diferente de outras Organiza¢des de Ensino, que oferecem
cursos para Pragas, em nivel de Ensino Médio, onde Pragas, com formagdo adequada e especifica
para cada curso, podem compor o Corpo Docente da OM, como ¢ o caso do CIAMA, do
CAAML, do CIAAN etc.

Ainda sobre o Quadro II podemos verificar que as categorias “Desempenho Académico”
e “Condicdes de trabalho” possuem os mesmos indicadores, com percentual padrdo igual para
todas as OM. Entretanto, na categoria “Formacdo Académica e Profissional”, encontramos
elementos de uma avaliagdo relativista, mais pluralista, articulados a outros de tendéncia mais
universalista, homogeneizadora, nas outras duas categorias. A avaliagdo relativista, mais
pluralista, valoriza as caracteristicas e singularidades da realidade avaliada. J& a avaliagdo

homogeneizadora utiliza critérios unicos, desconsiderando as diferengas, buscando uma
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uniformiza¢do, um padrdo. Nesse sentido, podemos dizer que a intencdo da Marinha foi procurar,
na medida do possivel, adequar a avaliagdo as distintas realidades, compreendendo as instituigdes
educacionais como espacos organizacionais que apresentam especificidades proprias, conforme
argumentam Canen & Canen (2005 a) .

No Quadro III, sobre a Dimensdao Corpo Discente, observamos que as categorias €
indicadores avaliados sdo iguais para todas as OM. Na categoria “Processo Seletivo/Concurso” os
indicadores, os pontos e o percentual padrao sdo idénticos para todas as OM avaliadas. Na
categoria “Desempenho Académico”, os dois primeiros indicadores tém percentual padrdo e
pontos iguais para todas as OM. Mas, o terceiro indicador, “Permanéncia no Curso”, obedece a
uma nomenclatura comum e especifica no RotA. do Colégio Naval, sendo chamado de “Evasao”
e, apesar de possuir a mesma pontuagdo, apresenta aspectos a serem observados e percentual
padrao diferentes do indicador equivalente das demais OM de Ensino.

No Quadro IV, sobre a Dimensao Organizagdo Didatico-Pedagdgica, observamos que so
ha variagdo na categoria “Projeto pedagdgico do curso”. No indicador “Concep¢do do curso”,
verificamos que para a Escola de Aprendizes Marinheiros ¢ o Centro de Instrugdo Almirante
WandenKolk um dos aspectos observados sera a Relagdo de Tarefas Técnico-Profissionais
(RTTP) e, nas demais OM, serd o Perfil do egresso. No segundo indicador, “Estrutura
Curricular”, os pontos e o percentual padrdo sdo idénticos, mas, o Colégio Naval, no aspecto
“coeréncia do curso”, procura avaliar o ensino em relagdo aos Parametros Curriculares Nacionais,
porque ¢ a referéncia nacional de ensino médio, elaborada pelo MEC. Ja as outras OM, procuram
avaliar a coeréncia dos cursos tomando por base as RTTP estabelecidas.

E, finalmente, no Quadro V, sobre a Dimensdo Pds-Escolar, observamos algumas
variagdes, tanto na categoria, quanto no indicador. Enquanto o Colégio Naval tem duas

categorias, “Formacao oferecida” (com 150 pontos), e “Desempenho do Egresso” (com 100
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pontos), as demais OM sé possuem a categoria “Formagdo oferecida”, valendo 250 pontos.
Quanto ao indicador, enquanto todas as OM, inclusive o Colégio Naval, avaliam os “Tipos de
Desempenho”, o Colégio Naval avalia também o indicador “Tipos de Ensino”.

Outro aspecto da dimensdo Pods-Escolar que varia bastante ¢ o percentual padrdo
estipulado em cada OM. Podemos perceber trés grupos de OM. A DHN, o CIAMA, o CIAAN, o
CAAML e a Escola de Satde tém percentuais iguais, porém, diferem dos percentuais das demais
OM. A Escola Naval e a Escola de Aprendizes Marinheiros tém percentuais semelhantes, mas
que se diferenciam dos percentuais das outras OM. E, o CIAW ¢ o CIAA, também tém
percentuais iguais, porém, diferentes de todas as OM citadas anteriormente.

Apos a andlise comparativa dos Roteiros de Avaliacao (RotA) especificos para cada OM,
constatamos que a Dimensdo Pos-Escolar foi a que mais procurou se adequar as diferentes
realidades, contemplando as especificidades das distintas Organizagdes de Ensino, pois, além dos
roteiros apresentarem aspectos adequados aos diversos tipos e niveis de ensino, as avaliagdes que
serdo feitas em relacdo ao desempenho dos ex-alunos sdo especificas para cada curso, seguindo
uma relagdo de aspectos elaborada de acordo com as disciplinas do curriculo e as RTTP dos
mesmos. Nesses roteiros constam também espacgos para o preenchimento dos pontos positivos e
dos pontos que precisam melhorar no curso, dos conteudos que precisam de reforco ou que
deixaram de ser abordados no curso avaliado, além de apresentar um campo em que o avaliador,
ex-aluno e/ou Comandante/Chefe imediato da OM em que serve o ex-aluno, pode apresentar as
observagdes e sugestdes que julgar pertinentes e necessarias para a melhoria da formagao

oferecida.
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Analisando a metodologia, seus roteiros de avaliagdo, bem como as intengdes expressas
no documento, verificamos que a avaliagdo que a DEnsM propde ndo se furta ao elemento de
regulacdo, que, conforme argumentamos, a partir do SINAES (2004) e de autores como Canen
(2006), podem ser articulados, de forma dindmica, a elementos formativos. Verificamos que os
Roteiros de Avaliagdo (RotA) apresentam dimensdes e categorias idénticas para todas as OM de
Ensino e, em alguns momentos, apresentam aspectos diferenciados e adequados as distintas
modalidades de curso. Sabemos que a busca do equilibrio entre o universalismo e relativismo ¢
uma tarefa ardua, mas, segundo Canen (2006), ¢ preciso estar avaliando a avaliagdo, verificando
em que medida o processo avaliativo tem buscado trabalhar essa tensdo universalismo-
subjetivismo, diagnosticando desvios e tentando restabelecer o equilibrio entre ambos os pdlos da
objetividade e subjetividade. Para a referida autora, o avaliador deve agir como um equilibrista
em corda bamba, para ndo pesar mais para nenhum dos lados. Portanto, essa ¢ uma tarefa
bastante penosa e experiéncias nos mostram que “a balanga sempre pesa mais para um dos
lados”. Por exemplo, o PAIUB, como vimos, ¢ acusado de tender para o subjetivismo ¢ o SAEB,
para o universalismo.

Ao compararmos as duas metodologias de avaliagdo da Marinha, percebemos que a
questdo da abrangéncia da avaliagdo ¢ o grande diferencial. A nova metodologia apresenta
diferentes instrumentos e processos avaliativos mais amplos e globais, abarcando varios aspectos
nao previstos na antiga metodologia. E, conforme mencionado, a globalidade, que procura avaliar
de maneira abrangente, por processos globais, ¢ um dos principios do SINAES. O objeto da
avaliagdo, que pretende ser abrangente, passa a ser as dimensdes pedagogicas, sociais, fisicas, etc

da instituicdo (SOBRINHO, 2004).
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3.3 SIGNIFICADOS DO DISCURSO AVALIATIVO DA PROPOSTA EM ANALISE

Retornando aos dois grandes eixos anunciados inicialmente e que nortearam o estudo de
caso, podemos constatar que, em relagdao ao primeiro grande eixo, as tensoes entre diversidade e
universalismo na avalia¢do foram trabalhadas, buscando um equilibrio entre a regulacao, através
de roteiros com dimensdes e categorias semelhantes para todas as OM de ensino que compdem o
SEN e o respeito a identidade institucional, na medida em que insere aspectos relativos as
especificidades de cada OM nos seus roteiros de avaliacdo (RotA) e deixa espagos em branco nos
roteiros de Avaliacdo Pods-escolar a serem preenchidos por cada OM, de acordo com suas
peculiaridades. Conforme observamos nos Quadros II, III, IV e V, ao compararmos os RotA
especificos de cada OM de Ensino contemplada na metodologia, os aspectos a serem observados,
constantes nos indicadores avaliados, variam de acordo com as caracteristicas de cada OM, ndo
caracterizando uma uniformizacao total, havendo em determinados momentos, portanto, o
respeito a diversidade de organizacdes, que possuem caracteristicas e estruturas distintas, missoes
e projetos distintos e que oferecem cursos diferenciados.

No segundo eixo, a partir dos conceitos trazidos no documento analisado, procuramos
identificar tensdes e possibilidades do método em termos da avaliagdo formal e a presenca de
espacos que caracterizam uma preocupacao com a qualidade politica (DEMO, 1996).

Identificamos, nas intengdes do Manual, os principios do SINAES. Dentre eles,
destacamos, primeiramente, o principio da globalidade da avaliagdo. Verificamos que a
metodologia em questdo contempla etapas de avaliagdo interna, auto-avaliagdo e avaliacdo
externa, possibilitando uma visdo ampla das OM de Ensino avaliadas. E, a auto-avaliacao
representa uma possibilidade de se trabalhar a dimensdo politica da avaliagdo, pois ela

proporciona o autoconhecimento dos elementos avaliados e da instituicdo como um todo. A



116

dimensao politica da avaliagdo pode também ser trabalhada na fase da anélise e divulgagdo dos
resultados da avaliagdo, quando se reunem os envolvidos no processo avaliativo. Existe a
possibilidade de se promover o didlogo e a negociacao nas discussdes das questdes da avaliacao,
em busca de solu¢des de melhoria para a instituigao.

Conforme citamos anteriormente, Saul (1995, p. 58-59) alerta que o processo de
avaliacdo institucional ndo pode ter como produto final o relatorio, pois o mais importante ¢ a
conscientizagdo das possibilidades e dos limites e o encontro de solugdes criadoras para os
problemas identificados. Essa idéia de continuidade do processo avaliativo, com o
acompanhamento dos resultados ao longo dos anos, se faz presente nas inten¢cdes do Manual de

Avaliacdao do SEN, conforme extrato a seguir:

Para que a avaliag¢@o, concebida como processo continuo, sistematico e integral,
possa constituir-se em verdadeiro indutor de melhorias, torna-se necessario a
coleta de dados junto aos diversos elementos envolvidos com o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem em determinado
estabelecimento de ensino (BRASIL, 2005 a).

A continuidade do processo avaliativo e a importancia do “feedback” dos resultados
para as OM também foram pensamentos comuns na etapa das entrevistas com as pedagogas,

entendido como um ideal a ser perseguido na atual metodologia.

Sobre a possibilidade da Marinha, como uma instituigao militar, hierarquizada, trabalhar a
dimensao politica da avaliacdo, ndo verificamos impedimentos ja que a Diretoria de Ensino tem
incentivado a participacdo de todos os envolvidos no processo avaliativo, sugerindo mudancgas e
buscando o constante aperfeigoamento da metodologia. Para a dimensao politica se faz necessaria
a reflexao critica de todos os envolvidos € seu compromisso com o crescimento da institui¢do ou

estabelecimento de ensino, através da discussdo e construgdo coletiva de solugdes e de
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negociagdo, conforme caracteristica da quarta geragdo de Guba e Lincoln (2003). Saber escutar,
estar aberto ao didlogo e respeitar as diferencas ¢ o caminho para a construcdo de praticas
avaliativas desse tipo e também sao posturas defendidas por Freire (1996).

Com base na fundamentacdo tedrica explicitada, verificamos que, de modo geral, a
metodologia de avaliagdo proposta pela Marinha procurou valorizar a diversidade e respeitar as
diferencas, as missdes e projetos dos estabelecimentos de ensino que compdem o SEN, assim
como pretende o SINAES. Cabe destacar que tais caracteristicas representam avangos e
caminham em diregdo as praticas avaliativas transformadoras defendidas por Canen (2000),

Penna Firme (1994) e Guba e Lincoln (2003).

3.4 IMPLICACOES E DESDOBRAMENTOS DAS INTENCOES AVALIATIVAS
CONTIDAS NO MANUAL EM TERMOS DE SUA APLICACAO EM DUAS

ORGANIZACOES DE ENSINO DA MARINHA

Conforme comentamos no item anterior, a nova metodologia teve sua primeira aplicacao
no ano de 2005. Inicialmente, somente trés Organizagdes de Ensino tiveram a oportunidade de
realizar todas as etapas da avaliag@o utilizando o novo método. Dentre elas, a Escola Naval (EN)
e o Centro de Instrucdo Almirante Wandenkolk (CIAW), ambas situadas no Rio de Janeiro e
oferecendo cursos para Oficiais, foram escolhidas para a realizagao do estudo de caso. Estas OM
encaminharam os Relatorios de Avalia¢do Interna (RAlInt.) para a Diretoria de Ensino, e estes
foram disponibilizados para que fossem analisados, juntamente com os dados coletados nas

entrevistas e no periodo de observacao.
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Neste item, analisamos, num primeiro momento, as falas das entrevistas realizadas e,
posteriormente, relatamos as observagdes/participacoes feitas durante o Periodo de Realizacao da
Avaliacao Externa (PRAE) da EN e do CIAW. Por fim, elaboramos as consideragdes finais sobre

os dados da pesquisa.

3.4.1 - ANALISE DAS FALAS DAS ENTREVISTAS REALIZADAS

Dentre os procedimentos metodologicos da pesquisa, foram realizadas entrevistas com
trés Pedagogas da Marinha. Uma, por ter sido responsavel pela elabora¢do da nova metodologia
de avaliagdo do SEN, e as outras duas, por terem sido responséaveis pela sua aplicagdo nas suas
respectivas OM (EN e CIAW). Por motivos relativos a ética da pesquisa os nomes das
entrevistadas foram mantidos no anonimato e as mesmas foram denominadas de Pedagoga A, B e
C.

As entrevistas serviram para esclarecer detalhes considerados relevantes para a analise da
metodologia de avaliagdo proposta e contribuir para o alcance dos objetivos tragados para o
estudo.

De acordo com a nossa op¢ao metodologica, as entrevistas com as pedagogas foram semi-
estruturadas e seguiram um guia, constante nos anexos da pesquisa. Procuramos, neste momento,
realizar a analise das falas dessas entrevistas e tecer alguns comentarios julgados pertinentes ao
estudo.

Inicialmente, quando perguntamos sobre o que gerou a necessidade de alteracdo na

metodologia de avaliagdo anterior, a resposta de A foi a seguinte:
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A idéia era sempre ter respostas para as Seguintes perguntas: como estd o
ensino nas OM ? E, sabendo com estd o ensino, saber baseado em que se
chegou a essa avaliagdo ? O que significa essa avaliagdo ? Significa um dado
isolado ou ele esta sendo comparado através dos anos ? Para que a avalia¢do
ndo fosse vista apenas como o resultado, mas que ela também fosse encarada
como processo e como tal, ela fosse sofrendo evolu¢oes e comparagoes ao
longo do tempo. Entdo, ndo basta dizer que o ensino vai muito bem. Vai muito
bem, por qué ?, comparado com que dado ?, baseado em que ? Tinha uma
sistematica de avalia¢do, mas ela era pontual e ela era voltada para cada OM,
por mais que ela fosse igual para as OM, ela era fechada em cada OM, os
resultados eram de cada OM. Nao havia uma integragdo, que deve ser feita
entre esses resultados. (PEDAGOGA A, 15/08/05)

Por esta resposta, verificamos claramente a preocupagdo da avaliagio nao ser
caracterizada como classificatoria, valorizando exclusivamente o produto, evitando que ela se
esgote nos resultados. Mas, que ela também se preocupe com o processo, caracterizando-se como
uma avaliacdo continua e diagndstica. Nao encontramos no documento rupturas com modelos
classificatorios de avaliagdo e, sim, a preocupacdo de ndo priorizar a classificacdo pela
classificacdo, deixando de lado a analise dos resultados alcancados e as agdes decorrentes dos

3

resultados. Isso fica evidenciado no extrato do Manual onde a avaliagdo pretende ser “um
processo investigativo e participativo, fundamentado no dialoego, possuindo fungao diagnéstisca,
formativa e classificatéria” (BRASIL, 2005 a). Observamos que, nos modelos dos Relatorios
de Avaliacdo, foram criados quadros para que as OM de Ensino apresentem os resultados de trés
anos consecutivos de avaliacdo. O objetivo ¢ fazer um acompanhamento do processo avaliativo
da OM, permitindo a comparagdo dos resultados obtidos. Portanto, analisando a logica que
fundamenta a metodologia de avaliagdo da Marinha, verificamos, através dos discursos trazidos
no Manual ¢ dos instrumentos de avaliacdo construidos, a intencdo de se trabalhar as tensdes
processo-produto,  formativa-somativa,  diagnéstico-classificatéria. ~ Conforme  vimos

anteriormente, Canen (2006) defende que essas tensdes da avaliacdo devem ser pensadas de

modo a perceber se estdo sendo trabalhadas de forma equilibrada.
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J& ao perguntarmos se houve momentos de discussao de sugestdes de melhoria para nova

metodologia e sobre quem participou de sua construcao, as respostas foram as seguintes:

A discussdo para a nova metodologia, ja comegou durante os momentos de
aplicacdo do SAVSEN'. Porque jd eram sentidas algumas dificuldades e alguns
dados julgados necessarios ndo apareciam como resultado daquela
sistematica.[...] Mas, nos fomos, ao longo dos anos, acumulando sugestdes,
algumas ja tinham sido atendidas e outras ndo. A partir dessas colocagaes,
muitas necessidades foram colocadas pelos Comandantes das OM. Nos
passamos a propor ( com base num trabalho ja realizado por uma das OM, no
caso a Escola Naval) as OM que iriam participar da sistemdtica, que
analisassem a proposta e que nos fornecessem sugestoes para que HOS
pudéssemos fazer um trabalho voltado para as caracteristicas especificas de
cada OM, sem perder uma idéia de que nos teriamos que trabalhar com
dimensoes que seriam semelhantes para todas as OM de Ensino, independente
do nivel de ensino ministrado [...] Entdo, embora eu tenha dimensoes
semelhantes, eu vou dentro dessas dimensoes, adequar ao nivel de ensino que
eu estou trabalhando. (PEDAGOGA A, 15/08/05)

[...] todas as OM de Ensino, que compoem o SEN, deram a sua contribui¢do
[...] todas as OM receberam o material, fizeram uma andlise e deram
contribuigoes para adequar aquele modelo a realidade da sua OM. Com base
nisso, nos procuramos trocar informagoes, na medida do possivel, o maximo de
vezes, usando os recursos da informdtica para isso, e fizemos esse primeiro
Manual, esse primeiro modelo, para que seja testado praticamente na primeira
aplicagdo no ano em curso. (PEDAGOGA A, 15/08/05)

[...] Nos estamos conhecendo essa metodologia agora, com essas partes todas,
essas fases, que estdo sendo feitas. Que é a avalia¢do interna, a avalia¢do
externa, em duas etapas. Entdo, isso é tudo novo para nds. O que veio, jd
baseado nessa DEnsM-2001, foi um primeiro questiondrio, para nos
propormos sugestoes de altera¢do das questoes e analisar se as questoes elas
eram cabiveis a nossa realidade, a nossa necessidade [...] depois, do envio
dessas sugestoes é que foi montado um roteiro de avaliagdo, que é o RotA,
especifico [...]. (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Essas respostas nos revelam que a metodologia ndo partiu do zero, mas foi sendo
construida ao longo dos tempos, levando-se em consideragdo as sugestdes das OM usudrias da

antiga metodologia. Verificamos que a metodologia partiu de uma experiéncia de avaliagdao

" SAVSEN - Sistemética de Avaliagdo do Sistema de Ensino Naval (metodologia anterior)
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realizada na Escola Naval, que a DEnsM foi aprimorando e adaptando as demais OM, com a
contribui¢do delas nesse processo. Portanto, a DEnsM nao elaborou o Manual de Avaliagdo do
SEN de forma isolada, sem antes apresentar a proposta e pedir que as OM fizessem os ajustes
necessarios para que melhor se aproximasse de suas realidades. Na pratica, no momento da
constru¢do da metodologia, houve o reconhecimento da diversidade e foram respeitadas, na
medida do possivel, as especificidades de cada Organizagdo de Ensino e a sua identidade
institucional. Nesse sentido, entdo, ao compararmos com a proposta do SINAES, verificamos
uma semelhanga com os principios do reconhecimento da diversidade do sistema e do respeito a
identidade, a missdo e a historia das instituicdes, expressos nas intengdes do documento
analisado, norteando também a condu¢do do processo de elaboracdo e construcdo coletiva da
metodologia de avaliagdo da Marinha.

Entendemos também, que houve uma tentativa de se equilibrar a avaliagao por regulagdo -
para a valorizagdo da diversidade, conforme fala da Pedagoga A, o que coincide com a proposta
de Canen (2006). Segundo a autora, ¢ preciso equilibrar os critérios ditos universalistas e aqueles
voltados a pluralidade cultural de autores e instituigdes. (CANEN, 2006).

Quando a DEnsM solicitou, no momento da constru¢do da nova metodologia, que as
Organizagoes de Ensino que compdem o SEN estudassem os instrumentos de avaliacdo e
encaminhassem sugestdes de mudanca no intuito de adequar estes instrumentos as distintas
realidades, ela abriu um espaco importante para a discussdo e a negociacao coletiva da avaliacao,
mostrando que ¢é possivel buscar uma avaliagdo como negociacdo em uma instituicao
hierarquizada como a Marinha. Verificamos que o Manual de avaliacdo nao foi um documento
imposto por um Orgdo Superior sem um momento de discussdo e espacos de dialogo, ao

contrario, ele foi sendo construido com a participagdo das OM envolvidas e tem um carater
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provisorio, na medida em que incentiva que as OM encaminhem sugestdes de melhoria, ao
enviarem os Relatorios de Avaliagao elaborados anualmente.

Penna Firme (1994) e Guba e Lincoln (2003) afirmam que ¢ a quarta geracdo de
avaliagcdo que tem como caracteristica a negociagdo. Nesta geracdo se busca o envolvimento de
todos os interessados, que participam da escolha das questdes avaliativas, dos métodos etc. Por
isso, podemos inferir que a Marinha estd caminhando em direcdo a este tipo de avaliacdo.

Quando perguntamos sobre as principais mudangas na metodologia atual em relagdo a

anterior, as respostas foram as seguintes:

A abrangéncia, talvez, tenha sido a maior mudanga, porque quando se falava
em avalia¢do de Corpo Docente, por exemplo, ele estava sendo avaliado com
base em roteiros e, basicamente, era o seu desempenho diddtico que era
pontuado [...] Hoje ndo, a proposta é avaliar ndo so o desempenho, ele é um
dos aspectos avaliados, mas a propria titulagdo que o docente tem [...] O
Corpo Discente vem sendo avaliado nesse processo seletivo, mas também a
gente incorpora aspectos relativos ao seu desempenho, uma vez que a gente
trabalha com resultados de verificagdo de aprendizagem, quer seja por testes,
trabalhos, provas praticas, também esses dados devem ser investigados [...] a
gente também tem que ter o resultado do aspecto da formag¢do militar e ndo so
do aspecto académico. Entdo, tem que ver em termos de disciplina, como estd o
militar que eu estou formando. Eu quero o profissional, mas o profissional que
eu estou querendo é o militar, entdo este aspecto também passa a ser
contemplado. Uma outra diferenga também muito significativa é que nos
procuramos ouvir as OM para poder construir instrumentos diferenciados para
cada OM, ainda que eu tenha todas as dimensoes, os aspectos considerados
ndo precisam ser exatamente os mesmos para todas as OM e os percentuais
também. Por exemplo, eu ndo posso ter uma exigéncia de titula¢do semelhante
numa Escola Naval, que é uma institui¢do de ensino de nivel superior, e para
uma Escola de Aprendizes [...] Isso ai a gente pode fazer um paralelo com a
LDB? Pode. Mas, se a gente achar até que pode exigir mais, a gente também
pode fazer, ndo esta atrelado. A gente até procurou o que seria o minimo. O
minimo ¢é a lei. Porque também a gente ndo vai ficar fora, a gente até procurou
ter essa referéncia. Hoje é 20% [...] (PEDAGOGA A, 15/08/05)

Novas dimensoes, mais questoes [...] E entrando o SAVSEN, que ndo entrava,
passou a entrar também nesse material, tem um campo so para as questoes do
SAVSEN. (PEDAGOGA B, 05/09/05)
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[...] € uma avaliag¢do institucional. O SAVSEN ¢ uma parte dessa avaliagdo. E
sobre o SAVSEN em si, muita coisa melhorou e eu acho que tem muita coisa
que ainda pode melhorar. E a gente fazer uma otimizacdo dessas questoes que
os alunos respondem, que a gente ainda considera que é um numero grande
[...] em todas as disciplinas, de todos os cursos. Mas, a avaliag¢do institucional,
que ja é essa avaliagdo maior, que abrange outros aspectos, alem do SAVSEN,
é uma avaliagdo muito importante, até para a gente ter um auto-retrato de
como a gente estd se saindo na area do ensino. (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Por essas respostas, percebemos que houve uma ampliagdo dos aspectos avaliados.
Foram incluidas na metodologia de avaliagdo mais dimensdes e questdes, que antes ndo eram
contempladas, no intuito de tornar a avaliacdo o mais abrangente possivel. A avaliagdo, que antes
era do ensino, agora ¢ institucional. Nao s6 o curso oferecido pela OM de Ensino ¢ avaliado, mas
a Organizacao de Ensino como um todo e a qualidade da formagao oferecida aos militares e civis.
Importante ndo perdermos de vista a identidade institucional da Marinha, e a especificidade do
seu ensino profissional militar. Conforme fala da Pedagoga A, a parte académica, que antes se
destacava com um peso alto, agora estd sendo complementada com a parte da formagao militar.
Pois, o que se pretende ao final do curso, ¢ ter um militar preparado adequadamente para exercer
as fungdes previstas no perfil previamente estabelecido e, portanto, os contetidos e objetivos dos
cursos deverdo estar interligados ao perfil que se deseja alcancar.

Destacamos a preocupacao de, no momento da constru¢ao dos instrumentos, as OM
serem consultadas para que eles fossem elaborados de maneira diferenciada, levando-se em
consideragdo as distintas realidades. Ou seja, mesmo que as dimensdes sejam comuns a todas as
OM, os aspectos avaliados e os seus percentuais ndo necessitam ser iguais. Isso nos revela a
intengdo da Marinha em equilibrar também os poélos objetivismo-relativismo, controle-
diversidade, conforme defende Canen (2006). No capitulo tedrico, verificamos que o SINAES, de

maneira ndo consensual, procura equilibrar igualmente estes polos.
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Solicitamos as pedagogas da EN e do CIAW, que estavam aplicando a nova
metodologia de avaliagdo pela primeira vez, que fizessem uma reflexdo sobre o ganho que ela
estava proporcionando ou que ird proporcionar futuramente ao aperfeicoamento da qualidade do
ensino na Marinha. As respostas abaixo revelaram que ainda estava cedo para se obter uma nog¢ao
clara dos beneficios que a atual avaliacdo pode proporcionar para a melhoria da qualidade do
SEN. Esta questdao pode ser pesquisada em futuros estudos. Porém, ressaltamos que ja houve um
ganho em relagdo a mobilizacdo do pessoal nas OM de Ensino em relagdo a cobranga exigida e

ao conceito que a OM obtém, que sera de conhecimento geral, conforme veremos a seguir:

A qualidade do ensino ainda ndo foi atacada pela metodologia, porque os
resultados ainda ndo se fizeram chegar. Ela ja tem criado um burburinho nas
bases internas. Por causa da cobran¢a do RotA, de algumas perguntas, de
algumas questoes, é que as pessoas tém que comegar a Se mexer para que
aquilo ndo seja um zero ou uma porcentagem negativa [...] Mas os reflexos no
ensino, na parte de qualidade do ensino, sdo mais lentos, e no transcorrer do
ano, vocé ndo vai sentir isso. Infelizmente, a metodologia, como qualquer uma
delas, na minha opinido, tem esse porém, de ndo oferecer os resultados de
imediato, de ndo alterar uma qualidade da noite para o dia, ela ainda estd
mexendo nas bases. (PEDAGOGA B, 05/09/05)

Eu acho que um ganho que a gente teve foi a gente se desvincular da IAM® no
processo de avaliagdo do ensino. [...] As pessoas comegaram a se envolver
mais [...] a gente fala avaliagdo, relacionada a DEnsM-2001, desse manual,
que é a nossa IAM, uma IAM particular, eu diria assim, as pessoas jd se
mobilizam mais para isso [...] a gente tem um tempo maior dedicado mais para
essa parte do ensino e, se realmente a gente tiver um retorno, com pessoas que
tém, eu ndo diria responsabilidade, mas seria comprometimento realmente
nessa parte da educagdo [...], acho que a gente vai ter um ganho muito grande
com essa nova metodologia. (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Como vimos no capitulo tedrico, o conceito/nota expressa uma tendéncia para a

avaliacdo classificatoria, que visa o controle e a regulacdo, mas, no caso especifico da Marinha,

> IAM — Inspegdo Administrativo-Militar.
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verificamos, em contrapartida, que consiste num fator mobilizador, pois impulsiona as OM a
buscarem soluc¢des de melhoria. Voltaremos a comentar este aspecto posteriormente.

No Manual de Avaliagdo fica estabelecido que compete a DEnsM a promogao de cursos
ou treinamentos que possibilitem a capacitagdo dos avaliadores. A capacitagdo envolve
sensibilizar os avaliadores para o processo avaliativo e estd sendo considerada como ponto de
partida da avaliacdo. Nesse sentido, procuramos saber como foi realizada essa etapa de
capacitagdo e ao perguntarmos se a DEnsM ja havia realizado o curso de Capacitagdo de

Avaliadores, a resposta que obtivemos foi a seguinte:

Ja. Nos fizemos um cronograma e estdo faltando ainda em torno de 25% das
OM para receberem essa capacitagdo, que significa um treinamento realizado
por representantes da Diretoria, que vdo as OM de Ensino e fazem desde uma
colocagdo, uma divulgagdo da parte do Manual, esclarecendo duvidas, porque
os proprios elementos das OM que participaram de reunido aqui, eles sairam
daqui com a tarefa de comegar a disseminar a idéia [...] a gente faz um
momento mais teorico, faz um esclarecimento de duvidas, bem aberto em sala
de aula e, depois, a gente faz um treinamento com base em simulagdo [...]
para que eles sintam todo o processamento, como deve ser feito e aonde devem
chegar, qual é a proposta desse trabalho. E eu acho que [...] a receptividade
tem sido muito boa, a despeito de todas as outras tarefas que a gente sabe que
a OM de execucdo de ensino tem para realizar. (PEDAGOGA A, 15/08/05)

A resposta acima foi confirmada quando perguntamos as pedagogas das OM de Ensino
pesquisadas, se os membros da CAC’ realizaram o Curso de Capacitagio de Avaliadores,

conduzido pela DEnsM, conforme as falas abaixo:

Todos [fizeram o curso]. Todos. Ndo faltou nenhum. E ainda teve gente até que
ficou para assistir como suplente, caso aquele outro ndo pudesse. A Diretoria
veio aqui. Foi o primeiro momento da Diretoria, na aplicagdo desse
treinamento [...] ao mesmo tempo, facilitar com duvidas que pudessem ser mais
urgentes para aquele momento [...] (PEDAGOGA B, 05/09/05)

3 CAC — Comissio de Avaliacdo de Curso
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Sim, participaram [do curso]. (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Em relagdo ao aspecto da sensibilizagdo das pessoas para a avaliagdo, que mostrou ser
uma preocupacao da Pedagoga A, buscamos saber se ela se deu na pratica nas OM que realizaram
a avaliacdo proposta. Ao perguntarmos se a nova metodologia estava sendo bem aceita nas OM

de Ensino, as respostas abaixo confirmaram que sim.

Tem [sido aceita a metodologia na OM de Ensino]. Foi divulgada exatamente
essa necessidade de comprometimento e a gente procurou fazer todo esse
trabalho, vamos dizer de “langamento” da metodologia, trazendo os
representantes das OM e trabalhando junto com eles. Foi feito um roteiro, um
cronograma de atividades para esse ano [...] Primeiro que as OM ja estavam
desde o ano passado, algumas participando da jornada pedagogica, depois
comparecendo a DEnsM para desenvolver mais essa idéia, depois mandando
sugestoes para composi¢do do trabalho [...] (PEDAGOGA A, 15/08/05)

Tem. Tem [sido aceita a metodologia na OM de Ensino]. De modo geral ela ja
era aceita. Agora estd bem aceita. E quando os resultados forem divulgados
com essa visita externa, acredito eu que o pessoal comece a falar “puxa, é
isso”, “puxa, deu certo, que legal”. E o que é, na minha opinido pedagogica,
mais importante é que quem ndo pode responder de imediato determinadas
perguntas do questiondrio, por algum motivo, essa pessoa tera uma
preocupagdo diferente daqui para frente. Ela jd teve que gerar uma planilha
nova, ela ja teve que pensar em como fazer aquele acompanhamento para uma
futura aplica¢do da metodologia. Foi isso que eu achei muito interessante [...]
(PEDAGOGA B, 05/09/05)

Com base nas respostas acima, verificamos que a aceitagdo da nova metodologia foi
boa. Porém, notamos na fala da Pedagoga C um sentimento de expectativa pelos resultados e pelo
apoio que espera receber da Diretoria de Ensino apods a divulgacdo dos relatérios de avaliagdo,
para que a avaliacdo tenha progressos em relacdo as avaliagdes realizadas anteriormente,

conforme fica evidenciado a seguir:
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Ela tem sido aceita com certa reserva, por causa de resultados anteriores em
outros momentos diferentes de avaliagdo. (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Sabemos que toda mudanga requer um periodo de adaptacdo e, por isso, consideramos
muito importante que a DEnsM se preocupe, inicialmente, em dar o apoio necessario as OM de
Ensino, tanto através do Curso de Capacitacdo de Avaliadores, quanto nos momentos de
VISAPED®, que poderio ser solicitadas pelas OM do SEN. As dificuldades iniciais sio naturais
e, quando identificadas, podem ser sanadas mais rapidamente. Para Canen (2006), é preciso
quebrar as resisténcias, mudar a visdo negativa da avaliacdo, confundida com controle, com a
classificagdo das instituigdes de ensino, com punigdes, e isso, entendemos que requer tempo e
persisténcia. Consideramos que o processo de conscientizacdo se fard ao longo das avaliagdes
realizadas e dos resultados alcangados a partir da nova metodologia.

Procuramos saber, entdo, se houve dificuldades na aplicagdo da nova metodologia e

quais foram elas. Obtivemos as seguintes respostas:

[...] Eu acredito que a maior dificuldade ¢ justamente trabalhar com uma
metodologia que é muito mais ampla que a anterior [...]. Primeiro que é uma
metodologia que envolve uma auto-avaliagdo da OM, que isso embora a
anterior, ela falava em auto-avalia¢do, ndo se falava em a OM se auto-avaliar.
O docente se auto-avaliava, o discente se auto-avaliava, mas a OM ndo, ou
seja, ela que era responsavel pela condugdo do seu proprio processo de
avaliagdo. E isso exige um tempo muito maior, antes era preencher roteiro,
vocé até em determinado dia reune, preenche e comeca a processar a partir
dali. Agora ndo. Conhecer a OM significa que [..] as estruturas
administrativas passam a participar da avaliagdo, a dar informagoes que vao
levar ao conhecimento da OM [...] varios setores comegcam a se envolver nessa
avaliagdo. Isso ndo se faz de um dia para o outro, isso tem que come¢ar muito
cedo. Entdo, isso talvez tenha sido a maior dificuldade para elas nesse
momento. Ela ¢ uma avaliagdo que praticamente leva o ano inteiro, ela estard
em processo, talvez essa seja uma dificuldade, até porque é um procedimento
novo, ela vai acontecer esse ano e ela mostra algumas situagées que ndo eram
nem vislumbradas [...] (PEDAGOGA A, 15/08/05)

* VISAPED - Visita de Apoio Técnico-Pedagogico
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Em alguns setores, algumas questoes. A andlise dos dados é um pouquinho
complicada por causa das porcentagens, porque tem umas que ndo estdo muito
fechadas e fica uma coisa meio discrepante. Mas a aplicagdo em si, todos

conseguiram responder seu questiondrio direitinho fazendo seu preenchimento
[...] (PEDAGOGA B, 05/09/05)

[...] A dificuldade que eu tive foi com relagdo ao tempo, que foi muito curto
para eu colher muita informacgdo [...] para a gente terminar isso e conseguir
fechar o RAInt. a tempo. Basicamente foi a questdo do tempo mesmo. E uma
outra dificuldade ¢é que existem questoes no RotA que elas ndo estdo
contempladas na primeira parte do RAInt. [..] a gente ndo tinha as
informacoes e detectamos essa falha. Entdo, a gente teve que voltar primeiro
para o RAInt, solicitando novas informagées das escolas para que a gente
desse conta de, no segundo momento, responder o RotA. (PEDAGOGA C,
19/09/05)

Portanto, por se tratar de uma metodologia ampla e que requer o levantamento de uma
série de dados novos, além da dificuldade de pontuar as questdes e calcular as porcentagens,
sugerimos que a Diretoria de Ensino autorize um prazo maior para as Organizacdes de Ensino
elaborarem os seus relatorios, deixando a cargo delas o pedido de postergagdo da data-limite do
envio do documento, pelo menos durante a primeira aplicacdo da nova metodologia. A data da
Avaliacao Externa também poderia ser negociada, conforme a necessidade de tempo solicitada
pela OM.

Ao questionarmos sobre as idéias sobre avaliagdo que estdo presentes na nova

metodologia, obtivemos as seguintes respostas:

A idéia que tenha sido colocada com bastante énfase é a questdo de que a
avaliagdo ndo morra a partir do momento que eu obtive um conceito [...] eu
tenho que observar os dados que eu coloquei, os procedimentos adotados, se
eles surtiram o efeito desejado, fazer um acompanhamento desse trabalho. Eu
ndo vou comegar sempre do zero e ficar batendo palmas para o resultado sem
comparar [...] eu posso ter algumas situagdes que eu tenha que analisar,
considerando todos os aspectos e ndo apenas um numero frio [..]
(PEDAGOGA A, 15/08/05)
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Bem ¢é uma avaliagdo institucional. Tenta pegar todos os aspectos mais
importantes, essas dimensoes envolvidas mais importantes. E a avaliagdo estd
toda nesse sentido mesmo, em volta dessas perguntas todas, com relagdo a
andlise dos resultados. Ha um objetivo de feedback muito importante [...] E
essa parte agora esta bem fechada nessa metodologia, que é a andlise do
material. (PEDAGOGA B, 05/09/05)

Uma coisa muito importante é essa visdo geral da educagdo, do ensino e ndo
somente a parte de instrutor, somente no desempenho em sala de aula [...] A
parte de curriculo, a parte diddtica mesmo do instrutor e outras categorias que
envolvem aspectos de avaliacdo, que indiretamente fazem parte do processo. E
uma metodologia ampla, que tem contemplado diversas dimensées, e antes, a
gente ficava mais restrita a sala de aula mesmo. (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Sobre os extratos acima, fica evidenciada a defesa de uma avaliacdo institucional, que vai
além dos resultados expressos em relatorios. A analise e a comparacdo dos resultados ao longo
dos tempos, bem como o acompanhamento do processo avaliativo, serdo imprescindiveis para a
melhoria do ensino e da propria OM, que recebera um retorno, um “feedback” dos pontos
positivos e dos pontos que ainda precisam melhorar. A Pedagoga A deixa claro que a avaliagao
que a Marinha deseja ndo ¢ aquela que se encerra no conceito, no produto, no dado frio para
classificar a OM. Portanto, a avaliagdo proposta ndo deve ser contemplativa, pois, caso contrario,
ndo servird para muita coisa. Essa idéia se assemelha ao pensamento de Hoffmann (2001), que
entende a avaliagdo como uma ag¢do investigativa permanente, onde as questdes e hipdteses sao
levantadas. Para ela, a avaliagdo deve ser escrita com reticéncias e com interrogagdes € ndo com
pontos finais. Nao devemos nos acomodar porque, afinal de contas, sempre ha o que melhorar,
mesmo que tenhamos um conceito excelente. Nesse contexto, a busca pelo aperfeicoamento
continuo devera ser incessante, infindavel.

Outra idéia presente na fala da Pedagoga C foi o aspecto da amplitude da metodologia
de avaliacdo, que passou a considerar questdes ndo vislumbradas na metodologia anterior,

procurando obter uma visao geral do ensino e da instituicdo como um todo.
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Sobre os documentos utilizados como fontes de referéncia para fundamentar a nova
metodologia, a Pedagoga A esclareceu que a primeira grande referéncia foi o trabalho
desenvolvido pela Escola Naval, que teve como uma de suas referéncias, a propria metodologia
utilizada pelo MEC para avaliar as Instituicdes de Ensino Superior, em meados de 2002. Também
foram utilizados a documentagdao do SINAES, trabalhos e artigos apresentados por estudiosos da
area de educagdo, e alguns documentos também no ambito da propria Marinha, que sdo
documentos maiores que dizem das normas para avaliacdo do SEN, que constam de uma maneira
geral na bibliografia do proprio Manual de Avaliacdo do SEN.

Ao perguntarmos sobre os motivos da utilizagdo dos principios da GECON® para

fundamentar o método de avaliagdo, obtivemos a resposta a seguir:

[...] ja que a gente estd falando em trabalho de avalia¢do dentro da Marinha,
entdo nos utilizamos a GECON e os principios colocados e exemplificados no
Manual da GECON elaborado para a Marinha [...] Como nos estamos falando
da gestdo da OM responsavel pelo ensino de determinado nivel, e também do
SEN, achamos por bem fundamentar no que a gente tem hoje, que é a visdo da
Marinha sobre a GECON. (PEDAGOGA A, 15/08/05).

Conforme ja comentamos, os principios da GECON utilizados no documento em
analise, podem ser entendidos como parte constituinte da nova identidade cultural da Marinha,
refletida em sua proposta avaliativa. Assim como a Marinha tem procurado respeitar a
diversidade das OM de Ensino que compdem o SEN, ela também deve ter a sua identidade
cultural respeitada, o que estd de acordo com a visdo de pluralidade de identidades culturais
institucionais (CANEN & CANEN, 2005 a). Apresentamos um quadro comparativo entre os
principios da GECON e os principios do SINAES, ja que o SINAES também serviu de referéncia

para a elaboracdo do Manual de avaliagdo. E isso nos possibilitou identificar que os principios de

> GECON - Gestido Contemporanea
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responsabilidade social e da continuidade do processo avaliativo, proposto no SINAES, se
assemelham com alguns principios da GECON.

Os procedimentos ¢ os parametros para o estabelecimento de indices percentuais que
possibilitam a realizagdo de afericdo por comparagdo com padrdes entre os diversos
estabelecimentos de ensino da Marinha, ndo foram explicitados no documento e foram
esclarecidos por ocasido da entrevista, quando perguntamos a Pedagoga A sobre em que se
baseou para quantificar o padrao percentual estipulado para cada aspecto dos diferentes

indicadores. Obtivemos a resposta abaixo:

Primeiro, alguns aspectos, como dei o exemplo, a gente até tem uma referéncia
em cima da Lei de Ensino, vamos dizer assim. Depois, nos tinhamos também a
experiéncia da EN, que a gente tem sempre que voltar a ela. Alguns aspectos
dessa experiéncia ndo estavam quantificados. No momento da montagem
inicial, nés tinhamos aspectos que eram SIM ou NAO. E, nés procuramos
utilizar esta experiéncia para definir aquilo que seria considerado o dado
OTIMO a ser perseguido [...] Entdo a gente utilizou a experiéncia da EN e nés
procuramos atualizar OM por OM, ouvindo e recebendo esse material das OM
que nos enviaram as sugestoes.[...] Talvez esse seja ainda o ponto que, pela
aplicag¢do, a gente vai poder verificar, que as vezes a sugestdo é dada, mas ¢
em fungdo de um ideal que ainda ndo esta bem caracterizado, que a propria
institui¢do estd fazendo essa sugestdo [...] esta previsto no proprio Manual, a
possibilidade, a necessidade desse percentual ser atualizado. Ele ndo é um
percentual fixo, ele pode e deve ser atualizado. O que a gente procurou
considerar foi o que a gente tem em alguns documentos, como a propria LDB,
onde a gente fala de titulagdo, que a gente tem 20% de doutores para uma
institui¢do de ensino superior e esse é o minimo que eu posso colocar como
referéncia. Entdo, o que eu tenho como referéncia em alguns aspectos
considerados, eles foram utilizados: uma Lei, uma instru¢do normativa interna
para Marinha, nos consideramos [...] (PEDAGOGA A, 15/08/05)

Por essa resposta podemos, entdo, entender como foram quantificados os percentuais.
Houve um cuidado em procurar referéncias como a LDB e utilizar a experiéncia da Escola Naval,
adequando a realidade das OM, que enviaram sugestdes. Outras sugestdes de alteracdo do
instrumento serdo feitas posteriormente, apos o fechamento da avaliagdo em todas as suas etapas.

O importante ¢ que a DEnsM mostrou-se aberta a sugestdes e tem ciéncia de que sera necessario
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avaliar a avaliacdo. Sabemos que a avaliacdo envolve conflitos, € preciso analisar a diversidade
dos atores, das institui¢des, um cuidado extremo na elaboragdo dos instrumentos avaliativos etc.
Ao compararmos a resposta acima com as demais, em relagdo a participagao das OM,
verificamos uma contradi¢do, pois a Pedagoga B, quando perguntada se sua OM foi consultada
em relagdo ao percentual que deveria ser estipulado para cada aspecto dos diferentes indicadores,
respondeu que “Ndo. Em relagdo ao percentual, ndo” (PEDAGOGA B, 05/09/05), e a outra

Pedagoga entrevistada respondeu o seguinte:

Sinceramente eu ndo me lembro. Realmente eu ndo me lembro se a gente
mandou alguma sugestdo quanto a isso. Mas, eu acho que a pontuag¢io que
existe hoje, ela estda bem dividida, assim, o peso de cada uma delas esta bem
dividido, de acordo com cada dimensdo [...] (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Isso pode ter acontecido em momentos que ndo envolveram a participagdo dessas
profissionais e, pelo que explica a Pedagoga A, caso haja necessidade, esse percentual podera e
deverd ser alterado, conforme sugestoes das OM, apods futuras aplicagdes da metodologia. A
Pedagoga B acrescentou que a sua OM ja estava “propondo alteragoes, inclusive no percentual
de algumas questoes.”

Ainda sobre os percentuais, perguntamos se eles estdo adequados ou se precisam ser

reavaliados e obtivemos a resposta abaixo:

Eles estdo, pelo menos, em condigdo de serem testados. A gente procurou ouvir
as OM para que eles ndo fossem colocados em termos absurdos, totalmente
fora da realidade. Agora a adequagdo, com certeza, vai ser feita a partir da
primeira aplicagdo e as outras adequagoes serdo feitas no sentido de que a
gente tem que perseguir a melhoria continua [...] (PEDAGOGA A, 15/08/05)

Percebemos no extrato acima, que a DEnsM tem como objetivo a melhoria continua de

sua metodologia de avaliagdo, no intuito de fazer uma meta-avaliagdo. A expressdao “meta-
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avaliagdo” aparece quando perguntamos sobre a existéncia de pontos que ainda precisavam

melhorar na nova metodologia, quando nos foi respondido o seguinte:

Eu diria que muitos. A gente tem que ter essa abertura [...] agora que ela esta
sendo aplicada pela primeira vez e na primeira aplicagdo, se a gente ndo tiver
essa abertura para aceitar, claro que ndo é aceitar tudo, mas pelo menos ouvir
as pessoas que estdo efetivamente participando e tentar adequar realmente a
essa realidade que vai se mostrar a partir da aplica¢do, uma leitura totalmente
diferente que vai ser feita agora. Por exemplo, a pessoa lé e acha que ndo tem
duvida e quando ela vai colocar na pratica, tem milhdes de duvidas. Entdo sdo
esses esclarecimentos: tornar o documento mais claro e mais adequado ainda a
realidade, e os percentuais também adequados aquele nivel que estd sendo
considerado. Tem bastante coisa e isso a gente até coloca em determinado
momento no proprio Manual, tem que cuidar de uma meta-avalia¢do. Nao
adianta querer que a avalia¢do seja continua, e nos estarmos fechados, com o
documento cristalizado, sem poder mudar [...] A gente tem que atualizar com o
feedback que a gente vai recebendo das OM. A idéia é essa. (PEDAGOGA A,
15/08/05)

Destacamos a preocupacdo, expressa acima, com a adequagdo dos percentuais ao longo
das aplicagdes da metodologia de avaliagdo e observamos que essa questdo aparece como um
ponto em comum nas entrevistas, em relacdo aos aspectos que ainda precisam melhorar na
metodologia de avaliagdo. A seguir, além do percentual, a Pedagoga B enumera outros pontos

que sugere reavaliacao:

Algumas perguntas estdo redundantes. Tem perguntas que, devido a
caracteristica da OM, ela talvez ndo necessitassem existir. Entdo, como o
questiondrio é importante, como os roteiros sdo individualizados para cada
OM, poderia ter mais flexibilidade no sentido de que algumas questoes ndo
deveriam existir. Porcentagem — A porcentagem, ela ou bota la em cima, ou ela
aniquila. Tem umas ali que estao 100%, 100%, 100%. A OM quando é boa, ela
consegue pontuar ali, mas sendo, ela vai ter uma nota muito baixa. Muita coisa
é 100%. Entdo, numa andlise rdpida: as porcentagens precisam ser
repensadas, talvez, existem algumas questoes repetidas, outras que talvez ndo
tivessem necessidade de existir [...] (PEDAGOGA B, 05/09/05)

Comparando as falas das pedagogas B e C, notamos que a Pedagoga C tem uma

interpretacdo diferente sobre a nova metodologia. Ela acha que o documento estd muito bom, mas
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sempre deixa clara a preocupacdo da avaliacdo funcionar na pratica, demonstrando uma certa

reserva, evidenciada em suas palavras abaixo:

Eu acho que a metodologia foi muito bem pensada. Eu acho que, num primeiro
momento, eu ndo faria nenhuma mudan¢a ndo. Eu acho que o que tem aqui jad é
suficiente para a gente poder observar o que vem acontecendo de errado e a
gente vai ter um bom numero de observagoes para a gente poder corrigir isso.
Se isso que estd aqui realmente funcionar e for posto em pratica, eu acho que a
metodologia ¢ muito boa. (PEDAGOGA C, 19/09/05)

Segundo Penna Firme (1996), uma nova concepcdo de avaliacdo surge para além
daquela que so6 aponta fracassos e sucessos, sem o conhecimento das causas que provocaram esse
fracasso ou que produziram o sucesso. Uma concepgao mais contemporanea da avaliagdo, aquela
que promove e impulsiona o crescimento, o desenvolvimento pleno de seu objeto de atengado
(PENNA FIRME, 1996, p. 68).

Quanto aos percentuais, que foram questionados, ressaltamos a importancia de serem
adequados porque interferem diretamente nos graus recebidos em cada aspecto avaliado e,
conseqiientemente, nos pontos alcancados pelas OM de Ensino. O fato da OM na atual
metodologia de avaliagdo, receber um conceito, revela a tendéncia de uma avaliagao
classificatoria e isso deve ser entendida como parte da identidade institucional da Marinha, que
devera ser respeitada. Esses resultados da avaliagdo serdo divulgados num Relatorio de Avaliagdo
do SEN (RAVSEN), produzido pela DEnsM, o que pode gerar comparagdes indevidas, conforme
comentamos sobre o modelo de avaliagdo do SAEB. Em contrapartida, o fato de ter uma
classificagdo, uma avaliacdo institucional expressa por conceitos, pode impulsionar os
Comandantes/Diretores das OM de Ensino, bem como todos os participantes do processo
avaliativo, a buscarem solug¢des para os pontos considerados fracos em cada dimensdo, em cada

categoria ¢ em cada aspecto dos indicadores, identificando os que necessitam de maior atengao,



135

na inten¢do de receber um conceito melhor nos anos subseqiientes. Nesse sentido, havera uma
mobilizacdo maior em busca da exceléncia, evitando que os resultados da avaliacdo fiquem na
esfera contemplativa.

Sobre a identidade institucional da Marinha, cabe comentar que ela ndo deve ser
entendida como algo abstrato, homogéneo, fora da realidade, pois sabemos que quem compde a
Marinha sdo as pessoas que ali estdo e que ali servem. Canen & Canen (2005 a) denominam
identidade institucional ao “conjunto de marcadores que caracterizam um ambiente institucional,
no marco das tensdes entre as identidades individuais plurais, as identidades coletivas e um
projeto de instituicdo que se deve construir.” Portanto, a identidade institucional da Marinha ¢
constituida pelo seu proprio pessoal e com o envolvimento destes. Pelo fato da Marinha ser uma
institui¢do hierarquizada, ¢ extremamente importante a sensibilizacdo do militar de mais alto
posto ao militar mais moderno, sobre a importancia da avaliacdo. E, foi em fungao disso, que
perguntamos se houve um trabalho de conscientizagao para a gestdo das OM de ensino, quanto ao
enfoque de avaliacdo institucional da nova metodologia. Apresentamos a seguir o que nos foi
respondido:

O primeiro momento ja foi feito com a participagdo do Diretor de Ensino e
idas, por exemplo, no momento de reunido de comandantes das EAM; na
jornada pedagogica, que envolveu varias organizagoes de ensino, aqui no Rio
de Janeiro mesmo; em reunioes do Diretor com os comandantes das OM
subordinadas. Portanto, nesse momento, o destaque da importdncia [...] do
acolhimento, da necessidade da propria metodologia ser vista de forma
positiva desde o Diretor de Ensino e pelos comandantes dessas OM e, dali para
frente também, que seja passado para os seus subordinados a importancia
desse trabalho. (PEDAGOGA A, 15/08/05)

Percebemos que houve essa preocupagdo em conquistar inicialmente os Comandantes das
OM para que se sensibilizassem e recebessem a metodologia de maneira positiva. A intencao foi
de, talvez, quebrar possiveis resisténcias. Afinal, toda mudanca requer mais trabalho e demanda

um tempo maior e, por esses motivos, € necessario despertar em todos, sem exce¢do, a
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consciéncia da importancia da avaliagdo, e para isso uma sensibiliza¢do inicial ¢ fundamental.
Conforme ja vimos, esse procedimento ¢ defendido por Ristoff (1996), quando defende a idéia de
disseminar a cultura da avaliagcdo, que se faz necessaria para que todos os envolvidos com o
ensino e com a instituicdo reconhegam a importancia da avaliagdo para o crescimento destes, e ¢
também defendida por Guba e Lincoln (2003), Penna Firme (1994), Canen (2006), dentre outros.

Verificamos entdo, que ndo s6 a avaliagdo que a Marinha propde as OM que compdem o
SEN deve ser entendida como um processo continuo, como também o aprimoramento da
metodologia de avaliagdo e os seus instrumentos avaliativos, que sofrerdo as alteragdes julgadas
necessarias, a partir da andlise das sugestdes que as OM fizerem a DEnsM apo6s a sua aplicagao.
A reavaliagdo, portanto, devera ser feita constantemente, no intuito de estar sempre em busca do
aperfeicoamento das praticas avaliativas. Essa idéia da meta-avaliagdo também ¢ defendida por
Canen (2006), que sugere avaliar a avaliagdo e as tensdes do processo avaliativo, buscando um
aprimoramento, cada vez maior, da avaliacdo. Vale lembrar que o SINAES também introduziu
praticas de meta-avaliagdo. Sobrinho (2004) afirma que a avaliacao da avaliagdo contribuira para
o permanente processo de construgdo coletiva visando o aperfeicoamento do SINAES.

Sabemos que uma avaliagdo que pretende ser inovadora, ndo pode se resumir a
processos classificatorios, a divulgagdo de numeros ou conceitos que expressem resultados sem
significados, meramente estatisticos, porque nao nos levaria a lugar algum. As ac¢des decorrentes
do ato de avaliar sdo necessarias e muito esperadas por todos os que participam do processo
avaliativo, caso contrario, ha o descrédito, a resisténcia e a acomodagao.

A meta-avalia¢do, segundo Penna Firme (1994), deve ser realizada considerando quatro
categorias: a) a utilidade, que defende que o processo avaliativo deve ser util para todos os
envolvidos; b) a viabilidade, onde se estuda a possibilidade de execugdo e a oportunidade no

tempo, no espago e nas condicdes; ¢) a exatidao, que avalia se os instrumentos estdo adequados,
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sintonizados com as informagdes que se quer obter e a clareza deles; e d) a ética, pois a avaliagdo
deve ser justa e ter necessaria transparéncia e o devido respeito entre os que dela participam.
Consideramos fundamentais as categorias utilidade, viabilidade, exatidao e ética para se
avaliar o modelo de avaliacdo que se tem, ao realizarmos a meta-avaliacdo defendida por Canen
(2006). E, entendemos que estes critérios podem se tornar objeto de estudo em avaliagdo, um fio

condutor, para pesquisas futuras.

3.4.2 - OBSERVACOES/PARTICIPACOES: AVALIACOES INTERNA E EXTERNA

DA ESCOLA NAVAL E DO CENTRO DE INSTRUCAO ALMIRANTE WANDENKOLK

Além da analise do Manual da Avaliagio do SEN e das entrevistas realizadas,
acompanhamos a Comissdao de Avaliacio do SEN (CAS), durante o Periodo de Realiza¢do da
Avaliagao Externa (PRAE) na Escola Naval (EN) e no Centro de Instru¢do Almirante
Wandenkolk (CIAW). Esta fase da pesquisa compreendeu as quatro reunides em que
participamos como observadora e parte atuante das mesmas, as visitas “in loco”, além das
observagdes e discussdes sobre os documentos que tratavam das avaliagdes interna e externa das
duas Organizagdes Militares de Ensino.

Nossa participagao se deu durante o PRAE das OM supracitadas, acompanhando a
Comissao de Avaliacdo do SEN (CAS), bem como nas discussdes que subsidiaram a elaboragao
do relatorio final da avaliacdo das duas OM pesquisadas, a Escola Naval (EN) e o Centro de
Instrugdo Almirante Wandenkolk (CIAW).

Os dados indicam que, para a realizacdo da Avaliacdo Externa, a Diretoria de Ensino da
Marinha (DEnsM) convocou reunides prévias com os membros da CAS para realizar o

planejamento dessa etapa de avaliagdo nas OM supracitadas. Observamos que todos os membros
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da CAS receberam uma pasta com a copia do RAInt da EN e do CIAW, conforme o modelo da
DEnsM-2001 (BRASIL, 2005 a). A EN encaminhou, além do RAInt., um expediente com a parte
qualitativa constando os comentarios da avaliacdo, a copia da ata da reunido de Conselho de
Ensino, que tratou dos assuntos da avaliagdo e a cdpia do relatério das agdes decorrentes
resultantes da avaliacdo interna, que complementava o RAInt. As copias dos Relatorios da
Avaliacdo (RotA) das duas OM foram entregues aos membros da CAS em branco, para que as
informagdes fossem sendo preenchidas durante a avaliagdo externa, no momento em que a
Comissao se reunia para esse fim.

As reunides que antecederam o PRAE, conforme observamos, serviu, principalmente,
para que a comissdo de avaliagdo fizesse uma andlise prévia dos dados informados pelas OM
através do RAlInt., identificando alguns aspectos que precisavam de atencdo ou de um maior
esclarecimento por ocasido da visita “in loco”. Nas reunides observadas, ficou estabelecido que a
comissao de avaliagdo seguiria o roteiro para a visita externa, sugerido pelas OM, sem se separar.
Como os membros da CAS realizaram as visitas “in loco” juntos, observamos que nas reunioes,
todos ouviam os diferentes pontos de vista, um complementando o que o outro viu, levando-se
em conta as experiéncias de cada um. Importante ressaltar que a busca de diferentes visoes dos
principais interessados, a interagdo € o consenso que se busca entre pessoas de valores diferentes
sdo caracteristicas da avalia¢do responsiva, da quarta geracao da avaliagdo (GUBA e LINCOLN,
2003 e PENNA FIRME, 1994).

Durante as discussdes da avaliagdo propriamente dita, notamos que o fato de uma das
Pedagogas da CAS ter servido na OM avaliada e ter o conhecimento do funcionamento da sua
estrutura de ensino, facilitou a identificagdo dos pontos em que a OM pode melhorar, ou que ja
tenha melhorado ao longo dos anos, como também o destaque dos seus pontos fortes. Quanto a

este aspecto, sugerimos que a DEnsM estude a possibilidade de, na composicao das futuras
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comissdes, ter um membro com conhecimento do dia-a-dia da OM por ter trabalhado no
estabelecimento de ensino avaliado e que possa contribuir com a experiéncia adquirida.

Neste periodo, observamos também que a CAS foi composta por cinco membros,
seguindo a seguinte logica: Na EN, foi composta por trés Oficiais da DEnsM, dois da ativa e um
da reserva, um professor civil do CIAW e um Oficial da ativa, servindo na Esquadra. Como a
nova metodologia defende programas de avaliacdo que envolvem todo o SEN, incluindo, além
dos estabelecimentos de ensino responsaveis pela condugdo dos cursos, as OM recebedoras dos
militares e civis recém-cursados, a CAS foi organizada com membros da Esquadra e do CIAW,
que serdo OM que futuramente receberdo os alunos da EN para trabalhar e cursar,
respectivamente. No CIAW, a DEnsM seguiu a mesma orientacdo e a CAS foi composta pelos
mesmos Oficiais da DEnsM, dois da ativa e um da reserva, um professor civil da EN, e um outro
Oficial da Ativa, da Esquadra, havendo assim um rodizio.

Importante salientar que, este ano, ndo s6 as OM foram avaliadas pela primeira vez,
pelos instrumentos avaliativos constantes da nova metodologia, como também foi a primeira vez
em que a DEnsM realizou a avaliacdo externa nos moldes da nova metodologia. Nesse sentido,
observamos que o surgimento de algumas dividas no decorrer do PRAE foi interpretado como
algo natural e o envio de sugestdes de alteragdo no instrumento foi incentivado pela DEnsM,

visando a adequacao da metodologia as realidades de cada OM de ensino avaliada.

A AVALIACAO EXTERNA REALIZADA NA ESCOLA NAVAL

Como a discussdao da nova metodologia de avaliagdo iniciou-se com um grupo de
trabalho que servia na EN, em 2002, a avaliagdo interna, nos moldes do Manual DEnsM-2001

(BRASIL, 2005 a), ja era realizada de maneira semelhante na referida OM. E, a EN dispunha dos
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resultados da avaliagdo interna de 2002, 2004 e 2005. Porém, em 2005 foi a primeira vez em que
a EN informou, através do RAlInt., os resultados da avaliagao para a DEnsM, visando a realizagao
da avaliag@o externa nos moldes da nova metodologia de avaliagdo do SEN, completando todas
as etapas previstas para a Avaliacao Institucional proposta.

Observamos que foi necessaria uma certa flexibilidade na primeira aplicacdo “oficial”
da metodologia e, por isso, alguns ajustes foram autorizados pela DEnsM. Por exemplo, a EN foi
autorizada a utilizar os dados relativos ao ano de 2004 para fechar os RAlInt. e RotA, pois, caso
contrario, a OM nao teria tempo habil para concluir sua avaliagdo no ano previsto, encaminhando
a tempo os relatérios para o planejamento da avaliagdo externa realizada pela CAS. Também foi
autorizada pela DEnsM a distribuicdo da pontuagdo pelos itens em que a EN ndo tinha como
informar os dados exigidos nesta primeira aplicacdo. Observamos que essa distribuicdo de pontos
foi denominada “bonus” e teve como objetivo ndo prejudicar a OM, ja que ela sé dispunha dos
dados referentes ao primeiro ano de avaliagdo. Outra medida acertada pela CAS foi considerar
um terco do padrao/percentual dos aspectos avaliados quando era exigida uma apuragao levando-
se em consideracdo a observacdo dos ultimos trés anos ¢ a OM s6 tinha um ano de observacgdo.
Observamos que esses ajustes também foram autorizados e realizados no PRAE do CIAW.

O PRAE da EN, do qual participamos também, foi realizado em trés dias. Porém,
conforme observamos, os membros da CAS consideraram o tempo reduzido e irdo propor que a
proxima avaliagdo externa da OM ocorra em quatro dias, o que s6 ocorrera em 2008. No primeiro
dia da avaliagdo externa, apds sermos recebidos pelo Superintendente de Ensino da OM, fomos
encaminhados para o auditorio, para uma breve exposi¢ao sobre a estrutura e o funcionamento da
EN. Houve uma apresentagdo formal dos Membros da CAS aos Militares e Civis que foram
designados como informantes qualificados e que ficaram a disposi¢ao da comissao durante toda a

visita, para o esclarecimento das duvidas relativas aos dados informados no RAlInt., sobre suas
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incumbéncias e para, no segundo dia da avaliagdo, nos mostrar os setores e locais que deveriam
ser visitados sob as suas responsabilidades. O terceiro e ultimo dia, a OM avaliada recebeu a
visita do Diretor de Ensino, que apresentou sucintamente os resultados da avaliacdo e as suas
recomendagdes. Nesta ocasido, foi comentado que o relatério escrito da avaliagdo seria
encaminhado para a OM posteriormente.

Conforme observagdo, a EN procurou deixar claro o esfor¢o que foi feito na OM para
mudar a visdo negativa da avaliagdo, quebrando o paradigma de inspecdo e focando a avaliacao
como algo benéfico para a institui¢do, que ird contribuir para o seu aperfeicoamento. A EN
procurou disseminar a idéia da necessidade de informar a todos sobre o momento de avaliagao
que a OM estava vivendo, através da elaboracdo e fixagcdo de cartazes, divulgando por todos os
quadros de aviso do Estabelecimento de Ensino o periodo de realizagdo da avaliagdo externa
(PRAE) e convocando a todos para se preparar e participar da avaliagdo. Percebemos que essa
estratégia funcionou, pois foi verificado por todos os membros da CAS o envolvimento de toda a
OM com a avaliacdo e o seu empenho para serem avaliados da melhor forma possivel, o que
comparando com o SINAES, podemos ver semelhan¢a com o principio da globalidade que diz
respeito a ampla e organizada participacdo dos sujeitos nos processos avaliativos. Percebemos
durante as observagdes que houve a intengdo da instalagdo na EN de uma cultura da avaliacao
que, de acordo com Ristoff (1996), consiste em um conjunto de atitudes e formas coletivas de
conduta que tornam o ato de avaliar parte integrante do exercicio diuturno de suas fungdes.

Na reunido que antecedeu o PRAE da EN, observamos que todas as duvidas em relagao
aos dados fornecidos no RAInt. foram anotadas para que fossem sanadas por ocasido da visita de
avaliagdo externa. Identificamos que uma das duvidas era em relagdo ao ano de atualizagdo do
perfil dos alunos da EN e do curriculo do curso. Porém, percebemos que no momento da

exposi¢ao inicial feita no auditério da EN, essa questdo foi esclarecida. Por isso, entendemos que
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essa apresentacao inicial, com uma breve exposi¢ao sobre o funcionamento da OM foi proveitosa
para a CAS e sugerimos que se torne uma pratica comum nas avaliagdes das demais OM.

Uma outra divida que surgiu na reunido que antecedeu o PRAE, foi em relagdo ao
cumprimento do que esta previsto no Plano de Capacitacdo e Qualificagdo dos Docentes (PCQD).
Entendemos que a primeira duvida refere-se a uma complementagdo das informagdes da OM e,
por ndo ter sido solicitada nos modelos de relatorio de avaliacdo, precisou ser checada no
momento da avaliacdo externa. Essa informagao pode ser solicitada nos relatorios, sendo inserida
em futuras alteragdes. Entretanto, a segunda duvida, ela s6 pode ser sanada no momento da visita,
j& que o PCQD ¢ anual e estava sendo cumprido no decorrer do ano. Neste caso, foi preciso
solicitar a OM a atualizacdo dos dados, o que foi realizado até a data do PRAE, para que as
informagdes ficassem mais proximas da realidade, mais atuais.

Conforme registrado no momento da entrevista, quando a OM nao tinha como informar
0 que era solicitado nos relatorios, precisou preparar planilhas e reunir informag¢des que antes ndo
eram necessarias. Quanto a esse aspecto, observamos durante o PRAE que, além da OM
apresentar de imediato os documentos atualizados com as informag¢des solicitadas pela CAS,
demonstrando que houve um preparo e uma organizagdo para o periodo em que estava vivendo,
verificamos também que, para os itens em que a OM alcangou uma pontuacdo baixa, ja existia
um esfor¢o, uma mobilizacdo para melhorar naquele aspecto avaliado. Por exemplo, observamos
que no item estimulos profissionais para o corpo docente, a OM aumentou o nimero de pedidos
de participagdo dos docentes em eventos para o ano em curso, visando aumentar a pontuagao
neste aspecto nas proximas avaliagdes. Ainda sobre a dimensdo corpo docente, observamos o
significativo aumento do quantitativo de docentes com o curso expedito de técnica de ensino (C-
EXP-TE), pois foi solicitada pela OM uma turma extra, para atender as necessidades da OM e

melhorar a pontuacgao neste aspecto.
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Outro exemplo observado que revela o empenho que a OM teve em melhorar sua
pontuacdo, foi na dimensao das instalagdes, onde foi feito um investimento em aquisi¢do de
livros para o aumento do acervo da biblioteca. Observamos que a biblioteca da EN, apesar das
recentes compras de livros para o aumento do acervo, ainda obteve uma pontuacdo baixa.
Entretanto, cabe comentar que essas medidas de melhoria podem ndo alterar a pontuacido da
avaliacdo da OM de imediato, mas, com certeza, elas serao percebidas ao longo dos anos, fruto
de avaliagdes diagnodsticas. Segundo Ristoff (1996), ¢ preciso haver continuidade do processo
avaliativo, que permita a comparabilidade dos dados de um determinado momento ao outro,
revelando o grau de eficdcia das medidas adotadas a partir dos resultados obtidos. Nesse sentido,
sugerimos que a EN faca a reavaliagdo como etapa posterior ao PRAE, analisando
qualitativamente os resultados quantitativos alcangados, identificando avangos e discutindo agdes
necessarias para a continua melhoria da qualidade do ensino.

Por ocasido da reunido de encerramento do PRAE, observamos que o Comandante da
EN, através de uma apresentagao no auditorio, projetou uma tabela comparativa dos trés anos de
avaliagdo que a OM realizou adotando a nova metodologia. Foram divulgados as porcentagens e
os conceitos obtidos em cada dimensao avaliada, sendo possivel visualizar os avangos e os pontos
que ainda podem melhorar na OM. Consideramos que a comparagdo dos resultados ao longo das
avaliacdes, bem como a visdo de uma avaliagdo institucional diagndstica, formativa, vista como
um processo continuo, representam avangos na avaliacdo realizada pela Marinha, especialmente
quando comparamos com a metodologia de avaliagdo anterior, conhecida como SAVSEN. Esses
avancos estdo de acordo com o argumento de autores como, Ristoff (1996), Esteban (2001),
Vasconcellos (1998), Canen (2001, 2006) e Hoffmann (2001).

Ap6s a apresentacao do Comandante da EN, observamos que um dos membros da CAS

expOs os comentarios gerais da Avaliagdo Externa, ressaltando a rigorosa preparacdo da OM e a
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sua participacdo. Foi comentado que a EN ja vem desenvolvendo uma competéncia em se auto-
avaliar, o que pdde ser comprovado pela semelhanga dos resultados alcancados e apresentados
pela OM e os que foram quantificados pela Diretoria de Ensino, ratificando-os. Nesta ocasido,
percebemos que houve uma preocupagdo, por parte do membro representante da CAS, de
defender uma avaliacdo diagnostica, que deve se preocupar com o que vem depois desses
resultados alcancados, com as acdes e o acompanhamento delas, com o perseguir. Notamos que
essa fala vem reforcar a inten¢do expressa no manual de avaliagdo do SEN, DEnsM-2001, e
revela a mudanca de paradigma em relacdo a metodologia anterior, onde a avaliacdo era realizada
em momentos estanques € nao era feito um acompanhamento das a¢des decorrentes, analisando
comparativamente os resultados da avaliacdo ao longo do tempo. Esse tipo de perspectiva parece
caminhar no sentido da avaliacdo diagnodstica, que ¢ defendida por Canen (2001), Hoffmann
(2001), Esteban (2001), entre outros tedricos da avaliacao.

Para encerrar o PRAE, o Diretor de Ensino parabenizou a EN por estar bem preparada e
ressaltou a importancia da avaliacdo externa ser conduzida por uma comissdo externa, pois, com
uma visao diferenciada da realidade, a CAS pode contribuir para apontar os erros ¢ acertos da
OM. Observamos, nesta ocasido, que o Diretor de Ensino incentivou que a EN organize
encontros pedagdgicos com as escolas de formagdo de oficiais de outras Forcas Armadas, para a
troca de experiéncias, assim como o Colégio Naval tem feito por ocasido das competicdes
esportivas entre o Exército, a Marinha e a Aeronautica. Concordamos que a troca de experiéncias
sempre ¢ valida, especialmente para a Escola Naval, que, conforme fala do Diretor de Ensino, ¢ a
unica instituicdo de ensino superior, na Marinha e no Brasil, que oferece graduacdo para oficiais
em Ciéncias Navais e, por isso, sO pode ser comparada com ela mesma, através dos seus

resultados ao longo dos anos.
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Complementando suas recomendacdes, o Diretor de Ensino orientou a Escola Naval
para estabelecer metas a serem alcancadas em relagdo aos aspectos que necessitam melhorar,
como o aumento do niimero de docentes com o curso de Doutorado e o aumento da produgao dos
trabalhos dos docentes, encerrando com o langamento de um desafio para a OM, o de se informar
e se candidatar ao Prémio de Qualidade do Governo Federal. Compreendemos que o prémio de

~ 9

qualidade a que se referiu ¢ uma categoria de “gestdo” de empresa e, como vimos, a Marinha
buscou para fundamentar a metodologia de avaliag@o os principios da GECON.

O paradigma da qualidade ¢ visto por Sandrini (1994) e Demo (2000) como
produtivista, voltado para os interesses do mercado, da producdo. No entanto, respeitando a
identidade cultural da Marinha, entendemos que a qualidade perseguida pela Institui¢ao esta
relacionada ao cumprimento de sua missao de bem formar seu pessoal para o desempenho de
funcdes especificas da propria Organizacao Militar, e ndo relacionadas diretamente as exigéncias
do mercado de trabalho a que se referem os autores supracitados.

Portanto, ao se avaliar o modelo de avaliagdo proposto pela Marinha, buscamos
verificar os aspectos multiculturais envolvidos na constru¢do da identidade institucional que,
conforme Canen & Canen (2005 a), devem ser “compreendidas no marco das tensdes entre a
pluralidade das identidades de seus atores e o projeto de constru¢do de uma identidade que
represente a missao especifica da instituicao.”

O que recomendamos, porém, ¢ que a busca do equilibrio entre a regulagdo ¢ a
valorizag¢do do “formativo” e do “plural” deve ser permanente. Sobre este aspecto, Canen (2006)
sugere avaliar a avaliagdo para que as tensdes sejam analisadas, buscando um equilibrio entre os

polos da objetividade e subjetividade, dos critérios ditos universalistas e daqueles voltados a

pluralidade cultural de atores e institui¢des.
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A AVALIACAO EXTERNA REALIZADA NO CENTRO DE INSTRUCAO ALMIRANTE

WANDENKOLK

O PRAE do Centro de Instru¢do Almirante Wandenkolk (CIAW) foi organizado nos
moldes da Escola Naval. Houve uma reunido prévia na DEnsM com os membros da CAS, onde
foram entregues as pastas com os documentos necessarios para a avaliacdo da OM. Percebemos
que a mesma flexibilidade que a DEnsM teve na realiza¢do da avaliacdo institucional da Escola
Naval, procurou ter na avaliagdo do CIAW, autorizando a OM a responder o RAInt. considerando
as informacgdes relativas ao ano de 2004.

Durante a reunido na DEnsM, observamos que os dados do RAlInt. foram analisados e
que o CIAW optou por enviar as informagdes solicitadas em quadros separados por
centros/setores. Percebemos que esse procedimento foi interpretado pela CAS como natural
considerando que foi a primeira vez que a OM estava sendo avaliada pela nova metodologia ¢
que ela dispds de pouco tempo para responder o relatdrio. Observamos também que um dos
membros da CAS defendeu a idéia de que a OM deve ser respeitada em relagdo a organizagao
que escolhe dar aos dados exigidos no RAlnt., informando-os da maneira que julgar mais
interessante e mais pratica, apesar de notarmos que a visualizagdo do todo ficou prejudicada e
que a CAS precisou concentrar os dados fornecidos pela OM para responder as informacgdes do
RotA. Consideramos que este aspecto pode ser estudado e negociado nos processos avaliativos
subseqiientes, levando-se em conta a flexibilidade, que segundo Sobrinho (2004), ¢ uma das
caracteristicas da avaliagdo do SINAES, onde os procedimentos e instrumentos avaliativos
devem preservar margens de flexibilidade e adaptabilidade.

No primeiro dia da avaliacdo externa do CIAW a CAS foi recebida no cais da OM e

encaminhada para o auditdrio, apos receber as boas vindas do Comandante da OM. No auditoério,
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depois das palavras do Senhor Imediato, os membros da comissdo foram apresentados. Notamos
que uma Oficial pedagoga da OM procurou acompanhar, conduzir e dar o apoio necessario a
CAS durante todo o periodo da visita “in loco”.

Ao acompanharmos a CAS nas visitas aos setores/centros do CIAW, tivemos a
oportunidade de observar que a OM também se mobilizou e preparou cartazes sobre o periodo de
avaliacdo externa que estava vivendo, demonstrando que houve um periodo anterior de
divulgagdo e organizagdo para receber a comissdao. Observamos que a CAS realizou a avaliagdo
como na Escola Naval, sem se separar.

Nos dois primeiros dias, acompanhamos a comissdo que percorreu os setores/centros
para reunir os dados necessarios para responder o RotA e visitou as instalagdes. Apds o segundo
dia de visita, a CAS se reuniu na DEnsM para discussdo das questdes avaliativas e para iniciar o
preenchimento do RotA, deixando o terceiro dia para a reunido de encerramento com o Diretor de
Ensino. Observamos que o tempo destinado a avaliagdo externa do CIAW foi considerado
suficiente pela CAS, levando-se em consideragdo que o relatorio final da avaliacdo seria
prontificado e enviado posteriormente.

Observamos que um dos documentos analisados nos momentos em que a CAS se reuniu
foi, além do Quadro resumo de avaliacdo, onde a OM fez os comentdrios relativos a cada
dimensdo avaliada, o Relatorio das medidas administrativas decorrentes da Avaliagdo Interna
realizada pelo CIAW. Tanto o primeiro documento, quanto o ultimo, nos forneceram informagdes
que complementaram os dados quantitativos. Essa mediac¢do entre o quantitativo e o qualitativo
se faz necessaria para um melhor diagnodstico da OM, para ir além dos numeros que, sozinhos,
sdo frios e pouco significativos. Segundo Canen (2006), ¢ preciso equilibrar os polos da

objetividade e da subjetividade. Para ela, o processo avaliativo deveria incorporar critérios
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objetivos e, ao mesmo tempo, flexibiliz4d-los, levando-se em conta a diversidade cultural
(CANEN, 2006, p.1) da instituicao.

Sobre o Relatério de medidas administrativas decorrentes, observamos que a CAS se
surpreendeu com a questdo dos programas de atividade de reforco/recuperagdo dos discentes,
onde a OM criou um grupo de estudo para implantar o programa num prazo determinado. Porém,
durante o PRAE no CIAW, ficou esclarecido que ndo havia um historico de alunos em
recuperagdo, pois os cursos oferecidos pela OM sao em nivel de pds-graduagao, e portanto, nao
havia necessidade de se criar esse programa na OM. Observamos, entdo, que a DEnsM deixou
claro que ndo estava obrigando a OM a ter um programa de reforgo/recuperacdo para os
discentes, mas, que recomendava que o CIAW disponibilizasse meios e facilidades para o estudo
e recuperacao do aluno, criando condic¢des e possibilidades deles serem atendidos por monitores,
por exemplo, conforme foi sugerido pela CAS. Neste caso, consideramos que houve o respeito a
identidade institucional, conforme defendem Canen (2006) ¢ Ristoff (1996), bem como uma
flexibilizagdo do instrumento avaliativo, que podera ser alterado futuramente, procurando se
adequar ainda mais a realidade do CIAW. Isto estaria de acordo com o paradigma construtivista,
da quarta geragdo de avaliagdo, cuja caracteristica principal ¢ a negociagdo. Nesse paradigma
ocorre a intera¢do entre o observador ¢ observado, as decisdes sdo discutidas e os dissensos
identificados sao respeitados (PENNA FIRME, 1994). Segundo Guba e Lincoln (2003), a
avaliag@o responsiva nunca esta completa e diferentes interessados geram diferentes construgoes
a respeito de uma determinada preocupacao ou questao.

A flexibilidade, comentada acima, € uma das caracteristicas da avaliagdo proposta pelo
SINAES. Segundo Sobrinho (2004), numa avaliagdo que pretende respeitar a identidade das
instituigdes, reconhecendo a diversidade, seus procedimentos e instrumentos devem preservar

adequadas margens de flexibilidade. Cabe comentar que a proposta do PAIUB defendia o
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respeito a identidade institucional acompanhado do principio da comparabilidade. De acordo com
Ristoff (1996), a idéia de comparabilidade era no sentido de buscar uma uniformizagdo basica de
metodologia e indicadores para que ndo ocorresse prejuizo da comparabilidade dos dados,
atribuindo nomes iguais para coisas muito diferentes, tornando os resultados inuteis para fins
gerenciais. [sso nos revela a preocupagdo com o equilibrio entre os polos da objetividade —
subjetividade, universalismo-relativismo, defendido por Canen (2006). Podemos afirmar que o
documento que regula a avaliagdo da Marinha tem nas suas intengdes essa questao.

Em relagdo as respostas do RAInt. enviadas pela OM, observamos que houve davida no
preenchimento da tabela sobre a titulacdo dos docentes. Durante o PRAE, isso foi confirmado
pela pedagoga do CIAW, ocasido em que a oficial da DEnsM incentivou o encaminhamento de
propostas de alteracdo no instrumento para serem analisadas e implantadas pela Diretoria de
Ensino em momento oportuno.

Ao acompanharmos o PRAE do CIAW, observamos que os membros da comissdo de
avaliag@o tiveram uma impressdo positiva da avaliagdo, pois foi notorio o esforco da OM em se
preparar para o PRAE e melhorar nos aspectos em que obteve pouca pontuacdo na avaliacao
interna, como foi o caso da biblioteca, com a contratacio de uma bibliotecaria para organizar,
catalogar e atualizar o acervo existente, bem como os livros recentemente doados para a OM,
suprindo também a falta de pessoal habilitado em seu efetivo para realizar a fungao.

Outro aspecto observado foi o fato do CIAW expor para os avaliadores suas principais
dificuldades como, a falta de pessoal, o aumento do niimero de cursos ministrados, a falta de
recursos financeiros para substituir os equipamentos € os materiais utilizados nas aulas praticas
dos cursos e que precisam de atualizagdo. Enfim, observamos que a OM procurou colocar a
Diretoria de Ensino ciente dos problemas que enfrenta no seu dia-a-dia, mas que ndo a impedem

de cumprir sua missdo. Isso confirma que o CIAW ¢ uma organizagdo multicultural, singular
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(CANEN, 2002; CANEN & CANEN, 2005 a, b), diferente das demais OM de Ensino da
Marinha, com suas caracteristicas e dificuldades, que a constitui enquanto identidade
institucional. Consideramos que a transparéncia que a OM procurou passar ajuda nos julgamentos
de valor inerentes ao ato de avaliar e na construcdo de uma metodologia de avaliacdo que
valorize a diversidade cultural presente numa Instituicdo como a Marinha. Canen & Canen (2005

b, p. 31) argumentam que

dentro de uma organizagdo multicultural ¢ necessario criar estratégias que
busquem a valorizacdo da diversidade cultural e a sensibilizacdo para suas
vantagens, bem como que indiquem caminhos para se lidar com a mesma, no
cotidiano organizacional.

Por ocasido da reunido de encerramento, observamos que o Comandante do CIAW fez
uma auto-avaliacao da instituicdo, destacando os aspectos que deveriam ser mais explorados pela
OM, dentre eles, a analise dos resultados das provas, verificando a abrangéncia dos contetdos e
os niveis de dificuldade; o reforgo académico para os discentes, que sera estudado; a necessidade
de pessoal; a capacitagdo de seus docentes; a permanéncia maior dos oficiais instrutores na OM; e
a necessidade de aquisicao e instalagao de um Sistema automatizado para controle académico dos
alunos.

Nesta ocasido, observamos que o Comandante do CIAW comentou que considera
importante que os oficiais e pragas que trabalham em OM de ensino sejam selecionados levando-
se em considera¢do a motivagdo, por darem o exemplo, e que tenham perspectivas de carreira.
Sobre essa questdao, observamos durante o acompanhamento da CAS, que a Diretoria de Ensino
vem estudando uma politica de valorizagao e capacitagdo dos instrutores e propondo medidas e

estratégias que estdo atualmente sendo analisadas por 6érgaos superiores.
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Ap6s a exposicdo do Comandante do CIAW, um dos membros da CAS fez os
comentarios gerais da Avaliagdo Externa, ressaltando que todos os centros visitados estavam bem
preparados, fornecendo as informagdes e os esclarecimentos necessarios. Observamos que a
divulgacdo do PRAE através de cartazes foi elogiada porque contribui para que as pessoas se
informem e procurem enxergar a avaliagdo como algo que vai acrescentar ¢ melhorar. Como
vimos, isso faz parte do que Ristoff (1996, p. 52) chama de instalacio de uma cultura da
avaliag@o que, através de um conjunto de valores, atitudes e formas coletivas de conduta, torna o
ato de avaliar parte integrante do exercicio diario das func¢des de cada instituicdo. Outro aspecto
ressaltado na reunido de encerramento foi que, apesar de todas as dificuldades e do pouco tempo
disponivel, o CIAW conseguiu completar o RAInt. e envia-lo para a DEnsM a tempo de realizar
a avaliacdo externa.

Em relacdo ao desempenho da OM, observamos que foi comentado que a pontuagdo
alcangada pela OM nao ficou distante da pontuacdo que a CAS atribuiu na avaliacdo externa.
Porém, sobre os resultados da parte quantitativa, observamos que foi enfatizada a importancia de
se compreender que o dado puro nao deve satisfazer a OM, e que se faz necessaria uma
complementagdao com os aspectos qualitativos. Isso confirma a inten¢do de se buscar o equilibrio
entre a avaliacdo quantitativa e qualitativa, de trabalhar a tensdo objetividade-subjetividade
(CANEN, 2006). Vimos que a avaliacdo que prioriza o medir, dando importancia excessiva ao
instrumento avaliativo, se situa na primeira geragao de avaliagdo (GUBA E LINCOLN, 2003) ¢
traz ainda resquicios do positivismo.

Esse comentario reforga a idéia da busca de um equilibrio entre os po6los quantitativos e
qualitativos. Para Demo (2002), ¢ preciso ndo enxergar a quantidade como oposta a qualidade,
mas entender que uma complementa a outra. O dado puro e isolado pouco contribui para o

favorecimento de mudancas. A avaliagdo que se esgota no resultado numérico, na elaborag¢do do
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relatorio, nada tem a ver com a avaliacdo proposta no manual de avaliagdo (BRASIL, 2005 a),
que defende uma avaliacdo diagnodstica, formativa e que valoriza o processo permanente de
aprimoramento.

Posteriormente, observamos que a representante da CAS teceu alguns comentarios
sobre cada dimensdo avaliada, denominando-os de contribuicdes. Sobre a Dimensdao Corpo
Docente, foi recomendado que a OM incentive o docente a participar de eventos e produzir
publicacdes e artigos, considerando que a pontuacdo para esse indicador pode ser atribuida
quando houver revisdo e atualizagdo de manuais constantes das referéncias bibliograficas das
disciplinas dos diversos cursos; na Dimensdao Corpo Discente, foi esclarecida a questdo das
atividades de refor¢o, quando foi comentado sobre a OM dar meios e disponibilizar tarefas e
referéncias bibliograficas complementares que poderdo ajudar o aluno. Ainda sobre essa
dimensao, a OM foi recomendada a fazer um estudo sobre as causas do numero reduzido ou
inexistente de reprovagdes e a grande quantidade de disciplinas com média dez (10,0) nos cursos
que oferece; na Dimensdo Didatico-Pedagogica, foi recomendado que, com a atualizacdo e
aprovacao dos curriculos dos cursos, os projetos especificos das disciplinas também sejam
atualizados para que se inicie o ano com todos eles prontificados e aprovados. Conforme
observamos, foi comentado também que, ao se fazer uma redistribui¢do da carga horaria dos
cursos, seria interessante se fazer um estudo sobre a necessidade ou nao de se aprofundar os
contetidos de alguma disciplina e de se ter um tempo disponivel para o estudo individual do aluno
alocado no programa curricular. As reunides do Conselho de Ensino foram citadas como um
espaco ideal para as discussoes dos aspectos qualitativos da avaliagdo da OM e para a verificagdo
da relacdo entre todos esses aspectos avaliados. Quanto a Dimensao Instalagdo, foi comentado
sobre a existéncia de um projeto que ird dotar as salas de aula de material de estudo e recursos

instrucionais e ressaltado o esforco da OM em melhorar a biblioteca, que precisa de pessoal para
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seu adequado funcionamento e de um estudo sobre a possibilidade de ter pontos de acesso a
Internet.

E, finalmente sobre a Dimensdo Pods-Escolar, foi destacada a importancia do
recebimento dos roteiros de avaliagdo de todas as OM que recebem os alunos formados pelo
CIAW, o que ird proporcionar um “feedback” da qualidade da formacao oferecida pelos seus
cursos e do ensino ministrado.

Observamos que outros aspectos foram recomendados como, a necessidade de se
atualizar os roteiros de avaliacdo pos-escolar, adequando-os ao perfil desejado; o estudo sobre a
possibilidade de se criar um modelo de avaliagdo poés-escolar para cursos expeditos; a
importancia da Comissdo de Avaliagdo de Cursos (CAC) da OM, realizar uma avaliagdo
qualitativa dos dados coletados através do RAInt. ¢ do RotA e a importancia da avaliacdo ser
constante, permanente.

Sobre a avaliagdo da Dimensao pds-escolar, inserida na nova metodologia de avaliacao,
observamos que a CAS destacou, nos momentos em que se reuniu, os conceitos excelentes
alcancados pela Escola Naval e pelo CIAW, o que fizeram com que as OM tivessem a pontuagao
maxima nessa dimensdo da avaliacdo. Em fungdo disso, observamos que a DEnsM procurou
alertar os oficiais representantes da Esquadra, designados como membros da CAS, sobre a
importancia das OM da Esquadra responderem com seriedade as informacdes solicitadas nos
roteiros de avaliacdo pos-escolar e enviarem para o seu destino, para que essas avaliagdes
expressem realmente a realidade e possam revelar um diagnostico preciso e fidedigno.

Cabe comentar que a avaliagcdo pos-escolar € uma pratica também adotada no SINAES,
quando os estudantes sdo submetidos a exames no fim dos seus estudos. O principio do

compromisso com a formacdo considera que a avaliagdo deve ter a formacdo como objeto.
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Sobrinho (2004) explica que este principio do SINAES pde em questdo as finalidades educativas,
refletindo sobre o objetivo essencial da formagao profissional e social.

Mas, para que a avaliagdo pos-escolar na Marinha oferega subsidios importantes para a
melhoria dos cursos ministrados nas OM e para a adequacdo do perfil que se deseja dos seus
militares, sugerimos que, além de se considerar a parte objetiva e quantitativa do
questiondrio/roteiro da avaliacdo pds-escolar, a OM avaliada faca uma analise da parte subjetiva
dos questionarios/roteiros, onde sdao mencionados pelos ex-alunos e seus chefes
diretos/comandantes, os pontos fortes e fracos de sua formagdo, as disciplinas que precisam
melhorar no curso etc, indo além de uma pratica avaliativa que se resume em mensurar nUmeros e
porcentagens. Pois, conforme vimos no capitulo teérico, essa ¢ uma tendéncia de avaliacao
baseada na primeira geracao de avaliagdo de Guba e Lincoln (2003).

Para finalizar o PRAE do CIAW, observamos que o Diretor de Ensino parabenizou a
OM pelos resultados da avaliagdo, recomendando o estabelecimento de metas a serem cumpridas
visando a melhoria dos aspectos que precisam de maior atengdo. E, como na reunido de
encerramento do PRAE da Escola Naval, ele langou o desafio para que o CIAW procurasse se
informar e se candidatar, se possivel, ao Prémio de Qualidade do Governo Federal. Mais uma
vez, vé-se o paradigma da qualidade sendo reforgado, como parte constituinte da identidade
institucional cultural singular da Marinha.

De acordo com Canen (2006), as tensdes estdo presentes no ato de avaliar e precisam
ser analisadas e negociadas passo a passo. Para ela, ndo ha receitas para as mesmas, nem
narrativas mestras, apenas sinalizagdes que podem guiar o avaliador em seu percurso (CANEN,
2006, p. 8). E, como vimos, a negociagdo ¢ a caracteristica principal da quarta geragdo de

avaliagdo, proposta por Guba e Lincoln (2003).
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Para Penna Firme (1994) neste tipo de avaliagdo, denominada construtiva responsiva,
quanto maior a participag¢ao na escolha das preocupagdes, das questdes avaliativas e dos métodos,
como também na interpretagdo dos resultados, maior € o nivel de negociacdo e mais agucada ¢ a
capacidade de responder aos interessados no processo € no objeto da avaliacdo. Evidenciamos
que a participacao dos interessados na avaliagdo realizada pela Marinha tem sido oportunizada
pela Diretoria de Ensino, pois as OM além de terem participado da constru¢do dos instrumentos
avaliativos, também estdo sendo incentivadas a propor sugestdes de alteragdo na nova

metodologia de avaliacdo.

3.5 - CONSIDERACAOES GERAIS SOBRE OS DADOS DA PESQUISA

Comparando as intengdes expressas no Manual de Avaliacio do SEM - DEnsM-2001
(BRASIL, 2005 a), e as implicagdes praticas da metodologia, verificamos a possibilidade da
avaliagdo institucional proposta atender aos principios do respeito a identidade institucional e a
diversidade, conforme o modelo do SINAES (2004). Porém, acreditamos que para que isso
ocorra, a avaliagdo deve ser um processo continuo e as comparagdes dos resultados alcangados
pelas OM avaliadas realizadas por elas proprias historicamente, e nao entre as distintas OM do
SEN.

Observamos que a pluralidade de identidades das OM de Ensino da Marinha faz com
que surjam, com clareza, as tensdes da avaliagdo. Mas, a0 mesmo tempo em que se discute a
necessidade de critérios de qualidade exigidos para uma OM de Ensino eficiente, tais critérios
podem ser ressignificados e negociados (GUBA E LINCOLN, 2003; PENNA FIRME, 1994;

CANEN, 2006), respeitando-se a especificidade de cada instituicao.
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No caso observado, essas discussoes foram presentes nos momentos em que a CAS se
reuniu, particularmente ao aplicar o instrumento de avaliagdo em OM de Ensino da Marinha
distintas, como a EN e o CIAW, por exemplo, objeto de ponderacdes que ora apontavam para a
necessidade de padrdes unicos (segundo a Escola Naval), ora para o respeito a diversidade e
identidades singulares das instituicdes, como o CIAW. Nesse sentido, trabalhar as tensdes
significa um diagnoéstico da qualidade de ensino da instituicdo e ndo a comparagdo dos resultados
obtidos por ela com as demais OM de Ensino, que possuem missdes diferentes, tipos de ensino e
caracteristicas distintas, mesmo que todas as OM do SEN utilizem instrumentos avaliativos
semelhantes. A partir do nosso referencial teorico e dos dados da pesquisa, consideramos esse
entendimento essencial para o sucesso da avaliagdo. Como vimos, Meneghel e Lamar (2002)
criticam as avaliacdes que se valem dos resultados alcancados pelas instituigdes para promover
comparacdes, competigdes e ranqueamentos, dentro de uma perspectiva uniformizadora, voltada
para o produto, conforme acusam as avaliagdes realizadas pelo MEC, mais especificamente o
Exame Nacional de Cursos, (ENC), o SAEB ¢ o ENEM. Na Marinha, o novo modelo de
avaliagdo nao prevé ranqueamentos e competigdes, mas ainda possui o carater regulador e
controlador, pois cabe a DEnsM supervisionar o ensino oferecido nas distintas OM de ensino que
compdem o SEN. Este modelo de avaliacdo faz parte da identidade institucional da Marinha.

No decorrer e apos a realizagdo da avaliagdao externa da EN e do CIAW, observamos
que algumas sugestoes foram feitas pelos elementos participantes do processo avaliativo, visando
contribuir para a melhoria e adequacdo da metodologia as realidades das OM avaliadas. Isso
comprova a necessidade de encarar a metodologia como algo experimental, que necessita de uma
meta-avalia¢do, conforme recomendam Canen (2006) e Penna Firme (1994). “A meta-avaliagdo
fomenta a capacidade em avaliagao” (PENNA FIRME, 2002, p. 296). Vale comentar que a meta-

avaliacdo também foi inserida na proposta do SINAES.
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Penna Firme (2006) recomenda que a Marinha crie um movimento de avaliacdo que
vise preparar o seu pessoal para avaliar. A referida autora alerta que o avaliador ndo deve perder
de vista, ao fazer uma pesquisa avaliativa ou uma avaliag@o, a necessidade de se verificar até que
ponto a pesquisa/avaliagdo foi 1til, vidvel, precisa e ética/legal.

Pensando em contribuir para avaliar a avaliagdo, reunimos as sugestdes a seguir, que
surgiram durante as etapas do estudo de caso, como forma de registro para futuros ajustes nos
instrumentos avaliativos utilizados pela Marinha.

Em rela¢do ao RAlnt., foi sugerido que se faca uma observacao na tabela que prevé o
efetivo por titulacdo do corpo docente, que € preciso pontuar a graduacdo maxima do docente,
para que as OM ndo pontuem o mesmo docente mais de uma vez. Na tabela com o quantitativo
de docentes, foi sugerido inserir o nimero de anos de experiéncia do docente, conforme ja consta
no RotA.

Em relagdo ao RotA, foi sugerido rever alguns percentuais estabelecidos, dentre eles o
da producdo e eventos académicos do corpo docente, e o estabelecido para a relagdo
docente/disciplinas, na categoria dedicagdo do docente ao curso, pois 100% foi considerado
inadequado para somente uma disciplina.

E, para caracterizar a avaliacdo institucional, foi sugerida a criagdo de um conceito geral
atribuido a OM, que seria calculado através da média aritmética das cinco dimensdes da
avaliagdo. Durante o periodo de entrevistas e observagdes, notamos que estas sugestdes de
alteracdo na metodologia de avaliacdo e outras ndo listadas neste estudo, seriam encaminhadas
pelas OM do SEN para a analise da DEnsM, que vem disseminando a idéia de que o instrumento
estd sendo testado pela primeira vez e que, por isso, precisa da colaboragdo das OM no sentido de

aprimora-lo ainda mais.
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Cabe destacar que o pensamento mais fortemente defendido pelos membros da CAS nas
reunides de encerramento foi a necessidade de realizarmos uma avaliagdo que deve ser constante,
rompendo com a idéia do imediatismo, onde as OM sé se preparavam para os momentos de visita
da comissao da Diretoria de Ensino ou, de acordo com a nova metodologia, somente durante o
periodo de realizagdo da avaliacdo externa (PRAE). Nesse sentido, consideramos que o
diferencial dessa metodologia de avaliacdo em relagdo a anterior, esta na proposta de mudanca na
maneira de enxergar e vivenciar a avaliagdo, pois, quando o processo avaliativo passar a ser
encarado como algo natural e continuo, a instituicdo farda permanentemente a sua auto-avaliagao,
realizando um balango de todas as suas dimensdes em busca do cumprimento de sua missao.
Segundo Hoffmann (2001), o processo avaliativo ndo ¢ padronizavel ou objetivo, a consciéncia
da subjetividade que lhe ¢ inerente suscita a necessidade de transforma-lo numa agdo
investigativa sistemdtica e continua. Ele deve ser edificado no terreno das hipdteses e nao das
certezas (HOFFMANN, 2001, p.17)

A Marinha, como organizacao multicultural, possui “clausulas pétreas” que constituem
sua identidade institucional cultural singular. Essas peculiaridades estdo presentes no modelo de
avaliagdo, como por exemplo os principios da GECON, a avaliagdo por competéncias € o
estabelecimento de perfis, e devem ser respeitadas, assim como se faz necessario o respeito a
identidade institucional de cada estabelecimento de ensino que compde o SEN. Canen & Canen
(2005 a) defendem que ¢ preciso compreender “a cultura organizacional, seus marcadores
centrais e singulares, que a distinguem de outras.”

O Manual de avaliacdo do SEN possui critérios objetivos, definidos a priori, mas que
podem ser negociados, ja que a Diretoria de Ensino permite a participacdo dos envolvidos na
constru¢do € no aprimoramento dos instrumentos avaliativos. O didlogo se fard necessario nos

momentos em que se observa a avaliacdo tendendo para a regulagdo e o controle, priorizando
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critérios homogeneizadores, estabelecendo um modelo padrdo, tinico, como no caso da avaliagao
do CIAW, que em alguns momentos foram feitas comparagdes com o padrao estabelecido para a
Escola Naval. Por isso, consideramos fundamental que as OM estabelecam o seu padrao ideal
para cada aspecto avaliado em consenso com a Diretoria de Ensino. Sugerimos que esses ajustes
sejam feitos apds a primeira aplicagdo da nova metodologia em todas as OM do SEN, incluidas
todas as etapas da avaliacao.

Na avalia¢do que propdem Guba e Lincoln (2003) na quarta geragdo, o avaliador sera
um orquestrador de um processo de negociacdo que culminard no consenso de melhores
construgdes. Nela, os dados ndo tem status e nem sdo legitimados, apenas representam outra
construgdo a ser considerada no movimento de dire¢do ao consenso. Penna Firma (2006) afirma
que o pesquisador produz conhecimento e o avaliador produz recomendacgdes, valores e induz um
juizo de valor. “A pesquisa descobre o mundo e a avaliagdo melhora o mundo” (PENNA FIRME,
2006). A nossa pesquisa pode ser considerada uma quase avaliacao.

A avaliag@o que buscamos, portanto, ¢ um processo pelo qual avaliadores e interessados
juntos e em colaboracdo criam uma construgdo consensual de valor a respeito de algum tema.
Para Penna Firme (1996), essa construcdo estd sujeita a continua reconstrug¢do, incluindo
refinamentos, revisdo e, se necessario, substituicdo. De acordo com a autora, o processo

avaliativo tem trajeto incerto e titubeante por vezes, mas assim € o caminho.
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4 CONCLUSOES

\

Com esta pesquisa, iniciamos uma grande jornada em dire¢do a constru¢do de uma
avaliacdo institucional transformadora em estudo na Marinha. Com base nos caminhos
percorridos pelos autores referendados no quadro tedrico, nas comparagdes realizadas com a
proposta do SINAES, e durante o estudo de caso propriamente dito, destacamos algumas
evidéncias, em conformidade com os objetivos tracados para o estudo.

Quando comparamos a metodologia de avaliagdo que a Marinha propde com a anterior,
verificamos mudangas ¢ avancos consideraveis como, a introducdo do conceito de avaliagdo
institucional; a maior abrangéncia e interligacdo dos aspectos avalidveis, com énfase na visdo
ampla da qualidade do ensino oferecido pelas OM do SEN, através de uma auto-avaliagdo da
gestdo das OM; a possibilidade de haver troca de informagdes e ajuda mutua entre essas OM,
com a elaboracdo do RAVSEN; a busca de um equilibrio entre a regulagdo e a diversidade na
avaliacdo com a construg¢ao de instrumentos avaliativos com dimensoes e categorias semelhantes,
porém com aspectos e pesos diferenciados nos indicadores; a adequacdo dos instrumentos
avaliativos as distintas realidades ¢ missoes das OM de Ensino, levando-se em consideracao o
respeito a identidade institucional; a abertura para a constru¢do desses instrumentos de forma
coletiva, onde os principais envolvidos foram consultados e tém a oportunidade de opinar e
sugerir alteragdes, o que permite a negociagdo e o didlogo e revela o carater flexivel e provisorio
da atual metodologia; a preocupagdo com a preparagao € a conscientizagdo do pessoal envolvido
com a avaliacdo, procurando mudar a visdo negativa da avaliacdo; a disseminacdo da idéia de
realizar nas OM de ensino uma avaliagdo continua, diagnostica, vista como um processo natural e

permanente; a introdu¢do dos principios da GECON fundamentando o método de avaliagdo, e,
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conforme comentaremos a seguir, as semelhancas com principios do SINAES identificadas nas
intengdes do manual, DEnsM- 2001, o que nos leva a interpretar que foram utilizadas bases legais
da atualidade, bem como teoricos contemporaneos para fundamentar o documento em lide.

Apesar do SINAES sofrer interpretacdes nem sempre consensuais, sendo alvo de algumas
criticas, procuramos utilizar o documento do MEC, que serviu de referéncia e base legal para a
constru¢do da nova metodologia de avaliacdo do SEN, de acordo com informag¢do coletada no
momento da entrevista. Analisando o Manual de avaliagdo do SEN, a luz da proposta do
SINAES, identificamos um hibrido entre os principios do SINAES e os da GECON, conforme
mostramos no Quadro I. Dentre esses principios, destacamos o de responsabilidade social, que
tanto a Marinha (com o principio da satisfagdo dos usuarios) quanto o MEC (ao regular as IES),
buscam um ensino de qualidade e, conseqiientemente, a boa formagdo e capacitacdo dos
discentes.

O principio do SINAES de continuidade do processo avaliativo se assemelha ao que
propdem seis principios da GECON, sdo eles: o de gerenciamento de processos, a constancia de
propositos, a melhoria continua, a ndo perpetuagdo de erros, a disseminagdo de informagdes ¢ a
garantia da qualidade. Observamos que tanto a proposta do SINAES, quanto a nova metodologia
de avaliagdo da Marinha, defendem uma avaliagao diagnostica, vista como um processo continuo,
que busca um constante aperfeigoamento e melhoria das IES e das Organizagdes de Ensino que
compdem o SEN. Para a realizagdo deste principio, destacamos a importancia do processo
avaliativo ndo se encerrar no momento da elaboragdo e entrega dos relatorios de avaliagao,
porque o que se pretende ndo ¢ uma avaliagdo contemplativa. A partir da analise dos relatorios,
devem ser discutidas e negociadas as questdes que precisam ser melhoradas. As deficiéncias

devem ser detectadas para que sejam trabalhadas e melhoradas continuamente. Esta idéia foi
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reforcada pelos membros da Comissao de Avaliacio do SEN (CAS), durante a realizagdo da
Avaliagao Externa da EN e do CIAW, da qual participamos.

A Comissao de Avaliagdao que realiza a Avaliagdo Externa nas OM de Ensino é composta
por membros da propria Forga Armada e seria interessante a presenga também de avaliadores
externos a Marinha fazendo parte da Avaliacdo Externa. Avaliadores do meio civil ligados a
avaliacdo trariam novas vivéncias e experiéncias, contribuindo com um olhar diferenciado para o
aperfeicoamento da metodologia de avaliagdo proposta. Essa participagdo ode ser estudada
através de parcerias com outras Instituigdes.

A tentativa da Diretoria de Ensino da Marinha (DEnsM) de mudar a visdo negativa da
avaliagdo, ficou evidenciada, nas intengdes do manual ao prever a capacitagdo e preparagdo do
pessoal para a avaliagdo, e nas observagdes realizadas durante o periodo de realizagdo da
Avaliacdo Externa (PRAE) das OM supracitadas. Isto ¢ extremamente positivo, pois, através da
divulgagdo e sedimentacdo da cultura da avaliagdo, todo o pessoal envolvido nas atividades de
ensino da OM passam a encarar a avaliagdo como uma oportunidade de crescimento e de
melhoria.

Quanto a qualidade formal, técnica, da avaliacdo realizada pela Marinha, os dados
indicam que os instrumentos avaliativos utilizados foram validados por duas Organizacgdes de
Ensino e que alguns ajustes serdo propostos para sua melhoria. Estes ajustes foram interpretados
como naturais dentro de uma perspectiva de avaliagdo diagnostica, vista como um processo de
constante revisao e aprimoramento.

Sobre a possibilidade da avaliagdo da Marinha, como uma institui¢do hierarquizada,
possuir, além da qualidade formal, espagos para a dimensao politica, cabe destacar a necessidade
de discussdes e estudos mais amplos sobre o assunto. O multiculturalismo, conforme proposto

em literatura citada, j4 avanca ao considerar a pluralidade e singularidade das identidades
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institucionais como seu objeto. A auto-avaliagdo pode representar uma oportunidade para o
amadurecimento, o crescimento € o comprometimento dos elementos desta organizagdo com a
avaliag@o. Cabe destacar que a Diretoria de Ensino da Marinha oportunizou momentos de didlogo
durante a elaboragdo do instrumento de avaliacdo, solicitando a colaboracdo dos interessados e,
também, de negociacdo, na medida em que as OM de Ensino podem sugerir mudangas na
metodologia, buscando seu aperfeicoamento. Isto ird proporcionar e subsidiar um movimento de
meta-avaliacdo, viabilizando discussdes de praticas avaliativas flexiveis e transformadoras.

A qualidade politica da avaliagcdo pode ser verificada durante a condugdo da etapa de
avaliagdo interna nas OM, sendo um tema para futuros trabalhos. Faz-se, pois, necessario um
acompanhamento maior para verificar em que medida as questdes da avaliagdo continuardo a ser
discutidas coletivamente, até que ponto ha a necessidade de alteragdes e adequagdes nos
instrumentos avaliativos, se os resultados alcancados estdo sofrendo andlises qualitativas, se
existem acdes decorrentes da avaliagdo, enfim como a OM trabalha os assuntos que interferem no
crescimento da organiza¢do de ensino como um todo e de seus interessados, no desempenho de
suas fungdes e, conseqiientemente, na qualidade da formacgao oferecida pelos seus cursos.

Além dos principios do SINAES comentados acima, outros trés principios foram
identificados nas intengdes da nova metodologia, o principio da globalidade, o principio do
reconhecimento da diversidade do sistema e o principio do respeito a identidade, a missdo e a
histdria das institui¢des.

Verificamos que o manual de avaliagdo valoriza a abrangéncia e interligagdo dos
aspectos avaliados, contemplando instrumentos diversificados e trés etapas de avaliagdo, a
Interna, a Externa e a Auto-avaliagdo. Através das cinco dimensdes avaliadas, a metodologia
busca obter “uma visao, que considere processos académicos interdependentes, interatuantes e

interrelacionados” (BRASIL, 2005 a). Este pensamento estd fundamentado no principio da
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globalidade defendido no SINAES, que valoriza processos globais de avaliacdo, incluindo
também dinamicas internas e externas, ¢ compreende que a instituicdo precisa ser avaliada a
partir de um conjunto significativo de indicadores de qualidade, vistos em sua relacdo organica.

Identificamos o principio do reconhecimento da diversidade do sistema evidenciado nas
intengdes do manual, quando se defende que os resultados coletados na avaliagdo serdo
examinados em fun¢do da diversidade de caracteristicas dos estabelecimentos de ensino que
compdem o SEN e, portanto, de maneira flexivel. Observamos que o referido principio fica ainda
mais evidenciado no documento analisado, no capitulo que define os indicadores da qualidade do
ensino, onde se estabelece que cada indicador, “em funcdo de suas caracteristicas proprias e das
especificidades dos diferentes estabelecimentos de ensino, poderd ser composto de varios
aspectos e, conseqlientemente, aferido por mais de um indice.” (BRASIL, 2005 a). Sobre este
aspecto, elaboramos quadros comparativos das dimensdes, levando-se em consideracdo os
roteiros de avaliagdo (RotA), que sdo especificos para cada OM, procurando verificar as
semelhangas e diferengas no instrumento. Constatamos que existem roteiros muito semelhantes
para as OM do SEN, que se diferenciam somente em alguns aspectos que compdem o0s
indicadores, nas suas pontuagdes € no padrao percentual estipulado. A tensdo regulacao-
diversidade estd presente neste aspecto e deve ser preservada, para que ocorra um equilibrio entre
ambos os polos. Isto s sera possivel apds a revisao do instrumento, levando-se em consideragao
as implicagdes e desdobramentos de sua aplicagdo pratica em cada OM.

Notamos que a Diretoria de Ensino da Marinha procurou valorizar a diversidade, dentro
de suas possibilidades, permitindo que outras informagdes fossem acrescidas pelos
estabelecimentos de ensino, além das exigidas em seu modelo. Esses roteiros foram construidos
com o apoio das OM, visando adequa-los as distintas realidades. Isso demonstra a preocupagao

que a Marinha teve com a regulacdo e o controle, sem desconsiderar as diferencas individuais e
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as especificidades das OM de Ensino da Marinha. Sobre este aspecto, fica evidenciada a
semelhanga com o principio do respeito a identidade, & missdo e a histoéria das instituigdes,
proposto pelo SINAES.

Conforme exposto no capitulo tedrico, o SINAES propde o equilibrio entre a avaliacao
para a regulacdo e para a diversidade, utilizando tanto critérios objetivistas, quanto relativistas.
Entendemos que os modelos de avaliagdo do SINAES e da Marinha permitem que sejam
propostos procedimentos adaptaveis as diferentes estruturas, levando-se em conta as distintas
missdes institucionais e procuram mediar os enfoques avaliativos, buscando trabalhar as tensdes
entre regulacdo-valorizagdo da diversidade, entre objetivismo-subjetivismo (universalismo-
relativismo) na avaliagdo.

Sobre o enfoque regulador da metodologia, sugerimos que a Diretoria de Ensino da
Marinha estude a questdo da necessidade de se estabelecer percentuais, ja que eles impdem uma
classificagdo muito rigida e podem descaracterizar a avaliacdo diagndstica, pautada no dialogo.
Consideramos importante que a avaliagdo diminua a distancia entre os que elaboram a avaliagdo
e os que aplicam a avaliacdo e, através da negociagdo, os envolvidos possam discutir futuros
ajustes nos instrumentos avaliativos € no modelo de avaliagao.

Esta pesquisa ndo tem a pretensdo de esgotar o tema, mas de contribuir para o
amadurecimento de questdes relativas ao tema avaliagcdo, bem como fornecer elementos para
discussao de possiveis mudangas no modelo de avaliagdo adotado pela Marinha com vistas ao seu
aprimoramento.

Outras questoes foram surgindo durante o estudo, que podem servir de tema para futuras
pesquisas, rumo ao amadurecimento de praticas avaliativas transformadoras. Dentre elas, a
questdo da meta-avaliacdo, ou seja, a oportunidade de se avaliar um modelo de avaliagdo,

utilizando as categorias utilidade, viabilidade, exatiddo e a ética, explicitadas no capitulo anterior.
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Especificamente para a Marinha, além de sugerirmos estudos mais aprofundados sobre a
questdo da qualidade politica do seu modelo de avaliagdo, consideramos pertinentes pesquisas
futuras sobre o ganho proporcionado pela nova metodologia de avaliagdo ao aperfeicoamento da
qualidade do ensino naval.

Consideramos importante o aprofundamento da questdo da tensdo verificada entre
modelos de avaliagdo por produto, classificatorios e reguladores, e aqueles diagndsticos, que
valorizam o processo e a diversidade, bem como o amadurecimento de discussdes sobre
experiéncias e propostas de avalia¢do institucional que ndo valorizem posi¢des dicotomicas, mas
que revelem praticas de didlogo e negociagdo, em busca de um equilibrio entre ambos os pdlos
avaliativos.

O modelo de avaliagdo da Marinha abre caminhos para novas discussdes sobre o tema
da avaliacdo institucional, ainda pouco explorado no meio académico, e traz experiéncias

positivas e inovadoras para o avanco de futuras praticas avaliativas transformadoras.
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ANEXO1

GUIA DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA A DENSM

1) O que gerou a necessidade de alteragao da metodologia de avaliagdo anterior ?

2) Houve momentos de discussdo de sugestdes de melhoria para a nova metodologia ? Caso

afirmativo, quais ?

3) Quem participou da constru¢do da nova metodologia de avaliacdo do SEN ?

4) Quais as principais mudangas na metodologia atual em relagao a anterior ?

5) Quais os documentos e fontes de referéncia utilizados para fundamentar a nova metodologia ?

6) Por que foram utilizados os principios da GECON para fundamentar o método ?

7) Em que se baseou para quantificar o padrdo percentual estipulado para cada aspecto dos

diferentes indicadores ?

8) Em sua opinido, os percentuais estdo adequados ou precisam ser reavaliados ?

9) Que idéias sobre avaliagdo estdo presentes na nova metodologia ?

10) A nova metodologia tem sido bem aceita nas OM de Ensino ?
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11) Como tem sido realizada a preparagdo do pessoal responsavel por aplicar a nova

metodologia? A DEnsM j4 realizou o curso de Capacitagdo de Avaliadores ?

12) Houve um trabalho de conscientizacdo voltado para a gestdo das OM de ensino, quanto ao

enfoque de avaliacdo institucional da nova metodologia de avaliacao?

13) As OM de ensino que estdo aplicando a nova metodologia estdo apresentando dificuldades ?

Caso afirmativo, quais as principais dificuldades ?

14) Em sua opinido, existem pontos na nova metodologia que ainda precisam melhorar ? Caso

afirmativo, quais sdo eles ?
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ANEXO II

GUIA DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA EN/CIAW

1) A sua Organizagdo Militar (OM) propds mudancas na metodologia de avaliagdo anterior ?

Quais ?

2) Essas propostas de mudanga foram contempladas na atual metodologia ?

3) A sua OM foi consultada em relacdo ao padrao percentual que deveria ser estipulado para cada

aspecto dos diferentes indicadores ?

4) Em sua opinido, estes padrdes estdo adequados ou precisam ser reavaliados ?

5) Quais as principais mudangas na metodologia atual em relacdo a anterior ?

6) Que idéias sobre avaliagdo estdo presentes na nova metodologia ?

7) A nova metodologia tem sido bem aceita na OM ?

8) Como foi realizada a preparagdo do pessoal responsavel por aplicar a nova

metodologia ?
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9) Os membros da CAC realizaram o Curso de Capacitagdo de Avaliadores, conduzido pela

DEnsM ?

10) Houve dificuldades na aplicagcdo da nova metodologia de avaliacao ? Caso afirmativo, quais

as principais dificuldades ?

11) Em sua opinido, existem pontos na nova metodologia que ainda precisam melhorar ? Caso

afirmativo, quais sao eles ?

12) Qual o ganho que a nova metodologia de avaliagcdo tem proporcionado/proporcionara ao

aperfeicoamento da qualidade do ensino?



