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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar como a auto-avaliacdo institucional
vem sendo conduzida pelas Comissdes Proprias de Avaliacdo. Analisei como
esse processo vem sendo realizado a partir da seguinte questao norteadora: no
processo de auto-avaliagdo institucional, as comissdes internas agem
orientadas por acdes de controle, ou agem no sentido de gerar espagos para a
emancipacdo? Como subsidio tedrico, utilizei diversos autores, tais como:
Paulo Freire, Ana Maria Saul, Isabel Franchi Cappelletti, Charles Hadji, Jean-
Jacques Bonniol, Michel Vial, Pedro Demo e Antonio Faundez. A abordagem
metodoldgica utilizada para a realizacdo da pesquisa foi a qualitativa, com
entrevistas aos coordenadores das comissfes, que explicaram o0
desenvolvimento do processo auto-avaliativo e opinaram sobre a atual
proposta de avaliagdo externa proveniente do MEC. Os resultados observados
incidiram no uso de questionarios e acdes avaliativas centralizado nos
membros das ComissGes Proprias de Avaliacdo em detrimento de uma
participagdo mais ampla da comunidade. Em relacdo a autonomia, 0s
coordenadores de CPAs consideraram as condi¢des de trabalho favoraveis; no
entanto, esse espaco foi utilizado com praticas que fazem parte do modelo de
avaliacdo como medida, praticas essas que ignoram a participacao,
caracterizando o processo de auto-avaliacao institucional como procedimento
de controle.

Palavras-chave:  Auto-avaliacdo Institucional; Comissbes Préprias de
Avaliacdo; emancipacao.



ABSTRACT

The purpose of the present work is to investigate how institutional self-
evaluation has been conducted by Evaluation Commissions (Comissdes
Proprias de Avaliacdo - CPA). | analyzed how that process has been
developed based on the following leading question: in the process of
institutional self-evaluation, are the internal commissions guided by controlling
actions or do they make room for emancipation? For theoretical support, |
researched several authors, such as: José Dias Sobrinho, Paulo Freire, Ana
Maria Saul, Isabel Franchi Cappelletti, Charles Hadji, Jean-Jacques Bonniol,
Michel Vial, Pedro Demo and Antonio Faundez. The methodological approach
for the research was qualitative, consisting of interviews with commission
coordinators who explained the development of self-evaluation process and
made their point on the current external evaluation proposed by MEC. The
results showed that the evaluation questions and actions are restricted to the
members of Evaluation Commissions (CPA) disregarding the participation of the
community. As far as autonomy is concerned, the CPA coordinators think the
work conditions are satisfactory; however, the practices regarding the
evaluation pattern ignore the participation, which characterizes the process of
institutional self-evaluation as a controlling procedure.

Keywords: Institutional self-evaluation; Evaluation Commissions; emancipation.
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Introducéo

Ao longo das Ultimas décadas, a avaliacao institucional vem ocupando
lugar de destaque na agenda das politicas publicas de educacdo superior no
Brasil'. Ela vem sendo determinada por mudancas no papel do Estado® e
condicionada ao movimento das reformas da prépria Educacgéo Superior®. Com
essas mudancas do Estado, a relacdo entre a avaliacdo externa e a auto-
avaliacao institucional das Instituicées de Ensino Superior (IES) pode assumir o
carater de controle ou possibilitar espaco para uma acédo autbnoma. O objetivo
desta pesquisa, intitulada Comissdes Préprias de Avaliagdo: controle ou
emancipacao?, é analisar como as comissdes proprias de avaliacdo (CPA)
atuam em relacdo ao processo de auto-avaliagdo institucional que
desenvolvem nas instituicdes diante das orientacdes provenientes do Ministério
da Educacéao e Cultura (MEC).

Meu interesse pelo ensino superior teve inicio em meados dos anos 80,
guando ingressei no curso de Historia nas Faculdades Associadas do Ipiranga,
na cidade de Sao Paulo. Na condicdo de estudante frequentando o curso em
periodo noturno, assumi algumas aulas no Ensino Fundamental da rede
publica do estado de S&o Paulo®. Com freqiiéncia, estive envolvido com as
paralisacbes dos professores do Estado, e na faculdade, também participava
dos protestos contra os aumentos das mensalidades, considerados por nés,

No Brasil, as primeiras iniciativas oficiais para avaliar as universidades ocorreram com o
Programa da Reforma Universitaria — Paru (1983) e Grupo Executivo para Reformulacéo da
Educacao Superior - Geres (1986); no entanto, a avaliacdo em projecdo nacional foi
possivel com a experiéncia do Paiub em 1994. Mas era uma tendéncia ja disseminada em
diferentes paises, sobretudo, a partir dos anos 70.

Sobre essa questao, ver Olgaises Maués (2003, p. 110-117).

Essas reformas ndo séo exclusividade do Brasil; tornaram-se comuns na maioria dos
paises. Autores como Jodo Silva Juanior e Valdemar Sguissardi (1999) explicitam, no caso
brasileiro, os pressupostos das acBes e estratégias que orientam a reestruturacdo do
Estado e da Educacao Superior.

Descrevo brevemente esse caminho comum a tantos estudantes trabalhadores noturnos do
Brasil. Eu era nessa época apenas mais um, nessa “demanda reprimida” absorvida como
camada média pelo Ensino Superior privado.
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estudantes, como arbitrarios e abusivos. De um lado, as campanhas salariais
dos professores; de outro, 0 movimento estudantil como alternativa frente ao

alto custo das mensalidades.

Os valores das mensalidades eram préximos aos ganhos salariais, e
esse ambiente de inseguranca, mantido ao longo de quatro anos, caracterizou
a minha formacdo inicial de nivel superior. As situacdes que geravam
inseguranca eram constantes, o que causava dificuldades para garantir a
permanéncia no Curso e, indiretamente, dificultava também o acesso sobre o
que estava acontecendo com o Brasil. Algumas eventuais leituras de textos
marxistas ajudavam a elaboracédo da critica contraria as condi¢cfes de trabalho
as quais os professores eram submetidos e também a esclarecer a logica das

mensalidades da instituicdo cobradora.

Em 1991, ingressei no curso de Pedagogia em outra instituicdo particular
- a Universidade Presbiteriana Mackenzie. Aparentemente mais tranquilo, com
uma jornada de trabalho noturno no magistério, pagava as mensalidades do

curso realizado no periodo vespertino.

Com as dificuldades dos alunos trabalhadores e a estagnacéo de ofertas
de vagas do ensino publico nos anos 90, tinha dificuldade de compreender por
que o Governo Federal ndo fazia fortes investimentos nessa area®. Um tempo
foi necessario para que eu pudesse perceber que respostas a essas questbes
exigiam leituras, estudos e orientacdes dentro de um ambiente académico
favoravel. Precisava de uma organizacdo conceitual sobre algo que me parecia
inexplicavel, diante da experiéncia vivida como professor e estudante. Como
explica Agnes Heller (1970, p. 34), “[...] juizos provisérios que a pratica
confirma, pelo menos, ndo refuta, durante o tempo em que, baseados neles,

formos capazes de atuar e de nos orientar.”

> Nos anos 80, alguns discursos eram veementes na critica da expansdo do ensino superior

privado. Todavia, em meados dos anos 90, adotou-se a mesma politica de estagnacéo.
Segundo Paulo Renato de Souza (1980, p. 17), “Ao longo dos ultimos 15 anos o ensino
superior no Brasil ‘inchou’ — em 1964 tinhamos cerca de 2 mil universitarios e hoje nos
deparamos com mais de 1 milhdo e meio — e toda ‘inchacéo’ corresponde, por definicdo, a
uma perda de substancia.”
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A minha primeira nocdo do significado de pesquisa veio com uma
experiéncia realizada em 1994°. Com essa primeira nog&o segui adiante e, um
ano mais tarde, ingressei no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Presbiteriana Mackenzie para fazer o curso de especializacdo em
Didatica do Ensino Superior. Nessa época, também iniciava a carreira no
magistério do ensino superior, juntamente com dois colegas desse Programa,

no curso de Pedagogia da Universidade de Mogi das Cruzes.

O campo da avaliacdo educacional ganhou espaco na minha trajetoria
quando, a partir de 1995, no governo Fernando Henrique Cardoso, teve inicio
uma grande discussao sobre a avaliagdo dos cursos de graduacdo na
Educacao Superior Brasileira. Entre os meses de fevereiro e marco de 1995,
grandes jornais, como O Estado de Séo Paulo, Folha de S&o Paulo, Jornal do
Brasil e Correio Brasiliense, davam conta de uma Medida Provisoria que trazia
a proposta de um teste a ser aplicado aos alunos concluintes dos cursos de
graduacdo. Passado um tempo ap0s a aplicacdo do Exame Nacional, artigos
foram publicados nos jornais e algumas matérias destacaram os resultados do

Exame Nacional de Cursos.

A avaliacdo para os cursos de graduagdo passou a fazer parte da
agenda do governo, como anunciou o0 ministro da Educagéo, na época, Paulo
Renato de Souza (1996, p. A3), “O governo deve diminuir a sua acao
credenciadora e aumentar sua funcédo avaliadora”. Nesse contexto, realizei a
pesquisa com o tema O provao avalia? Sim ou ndo? Um exame critico das
matérias veiculadas na midia’. Utilizei artigos publicados na época em jornais
de grande circulacdo para destacar os discursos favoraveis e contrarios a
proposta do Exame Nacional. Esse trabalho questionou a demasiada
importancia dada pelos titulares do Ministério da Educacdo a um instrumento
da avaliacdo externa em detrimento do Programa de Avaliacdo Institucional das

Pesquisa do Trabalho de Conclusdo de Curso de Pedagogia, realizada juntamente com o
colega de turma Olivio Fernando Fregolente, com o tema A organizacdo do trabalho do
pedagogo no servigo publico do estado de S&o Paulo, sob a orientacdo do Prof. Dr. Clévis
Roberto dos Santos. Esse trabalho foi apresentado em 1994, no Encontro Nacional dos
Estudantes de Pedagogia — Enepe, na Universidade de Brasilia, e também em audiéncia
com o entdo Ministro da Educacao do Governo Itamar Franco, Murilo Hingel.

Orientado pela Prof2 Dr.2 Sonia Maria Ribeiro, professora convidada na Universidade
Mackenzie.
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Universidades Brasileiras (Paiub). Afinal, o Paiub (SESU. MEC, 1994) era um
Programa Nacional que vinha obtendo adeséo voluntaria ao processo avaliativo
por parte das instituicdes. Contudo, diante das novas orientagdes do governo
Fernando Henrique Cardoso, deixou de receber os incentivos que antes
recebia do Governo Federal®. Entretanto, seus efeitos foram salutares para a
idéia da avaliacdo, sobretudo, apds algumas experiéncias em que a avaliacdo
esteve ligada a idéia de fiscalizacdo por parte do Executivo Federal em nossa

Historia®.

Em 1999, ainda envolvido com o campo da avaliacdo educacional
ingressei no Programa de estudos poOs-graduados em Educacédo: historia,
politica, sociedade na Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo®™.
Acompanhei com constantes leituras alguns trabalhos publicados em artigos
periodicos que traziam argumentos contrarios e favoraveis ao Exame Nacional,
mas até aquele momento ndo havia encontrado alguma andlise que mais
detidamente apresentasse o Provao como uma proposta equivocada do ponto
de vista técnico e conceitual. A partir de 1999, importantes trabalhos de
pesquisa demonstraram que a experiéncia fora desastrosa, principalmente do

ponto de vista conceitual.

Nove anos apos a primeira aplicacdo do Exame Nacional, na vigéncia do
Governo Luis Inacio Lula da Silva, em 2004, o Ministério da Educacao (MEC)
elabora 0 documento Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Sinaes)™, apresentava uma sintese das principais criticas. Destacava que a

maioria dos tedricos da avaliacao situava o Provao, segundo o Sinaes (INEP.

Esta explicacdo é encontrada no documento Sinaes (INEP. MEC, 2004, p. 25).

Mais adiante, retomarei esse assunto com o contexto histérico dessas experiéncias. Para
um primeiro contato com o assunto, ver Irene Cardoso (1989, p. 113-135).

Com o Mestrado em Educacao realizado a partir de 1999, no Programa de Estudos Pds-
Graduados em Educacao: Histéria, Politica, Sociedade, e defendido em 2001 com o titulo A
Concepcéo de Educacao Profissional no Exame Nacional de Cursos.

Ver, por exemplo, José Santos Filho (2000). Ver também Wlademir dos Santos(2001).

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Superior (Sinaes), regulamentado pela Lei
10.861 (BRASIL, 2004) é composto por trés fases: a interna (auto-avaliagdo), a externa
(visita dos avaliadores externos do MEC) e a avaliacdo do desempenho dos cursos de
graduacdo por meio do Exame Nacional de Desempenho do Estudante (Enade). O
resultado obtido nessas trés fases é a referéncia para a qualificagdo da instituicdo e dos
processos de revisdo das politicas publicas e regulagdo e supervisdo do 6rgdo Federal
Executor.

10
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MEC, 2004, p. 81), “[...] na l6gica dos exames, provas ou testes de larga escala
utilizados para verificar aquisicdes de conteudos ou medir competéncias dos
estudantes”. Tratava-se, portanto, de um reducionismo conceitual que,
segundo o Sinaes (INEP. MEC, 2004, p. 81), “[...] aplicados isoladamente, os
exames ndo podem ser considerados avaliacdo de aprendizagem, mas quando
muito verificagdo de desempenho de estudantes em uma dada circunstancia.”
Ou seja, apesar de ter sido criado para avaliar os cursos, o Exame Nacional de

Cursos nao cumpriu essa finalidade.

No balanco sobre o periodo em que esteve a frente do Ministério da
Educacdo (1995-2002), Souza (2005, p. 151) atribuiu a reacdo contraria da
universidade publica ao Provdao como “[...] relacionada a uma excessiva
preocupacao de evitar interferéncias ou processos de cobrancas de resultados
por parte do governo ou de qualquer outro segmento da sociedade.” Nao
considerou as questfes paradigmaticas e as muitas criticas direcionadas ao

Provao.

Com o Sinaes (INEP. MEC, 2004), alguns ajustes®® foram efetivados.
Houve esforcos por parte do Executivo Federal para retomar o diadlogo com os
segmentos representativos da sociedade em geral**. Os proponentes do
Sinaes na época da implantagcdo promoveram algumas discussfes com a
comunidade. Uma dessas discussdes se deu com a realizacdo dos seminarios

regionais durante o ano de 2004

O meu envolvimento mais efetivo com a auto-avaliacdo institucional

ocorreu a partir de 2005, quando integrei a Comissao Propria de Avaliacédo

¥ Um dos ajustes é a proposta do Enade que veio em substituicdo ao chamado Provéo; deu-

se com a utilizagdo de um carater amostral, trazendo a reducéo dos gastos. O pressuposto
€ que o0 Enade por ser processual pode permitir a visualizagdo mais préxima do real “valor
agregado” relativo a trajetéria dos estudantes pelo curso. Esta é ainda uma questédo
controvertida.

Além disso, segundo a Portaria n° 2.051 (BRASIL, 2004a), “o ENADE é componente
curricular obrigatério dos cursos de graduacao, sendo o registro de participacdo condi¢éo
indispensavel para a emisséo do historico escolar, independentemente do estudante ter sido
selecionado ou ndo na amostragem”

3 Ver “Apresentacdo da 12 edicgo” p.9-13, do documento BRASIL, Sinaes (INEP. MEC, 2004).

1 ver “Apresentacdo da 12 edi¢do” p.9-13, do documento BRASIL, Sinaes (INEP. MEC, 2004).

> Estive presente no “Seminario Regional Sobre Avaliacdo da Educacdo Superior: A
Implementacdo do Sinaes”, em outubro de 2004, nas Faculdades Metropolitanas Unidas,
localizada na regido central da cidade de S&o Paulo.
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(CPA) da Pontificia Universidade Catdlica de Séao Paulo, representando o corpo
discente. Nesse mesmo ano, também aceitei o convite do dirigente da
Faculdade Santa lzildinha, onde leciono, para assumir a coordenacdo da

Comisséao Proépria de Avaliacao (CPA).

Como coordenador da CPA participei do terceiro Seminario Regional de
Avaliacdo da Educacdo Superior: a implementacdo do Sinaes, realizado no
periodo de 4 a 6 de outubro de 2005, na cidade de Sao Paulo. Uma das
atividades previstas para esse evento foi a discussao, em pequenos grupos, de
estratégias de implementacdo do processo de auto-avaliacdo nas IES. No
grupo do qual participei, os organizadores do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) presentes na sala solicitaram
inicialmente que os coordenadores da CPA fizessem relatos sobre os projetos
de auto-avaliacdo desenvolvidos dentro das suas instituicdes. Apos os relatos,
foram apontadas algumas preocupacgdes sobre a questado de se poder ou nao
contar com a participacdo dos dirigentes e mantenedores nos trabalhos da
CPA. De um lado, houve opinides favoraveis que defendiam a participacéo
efetiva dos dirigentes ou mantenedores, argumentando que significaria maior
agilidade no contingenciamento financeiro. De outro lado, houve opinides
contrarias, argumentando que essa participacdo seria uma interferéncia e

inibiria a participacdo mais geral da comunidade.

N&o houve consenso entre os argumentos levantados e a questao foi
encaminhada a plenaria final. Em resposta, na plenaria, os organizadores do
Inep mencionaram a Lei Federal n°® 10.861 de 14 de abril de 2004 (BRASIL,
2004), que inclui um inciso® sobre a autonomia e a importancia do caréater
complementar entre os processos de avaliacdo interna e externa. A partir
desse momento a questdo da autonomia das comissfes ensejou relevancia
neste estudo no sentido de que houvesse uma elucidagdo dos pressupostos
que orientam os trabalhos das comissées internas. E possivel, por exemplo,

afirmar que pelo significado da avaliacdo emancipatéria’’ ha uma valorizacdo

1 Art. 11, inciso Il — atuacdo autbnoma em relagdo a conselhos e demais 6rgaos colegiados

existentes na instituicdo de educacéo superior. (BRASIL, 2004).

Conforme a literatura educacional, a denominacao “avaliacdo emancipatéria” foi pela
primeira vez cunhada por Ana Maria Saul, com base em seus estudos e experiéncia vivida

17
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dos seus propésitos no horizonte da autonomia. Segundo Ana Maria Saul
(1990, p. 61), “A avaliagdo emancipatoéria tem dois objetivos basicos: iluminar o
caminho da transformacéo e beneficiar as audiéncias no sentido de torna-las

autodeterminadas [...]".

Portanto, ndo basta compreender simplesmente o carater complementar
dos processos de auto-avaliagéo e avaliagao externa, mas cumprir com alguns
objetivos béasicos de transformacdo da realidade institucional pelo
autoconhecimento®®. Para cada uma das instituicbes pesquisadas sera
necessario elucidar os critérios escolhidos para a composicdo da comisséo
interna, os instrumentos e métodos empregados para a produgcdo do
autoconhecimento; e nesse processo, buscar saber como participam oS
integrantes da CPA, dirigentes e mantenedores da instituicdo. Isso significa
buscar saber também qual a importancia atribuida as leis federais, as

orientacdes e avaliacbes externas para o desenvolvimento da auto-avaliagéo.

Considero, portanto, que a pergunta norteadora deste estudo é: no
processo de auto-avaliagcdo institucional as comissdes internas agem
orientadas por acdes de controle, ou no sentido de gerar espacos para a
emancipacao? A pesquisa compreende as instituicbes situadas na regiédo
metropolitana da cidade de Sao Paulo, onde foram realizadas as entrevistas
com os coordenadores das CPAs, que sdo o0s sujeitos mais diretamente
envolvidos com o desenvolvimento dos projetos de auto-avaliagédo institucional

no ambito das instituicdes e perante o MEC.

A relevancia cientifica desta pesquisa se deve a auséncia de estudos
gue abordam a tematica, talvez explicada por ser a proposta do Sinaes ainda
bastante recente, assim como € recente o0 historico das experiéncias de
avaliacdo institucional no Brasil. Embora a bibliografia sobre a avaliagao
institucional possa ser considerada significativa, a questdo da emancipacao e

no Programa de Pés-Graduacao Supervisao e Curriculo da PUC/SP, com tese de doutorado
defendida em 1985 e publicada em 1988.

Nao designo autoconhecimento como algo relacionado ao processo meramente regulatoério
e técnico, cuja finalidade esta limitada ao incremento das decisGes administrativas ou
simplesmente para atender as exigéncias da apresentacao de relatérios aos avaliadores
externos. O significado do autoconhecimento, mais adiante, sera aprofundado nas
discussBes sobre as concepces de avaliaco.
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autonomia’® das comissdes internas no processo da auto-avaliacdo

institucional ainda nao foi discutida.

O documento Sinaes (INEP. MEC, 2004) assinala, em diferentes
momentos, a preocupacdo com questbes, como o exercicio da liberdade, o
desenvolvimento institucional com a construcdo de uma logica ética, politica e

filoséfica, que apontam na dire¢do da autonomia e da transformacéo.

De acordo com o Sinaes,

No desenho da regulamentacdo e da avaliacdo, cada instituicdo
deveria submeter-se ao cumprimento das normas oficiais e aos
critérios, indicadores e procedimentos gerais, porém, ao mesmo
tempo, exercitar sua liberdade para desenvolver, no que for possivel
e desejavel, os processos avaliativos que também correspondam a
objetivos e necessidades especificos. (INEP. MEC, 2004, p. 90).

O atual modelo avaliativo se configura, portanto, como parte de uma
politica de Estado para promover as mudancas necessarias as IES, nédo
apenas do ponto de vista da autorizacdo de cursos, prevista na Constituicdo
Federal do Brasil, artigo 209, mas de como um processo amplo, capaz de

refletir as condi¢cbes de desenvolvimento. Como explica o documento Sinaes:

Seu papel ndo se limita a regulagdo no sentido do controle
burocratico e ordenamento; compete-lhe também avaliar a educacao
superior de modo a fornecer elementos para a reflexdo e propiciar

melhores condi¢Ses de desenvolvimento. (INEP. MEC, 2004, p. 87).

As funcdes inerentes a supervisao estatal estdo articuladas com a auto-
avaliacdo institucional para fortalecerem a missdo e 0S COMPromissos
educativos das Instituicdes de Ensino Superior. Conforme o documento Sinaes

(INEP. MEC, 2004), pretende-se nao afetar a liberdade que as Instituicbes de

¥ Mais adiante, discutirei o conceito de emancipacgdo. A palavra “autonomia”, segundo Luiz

Antdnio Cunha, aparece pela primeira vez e oficialmente no cenario do ensino superior
brasileiro em 1911. Cunha (2005, p. 42) explica que “[...] no bojo de um movimento de
frenagem da expansdo do alunado das faculdades, propiciada pelo ingresso irrestrito dos
concluintes das escolas secundarias oficiais e das privadas a elas equiparadas.”

Maria de Lourdes de A. Favero (1988, p. 9) também explica que a “[...] questdo da
autonomia é anterior até mesmo a criacdo das primeiras universidades. A palavra aparece
na legislacéo pela primeira vez na Reforma Rivadavia Corréa, através do Decreto n° 8.659,
de 5 de abril de 1911."
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Ensino Superior devem exercitar nos seus respectivos processos de avaliacdo
interna. Para isso esclarece:
Para superar a concepcdo e a pratica da regulagdo como mera
funcdo burocrética e legalista, € necessario constituir uma outra
l6gica, com um outro sentido filoséfico, ético e politico: que a
regulacdo ndo se esgote em si mesma, e, principalmente, articulada a

avaliagdo educativa propriamente dita, seja também uma pratica
formativa e construtiva. (INEP. MEC, 2004, p. 87-88).

Na Lei Federal n°® 10.861 (BRASIL, 2004), de 14 de abril de 2004, no
artigo 11, inciso Il, as Comissdes Proprias de Avaliacdo devem ter “[...] atuagédo
autbnoma em relacdo aos conselhos e demais 6rgéos colegiados existentes na

instituicdo de educacéao superior [...]".

Diante da incumbéncia do Estado de supervisionar e avaliar, €&
importante analisar algumas questfes, entre elas: como a avaliacéo interna
vem-se processando? Ela estad sendo constituida na légica e no sentido
filosoéfico, ético e politico para que a regulacdo ndo se esgote em si mesma,
como anuncia o documento Sinaes (INEP. MEC, 2004)? Qual a compreenséao
das comissdes internas sobre a avaliagcdo externa? Que autonomia a CPA
deve ter; internamente, no desenvolvimento do trabalho, e em relacdo ao
Estado?

N&o é possivel conceber o trabalho das CPAs?® como independente da
gestdo, praticas de poder, legislacdo e financiamento. Angel Diaz Barriga
(2002, p. 14) explica que “[...] a avaliacdo e financiamento encontram-se
relacionados, de sorte que varios recursos econdmicos s6 sdo concedidos
quando existe uma avaliagdo.” A maneira como 0s sujeitos individuais e
coletivos conduzem um processo, como o0 da auto-avaliacdo institucional, deve
ser examinada na forma que as relagbes afetam ou séao afetadas pela atuagéao
do Estado Brasileiro no seu marco regulatorio, nas concepc¢fes que defende e,

principalmente, nas pressdes do mercado.

Para José Dias Sobrinhos (1999),

*® Acrescento na sigla o “s” para indicar o plural.



19

As relagBes com o Estado fazem emergir as questbes de autonomia,
da gestdo, dos financiamentos e da avaliacdo. Ao Estado
corresponde a definicdo das normas gerais e do marco financeiro,
respeitados os principios da liberdade de ensino e de autonomia,
como condi¢cdes prévias e gerais para a qualidade do trabalho
universitario e a eficacia em relacdo com os custos e a competéncia
administrativa. (DIAS SOBRINHO, 1999, p. 157).

Cabe ao Estado definir as normatizacfes e marco financeiro, mas essas
normas e finangas nao sao processos independentes de um contexto maior em

gue o Estado esta situado.
Para discutir essas questfes organizei os seguintes capitulos:

No Capitulo 1, Politicas Publicas de Avaliacdo do Ensino Superior,
busquei compreender o momento mais atual das politicas publicas de
avaliacdo do Ensino Superior no Brasil, e em especial a proposta do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes). Fiz um retrocesso no
tempo para entender o sentido do processo educacional, destacando o clima
politico de periodos antecedentes e pressupostos que orientaram as politicas
publicas de avaliagdo educacional encaminhadas as Instituicbes de Ensino
Superior.

No Capitulo 2, Avaliacdo Educacional: referéncias teoricas, refleti sobre
0S conceitos e pressupostos da avaliacdo educacional que orientam a
concepcao e pratica dos trabalhos desenvolvidos pelas Comissfes Proprias de
Avaliacdo. Enfatizei as noc¢des teméticas de controle e emancipacao, utilizando
contribuicdes de autores, como José Dias Sobrinho (2004, 2003a, 2003b,
2003c, 2003d, 2002a; 2002b; 1996), Paulo Freire (2005; 1997; 1980; 1975),
Ana Maria Saul (1988a; 1988b; 1986), Isabel Franchi Cappelletti (2007; 2005;
2002), Charles Hadji (2001; 1999), Jean-Jacques Bonniol (2001), Michel Vial
(2001), Pedro Demo (1993) e Antonio Faundez (1993).

No Capitulo 3, Perspectiva Metodoldgica, explicitei minhas escolhas
metodoldgicas, mostrando como foram organizados os dados empiricos para
discutir os resultados da pesquisa de campo. Retomei o problema da pesquisa,
estabelecendo o didlogo com os referenciais tedricos. Questionei se ha no

processo da auto-avaliacdo institucional acdes de controle, ou a concretizacao



20

de espacos para a emancipacdo. Utilizei como referéncias bibliograficas
autores como Isabel Franchi Cappelletti (2002), Robert C. Bogdan e Sari Knopp
Biklen (1991), Heloisa Szymanski (org.) (2002) e Antonio Chizzotti (2005).

No Capitulo 4 fiz a Andlise dos Dados e Discussdo dos Resultados,
reunindo as informacdes colhidas nas entrevistas, fundamentando os
argumentos convergentes e divergentes da temética do controle e
emancipacdo, na perspectiva e intersubjetividade dos proprios sujeitos

entrevistados e autores referenciados nos capitulos anteriores.
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Capitulo 1

Politicas Publicas de Avaliacao do Ensino Superior

O objetivo deste capitulo € compreender o momento mais atual das
politicas publicas de avaliagdo do Ensino Superior no Brasil, em especial a
proposta do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacé&o Superior (Sinaes).
Para isso, é feito um retrocesso no tempo para entender o sentido do processo
educacional, destacando o clima politico de periodos antecedentes, registrando
quais eram os determinantes sociais das politicas educacionais e o carater das

politicas publicas de avaliacdo no ensino superior.

Essa exposicéo prioriza os periodos histéricos que abriram espaco para

a discusséo da avaliagao educacional no ensino superior.

Valdemar Sguissardi (1997) explica que € no periodo nacional
desenvolvimentista, do final dos anos 50 e nos anos 60, que se podem localizar
as origens do atual processo da avaliagcdo no ensino superior. Este autor se
refere as mudancgas estruturais na educacao, sobretudo, na educagao superior,
provocadas por intensos movimentos sociais e de organizacbes politicas
envolvendo estudantes, professores, operarios, camponeses diante da
urbanizacdo e ascensdo da classe média. Foram mudancas que provocaram
questionamentos, novas exigéncias e, de forma assistematica, avaliacbes dos
projetos, modelos e politicas de ensino superior das décadas anteriores
(SGUISSARDI, 1997, p. 46).

Nas décadas anteriores, tanto no periodo colonial como no republicano,
foram perpetuados o0s mecanismos de poder das classes dominantes,
mantendo na educacao seu carater elitista, ou seja, de ser um empreendimento

particularista para a formacao das elites.
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No periodo colonial, a elite colonizadora preservava os interesses da sua
propria formacdo educacional, inicialmente por meio do ensino dos jesuitas, e
depois pelo monopdlio do ensino superior instituido aos poucos no Brasil. A
educacdo elitista permaneceu a mesma nos periodos seguintes até a

Proclamacao da Republica.

No regime republicano emergiu o ideal liberal e positivista?*. O sistema
de representacédo politica tinha como fundamento a autoridade das oligarquias
agrarias agindo conforme os mecanismos® criados para a reproducdo dos

poderes municipal, estadual e federal.

Entretanto, aos poucos, a sociedade, ou pelo menos parte dessa
sociedade, de forma mais veemente, passou a encarar a questdo educacional
como um direito. Nesse periodo (1920-1930), foram férteis as discussdes entre
conservadores representados pelos catolicos defensores do humanismo
tradicional e liberais simpéticos ao ideério da Escola Nova. Foi 0 momento da
criacdo da Associacéo Brasileira de Educacéo (ABE)®, em 1924, que trouxe a
tona a discussdo sobre “O problema universitario brasileiro”, e do Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, que fundamentalmente visava
reiterar a necessidade de o Estado assumir a responsabilidade pela
educacdo®. Para Dermeval Saviani (2006, p. 33), “O Manifesto é um

2L Sobre os positivistas, Luiz Antonio Cunha (1980, p. 136) afirma: “Também republicanos e

federalistas, mas violentamente antiliberais eram os positivistas, principalmente os militares,
cuja influéncia no Estado vinha crescendo desde a guerra do Paraguai [...]". J& para José
Murilo de Carvalho (1990, p. 27), aos positivistas era atraente a idéia de condenar a
Monarquia pela visdo baseada no progresso da sociedade, separar a Igreja e o Estado e a
defensa de um Executivo forte baseado na idéia da ditadura republicana.

O voto de cabresto € uma pratica atual, porém nossa velha conhecida. Desde aquela época,
ela concretizava a autoridade dos coronéis no plano municipal. No plano dos Estados, a
politica dos governadores garantia prestigio as oligarquias agrarias junto as esferas mais
altas do Governo Federal. A politica do café com leite, praticada na Velha Republica, era o
mecanismo criado para que os politicos representantes da oligarquia cafeeira de Sao Paulo
e da oligarquia do leite de Minas Gerais se alternassem na ocupacdo do cargo de
Presidente da Republica.

Segundo Cunha (1980, p. 196-197), a ABE era uma sociedade civil que funcionava como
um instrumento de mobilizacao e difusédo de idéias que os profissionais de educacéo vieram
a utilizar justamente para aumentar sua capacidade de atuacdo no aparelho de Estado.

A educacdo passou a merecer mais atencdo, ocorrendo inclusive movimentos dos
educadores para que 0s governos apresentassem resultados concretos. Diversas foram as
reformas na educacao durante esse periodo, de acordo com Moacir Gadotti (2000), “[...] a
Reforma Benjamin Constant (1890), a Reforma Epitacio Pessoa (1911), a Reforma Carlos
Maximiliano (1915) e a Reforma Joao Luis Alves (1925). Os Estados também [...] Sampaio
Déria, em Sé&o Paulo (1920), a de Lourenco Filho, no Ceara (1923), a de Anisio Teixeira, na

22

23

24



23

documento de politica educacional em que, mais do que a defesa da Escola

Nova, estd em causa a defesa da escola publica [...]".

O Governo de Getulio Vargas buscou modernizar o Estado®®. No setor
educacional, houve o aparelhamento burocratico-administrativo e a criacdo de
orgaos federais como o Ministério da Educacdo e Saude, que iniciou suas
atividades tendo a frente o Ministro Francisco Campos, que foi designado para
elaborar a Constituicdo de 1937 e que também promoveu a primeira reforma

educacional nesse periodo.

Dentre algumas das medidas dos Decretos que efetivaram a Reforma
Campos estava a elaboracdo do Estatuto das Universidades Brasileiras,
vigente por 30 anos (até 1961)%. Nele constava que as Instituicdes de Ensino
Superior poderiam assumir a forma de institutos isolados ou universidades.
Para ser universidade deveria incluir trés dentre os seguintes cursos: Direito,
Medicina, Engenharia, Educacéo, Ciéncias e Letras, podendo a universidade
ser oficial ou livre. Para Luiz Antonio Cunha (1980, p. 206), “A oficial seria
aguela mantida pelo governo federal ou pelo estadual. A universidade livre

seria mantida por fundacdes ou associacfes particulares [...]".

Apdés a Segunda Guerra Mundial a supremacia dos Estados Unidos
cresceu na América Latina. No Brasil, segundo Cunha (2005, p. 35), ocorreu a

Bahia (1925), a de Francisco Campos, em Minas Gerais (1927) e a de Fernando de
Azevedo, no Distrito federal (1928).” (GADOTTI, 2000, p. 27).

Segundo Hilsdorf (2003), foram criados: “[...] o Ministério da Educagdo e Saude (1931), o
Conselho Nacional de Educacgéo (1931), a Comissdo Nacional do Ensino Primario (1938), o
Fundo Nacional do Ensino Primario (1942), o Inep - Instituto Nacional de Estudos
Pedagédgicos (1938), o Instituto Nacional de Estatistica (1934) que deu origem ao IBGE
(1938), o Instituto Nacional do Livro, o Servico de Radiodifusdo Educativa, o Ince — Instituto
Nacional do Cinema Educativo e 0 Sphan — Servico do Patriménio Histérico e Artistico
Nacional.” (HILSDORF, 2003, p. 100).

Cunha (1980) mostra que uma das caracteristicas do teor autoritario desse Estatuto esta na
proposta de uma autonomia relativa para as universidades, para o autor (1980), “A
suposicdo da universidade como uma crianca indefesa, carente de tutela, era similar aquela
que a ideologia autoritaria tinha a respeito do povo como incapaz de se dirigir, necessitando
de elites que Ihe apontassem o caminho a seguir. O caso da escolha dos reitores € um bom
exemplo do controle pretendido. Enquanto os projetos dos liberais estipulavam que o poder
dos governos na cooptacdo dos reitores terminaria tdo logo a universidade tivesse recursos
suficientes para funcionar, o Estatuto estipulava que estariam sujeitas ao Estado até mesmo
as universidades particulares equipadas, supostamente independentes em termos de
recursos. Isso porque a posse efetiva do cargo pelos reitores, escolhidos pelos seus
conselhos universitarios, dependia de “prévio assentimento do Ministro da Educacdo e
Saude Publica que poderia vetar a nomeagdo quando o candidato ndo oferecer garantias ao
desempenho de t&o altas fun¢des.” (CUNHA, 1980, p. 264).
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intensificacdo do processo de “substituicdo das importacdes” e a politica de
entrada de capitais estrangeiros. Com o Governo Juscelino Kubitschek (1956-
1961)*" acentuou-se a interferéncia norte-americana com a teoria do capital
humano®®, que era, segundo Maria Lucia Spedo Hilsdorf (2003, p. 123), a “[...]

diretriz de politica social para os paises em desenvolvimento [...]".

No ensino superior, a teoria do capital humano esteve contemplada nos
acordos MEC-USAID?® sob o argumento de que os investimentos voltados para
a educacdo proporcionariam a ascensao social do Brasil. Esses acordos
ocorreram no periodo do Golpe Militar de 1964. Houve o recrudescimento do
controle autoritario®, a partir do qual o Estado lancaria méo de toda sorte de
violéncia para cercear e controlar as classes populares e, em particular, as
universidades, que viraram objeto das ingeréncias do Governo Federal com
arbitrarios afastamentos de professores e estudantes acusados de serem
“subversivos”. Os acordos MEC-USAID sé vieram ao conhecimento publico em

novembro de 1966 e eram consonantes ao clima politico da época.

Segundo Hilsdorf (2003),

Os assessores da USAID agiam segundo uma evidente mentalidade
empresarial, que, combinada as medidas de excec¢do da area militar,
deu as marcas da politica educacional do periodo:

" Ha muita polémica em torno da polarizacdo entre o Estado populista, que sai em defesa das

politicas sociais demandadas por setores das classes e massas populares, e setores
empresariais que reclamavam por protecdo e investimentos publicos no setor de producao.
Ha nessa época a cogitagdo de um “pacto populista” que ndo da em nada (MARANHAO,
1985).

A teoria do capital humano, importada dos Estados Unidos, conta com investimentos de
agéncias financiadoras internacionais, sendo disseminada entre nés com a edicéo traduzida
do livro O valor econdmico da educacdo, de Theodore Schultz. Essa teoria parte do
pressuposto de que a escolarizacao formal € um investimento, pois as habilidades e
conhecimentos adquiridos na formacdo do trabalhador representam o “capital humano”
necessario para a ascensao individual, desenvolvimento social e da economia.

Os convénios MEC-USAID foram 12 acordos assinados entre o Ministério de Educacéo e
Cultura e a agéncia norte-americana United States Agency for International Development
(USAID) entre 1964 e 1968; entretanto, s6 vieram a publico em novembro de 1966. Com
esses acordos o Brasil receberia assisténcia técnica e cooperacdo financeira para a
implantacdo da reforma. O objetivo desses acordos era tracar um diagndstico e apresentar
solucdes para o problema educacional brasileiro nos moldes da teoria do “capital humano”.

Segundo Gadotti (2000, p. 27), ha a perseguicdo e extingdo da Unido Nacional dos
Estudantes (UNE), que é substituida pelo Diretorio Nacional dos Estudantes, e o Decreto n°®
477 (1969) que atingia o direito de organizacdo de professores, alunos e funcionarios
considerados subversivos.
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desenvolvimentismo, produtividade, eficiéncia, controle e repressao.
(HILSDORF, 2003, p. 124).

Assim como os acordos MEC-USAID, a Reforma Universitaria
sancionada em novembro de 1968 (Lei 5.540/68) também foi concebida nos
gabinetes do Executivo Federal®’. Situava-se no bojo dessa politica
educacional e nos moldes das universidades norte-americanas, trazendo,
dentre outras mudancas, o vestibular, que passou a ser classificatério, o
sistema de créditos, a departamentalizacdo, alterando substancialmente a Lei
4.024/61%. Foi uma reforma cuja preocupacdo era buscar a eficiéncia do
ensino superior, definida no governo do general Costa e Silva, com base no
Relatério Atcon®, do professor norte-americano Rudolph Atcon e do Relatério

Meira Matos®*, coronel da Escola Superior de Guerra.

Com todas essas mudancas o Estado autoritario buscou facilitar com
“racionalidade” a expansao dos estabelecimentos privados com o objetivo de
“desafogar” o orcamento publico e viabilizar a absor¢cdo da demanda reprimida
(MARTINS, 1989, p. 38). Foi uma expanséo explicada pelo processo historico
de modernizagdo do pais, desde as décadas de 50 e 60, que teve

prosseguimento nas décadas subsequentes. Uma modernizagdo que na

! Diga-se de passagem, que no més seguinte, 0 Governo decreta o Al-5.

Rabela Olive (2002) deixa claro que foram poucas as mudancas promovidas pela LDBEN
4.024/61, para o autor (2002), “Mesmo possibilitando certa flexibilidade na sua
implementacéo, na pratica, essa lei reforcou o modelo tradicional de instituicdes de ensino
superior vigente no pais. Em termos organizacionais, deixou ilesa a céatedra vitalicia, as
faculdades isoladas e a universidade composta por simples justaposicdo de escolas
profissionais; além disso, manteve maior preocupa¢do com 0 ensino, sem focalizar o
desenvolvimento da pesquisa. Ao conceder expressiva autoridade ao Conselho Federal de
Educacdo, com poder para autorizar e fiscalizar novos cursos de graduagdo e deliberar
sobre o curriculo minimo de cada curso superior, a nova Lei fortaleceu a centralizagdo do
sistema de educacdo superior. Como novidade, assegurou a representacéo estudantil nos
colegiados, ndo especificando, no entanto, a respectiva propor¢cdo” (OLIVE, 2002, p. 7-8).

Na década de 60, o consultor norte-americano Rudolph Atcon foi convidado pela Diretoria
do Ensino Superior do MEC para modernizar as universidades brasileiras. José Germano
(1993) apresenta um trecho ilustrativo do relatério do Plano Acton, com o qual sugere
autonomia financeira das universidades em relacdo ao Estado e que fossem transformadas
em empresa privada. “Um planejamento dirigido a reforma administrativa da universidade
brasileira, no meu entender, tem que implantar um sistema administrativo tipo empresa
privada e ndo de servico publico. Porque é um fato inegavel que uma universidade
autdbnoma é uma grande empresa e ndo uma reparticdo publica” (GERMANO, 1993, p. 123)

Otaiza de Oliveira Romanelli (1984), além de esclarecer que a Comissao Matos atuou como
interventora nos focos de agitacdo estudantil propondo medidas de reforma, também
demonstra que na verdade, o que a Comissao Matos fez foi, para Romanelli (1984, p. 197),
“[...] reforcar as propostas surgidas com os Acordos MEC-USAID”
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década de 60 foi caracterizada por mudancas administrativas e pedagogicas no
interior das universidades para a obtencao de maior produtividade e eficiéncia,
com preenchimento das vagas ociosas; para isso, teve a ajuda da experiéncia

norte-americana que planejou a politica do ensino superior dessa época.

A década de 60 configurou um enorme espaco que os estabelecimentos
privados passaram a ter no ensino superior, determinando alguns elementos de
articulacdo entre mercado e Estado brasileiro. Referindo-se a esse periodo,
Florestan Fernandes (1975) explica que houve um aprofundamento néo
somente quantitativo das distorcbes produzidas no ensino superior, mas
também qualitativo. Aprofundaram-se as desigualdades regionais, produzindo
as grandes concentracdes de riquezas, criando com isso uma terrivel distor¢ao
de privilégios educacionais favoraveis as elites, com a expansédo do ensino
superior para “mais de 8,5 vezes”, ou seja, 0 quantitativo agravando a distor¢céo
do ponto de vista qualitativo (FERNANDES, 1975).

Para Fernandes (1975), tanto o ensino superior publico como o privado
produziu um mesmo padréo, privilegiando a formacéo de profissionais liberais,
com conhecimentos trazidos do exterior, com tendéncia a ser mais uma “escola
de especializagdo”, acirrando a competicdo no mercado. Criaram-se
instituices rigidamente hierarquizadas que transformavam o saber em fonte de
poder, e 0s professores em agentes pessoais do controle das novas geracgoes.
Foi essa a principal consequéncia causada ao ensino superior brasileiro pela
interferéncia norte-americana na reforma universitaria de 1968 (FERNANDES,
1975, p. 51).

Para Otaiza Oliveira Romanelli (1984, p. 209), “[...] nenhum Estado
capitalista pode prescindir de uma ideologia de justificacdo que da conteudo e
substancia a sua ac¢ao”. Sendo assim, 0 apoio técnico dos consultores norte-
americanos operava com a ideologia de sustentacdo dos valores, idéias,
nocdes e doutrinas que visavam, dentre outras coisas, substituir o critério da
participacdo social pelo critério de maior racionalidade técnica. Para Hilsdorf
(2003),
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Do ponto de vista da filosofia do sistema as reformas de 1968 e 1971
isolaram a educacao dos contextos social e politico, em um processo
qgue D. Trigueiro Mendes chamou de “desvio tecnocratico”, o qual ndo
apenas substituiu a pratica da participacdo popular existente entre
1946-64 pelo critério da eficiéncia, como ainda objetivou despolitizar a
sociedade pela compartimentagdo do trabalho: se entre os anos 50 e
o inicio da década de 60 se concebia a cultura — produto dos grupos
sociais — como elemento de transformacdo econdmica e social do
pais, no pds-64 o ensino sera pensado outra vez de cima para baixo,
na direcdo tecnicista dada pelos interesses atendidos com os
acordos MEC-USAID. Racionalidade, eficacia e produtividade sao
representacdes dos objetivos atribuidos as reformas cuja contraface,
denunciada por varios autores, era a despotencializacdo das
iniciativas dos movimentos sociais mediante a repressao.
(HILSDORF, 2003, p. 125 — grifos da autora).

Houve, portanto, um escaldo de técnicos da burocracia estatal do pais
dependente, no caso o Brasil, mediado pelas acdes dos técnicos do pais
central, os Estados Unidos, compondo a cupula de onde eram derivadas as
politicas para a Sociedade Civil, e em especial para as universidades
brasileiras. Essa ordem institucional, de forte controle autoritario do meio
académico, caracterizou a relacdo do Estado com as Instituicbes de Ensino
Superior (IES), causando marcas profundas na formagdo das Instituicoes de

Ensino Superior no Brasil, e na América Latina em geral.

Nesse periodo, o mundo foi atingido pela crise mundial do petrdleo
(1973). Na década de 80, espalhou-se pelo mundo uma intensa reestruturacao
produtiva com transformacdes socioecondémicas, culturais e politicas, selando o
fim da guerra fria com a chamada “nova ordem” capitalista, que passou a ser

hegeménica no final desse periodo.

As primeiras experiéncias publicas de avaliacdo, para os cursos de
mestrado e doutorado, ocorreram com a Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), na década de 70. Na década de 80, houve
diversas iniciativas isoladas de avaliacdes institucionais® e, tratando-se de
uma politica publica de avaliacdo voltada para o ensino superior, criou-se em
junho de 1983, por iniciativa do MEC, o Programa da Reforma Universitaria
(Paru). Esse Programa foi motivado por discussdes travadas no ambito do
Conselho Federal da Educagdo vigente na época, com base em criticas por

parte das universidades federais, descontentes com a legislacdo que regulava

% Cf. RIBEIRO, Zoya; PAUL, Jean-Jacques; PILLATI, Orlando (1990).
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o sistema de ensino superior. Enquanto a Capes ja havia consolidado um
sistema de avaliacdo para os programas de pdés-graduacdo, nada existia na
graduacéo. Entdo, o Paru foi uma proposta cujo objetivo era avaliar a reforma
universitaria ocorrida em 1968 para saber até que ponto ela havia sido
efetivada e quais 0s seus resultados. Todavia, por motivo de divergéncias

internas, o Programa foi desativado um ano depois de ter sido iniciado.

Houve outra tentativa de avaliacdo na vigéncia do Governo José Sarney,
com a criacdo em 1986 do Grupo Executivo para Reformulacdo da Educacéo
Superior (Geres), voltado apenas para as IES federais. Os antecedentes do
periodo histérico autoritario, e consequiente processo histérico que culminou na
chamada abertura politica em meados dos anos 80, trouxeram a tona as
discussbes da autonomia e da avaliacdo para a universidade. A proposta que

resultou no Relatério Geres teve em seu ambito essa discussao.

Para Irene de Arruda Ribeiro Cardoso (1989),

A liberdade académica da universidade implica na sua capacidade
para decidir por si s6, autonomamente, 0 que ensinar € cComo ensinar.
E também da tradig&o classica que a pesquisa é a propria pedagogia
da universidade. O que ela ensina ndo € a verdade pronta e acabada,
mas sim o método da busca da verdade [..] Supbe-se que a
instituicdo que tem a capacidade para decidir como se organizar para
fazé-lo e para definir os meios de que necessita para isso. O controle
dos meios por entes fora da universidade — o Estado, por exemplo —
nao pode ser instrumento de limitacdo da capacidade ou da liberdade
académica da instituicdo. A verdadeira autonomia que € inerente a
idéia de universidade é de natureza académica, mas acaba por
estender aos meios, na medida em que a limitacédo destes pode tolher
aquela. (CARDOSO, 1989, p. 117).

O Geres questionou o principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, caracteristico do modelo classico de universidade.
Defendeu que esse principio gera a homogeneidade das IES em geral e que a
pesquisa deveria estar associada aos programas de pds-graduacdo, dando
origem ao modelo de Universidade de Pesquisa a ser estruturada como
Universidade do Conhecimento. Para atender a essa mudanca institucional a

avaliacao deveria assumir o carater de controle finalistico e de desempenho.

Para Irene A. R. Cardoso (1989),
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[...] 2a autonomia de gestdo universitaria é inseparavel de um controle
que “terd que assumir formas outras que o simples controle dos
meios: o ‘controle finalistico’ da instituicdo realizado a partir de um
‘'sistema de avaliagdo de desempenho’. (CARDOSO, 1989, p. 119).

Assim sendo, o sistema de avaliacdo proposto para esse modelo de
universidade do conhecimento previa que houvesse o0 controle social da
eficiéncia do gasto publico e a definicdo de politicas e normas provenientes do
Estado para regerem o sistema educacional. Em outras palavras, o sistema de
avaliacdo de desempenho proposto para a universidade do conhecimento era

baseado no critério de eficiéncia e controle do Estado.

Depreende-se dessa proposta que o Geres, concebido no contexto da
chamada abertura politica, adotou a mesma linha da Reforma de 1968, ou seja,
estava preocupado com a busca da eficiéncia da universidade. Sua proposta
era afirmar um modelo de universidade para a realidade brasileira, negando o
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo inerente ao
modelo classico alem&o. Nota-se no discurso do relatorio Geres que a
avaliacdo cobraria desempenho das universidades em contrapartida a maior
autonomia e financiamento, segundo Maria de Fatima Paula (2001, p. 19), “Néao
pode haver autonomia sem essa contrapartida de responsabilidade [...]. A
avaliacdo em tempos de “abertura” continuava com o viés do controle, ja que a
contrapartida era a “produtividade” condicionada a liberacdo dos recursos

publicos.

A Associacdo Nacional dos Docentes da Educacdo Superior (Andes),
gue nessa época despontou no movimento sindical, fez frente as criticas das
propostas oficiais de avaliacdo. Ela criticava o Geres pelo modelo de avaliacao
quantitativa e produtivista e propunha um modelo de avaliacdo interna e
externa. Com a avaliacéo interna, a Andes objetivava indicar parametros de
progressao funcional e contratacéo, e se defendia da idéia de que a instituicao
deveria prestar contas a sociedade com a elaboracdo de relatérios a serem
apresentados regularmente. E para a avaliacdo externa, sua proposta incluia a
participacdo de Conselhos Sociais compostos por representantes da

comunidade incumbidos de apresentar politicas para a Instituicao.
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Paula (2001) afirma que a proposta da Andes era muito genérica, além
de ndo se apresentar critérios para a avaliacdo institucional e docente.
Poderiam também existir problemas com a avaliagdo externa, comprometendo
a autonomia académica pela possibilidade de os Conselhos Sociais utilizarem,
segundo Paula (2001, p. 27), “como parametros critérios ndo necessariamente

académicos do desempenho institucional e docente”

As experiéncias do Paru e do Geres acirram o carater de controle por
meio da avaliacdo, como dever do Estado, conforme relata Dias Sobrinho
(2003a, p. 73) dizendo: “Nessa altura, a avaliacdo ja era entendida como um
instrumento imprescindivel para o controle da educagéo superior por parte do
Estado brasileiro”.

Em 1985, a Comissdo de Notaveis foi constituida pelo Presidente José
Sarney com a apresentacdo do documento Uma nova politica para a educacgéo
superior. No entanto, a semelhanca das iniciativas anteriores, ndo logrou éxito.
Segundo Dias Sobrinho (2003a), o relatério preparado nessa época, relativo as
idéias propostas pela Comissdo de Notaveis, continha, além do claro papel de
controle a ser instalado pela avaliacdo, a proposta de um exame nacional, que

veio a ser concretizada em 1995, com o Exame Nacional de Cursos.

O Brasil vivia o periodo da chamada “abertura politica”, ganhando
relevancia os questionamentos pela participacdo mais efetiva da Sociedade
Civil em todos os aspectos da vida politica, econbmica e cultural, com a
organizacdo de movimentos sociais, organiza¢des politicas de representacao
por meio de entidades, e varias foram na época, as experiéncias avaliativas

colocadas em pratica.

Na Constituicdo Federal de 1988, a avaliacdo foi contemplada como
uma tarefa a ser exercida pelo Estado, respeitando-se o principio do
federalismo e da natureza da relacéo entre Estado e Sociedade.

A partir de 1990, as mudancas provocadas pela chamada globalizacéo
atingiram mais fortemente o Brasil, com as politicas neoliberais adotadas no

governo Fernando Collor de Mello, alterando assim o perfil das relagbes do
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Estado e sociedade em geral, provocando mudancas nos sistemas

educacionais, em especial no ensino superior.

Os ajustes neoliberais foram anunciados e a grande midia apresentava
matérias mencionando gastos por aluno, relacdo custo-beneficio e quadros
comparativos com a realidade de outros paises. Nessa €época, 0S mais
importantes jornais brasileiros deram espaco as matérias em defesa do
pagamento de mensalidades nas universidades publicas, e também propostas
para que as universidades publicas deixassem de ser publicas e fossem
transformadas em organizacdes sociais. Enfim, o noticiario trazia manchetes e
paginas bem articuladas acerca de uma tendéncia ao desmonte da
universidade publica.

Nesse contexto historico, ocorreram experiéncias isoladas de auto-
avaliacao institucional em algumas universidades brasileiras, a exemplo da
Universidade de Brasilia (1986) e da Universidade Estadual de Campinas
(1991), e houve também o crescimento de publicacdes e discussbes sobre o
assunto®. Essas e outras iniciativas isoladas foram ajudando a fortalecer a
idéia da criacdo de um programa articulado de alcance nacional conhecido
como Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras
(Paiub) (1993).

Entretanto, com os “tempos neoliberais” do Governo Fernando Collor de
Mello, havia muita apreensédo, em 1993, o0 momento em que o Paiub (SESU.
MEC, 1994) estava sendo proposto. Sinder (2001, p. 78) assinala: “Podemos
dizer, de inicio, que a elaboracdo do texto do PAIUB esta acompanhada de
grande preocupacdo com a alocacdo de recursos nas instituicdes publicas
federais [...]”. Foi em 1993 que o Ministro da Educacdo tomou a iniciativa de
montar uma comissao com varios representantes da Sesu, Andifes, Crub e

outras instituicdes para a elaboracdo do Paiub.

*® Em recente pesquisa demonstra-se que a avaliacdo institucional passa a ter grande

relevancia no meio universitario, principalmente a partir dos anos 90, refletindo o interesse e
a centralidade dessa tematica no ambito das reformas e das politicas publicas de educacao
(SAMESHIMA, 2004, p. 42).
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Ocorreu o impeachment do Presidente Fernando Collor de Mello, e o
vice-presidente Itamar Franco permaneceu no poder durante a transicédo até as
novas elei¢cdes. Nesse periodo, o Ministro da Educacao Murilio Hingel assumiu
a tarefa de estruturar o Plano Decenal. Foram condicionados acordos com o
Banco Mundial, atrelando as politicas educacionais as recomendacfes

impostas como condi¢ao para os financiamentos.

Fernando Henrique Cardoso assumiu a Presidéncia da Republica. O
Paiub foi consolidado, e dois anos apo0s sua implantacdo (1994), ja faziam
parte dele 140 universidades. Ele defendia os principios de legitimidade,
globalidade, ndo-punicao/premiacao, integracdo, continuidade, compromisso e
sistematizacdo. N&o enfatizava, centralmente, o desempenho e nem a
produtividade, havendo espaco para a auto-avaliacdo institucional (DIAS
SOBRINHO, 2000, p. 102).

O projeto de LDB do Senador Darcy Ribeiro, depois de acirradas
disputas na tramitacdo pelo Senado Federal e pela Camara dos Deputados,
conseguiu vencer o Substitutivo Cid Saboia. Foi aprovada na Céamara e
sancionada pelo Presidente da Republica a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394 (BRASIL, 1996), em 17 de
dezembro de 1996. A nova LDB trouxe a avaliacdo como um de seus eixos
principais, incluindo em um dos seus dispositivos a permanéncia da avaliacao
como instrumento de renovacgao, ou seja, 0 recredenciamento dos cursos de

graduacdo e das proprias Instituicdes de Ensino Superior.

Entretanto, cabe destacar que antes mesmo de a nova Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) ser sancionada, estavam em vigor a Lei n°® 9.131, de novembro
de 1995, e o Decreto n°® 2.026 de outubro de 1996. E mesmo hierarquicamente
inferiores a LDB, ambos resumidamente determinavam o carater permanente
das avaliagGes periddicas, definiam as competéncias do MEC e “recriavam” o
Conselho Nacional de Educacéo (CNE). Enfim, explicavam os procedimentos

do Sistema Nacional de Avaliacdo com uma visdo ampla do seu funcionamento
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para os cursos de graduacdo em todo o Brasil, incluindo a proposta do Exame

Nacional de Cursos®’.

O Exame Nacional de Cursos dava énfase aos resultados dos alunos e
nao fazia referéncia explicita ao Paiub. Ou seja, o0 Governo ignorou 0 processo
de auto-avaliacao institucional em curso e implantou um sistema de avaliacéo
externa com a aplicacdo de um teste de desempenho aos alunos concluintes
dos cursos de graduacao. Era clara a incongruéncia do controle da avaliagéo
externa em relacdo ao carater formativo representado pelo Paiub. A proposta
do Paiub baseada na avaliacdo interna deixou de receber o apoio do préprio
Executivo Federal. O MEC e setores do mercado davam grande importancia as
notas divulgadas do Provao, sendo crescente o alvoroco em torno dos
ranqueamentos das instituicbes e cursos. Desprestigiado, o Paiub ndo teve
como prosseguir diante da suspensado do financiamento (PALHARINI, 2004,
p.196).

O Exame Nacional de Cursos permaneceu durante os dois mandatos do
Governo Fernando Henrique Cardoso, perdurando até 2003, sendo extinto pela

Medida Proviséria n°® 147 ja no Governo Luiz Inacio Lula da Silva.

O Exame Nacional de Cursos, para Sinder (2001, p. 86), “[...] representa
a vitoria final da avaliacdo externa sobre a auto-avaliacdo, a avaliagdo
autbnoma.” Ha na légica neoliberal o claro objetivo de utilizagcdo da avaliacéo
externa como instrumento de controle, impulsionando as instituicbes a uma
autonomia de mercado baseada na idéia do “segure-se quem puder’. Em
outras palavras, emprega-se a avaliacdo externa sem prestigiar a auto-
avaliacdo, sem dialogo, sem a interlocu¢cdo com as comunidades internas das
instituicbes para desobrigar o governo das suas responsabilidades de

financiador. Pela l6gica, o mercado pode gerar mecanismos de competitividade

¥ O Exame Nacional de Cursos era um teste que ficou conhecido como “provao”, cujo

resultado tinha o efeito de controle externo por parte dos ranqueamentos divulgados ao
mercado, mas dentro do sistema, ele em si ndo acarretava consequiéncias do Poder Publico
as instituicbes. Galindo (2005, p. 92) considera que “De todos os defeitos de origem do
ENADE apontados pela teoria critica em avaliacdo, o ENADE apenas minimiza a questdo
do ‘ranqueamento’ e da mensuracao do valor agregado.”
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entre as instituicbes, e sem a interferéncia do Estado, pode impulsionar as

instituices a investirem mais na qualidade académica®.

O papel do Estado consiste na obtencdo e combinagdo de dados
quantitativos de desempenho e classificacdo de cursos e instituicbes para
divulga-los ao livre mercado para que o publico saiba escolher a instituicdo
onde estudar. A avaliagdo mais congruente com esses propositos € aquela que
permite a divulgacdo imediata dos resultados ao grande publico para que os
produtos e servicos educacionais possam ser controlados pelo mercado
(AFONSO, 1999, p. 150).

Ja para Sandra Maria Zakia Lian Sousa e Romualdo Portela de Oliveira
(2003),

A crenca é a de que as pressdes geradas pela competicéo,
suscitadas pelos procedimentos avaliativos, fardo com que sejam
mobilizados os processos e recursos que resultardo em melhoria da
gualidade de ensino. (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 890)

Essa crengca no mercado, em que as instituicbes educacionais podem
competir livremente, nao é exclusividade do Brasil. Afonso (1999) mostra como
a educacdo dominada pela oética das exigéncias do mercado passa a ser
controlada por interesses de governos de uma “nova direita” que tomam a
avaliacdo como instrumento para medir e divulgar resultados. O autor examina
as reformas educacionais ocorridas nos Estados Unidos, Inglaterra, Portugal e
Espanha a partir da década de 80, e nesse contexto, sdo explicitados os
interesses da privatizacdo pela avaliacdo utilizada como instrumento de
controle. No bojo ideolégico neoconservador ou neoliberal, a centralidade da
avaliacdo educacional se d4 dentro de uma légica em que o Estado aparece

% Com essa légica, entre 1995 e 2002, as matriculas aumentaram 86% no setor privado e

apenas 28% no publico. Em 2002, ja existiam 1637 escolas de nivel superior, das quais
1442 privadas e apenas 195 publicas. As vagas em cursos de graduacao ja séo suficientes
para atender a 86% dos concluintes do Ensino Médio, mas somente 17% delas sé&o
gratuitas. Com isso, ndo é dificil entender porque apenas 9% dos brasileiros de 18 a 24
anos s&o universitarios. E um dos mais baixos indices da América Latina e extremamente
desfavoravel, se comparado com paises da Europa e da América do Norte (PAULA, 2004,
p. 45).
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como promotor de liberdade a gestdo, visando a maior eficacia e produtividade

por parte das instituicdes, podendo assim diminuir os gastos publicos.

Para José Camilo Santos Filho (2000),

Os instrumentos dessa nova politica compreendem: menos
planejamento central, regulacdo menos detalhada, mais incentivos e
mais avaliacbes regulares e estruturais das instituicbes e do
desempenho dos cursos ou programas. (SANTOS FILHO, 2000, p.
157).

Nesse percurso histérico, as avaliagbes promovidas pelos governos
militares e também pelos governos que se seguiram - na fase de transicédo
democratica - foram estranhas aos interesses e anseios mais amplos da
sociedade civil organizada que, em diferentes épocas, lutou por maior espaco
de participacdo. Hoje, a luta pela participagdo continua, mas em relagédo as
avaliacOes educacionais, ha de se admitir que as exigéncias somam-se outras

expectativas da sociedade.

1.1 As Politicas Atuais de Avaliacdo: o  Sinaes

Ao longo do percurso histérico aqui apresentado, foram evidentes os
entraves ao exercicio dos direitos politicos e sociais, sendo hoje fundamental a
presenca do Estado para estabelecer as regras do jogo democratico, indicar os
parametros de orientacao, configurar as politicas de avaliacdo e propor projetos

teoricamente coerentes com praticas educacionais mais participativas.

Cada vez mais a sociedade espera que 0S processos avaliativos
funcionem como sistemas de informacdes integrados para melhor direcionar as
politicas publicas e prestar contas a sociedade de como 0s recursos publicos

estao sendo utilizados.
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Existem pressdes para a ampliacdo do acesso ao ensino superior, mas
existem também expectativas de regulacdo criteriosa que possa interferir na
oferta de cursos de graduacdo, bem como justificadas preocupacdées com a
falta de qualidade académica nas instituicbes escolares. Nao basta o dever
constitucional do Poder Publico de garantir as condi¢cdes objetivas do acesso
universal; no tocante a avaliagdo, cabe ao Poder Publico assumir o carater
formativo®®, e nesse sentido, Marlis Morosini Polidori, Claisy M. Marinho-Araujo

e Gladys Beatriz Barreyro (2006), afirmam que:

O SINAES constitui-se em um avanco de um modelo de avaliacao da
educacdo superior no Brasil, que promovia o ranking e a
competitividade, baseada em estratégias de visibilidade
mercadoldgica, para um paradigma que propde a avaliagdo formativa
ao incluir a auto-avaliacdo participativa nas instituicGes e propor sua
articulacdo com a regulacdo do sistema. (POLIDORI; MARINHO-
ARAUJO; BARREYRO, 2006, p. 434).

O Sinaes nado operou uma simples mudanca. Com excecao do Paiub,
nenhuma proposta anterior de politica publica de avaliagdo anterior continha o
carater formativo articulado a regulacdo. O Sinaes possui ligacfes historicas
com o Paiub, revelando significativos avancos em relagdo as experiéncias

autoritarias apresentadas anteriormente.

De alguma forma, nota-se que o Sinaes (INEP. MEC, 2004), apés
revisar os antecedentes historicos das experiéncias avaliativas, busca dar uma
resposta cabal as praticas avaliativas que apelam para a perspectiva
positivista, pretensamente neutra, imune de valores, fundada na aplicacao de
instrumentos isolados visando dar visibilidade a indicadores mensuraveis e
efeitos meramente classificatérios. A perspectiva positivista é destituida de uma
compreensao articulada da realidade. Apega-se a uma viséo parcial e iluséria,
desprovida de consciéncia critica ou motivada por interesses de controle, além
de ser alheia a complexidade, diversidade e riqgueza que ha no sistema

educacional e na realidade das Instituigbes de Ensino Superior.

¥ Grosso modo, o sentido formativo pode ser entendido, nesta passagem do texto, como

elevacdo da consciéncia pedagogica pela efetiva participacdo da comunidade em todo o
transcorrer do processo avaliativo, bem como a sua compreensao, aprendizagem critica,
julgamento das partes, da totalidade institucional e poder de todos os participantes de
opinar, dirigir e decidir.
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Diante da tarefa de se constituir como um sistema de avaliacdo para o
Ensino Superior Brasileiro, envolvendo a participagéo das instituicées de forma
integrada, apoés revisar experiéncias anteriores, 0 Sinaes incorpora elementos
considerados importantes. A Capes e o Paiub sdo suas principais referéncias.
O Sinaes deve ser entendido como o resultado possivel dos embates,

negociaces, interesses em torno das idéias e forcas politicas divergentes™.

N&o ha como negar que o Paiub é a principal referéncia do Sinaes. Sao
comuns o0s seus lacos historicos. Remontam a década de 1980, quando ja
havia uma forca politica na defesa de concep¢bes comuns apoiadas por um
conjunto de associagdes, foruns universitarios e especialistas em avaliacdo, na
luta por avaliagbes mais transparentes e condizentes com a realidade das
instituicées brasileiras. Alguns anos mais tarde, essa forca politica concretizou
o Paiub™ (SESU, MEC, 1994), tornando-se novamente presente na realizagao
do Sinaes (INEP. MEC), a partir de 2004.

O Paiub e o Sinaes sdo consonantes em seus principios, diretrizes e

compromisso formativo de avaliagdo. Para Dilvo Ristoff e Jaime Giolo (2006),

De fato, o0 novo Sistema Nacional de Avaliacao da Educacéo Superior
incorporou grande parte dos principios e diretrizes do PAIUB, entre
eles, o compromisso formativo da avaliacdo, a globalidade, a
integracdo organica da auto-avaliacdo com a avaliacdo externa, a
continuidade, a participacdo ativa da comunidade académica, o
respeito a identidade institucional e o reconhecimento da diversidade
do sistema. (RISTOFF; GIOLO, 2006).

Tanto o Paiub (SESU, MEC, 1994), como o Sinaes (INEP, MEC, 2004),
admitem formalmente o verdadeiro sentido da concepgéo valorativa do termo
avaliacdo, cujo significado etimologico traz a idéia de “firmar um valor”.

Entretanto, ndo consideram errado o emprego de instrumentos de afericbes

0 Sobre o embate, BARREYRO (2004) explica com detalhes os dilemas entre as duas forcas

politicas no processo de aprovacédo da Lei do Sinaes. Ver também Barreyro; Rothen (2006),
que explicam, magistralmente, o histérico da elaboracdo do Sinaes e esclarecem os
aspectos controvertidos durante as discussdes na Camara dos Deputados, envolvendo a
aprovacao da Lei 10.861 de 14 de abril de 2004, até ser sancionada pelo Presidente da
Republica.

Com alguns dispositivos legais o Paiub transformou-se em um Programa estruturado para
acOes que dessem conta do sistema de avaliagdo institucional com os Decretos n. 2.026, de
10 de outubro de 1996 (BRASIL, 1996), e n. 2.306, de 19 de agosto de 1997 (BRASIL,
1997), e da Portaria MEC n. 302, de 07 de abril de 1998 (MEC, 1998).
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quantitativos. Assim como o Paiub, o Sinaes admite a avaliacdo somativa e
instrumentos objetivos, porém eles cumprem com uma funcdo complementar

para dar maior consisténcia ao sentido qualitativo e formativo adotado.

O Sinaes mantém a mesma concepcdo de avaliagdo educativa que
havia sido adotada pelo Paiub. Segundo o Sinaes (INEP. MEC, 1994, p. 88), “A
avaliacdo educativa distingue-se do mero controle [...]. A avaliacdo é
essencialmente educativa, portanto formativa, sem que para isso deixe de

utilizar também instrumentos e procedimentos de controle [...]".

Considerando-se 0 retrospecto histérico negativo das experiéncias
autoritarias apresentadas anteriormente, o0 Sinaes aparece com uma

concepcao apropriada de avaliacao.

A perspectiva da avaliacdo educativa é auspiciosa para suscitar projetos
visando a emancipacdo, com o estabelecimento de relagcdes sociais auténticas
e trabalhos edificantes do ponto de vista coletivo, solidarios e comprometidos
com o sentido publico. A énfase nos interesses coletivos resgata o social, 0
humano e a compreensao mais global da propria instituicdo. Isso nada tem a
ver com a perspectiva fragmentada e contraria de controle. Na visdo de Dias
Sobrinho (2003c, p. 35), “A avaliacdo educativa ndo se pode confundir com a
prestacdo de contas, com mensuragdo e muito menos com mero controle. Sua
intencionalidade é radicalmente distinta da simples regulacdo.” O documento
Sinaes (INEP, MEC, 2004) faz essa distingéo:

De modo especial, esse sistema deve articular duas dimensfes
importantes: a) avaliagdo educativa propriamente dita, de natureza
formativa, mais voltada a distribuicdo de juizos de valor e mérito em
vista de aumentar a qualidade e as capacidades de emancipacao e b)
regulacdo, em suas funcBes de supervisdo, fiscalizacdo, decisdes
concretas de autorizagdo, credenciamento, recredenciamento,
descredenciamento, transformacdo institucional, etc., funcdes
préprias do Estado. (INEP. MEC, 2004, p. 85).

Dentre outros conceitos, o Sinaes (INEP. MEC, 2004) busca definir trés
idéias tomadas como centrais: integracdo, articulacdo e participacdo. Segundo
o documento, essas idéias indicam como deve funcionar um sistema nacional.

Resguardadas algumas especificidades, graus de autoridade e
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responsabilidades de cada grupo de agentes, o Sinaes foi constituido para que
possa funcionar coletivamente nas suas muitas fungbes e setores. O termo
integrar, no Dicionario Aurélio (FERREIRA, 1993, p. 290) significa “tornar
inteiro”; no Sinaes corresponde a preocupacdo de integrar “[...] dimensdes
internas e externas, particular e global, somativo e formativo, quantitativo e

qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avaliacao [...]".

A articulacéo € a idéia pela qual o documento Sinaes (INEP. MEC, 2004)
expressa preocupacdo em ser coerente: “O sistema de avaliacdo deve
articular, de forma coerente”. No Dicionario Aurélio (FERREIRA, 1993, p. 120),
coerente € a “[...] ligacdo ou adesado reciproca; que procede com logica” E
quais as partes que devem estar articuladas ou coerentes no Sinaes? Segundo
Sinaes (INEP. MEC, 2004, p. 84), sdo as “[...] concepc¢Oes, objetivos,
metodologias, praticas, agentes da comunidade académica e de instancias do

governo [...]".

7z

“Participacdo” é uma palavra derivada do latim “partem capere” que
significa, segundo Juan E Diaz Bordenave (1985, p. 22), “tomar parte”. O
documento Sinaes (INEP. MEC, 2004) faz um apelo para que todos da
comunidade universitéria, ex-alunos, grupos sociais e governo tomem parte na
avaliacdo. Considera a participacdo uma “exigéncia ética” independentemente
das razbes técnico-administrativas ou legais. Todos devem se envolver,
segundo o Sinaes (INEP. MEC, 2004, P. 84) “[...] pelo imperativo ético da
construcéo e consolidacéo das instituicoes e do sistema de educacdo superior

com alto valor cientifico e social [...]".

O Sinaes representa avancos também na responsabilidade assumida
pelo Estado na direcdo de uma politica de avaliacdo que busca conciliar a
avaliacdo educativa e regulacdo. Conceitualmente, é uma proposta inovadora
de avaliagdo, pois amplia a idéia da avaliacdo educativa para além da
perspectiva tradicional comumente dirigida ao aluno, utilizada no trabalho
docente. A perspectiva implica questionar a validade da prépria formacéo
educacional, dos conhecimentos produzidos em relacdo ao desenvolvimento

do pais, da qualidade e da quantidade de atividades pedagdgicas,
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administrativas, cientificas, e das relacdes sociais internas das instituicdes e de

suas vincula¢gdes com a sociedade mais ampla.

O conceito de regulacdo é também ampliado. Ndo se trata apenas de
uma regulacdo para controle das dimensfes do sistema e demandas sociais
por vagas. E um processo que interroga se as instituicbes estdo ou nio
cumprindo com 0S seus compromissos e responsabilidades perante a
sociedade. Ha na regulacdo a compreensdo de que ela é também avaliativa,
conforme indicado no Sinaes (INEP. MEC, 2004, p. 87): “[...] compete-lhe
também avaliar a educacdo superior de modo a fornecer elementos para a
reflexdo e propiciar melhores condi¢gbes de desenvolvimento [...]". O Estado se
obriga a questionar as Instituicdes de Ensino Superior sobre o0 modo como elas
estdo exercendo o mandato que lhes foi socialmente outorgado (SINAES.
INEP. MEC, 2004, p. 86).

Isso significa exercer acdes que possam considerar as instituicoes
educacionais historicamente vinculadas e comprometidas com o seu contexto
social. Trata-se de um conceito de regulacdo que ndo é exercido para apontar
0 meérito da instituicdo ou o curso bem classificado no ranking por seu sucesso
exclusivamente individual. A idéia se amplia para 0s compromissos e
responsabilidades sociais implicados no sistema de educacgéo superior e para o
desenvolvimento da sociedade como um todo. No Sinaes, a regulacédo torna-se
um processo que impde ao Estado o dever de cobrar as consequéncias das
instituicbes implicadas no processo social mais amplo. A propria concepcao de
educacdo superior € ampliada, na medida em que a avaliagdo n&o € apenas do
ensino, nem a regulacdo é apenas do controle entre oferta e procura. Essas
concepcOes cobram consequéncias da educacdo superior a uma realidade

social mais ampla e mais complexa.

O Sinaes (INEP. MEC, 2004) ndo se apresenta como uma proposta
rigida. Ha nele o principio do respeito a identidade, missdo e histéria da
instituicdo, como era também previsto no Paiub (SESU. MEC, 1994). No
entanto, o Sinaes (INEP. MEC, 2004) faz ressalvas no sentido de a avaliagéo
servir como instrumento para aumentar a consciéncia sobre a identidade e,

portanto, as prioridades e potencialidades de cada instituicdo em particular.
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Uma vez que a instituicdo identifique uma demanda social, algo que seja
prioritério, ela passa a atender a essa demanda como uma contribuic&o.
Integra-se ao espirito de solidariedade e cooperacdo em relacdo as demais
instituicbes. Com essa especificidade identificada, a instituicdo ndo estara
isolada do sistema; tera uma ligacdo numa condicdo de “solidariedade

interinstitucional”.

Nessa questdo do respeito a identidade, nota-se que o Sinaes busca
uma integracdo das instituicdes no atendimento ao principio da colaboracdo. O
documento Paiub (SESU. MEC, 1994), ao tratar desse mesmo principio, nédo
faz ressalvas sobre a questao do sistema, embora tenha criado, a sua época,
uma rede articulada de instituicdes, gerando uma nocdo embrionaria do
Sistema de Ensino Superior Brasileiro, hoje aperfeicoada com o Sinaes. O
Paiub (SESU. MEC, 1994) menciona apenas 0 contexto das inameras
diferencas existentes no pais e situa a questdo mais enfaticamente no
processo de auto-avaliacdo, defendendo a possibilidade de que as instituicdes
devam ter de refletir, honestamente, sobre o que sdo e o que pretendem ser
(SESU. MEC, 1994, p. 9).

Com o Paiub a adeséao era voluntaria. Diferentemente, o Sinaes é regido
pela Lei 10.861/2004 (BRASIL, 2004), que obriga as instituicbes a se
vincularem ao sistema. Entende-se que isso nao fere o carater democratico do
principio de respeito a identidade, pois a prerrogativa legal é valida a todas as
Instituicbes de Ensino Superior, havendo na proposta o dever de conceder um
mesmo tratamento, sendo em diversas outras questdes flexivel as identidades

das Instituices de Ensino Superior.

O Sinaes contextualiza a sua proposta numa visdao abrangente do
processo de avaliagdo. Além de abarcar todas as Instituicbes de Ensino
Superior do pais, deve funcionar como um sistema amplo, integrando aos
mesmos principios e concepcdes os diversos processos, acdes, instrumentos e
espacos, desde as esferas governamentais até a sociedade em geral. Deve
também funcionar em cooperacdo com o0s sistemas de ensino dos Estados e

do Distrito Federal.
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Dentre as diversas questdes que norteiam o funcionamento do Sinaes
estd a missdo, sentido publico e responsabilidade social, envolvendo néo
apenas 0s 0rgaos governamentais, mas todas as IES cobradas sobre esses
mesmos aspectos. Trabalha com conceitos amplos e respeita o principio da
diversidade. O Sinaes € inovador até na ampliacdo do préprio objeto da
avaliacdo, ao compreender a instituicdo em suas multiplas relagbes com a
sociedade, ou seja, toma a instituicdo considerando sua propria percepcao
sistémica. Trabalha com conceitos amplos e respeita o0 principio da
diversidade. Ndo descuida do contexto e das relacdes entre avaliacdo externa
e auto-avaliacdo. Define e apresenta suas expectativas para que as instituicoes
concretizem a avaliacdo educativa, e promove essa mesma visdo ampla ao
recomendar como referéncia as dimensdes basicas para o processo da auto-

avaliacao.

O Sinaes (INEP. MEC, 2004) também sustenta que o principio de
globalidade ndo pode ser traduzido por um tipo de avaliagdo entendido como
medida para quantificar, comparar, enfim, para reduzir o objeto avaliado a uma
visdo apenas parcial. O principio de globalidade traz consigo a idéia de
integragcdo das partes em um todo coerente, sendo mais congruente com esse
principio a avaliagdo que possa reunir procedimentos conceituais e
metodolégicos complexos, utilizando-se da avaliacdo tal como ela deve ser
entendida, ou seja, multidimensional e polissémica. Para se ter uma visédo
global na construcdo de um sistema de avaliagcdo, deve-se avaliar a instituicéo
em todas as suas atividades, porém lancando méo de diversos procedimentos

e instrumentos para se alcancar o principio da globalidade.

Observa-se que, diante desse principio de globalidade, ha uma
ampliacdo da concepcao dos sujeitos implicados e responsaveis no Sinaes. O
sujeito participante deve compartilhar responsabilidades, solidarizando de
forma articulada as suas funcbes, seja a de avaliador, representante
comunitario ou ex-aluno. Enfim, ao cumprir com um determinado papel no
contexto do Sinaes, deve ter em vista um largo horizonte. Portanto, amplia-se
também a concepcdo dos participantes do Sinaes, situados em todas as

instancias.
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O Sinaes (INEP. MEC, 2004) apresenta, no principio de legitimidade, a
idéia de que a avaliagdo deve ser legitimamente técnica, assegurada pela
coeréncia teobrica, pelos procedimentos metodolégicos adequados, pela
elaboracdo correta dos instrumentos e por tudo o que € recomendado numa
atividade cientifica. A legitimidade deve ser também ética e politica,
respeitando a pluralidade, a participacdo democratica e também a qualidade
profissional e cidadd de seus atores. O Paiub (SESU. MEC, 1994, p. 11)
menciona, no principio da legitimidade, além do aspecto técnico, a “construcao
de informacdes fidedignas, em espaco de tempo capaz de ser absorvido pela

comunidade universitaria [...]". .

No que diz respeito ao principio de continuidade, o Sinaes (INEP. MEC,
2004) avanca em relagédo ao Paiub, ao sustentar que a avaliacdo n&o deve cair
na rotina dos procedimentos burocraticos e legalistas, perdendo seu potencial
de transformacdo a partir de reflexdes compartihadas e continuamente
exercitadas. O Paiub tratava essa questdo de uma forma mais especifica,
esclarecendo que a continuidade permitiria a comparabilidade dos dados de
um determinado momento a outro, revelando o grau de eficacia das medidas
adotadas a partir dos resultados obtidos em vista de uma posterior reavaliagéo
(PAIUB. SESU. MEC, 1994, p. 11).

O Sinaes compreende trés dimensdes basicas, a saber: a avaliacdo
institucional que tem como alvo a prépria instituicdo; os estudantes, com o
Enade; a avaliacdo dos cursos de graduacdo cujos alvos Sdo 0S cursos
situados na entidade. Todas essas dimensdes eram também previstas no
Paiub.

A auto-avaliacdo institucional, objeto desta pesquisa, é realizada pelos
professores, alunos e funcionarios da instituicho com base em um roteiro
elaborado pela Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Conaes). E um processo permanente, caracterizado por uma etapa de
preparacdo para a avaliacdo externa, que €& formada por membros
pertencentes a comunidade académica e cientifica com visao interdisciplinar,
coerente com os objetivos da avaliacéo interna e, ao mesmo tempo, livre para

fazer criticas. No Paiub, ambos 0s processos interno e externo deveriam ter
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capacidade de discriminacao, disponibilidade para o didlogo e sentido de
participacédo (SESU, MEC, 1994, p. 19).

O Paiub considerava de fundamental importancia aliar a auto-avaliacédo
a avaliacdo externa, combinar os subsidios originarios da percepcao e juizos
dos atores internos, segundo o Paiub (SESU. MEC, 1994, p. 14), “[...] com o

aporte de outros segmentos cientificos e sociais.” O Sinaes considera que

As acbes combinadas de avaliacdo interna e externa sdo processos
importantes de discusséo e reflexdo com respeito aos grandes temas
de politica pedagdgica, cientifica e tecnoldgica, bem como para
tomadas de deciséo, buscando o fortalecimento ou redirecionamento
de acdes. (SINAES. INEP. MEC, 2004, p. 107).

A auto-avaliacdo institucional € conduzida pela Comissdo Prépria de
Avaliacdo (CPA), formada por representantes da comunidade e coordenada
por alguém indicado pelo dirigente maximo da instituicdo. Nao h& necessidade
de o coordenador ser um especialista em avaliagdo; em geral, trata-se de
alguém da confianca do dirigente, ocupando cargos de destaque e/ou estando
na instituicdo ha bastante tempo (AUGUSTO; BALZAN, 2007, p. 616).

A lei do Sinaes, Lei n° 10.861 (BRASIL, 2004), de 14 de abril de 2004,
no artigo 11, inciso Il, estabelece que as Comissdes Proprias de Avaliacdo
devem ter “[...] atuacdo autbnoma em relacédo aos conselhos e demais 6rgaos
colegiados existentes na instituicdo de educacao superior”. A idéia é ndo afetar
a liberdade que as Instituicdbes de Ensino Superior devem exercitar nos seus

respectivos processos de avaliagao internos.

Conforme o documento Sinaes

Para superar a concepcdo e a pratica da regulacdo como mera
funcdo burocratica e legalista, € necessario constituir uma outra
I6gica, com um outro sentido filos6fico, ético e politico: que a
regulacdo ndo se esgote em si mesma, e, principalmente, articulada a
avaliagdo educativa propriamente dita, seja também uma pratica
formativa e construtiva. (SINAES. INEP. MEC, 2004, p. 87-88).
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O questionamento proposto para esta pesquisa € saber se de fato esta
ocorrendo essa outra logica; se no processo de auto-avaliacdo institucional as
comissdes internas agem no sentido de gerar espacos para a perspectiva da
emancipacao ou agem orientadas por acdes ou formas de controle. Para tanto,
faz-se necessario explicitar a concepcdo de avaliacdo e 0s conceitos
imbricados no processo avaliativo, como emancipag¢do, controle, poder,

participacdo, os quais serdo discutidos no proximo capitulo.
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Capitulo 2

Avaliacado Educacional: referéncias tedricas

Nos tempos atuais, a avaliacdo educacional tem sido uma tematica
bastante discutida por pesquisadores e profissionais da educagdo em geral. Ha
fortes pressdes macroeconémicas*? determinando sua presenca no centro das
reformas educacionais e na definicdo de politicas publicas em educacdo. A
avaliacdo educacional tem demandado responsabilidades e substanciais
investimentos financeiros diante dos desafios, incluindo a tarefa de avaliar
sistemas educacionais, como 0s que existem no Brasil, com problemas

absolutamente diversos e complexos e dimensdes territoriais extraordinarias.

A importancia da avaliagdo educacional reside, principalmente, no fato
de ser potencialmente capaz de promover mudancgas e vislumbrar avancos em
diversas formas de organiza¢cBes sociais na perspectiva da emancipacao. No
entanto, a dificuldade desses avancos se deve principalmente ao fato de a
avaliacdo, no contexto educacional brasileiro, continuar atrelada a uma cultura

inspirada no positivismo.

A avaliacdo educacional esta constituida em um campo® complexo de
intensas discussdes, envolvendo diferentes paradigmas e proposi¢cdes. De um
lado, a avaliacdo educacional € considerada como medida, selecéo,
classificacdo, sancéo, e de outro, como reflexiva, critica, de construgéo social
pela relacdo dialética entre teoria e préatica. S&o matrizes tedricas distintas,

2 Dentre alguns autores que possuem trabalhos publicados sobre essa perspectiva,

encontram-se Neave (1988, 2007) e Afonso (2000).

José Dias Sobrinho (2002) explica que a nocdo de campo pode se aplicar a “[...]
comunidades que se dedicam a investigar a teméatica e a pdr em pratica acdes de multiplos
significados e efeitos. No que diz respeito a avaliacdo, os efeitos, dentre outros, tém
sentidos pedagogicos e politicos. Faz também pensar em visdes de mundo, crengas,
atitudes e praticas mais ou menos compartilhadas por grupos de cientistas, pensadores,
estudiosos que constituem uma comunidade intelectual, com interesses comuns, embora,
também com profundas disputas e contradicdes entre grupos e comunidades de
intelectuais, profissionais de distintas categorias e organizagfes politicas com diferentes
interesses e concepcgdes” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 15-16).
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derivadas da separacao paradigmatica das ciéncias da natureza e das ciéncias

humanas e sociais**.

Na forma de entendimento teoricamente amparada no positivismo, as
acOes de controle se orientam na busca da efetividade e produtividade
mediante a aplicacdo de instrumentos objetivos®®, produzindo efeitos mais
politicos do que pedagdgicos. O controle obedece ao principio de
normatividade, com imposicao arbitraria de técnicas e padrdes formais de
procedimentos; determina  ordens de classificacdo, selecdo e,
consequentemente, exclusdo. O controle sustenta-se, ainda, por niveis de
autoridades hierarquicamente definidos, em geral, por um sistema de mérito e

responsabilizag&o individual.

O entendimento da avaliacdo educacional na perspectiva da
emancipacdo ampara-se na teoria educacional critica’®® caracteriza-se pela
busca de espacos mais participativos, adotando a abordagem qualitativa
articulada ao sentido amplo social, histérico e dialético do objeto avaliado.
Busca promover a justica social e esta a servico da aprendizagem, cooperacao,

solidariedade e inclusao.

* Santos (2002) mostra como o positivismo, inspirado nesse modelo hegemdnico, transpos

mecanicamente suas leis na idéia de estabilidade e regras para a esfera humana e social;
constituiu-se desde o nascimento como aporte tedrico para as demais ciéncias humanas e
sociais e, por consequéncia, constitui também a matriz tedrica que serve de orientacéo e
posicionamento entre os estudiosos situados no campo da avaliacéo.

Refiro-me aos testes nacionais de afericdo utilizados nos paises desenvolvidos e,
posteriormente, nos paises em desenvolvimento, a exemplo do Brasil, como uma das
principais caracteristicas dessa vertente de controle. No Brasil, sdo varias as experiéncias
de testes nacionais: o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), e nos cursos de graduacdo do ensino superior, de
1995 até 2002, houve o Exame Nacional de Cursos (ENC). Atualmente, no lugar do ENC
veio o Exame Nacional de Desempenho do Estudante (Enade), por meio do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes).

A teoria educacional critica € definida por Silva (2000) como “Conjunto das perspectivas
tedricas e analiticas que se centram no questionamento do papel que a escola, o curriculo e
a pedagogia exercem na producédo e reproducédo de formas de dominacdo, com énfase na
dominacédo de classe. Sua génese pode ser localizada nas criticas a ideologia educacional
liberal e a escola capitalista desenvolvidas no final dos anos 60 e inicio dos anos 70, por
autores como Paulo Freire, Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron,
Samuel Bowles e Herbert Gintis, entre outros. Foram importantes, no desenvolvimento
dessas criticas, conceitos, tais como os de ideologia, aparelhos ideolégicos de Estado,
reproducao cultural, reproducdo social, capital cultural, curriculo oculto” (SILVA, 2000, p.
106).
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Jean-Marie Barbier (1985) explica que, em relacédo a avaliacdo, muito se
tem falado e feito, mas, na maior parte dos casos, pouco tem a ver com a
pratica da avaliacdo em sentido restrito. Ha confusdes e desconhecimentos a
produzirem a idéia de que a avaliacdo aparece, para Barbier (1985, p. 7-8), “[...]
como uma realidade um pouco mitica, um processo sem sujeito nem objeto
bem definidos em que o0 aspecto mais palpavel parece ser o dos instrumentos
que escolhe [...]".

Ha nessa idéia, explica Barbier (1985), um espaco ideologico estruturado
em dois poélos: o negativo, organizado em torno das nocdes de repressao,
sele¢cdo, sanc¢ao, controle, e o positivo, em torno das noc¢des de progresso,
mudanca, adaptacao, racionalizagcéo. Essa distingdo pode ser insuficiente para
dar conta das questdes de ordem pratica da avaliagdo, mas se reveste de
outras distingdes bem fundamentadas, como por exemplo, a distingdo entre as

funcbes somativa e formativa da avaliagao.

O controle pode eventualmente fazer parte do processo avaliativo;
entretanto, sendo desenvolvido como se fosse a propria avaliacédo
descaracteriza esse processo, tornando-se uma estratégia de poder voltado ao
atendimento de outros interesses que nédo os formativos. No entender de
Wlademir dos Santos (2005), trata-se de uma avaliacdo inclinada aos

interesses dos economistas da educacao.

A questdo da avaliacdo ou da mensuracdo educacional — uma ou
outra — tem oscilado entre os dois pélos antindmicos: avaliacdo
somativa ou formativa. E isso implica escolher uma avaliacéo voltada
para o controle (desde o ponto de vista social) ou uma avaliagédo
voltada para a formacao (desde o ponto de vista liberal, no verdadeiro
sentido da palavra). A de controle é tipicamente administrativa,
envolvendo claramente a questdo da ldgica da pedagogia ou da
aprendizagem. Um polo atende os interesses dos economistas da
educacéo; o outro, os interesses dos pedagogos (SANTOS, 2005, p.
110).

Enquanto a avaliacdo formativa esta comprometida com uma
compreensao pedagogicamente articulada ao sentido amplo, de apelo social,
de reflexdo, de critica e a servigco da transformagéo, o controle tem carater

administrativo e esta associado, instrumentalmente, ao polo da avaliagdo
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somativa. Inclina-se aos meios e fins entendidos como valores performaticos

de produtividade, determinados por relacbes econdémicas.

No pélo formativo propriamente dito, as praticas podem estar bem
integradas as atividades de formac&do. No entanto, determinados aspectos
praticos podem nao pertencer ao terreno da formacdo. Para Jean- Marie
Barbier (1985, p. 9), isso pode levar a pensar que “[...] abordar o problema da
avaliacgdo em formacdo é também abordar de um modo mais geral os

problemas das condi¢des do controle das ac¢odes [...]".

2.1 Avaliacéo e Controle

O Dicionario Aurélio (FERREIRA, 1993, p. 136), define controle como um
“[...] ato ou poder de controlar; fiscalizagdo sobre atividades de pessoas,
6rgéos, etc. para que nio se desviem das normas preestabelecias [...]". E uma
definicdo consonante com a area administrativa que considera o controle como
uma fungédo, segundo Stephen P. Robbins e David Decenzo (2004, p. 281):
“[...] que envolve o processo de monitoramento das atividades para se ter
certeza de que elas estdo sendo realizadas como planejado e para corrigir
qualquer desvio significativo [...]". Essas definicbes indicam a funcdo de
controle na perspectiva administrativa, mas autores da éarea educacional
também tém se preocupado em esclarecer o significado de controle. Para
Tomaz Tadeu Silva (2000, p. 30), o controle é caracterizado como as formas e
processos utilizados para que os grupos dominantes prevalecam sobre os

grupos dominados.

O controle é uma forma de exercer o poder, concentrando um rico
repertério de posturas que oscilam desde as mais variadas sutilezas
ideologicas até as mais exacerbadas formas doentias de exibicionismo do

proprio poder.
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Charles Hadji (1999) defende na avaliacdo uma consciéncia dialética na
relacédo entre o avaliador e avaliado, sem a soberba de algo que se tenha como
valor absoluto unilateral. O autor explica que ha no sentido democratico uma
“solidariedade critica” a ser compatrtilhada por todos os envolvidos no processo,

como atores simultaneamente responsaveis nas funcdes de regulacao.

Hadji (1999) apresenta trés distingcbes importantes entre controle e
avaliacdo, oferecendo riscos tedricos de supor que:

- 0 controle deve ser objetivo e os controladores sédo substituiveis,
enquanto que a avaliacdo ndo pode ser sendo subjetiva e o avaliador
insubstituivel;

- 0 controle tem uma pretenséo totalitaria e s6 se satisfaz com a
finalizacdo da sua acdo; a avaliacdo € um processo parcial e
necessariamente inacabado;

- 0 controle mede os desvios em relacdo a um referente constante; a
avaliacdo é criacdo continua do ‘referente’ [...] (HADJI, 1999, p. 71).

Em outras palavras, como o controle esta presente na avaliacdo, 0 seu
dinamismo precisa ser evidenciado para que a avaliacdo nao se confunda com
um conjunto de procedimentos girando preponderantemente em torno de
objetivos. Sendo uma interferéncia presente no processo avaliativo, deve ser
conscientemente identificada. E uma nocdo mais associada & norma, a

hierarquia e manutencao da ordem.

Para Hadji (1999),

Originalmente o controle € normativo (sup8e e impde o respeito por
regras de dimensdo moral), hierarquico (distingdo radical entre
controladores e controlados), repressivo (carater de sancao),
atemporal. Visa manter 0 que existe: ‘A intencdo é assegurar a
manutenc¢do da ordem’. (HADJI, 1999, p. 72).

Corroborando com Hadji a caracterizacdo da nocao de controle, Ardoino
(1976 apud BONNIOL; VIAL, 2001) explica algumas dessas caracteristicas, a

comecar por seu carater normativo:

Em primeiro lugar, ele implica - ou pressupde - o respeito as regras
consideradas boas, por serem transcendentes, indiscutiveis, naturais,
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estabelecidas pela sabedoria do uso ou regulamentares. (ARDOINO
1976 apud BONNIOL; VIAL, 2001, p. 92).

Reveste-se de um conteudo normativo e légico substancialista e
categorial, baseado no principio da ndo-contradicdo. Por isso, o controle € mais
analitico que sintético. Tenta isolar dimensdes para medi-las ou opera
levantamentos, a partir de uma 6tica probabilistica (ARDOINO 1976 apud
BONNIOL; VIAL, 2001).

Afirmam Jean-Jacques Bonniol e Michel Vial (2001) que a nocdo de
controle pode também expressar um conteuddo econdémico de carater
empresarial no contexto das teorias organizacionais, apoiando-se na razao
cartesiana para se manter pertinente e atual. Do ponto de vista moral, tem o
poder de conduzir discursos e praticas a dicotomia entre o verdadeiro e o bem
ou apontar o normal como melhor que o patoldgico. O controle € uma acéo
absolutamente sancionadora na aplicacdo de valores dispostos em uma
hierarquia pré-definida. Para cada eventual situacdo, cuja ordem de idéias
precise ser imediatamente estabelecida ou re-estabelecida, os interesses
estardo presentes dando os sentidos e significados. O controle imprime o ritmo
e a funcionalidade dos meios empregados pela instituicdo, havendo nela todos
esses meios organizados e pré-dispostos, incluindo-se os controladores e suas

concepcOes acerca do que seja 0 homem, a sociedade, a ciéncia, a avaliacao.

Para Ardoino (1976),

[...] a qualidade da operacdo de controle pressupfe um quase
racismo ou uma distingdo de tipo essencialista entre controladores e
controlados. Os chefes controlardo a qualidade do trabalho dos
subordinados, os professores, os conhecimentos dos alunos, os pais,
0 crescimento e a educacdo dos filhos, o Estado, a politica e os
tribunais publicos, etc. O inspetor, o examinador, 0 pesquisador
exercerdo sua missdo de policia social. (ARDOINO 1976 apud
BONNIOL; VIAL, 2001, p. 92).

O controle opera a partir dos niveis hierarquicos e missdes pré-
estabelecidas. E, Ideologicamente, interessa-se por fundamentos considerados

verdadeiros e imutaveis.
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Como explica Ardoino (1976),

Ja que a verdade, se ndo for eterna, pelo menos é suficientemente
estabelecida para ser duradoura, o tempo é uma dimenséo levada em
consideracdo somente a uma escala muito longa, que nao interessa a
operacdo de controle propriamente dita, mas aos seus fundamentos
longinquos, geralmente a perder de vista. [...] Nesse sentido, a
concepcao tradicional do controle que tentamos traduzir aqui
consagra o triunfo de Parménides sobre a de Heraclito. Apesar de
todos os seus esforgos para se chegar a educacao permanente terem
sido em vao, também é preciso ler sua obra como educacao para a
permanéncia, para 0 que continua imutavel. (ARDOINO 1976 apud
BONNIOL; VIAL, 2001).

No contexto da sociedade escravocrata grega, interessava aos donos de
escravos a tese de que “tudo esta parado”, defendida pelo filbsofo Parménides.
Uma ordem ontolégica que pudesse determinar que a mesma harmonia
observada no cosmos fosse parametro de uma verdadeira ordem natural a ser
alcancada pelos homens na ordem social. Com essa verdade nao haveria
apelacdo contra o fato imutdvel determinado pela prépria natureza. Uma
fatalidade e nao construcao do devir.

O controle pode operar idéias, utilizando-se dos parametros da ordem
natural para as ordens institucionais. Ele pode ser normativo, portanto, desde
os fundamentos ontologicos ou epistemoldgicos para a afirmag¢do de normas,
hierarquias e acbes de vigilancia e repressdo. Nao é dificil supor que, com
essas caracteristicas, o controle deva ser exercido, a partir de um poder capaz
de estabelecer um consenso do ponto de vista politico, ontolégico e

epistemoldgico.

Para Ardoino (1976),

No que se refere as condigfes epistemoldgicas de producdo do
conhecimento, assim como as condigfes econémicas e ideolégicas
de funcionamento social, a fungéo do controle é a afirmagdo de uma
coeréncia, a vitéria da ordem sobre a desordem e a incerteza. Tanto
no caso de estabelecer a conformidade ou a compatibilidade entre
uma suposicao e fatos reais, entre uma previsdo, um diagnéstico, um
prognostico e sua prescricdo, a realizacdo de um acontecimento,
guando no caso de controlar uma situacao variavel, no sentido de
‘domina-la, a intencdo é garantir a manutencéo da ordem ou de limitar
as conseqiiéncias da entropia. Sobretudo quando assume a forma
mitigada e empresarial, pretendendo ser operatério e ligado a
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eficacia, esse tipo de controle que leva a uma grade organizacional é
0 préprio discurso do poder’ [...] (ARDOINO 1976 apud BONNIOL,;
VIAL, 2001, p. 92- 93)

Conclui-se que, na prética, o controle funciona nos meios dispostos e
“pré-dispostos”. Em outras palavras, ele esta no discurso, na consciéncia e nas
relacbes das praticas discursivas. O controle ndo depende apenas de quem
estd a frente de um processo avaliativo, mas de uma complexa rede de
relagdes e intencionalidades dos sujeitos envolvidos. Pode estar associado as
diferentes estratégias e projetos para compor consensos bem articulados e

valorativos.

Do ponto de vista politico ou epistemologico, o controle pode imprimir &
auto-avaliacao institucional todo o sentido e operacionalidade daquilo que ele
ndo sO representa, mas que € capaz de mobilizar. E capaz de operar
simplificacbes da realidade, necessaria e imprescindivel para a realizacdo de
determinadas tarefas, para o conhecimento de determinados objetos que se
prestam mais a medida e a quantificagdo e para a instrumentacéo de praticas

regulatorias.

Em outras palavras, ele pode ser atil no que diz respeito a forma de
expor, explicar e executar tarefas, mas “N&o cabe ao controle, interrogar sobre
sentidos, sobre a pertinéncia e justica” (DIAS SOBRINHO, 2001, p. 18). O
controle ndo deve ser confundido com uma operacdo de grande complexidade,

que € a avaliacéo.

Para Dias Sobrinho (2001),

Por exemplo, é necessario ter sob controle a informacgéo a respeito
das proposi¢6es de conteddos que os estudantes dominam. Contudo,
antes e para além disso, € necessario compreender os sentidos
desses conteidos no horizonte da formacdo humana. (DIAS
SOBRINHO, 2001, p. 18).

Dias Sobrinho (2001) explica que a avaliacdo ndo €& somente uma
operacao técnica, mas plural em seus multiplos sentidos de interesses distintos

e contraditorios. Ja o controle, assumido em termos absolutos no processo de
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avaliacao, € epistemologicamente fundado na busca da eficiéncia, utilizando-se
de instrumentos e técnicas quantitativas que possam assegurar a objetividade
com pretensa neutralidade, como se esse processo pudesse ser independente
do proprio sujeito avaliador que, naturalmente, procedera com sua
interpretacdo. Para Belloni (2000), a avaliacdo esta voltada para objetivos e
metas mais abrangentes e complexos que ultrapassam o cumprimento de

normas legais pois visam a redefinicdo dos papéis e objetivos da universidade.

No caso da auto-avaliacdo conduzida pelas comissfes internas nas
Instituicbes de Ensino Superior, ha “virtualidades epistemoldgicas”, como
denomina Afonso (2000), para que nesses processos, concebidos e operados
pelas comunidades situadas nessas instituicbes, trilhe o caminho da

emancipacao.

2.2 Avaliacdo e Emancipacao

A emancipagcao constitui um contraponto em relacdo ao controle no
processo avaliativo, para José Ferrater Mora (2001), “Segundo Ulrich Hermann
(“Emanzipation”, em Archiv fur Begriffsgeschichte, 18, 1[1974], 85 — 143), ha
abundante ‘material para a historia do conceito politico-social e politico-

pedagogico’ designado em alemao mediante o termo Emanzipation”

Para Ferrater Mora (2001),

Em vérias Enciclopédias filoséficas, sociolégicas e pedagdgicas,
Emanzipation contrap8e-se a Entfremdung (alienacdo). Emanzipation
é utilizado especialmente em texto pedagdgico [...]. E possivel que o
uso de ‘emancipacdo’, ‘emancipador’ (‘emancipatério’) etc. em
Habermas e outros ‘frankfurtianos’ — ou em autores que dialogaram
ou entraram em disputa com estes — tenha raizes culturais alemas
nem sempre encontradas no vocabulo ‘libertagdo’, mais difundido em
outros paises. (FERRATER MORA, 2001, p. 813).
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O vocéabulo libertagdo ganhou espaco em nosso contexto educacional
pela forca das obras de Paulo Freire que descreve a libertagdo como uma
praxis, “a acdo e a reflexdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo”.
Para Paulo Freire, conforme definido por Danilo R. Streck et. al. (orgs.) (2008),

a educacéo libertaria tem sua razao de ser:

No seu impulso inicial conciliador. Dai que tal forma de educacao
implique a superacdo da contradicdo educador-educandos, de tal
maneira que se facam ambos simultaneamente, educadores e
educandos. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2008, p. 247).

Sem uma pratica libertadora-praxis ndo haverd a conquista politica da
emancipacao. Para Streck et. al. (2008),

O processo emancipatorio freireano decorre de uma intencionalidade
politica declarada e assumida por todos aqueles que sé&o
comprometidos com a transformacao das condicdes e de situacBes
de vida e existéncia dos oprimidos [...] (STRECK; REDIN; ZITKOSKI,
2008, p. 163).

No dicionario Vocabulario Fundamental de Pedagogia (IPFLING, 1974),
a palavra emancipacdo deriva etimologicamente do latim mancipatio e se

encontra associada a idéia de autonomia. Para Heinz-Jurgen Ipfling (1974),

Mancipatio = aquisicAo de propriedade, compra; mancipium =
obtencdo de posses na presenca de testemunhas, escravo
comprado; emancipatio = declaracdo de autonomia; cedéncia. Por
meio do alargamento com a preposi¢ao e (equivalente a ex) a palavra
recebe um sentido contrario em comparacao com a palavra primitiva.
A emancipacdo (emancipatio) significa, no direito romano, a demisséo
do filho adulto do poder do pai e/ou a libertacdo dos escravos
(manumissio). (IPFLING, 1974, p. 120).
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O significado comum de autonomia apontado em alguns dicionarios*’
expressa, para André Lalande (1996, p. 115), “[...] sujeito capaz de governar a
si mesmo, com suas proéprias leis [...]". O termo é de cunhagem grega e textos
gregos antigos ja faziam referéncia a autonomia®®. No seu significado
etimoldgico, tem dois radicais: autds e nomos. Autds significa ele mesmo e o
radical nomos quer dizer regido por sua propria lei (RUSS, 2003). O radical
autdés pode designar experiéncia, processo, sujeito, fato, procedimento,
enquanto nomos indica que esses elementos possam ser regidos por suas
proprias leis. Ou seja, a autonomia € um principio que nega a possibilidade de
um determinado elemento, contrario, restritivo, constrangedor, externo, ditar
leis em detrimento das leis existentes numa realidade auténoma. O significado
de emancipacdo aparece vinculado, em muitas situacdes, ao significado de

autonomia.

N&o se pode deixar de mencionar que a principal preocupacédo de
Cornelius Castoriadis (1982) em sua obra A Instituicdo Imaginaria da
Sociedade é a autonomia da sociedade. E nesse sentido, sua proposta de
elucidacdo nao pode ser analoga ao trabalho de fazer simples retoques nesse
imenso quadro j& amarelado da sociedade. Elucidar é garantir ao quadro uma
visibilidade somente possivel com uma limpeza completa de toda sujeira que
impregna as figuras, para avivar as luzes e todas as cores que estavam

encobertas. A sociedade precisa se concretizar como autbnhoma na sua

" Monique Sperber-Canto (org.) (2003, p. 134) define: “[...] Autonomia’ (do grego autonomia)

empregava-se originalmente no registro politico para significar a independéncia ou
autodeterminagéo de um Estado [...]"

Nicola Abbagnano (1982, p. 93) define: “[...] Termo introduzido por Kant para designar a
independéncia da vontade em relacéo a todo desejo ou objeto de desejo e sua capacidade
de determinar-se em conformidade com uma lei prépria, que é a da razéo [...]"

Elisabeth Clement et al. (1994, p. 38) define: “[...] ETIM. Grego autbnomos (de autos, ‘ele
proprio’, e nomos, ‘leis’), que se governa pelas suas préprias leis [...]"
José Ferrater Mora (2004, p. 234) define: “Da-se este nome ao fato de que uma realidade

seja regida por uma lei prépria, diversa de outras leis, mas nao forcosamente incompativel
com elas.”

André Lalande (1996, p. 115) define: “[...] Etimologicamente condicdo de uma pessoa ou de
uma coletividade autbnoma, quer dizer, que determina ela mesma a lei a qual se submete
[..]"

Simon Blasckbuarn (1997, p. 31) define: “[...] Autonomia é capacidade de autodeterminar-
se. Um agente é autbnomo quando suas a¢des sao verdadeiramente suas [...]"

Alain Renaut (1998, p.8) menciona: Vida de Licurgo de Plutarco; Antigona de Soéfocles;
Panah de Is6crates; Helénicas de Xenofonte; Acerca da coroa de Demadstenes.

48
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totalidade, a partir dos seus individuos plenamente autbnomos, € o0 que
defende. Nesse sentido, o histérico-social ndo é simplesmente um somatorio
de pessoas, mas, nos termos do autor (1982, p. 131), é a “[...] unido, e a tenséo
da sociedade instituinte e da sociedade instituida, da historia feita e da historia

se fazendo.”

Para Paulo Freire, autonomia é libertar o ser humano das cadeias do
determinismo neoliberal, reconhecendo que a histéria é um tempo de
possibilidades. Segundo Danilo R. Streck et al. (orgs) (2008, p. 57), Freire
definia como um “[...] ensinar e pensar certo com quem fala com for¢ca do

testemunho. E um ato do testemunho. E um ato comunicante, co-participado

[.].

O conceito de autonomia pode ser historicamente entendido como parte
de um amplo processo econdémico, politico e cultural que nasceu com a
Modernidade e tem por consisténcia a confianga depositada na razéo e o papel
emancipatorio da educacao no sentido de formar um novo homem. Um citoyen
que ndo pode mais esperar “as coisas cairem do céu” e que deve agir mais
individualmente e se responsabilizar por suas acdes. Ou seja, trata-se da
construcdo de uma subjetividade mais autbnoma, diferente da que havia nas
sociedades religiosas tradicionais. E um homem que precisa se emancipar na
sua “formacao”, ser ilustrado, estar apto a participar e se integrar a uma nova
ordem social. Para isso, a educacdo tem que se pautar na autonomia do
sujeito, dentro de uma racionalidade emancipatéria e de uma nova moral

social.

Ana Maria Saul (1986) cunha pela primeira vez em nosso contexto
educacional a terminologia avaliacdo emancipatoria. Explica que a perspectiva
emancipatoéria tem o carater critico-transformador como seu fundamento, sendo

uma pratica democratica, enquanto processo. Para Saul (1990),

O compromisso principal dessa abordagem € o de fazer com que as
pessoas, direta ou indiretamente envolvidas no processo educativo
das instituicGes de ensino escrevam a sua ‘prépria historia’ e gerem
as suas proprias alternativas de acdo. Essa posicdo destaca o
compromisso com a transformacdo da universidade que temos na
universidade que necessitamos. Tal transformacdo deve estar
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direcionada para a construcdo de uma sociedade democratica, justa e
voltada para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

A parte de explicitar esta “vontade politica” que expressa a servi¢co
“de que” e de “quem” deve estar a avaliacdo da universidade, um
processo de “auto-avaliacdo” tem a caracteristica de ser “formativo”
no sentido de buscar revisées e reformulacdes da acdo educativa que
se desenvolve na instituicdo permitindo incorpora-lo a “curto prazo”,
ou seja, enquanto a propria avaliagdo esta em processo. Garante-se,
assim, o equilibrio da “acdo-reflexdo-acdo”. (SAUL, 1990, p. 18-19).

O caréater critico-transformador € de cunho politico, pois visa
desencadear um processo formativo de autonomia dos sujeitos que dela
participam; busca identificar, na origem da “vontade politica”, as contradicdes e,
a partir dessas contradi¢des, soltar as amarras instituidas dos mecanismos de

controle com vistas a emancipacao.

Denise Leite (2005, p. 34), ao apresentar algumas das propostas
avaliativas conhecidas no Brasil, prefere entender as avaliagdes pelos formatos
visiveis, pelo recorte ou configuracdo de realidade que se propdem a fazer em
um dado contexto, e, especialmente, pelas razdes e objetivos que se colocam

nesses recortes.

Assim, Leite (2005) caracteriza a experiéncia da avaliagdo emancipatoria
realizada por Ana Maria Saul como “Avaliacbes emancipatorias e
participativas”. Dentre alguns comentarios, explica que o enfoque politico-
filosofico desse modelo é praxioldgico, pois, para Leite (2005, p. 41), “[...] busca
apreender o fendmeno em seus movimentos e em sua relacdo com a realidade

objetivando a sua transformacao e ndo apenas a sua descri¢do.”

O interesse primordial da avaliacdo emancipatodria € que as pessoas que
dela participam possam por meio da critica gerar saidas para a libertacdo. Para
Saul (1986), ela tem dois objetivos basicos:

[...] luminar o caminho da transformac&o e beneficiar as audiéncias
no sentido de torna-las autodeterminadas [...]

O segundo objetivo ‘aposta’ no valor emancipador dessa abordagem,
para os agentes que integram um programa educacional. Acredita
que esse processo pode permitir que o homem, através da
consciéncia critica, imprima uma direcdo as suas acdes nos
contextos em que se situa, de acordo com valores que elege e com
0S quais se compromete no decurso de sua historicidade (SAUL,
1986, p. 106).
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Uma vez que a proposta da avaliacdo emancipatoria promove a efetiva
participacdo dos sujeitos, ndo faz sentido a adocéo de “pacotes prontos”, cujo

efeito € a descaracterizacdo da propria natureza educacional desse processo.

Teresinha Accioly C. Granato (1995) explica,

Para que se estabeleca no ambito dos sistemas educacionais a
avaliagdo emancipatoria, € necessario que sua dindmica seja
participativa, ndo sé no sentido de associar procedimentos de
avaliagdo externa com a auto-avaliagao institucional, como também
no sentido de criar instancias administrativas articuladas entre si, a
fim de evitar o perigo dos ‘pacotes prontos’, que descaracterizam a
propria natureza do processo educacional no qual o homem,
progressivamente, se constitui como objeto e sujeito da acgdo
educativa. (GRANATO, 1995, p. 314).

A preocupacdo com os modelos, formularios, ou “pacotes prontos”
ajusta-se a uma visdo técnica ou meramente administrativa em detrimento de
concepcdes que valorizam a dimensdo sociopolitica e cultural. Para Freire
(1988, p. 8): “E por isso que insisto tanto em que as experiéncias ndo podem

ser transplantadas, mas reinventadas.”

Nesse caso, a preocupacao ndo tem carater formativo e democratico,
mas a de gerar um produto na forma de um relatério-texto ou qualquer outro
instrumento visando atender a uma exigéncia burocratica. Antonio Faundez

(1993) assinala que séo:

Os centros do poder politico, econdmico e cultural que nao aceitam a
evidéncia essencial de uma multiplicidade da realidade, e o fato de
gue a cada realidade correspondem conceitos e acdes diferentes que
permitirdo compreender esta realidade e responder as suas
caracteristicas particulares. (FAUNDEZ, 1993, p. 31).

A avaliacao praticada como se fosse apenas controle impde estratégias
administrativas aplicaveis a um suposto universo homogéneo, ignorando a
diversidade das Instituices de Ensino Superior. Com isso, 0 controle passa a

impedir a participacéo coletiva, buscando uma homogeneizacdo da realidade
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institucional como um todo. A perspectiva da avaliagcdo destituida do controle
defende a idéia de que as instituicbes universitarias devam atuar
autonomamente nos compromissos, finalidades e valores assumidos e
sustentados para que seja um instrumento politico-pedagogico a servico da

sociedade.

Para Antonio Amorim e Sandra Zakia Lian de Souza (1994),

A avaliacdo deve possibilitar a comunidade académica analisar os
processos contraditérios que permeiam a vida universitaria e
procurar, de fato, dar uma dindmica ao processo de avaliacdo que
contemple uma visdo de totalidade da problemética educacional. E
um momento de reflexdo do que se faz e do que se poderia fazer
para tornar a Universidade um instrumento politico-pedagégico que
produz cientificamente o conhecimento que precisa ser veiculado e
enriquecido pelas classes sociais que, historicamente, ficaram a
margem do processo cultural e politico deste pais.

Esta seria a dimensado revolucionaria do significado da avaliacéo:
uma possibilidade de articulagdo da instituicdo universitaria com os
reais problemas da sociedade. (AMORIM; SOUZA 1994, p. 128-129).

Trata-se de uma funcdo publica irremediavelmente articulada as suas
responsabilidades sociais. A avaliagdo é um instrumento politico para promover
mudancas internas, propiciando maior transparéncia, ampliando a participacao
e apresentando-se como um processo avaliativo a servico da aprendizagem.
Difere da perspectiva do controle, cuja visao unitaria é transformar a instituicao
universitdria em organizagdo social, para que o seu funcionamento seja
orientado por uma logica particularista, fragmentaria, superficial e
comprometida com a auto-sustentacdo econdmica, segundo a légica do

mercado.

Para Dias Sobrinho (2003b),

A ‘avaliacao’ praticada apenas como controle e mensuragao técnica,
gue permite as comparacdes hierarquizadoras e competitivas, tem
sido amplamente utilizada para transformar as instituicdes educativas,
de sentido publico e social, em organizagdes compativeis com a
mentalidade e as préaticas de mercado. (DIAS SOBRINHO, 2003b, p.
38).



61

O controle exercido por meio da avaliagdo opera uma estratégia para o
exercicio do poder pelo poder, descaracterizando ndo apenas a avaliagdo
educativa, mas a propria regulacdo com a qual o Estado se obriga a
acompanhar com os trabalhos de autorizagdo, reconhecimento,
credenciamento, regulando as dimensdes necessarias aos sistemas
educacionais. O efeito da exacerbacdo do controle que se pretende passar por
avaliacdo €é o0 ajustamento da realidade complexa a uma forma de
compreensao parcial e pontualmente individualizada. Com as classificacdes e
ranqueamentos das instituicdes, o Estado neoliberal pretende se aliviar das
responsabilidades, impingindo-as ao plano individual e desmobilizando as

acOes participativas.

O controle pretende mensurar, administrar, comparar e estabelecer as
hierarquias das partes, definindo critérios objetivos, impondo uma légica de
mercado no ambito institucional. Ele tem origem a partir de uma visao ilhada,
produzindo o isolamento, enquanto que a emancipagédo nasce de um processo
compartilhado na idéia do “nascer junto” (FAUNDEZ, 1993, p. 15).

Enquanto processo de nascimento, um projeto de auto-avaliacdo
institucional pode-se constituir como processo social no qual repousa a nogéo
de participacdo. A efetiva participagdo de estudantes, professores e
funcionarios informa o que estd proposto como concepcdo de avaliacdo e
indica, na prética, a qualidade politica entendida como conteddos da vida
humana. Entende-se a efetividade da participacdo pela condicdo em que o
humano deve ter igual importancia, influéncia, devendo, espontanea e
diretamente, contribuir nas decisfes tomadas ao longo de todo o processo de

auto-avaliacao institucional.

Priorizar, o cumprimento das normas oficiais de maneira exacerbada e
com forte apelo as apresentacdes formais de documentos ndo contribui para
edificar um ambiente de participacao criativa entre os envolvidos no processo
de avaliacdo. O controle pode reduzir o papel de estudantes, professores e
funcionarios ao cumprimento de tarefas meramente operacionais, como se

fossem apenas repassadores de dados as instancias superiores, restringindo a
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participacdo a pobreza politica circunscrita a massa de manobra (DEMO, 1995,
p. 9-16).

As atuacOes dos sujeitos sdo determinadas pelo ambiente vivido em
cada instituicdo e, no caso deste estudo em particular, pelas concepcdes
avaliativas adotadas. Nesse sentido, para Alfredo Veiga-Neto (2003, p. 148), o

poder € “[...] acima de tudo uma relacao de for¢ca”. E ressalta que:

[...] o poder se manifesta como resultado da vontade que cada um
tem de atuar sobre a acdo alheia - como resultado de uma vontade
de poténcia, diria Nietzsche — de modo a ‘estruturar o campo possivel
da acdo dos outros’, ou seja governa-los. (VEIGA-NETO, 2003, p.
147).

No caso da auto-avaliacdo institucional, € importante que a participacao
coletiva ocorra desde o inicio, no momento da concepc¢do do projeto, com as
primeiras discussdes, passando pela apuragédo dos resultados da pesquisa
institucional, interpretacdo dos resultados e meta-avaliacdo para dar sequéncia

e permanéncia ao processo avaliativo.

O controle indica dificuldades de participacdo desde o inicio, pois o
paradigma positivista que 0 sustenta busca centralizar o poder hierarquico pela
imposicao de alguém que tenha autoridade e ndo necessariamente qualificagéo
para desencadear o processo. Por meio da autoridade, normas ou critérios
previamente estabelecidos e sem nenhum questionamento, instala-se o clima
repressivo nas tomadas de decisdo, um processo conservador, contencioso, de

fiscalizagao, punicao e premiacao.

Pensando assim, um processo pode ser inviabilizado desde a escolha do
seu coordenador da CPA, cujo perfil pode ndo ser o de um sujeito que nao

possui a qualificacdo para conduzir um processo democratico de avaliacao.

Para Antonio Faundez (1993),

Assim, a acdo de conhecer, de re-nascer, de educar e de se educar
desenvolve-se numa sociedade altamente hierarquizada, na qual os
grupos que detém o poder detém por isso mesmo o saber. Isso
significa que os grupos de que falamos sdo aqueles que determinam
0 que deve ser “o saber” numa intencdo de re-produzir seu poder.
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Sao aqueles que oferecem uma parte das migalhas do poder aos
“responsaveis” por ‘“conduzir” o processo do conhecimento,
identificando seu saber ao seu poder e apresentando-0 como
universal. (FAUNDEZ, 1993, p. 20-21).

Para encerrar, destaca-se que a falta de participagdo entrava a
elaboracdo de uma nova concepcdo de avaliacdo que se movimenta pela
criacdo, na direcdo da autonomia, da liberdade, tendo no horizonte a
transformacao das universidades e Instituicdes de Ensino Superior a servigo da
sociedade.
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Capitulo 3

Perspectiva Metodoldgica

As avaliacbes desenvolvidas segundo perspectivas burocréaticas e
controladoras ndo sao compativeis com as exigéncias de
compreenséo da complexidade social e tampouco com os projetos de
construgdo de uma educacdo democratica. A dimensado ética da
avaliacdo produz uma afirmacdo das subjetividades e, entdo, a
afirmacédo do cidaddo como sujeito da histéria. A avaliagdo educativa
deve contribuir para a producdo de sentidos e o questionamento a
respeito das finalidades fundamentais da educacéo, especialmente
no que se refere as fungdes e responsabilidades sociais. (José Dias
Sobrinho).

A escolha da perspectiva metodolégica de uma pesquisa pressupde a
opcédo acerca da concepcao epistemoldgica, politica e ética, considerando que
nesta pesquisa, o problema € o seguinte: no processo de auto-avaliacdo
institucional as comissdes internas agem orientadas por acdes de controle, ou

agem no sentido de gerar espacos para a emancipacao?

Essa questdo focaliza o processo da auto-avaliagéo institucional, um
processo dinamico e movimentado pela afirmacdo das subjetividades e
responsabilidades sociais. Trata-se de investigar as possibilidades de os
sujeitos construirem suas historias, com espacgos para a participacdo continua
e favoravel ao questionamento de sentidos, significados, valores e finalidades
para a institucional e sociedade mais ampla. Dias Sobrinho (2003d, p. 119)
afirma que “Emancipacéo sO se constréi com efetiva participacdo que torna os

sujeitos responséveis pela sua prépria formacéo e pela construcéo coletiva.”

A concepcao de avaliagdo educacional a ser adotada pela instituicao
constitui um dos fatores que pode favorecer tanto a concretizacdo dos espacos
de emancipacao, no sentido da transformacao qualitativa, quanto o carater de

controle na auto-avaliacdo institucional. Isso significa que € de fundamental
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importancia conceituar a avaliagdo educacional como uma investigacéo, cujo
carater dialético-critico possibilite os confrontos tedérico-praticos que emergem

das representacdes dos sujeitos.

Para Isabel Franchi Cappelletti (2002),

A avaliacdo constitui-se em uma investigacao critica de uma dada
situacdo que permite, de forma contextualizada, compreender e
interpretar 0os  confrontos  tedrico-praticos, as  diferentes
representacdes dos individuos e as implicacdes na reconstrucdo do
objeto em questdo. Esse processo desencadeia uma intervencao
intencional de estudos, reflexdes, re-leituras, gerando nas acdes-
decisbes um movimento de problematizacdo e ressignificacdo, na
direcédo de transformagfes qualitativas de relevancia tedrica e social.
(CAPELLETTI, 2002, p. 32-33).

O processo de auto-avaliacéo institucional, em particular, pode com o
carater dialético-critico configurar o rompimento com a subordinacdo sujeito-
objeto, uma das marcas do positivismo. Pode garantir aos sujeitos participantes
0s espacos de elaboracdo e producdo de praticas adequadas para intervirem
nos problemas que identificam (CHIZZOTTI, 2005, p. 83). Para isso, €
necessario que se estabelecam como indissocidveis os vinculos entre os
sujeitos envolvidos no processo de auto-avaliagao institucional e o contexto em
que estao situados, seja no ambito das determinag¢des de ordem institucional,
seja na sociedade mais ampla, privilegiando o diadlogo, a criatividade, a

perspectiva e pontos comuns necessarios a emancipacao.

3.1 InstituicOes e Sujeitos: os coordenadoresda CP A

O critério adotado foi o da diversidade para definir as instituicbes que
fariam parte do universo desta pesquisa. A diversidade permite refletir as
especificidades institucionais face a resposta que devem apresentar em
relacdo as mesmas exigéncias feitas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da
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Educacao Superior. Todas as instituicbes pesquisadas se localizam na Regiao

Metropolitana de S&o Paulo, onde hd uma grande concentracao de instituicdes.

Foram 9 (nove) instituicdes pesquisadas, compondo um conjunto de
instituicbes isoladas, integradas, centros universitarios e universidades
particulares. A diversidade foi contemplada também nos diferentes tamanhos
das instituicdes, compreendendo desde as grandes em numero de cursos e
alunos até as pequenas com apenas um curso. Para Martin W. Bauer e George
Gaskell (2002, p. 68): “A finalidade real da pesquisa qualitativa ndo é contar
opinides ou pessoas, mas ao contrario, explorar o espectro de opinides, as

diferentes representagbes sobre o assunto em questéo.”

O coordenador da Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) foi escolhido
para ser 0 sujeito entrevistado por se tratar de um informante central do
processo de auto-avaliacédo, exercendo um papel fundamental na lideranca dos

trabalhos.

Ndo ha determinacdes legais para que essa responsabilidade seja
assumida por um especialista na area. Ha a exigéncia de uma trajetoria
académica, com a realizacdo de cursos na area da avaliacdo institucional,
participacdo em féruns e oficinas; entretanto, os fatores determinantes para a
designacdo do coordenador da CPA sao, além da confiangca do dirigente da

instituicdo, experiéncia e conhecimento da propria instituicao.

A entrevista foi o procedimento metodologico utilizado por meio de uma
forma semi-estruturada para obter as informagbes necesséarias. Sua
organizacao se relacionou com o0s seguintes aspectos: a forma de escolha dos
coordenadores das comissdes internas, como foram constituidas, como foi o
nascimento do projeto de auto-avaliacdo até a sua execucao, a relacdo entre a
CPA e os dirigentes da instituicdo, que importancia as comissdes atribuiram as
Leis Federais e avaliacdo externa e quais 0os ganhos e dificuldades decorrentes

de todo o processo de auto-avaliacao realizado.

Dentre as razbes da escolha da entrevista estd o fato de ser um
procedimento em que o entrevistado tem um momento para poder articular e

construir seu discurso, selecionando o que ele quer dizer, sendo também a
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pergunta um ponto de vista que organiza esse discurso (ORLANI, 2005, p. 64).
Esse é um principio consonante com a abordagem qualitativa, na busca de
capturar o ponto de vista do entrevistado diante daquilo que estd sendo
perguntado. Para Robert Bogdan e Sari Biklen (1994, p. 136): “As boas
entrevistas produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que

revelam as perspectivas dos respondentes.”

Um dos principais momentos do processo de investigacdo € a imerséo
do pesquisador no trabalho de campo que passa a desenvolver, na perspectiva
de interpretacdo a ser adotada. Um dos problemas enfrentados € a possivel
contaminacgao dos resultados pelas atitudes do pesquisador face ao problema
da inexperiéncia e dos valores que sustenta. A escolha do procedimento de
entrevista exigiu muitos cuidados, especialmente no que diz respeito ao

processo de interacao vivido pelo entrevistador e entrevistado.

Considerando que as respostas continham algumas das mesmas
preocupacdes relacionadas ao trabalho que também desenvolvo como
coordenador da CPA, os cuidados foram redobrados. Afinal, o entrevistador
também tem insight (GOODE, William J.; HATT, Paul K., 1977, p. 241). Os
niveis de significados interagem reflexivamente e o entrevistado pode
interpretar e definir um sentido conforme o modo como percebe a situacao da

entrevista.

Para Szymanski; Almeida; Prandini (2002),

Esse sentido pode ser o de provocar uma determinada emocdo no
entrevistador (piedade, admiracdo, respeito, medo, solidariedade,
etc.). Pode ser o de agradar, por julga-lo importante, ou ainda, o de
deixar claro seu desagrado com o que considera invasdo ou
imposicao. Tantos sentidos quantas interpretacfes, que definem que
sdo lembradas, esquecidas, ocultas ou inventadas. (SZYMANSKI;
ALMEIDA; PRANDINI 2002, p. 16).

Para assegurar o rigor foi importante explicitar a cada entrevista o0s
propésitos e tematica da pesquisa, e depois ouvir atentamente e perguntar o

que deveria ser perguntado e esclarecido. Foi um trabalho que exigiu cautela
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diante da inexperiéncia®. As entrevistas foram realizadas no segundo semestre

de 2007, constituindo um dos momentos mais significativos para esta pesquisa.

3.2 A Organizagao dos Dados

Respeitou-se principalmente o carater dialético-critico adotado. Nos
registros dos depoimentos, ndo apareceram idéias segmentadas. Elas foram
integralmente transcritas, para depois serem analisadas na sua esséncia, com
a interpretacdo rigorosa dos significados e sentidos que emergiram dos

sujeitos, sem perder de vista os elementos contraditorios.

Os depoimentos foram analisados para o resgate essencial do contetdo
discursivo, extraindo as ldéias Centrais, afirmacdes que permitem traduzir o
essencial dito pelos sujeitos em seus depoimentos. Ou seja, as falas dos
sujeitos entrevistados foram tratadas como depoimento discursivo, composto
por uma idéia central, com seus contetudos e argumentos (expressdes-chave).
Nesse depoimento discursivo, 0S sujeitos expressaram seu posicionamento

sobre o tema sugerido em cada pergunta direcionada.

Tradicionalmente, o tratamento de dados na pesquisa social consiste no
trabalho de categorizacdo que tem por efeito classificar em grupos as unidades
de andlise, juntando as idéias ou elementos por semelhangca ou por
equivaléncia. A classificagcdo se d& nesse caso porgue o que fica evidente e
passa a ser considerado é a categoria, aparecendo como uma tendéncia e
operando a reducao de importantes elementos da variabilidade individual e das
eventuais contradicbes. Na pesquisa qualitativa/ interpretativa, sdo tomados o0s
significados que o0s sujeitos expressam sobre o0 objeto em questdo. Ha o

* O problema de aprender fazendo é de se ter cautela diante da inexperiéncia. Para

Bernadete A. Gatti (2002, p. 53), “Um bom martelo, uma boa pa sdo absolutamente
necessarios para um trabalho de qualidade mas, também, necessita-se de um arteséo
habilidoso e experiente em seu uso para a obtencdo de resultados qualitativamente bons

K
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rompimento com essa tradicdo categorial, cujo pressuposto € a uniformidade

dos dados analisados.

O que importa ndo é constituir apenas uma analise daquilo que
objetivamente foi percebido pelo pesquisador. A utilizacdo das variaveis
quantitativas na pesquisa qualitativa € complementar, em algumas
circunstancias, quando se faz necessario dar énfase ou atribuir maior
concentracéo aos resultados. Neste trabalho em patrticular, cuidei de ampliar o
dialogo em vista da complexidade do contexto em que os coordenadores da
CPA estdo situados, buscando compor, na perspectiva deles préprios, a
interpretacdo com base nos significados que emergiram dos depoimentos
apresentados.

As 8 (oito) questbes apresentadas nas entrevistas foram constituidas em
4 (quatro) grupos conforme a natureza tematica. As primeiras trés perguntas
tratam da forma como o coordenador da CPA foi escolhido, como a comisséao
interna foi constituida e como se deu a relacdo dela com os dirigentes.

1) Como foi que, na sua trajetdria académica e profissional vocé se
tornou um coordenador da CPA?

2) Que critérios foram adotados para a constituicdo da CPA?

3) Houve, por parte dos dirigentes, normas ou recomendacdes a que a

CPA deveria atender?

Na quarta e quinta perguntas, o foco € no processo de construcao do
projeto e execugcdo da auto-avaliagdo institucional, com o0s instrumentos
utilizados e organizacao dos trabalhos desse projeto. Ou seja, a explicitacado

dos trabalhos, desde o nascimento até a organizacao e execuc¢ao do projeto.
4) Como foi o processo de construgéo do projeto de auto-avaliagdo?

5) Como foi o processo de execucdo do projeto? Que instrumentos
foram aplicados? Como foram distribuidas as tarefas entre os membros
da CPA?
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A sexta e sétima perguntas ampliam o horizonte da CPA para as suas
relacdes externas no que concerne a importancia que a CPA atribui as Leis
Federais, orientagbes do MEC e avaliagéo externa.

6) Qual a importancia das Leis Federais e das orientacdes externas
provenientes do MEC?

7) A CPA trabalhou com os resultados da avaliacdo externa?

Por fim, a dultima pergunta se refere aos ganhos e dificuldades

decorrentes do trabalho realizado pela CPA.

8) Que dificuldades ou ganhos vocé apontaria em relagdo ao trabalho

desenvolvido pela CPA?

As convergéncias e divergéncias encontradas foram interpretadas na
intersubjetividade com a teoria, evidenciando as principais questdes postas

pelos coordenadores da CPA.
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Capitulo 4

Analise dos Dados e Discussao dos Resultados

A analise desta pesquisa foi feita com base nas entrevistas dos
coordenadores das CPAs, organizando os temas convergentes a questéo
norteadora desta pesquisa na qual investigo se na auto-avaliacéo institucional
desenvolvida pelas comissfGes internas sao concretizados espacos de

emancipacao ou de controle.

Por meio das entrevistas foi possivel evidenciar as principais questdes
colocadas pelos proprios coordenadores da CPA. As discussfes dessas
questdes foram conduzidas com base no dialogo intersubjetivo com a teoria, ou
seja, partindo do empirico, surge a necessidade das referéncias tedricas para
darem sustentagdo as interpretacdes acerca do pesquisado. Para Robert
Bogdan e Sari Biklen (1994, p. 50): “Uma teoria desenvolvida deste modo
procede de ‘baixo para cima’ (em vez de ‘cima para baixo’), com base em

muitas pecas individuais de informacéo recolhida que séo inter-relacionadas.”

4.1 A Escolha do Coordenador da CPA

A primeira pergunta teve por objetivo compreender a forma como o

coordenador da CPA foi escolhido™.

' Cabe esclarecer que a Lei n° 10.861/04 (BRASIL, 2004), ndo especifica como deve ser a

escolha do coordenador da CPA; apenas explicita que a CPA sera constituida por ato do
dirigente maximo da instituicdo ou por previsdo do seu proprio estatuto ou regimento, e
explica que deve ser assegurada a participacdo de todos os segmentos da comunidade
universitaria. E, portanto, uma questéo aberta a algumas situacdes baseadas em valores,
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Observa-se uma convergéncia na escolha do coordenador em relagéo a

importancia dada as experiéncias anteriores no ensino superior, incluindo as

experiéncias relativas ao periodo anterior ao Sinaes (S1°!, S3, S4, S5, S7 e

s8).

Bom, eu trabalho na Instituicdo deste 1968, j4 passei por diferentes
funcBes e cargos na Instituicdo, desde professora, professora
assistente, professora titular, chefe de departamento, coordenadora
de curso, varios cursos, secretaria geral, diretora de graduacao, fui
diretora, fui secretaria, voltei para a diretoria, fui assessora de pro-
reitoria académica, entdo eu tenho um vasto conhecimento da
Instituicdo, porque estou aqui ha muitos anos porque trabalhei com
varias pessoas e praticamente todos os cargos e funcdes aqui dentro
.(S3).

Eu comecei a trajetéria no ensino superior ha 20 anos dando aula na
XSZ, mas a trajetéria académica para entrar nessa parte foi na XYT,
fiquei 14, mais ou menos em tudo quanto € cargo académico. Fui
coordenador de curso durante uns 10 anos, depois fui diretor
académico de um campus, no campus Bras, depois fui diretor de
planejamento, diretor de relacdes institucionais e fui sempre diretor,
gerente, coordenador qualquer coisa da avaliac&o institucional, entdo
durante 6 a 7 anos, antes até de ter o SINAES e depois do PAIUB,
nesse interim, fiquei coordenando a XYT e a gente desenvolveu
instrumentos de avaliagdo, quanti e quali. (S4).

S&o0 requeridas experiéncias na propria instituicdo ou experiéncias

provenientes de outras instituicdes. Isso significa que para a escolha do

coordenador da CPA é importante que ele possa ter conhecimento sobre o

assunto e, de preferéncia, sobre a instituicdo onde trabalha. Ele precisa

conhecer a realidade institucional, para Isabel Franchi Cappelletti (2002, p. 15):

“Esse conhecimento € indispensavel para a aceitacdo e credibilidade do

avaliador na definicdo coletiva do projeto avaliativo [...]". Ja para Ana Maria

Saul (1988, p. 63), a questdo da experiéncia no ensino superior € um dos

requisitos necessarios ao avaliador que se propde a conduzir avaliagbes no

paradigma da avaliacdo emancipatoria.

51

critérios, expectativas ou processo. Segundo lei (BRASIL, 2004), Art. 11, inciso I, “I -
constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino superior, ou por previsdo
no seu proprio estatuto ou regimento, assegurada a participacéo de todos os segmentos da
comunidade universitaria e da sociedade civil organizada, e vetada a composi¢cdo que
privilegie a maioria absoluta de um dos segmentos.” (BRASIL, 2004, p. 3).

Foi empregada a sigla “S” para designar o sujeito, autor do depoimento, seguido do nimero
da sua ordem.
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E recorrente também o requisito da formacdo especifica na avaliagéo

institucional, com a realizacao de cursos (S3 e S5).

Eu fiz um curso de avaliacdo institucional, o primeiro curso de
avaliacdo institucional a distancia pela UNESCO e UNB e ABNES e
fiz esse curso e fiz 0 meu mestrado na area da avaliacao institucional
na PUC. (S3).

Fizemos um curso de especializacdo em avaliacdo, esse curso foi
dado pela UnB em conjunto com a Catedra UNESCO de educacéo e
esse curso durou um ano e meio, tivemos 0 nosso certificado de
especialistas em avaliacéo. (S5).

Nota-se que apesar de a avaliacdo educacional, em tempos atuais, ter
maior visibilidade na grande imprensa diante de um crescente interesse
publico, na pratica, ela ainda ndo vingou no Brasil no que diz respeito a
oportunidades para a profissionalizacdo. Referindo-se a realidade norte-
americana, José Dias Sobrinho (2002a, p. 108) diz que: “A avaliagdo deixou de
Ser uma coisa restrita a algumas poucas pessoas, as vezes praticada de uma
forma amadoristica, e passou a ser um empreendimento profissional, feito por

profissionais.”

O desenvolvimento e o amadurecimento da avaliacdo educacional nos
Estados Unidos satisfazem a maioria dos critérios que definem coletivamente
uma profissdo. Para B. Worthen; J. R. Sanders e J. L. Fitspatrick (2004, p. 90):
“Seja l& como for chamada € uma forca vital, uma area de especializacéo e
exercicio profissional que tem a propria literatura, cursos de preparacao,
critérios de préticas e entidades de classe [...]".

No Brasil, o problema da falta de formacdo especifica necessaria pode
ser ilustrado, por exemplo, com o trabalho de pesquisa desenvolvido por Elda
Damasio de Oliveira (2007) envolvendo professores e alunos em cursos de
Pedagogia, ou seja, docentes e futuros docentes. A avaliacdo na maioria das
instituicbes pesquisadas foi caracterizada como um simples topico no ambito
da disciplina Didatica. Assinala que, quando existem discussbes sobre esse
topico, sdo genéricas, deixando-se de lado a teoria de avaliacdo. Dentre os

muitos problemas apontados, a autora ainda mostra que nas instituicdes em
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que a avaliacdo educacional ndo é um tépico e sim uma disciplina, com maior

carga horaria, ndo ha minimizacéo dos problemas relativos a préatica docente.

Embora sejam grandes as dificuldades para a formacéo mais especifica
no campo da avaliacdo, ha depoimentos nos quais 0os coordenadores fazem

questao de mostrar a crenca na avaliacao.

A gente fez comissdes de cursos, a gente fez bastante coisa, quando
foi para fazer o que o SINAES preconizava aqui na XXD, que ja é
outra escola, foi muito facil, a gente ja tinha interiorizado essas partes
e ter um esquema bastante completo aqui de avaliacdo e a gente
usava os resultados da XYT para fazer as modificacdes para as quais
a avaliacdo conduzia para onde nos levava a avaliacdo, entdo
acredito na avaliacédo e na validade que ela tem. (S4).

Sobre a escolha do dirigente méximo da instituicdo, foram quatro (S1,
S3, S6 e S8) os coordenadores das CPAs indicados por seus dirigentes,

havendo um caso em que o proprio dirigente maximo indicou a si mesmo:

Na verdade eu me auto indiquei, eu sou Diretor Nacional da
Graduacdo, ocupo dois cargos aqui na XYZ e Diretor Académico.
(S9).

Houve apenas um caso em que o depoente ndo deixou claro quem o
indicou para ser o coordenador de CPA (S4). Nos demais casos (S2, S5 e S7),
a escolha néao foi uma indicacéo direta do dirigente maximo e sim uma escolha

que partiu de outras pessoas, grupos ou setores.

Primeiro por que eu sou coordenador de curso também, ja fui diretor
da escola, ja fui diretor académico da Escola, entdo tenho uma
vivéncia, conheco a InstituicAo e por ser coordenador de curso
acabou me saindo a responsabilidade ai dentro do colegiado da
Instituicdo acabei sendo eleito pra conduzir a CPA, em uma das
reunides de XYZ eu fui indicado ai pelos membros para assumir a
CPA. (S2).

Entéo foi solicitado aos trés departamentos que indicassem nomes
para compor uma comissdo que na época se chamava comissao
permanente de avaliagdo, que ndo era a comissdo que era
permanente; na verdade, as pessoas ndo eram, ndo era no sentido
de manter as pessoas permanentes. Entdo eu fui uma das pessoas
indicadas e nds compusemos um grupo que foi construir ainda um
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programa de auto-avaliacdo, nés ndo tinhamos nada pronto, nds
partimos do zero naquela época. (S5).

Observa-se que nos depoimentos acima, os dirigentes ndo foram
mencionados. Nos parametros da Lei, ndo ha nada de errado no fato de o
dirigente indicar o coordenador da CPA ou de delegar o processo de escolha a
outra instancia de poder. A comunidade, por sua vez, pode ter, ou n&o,
expectativas sobre o nome a ser escolhido, ou ainda ter um nome em vista o
qual desejaria que fosse indicado, a ser ratificado, ou ndo, pelo dirigente

maximo que continua sendo o responsavel pela indicacao.

Sobre a forma como os membros da CPA foram escolhidos, houve
também indicacdo do dirigente maximo, de outras pessoas, grupos ou setores.
Alguns depoentes explicaram que foram utilizados critérios conforme a

legislacao (S5 e S8).

Nés temos uma comissdo, mas nés ndo temos s6 o pessoal que,
vamos dizer, que desenvolve o trabalho de avaliagdo, nés temos
também, como exige a legislacdo, ndés temos o0 representante
discente, temos o representante da comunidade, essas pessoas nao
estdo aqui desenvolvendo o0s processos, mas se relnem
regularmente, varias vezes ao ano nds temos um grupo que leva o
trabalho, entdo aplica os processos, discute, emite relatérios
analiticos, apresenta, enfim, leva a parte, vamos dizer, operacional e
analitica pra frente”. (S5).

Foi indicado um aluno de cada turma da Instituicdo para integrar a
CPA, este aluno seria o lider da turma e o representante externo
como a legislacdo indica, entdo nds convidamos uma contadora que
€ especialista em estatistica, ela nos ajuda na elaboracdo e é
essencial a participacdo dela por que ela vé com olhos de fora de
todo o trabalho da CPA. (S8).

As exigéncias de experiéncia e formacao especifica podem favorecer a
autonomia por parte do coordenador da CPA em relacdo as instancias
superiores. Busca-se com a escolha de alguém preparado evitar desgastes
com interrup¢cdes no processo avaliativo, sobretudo, por uma eventual
substituicdo do coordenador. A importancia dada a experiéncia também esta
ligada ao fato de que essa pessoa possa ser também influente no contexto das

suas relacdes, seguindo adiante com o processo, coordenando todas as fases,
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do nascimento a execucao do projeto, abrangendo o ciclo avaliativo 0 maximo
de tempo possivel. Mas é importante que se diga que, acima de tudo, nas
razbes das escolhas dos membros da CPA estd a relacdo saber e poder

demarcando os espacos institucionais.

4.2 Sobre os Critérios Adotados para a Constituicao das CPAs

As possibilidades de emancipacdo ou controle devem ser examinadas
desde os primeiros momentos em que as comissfes foram formadas para se
entender como o0 processo foi organizado. Por isso é que a questdo dos
critérios adotados se incorpora a essa discussao para uma compreensao dos
aspectos técnicos e politicos presentes na forma como foram constituidas as

comissoes.

As respostas a pergunta sobre os critérios adotados para se constituir a
CPA mostraram protagonistas que estdo a frente das escolhas, indicando,
aprovando diante de uma listagem ou sugerindo nomes a fazerem parte da
CPA. Em alguns casos, os dirigentes (S1, S6, S3 e S8) participaram
diretamente desse processo®’; em outros, mais indiretamente, estabelecendo
critérios, como por exemplo, ndo formar um grupo grande, envolver pessoas

com conhecimentos e que trabalhassem na area.

No primeiro momento o reitor que escolheu, e definiu que n&o
gostaria de ter grupo grande, ndo gostaria de ter diretores porque a
funcao de direcao ela € uma funcao mais politica, nesse comité esta
precisando de gente que trabalhe. (S1).

2 A Lei n° 10.861/04 (BRASIL, 2004), no seu Art. 11 paragrafo I, explica que a “[...]
constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino superior, ou por previsdo
no seu proprio estatuto ou regimento, assegurada a participacéo de todos os segmentos da
comunidade universitaria e da sociedade civil organizada, e vedada a composicdo que
privilegia a maioria absoluta de um segmento [...]" (BRASIL, 2004).
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Na realidade tirando a indicacdo feita pelos gestores a respeito dos
representantes do corpo discente, ela foi constituida através da
reitoria, por intermédio de indicacdes, a reitoria indicou foi levado em
consideracdo pessoas que ja trabalhavam na area. (S3).

Existem outras razdes além do mero cumprimento da Lei 10.861/04
(BRASIL, 2004). A auto-avaliacao institucional € um processo que carrega em
si um carater estratégico, nao se tratando apenas da composi¢cao de um grupo
gue possa dar conta de um processo de ordem técnica. Trata-se de um
processo a ser instalado no interior de relagbes vividas nas instituicdes,

possuindo um carater essencialmente politico.

Trata-se de uma capacidade que a comissdo pode ter, com 0 seu
trabalho, de articular sentidos, elaborar consensos internos, consonantes ou
ndo a funcionalidade de outros projetos e da propria administragéo institucional.
Constituir membros para organizarem os trabalhos avaliativos esta longe de ser
uma tarefa tranquila em meio a complexidade institucional. O momento de
constituicdo desse grupo afeta a titularidade de quem gera e organiza
informacgdes, interferindo nas disputas internas pelo poder entre setores e
sujeitos. Estéao correlacionadas as dimensdes do poder e do saber para serem
traduzidas em praticas de uma participacao ativa. Para Antonio Faundez (1993,
p. 22). “Trata-se, com efeito, de uma tarefa essencial que todos os

participantes do processo educativo devem aprender [...]".

7

Assim como o conhecimento na area da avaliacdo € um critério
valorizado na escolha do coordenador da CPA, na escolha dos professores
para fazerem parte da comissdo, nota-se também a importancia dada aos
conhecimentos na area da avaliagdo educacional (S7, S3 e S6), incluindo-se 0s
conhecimentos de estatistica e comunicacéo (S2 e S8).

[...] tenho dois professores que foram escolhidos dentro de critérios
técnicos; um deles é estatistico em funcdo das andlises que sédo
necessarias e um deles é de comunicacdo em funcéo dos relatérios
que tém de ser produzidos, além disso os dois tém vivéncia como
coordenadores de cursos. (S2).

Convidamos uma contadora que é especialista em estatistica, ela nos
ajuda na elaboracao e é essencial a participacdo dela por que ela vé
com olhos de fora de todo o trabalho da CPA. (S8).
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Em uma das respostas foi mencionada uma empresa contratada para

fazer o trabalho estatistico.

A gente entendeu que tinhamos de elaborar os questionarios, mas
como nés queriamos um resultado rapido de leitura Optica e com
tabelas para que a gente pudesse usar os resultados a gente
conseguiu com os mantenedores uma empresa para aplicar e tabular
e nos devolver os resultados. (S6).

Nos critérios adotados para a escolha do corpo discente, a preocupacao
se voltou mais para o sentido de que os estudantes fossem representativos do

seu segmento (S1 e S9).

Cada faculdade indicou um discente; agora nés vamos fazer uma
reunido com esses 15 discentes e dentre eles vao escolher um. (S1).

N&o foi um processo de eleicdo universal; a gente ndo chamou
eleicdes gerais para o representante da CPA; a gente pegou entre o0s
representantes de sala que ja eram pessoas eleitas pelos colegas de
qualquer forma. (S9).

Quanto ao membro da sociedade civil organizada, as respostas (S2, S4,
S5, S6, S7, S8 e S9) explicitaram também o critério da representagdo de um

determinado segmento (S1 e S3).

Eu imagino que teria de ser alguém de uma ONG acho que seria
interessante, ou entdo que tivesse ligado a questdo do meio
ambiente, em funcdo da nossa regido, temos ai a parte de
manguezal, entdo alguém da nossa regido, ou alguém da parte de
indastria, por que apesar do XJK hoje o foco dele ser maior na parte
de servicos do que manufatureira nés ainda temos a parte de
industria e parte de plastico e de quimica que ainda é muito forte na
regiao, entdo alguém que represente essas empresas. (S1).

Dois representantes da sociedade civil, uma é professora que é
coordenadora regional daqui e o padre YTR que é uma pessoa muito
ligada, que além de padre tem algumas ONGs, é professor da
Universidade SXZ é um professor que conhece e ficou como
representante da CPA. (S3).
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Para a escolha do membro representante do corpo técnico-
administrativo ndo houve maiores exigéncias ou preocupacgoes (S2, S4, S5, S6,
S7, S8 e S9). Este dado causa surpresa, pois sendo uma representagao
também importante a expectativa € de que houvesse exigéncias. No entanto,
nota-se a apresentacdo de listas com nomes para que o dirigente pudesse
escolher (S1) ou convites a voluntarios que espontaneamente se

apresentassem para fazer parte da CPA (S9).

Sendo a auto-avaliacdo um processo de construcéo coletiva, entende-se
que a adocao de critérios seja importante aos rumos possiveis do ambiente
institucional. Em relacdo as escolhas orientadas pelos critérios apresentados €
possivel perscrutar nas respostas as inten¢des, preocupacdes ou pressupostos
em relacdo a auto-avaliacao institucional. Observa-se a valorizacdo do critério
do conhecimento na éarea da avaliagdo mais situado no corpo docente,
destacando-se o0 conhecimento técnico-estatistico (S2, S8 e S6), enquanto que,
para 0os demais segmentos, valoriza-se o critério da representatividade na
comunidade académica. Nisso reside parte do desafio para a construcédo do

trabalho coletivo, da participacao.

Para Faundez (1993),

Todo processo desse género (educacional) deveria entdo comecar
por uma pratica da participagdo e desenvolvé-la ao longo do préprio
processo, pois como tudo, a participagdo deve ser aprendida numa
pratica concreta e numa reflexdo profunda sobre ela. (FAUNDEZ,
1993, p. 34).

Nota-se a importancia dada ao processo da auto-avaliacao institucional
na participacdo de boa parte dos dirigentes maximos na definicdo dos critérios

relacionados a escolha dos integrantes da CPA.

4.3. Normas e Recomendac0des dos Dirigentes
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Com a questdo “Se houve normas ou recomendacdes por parte dos
dirigentes que a CPA deveria atender”, procurou-se analisar se houve algum
tipo de prescri¢do, quais foram essas prescricdes e como foram assimiladas no

trabalho das comissoes.

A maioria dos entrevistados (S1, S3, S4, S6, S7 e S8) respondeu que
nao houve prescri¢cdes por parte dos dirigentes.

Em apenas uma das respostas admitiu-se a existéncia de normas ou
recomendacdes (S2); em um depoimento (S5) houve o esclarecimento de que
a CPA tem regulamento, normas, calendario e programa proéprio e, por ultimo,
algumas solicitagcdes por parte da Diretoria Executiva no que diz respeito ao

representante externo (S9).

Olha, nds estamos numa escola privada, € muita pretensédo achar que
vocé ndo vai ter uma influéncia da direcdo, felizmente ou infelizmente
algumas variaveis que a diretoria acha adequada acabam sendo
levadas em consideracdo, ndo se discute forma, ndo se cobram
formas nada disso mas séo levadas em consideracao. (S2).

Bom, nés temos regulamento permanentemente em discussao, claro
nunca € uma coisa ‘imexivel’, digamos assim, mas temos
regulamento, temos normas de trabalho, mas ndo especificamente
[....]. Em nosso calendéario ndés temos um programa que nds € que
construimos, nédo foi a coordenacgédo, nao foi a Reitoria nem nada, foi
construido por néds. E discutido depois isso é levado para comisséo
de extensdo e pesquisa levamos para nossos colegiados e isso é
aprovado la, mas a discussao é em nivel de comisséo de avaliagdo
que apresenta depois para ser aprovado e 0S n0Ss0s cronogramas a
gente faz, operacionais é feito tudo aqui mesmo, a gente constroi.
(S5).

Entdo houve uma solicitacdo de representante externo fosse de uma
entidade préxima a escola, por exemplo, nés primeiros dois anos foi
do XDY e agora é da TSZ que é a Associacdo TYZ e houve também
uma solicitacdo de, enfim, manter a confidencialidade dos dados,
esse tipo de coisa. Foram essas as principais solicitacbes por parte
da Diretoria Executiva. (S9).

Nem os dirigentes nem as condi¢des institucionais representaram

obstaculos a constituicdo das comissées.
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A analise sera direcionada as respostas sobre como foi o processo de

construcéo e execucao do projeto de auto-avaliagao.

4.4 A Construcao e Execucédo do Projeto de Auto-aval iagao

Ndo é facil o trabalho da CPA para organizar a auto-avaliacao
institucional com capacidade para mobilizar a participacdo das pessoas nesse
processo de auto-avaliacdo institucional. Os depoimentos analisados
mostraram algumas preocupacodes e esforcos com a organizacdo dos trabalhos
avaliativos no sentido de adaptar alguns aspectos das experiéncias

institucionais ja realizadas as novas exigéncias do Sinaes.

Como nds ja tinhamos uma parte do trabalho, nés aproveitamos,
tivemos de fazer varias adaptacg@es, € Idgico, que algumas dimensées
eram iguais ou parecidas, mas outras a gente tinha de trabalhar,
consultar realmente”. (S3).

“O projeto ele foi, na verdade, n6s nos baseamos em questdes e uma
avaliagdo que nos ja tinhamos desde o projeto da Faculdade. Entao
foi desenvolvido a partir desse projeto inicial. Nés desenvolvemos e
adequamos a nova sistematica de avaliagdo do SINAES. (S8).

No depoimento S1 houve discussdes a partir de um modelo apresentado

para discussao:

Olha, nés fizemos um primeiro modelo. Esse primeiro modelo foi
apresentado em um férum. Com diretores de faculdades,
coordenadores de curso e representantes docentes. Foi discutido o
modelo. Houve sugestBes de alteracdo; essas alteracdes foram
feitas, e s6 ai é que ele foi efetivamente implementado. (S1).

No depoimento S4 a preocupacao foi com a divisdo dos trabalhos:
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A gente pegou como tem a dimensao administrativa ligada a recursos
humanos, os funcionarios administrativos ficaram com essa parte.
Como tinha uma parte das politicas de ensino, os professores eu pedi
que fizessem, como tinha uma parte de relagdes com a comunidade
eu pedi aos alunos que fizessem, tinha parte da ligacao comissédo e
missédo eu fiz, ligada a mantenedora. Entdo houve uma diviséo, e
depois eu costurei uma linguagem uniformizada, mas houve uma
participacdo muito boa. (S4).

E no depoimento S9 a preocupacéao foi com o relatério:

Acho até que vocé vai perguntar isso, mas adiantando um pouco,
nosso principal objetivo é elaborar um relatorio sucinto de sugestdes
de melhorias para escola. Entdo a gente faz tudo, mas sé o que for
necessario para chegar a esse objetivo; a gente ndo fica discutindo
aspectos mirabolantes do ensino, entdo objetividade, entdo é um
projeto que tem de acontecer, a gente faz ciclos anuais em que todo
ano a gente avalia todas as dimensdes do projeto de lei que deu
origem a CPA. (S9).

Observa-se também a forma como a CPA é dividida e estruturada
conforme os setores que compdem a instituigéo (S3).

Nés dividimos a CPA, entdo umas trés pessoas ficaram chefiando,
vamos dizer assim, seria eu a professora FDS e a professora GHJ
que ficou junto conosco. Depois nés tinhamos os outros professores,
professores pesquisadores que nds chamamos de comissao
executiva, que eram o elo de ligagdo com os gestores e com 0s
outros setores. Com o ADF que é a pro-reitoria administrativa e
financeira e com a secretaria, e ai cada um com 0s outros setores
montaram os grupos de trabalho. (S3).

Sobre a execucao do projeto as respostas dos entrevistados trouxeram
centralmente a idéia dos instrumentos utilizados, com o emprego de
questionarios em todos os projetos. Em dois casos (S1 e S3) os entrevistados
mencionaram a existéncia nos questionarios de alguns quadros e gquestdes
abertas para respostas discursivas. O Unico instrumento de coleta de
informacgdes, com possibilidade de expressar mais livremente o pensamento e
vivéncia dos participantes, foi a realizagdo de grupo focal mencionado por um
depoente (S2).
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Esse aspecto metodologico é evidente nas entrevistas, sendo possivel
identificar nos depoimentos os momentos de elaboracdo e aplicacdo dos
instrumentos e os resultados por eles alcangados.

O uso praticamente exclusivo de questionarios fechados sinaliza que a
avaliacdo deve ser objetiva, comparativa e traduzivel em quadros estatisticos.
Geralmente, esses quadros traduzem uma série de percentuais para classificar
e comparar desempenhos, identificando eventuais relagcoes de causas e efeitos
na perspectiva da avaliacdo como medida. Quando a avaliacdo esta centrada
em procedimentos, 0 pressuposto desse processo reside na compreensao de
qgue a realidade possa ser interpretada dentro de uma légica “natural’ das
causas e efeitos. Para Jean-Jacques Bonniol e Michael Vial (2001, p. 49): “O
trabalho do avaliador consiste em pesquisar a causa dos efeitos constatados: a
avaliacdo é o estudo dos efeitos, por exemplo, o efeito de uma formacao sobre
os formados [...]. A avaliacdo como medida enquadra-se na perspectiva
positivista, podendo esvaziar as no¢des formativas, de alteridade e socialidade
necessarias a emancipacdo, dando espaco as nocdes de individualidade,

exclusao e controle.

Nota-se nesta andlise o uso predominante de uma ferramenta objetiva e
por suposto isso pode afirmar resultados exatos. Para Jean-Jacques Bonniol e
Michael Vial (2001, p. 95): “Assim, trabalha-se para construir ferramentas
confiaveis, que permitirdo que ele realmente ‘meca’ [...]". A avaliacdo como
medida opera um pseudo-ajustamento da realidade as compreensdes
estatisticas parciais. No caso dos questionarios com questdes fechadas, néo
ha espacos de participacdo e criacdo coletiva para além daqueles
apresentados pelas alternativas dos testes; a comunidade fica impossibilitada e

“enrijecida” em sua participacao.

A CPA deve ser representativa de fato e ndo sO de direito dos
segmentos da comunidade académica. Nesse particular, ela é potencialmente
constituida para abrir espacos de participacdo, promovendo a diversificacdo
dos instrumentos da pesquisa institucional para apreender mais ampla e
profundamente as representacoes dos participantes em todos os setores das

instituicdes. Deve ampliar as discussdes para aproximar mais as pessoas de
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diferentes setores, propiciando uma convivéncia rica, estimulando o diadlogo e
contribuindo para formar uma maior consciéncia da importancia da avaliacéo,
com possibilidades da “participagédo de base”, como denomina Pedro Demo
(1995):

[...] participacdo da base, que é a alma do processo, evidenciada no
comparecimento as reunifes, no compromisso de auto-sustentacao,
na contestacdo dos erros da cupula, na reivindicacao dos direitos do
associado, no interesse pela vitalidade da comunidade, no combate a
tendéncia burocratizante e assim por diante. (DEMO, 1995, p. 25).

Falta ainda elucidar a questdo de como foram elaborados os
questionarios. As descricdes colhidas nos depoimentos deram conta de um
caso (S7) de elaboracao coletiva das questdes para os alunos; entretanto, as

demais foram elaborados pelos membros das CPAs (S6).

Entdo, o questionario para alunos nao foi a CPA que formulou; a CPA
apenas trabalhou um pouco no material para poder explicar para um
grupo de alunos e ndés chamamos um grupo de alunos, varias
pessoas de cada curso, para eles ajudarem na montagem de um
guestionario que fosse avaliar a Instituicdo. (S7).

Nés empreendemos um questionario, nés mesmos, nds CPA
aplicamos, nés tabulamos e nos divulgamos os resultados. (S6).

A propria perspectiva tedrica da emancipacdo em Sseu processo
formativo busca revisdes e reformulacdes da agcdo educativa e também da
propria avaliacdo, incluindo os instrumentos e técnicas a serem utilizados no
processo. Faundez (1993) defende que ndo ha um modelo de avaliacdo que
permita ser fielmente copiado. Para Antonio Faundez (1993, p. 48). “Deve-se
poder, é claro, utilizar técnicas ja elaboradas, mas estas deveriam ser re-

criadas pelo conjunto da comunidade [...]".

Os depoimentos mostraram a existéncia de reunibes regulares no
ambito da CPA; porém, em um caso (S1), o depoimento mostrou a ocorréncia

das discussdes dos resultados entre executivos da administragéo.
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Nés comecamos a fazer reunifes de discussdo dos resultados a
partir dos relatdrios simples que as comissées nos mandam e de um
olhar do resultado geral; nés chamamos uma reunido com os
diretores de faculdade, trabalhamos alguns aspectos gerais com a
mantenedora e com a reitoria e fazemos uma discussao,
apresentamos os resultados e mostramos. (S1).

Do ponto de vista da sistematica empregada, 0s depoimentos
evidenciaram as reunides apenas entre os membros da CPA, com

preocupacdes em aprontar relatérios (S9) e dividir tarefas e trabalhos (S2).

Como eu ja lhe disse, nds temos ai dentro da equipe tudo é discutido
pelo conjunto de pessoas; 0 aluno tem sua participacdo, acho que é
fundamental, o representante do DA, ele tem uma participacdo
interessante. O aluno tem participacdo, os professores tém
participacdo, ndo temos nada impositivo; agora, 0 aspecto
operacional, do ponto de vista estatistico, estd mais na mao de um
professor; o aspecto que diz respeito ao operacional, no que diz
respeito a comunicacdo também estd mais na mao de outro
professor. Entdo, tudo isso estd diluido dentro do grupo de
profissionais que atuam. (S2).

Dai se dividem, trabalham de forma independente e cada um trabalha
as suas dimensdes, voltam a se reunir para apresentar um relatério
preliminar de sugestdes, tém um debate, se dividem novamente para
finalizar o relatério e voltam a se reunir para apresentar o relatério
final ainda dentro do férum da CPA. (S9).

As preocupacdes observadas no depoimento acima (S9) trazem a marca
da avaliagdo como medida; o que esta em voga ndo € perder tempo com
discussbes que nao levam a lugar algum; o que importa é concretizar um
determinado produto controlavel, no caso, o relatério. Para Jean-Jacques
Bonniol e Michael Vial (2001, p. 90): “A avaliacdo especializou seus objetos,

entrou no universo contabil e, portanto, do controlavel [...]".

A divisdo dos trabalhos no ambito das CPAs pode ocorrer com a escolha
de um membro para o trabalho mais técnico-conceitual, ou contratacdo de uma
empresa para incrementar esse tipo de trabalho, enquanto que as tarefas mais
operacionais ou mesmo administrativas sao assumidas pelos demais membros

nao especializados. Com esse tipo de divisdo atende-se mais a logica da
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eficacia ou desempenho, em nome de um saber competente, respaldado nos

interesses do poder e, na grande maioria dos casos, nos propésitos formais.

Para Saul (1988),

E em nome de um saber competente que os avaliadores investem-se
de poder realizando atividades avaliativas que, na grande maioria dos
casos, servem a propositos exclusivamente formais, fazendo parte de
uma rotina dos o6rgdos ou agéncias que decidem os rumos dos
programas educacionais. (SAUL, 1988, p. 51).

N&o houve por parte dos coordenadores entrevistados a explicitacdo do
que fazem os representantes do corpo discente, funcionarios e da sociedade
civil além de representarem 0s seus pares. Em apenas um caso, 0
coordenador entrevistado (S6) procedeu a divisao de tarefas, mas explicou que
na execucdo dessas tarefas existe uma alternancia de participantes, néo

havendo uma tarefa atribuida exclusivamente a alguém.

Por exemplo, eu ndo posso distribuir tarefa para os membros da
comunidade, fica complicado, a ndo ser que: - eu me proponho a
pensar nisso, dai é outra coisa, discussao, mas vamos dizer: - me
elabore ai um relatdrio da infra-estrutura. Eles ndo séo funcionarios
da casa, entdo mas assim, a parte operacional a gente designa, mas
assim, ndo é uma atribuicdo exclusiva da professora, nesse ano; -
fulano vocé me faz uma analise do ENADE, no ano que vem eu
posso estar fazendo, no outro semestre eu vou fazer uma analise da
infra-estrutura. Isso é encaminhado, depois, nds entramos em outras
discussBes, nos colegiados de curso, isso a gente tem feito, mas néo
tem uma tarefa exclusiva de um. E um conjunto que depois na hora
do encaminhamento a gente vai levando, distribuindo em parte. (S6).

A alternancia dos trabalhos pode amenizar o problema sem soluciona-lo.
E preciso o carater formativo para que os membros da CPA se preparem para
os desafios da avaliagdo participativa. Para Monica Rios (2007, p. 100): “A
funcdo formativa da avaliacdo, numa perspectiva ampla, supée uma acdo do
avaliador em direcdo ao desenvolvimento e crescimento do sujeito da avaliacéo
[...]". Para que as transformacdes pretendidas pela auto-avaliagdo tenham
éxito, essa fungéo formativa deve frutificar a partir das iniciativas internas da
propria CPA em busca de uma participacdo ativa a comecar pelos préprios
membros da CPA.
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Para Faundez (1993),

Fica claro, portanto, que uma nova concep¢do do processo de
conhecimento repousa essencialmente sobre a nocdo de
participacdo. Mas, quando falamos em participacdo, nao nos
referimos a uma participacdo passiva que se exerceria parcialmente
ou que se exerceria em certos setores do processo social ou
educacional. Referimo-nos, ao contrario, a uma participacdo ativa de
todas as instancias e em todos os dominios. Trata-se, com efeito, de
uma tarefa essencial que todos os participantes do processo
educativo devem aprender. (FAUNDEZ, 1993, p. 22).

Independentemente do problema do controle, a participagdo passiva ou
ativa depende mais das iniciativas por parte dos agentes horizontalmente
dispostos do que das iniciativas que partem de cima para baixo, respeitando-se
a hierarquia e os sistemas institucionais burocratizados. Nao importa a
complexidade e o tamanho das instituicbes, seja centro universitério,
universidade ou uma faculdade com apenas um curso. H& variagbes dos
papéis assumidos pelas CPAs e seus coordenadores no contexto em que

estéo situados, com diferencas pelas sistematicas adotadas pelas instituicoes.

Entdo, como eu disse, 0 meu projeto, 0 meu institucional, projeto de
avaliacdo ele ja traz a necessidade de ter comissdes setoriais dentro
das Faculdades. Porque a gente comeca com esse modelo da
avaliacdo do curso. Estas comiss@es que formaram a Comissao Geral
de Avaliacdo qual é o papel da CPA aqui? - preparar essa comissao -
para que ela faga no ambito de cada unidade a condugcdo do
processo. Aquilo que é operacional a CPA faz. (S1).

N&o houve divisdo de tarefas; todos os integrantes participam, mas o
servico mais pesado acaba ficando para o lider da CPA. Que esta a
frente de tudo. Ele convoca para a reunido, chama, tenta organizar o
horario de todos [...]. (S8).

A auto-avaliagdo institucional desponta em qualquer realidade
institucional como uma forca capaz de promover mudancas na ordem
estabelecida. Entretanto, cabe refletir qual o papel que o coordenador e os
membros da CPA vém assumindo nas instituicdes para que se possam superar
determinadas condigbes que impossibilitam a criagdo coletiva e que,

consequentemente, dificultam a perspectiva da emancipacao.
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Para Saul (1988),

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 solucdes criadoras
para os problemas identificados. (SAUL, 1988, p. 59).

E necessario mais que um processo sistematicamente bem estruturado
de captacdo de informacdes. Dentre muitos aspectos, a CPA precisa
conquistar o seu espaco sem a ilusdo de que as mudancas serao possiveis por

associacao ou subserviéncia a hierarquia constituida.

Para Michel Lobrot (1992),

A idéia que é sempre preciso atingir as estruturas ou os dirigentes ou
o poder para ser eficaz e fazer qualquer coisa de real é uma idéia nao
s6 falsa mas manchada pelo mesmo vicio do sistema que combate a
crenca na onipoténcia do poder e da autoridade. E a idéia autoritaria
ao inverso, em contraste. Penso, pelo contrario que nao ha nem bom
e nem mau lugar para operar uma mudanga social. O dirigente ou
contestatdrio que assume o seu lugar ndo estdo melhor colocados
para operar esta mudanca que o Ultimo dos varredores. A mudanca
social ndo se dirige e ndo se comanda de cima. E uma forca que
procede do mais profundo de um povo e que emana das suas
camadas mais obscuras. (LOBROT, 1992, p. 141).

Corroborando a idéia de Lobrot (1992), Paulo Freire, segundo Danilo R
Streck et. al. (2008, p. 57), explica que “[...] ninguém é autbnomo primeiro para
depois decidir. A autonomia vai se construindo na experiéncia de varias,
inimeras decisbes, que vamos tomando ao longo de nossa existéncia [...]".
Para percorrer o caminho na dire¢cdo da sua autonomia, a CPA precisa agir de
acordo com o paradigma da emancipacao privilegiando os procedimentos que

favorecam o dialogo e a participacao.

Para Saul (2007),

Os procedimentos de avaliacdo previstos por esse paradigma, que se
localiza dentre aqueles de abordagem qualitativa, caracterizam-se por
métodos dialdgicos e participantes; predomina o uso de entrevistas
livres, debates, analise de depoimentos, observacdo participante e
andlise documental. (SAUL, 2007, p. 36).
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Portanto, na perspectiva da emancipacdo, um projeto auto-avaliativo no
contexto institucional precisa, dentre muitas acfes, promover a avaliacédo
continua com capacidade de refletir e criticar o que realiza, ampliar e cultivar o
dialogo entre os participantes dos varios setores, diversificando o0s seus

procedimentos metodoldgicos.

4.5 A Importancia das Leis, Orientacbes e  Avaliacdo Externa do
MEC

A importancia das leis e orientacbes do MEC € uma das questbes
apresentadas aos coordenadores pela possibilidade de existir uma enorme
valorizag&o atribuida ao atendimento dos aspectos burocraticos solicitados por
essas leis e orientagcbes do MEC em detrimento dos aspectos educativos
implicados no processo avaliativo e fundamentais a perspectiva da
emancipacdo. Nesta analise, a importancia da normatizacdo legal ¢é
reconhecida pela maioria dos coordenadores entrevistados (S1, S3, S4, S5,
S6, S8 e S9).

No entanto, os entrevistados compreendem as leis e orientacdes mais
como um meio para se alcancarem os objetivos do processo de auto-avaliacéo
do que como um fim em si mesmo: “um roteiro” (S3), “uma diretriz” (S5), “um
norte” (S6). Alguns depoimentos mencionaram a importancia das dez
dimensdes (S5, S6, S8 e S9) que o MEC recomenda, havendo a ponderacgao:
“Isso tudo, ao mesmo tempo em que é diretriz fecha um pouco, eles dizem que

nao é obrigatdrio, mas as dez dimensfes sao, esta em lei” (S5).

De fato, as dez dimensdes constam na Lei 10.861/2004 (BRASIL, 2004)

no seu art. 3°:



90

A avaliacdo das instituicdes de educacdo superior tera por objetivo
identificar o seu perfil e o significado de sua atuacdo, por meio de
suas atividades, cursos, programas, projetos e setores, considerando
as diferentes dimensdes institucionais, dentre elas obrigatoriamente
as seguintes:

1 - A misséo e o Plano de Desenvolvimento Institucional

2 - A politica para o ensino, a pesquisa, a pés-graduacao, a extensao
e as respectivas normas de operacionalizagdo, incluidos os
procedimentos para estimulo a producdo académica, as bolsas de
pesquisa, de monitoria e demais modalidades

3 - A responsabilidade social da instituicdo, considerada
especialmente no que se refere a sua contribuicdo em relacdo a
inclusdo social, ao desenvolvimento econémico e social, & defesa do
meio ambiente, da memdria cultural, da producdo artistica e do
patriménio cultural

4 - A comunicagdo com a sociedade

5 - As politicas de pessoal, de carreiras do corpo docente e corpo
técnico-administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento
profissional e suas condi¢Bes de trabalho

6 - Organizacdo e gestdo da instituicdo, especialmente o
funcionamento e representatividade dos colegiados, sua
independéncia e autonomia na relacdo com a mantenedora, e a
participacdo dos segmentos da comunidade universitaria nos
processos decisorios

7 — Infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informacdo e comunicagéo

8 - Planejamento e avaliagdo, especialmente em relacdo aos
processos, resultados e eficacia da auto-avaliagao institucional

9 - Politicas de atendimento a estudantes e egressos

10 - Sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da
continuidade dos compromissos na oferta da educagdo superior
(BRASIL, 2004, p. 4).

Tais dimensdes devem ser ajustadas as diferentes realidades
institucionais. Para alguns coordenadores entrevistados € positiva a existéncia
das leis e orientacdes para ndo dependerem do perfil de um gestor (S1) e para
se constituirem como um instrumento padronizado que ajuda a melhorar o

funcionamento no sistema da Educacéo Superior (S4).

Olha, eu acho que elas sao importantes porque, mesmo que tudo isso
gue eu relatei antes do SINAES acontecia efetivamente, ele dependia
do perfil de um gestor que estava acima [...]. Com a lei, eu acho que
tudo bem quem tem uma postura dessa independente de lei ele vai
olhar ou nédo vai olhar, mas ja fica uma questéo de cuidado. (S1).

Eu acho que foi importante, eu sou avaliador também externo do
MEC. Avalio escolas, cursos e eu acho que quando eles criaram o
instrumento padronizado a coisa comecgou a funcionar melhor. (S4).
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Algumas opinides (S2 e S7) abordaram a pergunta de um ponto de vista

mais particular.

A gente é obrigado a seguir a legislagao, ndo temos alternativa, mas
a legislacéo é muito vaga, ela me diz o que tem de ser feito, mas néo
como e o grande problema é o como vai ser feito. (S2).

Para gente ndo mudou muito na verdade, porque a gente ja vinha
fazendo isso. Entdo ndo foi um sacrificio ter de fazer a CPA; a CPA
na realidade s6 se tornou formal e um grupo de professores,
coordenadores e alunos que até entdo estavam preocupados com a
avaliagdo da Instituicdo e dos cursos e ai formalizou. (S7).

Em geral, os coordenadores das CPAs entrevistados possuem opinides
semelhantes ao considerarem as leis e orientagdes provenientes do MEC como

necessarias no contexto da realidade educacional brasileira.

Quanto a avaliacdo externa do MEC, foi feita a seguinte pergunta: “A
CPA trabalhou com os resultados da avaliagao externa?”

Referindo-se as instituicbes privadas em geral, Dias Sobrinho (2002)
explica que ndo se d& a devida importancia as avaliagdes internas e inovagdes
pedagogicas que requerem pesquisas sistematicas. Para José Dias Sobrinho
(2002, p. 49): “Para elas, o importante sdo as avaliacfes externas, nas quais
podem se mostrar melhores do que realmente sdo para os clientes do mercado

educacional [...]".

A maioria dos coordenadores entrevistados (S1, S5, S6, S8 e S9)
afirmaram ter recebido visitas para a avaliacao institucional, sendo trés (S2, S3
e S4) os que receberam comissbes para reconhecimento de cursos, e uma

instituicdo (S7) nao foi visitada pelos avaliadores externos.

Trés depoentes (S4, S7 e S9), ao responderem se receberam ou néo as
visitas dos avaliadores externos, acabaram por néo informar se trabalharam ou
ndo com os resultados da avaliacdo externa conduzida por comissoes.

Todavia, todos os outros (S1, S2, S3, S5, S6 e S8) foram afirmativos:
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trabalharam com os resultados tanto das comissdes que trataram da avaliacao

institucional como das comissdes para reconhecimento de cursos.

NGs recebemos agora em outubro. E eles acabaram de me mandar
um relatério. Agora, faz uma semana. Ja tivemos uma reuniao 22 feira
com a comisséo propria e ja falamos que vamos precisar sentar e
analisar bem o que tem la. Mas nés temos feito as avaliagGes de
CUrso e as varias que a gente ja recebeu. (S5).

Entdo, nesta avaliacdo delas, elas n&do encontraram muitos
apontamentos, mas tudo que foi atendido foi passado para a CPA,
porque a CPA acompanhou o trabalho delas do reconhecimento, na
minha pessoa o lider eu também atendi elas, e tudo que foi indicado
por elas a Faculdade tentou por meio da CPA melhorar e adequar ja
para a préxima visita externa. (S8).

Cinco (S1, S2, S3, S6 e S8) coordenadores entrevistados afirmaram que

trabalharam com os resultados do Enade.

Entdo, o ENADE agora esta muito legal. Porque eu acho barbaro
essas coisas, sabe por qué, porque eu acho que da um movimento,
sabe. O povo se mexe da carteira, mesmo criticando [...] Entdo do
ENADE o que nos fizemos um férum, quem preparou fui eu, junto
com a XXZ e a ZXZ, que séo essas duas professoras que estao na
area da avaliacdo. (S1).

No ENADE noés comegamos também a trabalhar cada curso, entao
pegando os relatorios do ENADE, ndo s6 deste ano, mas de todos os
resultados pelos quais cada curso passou, nds estamos comecando a
fazer, a gente ja esta trabalhando também, junto com coordenador e
junto com os professores de cada curso, ndo adianta a gente fazer
sozinho também. (S3).

Uma das opinides suscitou reflexdo sobre o Enade (S5), havendo

também comentarios (S4, S8, S9 e S2) sobre os desempenhos dos cursos.

Agora a gente tem de pegar esse relatério realmente e ver, mas isso
tem de ser junto com o curso, o curso de administragdo vamos ver la
o ENADE de administracdo, qual foi a nota que recebemos e vamos
sentar, o que € agora que o curso, vai caber medida? Vamos ver o
conteldo, vai bater, embora também isso seja controvertido, quem
disse que isso é o melhor que tem de ser; ai vem aquela pergunta é o
mercado que determina o que nés vamos ensinar ou é o que nds
vamos o0 que, volta nisso, mas isso € um pensamento meu. (S5).
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A gente foi muito bem, a gente foi muito bem mesmo, a gente teve
como nota minima trés e com cursos com quatro, tivemos um cinco,
mas na area de comunicacao social foi a melhor classificacdo nossa,
nés tivemos o segundo curso de Sao Paulo de jornalismo, o segundo
de radio e TV, o quarto em publicidade e propaganda e tivemos o
melhor aluno de editoracao [...] (S4).

Diante do antecedente histérico das avaliacbes externas negativas
havidas no Brasil e da recente experiéncia do Exame Nacional de Cursos,
entende-se que foi importante saber se as CPAs trabalham com os resultados
das avaliagbes externas, incluindo o Enade. Nota-se a existéncia de
mobilizagbes internas interessantes em torno das discussdes sobre o Enade;
porém, nos comentarios sobre os cursos que obtiveram bons resultados, pelo
modo como esse sucesso foi relatado, levantou-se a hipbétese de que a
qualidade do ensino desses cursos seja atribuida ao desempenho produzido
pelas avaliacbes externas, em especial pelo Enade. Com isso, a avaliacao
externa passa a assumir maior importancia do que o trabalho da auto-avaliagéo

institucional.

Houve apenas uma opinido sobre o trabalho das comissdes, no caso
para reconhecimento de cursos, sinalizando que ha mudancas para melhor. Ao
ter sido indagada se os resultados da avaliacdo externa foram trabalhados, a

entrevistada explicou:

Sim direto, e olha, eu vou dizer uma coisa para vocé, eu era meio
reticente porque eu ndo acompanhava as comissfes e as comissfes
gue eu acompanhei achei muito arbitrarias em algumas questdes. Em
algumas, com questfes éticas bastante complicadas, alguns cursos
sofriam muito com as comissdes, isso tem mudado bastante, para
melhor. (S1).

Em outras opinides colhidas acerca dessa mesma pergunta, houve
menc¢do a féruns (S1 e S7) mobilizando a comunidade, reunides (S5, S6)
envolvendo coordenadores de cursos e membros da CPA e estudo por parte
dos membros da CPA sobre o relatério do Enade (S3). Ou seja, em alguns

casos, as avaliacOes externas produzem efeitos bastante positivos na criacéo
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de espacos de reflexdo; entretanto, alguns coordenadores entrevistados

opinaram apenas sobre os resultados obtidos com o Enade (S2, S4 e S8) ou se

manifestaram sem indicar quais foram as providéncias (S9).

4.6 Dificuldades ou Ganhos no Trabalho da CPA

Em relacdo a pergunta “Que dificuldades ou ganhos vocé apontaria em

relacdo ao trabalho desenvolvido pela CPA”, os depoimentos (S1, S2, S3, S4,

S5, S6 e S7) evidenciaram a falta de participacdo em geral e as dificuldades de

se contar com a participacao dos docentes (S2, S6).

Olha, a grande dificuldade eu considero ainda o profissional da
educacdo ser avaliado. Ele ndo esta acostumado com isso. Ele vive
dentro de uma redoma e ele acha que ndo tem o direito de ser
avaliado. Isso é sempre uma dificuldade em todos os lugares onde
passei, € sempre complicado quando o professor é mal avaliado; ele
ndo admite que foi mal avaliado, ele ndo admite. (S2).

Em uma entrevista, o coordenador da CPA (S1) explicou haver

problemas com a falta de incentivo financeiro:

Ninguém trabalha sé por amor a causa, acho que ja somos muito mal
remunerados, ndo somos tao reconhecidos como deveria e ainda ter
de trabalhar de graga é duro, é jogo duro. Eu estou sendo muito
honesta. Eu digo assim, eu CPA nao tenho coragem de pedir pra um
colega meu de fazer um trabalho de graga, eu ndo tenho coragem,
vocé entendeu? A maioria dos nossos professores aqui sdo arrimo de
familia, entdo eu ndo tenho coragem de ficar pedindo para um colega
para trabalhar de graca. (S1).

Apontou-se também para a dificuldade do entendimento do aluno em

relacdo aos professores avaliados.

O aluno tem de entender que ele ndo deve tirar um professor, ele ndo
deve tirar um professor. Eu tenho professores aqui que foram muito
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mal avaliados, mas continuam na casa, porque eles cumprem o papel
deles dentro da diretriz pedagdgica que € passada pela escola. (S2).

Outro entrevistado (S7) nédo lembrou as dificuldades ao mencionar que a

participacdo dos alunos nas respostas aos questionarios foi de 100%.

Reunimos todos os professores naquele dia X, sem avisar nenhum
aluno; passamos 0s questionarios para todos os professores; eles
ndo sabiam o conteldo dos questionarios, eles sé recebiam os
qguestionarios falando que era uma avaliagdo, uma cartinha
agradecendo a colaboracdo e tal e eles aplicavam o questionario,
recebiam o questionario sem olhar o questionario e devolviam para
gente; praticamente deu cem por cento certo, essa era uma parte que
a gente estava achando que: - bom os alunos..., aplicar um
guestionario assim, muitos ndo vao responder, ou muitos vao meio
gue boicotar, o resto eu ndo me lembro de nenhuma dificuldade [...]
(S7).

Uma oportunidade oferecida apenas para responder um questionario,
sem que o respondente possa ter participado de outros momentos importantes
no processo da auto-avaliacdo n&o traduz uma situacao de participacdo; ao
contrario, aponta na dire¢do do controle.

Para Ardoino (1976),

Assim, a instituicdo do controle tem a finalidade de permitir a
manutenc¢do das instituicdes por meio de uma reproducéo fiel. No que
se refere as condicbes epistemolégicas de producdo do
conhecimento, assim como as condicGes econdmicas e ideoldgicas
de funcionamento social, a fungéo do controle é a afirmagdo de uma
coeréncia, a vitéria da ordem sobre a desordem e a incerteza.
(ARDOINO 1976, apud BONNIOL; VIAL, 2001, p. 91).

O problema da falta de participacdo no processo do conhecimento esta

implicado também na propria idéia da avaliacéo.

Vocé sabe que ha uma resisténcia grande a uma mudanca e a
palavra avaliacdo ela ainda cria algumas expectativas, as pessoas
pensam que a avaliacdo é feita apenas para a parte negativa ou
entdo que ela vai ser dispensada. Vocé pode querer saber o que ela
esta pensando, ainda, por mais que vocé trabalhe, que vocé
sensibilize, que vocé mostre que ndo é isto, que vocé chame o
professor e diz: -olha, nés estamos trabalhando assim, veja vocé vai
ter de fazer isso, que vocés vao fazer. (S3).
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Talvez um dos aspectos relacionados ao problema da resisténcia a
propria avaliacdo esteja nas explicacdes do depoimento (S6) segundo o qual o

professor acredita que os alunos ndo sabem avaliar os professores.

O professor € uma questao, o professor € muito resistente, uma das
dificuldades ele acha assim que o aluno ndo tem condicdo de avaliar.
O aluno néo vai saber me avaliar, ele ndo tem esta condicdo, entdo
essa foi uma grande dificuldade. (S6).

Foram apontadas ainda dificuldades na conciliacdo da agenda para as
reunides (S8), falta de estrutura de pessoal no inicio do processo (S1), falta de
um banco uUnico de dados (S1), o fato de ndo ser uma instituicdo pequena, o
que é trabalhoso (S5), a conscientizacdo dos gestores dos cursos de
graduacéo (S9) e, por fim, um depoimento afirmando ndo se lembrar de que
houve dificuldades: “Dificuldades, olha dificuldades para lhe falar a verdade eu
nao me lembro de nada que a gente néo tivesse programado e ndo cumprido”

(S7).

Quanto a pergunta sobre quais os ganhos decorrentes do processo de
auto-avaliacdo, algumas situacdes remeteram a perspectiva de controle, mas
observa-se na declaracdo de um depoente que algumas das acdes que ele
conseguiu implementar se devem as opinibes colhidas a partir dos

questionarios.

Entdo, estd sendo uma 6tima oportunidade para verificar assim de
forma estruturada a opinido desses publicos e tomar medidas
referentes a isso. Algumas, dai é que eu falei que houve ganhos,
algumas das coisas que eu consegui implementar depois do inicio da
CPA eu ndo conseguia implementar antes; o que mudou, eu
finalmente consegui mostrar para a Presidéncia que a opinido sobre
aquele determinado ponto comprovadamente era negativo e que
tinha de melhorar entdo houve ganhos sim. (S9).

Os ganhos mais evidentes no sentido da emancipacéo foram expressos

pontualmente em algumas opinides.
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O fato de vocé fazer essa mexida, essa coisa de fazer as pessoas
levantar, olhar de novo para determinadas coisas eu acho que é
muito importante para elas e para a instituicdo, para o aluno, parece
gue se cria um movimento que é uma bola de neve, ela comeca
pequenininha e ela vai pegando, pegando, hoje eu digo que a gente
tem uma bola média de pessoas que estdo envolvidas, eu tenho mais
de 170 pessoas envolvidas efetivamente com processo de avaliacao.
(S1).

A mudanca de comportamento diante da avaliacdo, porque a partir do
momento que alguns cursos ja estdo se propondo a avaliacdo por
conta propria passaram a mudar. Passaram a dizer: - olha da para
vocé analisar, a CPA pode analisar esse instrumento, 0 que vocé
acha, nds estamos querendo fazer isso. Passou a existir uma procura
junto a comissdo executiva que a gente dividiu e isso foi também um
ganho grande para nés. (S3).

Um entrevistado atribuiu os ganhos em decorréncia dos resultados (S6);
outro destacou o prestigio dos docentes alcangado junto aos alunos (S8).

Como eu disse também, a Instituicdo estd sabendo usar os
resultados, eu acho que esse é um ganho inegavel. Os resultados
das questdes administrativas de atendimento, de informacdo que a
gente percebia que ndo chegavam a termo, entdo as vezes 0 aluno
tinha dificuldades internas, por que a informagédo nédo fluia, tudo isso
aquela primeira avaliagdo macro chegaram a tona e essas questdes
todas foram trabalhadas, com cursos, com treinamento, com
palestras, envolvendo todos os setores. (S6).

Bom, ganhos, acho que todos que participam da CPA,
financeiramente nada claro. Mas eles ganham prestigio dos alunos.
Os professores que participam da CPA foram escolhidos como
paraninfo da turma. Acho que ndo tem ganho maior como esse,
serem homenageados quando da formatura da primeira turma.
Atualmente entdo, ndo ha para qualquer membro da CPA
remuneracgao especifica por participar da CPA. (S8).
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Consideracoes Finais

O objetivo deste trabalho Comissfes Proprias de Avaliacao: Controle ou
Emancipacéo foi o de explicitar como a auto-avaliacéo institucional vem sendo
conduzida pelas Comissfes Proprias de Avaliacdo. Se as comissdes internas
agem orientadas por acdes de controle, ou se agem no sentido de gerar
espacos para a emancipacdo. O atual modelo avaliativo configura-se como
parte de uma politica de Estado para promover as mudancas necessarias as
instituicbes de ensino superior, ndo apenas do ponto de vista da autorizagéo e
reconhecimento de cursos, prevista na Constituicdo Federal do Brasil, artigo

209, mas de um processo muito mais abrangente e complexo.

O Brasil viveu um processo histérico bastante recente de governos
autoritarios e, a partir da década de 90, tem havido mobilizagbes e
questionamentos por maior participacdo da sociedade civil em todos os
aspectos da vida politica, econdmica e cultural. Isso inclui também maior
participacdo nas experiéncias avaliativas colocadas em pratica pelas politicas

publicas de avaliacdo nos mais diferentes niveis de ensino.

Com o Sinaes foram consagrados alguns principios ja defendidos
anteriormente com a experiéncia do Paiub, em especial, o principio da
globalidade que traz a compreensdo de que a avaliacdo ndo deve ser
entendida como medida para quantificar, comparar, enfim, para reduzir o objeto
avaliado a uma visdo apenas parcial. Propde um processo de avaliagéo
integrado dos diversos setores e agentes educacionais, com a diversificacdo
dos procedimentos conceituais e metodologicos para alcancar resultados
satisfatorios na direcdo do autoconhecimento. Com esse e outros principios, o
Sinaes ampliou a concepcdo dos sujeitos implicados para que sejam
participantes e compartilhem responsabilidades, solidarizando de forma
articulada as suas funcbes no processo de auto-avaliacdo, por meio dos

representantes que integram a CPA. Por essa razao os representantes de cada
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segmento pertencente a cada Comissdo Propria de Avaliacdo, também
cumprem com um determinado papel no contexto do Sinaes, participando nas

instituicbes em que estéo situados.

Entretanto, sdo grandes os desafios existentes na realidade de cada
instituicdo, sobretudo, no que diz respeito ao problema do controle e
emancipacao. A analise feita com base nos depoimentos dos coordenadores
das CPAs entrevistados procurou saber se, na auto-avaliagdo institucional
desenvolvida pelas comissfes internas, sdo concretizados espacos de

emancipacao ou ela se configura como sistema de controle.

Nos depoimentos emergiram questdes sobre a maneira como 0S
préprios coordenadores percebem e compreendem o trabalho que realizam,
mostrando, no que diz respeito a autonomia, condicbes em geral favoraveis ao
trabalho da auto-avaliacdo, tanto do ponto de vista institucional, como em

relacdo a proposta da avaliacédo externa, em especial ao Sinaes.

Em nove depoimentos analisados, trés projetos estavam vivenciando a
experiéncia com a auto-avaliacdo institucional pela primeira vez e os demais
tinham experiéncias anteriores. Os entrevistados enfatizaram a necessidade de
gue o coordenador possuir experiéncia no ensino superior, conhecimento da
instituicdo onde trabalha e conhecimento especifico do campo da avaliacdo
educacional. Um dos critérios mais valorizados para a escolha do coordenador
foi o de haver alguém preparado para dar continuidade ao processo avaliativo.
A importancia dada a experiéncia e ao conhecimento da instituicdo revela a
preocupacao de o coordenador ter transito facil em diferentes setores, havendo
também, por parte dos dirigentes uma adesao e aposta na Comissao Prépria

de Avaliacéo.

Foi importante saber os critérios utilizados para a escolha dos demais
membros representantes do corpo docente, discente, funcionarios e sociedade
civil organizada. Para a escolha dos professores participantes da CPA, foram
considerados também importantes, os critérios de conhecimentos especificos
sobre avaliacdo e estatistica, o que poderia significar uma colaboracdo mais

efetiva, e o desejo de realizar um bom trabalho. Para os demais membros, o
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critério que prevaleceu foi o quanto uma determinada pessoa era

representativa do seu segmento.

Embora recomendavel, como indica a propria Lei 10.861/04, que o0s
instrumentos sejam diversificados, constata-se 0 uso de questionarios,
privilegiando as questdes fechadas, sinalizando para o pressuposto de que a
avaliacao deva ser quantitativa e objetiva, e de que os dados sejam tabulados
e tratados estatisticamente. Empregada dessa forma, a metodologia pode
encobrir certos aspectos politicos, éticos e sociais, ndo mensuraveis
quantitativamente, mas essenciais para a auto-avaliacdo. Se a avaliacdo € uma
pratica social que ndo se realiza no vazio, como explica Pedro Rodrigues, as
opcbes metodoldgicas indicam o sentido ético e politico correspondente ao
modo das interacbes humanas e relacbes de poder (RODRIGUES, 1995, p.
97).

Sobre a questdo da autonomia, 0 processo de auto-avaliacdo
institucional é desenvolvido dentro de um contexto hierarquizado de poder, em
que as atividades, funcdes, postos de trabalho, setores e servigos ja estédo
distribuidos e organizados, obedecendo a uma determinada funcionalidade.
N&o houve inovacdo na criacdo do processo de auto-avaliagdo, faltando
flexibilidade e ousadia. Uma das possiveis explicacdes para esse receio pode
ser o histérico ndo muito favoravel de experiéncias conduzidas por governos
recentes e antecedentes mais autoritarios, nas propostas de avaliacao externa

para os sistemas educacionais.

Portanto, as condi¢bes oferecidas pelas instituicbes e a proposta do
Sinaes foram consideradas favoraveis pelos préprios coordenadores de CPA;
entretanto, a perspectiva assumida convergiu, em muitos aspectos, para uma
participacdo acentuadamente restrita aos membros das comissdes, ou seja,

fechadas no seu préprio ambito.

No teor das respostas apresentadas sobre a construcdo e execucao do
projeto de auto-avaliacdo institucional, as explicacdes estdo centradas na
forma como as comissbes idealizaram, elaboraram e aplicaram os

questiondrios, para depois apurarem o0s resultados. A participagcdo da
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comunidade foi limitada a responder aos questionarios. Os coordenadores das
comissdes, mais empenhados na mobilizagdo da comunidade, com reunides
ou féruns, almejaram discutir os resultados do Enade ou relatérios provenientes
das comissbes externas do MEC; porém, aos trabalhos ou resultados
alcancados com a auto-avaliacdo ndo foram mencionadas iniciativas, acées ou

estratégias relativas a falta de participacdo da comunidade.

O acentuado uso de questionérios limita o espaco de participacdo por
parte da comunidade em geral, por serem em grande parte constituidos por
questdes objetivas, apresentadas unilateralmente e restringindo a expresséo

livre do pensamento dos respondentes.

Os depoimentos revelaram também a divisdo de tarefas entre os
membros das comissdes, limitando a participacdo efetiva de todos os
membros, em todas as etapas do processo da auto-avaliagdo. Em geral, no
corpo docente, estdo oS membros vistos como 0sS mais competentes para
tracarem as estratégias, analise e elaboracéo dos relatorios. Por isso acabam,
geralmente, assumindo as tarefas consideradas tedrico-conceituais, enquanto
as tarefas operacionais, administrativas ou mais burocraticas podem ser
assumidas pelos demais membros, ou seja, 0s representantes discentes,
funcionarios e representante da sociedade civil organizada. N&o houve
depoimentos que mostrassem preocupacdo para superar esse problema;
portanto, sdo justificadas as necessidades para que o desenvolvimento do
carater formativo no processo da auto-avaliacdo institucional possa facultar aos

nao-especialistas uma participacdo mais ativa nos trabalhos.

De um modo geral, foi possivel observar, que os membros da CPA nao
sofreram pressdo do poder hierarquico institucional, e nem mesmo do MEC.
Sentiram-se autbnomos para planejar e agir. Entretanto, ndo souberam
aproveitar esse espaco para abrir a possibilidade de maior participagdo da
comunidade, com situacdes, procedimentos e instrumentos diversificados,

incluindo também perspectivas da avaliagdo qualitativa.

A organizacdo, analise e interpretacdo de informacgdes qualitativas néao

constituem tarefas faceis e exigem conhecimento, habilidades e atitudes
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especificas que nem sempre estdo presentes na formacdo daqueles que

assumem a responsabilidade de desenvolver a auto-avaliagao institucional.

A centralidade e a importdncia que a avaliacdo tem tido nas politicas
publicas e todo o investimento que tem sido destinado a essas politicas,
deveriam ter correspondéncia com a preocupacao de formacao de avaliadores

competentes.

Foram respeitados os esforgcos, o compromisso e a dedicagdo dos
membros da CPA que, mesmo sem qualquer vantagem financeira, e, muitas
vezes sem condicbes de infra-estrutura, trabalharam fazendo o melhor
possivel. Infelizmente, o espaco de autonomia de que dispunham para agir foi
utilizado com préticas que fazem parte do modelo de avaliagdo como medida.
Essas praticas ignoram a participacdo politica, o dialogo como esséncia, via
compulséria da emancipacdo, configurando o processo de auto-avaliacdo

institucional como procedimentos de controle.

Seria importante e necessario que a implementacgéo de politicas publicas
inovadoras fosse acompanhada de acBes que garantissem a infra-estrutura
necessaria, e, especialmente, mecanismos que favorecam a formacédo dos
avaliadores responséveis pela auto-avaliacdo institucional, propiciando aos
membros das CPAs, incluindo, em especial, os considerados néo especialistas,

uma participacdo mais efetiva nos trabalhos de auto-avaliacéo institucional.
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