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RESUMO

Esta pesquisa compreende uma investigacdo sobre a avaliacdo de desempenho docente em
instituicdes de ensino superior e tem como objetivos: observar o que é percebido pelos
discentes e docentes sobre o0s processos avaliativos docentes; analisar as implicaces deste
sobre a qualidade dos profissionais docentes; verificar a existéncia da relacdo entre a
avaliacdo do desempenho dos professores, o feedback recebido pelo docente e a possibilidade
de melhoramento dentro do que surge como resultado final, averiguar a percepcdo de
docentes e discentes quanto aos fins buscados pelas IES e coordenacdo para a avaliacdo
docente; e apurar como é compreendido o investimento da instituicdo e sua relacdo com a
qualidade destes profissionais. Quanto a Avaliacdo institucional trata-se sobre: a definicéo; a
tomada de consciéncia na IES; o repensar a IES; os objetivos da IES; a parte do processo; a
qualidade; todos sdo avaliados e avaliadores; a urgéncia na avaliagdo da IES; a coletar
informac0es; e a acdo-reflexdo. O aporte tedrico esta ancorado nas concepcdes que tratam
sobre a avaliacdo: a disputa ideoldgica; a cultura consciente; outros ramos extra campo do
aluno; instrumento com limites e dificuldades; preocupagdo com a formacéo; e a definicao,
assim, como sobre: 0 termo gestdo; o desenvolvimento estratégico; e o papel docente, assim
como: praticas docentes e avaliacdo do desempenho docente. A metodologia adotada na
pesquisa € de cunho quali-quantitativa. A pesquisa foi realizada em duas instituicbes de
ensino superior particular que ofertam o curso de graduacdo em Pedagogia. Relacionada a
caracterizacdo da avaliacdo docente, podemos estabelecer como comum a discentes e
docentes a existéncia do feedback, o acompanhamento do coordenador, a formacéo
continuada como de iniciativa do gestor e a avaliagdo com o fim de melhoria profissional.
Algumas questdes foram observadas de forma diferenciada por estes, quanto ao tocante de
gquem avalia os docentes percebem apenas o coordenador enquanto avaliador, o investimento
da IES é apenas ocasional. A avaliacdo institucional contempla a acdo docente e o
investimento da IES se direciona apenas para cursos e titulos. Ja para os discentes a avaliacdo
também é realizada pelos alunos, assim, eles se véem enquanto avaliadores, o investimento da
IES existe e disponibiliza-se tempo e para esta formacéo e a avaliacdo institucional possui um
papel importante para a formacao docente. Percebidas as correlagcdes analisou- se: o regime de
trabalho na IES e 0 acompanhamento do processo de avaliagdo docente pelo coordenador; a
maior titulacdo e o acompanhamento do processo de avaliagdo docente pelo coordenador; o
feedback da instituicdo em relacdo a avaliacdo docente e 0 acompanhamento do processo de
avaliacdo docente pelo coordenador; o feedback da instituicdo em relacdo a avaliacdo docente
e a maior titulacdo; e o tipo de investimento da IES no docente e a maior titulacdo. Conclui-se
a pesquisa observando que os sujeitos envolvidos no processo de avaliagdo docente se véem
como responsaveis e necessarios para melhoria do desenvolvimento de todas as atividades
gue estdo incutidas na intui¢do de ensino superior, contribuindo para a qualidade dos servicos
oferecidos para a sociedade. Entretanto as reflex6es aqui ndo findam futuras pesquisas e
reflexdes sobre a tematica.

Palavras-chave: Avaliacdo Institucional. Avaliacdo do desempenho docente. Ensino Superior.



ABSTRACT

This research includes an investigation into the performance evaluation of teaching in
institutions of higher education and its objectives are: to observe what is perceived by
students and teachers on the faculty evaluation processes, analyze the implications of this on
the quality of professional teachers, check for the relationship between the teacher
performance assessment, feedback received by teachers and the possibility of improvement in
what emerges as the final result; ascertain the perceptions of teachers and students as to the
ends sought by the HEI and coordination for teacher evaluation, and to see how investment is
comprised of the institution and its relationship to the quality of these professionals. As for
institutional assessment it is on: the definition, the awareness of the IES, the IES rethink, the
goals of IES, the part of the process, the quality and all are evaluated and evaluators, in
assessing the urgency of the IES; to collect information, and action-reflection. The theoretical
contribution is anchored in the concepts that deal with the assessment: the ideological dispute;
culture conscious; extra field other branches of the student; instrument limitations and
difficulties, concern about the training, and developing, so how about: the term management ;
the strategic development, and the role of teachers as well as teaching practices and teacher
performance assessment. The research methodology is qualitative and quantitative nature. The
survey was conducted in two private higher education institutions that offer undergraduate
courses in Education. Related to the characterization of teacher evaluation, we can establish as
common to students and teachers the existence of feedback, monitoring coordinator,
continuing education initiative as a manager and evaluation for the purpose of professional
improvement.Some issues were seen differently by them, as to the terms of the grading
teachers perceive only the coordinator as the assessor's investment IES is only occasional. The
institutional assessment includes the teaching activities of IES and investment is directed only
to courses and degrees. As for the student evaluation is also performed by the students so they
see themselves as evaluators, investment IES exists and is available for this time and training
and institutional assessment has an important role in teacher training. Perceived correlations
were analyzed: the work regime in the IES and monitoring the process of teacher evaluation
by the coordinator, the largest titling and monitoring the process of teacher evaluation by the
coordinator, the feedback from the institution in relation to teacher evaluation and monitoring
process teacher assessment by the coordinator, the feedback from the institution in relation to
teacher evaluation and most titles, and the type of investment and the largest IES in teaching
degree. We conclude by noting that the research subjects involved in the process of teacher
evaluation are seen as responsible and necessary for improving the development of all
activities that are infused in the intuition of higher education, contributing to the quality of
services offered to society. But the reflections here does not end future research and
reflections on the theme.

Keywords: Institutional Assessment. Assessment of teacher performance. Higher Education.
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INTRODUCAO

A avaliagdo ndo é um fendmeno recente, mas vem ganhando vorazmente o
interesse de muitos enquanto objeto de estudo. Por vezes utilizada com entusiasmo, como

forma de curar todos os males e dar satisfacdo aqueles que a exigem.

Uma universidade possui niveis de atividades complexas pela existéncia de
diversas variaveis que a afetam. Isto torna a analise dos critérios e métodos avaliativos de seu
corpo docente de extrema relevancia para uma maior qualidade dos seus servigos e atividades

académicas.

Como principal preocupacdo deste trabalho busca-se perceber a existéncia
concreta da avaliagcdo nas IES, assim como todas as etapas que a compde, considerando a
percepcao dos envolvidos nesse processo: discente, gestor e docente e, ainda, considerando o

desempenho e o melhoramento das atividades pedagdgicas praticadas pelos docentes.

Acreditamos que a universidade seja o palco principal, para uma formacao
profissional de qualidade. Nela vemos o inicio do ciclo de ensino e aprendizagem e néo o seu
fim. Sendo assim, a universidade é responsavel pela formacdo de profissionais do campo
educacional, desta forma necessita avalia-lo e prepard-lo em seu desenvolvimento de

competéncias e habilidades, para que esse ciclo ndo se rompa.

Percebendo a avaliacdo como um elemento de significativa importancia no ambito
educacional, e que pode nos apresentar indicadores sobre o desempenho pedagégico do
professor, e estratégias de melhoramento profissional e, consequentemente, institucional,
torna-se peca indispensavel dentro das acbes estabelecidas pelas Universidades aos seus

docentes.

Entender a existéncia concreta e avaliar o instrumento que analisa 0 desempenho e
desenvolvimento das atividades pedagdgicas praticadas pelos docentes, assim como o reflexo
que este proporciona, € uma obrigacdo das Universidades, diante da complexidade da
formacdo dos futuros profissionais, da competéncia dos docentes e da seriedade da

Universidade, esse tema € singular.

Neste contexto apresentam-se 0S seguintes questionamentos, a serem
contemplados através da investigagdo proposta, que tracam o problema desta investigacdo: de

que forma os cursos de Pedagogia de Instituicbes de Ensino Superior Particular (IES) em
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Fortaleza-CE estdo realizando a avaliagdo dos seus docentes? Quem avalia? Quem
acompanha o processo? Existe feedback? Preocupa-se com a formacdo continuada do

docente? Como se investe no docente?

Os questionamentos acima possibilitam a investigacdo sobre o tema em questéo,
e, desta maneira, contribuem como recurso para uma percepcado, aproveitamento e

melhoramento das dificuldades e da melhor utilizagdo desta avaliagdo pelas IES.

Em virtude das inquietacGes percebidas a partir da vivéncia e envolvimento
com atividades académicas, foi observada a falta de confiabilidade dos alunos no que diz
respeito as estratégias de avaliacdo dos docentes, no &mbito de graduacéo.

Diante da complexidade da formacdo dos futuros profissionais, da competéncia
dos docentes e da seriedade da Universidade, esse tema é de significativa importancia,
justificando, assim, o seu estudo. Esta investigacao contribuird com a instituicao Ihe lancando
um olhar aprofundado sobre a objetividade e retorno de seus métodos avaliativos quanto ao
desempenho destes profissionais, aos académicos enquanto elemento reflexivo para a busca
de novas pesquisas e melhor aproveitamento da area. Estas questdes tratam de preocupacoes
com o papel das IES, e, também, no que diz respeito ao desenvolvimento dos que lidam com
futuros profissionais (estudantes/ graduandos); a reflexdo sob a forma como estdo sendo
aplicadas as avaliagdes sobre os docentes no ensino superior trara beneficios para estas
instituicbes de ensino, e consequentemente para a sociedade, que utiliza de forma direta e

indireta das atividades do ensino superior.

Como objetivos para este estudo, elegemos: 1. observar o que é percebido pelos
discentes e docentes sobre 0s processos avaliativos docentes; 2. analisar as implicacdes deste
sobre a qualidade dos profissionais docentes; 3. verificar a existéncia da relacdo entre a
avaliacdo do desempenho dos professores, o feedback recebido pelo docente e a possibilidade
de melhoramento dentro do que surge como resultado final; 4. Averiguar a percepcao de
docentes e discentes quanto aos fins buscados pela IES e da coordenacdo da institui¢do para a
avaliacdo docente; 5. apurar como é percebido a forma de investimento da instituicdo e sua

relacdo com a qualidade destes profissionais.

A metodologia aplicada neste estudo quanto a natureza da pesquisa € de cunho
quali-quantitativo. E uma metodologia ndo-estruturada, de caréter exploratorio, baseada em
pequenas amostras, que proporciona insights e compreensdo do contexto do problema. Quanto

aos meios, a pesquisa é bibliogréafica, exploratéria e descritiva tendo como por fontes
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secundarias as publicacbes de livros, teses, dissertacdo, monografias, publicacdes avulsas e
pesquisas na internet que tratem do tema. Esta investigacdo, igualmente, é descritiva. Para
estudo do objeto apresentado utilizar-se-& o método de procedimento funcionalista,
observando 0 objeto inserido em um contexto sistémico de interagdes. Para o0
desenvolvimento deste estudo foi proposto, enquanto objeto da pesquisa, as IES particulares
que trabalham com as suas atividades direcionadas ao curso de Pedagogia em nivel de
graduacdo, assim, responderam a questionarios o seu corpo técnico, gestor, docentes e

discentes, observando a percepcdo dos participantes deste grupo sobre avaliacdo docente.

Para desenvolver os objetivos do estudo aqui apresentados, este trabalho possui
quatro capitulos.

O primeiro, intitulado “Gestdo e avaliacdo institucional na educagdo superior”,
trata sobre os pontos referentes questdes de carater epistemoldgico e analises que cooperam
na decisdo para resolucdo de problemas praticos e na preparacdo e execucdo de solucbes
teoricas validas, assim seus temas de estudo sdo a educacdo superior, a gestao institucional, a

avaliacdo institucional e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES).

No segundo capitulo “Pratica e desempenho docente”, aborda o tema de principal
de interesse deste estudo: a avaliacdo docente, e tratara sobre pratica docente e avaliacdo de

desempenho docente.

O capitulo seguinte, “Metodologia da pesquisa” discute sobre os métodos da
pesquisa, técnicas, delimitacdo do objeto, apresentacdo das instituicdes pesquisadas,

caracterizacao do instrumento, o pré-teste e caracterizacdo das analises dos dados.

E no capitulo final, “Apresentacdo e analise dos resultados”, tém-se a
apresentacdo das informacgdes coletadas no campo, analises dos dados, assim como a
caracterizacdo do respondente, da avaliacdo docente e dos gestores. Neste momento serdo

divulgados os resultados deste estudo.



1 GESTAO E AVALIACAO INSTITUCIONAL NA EDUCACAO
SUPERIOR

Neste capitulo sdo tratadas questdes de cunho tedrico sobre a educagdo superior,
sendo explicitados autores que percebem esta avaliacdo para além do objeto aluno; a gestdo
institucional, com a etimologia do termo “gestdo” ligado a administracdo institucional da
universidade enfocando a tendéncia no foco da gestdo por competéncias estrutural e
profissional; a avaliacdo institucional dentro de seu contexto historico; e Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacédo Superior (SINAES).

1.1 Educacao Superior

Entende-se a avaliagdo como um elemento de significativa importancia no ambito
educacional. Ela pode apresentar indicadores as instituicdes sobre o desempenho pedagogico
do professor, tornando-se peca indispensavel dentro das avaliagdes estabelecidas pelas

universidades aos seus docentes.

O ensino e a aprendizagem acontecem como num ciclo, ndo se sabe ao certo qual
das etapas € a mais importante, se na escola de basica ou de ensino médio ou na universidade.
O docente é responsavel pela formacdo dos profissionais do campo educacional e o preparo
qualitativo destes surte como um bom resultado para as instituices educacionais. Desta
forma, o docente universitario precisa ser bem avaliado e preparado no desenvolvimento
pleno de suas habilidades, em seu conjunto de conhecimentos e atitudes, para que este ciclo

ndo se rompa enfraquecido pela desqualificacdo ou ma formacéo destes profissionais.

A questdo da qualidade de ensino é também um objeto de disputa ideoldgica. Para
alguns estudiosos e profissionais da area, representa a possibilidade de um sistema que atenda
as exigéncias do mundo produtivo e consumista, respeitando a estrutura de poder. Para outros,
significa o desenvolvimento de uma cultura consciente, critica e fundamentada, capaz de

acenar com uma condicdo emancipatoria.
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A avaliacdo ndo é uma preocupacdo atual, mas vem se tornando um tema em
evidéncia, imbuido na busca constante da qualidade de todos os processos, inclusive do

ensino, exigidos pelo contexto da sociedade contemporanea.

Quando a avaliacdo € utilizada, vem carregada de significados. Ela afeta ndo sé
quem se submete a ela ou quem é submetido, mas faz pensar sobre todas as complexas redes
de relacdes da qual faz parte, sejam elas mental e ou fisicamente. Dias Sobrinho (2005),
apresenta com propriedade a avaliagdo em sua perspectiva transformadora, quando a qualifica
como um instrumento ampliador de seus efeitos. Assim para o autor, a avaliacdo possui um
papel amplo, pois colabora para a mudanca ndo apenas de imediato no objeto avaliado, mas se
desdobra resultando em efeitos que envolvem todos os feixes de relacfes desse objeto. Desta
forma, percebendo a amplitude de todo esse processo, a avaliacdo estd envolvida em um
contexto macro que prevé a melhoria para o futuro e ndo apenas resolugdes imediatas ou a

curto prazo.

Reconhecendo o enfoque politico e social, muito se vem afirmando sobre a
dominacdo dos setores mais abastados financeiramente referente ao poder das estratégias
avaliativas e seus resultados. E percebido que as suas caracteristicas sio voltadas para um
contexto em que se localiza, vivencia e produz modelos que defendem éticas, politicas e

comportamentos sociais de um contexto mundial confuso sobre seus proprios valores.

A avaliacdo age sobre as mentalidades e as filosofias educativas, e, a partir disso,
define estilos de gestdo, fornece elementos para tomadas de decisdo, fixa
determinados tipos de curriculo, valoriza programas, legitima saberes e praticas,
instrumenta politicas de regulacdo, de selecdo social e de financiamento, etc. Por
isso, € um campo em disputas, dentro e fora do ambito propriamente educacional.
Como muitos sdo os valores envolvidos, é comum que a avaliacdo seja determinada
nem tanto pelos educadores, mas, sobretudo, por grupos que detém o poder politico
e econémico (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 17).

Afonso (2005, p. 23) percebe a profundidade do processo avaliativo dentro do
contexto social e ressalta que “avaliar ¢ uma forma de poder que tanto pode aparecer
dissimulada como andar associada a outros poderes”. O autor, ainda, questiona a forca do
poder nestes sistemas e acrescenta que a sociologia da educacdo recebeu a tarefa de perceber
esse contexto.

Avaliar é um termo sempre ligado a uma gama de significados. Em sua maioria

associada e confundida com termos como medida, verificagcdo, controle, pesquisa, entre
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outros. Mas a avaliagdo possui um significado que termina por ser determinado dentro de um
contexto histdrico e, conseqiientemente, pelo autor envolvido no estudo do tema. Desta forma,
Sant’anna (1995) traca um conceito de avaliagdo, trazendo um contexto amplo no qual se
percebe uma ampla preocupacdo com o educador e o sistema, componentes deste processo,
ndo se restringindo apenas ao campo do aluno.

Sant’anna (1995, p. 31-32) entende e apresenta a avaliacdo dentro de uma macro
esfera, tomando 0s seus personagens como participantes do processo ensino aprendizagem.

Para ele a:

Avaliacdo é um processo pelo qual se procura identificar, aferir, investigar e analisar
as modificagBes do comportamento e rendimento do aluno, do educador, do sistema,
confirmando se a construgdo do conhecimento se processou, seja este tedrico
(mental) ou prético.

Para que ocorra uma avaliagdo abrangente, € necessario que se perceba que este
instrumento € complexo e apresenta limites e dificuldades, por possuir a intervencédo daqueles
que o desenvolvem e o executam. Aplicado no campo educacional torna-se ainda mais dificil,
pois lidard com processos continuos e dinamicos, que envolvem relacbes humanas. Assim,
avaliacdo analisa aspectos diversos e relevantes para a percepcdo de aprendizagens,
percebendo e propondo a construcdo de novos aparatos, vislumbrando um melhoramento nas
falhas deste processo, aprendizagens que nao estdo ligadas exclusivamente a alunos. De
acordo com Esteban (2001, p. 185),

A avaliacdo como prética de investigacdo pode ser uma alternativa as propostas
excludentes por buscar uma acgao coerente com a concepgao de conhecimento como
processo dindmico, dialégico, fronteirigo, constituido nos marcos das mdltiplas
tensdes sociais.

Percebe-se que, para Esteban (2001), o processo avaliativo pode também ter um
carater excludente se analisado o conhecimento como processo sem conexdes sociais,
podendo ser desenvolvida numa perspectiva investigadora buscando, desta forma, concepcées

macro dentro dos conflitos sociais existentes.

A concepcgédo de Archangelo (1999) acrescenta a necessidade de se perceber que

todo e qualquer instrumento avaliativo apresenta os seus limites e as suas dificuldades. Desta
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maneira, uma avaliagdo abrangente, ligada a educacdo, encontra-se em um campo complexo,
pois exige um permanente processo com a aplicagdo de maltiplos instrumentos importantes de
diversos aspectos relevantes. Inimeros sdo os mecanismos avaliativos, por isso devem ser

escolhidos estrategicamente e em dependéncia direta aos objetivos especificos.

Dentro deste contexto complexo, para que se perceba a absorcdo destes objetivos
antes propostos, deve-se analisar se o lago entre resultados e objetivos foi tracado de maneira
seqliencial e logica, para que a absorcdo dos objetivos propostos seja concretizada. Assim,
Tyler (1942), afirma a necessidade de se verificar a concretizacdo dos objetivos propostos, a

congruéncia entre resultados e objetivos.

E relevante mencionar que em todos os campos a que a avaliagio se propde, ndo
apenas no rendimento escolar, existe a analise da concretizacdo dos objetivos propostos e sua
ligacdo com a percepcao dos resultados alcancados. Desta forma, a avaliagdo tem um papel
amplo, e sendo aplicada a que se destina provocara a “acao-reflexdo-acdo”, momento em que
se questiona aspectos avaliados para que se proponha estratégias imediatas com

consequiéncias no presente e no futuro.

Sendo a avaliagio uma peca fundamental na construcdo do sujeito em
desenvolvimento de habilidades e competéncias, julga-se de suma importancia que 0s
pedagogos e demais profissionais envolvidos neste processo educacional, sejam bem

formados guanto aos aspectos que 0s envolvem neste contexto.

Para Souza (1999), a avaliacdo € entendida como uma acdo que vem a somar
inicialmente e continuamente para a capacitacdo do aperfeicoamento do pedagogo
profissional.

Neste momento, podemos inferir uma explicacdo do termo avaliacdo, segundo
Hadji (2001, p. 129), ndo como um julgamento de valor, mas como a ac¢do ou leitura critica

acerca da situacdo real desejada:

Ndo é nem medir um objeto, nem observar uma situacdo, nem pronunciar
incisivamente julgamento de valor. E pronunciar-se, isto €, tomar partido, sobre a
maneira como expectativas sdo realizadas; ou seja, sobre a medida na qual uma
situacdo real corresponde a uma situacdo desejada. Isso implica que se saiba o que se
deve desejar (para pronunciar um julgamento sobre o valor, desse ponto de vista,
daquilo que existe); e que se observe o real (serd preciso coletar observaveis) no
eixo do desejavel. A avaliacdo € uma operacdo de leitura orientada da realidade.
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Sendo a avaliacdo uma acdo tdo valorosa em suas diversas aplicagdes. Estudando
e analisando as situacOes reais desejadas e seus dominios, ndo poderia assim deixar de ser

utilizada em sua méaxima nas IES.

1.2 Gestao Institucional

Cunha (1982, p.44), apresenta a seguinte etimologia para 0 termo gestao: “gerir:
administrar, dirigir, regular. Do latim ‘gerire’, por ‘gerere’ (séc. XIX). ‘Digesto’: colecdo
justiniana das decisdes dos jurisconsultos romanos. geréncia; gerenciar; gerente (1881). Do
latim ‘gerens’, ‘-entis’, participio de ‘gerere’, com possivel influéncia francesa. ‘Gesta’ (séc.
XI11): do francés ‘geste’, e este do latim ‘gesta’: ‘facanhas’. Gestdo (1858): do latim ‘gestio’,
‘-onis’. Gestor (1844): do latim ‘gestor’, ‘-oris’”.

Complementando, Bueno (2000, p. 63) nos expbe que: “gestdo, substantivo

feminino, do latim gestio, gestione, ato de gerir, geréncia, administragdo, direcdo”.

Para Cury (2002), o termo gestdo, etimologicamente, trata da relacdo de pelo
menos, um ou mais interlocutores com os quais se dialoga pela arte de interrogar e pela
atitude de buscar respostas que possam auxiliar na geréncia da educacdo. Implica em utilizar-

se do didlogo como forma elevada de encontro sobre pessoas e solugédo de conflitos.

Desta forma cabe 0 questionamento sobre a vinculagdo deste termo a ideia de uma
pratica profissional especializada e pela qual alguns poucos sujeitos estariam aptos a definir,

prescrever e conduzir as praticas dos agentes do trabalho educativo.

Quando se pensa em gestdo faz-se necessario uma ligacdo quase que imediata da
organizacdo administrativa e o estudo das pecas que compdem essas estruturas de organizacao
do trabalho humano. Porém, as mais avancadas teorias administrativas jamais conseguiram
inteiramente explicar e controlar o funcionamento do fator humano. Apesar do
desenvolvimento de técnicas voltadas ao gerenciamento do trabalho humano, se revelam

inabeis de prever a complexidade das situacGes cotidianas de trabalho.

Assim, reconhecemos o professor como aquele que sempre fard escolhas em seu
trabalho, utilizando-se de normas, prescri¢cdes, ordens e outros conhecimentos também como
de sua experiéncia, portanto Ihes orientam para a edificacdo de suas proprias leis completando

de tal modo o que julgam faltar.
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Desta forma, percebemos alguns modelos de gestdo que se apresentam para que a
organizagdo da instituicdo culmine com a maximizacdo de resultados esperado pelas
instituicOes. Destarte, pode-se acompanhar o mercado, percebendo tendéncias futuras como
oportunidades para seu desenvolvimento estratégico (BRAGA; MONTEIRO, 2005).

Alguns modelos foram usados como referéncia nesta construgdo como o
taylorista, fayolista e webriano, outrora industriais, rigidos e burocréticos, assim, o docente é
colocado, nessa perspectiva, em um patamar de formador e controlador da qualidade do
produto-discente (FONSECA, 2008).

Diferente dos modelos acima apresentados, Nébrega (2004) explicita que
disrupcdo € o processo pelo qual a instituicdo entra em um mercado por baixo, em uma faixa
menos exigente e permanece fazendo bem o que pratica. Os autores Ryon e Monteiro (2005)
abordam o modelo disruptivo em gestdo, como aquele que lida com o conhecimento das
circunstancias e do contexto, assim englobando os elementos: empresa, produto, cliente,

concorrentes, pessoas, processos, recursos e a lideranga.

De acordo com o modelo gerencial 7S, os elementos para um desempenho
organizacional satisfatorio sdo: a estrutura, o sistema, o estilo, a equipe, a habilidades, a
estratégia e os valores compartilhados. Braga e Monteiro (2005) contextualizam cada um
destes elementos da seguinte maneira: estrutura, refere-se a organizagédo de tarefas e pessoas;
sistemas, referente ao fluxo de processos, informacdes e a tomada de decisdes; estilo: diz
respeito as relacbes comportamentais e a mentalidade da instituicdo; equipe: escolha certa de
pessoas, locais e treinamento em tempo adequados; habilidades: componente daqueles da
organizacdo; estratégia: implementacdo da visdo de futuro; e valores compartilhados:
conjunto de valores, principios e diretrizes que motivam o comprometimento e 0 empenho de
todos na IES.

Neste sentido para Braga e Monteiro (2005) o modelo mais emergente é 0 modelo

por processos.

Processo refere-se a qualquer atividade onde se transformam ‘insumos’ em
‘produtos’, ou seja, ha entrada de elemento (input), a transformacdo desse elemento
e a saida desse elemento transformador (output). Gerenciar processos significa
identificar e mapear as entradas e saidas e os recursos informais necessarios para o
desempenho (BRAGA; MONTEIRO, 2005, p. 177).
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Percebemos, neste momento a tendéncia no foco da gestdo por competéncias, quer
seja na estrutura, quer seja no profissional.

1.3 Avaliagéo Institucional

Segundo Luckesi (1998; 1999), avaliar significa determinar a valia ou o valor,
apreciar ou estimar merecimentos, avaliar carater, esforco e comportamento, assim a

avaliacdo esta relacionada a uma gama de significados, envolvidos em contextos e interesses.

Historicamente, a ideia de avaliacdo vem sendo discutida de diferentes formas,
porém em todos eles se conserva, o carater de buscar informacdes para analise. Para Cronbach
citado por Ristoff (2003, p. 24), “avaliacdo é a coleta de informagdes com vistas a tomada de
decisdes”. Stake citado por Ristoff (2003, p. 24), analisa a avaliagdo como “descoberta da
natureza e do valor de alguma coisa”. Prossegue o referido autor: “os propositos da avaliagao
podem ser muitos, mas a avaliacdo sempre tenta descrever algo e indicar 0s seus méritos e

deméritos”.

No foco da avaliagéo institucional, Belloni (1998) observa que a avaliagédo leva a
tomada de consciéncia sobre a instituicdo, tendo por objetivo melhorar a universidade. A
partir desta perspectiva, podemos entender a avaliagdo como grande alternativa para “repensar
a universidade”, necessidade apontada por Morin (2000) para a educacdo do seculo XXI.
Dias Sobrinho (2003) salienta que a avaliacdo instaura a reflexdo e o questionamento, levando

a producdo de sentidos.

Segundo Caetano (2008, p. 27), a gestdo do desempenho tem em vista
proporcionar condi¢bes para que as atividades elaboradas pelos colaboradores e os seus
resultados possam contribuir, efetivamente, para a certificacdo dos objetivos da organizacao.
Quando relacionado a percepcdo do significado da palavra desempenho podemos percebé-la
dentro do empenho dispensado ao desenvolvimento de alguma atividade proposta e a busca

do seu alcance em plenitude de concretizacéo.

A avaliacdo de desempenho é uma importante ferramenta de gestdo de pessoas,
traduz uma analise sistemética do desempenho do profissional em colocacdo das atividades
realizadas por este, das metas propostas, dos resultados percebidos e do potencial de
desenvolvimento e resolucdo de problemas. Esta avaliagdo tem como objetivo contribuir para

que se possibilite o desenvolvimento profissional das pessoas envolvidas na institui¢ao.
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Propomos, enquanto resultado, apresentar os dados informativos necessarios para
a percepcdo das oportunidades suscetiveis a melhoramento e para a elaboragdo de um plano
de acbes na instituicdo que podem ter relacdo a varios niveis dentro desta, desde a geral da
organizacdo, até a area de interesse e/ou individual. Entendendo a educacdo como um
processo de mudanca e crescimento tem-se, atualmente, um novo entendimento de avaliacao.
Esta é vista numa perspectiva de associacdo de dispositivos de apoio as dificuldades, ou seja,
a avaliacdo tem um impacto significativo na aprendizagem, passando a ser reconhecida como
um instrumento educativo por exceléncia, pedagdgico e de orientacdo e ndo um simples

instrumento de classificacdo e seriacdo.

Segundo Nevo (1990), quase tudo pode ser objeto de avaliacdo, constituindo a
avaliacdo do desempenho uma parte da avaliagdo do sistema educativo. Cardinet (1993)
considera a avaliagdo como um sistema de comunicacdo entre professores e alunos atraves de

um processo sistematico de recolha de informagé&o.

A avaliacdo de desempenho de professores configura-se como um assunto
altamente controvertido, tendo em vista que os autores divergem bastante quanto aos seus
fundamentos teoricos e quanto a metodologia a ser usada. Ha divergéncia, inclusive, quanto
aos possiveis beneficios da utilizacdo da avaliacdo de desempenho. A complexidade do
problema parece residir ndo somente na acuidade de quem avalia ou na qualidade do
instrumento utilizado, mas também na atitude ou tipo de estrutura perceptiva de quem recebe

o feedback sobre seu desempenho, o que pode resultar em resultados positivos ou negativos.

O ser que conhece € também um ser que avalia. Avaliar implica ler o mundo,
interpretar e produzir sentidos. A avaliacdo ndo €, pois, propriedade privada de uma disciplina
especializada; é uma cultura plural, inscrita em sistemas dindmicos de comunicacdo e de
praticas sociais. Nao €, entdo, simplesmente derivada de uma razdo pura, mas, sobretudo, de
um pensamento constituido do relacional e qualitativo, do movente e emergente, do

imprevisivel e incomensuravel, do simbolico e polissémico (DIAS SOBRINHO, 2005).

Hadji (2001, p. 130) acrescenta, quando trata a avaliacdo, como uma acao

importante entre a acdo e a decisao.

Entretanto, também o é, objetivamente, como momento forte em um processo de
regulacdo. O esquema (acdo — (feedback — julgamento) — ajuste) evidencia, de
um lado, que a avaliagdo € apenas um momento em um processo geral de condugéo
da agdo, mas de outro, que esse momento € decisivo.
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Segundo Sant’anna (1995), a avaliagdo estd em um contexto social, e a
importancia da avaliacdo e dos seus procedimentos tém mudado no decorrer do tempo,
absorvendo valores que se modificam a cada época em funcdo do desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico. E, por este motivo, por ser uma ferramenta que se modifica seguindo um
contexto historico é que a avaliagdo vem ganhando forca e seriedade, possuindo assim todo

um aparato especifico e prdprio para a sua utilizagao.

Quanto aos modelos de avaliacao, Vianna (2000, p. 88), expde que “a questdo da
diversidade das abordagens é resultado de posicdes epistemolégicas diferentes, preferéncias
metodologicas diversas e diferentes visdes metaforicas da avaliagdo”. Entende-se, portanto, da
diversidade e complexidade de se avaliar, pois a literatura pertinente e a pratica laboral ndo
séo unanimes em estabelecer um processo avaliativo Unico diante da diversidade que vem da

propria formacao heterogénea no Pais (RIBEIRO, 1995).

Hadji (2001) prop6e duas hipdteses com respeito da avaliagcdo. A avaliagdo como
um ato sincrético, essencialmente baseado na intuicdo do avaliador, na qual quem avalia
apresenta as suas percepcOes sobre o que esta sendo avaliado. E a segunda hipétese,
representa a avaliagdo como um ato que tem mais funcdo de explicar do que de descrever.
Desta forma, preocupa-se com uma melhor explicacdo do que acontece e ndo apenas utilizado
como instrumento descritivo, pois assim perderia a sua funcao de analisar e propor melhorias

através dos elementos avaliativos.

Assim, Dias Sobrinho (2005) agrega, a avaliacdo, a percepc¢édo de sua completude
desde a sua estruturacdo circundada por fatores sociais até questbes mais fecundas e

complexas como as filosoficas.

A avaliacdo ndo € cientifica, em sentido estrito, nasce e ao mesmo tempo,
necessariamente, comporta dimensdes cientificas, normativas, técnicas, da mesma
forma que ideoldgicas, filosoficas, éticas e politicas (DIAS SOBRINHO, 2005,
p.18).

Avaliar € necessario em todos o0s aspectos. Todos possuem critérios proprios de
avaliacdo, levando em conta aspectos e vivéncias pessoais. Nao obstante, quando se fala em
processo avaliativo dentro das IES, essa aparece dentro de um contexto macro, no qual se
apresentam aspectos Unicos da universidade, de seu carater social e que devem ser de

conhecimento de todos.
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Percebendo um contexto atual inserido na realidade da IES, Nasser, Mendonca e

Ramos et al (1994, p. 2) explicitam:

Como toda a sociedade brasileira, a Universidade atravessa uma profunda crise. Esta
crise é fundamentalmente uma crise de identidade, que se aguca com a caréncia
econdmica/financeira e com a onda de descrédito pela qual a mesma vem
atravessando. E durante periodos de crise, que o cuidado e o esforco em tomar
decisOes acertadas devem ser redobrados. Em funcéo disto, mas principalmente pela
grande importancia que tém para o desenvolvimento da nacdo, urge que se
estabelegam processos de avaliacdo para as instituicdes de ensino superior.

Na percepcdo de Catrib (1997), a avaliacdo de carater institucional, quando
direcionada a uma instituicdo educativa tem como uma de suas finalidades dinamizar
oportunidades de acdo—reflexdo. No ambito de obtencdo do conhecimento académico, sendo
ofertado pela instituicdo, devendo desenvolver a organizagdo e o gerenciamento das acdes

pedagdgicas e educativas presentes.

Fernandes (2002) acrescenta que a avaliacdo institucional é um processo em que
todos os que fazem a instituicdo sdo avaliados e sdo avaliadores. Na area da educacao, esse
tipo de avaliacdo é recente. Em meados da década de 1990, algumas instituicfes tém utilizado
a avaliacdo institucional como instrumento para a busca da melhoria da qualidade das agcdes
relativas a educacdo. Se os propésitos determinados pela avaliacdo realizada forem percebidos
de forma concisa se pode propor um diagndstico das melhorias e das estratégias a se realizar
para a obtencdo dos objetivos propostos de forma integral e satisfatéria se conseguindo a

qualidade a que se propde a avaliacéo.

Corroborando com as premissas de Catrib (1997) e Fernandes (2002), Dias

Sobrinho (2005) apresenta a capacidade transformadora da avaliacdo. Nas palavras do autor:

E amplamente reconhecida a capacidade de transformacio que 0s processos
avaliativos possuem. Por isso, os Estados, em geral, inicialmente, 0s mais
desenvolvidos, e, agora, também muitos dos em desenvolvimento, ndo abrem mao
de ter suas agencias e seus mecanismos de avaliacdo, em vista de mudancas que
querem produzir na administracdo publica, nos programas sociais, nas instituicdes e
nos sistemas educativos etc. (DIAS SOBRINHO, 2005, p.16).
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A avaliacdo é reconhecida como um instrumento para o crescimento, dentro da
analise dos pontos avaliados por todas as esferas que a utilizam. Por sua capacidade
transformadora ndo poderia deixar de ser utilizada e percebida como mecanismo de

melhoramento do corpo docente das IES, como estudado neste trabalho.

Em qualquer estudo, a aproximacdo histérica € uma via fundamental para se
compreender a sua concepc¢éo, funcdo, ambito, etc. No caso da avaliagdo, segundo Escudero
Escorza (2009), é especialmente importante, por se tratar de uma disciplina que tem sofrido
profundas modificacdes conceituais e funcionais ao longo de sua histéria, sobretudo a partir
do século XX.

O homem constrdi o seu conhecimento fundamentado em suas relacGes com a
natureza, com o espaco e com a sociedade. O conhecimento, entdo, passa a ter significado na
vida humana, e o ato avaliativo se torna processual, dindmico e formativo. Diante do exposto,
vale conhecer e reconhecer a contribuicdo de um dos tedricos da avaliagdo com maior
expressdo no Brasil: Benjamin Bloom e a sua taxonomia de objetivos educacionais.
Entretanto entende-se que ao discorrer-se sobre a contribuicao de tedricos da avaliacdo, faz—se

necessario apresentar as geracdes as quais pertencem.

Percebendo a importancia de se conhecer as geragdes da avaliacdo, Vianna (2000)
diz que a primeira geracdo da avaliacdo, é a geracdo da mensuracdo, ligada ao saber
tradicional. Possui como principais autores: Horace Mann, que introduziu o sistema de
exames escritos nas escolas americanas como forma de substituir a pratica ordinaria dos
exames orais; Francis Galton, que fundou em Londres, em 1882, o laboratorio de testes com o
objetivo de estudar as diferencas individuais, o que favoreceu a utilizacdo de medidas
padronizadas e tratamento estatistico para os dados de avaliacdo; Alfredo Binet e Theophile
Simon, que elaboraram, em 1890, instrumento de medida, aperfeicoado, posteriormente, por
Galton na Inglaterra e nos EUA, a partir de uma série de perguntas para diagnosticar
debilidade mental nas criancas das escolas de Paris e, assim, organizaram uma escala de idade
mental denominada “Q.I”, ou seja, quociente intelectual; Finalizando esta geracdo com a
contribuicdo de Joseph Mayer Rice que, em 1895, insistiu na necessidade de adotar medidas

mais objetivas tanto para o ensino quanto para a avaliacdo da aprendizagem.

A segunda geracdo faz uso da tecnologia aplicada a medida, e tem a descrigédo
como sua caracteristica marcante. O modelo de Tyler (1992) ilustra essa geracdo, pois seu

enfoque na avaliacdo dos objetivos almejava verificar o nivel de concretizacdo dos objetivos
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propostos, inclusive da instituicdo, em termos de eficiéncia na promocdo da educacéo.
Asseverava que o0 ato de educar consistiria em mudar padrdes de comportamento e, assim, 0
curriculo deveria ser constituido com base na especificacdo de objetivos a serem atingidos. A
avaliacdo pode levar a reformulacdo da programacdo curricular e a uma critica a instituicao e

a sua atuacdo é fundamentada em dados empiricos (ibidem, 2000).

Com a terceira geracdo tem-se a percepcdo sobre o julgamento ligado ao saber
tecnicista e tecnoldgico. Os autores Lee Cronbach, Michael Scriven e Robert Stacke
acreditavam que as situagdes do ensino organizadas sistematicamente e previamente
produziriam as mudancas comportamentais esperadas nagqueles que aprendiam. Nesta geracéo
destacamos Benjamin Bloom que, em 1956, propds a taxionomia dos objetivos educacionais,
que abordaremos mais detalhadamente adiante (ibidem, 2000).

Na quarta geracgéo, o enfoque € percebido sobre a interacdo tendo o saber critico e
interativo em sua estrutura. Autores como Parlett e Hamilton (1972) que percebiam a
avaliagdo iluminativa, com objetivos de iluminar, fornecer compreenséo sobre a realidade
estudada em sua totalidade. Verificar o impacto, a validade, a eficacia de um programa de
inovacdo, e, assim, requer a definicdo de sistematica de observacdo e registro continuo de
eventos, interacdes e comentarios informais; necessita de uma sistematica para organizar e
codificar os dados de observacdo; envolve coleta de informacgdes através de entrevistas,

questionarios e analise de documentos (ibidem, 2000).

A Ultima geracdo tratada neste estudo é a quinta que vem abordar questdes sobre o
empoderamento, trata de autores como Stufflebeam (1993) com a avaliacdo para tomada de
decisdo, com vistas a fornecer informac@es relevantes para quem tem o poder de tomada de
decisbes e emprega um enfoque sistémico para estudos de avaliacdo, sendo dirigido pelo
administrador (ibidem, 2000).

No decorrer da nossa historia, a avaliagdo vem sendo largamente utilizada, seja de
maneira formal ou informal. Varias foram as mudancas ocorridas no contexto geral do termo

avaliacdo, desde a sua primeira utilizacdo até os dias atuais.

1.3.1 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior (SINAES)
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A autoavaliacdo ou avaliacdo interna é o processo pelo qual a instituicdo analisa a
si mesma com o objetivo de verificar se estd fazendo o que se propds e constatar se esta
conseguindo atingir as metas propostas, além de conhecer o nivel de satisfacdo da
comunidade académica em relacdo a instituicdo, buscando os pontos fracos com o fim de
replanejar as agdes com énfase na qualidade dos servicos prestados a sociedade. A vantagem
desse processo é a grande possibilidade que a instituicdo tem em conhecer e compreender 0s
seus problemas a partir da participagcdo de toda a comunidade académica. Na autoavaliagédo a
énfase esta na participacdo de todos, assim, constroem-se resultados a partir de olhares e
lugares diversos como: alunos, professores, funcionarios, gestores e a sociedade. A
desvantagem € o risco da falta de distancia emocional e dos préprios envolvidos converterem

a avaliacdo em auto justificacdo, o que pode levar a falta de objetividade.

Observamos que a iniciativa de avaliar as universidades recebeu influéncia de
organismos externos e surgiu a partir da necessidade de melhorar a educagdo nos principios

do mercado em atendimento as imposic¢des de ordem econdmica.

A Constituicdo de 1988 consolidou, no Brasil, o principio segundo o qual “quanto
mais democratica a sociedade, mais necessarias seriam as avaliacfes que tomassem como
parametro de desenvolvimento ndo s o nivel de atendimento, mas também a qualidade dos
servicos essenciais oferecidos a maioria da populagdo”. Aprovada a nova LDB (Lei n. 9.394
de 20 de dezembro de 1996) a avaliacdo obteve carater obrigatorio, e desde entdo, assim, 0s

municipios e estados necessitam se preocupar com seu sistema de avaliacao.

Em ambito nacional, em 2004, ocorreu uma mudanca parcial nos rumos do
processo de avaliagdo das IES no Brasil, quando o MEC/SESu, instituiu a Lei Federal n.
10.861, que criou o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES, 2004),
tendo como objetivos fundamentais promover a melhoria da qualidade do ensino e estabelecer

0 compromisso das IES com a responsabilidade social.

Partindo dos documentos organizados pelo MEC sobre o SINAES houve uma
preocupacdo e retomada sobre a orientacdo tedrica da avaliacdo formativa. Destacam-se,
como diretrizes essenciais deste sistema de avaliacdo, a participacdo e a integracdo de toda a
comunidade académica, bem como o conceito de avaliagdo como um processo que une a
dimensdo formativa a um projeto de sociedade comprometida com a igualdade e a justica

social.
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Tomando esta percepcao, a avaliacdo é percebida como um importante processo
fomentador de subsidios para a tomada de decisdes politicas, pedagdgicas e administrativas,
assim, como para a melhoria continuada da instituicdo e contribuindo para a conquista da

emancipacédo e da autonomia das IES no Brasil.

Quanto ao modelo de autoavaliagdo, proposto pelo SINAES, predomina a
intencdo de uma epistemologia subjetivista, mas com fortes caracteristicas utilitaristas, que,
segundo House (2000), aceita a definicdo de valor de que o maior bem é aquele que vai

beneficiar o maior nimero de individuos.

Os modelos de avaliacdo também dependem das relacBes de poder existentes. O
SINAES apresenta uma relagdo de poder na forma de concentragdo quando, segundo House
(2000), implica o entendimento e a aceitacdo de que o governo central ou coordenacgédo geral
tem melhores condigdes para definir os interesses publicos. Neste caso, o poder ndo se
concentra nas maos de um ou de alguns, mas permeia nas relacdes através das quais, avaliador

e avaliado discutem os problemas e decidem, conjuntamente, sobre eles.

Percebendo a amplitude em que se insere a avaliagdo, Catrib (1997), expds em
suas pesquisas a necessidade da preocupacdo com a avaliacdo. A necessidade de se avaliar o
ensino superior ndo é recente € o resultado de um compromisso politico-social ou a
preocupacao tecnocrata governamental. Observamos que os resultados obtidos sdo de uma
avaliacdo promovida pelo setor tecnocratico e ndo propostas caracterizadas pelo envolvimento

do papel politico da instituicdo académica.

Desta forma, torna-se primordial pensar a educacgdo superior, observando a gestao
institucional e a avaliacdo institucional, como elementos que compde o todo deste processo,
também, articulando a pratica docente e a avaliacdo do desempenho profissional resultando na

qualidade da qual se prop6e a Instituicdo, assim, como tratado no capitulo seguinte.



2 PRATICA E DESEMPENHO DOCENTE

Este capitulo trata sobre os tedricos e conceitos que abordam a pratica docente nas
Instituicdes de Ensino Superior e a avaliagdo desta pratica para a qualidade das atividades

desenvolvidas por esta.

2.1 Préatica Docente

Para iniciar este assunto, analisamos a seguinte citagdo de Passos (2009, p. 57):

A epistemologia da pratica do profissional de educacéo tem se alargado, a partir dos
anos de 1980, no sentido de oportunizar uma reflexdo na acdo docente, uma reflexdo
sobre a acdo docente e uma reflexdo sobre a reflexdo da acéo.

Destarte, o investigador, ao trabalhar a epistemologia da prética, perceba a
importancia do papel docente que néo se limita ao dinamismo de saberes produzidos
por outros passando ao agente construtor de saberes pedagdgicos que constituem os
fundamentos da prética, de sua identidade, de suas habilidades e competéncias
profissionais.

Juntamente a percepcdo da pratica profissional tratada por Passos (2009), é de
suma importancia perceber a experiéncia docente a partir da construcdo de um conjunto de
saberes e conhecimentos que fundamentam o saber ensinar, entendido aqui como competéncia

docente.

Para Rios (2002), a palavra competéncia esta relacionada a designacdo de uma
multiplicidade de objetivos-conceitos que parecem tornar muito dbvio e concludente para o
trabalho docente, mas ampliando o caminhar educativo, este afirma que, as competéncias
como forma de designar um mais de habilidades, saberes, capacidades, conhecimentos e
qualificacdo que parecem ndo dar mais conta de tudo que se deseja deste profissional da

educacéo.

Sacristan (1991) trata a competéncia docente ndo como técnicas sobre teorias e
praticas de improviso, mas como um conjunto de conhecimentos que culminam em um

contexto pedagogico pratico.
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Para Therrien e Carvalho (2009) esta é revelada no trabalho cotidiano do
profissional de educacdo enquanto necesséaria a sua praxis transformadora de um sujeito
professor-educador em interagdo constante com o educando, no qual a producdo de saberes e
de significados em torno de contetdos de aprendizagem caracteriza e direciona o processo de
comunicagdo, dialogicidade e entendimento entre ambos, na direcdo de uma emancipacao

fundada no ser social.

Defendida também por autores como Freire (1999), quanto a questdo dos saberes
da docéncia que culminam para o discente em pontos relacionadas a autonomia e ao
entendimento da complexidade da inclusdo individual e coletiva no mundo politico, social e
cultural. O trabalho docente constitui-se, portanto, num processo educativo de instrugdo e

formacdo humana envolvendo processos de mediacéo e de interacdo entre sujeitos.

Dessa forma para Libaneo (2003, p. 111),

Educacdo de qualidade é aquela que promove para todos o dominio de
conhecimento e o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e sociais
necessarios ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos alunos, a
insercdo no mundo do trabalho, a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Abrindo um pequeno parénteses, 0 sociélogo Demo (1996), analisa o conceito de
qualidade apresentando-0 como um atributo humano, seria aquela que expressa a competéncia

histdrica de construir-se sujeito.

Corroborando as ideias sobre autonomia, Therrien e Carvalho (2009) percebe o
professor como produtor de saberes, levando-o a assumir a existéncia de uma epistemologia
da pratica docente. A busca de construcdo de uma compreensdo de formacdo de profissionais
de educacdo para os quais o trabalho docente se torne uma praxis que interliga diferentes
conhecimentos e saberes numa perspectiva de interdisciplinaridade e multiculturalidade,

numa abordagem critica e integral da realidade complexa.

Estas questdes tratam sobre o perfil do profissional docente que integra os seus
saberes no ensino técnico-metodoldgicos em um contexto pedagdgico ou seja, cuja postura
docente é concebida como intercompreensao dialdgica, construida intersubjetivamente entre
pares e aprendizes participantes com ele no mundo escolar. Desse modo, busca-se evitar uma
perspectiva reducionista da profissionalizacdo do professor na forma individualizante-

cognitivista ou pragmatico-tecnicista (MARKET, 2000).



32

Na questdo deste perfil, Passos (2002) nos faz refletir sobre a prética docente
percebida sobre a influéncia de diversos aspectos, sejam eles, econémicos, psicoldgicos,
técnicos, culturais, éticos, politicos, institucionais, afetivos e estéticos. O trabalho docente €
interativo e, segundo Tardif (2002), o seu objeto de trabalho traduz-se a pessoas com
caracteristicas peculiares, com influéncia desta da dimensdo afetiva e do gerenciamento de

relagdes sociais, juntamente ao dever de sua ética de trabalho.

Na politica de formacdo docente, a avaliagdo é um fator significativo. Nesta
condicdo a instituicdo, conhecedora de suas responsabilidades, deve priorizar a qualidade do
seu corpo docente. E, tendo a avaliagdo como instrumento primordial nesse processo,
utilizada da melhor forma possivel, pode-se perceber as necessidades de seu corpo docente,
propondo o aperfeicoamento, e podendo, assim, estruturar-se, planejando a melhor forma de
propiciar a estes, 0 necessario para que se atendam as reais expectativas da instituicéo

pertencente.

Dentro do contexto avaliativo estd o dominio do contetdo versus a dindmica
pedagdgica, na qual a avaliacdo das IES agiria para a percepcdo deste problema, e,

conseqlientemente, a solucéo destes. Na concepcdo de Esteban (2001, p. 67):

A teoria é potente quando contribui para conhecer melhor a realidade e, partindo
deste novo conhecimento, para manter uma atitude de indagacdo. Nenhuma teoria
isoladamente é capaz de atender a todas as questdes presentes na dindmica do
processo ensino/ aprendizagem. Tampouco, toda teoria serve a qualquer objetivo. O
movimento de interacdo entre teoria e pratica com sentido de que ambas se
indaguem e se reconstruam encontrar mais dificuldades para tornar-se parte da
realidade escolar.

De acordo com Masetto (1999), dentro dos conceitos que defendem a formacao
docente, afirma que o professor universitario possui uma grande missdo. Ele precisa ter o
dominio de sua area de conhecimento, adquirida pelo estudo e aprofundamento através de
pesquisas, possuindo criticidade e capacidade de reconstruir e resignificar conteddos,
colaborando com seu aluno para o desenvolvimento de habilidades necessarias a sua

formacao.
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Filosoficamente, a producéo do saber é responsavel e culmina na transformagéo
social, acrescenta que “o moviment0o de transformacdo social demandam uma redefinicéo
paradigmatica do processo de producao do saber” (ESTABAN, 2001, p. 68).

Percebendo que a sociedade se desenvolve culminando na transformacéo dentro
do préprio contexto conflituoso da busca no contexto cientifico do saber. A autora acrescenta
que, essa producdo tedrica e esse saber cientifico devem estar conectados ao mundo real da
pratica pedagogica, pois “o conhecimento cientifico ¢ importante, mas nao suficiente, ha de
utilizd-lo e ir além de seus limites, propondo interrogagdes de carater ético e social”
(ESTEBAN, 2001, p. 71).

Em constante busca, a avaliagdo torna-se instrumento de novas percepcdes,
construcdes e analises e, desta forma, para melhor interagir com o aperfeicoamento de todo o
processo dando énfase neste estudo ao corpo docente das IES. Percebe-se que algumas das
funcbes do avaliador, peca inclusa no processo de avaliacdo, € diagnosticar, retroinformar
(verificacdo de resultados dentro do processo para um replanejamento) e favorecer ao
desenvolvimento individual. A avaliacdo tanto diagnostica a aprendizagem do aluno como o
ensino oferecido pelo professor e, conseqiientemente, apresenta o aparato oferecido pela IES a

este.

Segundo Perrenoud (1999b, p. 53), pode-se avaliar o professor através do

rendimento de seus alunos.

A avaliagdo corrente praticada pelos professores pode igualmente ser utilizada para
fins de gestdo do sistema em duplo sentido:

- de um lado, o ajuste periédico do curriculo, das exigéncias, das normas de
admissdo, das estruturas;

- de outro, o controle do ensino e do trabalho dos professores.

As mudancas ocorridas, continuamente, no mundo contemporaneo, assim como as
mudancas nos campos das diversas ciéncias, inclusive da educacdo, inferem a perceber a

necessidade de se repensar a avaliacdo realizada pelas IES com os seus docentes.

Por muitas vezes a avaliacdo mais parece tomar posturas e caracteristicas pessoais
daqueles que avaliam. Dentro das necessidades percebidas pela educacdo superior, tanto no
ambito do aluno, professor e instituicdo a avaliacdo recebe toda uma importancia de

significados, torna-se tdo preciosa e rica em percepcbes sO detectadas atraves deste
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instrumento, que a IES precisa utiliza-la da forma mais sistematica e produtiva possivel. E é,
através da andlise critica deste instrumento, que as percepgdes sobre ele podem ser apuradas e
melhor aproveitadas.

Perrenoud (2000) apresenta 10 dominios de competéncias reconhecidas como

prioritarias na formacgdo continua dos professores:

. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.

. Administrar a progressdo das aprendizagens.

. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo.
. Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho.
. Trabalhar em equipe.

. Participar da administragéo da escola.

. Informar e envolver os pais.

. Utilizar novas tecnologias.

. Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao.

10. Administrar sua prépria formacéo continua.
(PERRENOUD, 2000, p. 21 e 22).

O©CoO~NO O, WN P

As competéncias servem de referencial para os profissionais de educagdo que

devem ter como meta atingi-las. Perrenoud (2000) estabelece as competéncias que devem ser

norteadoras nas avaliagdes realizadas em escolas com professores.

2.2 Avaliacdo de Desempenho Docente

A avaliacdo de desempenho vem da premissa de desenvolver o papel de analisar o
performance dos profissionais a que se propde. Com o crescimento social da importancia das
Instituicbes de Ensino Superior — IES, emerge a necessidade de se pensar a qualidade dos
profissionais que a compde, desta forma a avaliagdo de desempenho contribui para o
desenvolvimento qualitativo destas instituicdes e seu corpo docente. Assim, segundo Lucena
(1992), esse tipo de avaliacdo busca o reconhecimento do desempenho humano como

propulsor do sucesso das instituicdes no mercado.

Toda instituicdo utiliza-se de algum critério para a construcdo dos seus
instrumentos avaliativos buscando o melhoramento de seus profissionais, e assim, as IES

aparecem socialmente em crescimento acelerado buscando comportar a demanda, propondo-
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se a qualificar profissionais para 0 mercado. Torna-se importante que neste momento aquele

que qualifica seja avaliado segundo o seu grau de desempenho para o exercicio deste papel.

As instituicGes educativas, no decorrer da historia, buscam adequar-se as
exigéncias do mercado e com o acelerar do capitalismo, a sua busca pela qualidade dos
servicos. O desempenho prestado pelo docente da IES deve ser pensado de forma séria, sendo
este o indice que qualifica a IES a permanecer no mercado direcionando os seus alunos para o
mercado de trabalho.

A avaliacdo de desempenho ainda possui uma imagem arranhada, ligada
diretamente a sua histéria de controle e fiscalizacdo, mas as institui¢des a utilizam dentro de
um rol mais atual da percepcdo de melhorias profissionais individuais, coletivas e
institucionais, beneficiando um todo, pensando num aspecto relacionado as competéncias

profissionais para o exercicio pleno das atividades exercidas.

Para Lucena (1992), o processo de avaliacdo de desempenho necessita de algumas
caracteristicas metodologicas basicas, a saber. a acdo avaliativa deve ser continua,

sistematica, flexivel e individual.

Dessa forma, Lucena (1992), formula alguns objetivos da avaliacdo de
desempenho: perceber a contribui¢do individual do funcionario, auxiliar e facilitar acdes de
aperfeicoamento, valorizar o profissional em sua progressdo profissional, propiciar o

autodesenvolvimento.

Também utilizada como forma de avaliacdo de desempenho pode-se citar a
“avaliacdo 360°”, “feedback 360°”, “mdltiplas fontes”, “interativa ou avaliacdo em trés
dimensdes”, esta envolve a participacdo de todos os agentes no ciclo do processo, ou seja, 0s
profissionais podem se autoavaliar e receber feedback de todos os setores envolvidos no
processo buscando a melhoria de suas competéncia para a exceléncia em suas atividades
(BRAGA; MONTEIRO, 2005).

Segundo Vianna (2000), a avaliacdo educacional abrangentemente iniciou-se na
década de 1940 com Tyler, e nos anos 1960 com Cronback, Scriven e Stake, abordando
aspectos fundamentais dos procedimentos avaliativos. Inicialmente a avaliacdo confundia-se

com medida.
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A medida pode ser um momento inicial de uma avaliacdo, mas ndo é condicao
essencial para que se tenha uma avaliacdo, que se concretiza quando ocorre um
julgamento de valor, na visdo de Scriven (1967), ao analisar os desdobramentos
metodoldégicos da avaliagcdo (VIANNA, 2000, p. 25).

Tyler (1992) apresentou a avaliagdo como sendo um processo comparativo entre
desempenho e concretizacdo de objetivos pré-estabelecidos. Influenciados por este, Stake
(1982) constréi um modelo neo-tyleriano. J& Scriven (1972) percebe a avaliagdo como um
levantamento de dados para anélise e determinagdo de valor, influenciando Stuffebean (1971).

Vianna (2000) levanta as diferencgas e semelhancas entre a avaliacdo e a pesquisa,
e conclui percebendo que esta distin¢cdo ndo é uma tarefa simples de ser concretizada. Aborda
algumas das ideias trazidas por Popper (1973) e o seu positivismo; de Kuhn (1987) sobre
paradigmas, ambos influenciadores de varias metodologias de pesquisa e de avaliacdo
educacional. Popper (1973) afirma que as ciéncias baseiam-se em constructos tedricos
(formulacéo hipotética sobre a natureza de um fendmeno) que precisam ser provadas quanto
sua veracidade para entdo ser integrada e se construir ciéncia. O cientista ou avaliador se
preocupa com o processo de confirmacdo ou contradi¢do destes constructos. Enquanto Kunh
(1987) prioriza a ideia e 0 conceito de paradigma, e afirma que a turbuléncia causada pela
crise gera novos paradigmas que culminam em inovac6es e acabam por superar os geradores

da crise, s@o estas crises que possibilitam o progresso da ciéncia.

Os paradigmas de pesquisa seriam o naturalista e o cientifico ou racionalista. O
paradigma naturalista tem um contexto natural, utiliza estudo de caso, seu método é o
qualitativo, explica os dados e culmina em um paradigma. O paradigma cientifico ou
racionalista € positivista, analitico, reducionista, empirista, associacionista, relativista,
nomoldgico, mononistico, se ajusta aos dados e € incapaz de responder as questdes das

ciéncias sociais e comportamentais (VIANNA, 2000).

A palavra modelo, em avaliacdo, é usada em dois sentidos: o “prescritivo”, que
destaca a metodologia e valores em uso de dados, e o0 “descritivo”, que trata do conjunto de

afirmacdes e generalizaces.

Vianna (2000, p. 35), expde que “0 suposto ‘modelo’ de Scriven é utilizado para

uma discusséo aprofundada dos varios aspectos de um modelo que seria prescritivo”.

Neste sentido a avaliacdo é considerada um sindnimo de pesquisa experimental,

causada pelas diferentes percepcdes de modelo.
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Stake (1982) defende uma abordagem de avaliacdo que seja Util e desempenhe um
servico a pessoas especificas. A avaliacdo responsiva, de acordo com o autor, possui um plano
de observacéo para a coleta e registro dos dados. O avaliador decide o que espera obter, Os
testes e instrumentos nem sempre sdo fundamentais e a observacdo é sisteméatica e com

entrevistas.

Vianna (2000, p. 37), nos esclarece que “0 ponto central, numa avaliacdo, é o
plano de observacédo para a coleta e o registro dos dados, que devem ser de qualidade para que
um retrato fiel das acGes e reagOes possa ser apresentado e discutido”.

A avaliacdo iluminativa, segundo Parlett (1990), investiga e interpreta as praticas
e experiéncias educacionais; procedimentos institucionais e gerenciais; o avaliador contribui
para 0 processo de tomada de decisdo usando a metodologia adequada ao problema
investigado; e é caracterizada como sistémica, responsiva, naturalista, heuristica e

interpretativa de abordagem holistica.

Na sua caracterizacdo, em quanto: sistémica, a avaliacdo iluminativa analisa as
estruturas complexas dos fenémenos, vé os acontecimentos em suas inter-relacbes, com
possibilidade de multipla causalidade; responsiva, propde informacgdes que satisfacam aos
questionamentos e necessidades sempre com bom senso, de linguagem clara e direta;
naturalista, estuda fen6bmenos em seu contexto, pronto para o inesperado e atipico,
apresentando fatos, material estatistico, opinides, observacdes, elementos histéricos, numa
rica diversidade de elementos que projetem uma maior compreensdo do que € analisado;
heuristica, planeja as estratégias de investigacdo continuamente atualizando-as, ajustando-se
as mudancas do cotidiano; e interpretativa de abordagem holistica promove uma discussao
dos resultados sob diferentes aspectos, busca desvendar a complexidade discutindo sobre o

que realmente é relevante.

O caminho da avaliagdo no contexto nacional, segundo 0 nosso juizo pessoal, esta
na estruturacdo de um sistema que seja responsivo e iluminista, para que seja
compreensivel as diversas clientelas e possa solucionar 0s nossos problemas, que
sdo graves e exigem pronta acdo (VIANNA, 2000, p. 42).

No inicio do século XX, nos Estados Unidos e na Inglaterra, nasceu a
preocupacdo na associacdo do processo socio-econdmico aos valores e conhecimentos

transmitidos pela educacdo, surgindo também um sistema de controle sobre as atitudes ligadas
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a educacdo, tornando possivel o desenvolvimento da pesquisa, da avaliacdo educacional e dos
instrumentos de medida e analise de técnicas de forma qualitativa. A avaliacdo e as medidas
educacionais se confundiam até o surgimento, nos anos 1930, do trabalho de Ralph W. Tyler.

Apos estes conflitos surge o modelo de diferencas individuais influenciando o
mundo da educacdo e, assim, suas formas de avaliacdo. Tyler (1992) desenvolve o Projeto
Eight-Year Study (estudos da avaliacdo longitudinal), na avaliacdo da eficiéncia diferencial
em varias escolas. Entre os anos 1920 e 1930, em meio ao desenvolvimento dos testes
padronizados de escolaridade, nas contradi¢des entre curriculo tradicional e curriculo

progressista, o esquema de Tyler (1992) supera os entdo adotados.

A avaliacdo, desse modo, proporcionaria subsidios para uma analise critica da
instituicdo, possibilitando a reformulagdo de sua programagdo curricular. A
avaliacdo, segundo essa perspectiva, ofereceria elementos para uma critica
fundamentada da instituicdo, baseada em dados empiricos, e permitiria, a0 mesmo
tempo, uma discussdo sobre a eficiéncia da sua atuacdo (VIANNA, 2000, p. 50).

Tyler (1992) também apresenta a avaliagdo como um instrumento de analise
critica das instituicbes de ensino, dando a possibilidade de uma reformulacdo do curriculo
desta e incita a discussdo de sua atuacdo. O curriculo para Tyler (1992) deve pensar no
contexto social, crencas, valores culturais e sociais, relacionando-se a realidade social, os

conteddos deveriam assim ter significados. De acordo com Vianna (2000, p. 51)

Tyler deixa claro que a sociedade global - apesar da redundancia da expressao - deve
atuar em consonancia com a sociedade educacional, afim de garantir a continuidade
do saber humano em suas diferentes formas, responsabilidade prioritaria da escola.
A avaliacdo, portanto, serve de nexo entre a escola e a sociedade, que passa a ser
informada dos problemas e podem intervir, superando-os.

Para Tyler (1992), a avaliacdo educacional ndo é um ato isolado, este deve
envolver professores, administradores e os pais. O foco da avaliacdo esteve concentrado na
preocupacdo com o curriculo. O professor deve deixar claro o que pretende de seus alunos
através das praticas curriculares. Apds o modelo de avaliacdo proposto por Tyler (1992), antes
concentrado nas habilidades dos individuos, e passa a preocupar-se com o0 julgamento do

curriculo.
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A avaliacdo, para Tyler, esta identificada com um processo de investigacdo de
valores, devendo verificar, periodicamente, a eficiéncia das escolas e identificar os
pontos criticos dos varios programas curriculares, a fim de aperfeicoa-los e,
naturalmente, validar os principios que alicercam a atividade de uma instituicdo
escolar (VIANNA, 2000, p. 53 - 54).

Durante os anos 1950, os Estados Unidos passaram por influéncias de Tyler e
Lindquist. A estatistica se desenvolvia no campo educacional, usada e relacionada a
quantificacdo de variaveis educacionais. Bloom (1976) surge com a hierarquizacdo dos
objetivos instrucionais. Os testes padronizados consolidam-se; profissionais opinam e

realizam trabalhos experimentais na avaliagdo de curriculos.

Tyler (1992), nos anos 1960, projeta avaliacdo periodica da situacdo do ensino
(NAEP), que detecta elementos para a identificacdo de correcdo de pontos importantes no
ambito educacional. Os estudos de Tyler (1992) influenciam os métodos de avaliacdo
americana até os dias atuais. No Brasil, a influéncia deste estudioso ndo se restringe ao

curriculo, mas avanca para outros campos da avaliacdo educacional e de programas.

Cronbach (1982) critica 0 modelo de objetivos de Tyler (1992), por ndo crer que a
avaliacdo ndo se limita aos objetivos, mas a possibilidade de aprimoramento do curriculo com
base nos resultados obtido. Scriven (1972) acrescenta, ainda, a necessidade do avaliador

determinar valor ao que esta sendo avaliado.

De acordo com Stake (1982), a avaliacdo deveria permitir a compreensao de todo
0 processo educacional, baseada em um exaustivo levantamento de diversos aspectos e um

amplo levantamento de informacoes.

De forma colaborativa, pontuando o trabalho de Tyler (1992), estavam Cronbach
(1982), Scriven (1972) e Stake (1982), conseguindo levar a discussdo alguns aspectos do
modelo deste estudioso. No entanto, Parlett e Hamilton (1972) foram mais a fundo, indo
contra a avaliacdo por objetivos, opondo-se ao modelo quantitativo, valorizando o verbal com

uma visao mais pragmatica do planejamento e da avaliacao.

Segundo Vianna (2000), o artigo publicado por Cronbach (Course improvement
through evaluation), faz um registro de ideias que causou discusséo sobre o0 assunto avaliacdo,
além de influenciar outros trabalhos, oferecendo uma visdo geral dos problemas na esfera

educacional. Vianna (2000) cita “A avaliacdo, portanto, segundo Cronbach (1963), deve ser
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entendida como uma atividade diversificada, que exige a tomada de varios tipos de decisGes e

0 uso de grande nimero de diferentes informacoes”.

Para Cronbach (1982), a avaliacdo é usada como forma de tomar trés tipos de
decisdes: verificar a eficiéncia dos métodos de ensino e do material institucional de um
programa; perceber o aluno em suas necessidades, possibilitando seu progresso e o
conhecimento dessas e suas deficiéncias; e determinar a eficacia do sistema de ensino e de

todos que fazem parte do processo.

De acordo com Cronbach (1982), no quesito avaliagdo de cursos, o avaliador
educacional deve estar atento aos efeitos do curso; sua multidimensionalidade e a influéncia
que exerce sobre o aluno; percebendo se o curriculo deste necessita de revisdo em seu
percurso, nao apenas em seu término; ndo se deter exclusivamente a comparacdo dos
resultados entre cursos ou grupos, pois estes possuem aspectos particulares; a avaliacdo do
curso pode ser realizada por uso de levantamento de opinides, relatorios de usuarios do curso,
observacdo sistematica, estudos de processo, medida da proficiéncia, medida de atitude e

estudos longitudinais.

A formacdo de atitudes parece ser uma preocupacdo constante de todos o0s
responsaveis por desenvolvimento de curriculo, pois a expectativa é a de que cada
atividade relacionada a aprendizagem contribua para o desenvolvimento de
atitudes, além da area curricular especifica (VIANNA, 2000, p. 74).

Para Cronbach (1982), a avaliacdo possui uma funcéo politica que afeta diferentes
areas de poder, assim precisa enfrentar varios desafios, por conseguinte, o planejamento de

uma avaliacdo deve ser minucioso, sendo a sua responsabilidade compartilhada por um grupo.

Sendo assim, a existéncia de concordancia entre os avaliadores humanistas e
behavioristas, no quesito avaliacdo de um programa, que deve ser empirista, tendo o0s
acontecimentos estudados em seu local de origem, o avaliador deve ter conhecimento de que a
estatistica possui grau de incerteza e deve utilizar opcbes que melhor atendem o caso em
estudo (CRONBACH,1982).

O planejamento da avaliacdo passa por duas fases: a divergente e a convergente.
Durante a fase divergente, sdo levantadas algumas questbes e na fase convergente, estas

questdes sdo organizadas de acordo com a prioridade que assumem (Ibidem, 1982).
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Em seu trabalho, Scriven (1972), desenvolve a ideia de que a avaliacdo
desempenha inimeros papéis, mas desempenha um Unico objetivo, o de valorar algo. Vianna
(2000) explicita que no artigo Methodology of evaluation (1967), Scriven (1972) apresenta o
diferencial das avaliagbes formativa e somativa. De acordo com o pensamento de Scriven
(1972), a avaliacdo formativa promove um aprimoramento dos objetivos propostos, enquanto

a avaliacdo somativa informa elementos que podem julgar a eficacia deste processo.

Quanto aos modelos de avaliacdo, Scriven (1972), destaca que neste ambito,
a avaliacdo possui inimeras inquietacdes metodoldgicas, resultado da diversidade de posicdes
epistemoldgicas.

A avaliacdo independe de objetivos, segundo Scriven (1972), pois estes préprios
devem passar por avaliagdo. Muitos objetivos se distanciam da realidade, adulterando as suas
reais finalidades. Essa avaliacdo (goal-free) deve reduzir os meses e aumentar a objetividade.
A avaliacdo orientada por objetivos limita os avaliadores que se detém apenas a percepcao
destes objetivos, ndo indo além dos objetivos ndo previstos e possiveis de serem identificados

pelo avaliador.

Scriven (1972) também estabelece uma listagem de critérios para a avaliagdo
educacional, para o uso de especialistas que identificam aspectos relevantes a serem
considerados durante a avaliacdo. “No entanto, cumpre-nos ressaltar que, dificilmente,
qualquer produto, mesmo dentro de um filosofia de alto controle de qualidade, conseguiria
satisfazer a totalidade dos critico apresentados” (VIANNA, 2000, p. 91).

Desta forma, Scriven (1972) foi mais além que Cronbach (1982), e defendeu a
necessidade de avaliagbes comparativas, para que se pudessem obter mais informacgdes para
uma real tomada de decisdo. Também chamou atencdo para um andlise critica dos primeiros
modelos de avaliacdo. Scriven (1972) trouxe a ideia da meta-avaliacdo (avaliacdo da

avaliacdo).

Em sua pesquisa Vianna (2000), apresenta o trabalho de Stufflebeam, e retrata a
ideia principal deste, que era a de dimensionamento da avaliacdo com o objetivo de tornar
possivel a tomada de decisdo, uma avaliacdo para melhorar e ndo para provar. Conforme
Vianna (2000) o modelo ficou conhecido pela sigla CIPP (contexto, insumo, processo e
produto) para Stufflebeam, a avaliacdo é um processo sistematico e continuo que esboca
questBes, e proporciona informagfes Uteis para a tomada de decisdo. No seu modelo, este

expde situacOes de decisdo que sdo denominadas: homeostética (objetiva a manutengdo do
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status quo), incremental (referida as atividades para desenvolvimento, visdo melhoria),
neomoleilistica (indicam atividades inovadoras, nas quais se busca a solucdo de grandes
problemas) e metamorfica (propde mudancas completas e radicais), onde cada um delas gera
uma mudanca pretendida.

Esse modelo também expressa o tipo de avaliacdo para cada tomada de deciséo:
avaliacdo do contexto, avaliagdo de insumos (input), avaliagdo do processo e avaliagcdo do

produto.

Na avaliagdo do contexto, para que haja mudanga se estabelecem necessidades:
especifica-se a populacéo; propdem-se 0s objetivos a serem concretizados; planejam-se as
decisOes; define-se 0 ambiente; analisam-se as necessidades; observam-se 0S recursos;

contextualiza-se o problema; e percebem-se as deficiéncias e as futuras deficiéncias.

A avaliagdo de insumos visa a concretizacdo dos objetivos de planejamento de
estratégias estruturais de decisdo, potencializando o seu custo beneficio. A avaliacdo de
processos pretende identificar as deficiéncias para corrigi-las, se presumindo possiveis

problemas, permite um aprimoramento e analise posterior.

A avaliagdo do produto faz um levantamento de resultados, observando ao
término o que foi realizado; € uma reciclagem das decisdes, percebe o pretendido e o real
analisando o que determinou 0s acontecimentos. Estas quatro avaliacbes possuem carater

formativo.

Segundo Vianna (2000), Stufflebeam ao abordar as diferencas entre avaliagcdo
para a tomada de decisdo e avaliacdo de responsabilidade educacional, percebe-os de forma
diferenciada. A avaliacdo para tomada de decisdo é proativa se assemelhando a avaliacéo

formativa, enquanto avaliacdo relacionada a educacdo é retroativa e de carater somatico.

Stufflebeam et al. preocupou-se em deixar bastante claro os propésitos da
avaliacdo, ressaltando que somente através de um processo que identifique suas
necessidades, selecione as melhores estratégias, monitore as mudancas desejadas e
meca 0 impacto destas mudangas € possivel evitar as distor¢des que podem
invalidar todo um programa com vistas a promocdo de mudancas na escola. A
avaliacdo é a chave mestra deste processo, como bem destacou (VIANNA, 2000, p.
109).
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Com o crescente interesse pela avaliagdo educacional, para que ndo se
cometessem erros, foram criados os padrdes de avaliagdo que serviriam como norteadores dos
processos avaliativos, observadas as diversas caracteristicas e situacdes em que a avaliacdo
esta envolvida. Na elaboracdo destes padrbes, consideravam atributos como a utilidade
(informagbes praticas), praticabilidade (realista, prudente e econbmica), propriedade
(realizada legal e eticamente), e precisdo (transmitir informagfes técnicas sobre o que foi

pesquisado), para assegurar uma avaliacdo satisfatoria.

Segundo Stake (1982), quando nos referimos a pesquisa e a avaliagdo qualitativa
esse esta relacionada a argumentacdo ligada a singularidade, mas se esté ligada a objetividade
e a comunalidade logo se relaciona a pesquisa e a avaliacdo quantitativa, mesmo que estas

expressdes (quantitativa e qualitativa) déem margem a interpretac6es duvidosas.

Sendo assim, quando se faz relagdo ao objeto da pesquisa de avaliacéo
quantitativa sdo identificados poucas variaveis para um estudo quantificado, enquanto na
pesquisa de avaliacdo qualitativa sdo identificados eventos e ou estudos de caso; muitas
variaveis para um estudo amplo. Embora um pesquisador quantitativo ndo deixe de revelar

dados qualitativos e vice-versa, 0s resultados ndo sdo os mesmos (Ibidem, 1982).

As generalizagBes a que as avaliacOes e/ou pesquisas quantitativas e qualitativas
chegam ndo sdo as mesmas, ressalta Stake, considerando que possuem diferentes
conceituacOes dos dados e diferentes bases para validagdo e interpretacdo; por isso
acreditamos que ambos os tipos de avaliacdo/ pesquisa se completem para a
estruturacdo de novos conhecimentos, a partir de um mesmo fendmeno visto por
intermédio de Gticas diferentes (VIANNA, 2000, p. 124-125).

Stake (1982) propde na pesquisa de avaliagdo naturalista o pesquisador deveria
relatar de forma préatica e coloquial suas observac6es, uma vez que estes sdo realizados em
situacOes que o0s sujeitos sao observados em suas atividades habituais. Alguns outros tedricos
concordam com o uso deste tipo de pesquisa apenas na fase de exploracdo preliminar.

Procurando a construcdo de um modelo de avalia¢do, Stake (1982) destaca que
esta apresenta um lado formal: utilizando formas controladas e testes padronizados, e
informal: utilizando a observacdo casual, objetivos implicitos, intuitivos e julgamento
subjetivo (que realmente se tem realizado). ExpBGe que seu objetivo ndo é apresentar o que
deve ser medido, mas apresentar meios para o desenvolvimento de um concreto plano de

acoes, sendo a descricdo e o julgamento, dois atos basicos do avaliador.
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Com isso, os dados coletados devem ser organizados em trés conjuntos de
elementos: antecedentes (momento observado antes do ensino-aprendizagem); interacdo (com
os elementos do processo educacional); e resultados (habilidades, agdes, conhecimentos,
conseqliéncia do ensino-aprendizagem). Dentro do que se esta pretendendo e do que foi
observado, deve-se perceber o que ocorreu de conseqliéncias para ser analisado e verificar se
0 que se esta pretendendo ocorreu de fato, foi concretizado, para esclarecer possiveis
problemas (STAKE, 1982).

As atividades iniciais deste tipo de avaliacdo centram-se no conhecimento dos
elementos que compbe a instituicdo, seguido de uma cronologia de atividades, o

envolvimento do avaliador e a duragéo do trabalho.

Uma avaliagdo responsiva ndo se vé obrigada, necessariamente aplicar testes ou a
submeter a amostra estudantil a provas, instrumentos muitas vezes ndo adequados
quando se deseja identificar novas idéias, novas concepces e novos
questionamentos resultantes da implantacdo de um novo programa (VIANNA,
2000, p. 135).

A avaliacdo responsiva age dentro de uma complexa rede de percepcdes e
questionamentos; envolve observacéo, entrevista dos envolvidos (participantes do programa)
e analise de materiais, definindo, assim, as suas atividades e a relacdo de elementos-guia para

observacao.

A presenga do avaliador na escola visa a observar as atividades e o contexto,
registrar e questionar o que esta havendo, validar interpretacbes e relatar as
controvérsias que predominam, fazendo tudo isso através das palavras e das
imagens do pessoal envolvido na implantagdo do programa (VIANNA, 2000, p.
139).

Stake (1982), ao retratar o estudo de caso na pesquisa educacional, esclarece que
obrigatoriamente, este precisa ser analisado de forma qualitativa. Ele € definido pelo interesse
no caso, e ndo pelo método de pesquisa empregado os tipos de estudo de caso, segundo Stake
(1982), sdo agrupados em: intrinseco, instrumental e coletivo. O estudo de caso intrinseco,
busca a compreensdo de um caso em particular. O estudo de caso instrumental, busca
compreender ou aprimorar um aspecto ou teoria, facilitando o foco em um objeto de interesse.

O estudo de caso coletivo € aplicado em varios casos ndo se limitando em um Unico caso,
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pesquisa o fendmeno, populacbes e condi¢des gerais. No estudo de caso, 0 pesquisador busca

generalizagGes que especifiquem partes estudadas.

De acordo com a origem complexa, o estudo de caso deve ser de natureza
holistica. E de suma importancia a observacéo reflexiva interpretativa destes estudos. Para se
identificar os significados das variaveis e suas influéncias (Ibidem, 1982).

Quanto a realizacdo de um estudo de caso, Stake (1982), destaca alguns aspectos

fundamentais:

1) A conceituacdo do objeto de estudo;

2) A definicdo da prioridade das questdes avaliativas;

3) O estabelecimento de padrdes relativos aos dados;

4) A necessidade da triangulagdo das observacdes;

5) A escolha de interpretac@es alternativas a serem investigadas; e

6) o desenvolvimento de afirmacBes sobre o caso, ou, talvez, generalizacdes
(VIANNA, 2000, p. 143).

Desta forma, ainda tratando sobre avaliacdo, o trabalho desenvolvido por Bloom
(1976) e seus colaboradores, com inicio em 1956, permite que objetivos educacionais sejam
classificados de acordo com esses pressupostos. O autor nos leva a reflexdo quando nos fala
sobre a taxonomia como forma de facilitar a troca de informacdes sobre o desenvolvimento

curricular e os planos de avaliagdo

Entdo, Bloom (1976) trabalha dentro do conhecimento da taxonomia educacional.
O termo taxonomia nao foi criado por Bloom, ele é utilizado para designar ordenacao e
classificagdo. Sua origem deriva do grego ‘faxis’ (ordenacdo); e ‘nomos’ que significa
sistema, norma. Talvez alguns tenham informacdes a respeito das taxionomias bioldgicas que
permitem classificacdes em categorias, como ramo, classe, familia, género, espécie, etc.
Essas, como quaisquer outras taxionomias, para se caracterizarem dessa forma, faz se

necessario obedecer a trés caracteristicas: cumulatividade, hierarquia e eixo comum.

Assim, um dos principais problemas em relagdo ao conhecimento é a explicitacdo
do que é cognoscivel, ou seja, 0 que se pode conhecer (distinguir, reconhecer, apreciar,
avaliar), bem como considerar de que modos e meios pelos quais algo pode ser conhecido
(BLOOM, 1976).

Quando tratamos, ainda, sobre avaliagdo podemos verificar que uma informacéo

pode resultar de convencdo e do consenso; por verificacdo légica de coeréncia (definicdo ou
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relacionamento); por consequéncia de investigacdo historicas, experimentais ou pragmaticas,
na qual a informacdo historica é entendida como resultado de observacéo que atende a provas
historicas ou a sua veracidade, e a informacdo cientifica, consequéncia da observacéo, bem
como da experimentacao que com uso da metodologia cientifica (Ibidem, 1976).

E significante salientar que a validade do contetido, a precisdo e a significancia
sdo relativas e sempre estdo vinculadas a um periodo especifico de tempo, bem como, é
preciso considerar também o aspecto geografico e cultural quanto ao conhecimento no
seguinte sentido: o que é conhecido e importante para um grupo pode ndo ser para outro.

E indiscutivel a importancia que a medida exerce na avaliagio e mais
precisamente na avaliacdo da aprendizagem. No entanto, é bastante comum, dentre o0s
professores, a sensacdo de ndo possuir elementos suficientes para uma apreciacdo exata ou
definitiva. Por isso que, 0 primeiro pressuposto de Bloom (1976) a ser considerado € que todo
e qualquer objetivo educacional pode ser mensurado. Por outro lado, a possibilidade nem
sempre abre precedente para a facilidade, pois a mensuracdo apresenta diferentes niveis de
dificuldade, que caminham numa escala que vai dos mais gerais para 0s mais abstratos. Nessa
perspectiva, 0s objetivos afetivos, por exemplo, possuem um grau de dificuldade mais

elevado.

Vale ressaltar que um teste, para estar bem construido, necessita definir a
fidedignidade esperada, o tipo de validade, o nimero e tipo de itens, o procedimento para a
aplicacdo e correcdo. No entanto, o quesito mais importante é a definicdo dos objetivos a

medir.

Geralmente, a maior critica feita aos testes objetivos esta atrelada a questao de que
eles estdo reduzidos a itens que avaliam somente a memorizacdo dos alunos. No entanto,
Vianna (2000, p. 21), afirma que “o teste, quando bem planejado, ndo considera apenas
comportamentos simples, como o conhecimento de terminologia e de fatos especificos, que
exigem memorizagdo, mas outros comportamentos mais complexos, como compreensao,
aplicacdo, analise, sintese e avaliacdo”. Quando esses elementos se fazem presentes estamos

diante de um bom teste.

Outro ponto a ser destacado é que esse fato, de estabelecer o que serd medido, esta
diretamente relacionado a validade do instrumento. A reducdo da area examinada afeta essa
validade aumentando o fator sorte, prejudicando a constatacdo do professor se seu aluno

apropriou ou ndo o conhecimento avaliado, por isso que, quando bem planejado, o teste
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possui uma amostra representativa dos contetdos abordados. Em contrapartida, o teste ndo
pode ser conduzido pelos conteudos escolhidos e sim pelo objetivo, pois a “matéria” ensinada
é apenas um meio para a concretizacao de um fim mais geral, também chamado de habilidade

ou proficiéncia.

Assim, pode-se ressaltar que esta préatica docente ligada ao reconhecimento destes
desempenho das atividades desenvolvidas dentro das IES, pode ser percebida por docentes,

discentes e gestores, conforme serd explorado no capitulo seguinte.



3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste momento serdo tratados os modos de investigacdo. Este ponto ocupa-se da
coleta de dados, assim como da analise e conclusdes, confrontando-os com a teoria que 0s
fundamentam, abordando os aspectos metodoldgicos concernentes a este estudo. De acordo
com Lakatos e Marconi (1999), a pesquisa requer tratamentos cientificos considerados
procedimentos formais e com métodos reflexivos, nos quais se tragam caminhos para se
conhecer ou descobrir verdades parciais. Toda pesquisa necessita de levantamento de dados,
sendo escolhidos os métodos/técnicas mais adequados para a coleta destes.

3.1 Métodos e Técnicas de Pesquisa

Quanto a natureza da pesquisa e de acordo com Vergara (2004) pode-se classifica-
la como qualitativa e quantitativa. Para Malhotra (2001), a pesquisa qualitativa proporciona
melhor vis&o e compreensdo do contexto do problema. E uma metodologia n&o-estruturada,
de carater exploratorio, baseada em pequenas amostras, que proporciona insights e
compreensdo do contexto do problema. Um exemplo da pesquisa qualitativa € a aplicacdo de
um instrumento de coleta de dados em profundidade e individual, com o objetivo de sondar

detalhes do pensamento do pesquisado.

Quanto aos meios, a pesquisa é bibliografica exploratdria e descritiva
(VERGARA, 2004). A pesquisa bibliografica exploratoria foi utilizada na busca do
aprofundamento em relacdo ao assunto, objeto de estudo. Teve como principais fontes
secundarias as publica¢es como livros, teses, dissertacdo, monografias, publicacBes avulsas e
pesquisas na internet que tratem do tema. Conforme Lakatos e Marconi (1999, p. 44), “a
pesquisa bibliografica pode, portanto, ser considerada também como o primeiro passo de toda

a pesquisa cientifica”.

Gil (1999) reforca a relevancia do estudo exploratério, afirmando que, apesar da
flexibilidade, ele possui um planejamento e, na maioria dos casos, assume uma forma de

pesquisa bibliografica juntamente com o estudo de caso. As pesquisas do tipo exploratério
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propiciam uma visdo geral do objeto de estudo e preocupam-se em observar, registrar,

analisar, classificar e interpretar os fatos sem a interferéncia do pesquisador.

Esta investigacdo, igualmente, é descritiva. O estudo descritivo de caso é um
modelo empirico que investiga um fendmeno contemporéneo dentro de seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fenémeno e o contexto ndo estdo claramente
definidos (YIN, 2001). Ajuda a desenvolver previamente proposicdes tedricas para conduzir a

coleta e a andlise de dados, fato este reforcado por Gil (1999).

Para estudo do objeto apresentado utilizar-se-a o procedimento do método de
procedimento funcionalista, observando o objeto inserido em um contexto sistémico de
interacOes, o qual € aplicado a entidade pelas suas inter-relacfes de forma interna e pelos seus

relacionamentos com o ambiente, no qual influéncia e é influenciada.

O método funcionalista considera a sociedade como uma estrutura complexa, é
um metodo de interpretacdo, levando em consideracdo o periodo vivido pela sociedade. Em
Gil (1999), diz que para o antropélogo Raddiffe-Brown, a fun¢éo de toda atividade recorrente

é seu papel na vida social e sua contribuicao social para sustentar as estruturas.

3.1.1 Delimitacéo do objeto da pesquisa

Para o desenvolvimento deste estudo foi proposto, enquanto objeto da pesquisa as
IES particulares que trabalham com as suas atividades direcionadas ao curso de graduacdo em
Pedagogia, nesta configuracdo do universo de quatro instituicdes com atividades
desenvolvidas em Fortaleza-CE, duas nao trabalham mais com este nivel, foco da pesquisa,
entdo optou-se em direcionar a pesquisa, as duas IES que ainda atuam em nivel de graduacao
na area de Pedagogia, que permanecem no mercado privado de IES. Assim, estas foram
observadas, sendo aplicados questionarios ao seu corpo técnico, gestor, docentes e discentes,
como forma de confrontar os dados analisados e observar a percep¢do do participantes deste
grupo no questdo avaliacdo docente. Apos aplicacdo dos instrumentos e quando iniciada as
andlises dos elementos da pesquisa se constatou que o nimero de técnicos respondentes era
reduzido em uma das IES e inexistente na outra, o que se tornaria um dado ndo relevante e de

dificil avaliacéo e interpretacdo para o estudo.
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3.1.1.1 Apresentagdo da IES “A”

A Instituicdo de Ensino Superior (IES) “A” iniciou as suas atividades com a
graduacdo em 2004. Possui uma sede, um anexo e iniciou a construgdo de outro anexo que
trabalhard também com outras graduac6es em Fortaleza-CE. Com a graduacdo em Pedagogia
inicia as suas atividades no ano de 2005, tendo a sua primeira turma formada em 2008.2, ja
possui 5 turmas formadas e serdo 49 alunos que colardo grau até o termino deste ano de 2011.
Atualmente possui 23 docentes em atividade, um nimero de 12 técnicos, e um coordenador
responsavel por toda atividade nos trés turnos com o curso de Pedagogia. A IES “A” também

investe em curso de especializacdo na area de Pedagogia.

3.1.1.2 Apresentacdo da IES “B”

A Instituicdo de Ensino Superior “B” em 2001 deu inicio as atividades da
graduacdo. Em 2005 ofertou o curso de Pedagogia e sua primeira turma concluiu em 2009,
tendo ao todo 11 turmas. Possui apenas uma sede em Fortaleza-Ce, e possui em seu corpo
profissional, um gestor, 12 discentes em formacdo, 14 docentes, ndo possuindo nenhum
técnico trabalhando para a graduacdo em Pedagogia. Em sua area de pés-graduacgédo

direcionada a educacgéo possui mais 10 cursos de especializagéo.

3.2 Caracterizacgdo do instrumento

Para realizar a presente investigacdo, foram utilizados dois questionarios. Um

direcionado aos gestores, técnicos e docentes, e outro instrumento direcionado aos discentes.

Foram aplicados 94 (noventa e quatro) questionarios, sendo 20 (vinte) de pré-

teste. O restante foi dividido entre as duas IES.

Na IES “A” 20 (vinte) somando gestor e docente, 35 (trinta e cinco) para
discentes, sendo 1 (um) questionario descartado, pois 0 aluno iniciava o curso e 4 (quatro)

para técnicos, que foram descartados da pesquisa.
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Na IES “B” foram aplicados 15 (quinze) questionarios, sendo 7 (sete) para gestor

e docente, e 8 (oito) discentes, ndo existindo técnicos nao foram aplicados a estes.

3.2.1 Gestores, técnicos e docentes

O primeiro instrumento aplicado aos gestores, técnicos e docentes, possui 18
(dezoito) questionamentos, divididos em 2 (dois) itens. O primeiro item é intitulado como
Caracterizagdo do Respondente e possui 8 (oito) questdes, sendo 3 (trés) abertas e cinco
fechadas. O segundo segmento recebe o nome de Caracterizagdo da Avaliacdo Docente,

possuindo dez questdes, onde apenas uma é aberta.

A primeira caracterizagdo possui questdes que objetivam tracar um perfil dos
gestores, técnicos e docentes respondentes quanto ao sexo, idade, tempo de trabalho em

ensino superior, renda familiar, regime de trabalho e titulag&o.

A segunda caracterizagd0 possui questionamentos cujo objetivo é perceber a
avaliacdo docente, tais questdes abordam o tempo de docéncia na IES pesquisada, a realizacéo
da avaliacdo docente, o recebimento do feedback, 0 acompanhamento da coordenacdo/gestéo
no processo avaliativo, o investimento da IES no docente, a forma de realizagdo desse
investimento no profissional, a percepcdo da avaliacdo docente por parte do mesmo, assim,
como seus fins. A Ultima questdo, de forma subjetiva, permitia ao respondente deixar um

comentario acerca da avaliacdo docente realizada na IES em que trabalha.

3.2.2 Discentes

O instrumento aplicado ao discente possui 17 (dezessete) questionamentos, que
também se divide em 2 (dois) momentos, intitulados, respectivamente, Caracterizacdo do

Respondente e Caracterizacdo da Avaliacdo Docente.

O primeiro momento possui 7 (sete) questdes fechadas que objetivavam tracar um
perfil do discente respondente quanto ao sexo, idade, tempo de discéncia no ensino superior,

renda familiar, regime de dedicacdo a faculdade e turnos de ocupagdes trabalhistas, acaso
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tenha, neste apenas se retirou a questdo relacionada a titulagdo académica percebida no

instrumento apresentado anteriormente.

O segundo momento possui 10 (dez) questionamentos objetivos, contudo, com o
altimo item aberto. Tais questdes abordam o tempo de discéncia na IES pesquisada, a
realizacdo da avaliacdo docente, o recebimento do feedback, o acompanhamento da
coordenagdo (gestdo) no processo avaliativo, o investimento da IES no docente, a forma de
realizagdo desse investimento no profissional, a percepcao da avaliacdo docente por parte do
mesmo e assim como seus fins. A Ultima questdo, de forma subjetiva, permitia ao respondente

deixar um comentario a cerca da avaliagdo docente realizada na IES em que estuda.

3.2.3 Pré-teste

O pré-teste dos questionarios foi aplicado com respondentes que nao fizeram parte
do grupo pesquisado. Tal procedimento esta de acordo com a afirmacao de Richardson (1999)
de que o pré-teste devera ser realizado com um numero reduzido de elementos que possuem

as mesmas caracteristicas dos respondentes, sem que facam parte deles.

Desta forma, o pré-teste do questionario direcionado aos docentes, gestores e
técnicos, foi aplicado a 10 (dez) docentes de um Unico departamento da FACED/UFC,

durante a reunido departamental em meados de fevereiro de 2011.

Como o grupo pesquisado é composto também por professores que lideram
grupos de pesquisa na UFC, foi solicitado que estes fizessem consideracGes sobre o
instrumento. O questionario foi aplicado pela gestora do departamento, sendo devolvidos no
mesmo dia dois destes, deixados a posterior na secretaria do mesmo quatro questionarios e
enviados por e-mail mais dois, outros dois professores optaram por nao responder por motivos

ndo explicitados a pesquisadora.

Este mesmo questionario também foi aplicado a alguns técnicos componentes das
secretarias departamentais e coordenacdo. Participaram do pré-teste quatro funcionarios
administrativos lotados na coordenacdo de Pedagogia, e mais dois secretarios departamentais,
durante suas atividades cotidianas em meados de fevereiro e marco, totalizando assim, seis

técnicos participantes.
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O questionéario foi ligeiramente modificado de acordo com as poucas observacoes
realizadas pela pesquisadora, opiniées dos professores e técnicos respondentes. Ressalta-se,
neste momento, a quase unanimidade dos respondentes do pré-teste em identificar que as
assertivas foram auto-explicativas, possuem clareza e aplicabilidade no ambiente educacional,
como proposto pelo estudo. Nenhuma mudanca precisou ser feita durante e apds a aplicacdo

do questionario.

Ja o pré-teste do instrumento direcionado aos discentes, foi apresentado aos
alunos da graduacdo que sdo voluntarios do Grupo de Pesquisa em Avaliacdo e Gestdo
Educacional — GPAGE, em meados de fevereiro 2011, durante reunido do grupo.

O grupo era composto por 13 (treze) voluntérios, dos quais 6 (seis) se
prontificaram a analisar 0 questionario, pois ja possuiam vivéncia em pesquisas na UFC, ap0s
algumas destas consideracfes o instrumento foi pouco modificado, apenas apresentando, em

sua maioria, algumas correcGes quanto a parte estrutural para melhor compreenséo.

3.3 Desenvolvimento e aplicacdo da pesquisa

A pesquisa iniciou-se com o desenvolvimento de um levantamento numerico das
IES particulares que atuavam no mercado educacional de Fortaleza-CE, especificamente que
tivessem em sua grade de oferta a graduacdo em Pedagogia. Levantamento este realizado
através de pesquisa na internet, contato telefonico e visitas as IES para a confirmacdo da
existéncia e atuacdo do curso. Apos este levantamento, constatou-se que 6 (seis) IES ainda
permaneciam no mercado e tinham o curso de graduacdo em Pedagogia, porém destas, apos
confirmacdo, verificou-se que apenas 2 (duas) ainda exerciam atividades com a referida

graduacéo reconhecida pelos 6rgdos competentes e a sociedade.

O questionario elaborado em meados de agosto de 2010.2 ap6s qualificacdo do
projeto de dissertacdo foi re-analisado pelo orientador e um dos componentes da banca de
qualificacdo deste estudo, professor este ligado diretamente a estruturas de orientacdo sobre a
construcdo de instrumentos, apds estas observacbes, 0 mesmo foi modificado para execucédo

do pré-teste no inicio de fevereiro de 2011, com o retorno das atividades académicas.

Para obter-se rapidez na coleta de informagdes, os 13 (treze) voluntarios do

GPAGE foram convidados em dezembro de 2010 de acordo com sua disponibilidade de
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tempo para trabalharem no auxilio da aplicacdo dos questionérios e coleta de dados. Em
janeiro de 2011 foi realizada uma reunido geral, na ocasido 6 (seis) destes colocaram-se a
disposicdo e foram orientados para aplicacdo destes questionarios nas duas IES objetos da
pesquisa. A pesquisadora dividiu os 6 (seis) integrantes em 4 (quatro) grupos, com Seus
respectivos lideres, nas quais as duplas se direcionaram as IES da pesquisa e 0s outros dois
voluntérios fariam contatos com as demais IES para certificacdo e possivel inclusdo no objeto

da pesquisa.

Direcionamos cada grupo sobre as atividades a serem realizadas. Foi elaborado
um relatorio para preenchimento das observagdes de contatos e ocorréncias vivenciadas
durante a pesquisa. ApOs contato telefénico e primeira visita dos grupos as IES, a
pesquisadora encaminhou por e-mail, uma carta sobre a pesquisa, apresentando a
pesquisadora e 0s integrantes do grupo de pesquisa responsaveis pelas visitas para coleta de
informagdes e aplicagdo dos instrumentos. O acompanhamento dos grupos foi constante

através de reunioes, e-mails e telefonemas.

Quanto a pesquisa realizada na IES “A”, segundo o relatério de registro sobre o
contato, aplicacdo e reunibes elaborado pelos voluntarios GPAGE e acompanhado pela
pesquisadora, as visitas a esta instituicdo aconteceram entre 17 de marc¢o e 7 de abril de 2011,
entre conversas com a gestora e aplicacdo de questionarios nos turnos diurno e noturno,

horarios em que o curso de Pedagogia é ministrado.

Quanto a pesquisa desenvolvida na IES “B”, segundo o relatorio de registro sobre
0 contato e aplicacdo elaborado pelos voluntarios GPAGE e acompanhado pela pesquisadora,
a gestora desta IES optou em aplicar os questionarios e entrega-los aos componentes do grupo

no mesmo periodo, de marco a abril de 2011.

3.4 Caracterizacdo da andlise dos dados

Cada pergunta do questionario, principalmente as relacionadas a caracterizacao da
avaliacdo docente, foi pensada anteriormente estabelecendo-se uma ligacéo direta entre alguns
autores e assuntos de interesse deste estudo. Desta forma, a caracterizacdo do respondente
apresenta um perfil de respondente e a caracterizacdo da avaliagdo docente aplica diretamente

conceitos estabelecidos por autores.
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A analise dos dados primarios foi realizada em software da Microsoft Office,
planilha eletrénica Excel, assim, também para a formulacdo dos gréficos e tabelas de anélise

inicial da discussdo dos resultados.

Verificando posteriormente a necessidade de um aprofundamento significativo
por meio do instrumento estatistico Statistical Package for Social Sciences (SPSS) para
conversdo dos dados e qualidade para apresentacdo das tabelas e graficos, assim como,
possibilitar os cruzamentos de variaveis e correlacbes para a analise dos resultados do

préximo capitulo.

ApoGs estabelecimento das tabelas para estudo e analise destas, se explorou as
colocagdes feitas pelos respondentes na Ultima pergunta aberta que trata diretamente do tema
central do estudo, assim, estas colocacdes foram divididas estabelecendo-se uma divisdo de
temas percebidos entre as discussfes dos autores, portanto para as colocagcdes dos discentes a
divisdo aconteceu observando a avaliagdo como: o instrumento que verifica; proporciona
melhoramento; aplicacdo do instrumento; e 0 poder existente neste instrumento, ja para oS
comentarios dos docentes a explanacédo foi realizada de forma geral, pois poucos foram as

colocagdes destes.



4 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste momento serdo apresentadas as IES pesquisadas com a especificacdo dos
elementos da pesquisa dentro das caracterizagfes propostas no instrumento. Desta forma, os
dados coletados para esta pesquisa serdo expostos seguindo da analise e explanacdo dos
mesmos, assim, sera observado o confronto dos dados das duas IES pesquisadas, bem como
dos elementos componentes do estudo.

4.1 Discussao dos Resultados dos dados da IES “A” e “B”

O nimero de alunos da IES “A” com no minimo 6 (seis) semestres concluidos e
participantes da pesquisa apresentam-se num universo de 49 alunos, 69% (n= 35) destes

foram respondentes da pesquisa.

Segundo a coordenadora do curso de Pedagogia da IES “B”, apenas o universo de
12 alunos sé@o concludentes do curso, ou seja, lhes falta, no maximo, um ano para o termino

de curso pesquisado, destes 67% (n= 8) responderam a pesquisa.

O namero do universo de alunos concludentes do curso de Pedagogia de ambas as
IES, se comparadas, “A” com 49 alunos e “B” com 12 alunos, para alguns pode parecer
confuso, mas em meio a conversas informais com as gestoras destas, fica claro que a
localizagdo, o grupo social e o fator econébmico, componente desta, influencia
consideravelmente na procura pelo curso. Sendo o curso de Pedagogia e exercer da profissao
ndo atrativo pelos diversos problemas enfrentados, desde sua baixa remuneracdo e suas

limitacGes para a ascensdo social, estigmatizando, assim, aqueles que o buscam.
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Grafico 1 - Estrutura de estudo
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Fonte: Da autora.

O gréafico 1 apresenta a maneira pela qual serd desenvolvida a analise do estudo
apresentado, desta forma, as reflexdes aconteceram tomando como inicio o docente, uma
estrutura percebida como elemento chave para a percepcdo das IES sobre o trabalho do
docente. Este serd percebido no levantamento realizado para as duas IES, primeiramente
numa apresentacdo da IES “A” seguida pela IES “B”, concluindo com uma percepg¢ao que
abordaré estas duas IES de uma forma geral. Em seguida, tomaremos o segundo elemento, 0s
discentes, observando o0s questiondrios aplicados a estes, assim, serdo apresentados
obedecendo a sequéncia da IES “A” e depois IES “B”, finalizando com a explana¢do de uma
analise geral deste. Com isso as duas categorias respondentes serdo percebidas dentro do

objetivo da pesquisa.

Os técnicos ndo foram consultados, pois, constatamos que em uma das IES, nédo
haviam técnicos destinados ao curso pesquisado, sendo estes disponibilizados de outros
cursos apenas momentaneamente para alguns processos, o que inviabiliza a sua percepc¢éo

Unica sobre o curso de graduacdo em Pedagogia.

Os gestores de ambas as instituicdes foram englobadas como docentes por

também desenvolverem esta funcdo nas IES pesquisadas.

4.1.1 Caracterizacao dos respondentes

Este espaco propbe-se a tracar um breve perfil do universo participante da
pesquisa, assim, para docentes e discentes: assuntos como sexo, faixa etaria, tempo de estudo

ou atuacdo na IES, faixa de renda familiar; apenas para os discentes: dedicacdo de estudos a
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IES, se trabalha e nimero de turnos trabalhados e se esta é a primeira formacdo académica;
apenas para os docentes: regime de trabalho docente, nimero de turnos trabalhados, sua maior

titulacéo, estes sdo assuntos que compdem este bloco, apresentado em 10 (dez) tabelas.

Tabela 1 — Respondente por sexo

Docentes/IES Discentes/IES
Sexo Total % Total %
A % B % A % B %
Masculino 9 45,00 2 28,60% 11 40,74% 1 290% 1 12,50% 2 4,76%
Feminino 11 55,00% 5 71,40% 16 59,26% 33 97,10% 7 87,50% 40 95,24%
7 8

Total 20 100,00% 100,00% 27  100,00% 34 100,00% 100,00% 42  100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Percebendo estes numeros para os docentes, pode-se verificar um percentual
proximo quando analisada a IES “A”, pois 45,00% (n= 9) sdo do sexo masculino e 55,00%
(n=11) s&o do sexo feminino. Porém observa-se que na IES “B”, o maior percentual
concentra-se naqueles que possuem o sexo feminino 71,40% (n= 5) e com 28,60% (n= 2)
aqueles de sexo masculino. Verificando-se de uma forma geral em ambas, 59,26% (n= 16)
concentram o sexo masculino, contra 40,74% (n= 11) do sexo feminino. Diferenca de 18,5%
(n=5) ndo apresentando, portanto nenhum ponto, neste quesito, que aponte qualquer tipo de
preferéncia das IES, seja politica, social ou de qualquer outra natureza, quanto ao critério

referente ao sexo de seus docentes.

Quanto ao questionamento sobre o sexo, se feminino ou masculino, verificou-se
um percentual alto dos discentes em conclusdo do sexo feminino, em ambas as IES
pesquisadas. Observando-se, estas duas IES, relacionado ao sexo feminino, tém-se na IES
“A” o valor de 97,10% (n= 33), sendo apenas 2,90% (n= 1) do sexo masculino, ja na IES “B”
esta porcentagem esta relacionada da seguinte forma, 87,50% (n= 7) dos respondentes sdo do
sexo feminino e a apenas 12,50% (n= 1) é representante do sexo masculino. Desta forma,
observando ambas IES, podemos afirmar que 4,76% (n= 2) sdo do sexo masculino, enguanto

95,24% (n= 40) pertencem ao sexo feminino.

Constatamos, assim, um percentual elevado de discentes em conclusdo do sexo
feminino, seria esse um indicativo da continuidade macica da presenca feminina no curso de
Pedagogia? Talvez uma perspectiva ainda cheia de mitos quanto a procura por este curso ser

envolto a paradigmas que tratam de uma perspectiva do cuidar, do baixo status social e das
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diversas dificuldades. Nesta perspectiva Hypolito (1997) trata sobre esta questdo e diz que
com a perda da nocdo histérica desta construcdo da identidade docente, equivoca-se ao se

pensar que o magistério sempre foi uma profissdo feminina, marcada pela vocag&o.

Tabela 2 - Respondente por Faixa etaria

Faixa

i Docentes/IES Discentes/IES

etaria Total % Total %
A % B % A % B %

De 20 a
25 anos 0 0% 0 0% 0 0,000 18 53% 6 75% 24 57,14%
De 26 a
30 anos 2 10% 1 14% 3 11,11% 10 29% 0 0% 10 23,81%
De3la
40 anos 9 45% 2 29% 11 40,74% 3 9% 1 13% 4 9,52%
Acima de
40 anos 9 45% 4 57% 13 48,15% 2 6% 1 13% 3 7,14%
Nao
respondeu 0 0% 0,00% 0 0,00% 1 3% 0 0,00% 1 2,38%
Total 20 100,00% 7 100,00% 27 100,006 34 100,000 8 100,00% 42 100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Quanto aos docentes na IES “A”, apresentam-se no intervalo de 20 a 25 anos 0%,
no intervalo de 26 a 30 anos 10% (n= 2), de 31 a 40 anos 45% (n=9), acima de 40 anos, 45%
(n=9) e 0% deixou de responder ao questionario. Na IES “B” também ndo existe nenhum
docente no intervalo de 20 a 25, no intervalo de 26 a 30 anos tem-se 14% (n= 1), de 31 a 40
anos 29% (n= 2), acima de 40 anos 57% (n= 4), nesta instituicdo também nenhum docente

deixou de responder o questionario.

Observando, no total das duas IES, que os professores respondentes possuem uma
distribuicdo de idade mais concentrada acima de 40 anos 48,15% (n= 13), sendo seguido pelo
intervalo entre 31 a 40 anos 40,74% (n= 11), existe um percentual muito baixo de professores

pertencentes ao intervalo de 26 a 30 anos 11,11% (n= 3).

Para a IES “A”, relacionado aos discentes, 0s mesmo dividem-se nos intervalos:
de 20 a 25 anos 53% (n= 18), no intervalo de 26 a 30 anos 29% (n= 10), de 31 a 40 anos 9%
(n= 3), acima de 40 anos 6% (n= 2) e 3% (n=1) deixaram de responder o questionario.

Tomando a IES “B” estes dividem-se nos intervalos: de 20 a 25 anos 75% (n= 6), no intervalo
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de 26 a 30 anos 0%, de 31 a 40 anos 13% (n= 1), acima de 40 anos 13% (n= 1) e 0% deixou

de responder o questionario.

Na questdo referente a idade discente percebe-se que o grupo de ambas as IES
possuem, em sua maioria, faixa entre 20 e 25 anos 57,14% (n= 24), seguido de um numero
menor de 26 a 30 anos 23,81% (n= 10), com 31 anos ou mais 16,66% (n= 7) e 2,38% (n= 1)

nao informou.

Portanto, as estimativas de idade funcionam de maneira inversa, enquanto a maior
parcela de discentes se encontra na idade inicial estabelecida socialmente para a formacéo da
graduacéo, os discentes seguem esta ordem oposta, pois 0 maior percentual concentra-se no
altimo intervalo de idade, fase estabelecida pela sociedade civil e académica como a
necessaria para a execucdo do cargo, motivados pela crenca da maturidade, experiéncia e

titulacdo necessaria a pratica do oficio.

Para Shon (2000) e Perrenoud (2001), é com base na experiéncia que o docente
estabelece seu conhecimento profissional, definido, assim, como, um conjugado de esquemas
relacionados sobre 0 pensamento e a acdo articulados por este, desta forma, esse processo
produzira as suas percepcoes e interpretacdes direcionando-as para uma tomada de decisdes

que lhe permitira o enfrentamento.

Pimenta (1999) afirma que a identidade profissional € construida atraves dos
significados que a propria sociedade confere a esta profissao, assim, exige-se uma constante
revisdo das tradicdes, a reafirmacdo de praticas, confrontamento sobre teorias e praticas
vigentes, respeitando, ainda, o significado que cada docente se atribui enquanto profissional, e

ainda, considerando as relacdes estabelecidas com este.

Com base nas discussdes estabelecidas neste trabalho, Pimenta (1999) destaca
trés tipos de saberes que contribuem para a construcdo desta identidade: os saberes de

experiéncia, os saberes do conhecimento e os saberes pedagogicos.

Assim, de acordo com Perrenoud (2001, p. 20), “o profissional reflexivo deve,
acima de tudo, ser capaz de dominar sua prépria evolucdo, construindo competéncias e

saberes novos ou mais profundos a partir de suas aquisi¢des e de sua experiéncia”.
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Tabela 3 — Respondente por tempo de atuagéo ou de estudo na IES

Tempo na Docentes/IES Discentes/IES
IES A o B %% Total % A o B %% Total %
1ano 2 10,00 O 0,00% 2 7,41% 0 0,00% 1 12,50% 1 2,38%
2 anos 5 2500% 0 0,00% 5 1852% 0 0,0000 2 25,00% 2 4,76%
3 anos 5 2500% 1 14,30% 6 22,22% 34 100,00% 4 50,00% 38 90,48%
5 anos 3 1500% 1 14,30% 4 14,81% - - - - - -
6 anos 4 20,0000 2 28,60% 6 22,22% 0 0,006 1 12,50% 1 2,38%
9 anos 0 000% 2 28,60% 2 7,41% - - - - - -
10 anos 0 000 1 14,30% 1 3,70% - - - - - -
16 anos 1 500 0 0,00% 1 3,70% - - - - - -

7

Total 20 100,00%
Fonte: Da pesquisa

100,00% 27 100,00% 34 100,00%

[ee)

100,00% 42 100,00%

Conforme apresentado na tabela 3, os docentes da IES “A” que atuam apenas a 1
ano sao 10% (n=2), com 2 anos 25% (n=5), com 3 anos 25% (n=5), com 5 anos 15% (n= 3),
com 6 anos 20% (n=4), com 9 anos e 10 anos 0%, e com 16 anos 5% (n=1). Observando, os
docentes da IES “B” o0s que atuam apenas a 1 e 2 anos sdo 0%, com 3 anos 14,30% (n= 1),
com 5 anos 14,30% (n= 1), com 6 anos 28,60% (n= 2), com 9 anos 28,60 (n= 2) e 10 anos
14,30% (n= 1), e com 16 anos 0% .

Na tabela 3, podemos verificar que os docentes respondentes da pesquisa
encontram-se em maior percentual concentrados em 3 anos e 6 anos com a soma no valor de
44,44% (n= 12), assim, com mais de 10 (dez) anos temos 6,14% (n= 2) e 0s demais 49,42%

(n= 13) encontram-se distribuidos nos demais anos.

Os discentes respondentes da pesquisa da IES “A” afirmam ter 3 anos de estudos
na mesma, desta forma, 100% (n= 34). Na IES “B”, os intervalos aparecem diferenciados,
assim, com 1 ano temos o equivalente a 12,5% (n= 1), com 2 anos o percentual e de 25% (n=

2), com 3 anos esse valor fica em 50% (n=4) e com 6 anos 12,5% (n=1).

O curso de Pedagogia é composto por 8 (oito) semestres regulares, ou seja 4
(quatro) anos, entdo, esta questdo sobre o tempo que estuda na IES serviu como norteador
para confirmar o periodo dos discentes componentes da amostra pertencente a pesquisa, desta
forma um dos respondentes teve o seu questionario fora da pesquisa, por estar na IES “B” a
menos de um ano.
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Tabela 4 — Respondente por faixa de renda familiar mensal

; Docentes/IES Discentes/IES
Fal)((ja de Total % Total %
renda A % B % A % B %

Até R$
1000,00 1 5% 0 0% 1 3,70% 4 12% 0 0% 4 9,52%

De R$

1000,10 a

R$ 1 5% 1 14% 2 741% 21 62% 5 63% 26 61,90%
3000,00

De R$

3000,10 a

R$ 6 30% 2 29% 8 29,63% 3 9% 2 25% 5 11,90%
5000,00

De R$

5000,10 a

R$ 6 30% 3 43% 9 33,33% 1 3% 1 13% 2 4,76%
10000,00

Acima de
R$

0 9 0 0 0 0
10000,00 3 15% 1 14% 4 1481% O 0% 0 0% 0 0,00%

N&o
respondeu
Total 20 100,00% 7 100,000 27  100,00% 34 100,00% 8 100,000 42  100,00%

Fonte: Da pesquisa.

3 15% 0 0% 3 11,11% 5 15%

o

0% 5 11,90%

Referente a renda familiar dos respondentes docentes, da IES “A”, afirmam que
possuem renda familiar mensal de até R$ 1.000,00 o percentual de 5% (n= 1), os que recebem
entre R$ 1.000,10 a 3.000,00 s&o 5% (n= 1), entre 3.000,00 a 5000,00 sédo 30% (n= 6), entre
R$ 5.000,10 a 10.000,00 s&o 30% (n= 6), acima de 10.000,00 sdo 15% (n= 3), 15% (n= 3) ndo
responderam esta questdo. Na IES “B”, possuem até R$ 1.000,00 o percentual de 0%, os que
recebem entre R$ 1.000,10 a 3.000,00 s&o 14% (n= 1), entre 3.000,00 a 5000,00 sdo 29% (n=
2), entre R$ 5.000,10 a 10.000,00 sédo 43% (n= 3), acima de 10.000,00 sé&o 14% (n= 1),
nenhum docente deixou de responder esta questdo. Observando de uma forma geral, pode-se
apontar que esta renda varia entre os intervalos R$ 3.000,10 a R$10.000,00, de 62,96% (n=
17) o que apresenta uma realidade confortante relacionada a renda local, assim, apresentada

informalmente pelos mesmos.

Respectivo a renda familiar dos respondentes discentes, da IES “A”, afirmam que
possuem renda familiar mensal de até R$ 1.000,00 o percentual de 12% (n= 4), 0s que
recebem entre R$ 1.000,10 a 3.000,00 s&o 21% (n= 62), entre 3.000,10 a 5000,00 s&o 9% (n=
3), entre R$ 5.000,10 a 10.000,00 séo 3% (n= 1), acima de 10.000,10 sdo 0%, 15% (n=5) ndo

responderam esta questdo. Na IES “B”, possuem até R$ 1.000,00 o percentual de 0%, os que
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recebem entre R$ 1.000,10 a 3.000,00 sdo 63% (n= 5), entre 3.000,10 a 5000,00 sdo 25% (n=
2), entre R$ 5.000,10 a 10.000,00 sdo 13% (n= 1), acima de 10.000,00 sd&o 0%, nenhum
discente deixou de responder esta questdo. Desta forma a concentracdo dos discentes,
enquanto renda familiar mensal fica no intervalo entre R$1.000,10 a 3.000,00, de 63% (n=
26).

Tabela 5 — Respondente por estudo somente nessa IES

IES
Estuda somente nessa o
IES (discente) A % B % Total &
Sim 33 97,10% 6 7500% 39  92,86%
Néo 1 290% 2 2500% 3 7,14%
Total 34 100,00% 8 100,00% 42  100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Quanto ao questionamento referente a dedicacdo do aluno a uma Unica
instituicdo de formacdo académica, para a IES “A” os respondentes afirmaram que sim,
apenas estudam nesta instituicdo em 97,19% (n= 33), enquanto que 2,90% (n= 1) informam
estudar também em outra. Na IES “B”, 75% (n= 6) dos respondentes afirmam estudar apenas
nesta instituicdo e os outros 25% (n= 2), estudam em alguma outra instituicdo em paralelo a
pesquisada. Desta forma, apenas 7,14% (n= 3) indicam estudar também em outra IES, assim,
92,86% (n= 39) estudam apenas nesta instituicdo, indicando assim que o publico discente

pesquisado encontrasse em dedicacao a apenas uma instituicdo formadora.

Tabela 6 — Respondente por possui apenas esta formacédo académica

IES
Possui apenas esta formagéo académica Total %
(discente) A % B %
Sim 30 8820% 7 8750% 37  88,10%
Né&o 4 1180% 1 1250% 5 11,90%
Total 34 100,00% 8 100,00% 42  100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Sobre a formacdo académica dos discentes, na IES “A”, aqueles que afirmam
possuir apenas esta formacdo sdo 88,20% (n= 30) e possui alguma outra concluida s&o

11,80% (n= 4), na IES “B” 87,50% possuem apenas esta formagéo e 12,5% (n= 1) possuem



64

outra. Analisando as IES, a soma dos que possuem outra formagéo resulta em 11,90% (n=5),
minimo se pensarmos em 88,10% (n= 37) que possuem apenas este. Destes, dois alunos da
IES “A” preencheram o campo aberto nesta questdo com a indicagdo da outra formacdo, um
expde ter concluido o bacharelado em musica sacra, mas ndo informa a instituico e o outro

indica a sua conclusdo no curso de letras — francés na UFC.

Tabela 7 — Respondente por trabalho em algum turno

Tr_abalha em algum turno IES Total %
(discente) A % B %

Um 9 2650% 3 37,50% 12 28,57%
Dois 16 47,10% 4 50,00% 20 47,62%
Néo Trabalha 9 2650% 1 12,50% 10 23,81%
Total 34 100,00% 8 100,009 42 100,00%

Fonte: Da pesquisa

Observado os turnos trabalhados, os discentes indicam na IES”A” que trabalham
em um turno 26,50% (n=9), em dois 47,1% (n=16) e os que ndo trabalham 26,5% (n=9). Na
IES “B” um 37,5% (n= 3), dois 50% (n= 4) e que nao trabalha 12,5% (n= 1). Analisando 0s
dados expostos, pode ser observado que os alunos que trabalham nos dois turnos séo a

maioria 47,62% (n= 20), assim conciliam trabalho e estudo.

Tabela 8 - Respondente por regime de trabalho na IES

z%giié?lie?e trabalho " ” IES Total %

() B %
40h DE 0 0,000 1  14,30% 1 3,70%
40h 9 4500% 3  42,90% 12 44,44%
20h 10 50,0000 3  42,90% 13 48,15%
N&o respondeu 1 50000 0 0,00% 1 3,70%
Total 20 100,00% 7 100,00% 27 100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Com relacdo ao regime de trabalho exercido pelos docentes das IES pesquisadas,
na IES “A”, 45% (n= 9) afirmam trabalhar 40h sem dedicacdo exclusiva, 50% (n= 10)
trabalham 20h e 5% (n= 1) ndo responderam a questdo. Na IES “B” 14,3% (n= 1) 40h com
dedicagéo exclusiva, 42,9% (n= 3) com 40h sem dedicacgéo exclusiva, 42,9% (n= 3) com 20h.

Percebe-se que existe uma grande aproximacdo percentual da carga horéria de 20h 48,15%
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(n=13) e 40h 44,15% (n= 12), sendo diferenciadas apenas por 4% (n= 1) que trabalha as 20h,

assim, em ambas as IES se observa uma divisdo préxima quanto a carga horaria.

Tabela 9 — Respondente por quantidade de turnos trabalhados na IES

Quantidade de turnos IES

Total %
(docente) A % B %
Um 11 5500% 3 42,90% 14 51,85%
Dois 7 3500% 3 42,90% 10 37,04%
Trés 2 10,00% 1 14,30% 3 11,11%
Total 20 100,00% 7 100,00% 27 100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Considerando os dados da Tabela 9, quanto a quantidade de turnos trabalhados
pelo docente na IES “A”, 55% (n= 11) informa que trabalha apenas um turno, 35% (n= 7)
afirmam trabalhar dois turnos e 10% (n= 2) apresenta como trabalhando em trés turnos. Na
IES “B”, estes numeros se apresentam da seguinte forma, 42,90% (n= 3) com um turno de
trabalho, 42,90% (n= 3) sendo dois turnos e 14,30% (n= 1) com trés turnos de jornada. No
geral, percebendo as duas IES, 51,85% (n= 14), trabalham apenas em 1 turno na IES que

leciona e compde a pesquisa.

Tabela 10 — Respondente por maior titulacéo

Maior titulagdo IES Total %
(docente) A % B %

Especialista 7 3500% 0 0,00% 7 25,93%
Mestre 11 5500% 5 71,40% 16 59,26%
Doutor 2 10,0000 2 28,60% 4 14,81%
Total 20 100,00% 7 100,00% 27 100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Quanto ao quesito maior titulacdo docente, os dados colhidos em ambas IES,
assim, é apresentada na IES “A” 35% (n= 7) que afirmam ter especializacdo, enquanto 55%
(n=11) indicam a titulacdo como de mestre e apenas 10% (n= 2) dos entrevistados afirma ter
doutorado. Observando a IES “B” ndo existem especialistas em seu corpo docente
componente da pesquisa, 71,40% (n= 5) € comporto por mestres e 28,60% (n= 2) por

doutorados.
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No apanhado geral, percebe-se que a maior percentagem ainda se concentra na
titulacdo de mestre, com 59,26% (n= 16), seguida por especialistas em 25,93% (n=7) e
14,81% (n= 4) sdo doutores.

4.1.2 Caracterizacao da avaliagdo docente

Tabela 11 - Respondente por percepcéo da avaliacdo docente na IES

P 50 d liacs Docentes/IES Discentes/IES
ercepcdo da avaliagdo Total % Total %

docente na IES A % B % A % B %

Somente pelos alunos 4 20,0000 1 14,30% 5 18,52% 11 32,40% 2 25,00% 13  30,95%

Somente pelos 16 80,00% 6 8570% 22 81,48% 3 88% 0 000% 3  7,14%

coordenadores
Pelos alunos e pelos - - - - - 18 52,90% 6 7500% 24 57,14%
coordenadores
Né&o respondeu - - - - - - 2 590% 0 0,00% 2 4,76%
Total 20 100,000 7 100,000 27 100,00% 34 100,006 8 100,006 42 100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Quando questionados sobre quem realiza a avaliagdo docente, os docentes
respondentes da IES “A” afirmam num percentual de 20% (n= 4) que esta avaliacdo €
realizada somente pelo aluno, 80% (n= 16) somente pelos coordenadores, nenhum docente
respondeu o item pelos alunos e coordenadores, e nem o item ndo é realizada pela instituicdo.
Na IES “B”, os docentes afirmam num percentual de 14,30% (n= 1) que esta avaliacao €
realizada somente pelo aluno, 85,70% (n= 6) somente pelos coordenadores, nenhum docente
respondeu o item pelos alunos e coordenadores, e nem o item ndo é realizada pela instituicéo,
observa-se que 81,48% (n= 22), percebem o envolvimento do coordenador com a avaliagédo
docente e em menor percentual de 18,52% (n=5) observam apenas o envolvimento do aluno
como agente avaliador do docente, desta forma percebem estes dois participantes de forma

separada.

Segundo os discentes, na IES “A”, em percentual de 32,40% (n= 11) estes
afirmam que somente os alunos avaliam os docentes, 8,8% (n= 3) percebem que somente o
coordenador avalia, 52,90% (n= 18) observam estar presentes neste processo o0 aluno e o

coordenados e 5,90% (n= 2) ndo responderam. Na IES “B”, os discentes informam que 25%
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(n= 2) ser realizada somente pelos alunos e 75% (n= 6) observam estar presentes neste

processo o aluno e o coordenados.

Desta forma, pode-se inferir que os professores observam apenas o coordenador
como agente avaliador, em 81,48% (n= 22), por terem estes o convivio sobre questes
relacionadas a propria avaliacdo diretamente com este elemento. Os alunos por sua vez
também se observam como elementos pertencentes a este contexto, em 57,14% (n=24) com a
escolha pelo item pelos alunos e pelos coordenadores e 30,95% (n= 13) pelo item somente
pelos alunos. Observando, assim, que 81,48% (n= 22) dos docentes acreditam ser realizada
somente pelos coordenadores e os discentes em 57,14% (n= 24), que, percebem que os alunos
também estdo envolvidos juntamente com o0s coordenadores neste processo de avaliacdo

docente.

Existem restricbes a avaliacdo feita pelo aluno, acreditando que, devido a uma
possivel imaturidade psicoldgica, o seu julgamento pode ndo ser consistente, podendo mesmo,
ser influenciado pela popularidade do professor. Afirmam isso com base na observacéo de
que geralmente os professores mais humanos, amigos ou bem-humorados sdo 0s mais bem

avaliados.

Neste sentido, concordamos com Zabala (1998), quando diz que a avaliagéo feita
pelo aluno, embora vélida e confiavel, representa apenas um dado a mais para a avaliacéo
total de eficiéncia do professor, sendo necessario o estabelecimento de outros procedimentos,
que considerem o seu desempenho em todas as suas atividades e que envolvam a sua

participacao.

Desta forma o coordenador também se torna co-responsavel por todo esse
processo de avaliacdo, sendo observado que o seu principal papel atual é preocupar-se com o
docente amparando-o sobre o melhoramento de sua préatica e desta forma proporcionar a
qualidade no ensino-aprendizagem. Pensando numa participacdo maior da coordenacdo,
Vasconcelos (1998, p.151) afirma: “seria muito positivo que o professor pudesse sentir a
coordenacdo pedagdgica como auténtica aliada nesta tentativa de alterar sua pratica e ndo

como elemento de controle e fiscalizacdo™.
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Tabela 12 - Respondente por feedback da instituicdo em relacéo a avaliagcdo docente

Feedback da Docentes/IES Discentes/IES

instituigdoem Total % Total %
relacdo a avaliagdo  p % B % A % B %

docente

Sim 12 60,0000 6 85,70% 18 66,67% 25 7353% 6 7500% 31 73,81%
As vezes 8 40,0000 1 14,30% 9 33,33% 7 2059% 1 12,50% 8 19,05%
Nunca - - - - - - 1 294% 0 0,00% 1 2,38%
N&o Respondeu - - - - - - 1 294% 1 12,50% 2 4,76%
Total 20 100,00% 7 100,006 27 100,00% 34 100,00% 8 100,009 42  100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Observando a questdo que trata sobre a percepgéo do docente sobre o recebimento
de feedback da avaliacdo, na IES “A”, 60% (n= 12) afirmam que recebem este retorno, 40%
(n= 8) declaram que as vezes, nenhum deste optou pelo item nunca ou ndo respondeu este
questionamento. Quanto a IES “B”, 87,70% (n= 6) asseguram que recebem este retorno
indicando o item sim, 14,30% (n=1) alegam que as vezes, ndo houve marca¢do no item nunca
ou ndo respondeu este questionamento. Pode-se afirmar que 66,67% (n= 18) dos docentes
percebem o feedback e os outros 33,33% (n= 9) afirmam recebé-lo as vezes, indicador

importante de que 0 este processo esta acontecendo.

Verificando juntamente aos discentes esta mesma questdo, na IES “A”, 73,53%
(n= 25) asseguram que percebem este retorno aos docentes, 20,59% (n= 7) declaram que as
vezes, 2,94% (n=1) declaram que nunca acontece e 2,94% (n=1) ndo respondeu este
questionamento. Na IES “B”, 75% (h= 6) entendem este retorno aos docentes, 12,50% (n= 1)
expbe que as vezes, 0% ndo marcou o item nunca e 12,50% (n= 2) ndo responderam este

guestionamento.

Pode-se deduzir que em sua maioria 66,67% (n= 18) dos docentes e 73,81% (n =
31) dos discentes respondentes percebe que este feedback acontece. Em ambos 0s casos de

docentes e discentes nas IES pesquisadas afirmam perceber o feedback.

Podemos acrescentar que Freire (1999, p.22) traz as suas contribuicdes sobre o
feedback quando afirma que: “a reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da

relagdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo.”
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Tabela 13 - Respondente por acompanhamento do processo de avaliagdo docente pelo

coordenador

Docentes/IES Discentes/IES
Acompanhamento
do processo de o o
avaliacdo docente A % B % Total & A % B % Total &
pelo coordenador
Sim 14 70,0000 7 100,006 21 77,78% 30 88,20% 8 100,00% 38 90,48%
As vezes 5 2500% 0 0,00% 5 1852% 3 8,80% 0 0,00% 3 7,14%
Nunca 1 500 0 0,00% 1 3,70% - - - - - -

[y

Né&o respondeu - - - - - - 290% 0 0,00% 1 2,38%

Total 20 100,00% 7 100,000 27 100,00% 34 100,006 8 100,00% 42  100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Quanto ao acompanhamento do coordenador do curso sobre este processo de
avaliacdo docente, na IES “A”, os docentes respondem que sim em um percentual de 70% (n=
14), as vezes com 25% (n=5) e nunca com 5% (n= 1). Na IES “B”, com o percentual de
100% (n= 7), todos afirmam serem acompanhados pelo coordenador de seu curso. Resulta
que em 77,78% (n= 21) dos respondentes observa este compromisso do coordenador quanto a

avaliacdo docente.

Relacionado aos discentes, observa-se em suas respostas, na IES “A”, 88,20% (n=
30) responderam sim a este questionamento, 8,8% (n= 3) que as vezes e 2,90% (n= 1) ndo
respondeu, desta forma, ninguém assinalou item nunca. Na IES “B”, 100% (n= 38)

responderam sim a este questionamento.

Assim, num apanhado geral, observa-se que em percentual de 77,78% (n=21) dos
docentes e 90,84% dos discentes observam o coordenador envolvido neste processo de

avaliacdo docente.

Cabe ao coordenador gerenciar situages que envolvem professores e alunos,
“Essa necessidades do outro, para dar significado a si e as coisas, € 0 que torna 0 homem um
ser social” (VIEIRA, 2002, p. 88).

O coordenador pedagdgico tem em suas méaos, dois grandes trunfos: a formacéo
continuada e a avaliacdo, ambos tém uma dimenséo incalculavel no quesito acompanhamento
da gestdo de sala de aula. Se o coordenador estiver realmente envolvido com a relacdo da
gestdo de sala e tiver uma proximidade com seus docentes, ele conseguira se valer da

avaliagdo de varios quesitos necessarios a esta gestdo, conseguira fazer um levantamento
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seguro das necessidades dos professores e, consequentemente, terd seguranca em estabelecer
prioridades de grupo ou individuais, elaborando uma formagéo continuada eficaz que refletira
diretamente nos resultados de seus alunos. Desta maneira, saberd como direcionar e se
envolver nos planejamentos e na escolha de materiais, se transformando num sujeito

“desejado” e ndo “toleravel”.

Zabala (1998) afirma que a organizacao da gestdo véo incidindo de maneira sutil,

mas profunda, no pensamento e nos valores dos discentes.

Vieira (2002) apresenta o coordenador pedagdgico como aquele que tem como
funcdo de garantir um processo de ensino e aprendizagem saudavel e de sucesso para 0s

alunos do curso em que atua.

Podemos desta forma inferir que o acompanhamento da avaliagdo pelo
coordenador apresenta para ele dados e indicios para propor mudanca em tudo o que
considerar necessario ao melhoramento docente para uma légica sobre todos 0s processos que

englobam a qualidade da IES e de seus componentes.

Tabela 14 - Respondente por trabalho do coordenador para melhoramento docente

Trabalho do Docentes/IES Discentes/IES

coordenador para Total % Total %
melhoramento A % B % A % B %

docente

Sim somente se

solicitado pela 4 20,000 1 14,30% 5 18,52% 11 32,40% O 0,00% 11 26,19%
instituicdo

Sim somente se

solicitado pelos 2 10,00% 1 14,30% 3 11,11%
professores

N

590% 0 0,00%

N

4,76%

Sim por iniciativa

propria 12 60,000 5 71,40% 17 62,96% 18 52,90% 8 100,00% 26 61,90%

[N

Nao se envolve 500000 0 0,00% 1 3,70% - - - - - -
500% 0 0,00% 1 3,70% 8,80% 0,00% 7,14%

Total 20 100,00% 7 100,00 27 100,00 34 100,00% 8 100,00 42  100,00%

-
w
o
w

N&o respondeu

Fonte: Da pesquisa.

O questionamento que trata sobre o trabalho do gestor para o melhoramento
docente, no olhar docente, a IES “A” apresenta 20% (n= 4) que informam existir somente se
solicitado pela instituicdo, 10% (n= 2) se solicitado pelo professor, 60% (n= 12) por iniciativa
propria do gestor, 6% (n=2), 5% (n= 1) ndo vé envolvimento do gestor e 5% (n= 1) nédo
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informou. Na IES “B”, 14,30% (n= 1) que informam existir somente se solicitado pela
instituicdo, 14,30% (n= 3) se solicitado pelo professor, 71,40% (n= 5) por iniciativa propria
do gestor, nenhum respondente ndo marcou o item em que nédo vé envolvimento do gestor ou

nao informou.

Analisando os dados obtidos pelos discentes, na IES “A”, obtém um percentual de
32,40% (n= 11) que confirmam existir simplesmente se solicitado pela instituicdo, 5,90% (n=
2) se requerido pelo professor, 52,90% (n= 18) por acdo prépria do gestor, 0% nao vé
envolvimento do gestor e 8,80% (n= 3) ndo informou. Na IES “B”, 100% (n= 8) observam
que o coordenador trabalha para 0 melhoramento por iniciativa propria.

De forma geral, observa-se que, o percentual de 62,96% (n= 17) dos docentes e
61,90% (n= 26) dos discentes observa o trabalho do coordenador para o melhoramento
docente como iniciativa propria, assim, desvinculado de incentivos ou programas da propria
IES.

Tabela 15 - Respondente por Investimento no docente

Investimento Docentes/IES Total % Discentes/IES Total %
nodocente A % B % A % B %

Sim 4 20,000 4  57,10% 8 29,63% 27 7941% 7 87,50% 34 80,95%
As vezes 14 70,0000 2  28,60% 16 59,26% 6 17,65% 1 12,50% 7 16,67%
Nunca 2 10,00% 1 14,30% 3 11,11% 1 2,94% - - 1 2,38%
Total 20 100,00% 7  100,00% 27 100,00% 34 100,000 8  100,00% 42 100,00%

Fonte: Da pesquisa.

Indagados sobre o investimento da instituicio no docente, na IES “A”, 0s
docentes respondentes afirmam em 20% (n= 4) que sim, percebem este investimento, 70%
(n= 14) informam que as vezes este investimento acontece, 10% (n= 2) acreditam que nao
aconteca nunca. Na IES “B”, 57,10% (n= 4) percebem este investimento, 28,60% (n= 2)

informam que as vezes este investimento acontece, 14,30% (n= 1) marcou a op¢do nunca.

Referindo-nos aos discentes da IES “A”, 79,41% (n= 27) percebem este
investimento, 17,65% (n= 6) informam que as vezes este investimento acontece, 2,94% (n= 1)
optou por acreditar que a op¢do nunca era a mais viavél. Na IES “B” 87,50% (n= 7) percebem
este investimento no docente, 12,50% (n= 7) informam que as vezes este investimento

acontece, nenhum dos respondentes marcou a opg¢ao nunca.
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Verificando em ambas as IES, existe um percentual 59,26% (n= 16) dos docentes
que percebem que existe as vezes o investimento da IES nos docentes, j& para os discentes o
percentual é de 80,95% (n= 34) que acreditam que este investimento acontece, assim percebe-
se que esta analise nos remete a percepcdes proximas, mas ndo Unicas, de ambas as categorias

respondentes.

Tabela 16 - Respondente por preocupacgado da avaliagéo institucional com o docente

Docentes/IES Discentes/IES

Preocupacédo

com o dOE:en~te Total % Total %
pela avaliagdo A % B % A % B %
institucional

Nao existe
preocupagéo com
o docente

N

10,00% 0 0,00% 2 7,41%

Alguns itens
contemplam a

x 12 60,0000 3 4290% 15 5556% 14 41,20% 2 2500% 16  38,10%
acdo do docente

Esta avaliagdo
tem importante
papel sobre a 5 2500% 4 57,10% 9 33,33% 19 5590% 6 7500% 25 59,52%

formag&o docente

Naorespondeu 4 50000 0 000% 1 370% 1 290% O 000% 1  238%

Total 20 100,000 7 100,00 27 100,00% 34 100,00% 8 100,00% 42 100,00%
Fonte: Da pesquisa.

Questionados sobre a percepcdo com a preocupacdo no docente da avaliacdo
institucional, os docentes da IES A informam com o percentual de 10% (n= 2) que nédo existe
preocupacdo com o docente, com 60% (n= 12) que alguns itens contemplam a acdo docente,
com 25% (n= 5) esta avaliacdo tem importante papel sobre a formacdo docente, 5% (n= 1)
optou por ndo responder. Na IES B, nenhum respondente indicou ndo existe preocupacao com
o docente, 42,90% (n= 3) alguns itens contemplam a acdo docente, com 57% (n= 4) esta
avaliacdo tem importante papel sobre a formacédo docente, ninguém deixou de responder esta

questao.

Segundo os discentes da IES “A”, nenhum pesquisado indicou que ndo existe
preocupacdo com o docente, 41,20% (n= 14) alguns itens contemplam a ac¢do docente, com
55,90% (n= 19) esta avaliagdo tem importante papel sobre a formacéo docente, 2,90% (n= 1)

optou por ndo responde. Na IES “B”, também nenhum pesquisado indicou que ndo existe
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preocupacdo com o docente, 25% (n= 2) alguns itens contemplam a ac¢do docente, com 75%
(n= 6) esta avaliacdo tem importante papel sobre a formacdo docente, ninguém deixou de
responder.

Tabela 17 - Respondente por tipo de investimento da IES no docente

. Docentes Discentes

Tipo de

investimento da Total % Total %
IESnodocente A % B % A % B %

Incentivo

financeiro para 3 1500% 2 2860% 5 1852% 9 2650% 6 7500% 15  3571%

cursos e titulos

Cobranga de
titulos e cursos 4 20,0000 0 0,00% 4 1481% 1 290% 0 0,00% 1 2,38%
sem incentivo

Proporciona curso

de

aperfeicoamento -

Especializagdode 3 15,00% 0 0,00% 3 11,11% 17 50,0006 2 25,00% 19  4524%
acordo com as

necessidades

percebidas

A instituicdo ndo
investe nodocente 4 20,00 1 14,30% 5 1852% 1 290% 0 0,00% 1 2,38%

A institui¢do ndo

investe

financeiramente,

mas disponibiliza 5 2500% 4 57,10% 9 3333% 2 590% 0 0,00% 2 4,76%
tempo para o

docente se formar

Nao respondeu 1 500% 0 000% 1 370% 4 11,80% 0 000% 4  952%

Total 20 100,00% 7 100,00% 27 100,00% 34 100,00% 8 100,00% 42 100,00%
Fonte: Da pesquisa.

Quanto ao investimento da instituicdo em seu profissional docente, na IES “A”,
15% (n= 3) dos docentes indicam haver incentivo financeiro a cursos e titulos, 20% (n= 4)
afirmam acontecer cobrancas de titulos e cursos sem incentivo, 15% (n= 3) dizem que se
proporciona curso de aperfeicoamento/especializacdo de acordo com as necessidades
percebidas, 20% (n= 4) que a instituicdo ndo investe no docente, hd ainda 25% (n= 5) que
informam que a instituicdo ndo investe financeiramente, mas disponibiliza tempo para que o
docente possa se formar e 5% (n= 1) optaram por ndo responder. Na IES “B”, 28,60% (n= 2)

indicam haver incentivo financeiro a cursos e titulos, 0% afirmam acontecer cobrangas de
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titulos e cursos sem incentivo, 0% dizem que se proporciona curso de
aperfeicoamento/especializagdo de acordo com as necessidades percebidas, 14,30% (n= 1)
que a instituicdo ndo investe no docente, ha ainda 57,10% (n= 4) que informam que a
instituicdo ndo investe financeiramente, mas disponibiliza tempo para que o docente possa se

formar e ninguém deixou de responder a questéo.

Relacionado aos discentes da IES A, 26,50% (n= 9) dos docentes indicam haver
incentivo financeiro a cursos e titulos, 2,9% (n= 1) afirmam acontecer cobrancas de titulos e
cursos sem incentivo, 50% (n= 17) dizem que se proporciona curso de
aperfeicoamento/especializacdo de acordo com as necessidades percebidas, 2,9% (n=1) que a
instituicdo ndo investe no docente, ha ainda 5,9% (n= 2) que informam que a instituicdo ndo
investe financeiramente, mas disponibiliza tempo para que o docente possa se formar e
11,80% (n= 4) optaram por ndo responder. Na IES “B”, 75% (n= 6) dos docentes indicam
haver incentivo financeiro a cursos e titulos, 25% (n= 2) dizem que se proporciona curso de
aperfeicoamento/especializacdo de acordo com as necessidades percebidas e 0os demais itens

nao foram marcados.

Percebendo as duas IES, pode-se afirmar que os docentes 33,33% (n=9) indicam
que a instituicdo ndo investe financeiramente, mas disponibiliza tempo para que o docente se
forme continuamente. Os discentes apresentam em sua maioria 45,24% no item que indica
que a IES proporciona curso de aperfeicoamento/especializacdo de acordo com as

necessidades percebidas.

Tabela 18 - Respondente por realizacdo da avaliacdo docente

Docentes Discentes

Realizagéo da Total % Total %
avaliagdo docente  p % B % A % B %

Atividade séria,
com fins claros

Atividade apenas
burocratica

12 60,000 6 8570% 18 66,67% 30 88,20% 8 100,00 38  90,48%

8 40,00 1 14,30% 9 3333% 1 290% 0 0,00% 1 2,38%

Atividade sem

interesse para a - - - - - - 1 290% 0 0,00% 1 2,38%
docéncia

N&o respondeu - - - - - - 2 590% 0 0,00% 2 4,76%
Total 20 100,000 7 100,009 27 100,00% 34 100,00% 8 100,000 42 100,00%

Fonte: Da pesquisa.
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Sobre a percepcdo dos docentes da IES “A” sobre as atividades relacionadas a
realizacdo da avaliacdo docente, 60% (n= 12) observa como uma atividade séria, com fins
claros e 40% (n= 8) como atividade apenas burocratica. Na IES “B”, 85% (n= 6) como
atividade séria, com fins claros e 14,30% (n= 1) como atividade apenas burocrética.

Para os discentes da IES “A”, 88,20% (n= 30) observam como uma atividade
séria, com fins claros, 2,90% (n= 1) como uma atividade apenas burocrética, 2,9% (nh= 1) uma
atividade sem interesse para a docéncia e 5,90% (n= 2) optaram por ndo responder. Na IES
“B”, 100% (n= 8) observam como uma atividade séria, com fins claros.

Se observadas ambas as IES tanto, docentes 66,67% (n= 30) como discentes

90,48% (n= 38), afirmam ser esta uma atividade séria, com fins claros.

Tabela 19 - Respondente por fins buscados na avaliacdo docente da IES

Fins bLII_sca~dos Docentes Discentes
na avaliagéo

Total % Total %
docente da A 9% B % ota ° A % B % o °
IES
Para prestacéo
de contas 5 2500% 1 14,30% 6 22,22% 1 2,90% 0 0,00% 1 2,38%

Paramarketing 5 10009 1 1430% 2 741% - - - - - -

Para melhorar
seus

L 13 6500% 5 71,40% 19 70,37% 31 91,10% 8 100,00% 39 90,48%
profissionais

Nao respondeu _ - - - 2 5,90% 0 - 2 4,76%

Total 20 100,00% 7 100,00 27 100,009% 34 100,00% 8 100,00% 42 100,00%
Fonte: Da pesquisa.

Observando o que foi indicado quanto ao questionamento sobre o fim buscado na
avaliacdo docente da IES, os docentes da IES “A”, indicam em 25% (n=5) serve para prestar
contas, 10% (n= 2) apenas para marketing, 50% (n= 10) indicam que para a melhoria da
pratica docente, 10% (n= 2) para melhora de seus profissionais, nenhum destes optou por nao
responder. Na IES “B”, pode-se perceber que 14,30% (n= 1) indicam que os fins resultam
apenas na prestacdo de contas, 14,30% (n= 1) optou pelo item que indica apenas para

marketing, 71,40% (n=5) afirmam que para melhorar a préatica dos profissionais.

Quanto aos discentes da IES “A”, estes afirmam que os fins sdo para prestar
contas com 2,90% (n= 1) e para melhoria de seus profissionais com 91,10% (n= 31) e 100%

dos discentes da IES “B” acreditam que para a melhoria do seu profissional docente.
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Desta forma docentes 70,37% (n=19) e os discentes 100% (n= 8) acreditam que 0

principal fim buscado pelas IES tratam sobre a melhoria da prética docente.

Torna-se fundamental o compromisso das IES de cumprir alguns objetivos
essenciais, como a consolidacdo de seu papel social, a busca constante da qualidade do ensino
desenvolvido, a qualidade do corpo docente e da gestdo, e a disponibilidade de uma

infraestrutura ajustada as necessidades dos cursos e dos discentes (GATTI, 2000).

A Ultima questdo componente do instrumento consiste em um item aberto,
indicado e reservado para comentarios acerca da avaliacdo docente realizada na IES, assim,
alguns respondentes fizeram algumas colocagdes, que foram transcritas para este trabalho.

Quanto aos comentarios dos discentes da IES “A” e “B” suas consideragdes
refletem os mais diversos aspectos que estdo envolvidos nesta avaliacdo como a qualidade que
torna-se reflexo deste instrumento, sobre a relacdo do que é exposto pelo professor entre os
temas abordados em sala, a melhoria proporcionada pelos resultados desta para a formagéo
docente, a percepcao de sua aplicabilidade dentro da instituicdo e poder que esta envolto sobre

esta processo.

Segue abaixo 0s comentarios deixados pelos alunos no questionario aplicado,

observando de forma comum a sua preocupac¢ao com a instituicao:

Segundo pesquisas expostas em painéis na IES, ela preocupa com o
padrdo de qualidade docente, mas principalmente com a Instituicdo
em geral (discente 1, IES A).

Importante para a elaboracéo da qualidade da instituicdo (discente 8,
IES A).

E muito importante para a qualidade da instituicio, também na nossa
formacdo. (discente 1, IES B).

Assim, observando o que foi dito por autores como Nasser, Mendonca e Ramos
(1994), em funcédo da grande importancia social e o desenvolvimento da nacdo, a universidade

necessita utilizar a avaliacdo como forma de melhoria de suas atividades.

Algumas das citacdes dos alunos tratam sobre a observacdo da avaliagdo como

instrumento que verifica o que vem sendo realizado pelos docentes em sala de aula:
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A avaliagdo possui seus critérios baseados nas normas estabelecidas
por esta IES, considera os aspectos abordados em sala de aula
(discente 2, IES A).

Sao feita 3 avaliagdes institucionais, onde o aluno ira mostrar as
informacdes obtidas na sala de aula (discente 4, IES A).

Desta forma, a avaliacdo pode ser observada como um instrumento de denuncia
(SOUZA, 1999) ou mesmo da acgdo de leitura da real situacdo (HADJI, 2001), ou seja, podem

contribuir desta forma, apenas para a prestacao de contas.

Outro ponto € percebido por 3 (trés) alunos destas IES, que consideram esta

avaliacdo dos professores como algo que vem para provocar e proporcionar melhoramento na

formacdo docente:

No tocante avaliacdo docente no que diz respeito a IES em que estudo
é perceptivel o compromisso e eficiéncia a que esta possibilita pois o0s
docentes da referida, desenvolvem trabalhos qualitativos tanto de
formagdo humana quanto profissional ou académica dos discentes
(discente 3, IES A).

Excelente, pois melhoram através de formacgdes ap0s perceber sua
necessidades (discente 6, IES A).

E muito importante para acompanhar o trabalho do professor e
otimizar o trabalho. (discente 2, IES B).

Observando estes comentarios, aqui transcritos, podemos fazer inferéncia a

Sant’anna (1995) que trata da avaliacdo observando o seu aspecto relacionado a formacéo

docente, na perspectiva de que este instrumento ultrapasse a preocupacéo com o aluno, assim,

proporcionando um olhar sobre o educador.

Quanto ao tema referente a aplicacdo do instrumento avaliativo docente, alguns

alunos se posicionam:

Nada a reclamar, pois € uma instituicéo séria (discente 5, IES A)
Avaliacdo deveria ser aplicada em todos os semestres (discente 7,
IES A).
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Quanto a aplicabilidade do instrumento avaliagdo Archangelo (1999) observa este

como algo que possui seus limites e dificuldades, desta forma mesmo organizando sua

aplicacdo e ou aplicador este ndo deixa de possuir esta caracteristica.

comenta:

Observando o poder que se reveste e em que esta envolvida a avaliacdo, um aluno

E certo que muito ainda é necessario para que avaliagio se torne um
estrumento poderoso, mas com todas as divergéncias e
contrariedades a avaliacdo ainda faz parte do olhar avaliativo do
professor. (discente 9, IES A)

Desta forma, autores como Dias Sobrinho (2005), Afonso (2005) e Estebam

(2001) tratam sobre o poder do instrumento avaliacdo, observando seu poder politico, os

poderes associados a este, e, seu vasto poder de investigagao.

Podemos observar que os discentes apresentam comentarios acerca do que autores

também expbe como momentos necessarios a avaliacdo para a fortificagdo das atividades

desenvolvidas pelos docentes e que, assim, refletem nas agdes IES.

Também este campo foi preenchido por alguns professores que se colocam a cerca

da avaliagdo na IES em que trabalham, observando diversos aspectos em que se envolvem

esta avaliacdo, e que seguem transcritos neste estudo. Dos respondentes da pesquisa 2 (dois)

docentes da IES “A” e 3 (trés) da IES “B”, sentiram-se a vontade para escrever neste espaco.

Para/Vejo como produto/resultado e ndo processo/Ndo ha uma
preocupacao com a formacao no processo... (docente 1, IES A).
Poderia considerar mais as necessidades apontadas no sentido de
melhorar a atuacéo docente e proprio perfil. (docente 4, IES B).
Importante instrumento, é bem utilizado. Poderia nortear mais o
trabalho do professor. (docente 2, IES A).

E um instrumento levado muito a sério pela instituicdo e pelo curso.
Funciona como um indicador de mudancas e melhorias. (docente 3,
IES B).

Avaliacdo contempla docentes como um todo, ndo € retornado ao
professor sua propria avaliacéo. (docente 5, IES B).

Desta forma, apos refletirmos sobre as colocactes dos professores aqui expressas,

a avaliacdo surge enquanto capacidade de transformacéo da realidade e, assim, é tratado por

Dias Sobrinho (2005) e Hadji (2001) que observa esta agdo como um movimento de conducédo
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de decis0es, e para 0 melhoramento através da acao feedback, julgamento e ajuste, observados

num ciclo constante, respectivamente.

Assim, o0s comentérios dos docentes tratam de assuntos relacionados ao
norteamento e melhoria do trabalho docente, assim como da importancia da avaliacdo docente
como ferramenta parcial do processo, percebem que este propde indicacdes para proporcionar
mudanca e que o feedback possui uma agédo formativa.

4.1.3 Caracterizando os gestores

A IES “A” tem em seu corpo atual de funcionamento apenas um gestor que
coordena todas as atividades referidas ao curso de graduagédo em Pedagogia.

O gestor em questdo é do sexo feminino, trabalha a 7 (sete) anos em IES, e a
apenas 3 (trés) anos esta nesta em especifico, seu regime de trabalho é de quarenta horas
semanais, divididos em 2 (dois) turnos, possui idade de 45 anos, sua maior titulacdo é mestre

e soma sua renda familiar em quinze mil reais.

A gestora informa que acompanha o processo de avaliagdo docente. Observa a
existéncia do feedback na Instituicdo aos docentes e que esta investe em seu docente. Indica
que a avaliacdo institucional preocupa-se com o docente tendo esta avaliacdo importante
papel sobre a formacdo deste. Afirma que o gestor trabalha para o melhoramento docente
quando solicitado pela instituicdo, pelos professores e por iniciativa propria, ndo se contendo
em marcar apenas um item no Instrumento. Informa que avaliacdo docente é realizada apenas
pelos alunos. Percebe a acdo, e esta avaliagdo como uma atividade séria com fins claros.
Segundo a gestora a IES “A” investe em seus professores através de incentivos financeiro a
cursos e titulos. Informa também que esta avaliagdo tem como fins melhoria da préatica
docente de seus profissionais. Concluindo o questiondrio da pesquisa sem nenhum

comentario.

A IES “B” possui um gestor trabalhando em sua estrutura pedagdgica, que

coordena todas as atividades atendidas pelo curso de graduacdo em pedagogia.

O gestor da IES “B” é do sexo feminino, tem 49 anos de idade, trabalha no ensino

superior a 14 anos, sendo 10 na instituicdo pesquisada. Possui renda familiar de dez mil reais.
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Seu regime de trabalho e de 40 horas semanais dividida em dois turnos, mas sem dedicagédo

exclusiva e possui a titulagdo de doutora.

A gestora afirma que existe 0 acompanhamento do processo de avaliacdo docente
pela mesma, que recebe e observa feedback dos docentes e que esta avaliacdo é realizada
apenas pelos alunos. Também afirma que a IES investe no docente e que o gestor trabalha
para 0 melhoramento discente apenas se solicitado pela instituicdo, sendo o incentivo no
profissional financeiro para a busca de cursos e titulos. Afirma que a avaliacdo institucional
tem importante papel sobre a formacdo docente, sendo uma atividade séria e com fins claros,

sendo esta direcionada para a melhora da prética docente.

Comentério sobre a avaliacdo docente da IES em que trabalha deixado pelo gestor
no campo destinado: “E um instrumento levado muito a sério pela institui¢do e pelo curso.

Funciona como um indicador de mudangas ¢ melhorias”.

4.1.4 Percepcao dos gestores

Quando os gestores da IES “A” e “B” colocam que existe 0 acompanhamento do
processo de avaliacdo, observa feedback e informam que a avaliacdo docente é realizada
apenas pelos alunos fica o assunto levantado por alguns autores quanto a validade da
utilizacdo de apenas este instrumento enquanto avaliacdo, assim em sintese, Zabala (1998)
também conclui que a avaliacao feita pelo aluno, embora véalida e confiavel, representa apenas
um dado a mais para a avaliacdo total de eficiéncia do professor, sendo necessario 0
estabelecimento de outros procedimentos, que considerem o seu desempenho em todas as suas

atividades e que envolvam a sua participacéo.

Os gestores também indicam que as IES investem no docente, o coordenador
trabalha para este melhoramento solicitado pela instituicdo, pelo professor ou por iniciativa
propria, mas em outra questao informa que este incentivo é financeiro a cursos e titulos. Desta
forma podemos refletir quando Dias Sobrinho (2003, p. 79) nos diz que “[...] ndo ¢é possivel
assegurar a qualidade da educacdo simplesmente por meio de reformas ou medidas externas e

que ndo contem com a participagdo direta dos agentes dos processos educativos”.

As informagOes que o gestor “A” coloca é que a avaliagdo institucional se

preocupa com a formacdo docente e que esta atividade é séria, com fins claros. A autora
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Miriam Passos (2009), nos diz que a epistemologia da pratica do profissional de educacéo tem
ampliado seus estudos, no sentido de proporcionar a oportunidade de uma reflexdo na acéo
docente, uma reflexdo sobre a agdo docente e uma reflexdo sobre a reflexo da agdo. Assim,
aquele que investiga o trabalho da epistemologia na préatica, deve perceber a importancia do
papel docente, indo este para além do dinamismo de saberes produzidos por outros, passando
ao agente construtor de saberes pedagodgicos, constituindo nos fundamentos da pratica, de sua
identidade, de suas habilidades e competéncias profissionais.

Nesta perspectiva, a Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior
(Conaes) afirma que a avaliacdo aparece como um importante processo de fomentacdo de
informagdes que contribuem para a culminancia de uma tomada de decisGes politicas,
pedagdgicas e administrativas, assim como, para uma continua e desejada melhoria
institucional, refletindo em uma aquisicdo da emancipacédo e da autonomia das IES (BRASIL,
2004).

4.2 Andlise de correlacao

A andlise de correlacdo foi elaborada partindo-se das informacgdes coletadas,
observando o relacionamento percebido entre algumas questdes selecionadas e suas

respectivas respostas.

Desta forma as andlises aqui apresentadas estdo divididas em trés blocos, o
primeiro refere-se a0 acompanhamento realizado pelo coordenador, o segundo tratando sobre

feedback e o terceiro apresenta o investimento na formacgédo docente.

Tabela 20- Regime de trabalho na IES /Acompanhamento do processo de avalia¢ao
docente pelo coordenador

Acompanhamento do processo de avaliacao

docente pelo coordenador Total
Sim As vezes Nunca
Qtde 1 0 0 1
40h DE
% 100,0% ,0% ,0% 100,0%
Regime de
trabalho na 40h Qtde 8 3 . 12
IES % 66,7% 25,0% 8,3% 100,0%
20h Qtde 11 2 0 13
% 84,6% 15,4% ,0% 100,0%
Qtde 20 5 1 26
Total
% 76,9% 19,2% 3,8% 100,0%

Fonte: Da pesquisa.
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Algumas analises, também proporcionadas por este estudo, sobre as correlacoes,
versam sobre os docentes que possuem um menor regime de trabalho, de 20 horas, percebem
com mais afinco que o coordenador esta mais presente no acompanhamento do processo de
avaliagdo. Proporcionalmente, os docentes que tém um regime de trabalho de 20 horas

avaliam que o coordenador esta mais presente no acompanhamento do processo de avaliacéo.

Tabela 21 - Maior titulacdo/ Acompanhamento do processo de avaliacdo docente
pelo coordenador

Acompanhamento do processo de avaliagdo

docente pelo coordenador Total
Sim As vezes Nunca
Especialista Qude 6 1 0 !
P % 85,7% 14,3% ,0% 100,0%
_ N Qtde 12 3 1 16
Maior titulagdo Mestre
% 75,0% 18,8% 6,3% 100,0%
tde 3 1 0 4
Doutor Q
% 75,0% 25,0% ,0% 100,0%
Qtde 21 5 1 27
Total
% 77,8% 18,5% 3, 7% 100,0%

Fonte: Da pesquisa.

A correlacdo entre acompanhamento do processo de avaliacdo pelo coordenador e
o feedback é positiva e significativa, ou seja, a medida que os entrevistados analisam o
coordenador como presente no processo de avaliacdo também afirmam haver feedback da
instituicdo em relacdo a avaliacdo docente. Fato interessante é que, fora do esperado, a
correlacdo (significativa) entre a forma de realizacdo da avaliacdo e o acompanhamento do
coordenador é positiva, ou seja, de acordo com os resultados dessa amostra, a medida que a
avaliacdo é feita da maneira recomendada pela literatura (por docentes e discentes), nem

sempre é percebido 0 acompanhamento efetivo do coordenador.

Quanto ao assunto referente ao acompanhamento da gestdo, Dias Sobrinho
(2005), trata a questdo da gestdo, da avaliacdo e seu acompanhamento observando o aspecto
politico e social como aquilo que define o gestor, acrescenta ao tratar a avaliacdo enguanto a
leitura do mundo, interpretar e produzir sentidos, assim, podemos observar o gestor como
fundamental este processo. Tyler (1992) apresenta a avaliacdo como algo que verifica a
concretizacdo entre objetivos propostos e o resultado, desta forma, tornam-se fundamental

para 0 uso da gestéo.
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Tabela 22 - Feedback da instituicdo em relacéo a avaliagdo docente/
Acompanhamento do processo de avalia¢do docente pelo coordenador

Acompanhamento do processo de avaliagédo

docente pelo coordenador Total
Sim As vezes Nunca
Ssim Qtde 48 1 0 49
Feedback da % 98,0% 2,0% ,0% 100,0%
instituicdo em A Otde 9 7 1 17
relacédo a As vezes o o 0 0 0
avaliagéo % 52,9% 41,2% 5,9% 100,0%
docente Qtde 1 0 0 1
Nunca
% 100,0% ,0% ,0% 100,0%
Qtde 58 8 1 67
Total
% 86,6% 11,9% 1,5% 100,0%

Fonte: Da pesquisa.

A correlacéo entre a forma de realizacdo da avaliacdo e a percepc¢édo de feedback

sobre a avaliacdo é positiva, ou seja, a medida que a avaliacdo é feita da maneira

recomendada pela literatura (por docentes e discentes), nem sempre € percebido o feedback da

instituicdo acerca da avaliagdo. Também é significativa a correlagéo entre o feedback e a

percepcao de investimento da instituicdo no docente, bem como essa correlagéo € positiva, ou

seja, a medida que se percebe um feedback da avaliacdo, também se percebe um investimento

no docente. No entanto, a correlacdo entre o feedback e a preocupagdo com o docente ndo é

significativa. Assim como a correlacdo entre a forma de realizacdo da avaliacdo docente e 0

investimento no docente ndo ¢é significativa.

Tabela 23 - Feedback da instituicdo em relacéo a avaliacdo docente/ Maior

titulacéo
Maior titulacao
— Total
Especialista Mestre Doutor
Feedback da sim Qtde 5 10 3 18
. . . ~ I
Instituicao em % 27,8% 55,6% 16,7% 100,0%
relagao a td > 5 1 9
avaliagéo As vezes Qtde
docente % 22,2% 66,7% 11,1% 100,0%
Total Qtde 7 16 4 27
otal
% 25,9% 59,3% 14,8% 100,0%

Fonte: Da pesquisa.

Observando a correlagdo da tabela acima podemos verificar que nesta relagéo

entre maior titulacdo e feedback recebido pela instituicdo, 0 maior nimero deste se encontra
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apresentado com o0s que possuem titulacdo de mestres, sendo estes 0 maior nimero contido
nas IES pesquisadas, logo pressupomos que este retorno do resultado da avaliacdo esta
retornando aos avaliados, possibilitando, assim, uma nova tomada de consciéncia que
repercutird nas a¢des para mudanca profissional.

Quando tratamos sobre feedback, Hadji (2001) apresenta a avaliagdo como um
processo de regulacdo que propde o feedback, baseada na intui¢cdo do avaliador e possuidora e
uma funcdo explicativa e ndo descritiva, assim Catrib (1997) expbe que a avaliacdo
oportuniza a acdo e reflexdo gerenciando as acdes pedagogicas e educativas, desta forma,
observamos que esta a¢ao proporciona a qualidade sobre as atitudes e atividades docentes.

Tabela 24 - Tipo de investimento da IES no docente/ Maior titulacao

Maior titulagéo

- Total
Especialista  Mestre Doutor
Incentivo financeiro para cursos e Qtde 1 3 1 5
titulos % 20,0% 60,0% 20,0%  100,0%
Cobranca de titulos e cursos sem Qtde 0 2 2 4
incentivo % ,0% 50,0% 50,0%  100,0%
Tipo de Proporciona curso de Qtde 2 1 0 3
investimento aperfeicoamento - Especializacéo de
da IES no acordo com as necessidades % 66,7% 33,3% 0% 100,0%
docente percebidas
A instituicdo ndo investe no docente Qde 2 3 0 >
¢ % 40,0% 60,00 0%  100,0%
A instituicdo néo investe Qtde 2 6 1 9
financeiramente, mas disponibiliza
tempo para o docente se formar % 22,2% 66,7% 11,1%  100,0%
Qtde 7 15 4 26
Total
% 26,9% 57, 7% 15,4%  100,0%

Fonte: Da pesquisa.

Quanto a correlacdo entre o tipo de investimento e a maior titulacdo, observamos
que os docentes que possuem titulo de mestre conseguem observar todos os itens
apresentados, porém ndo observam que a IES investigada invista em cursos de
aperfeicoamento para seu corpo docente, op¢do observada em sua maioria por especialistas.
Os doutores por sua vez observam com maior énfase a cobranca de titulos e cursos sem

incentivo.

Hadji (2001) observa a avaliacdo como ferramenta que traca uma leitura critica da

situac@o real desejada, Sant’anna (1995) apresenta a esta enquanto processo que identifica as
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modificagdes dos elementos, inclusive do educador, finalizando Souza (1999) entende que a

avaliagcdo é uma acao que propGe aperfeicoamento na formagéo do pedagogo.

Assim, pode-se perceber que as questdes, se correlacionadas, nos apresentam
dados partindo da vivéncia do pesquisador e o que foi coletado, apresentando um olhar

intermediador sobre a realidade observada.



CONCLUSOES

Para o desenvolvimento da pesquisa apresentada neste trabalho, partiu-se do
principio de que todos os envolvidos conheciam algo sobre a avaliacdo docente, e, assim,
dentro de suas percepcdes as analises foram aqui apresentadas. Os discentes por estudarem
sobre o0 assunto e serem futuros avaliadores, os docentes, por participarem como foco central

deste processo e o gestor por conhecer cada procedimento, elemento e sujeito da IES.

No contexto da avaliacdo do desempenho docente muito se tem a dizer sobre esta
ferramenta, mas nada é tdo importante quanto o que pode nos falar aqueles que participam

desta atmosfera.

Algumas inquietagdes que nortearam a pesquisa foram apresentadas durante este
estudo resultando da analise dos dados coletados, assim ao falarmos sobre as formas de
avaliacdo docente pela IES, algo mudou embora todo o conhecimento percebido nos
respondentes sobre questdes como gestdo, feedback, avaliacdo docente, participacéo,
melhoramento tenham se ampliado. Observamos que posturas mudaram quanto aos
instrumentos de avaliacdo, os discentes estdo mais conscientes sobre a importancia da
avaliacdo e deste instrumento para a melhoria da pratica do docente do ensino superior e,
consequentemente, da aprendizagem discente. Percebe-se também que a avaliacdo continua
observando pontos ainda imutaveis, tais como, a metodologia, a pontualidade, 0 dominio do

conteudo, entre outros.

Observamos que as avaliacGes docentes acontecem mediadas por instrumentos de
retorno dos alunos e coordenador, desta forma o feedback vem sendo percebido enquanto
estratégia da gestdo, observado também pelos docentes e discentes como instrumento que
agrega valor qualitativo as atividades docentes, porém mesmo com estes dados as IES ainda
ndo possuem uma politica voltada a formacdo continuada, ficando a critério do docente

resolver fazé-la ou ndo.

N&o sdo vistos como percep¢do em comum entre discentes e docentes, a pessoa
responsavel pelo acompanhamento desta avaliacdo, os professores observam apenas o
coordenador como agente avaliador, ja os alunos por sua vez também se observam como
elementos pertencentes a este contexto juntamente com os coordenadores. Outro aspecto

versa sobre o investimento no docente, onde discentes afirmam existir e os docentes
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informarem que apenas as vezes. A questdo referente & preocupacdo com o docente pela
avaliacdo institucional é informada pelos discentes que é importante sobre a formacéo
discente, porém os docentes afirmam que apenas alguns itens contemplam a acéo docente. Os
alunos também observam que o investimento da IES se concentra em cursos de
especializacdo, ndo percebidos, assim, pelos docentes, que informam existir apenas

disponibilizacdo de tempo para a formacéao deste.

Quanto ao observado como percep¢do comum encontram-se o feedback da
avaliacdo docente, o acompanhamento do processo de avaliacdo docente pelo coordenador, o
trabalho de melhoramento docente realizado por iniciativa prépria do coordenador, quanto a
avaliacdo do como uma atividade séria com fins claros, concordam que esta avaliacdo busca

como fim o melhoramento de seus profissionais.

A principal dificuldade encontrada nesta pesquisa foi quanto aos indmeros
compromissos das gestoras que dificultavam a marcacdo dos encontros e visitas, outro ponto
esteve relacionado a aplicagdo dos questionarios aos docentes, pela rapidez no deslocamento
destes e a falta de tempo alegada por alguns, assim como a inviabilidade de utilizarmos a
percepcao dos técnicos, visto que apenas em um das IES estes atuavam somente no curso de

graduacdo em Pedagogia.

Neste estudo apresentamos inicialmente algumas perguntas norteadoras, agora
estas sdo observadas, propondo certa discussdo sobre a possibilidade de suas respostas
mediante este trabalho. As perguntas sdo: de que forma os cursos de Pedagogia de
InstituicGes de Ensino Superior Particular (IES) em Fortaleza-CE estdo realizando a avaliacdo
dos seus docentes? Quem avalia? Quem acompanha o processo? Existe feedback? Preocupa-

se com a formacdo continuada do docente? Como se investe no docente?

Desta forma, os cursos de Pedagogia das IES pesquisadas utilizam-se de
avaliacGes simples em sua maioria direcionadas aos discentes como respondentes e buscam
coletar o maior nimero de dados sobre estes profissionais. Estas avaliacbes sao
acompanhadas pelos gestores e Ihes servem como instrumento para o conhecimento acerca do
docente, para um melhor convivio e direcionamento destes pelos préprios gestores. O retorno
é direcionado em formato de feedback para os professores, assim conseguem se direcionar
guanto ao seu melhoramento e também por iniciativa de cursos organizados pela gestéo,
restando a IES o incentivo ou disponibilidade de tempo ao aperfeicoamento docente por

intermédio préprio.
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Os objetivos propostos neste estudo sdo discutidos em todo o corpo do trabalho,
observando a pesquisa realizada nas IES “A” e “B” como forma de identificar e responder as

questdes que permeiam estes objetivos.

Assim, com esta pesquisa, pudemos tratar sobre todos os objetivos aqui tracados:
1. observar o que é percebido pelos discentes e docentes sobre 0s processos avaliativos
docentes; 2. analisar as implicacGes deste sobre a qualidade dos profissionais docentes; 3.
verificar a existéncia da relacdo entre a avaliagdo do desempenho dos professores, o feedback
recebido pelo docente e a possibilidade de melhoramento dentro do que surge como resultado
final; 4. averiguar a percepcdo de docentes e discentes quanto aos fins buscados pela IES e
coordenacdo para a avaliagdo docente; 5. apurar como é percebido o investimento da
instituicdo e sua relacdo com a qualidade destes profissionais, através de conversas informais,

coleta de informacdes e instrumentos aplicados nas instituicdes pesquisadas.

O presente trabalho contribuira como uma reflexdo que incidird sobre a
aplicabilidade das avaliacdes dos docentes no ensino superior, pelo menos em trés esferas. A
primeira, institucional, fornecendo a universidade um olhar profundo sobre a objetividade e o
retorno de seus metodos avaliativos quanto ao desempenho destes profissionais. A segunda, a
gestdo escolar, ressaltando alternativas para se dirimir sobre a particularidade do corpo
docente através da avaliacdo aplicada nos bancos escolares de ensino superior. A terceira, na
propria subjetividade do professor universitario, uma vez que ele percebera a relagdo do seu

labor com a instituicdo na qual leciona através de uma tarefa inerente a profisséo.

Apos observacdo dos objetos deste estudo percebe-se que muito ainda deve ser
pesquisado e aprofundado, proporcionando assim maiores reflexdes sobre o assunto,

confrontando ou colaborando para propiciar a melhoria.

Em suma, os sujeitos envolvidos no processo de avaliacdo docente se véem como
responsaveis e necessarios para melhoria do desenvolvimento de todas as atividades que estédo
incutidas na intuicdo de ensino superior, contribuindo para a qualidade dos servicos

oferecidos para a sociedade.

Este estudo ndo se esgota aqui, ndo finda neste momento, muito ainda percebemos
a ser pesquisado, este vem a contribuir na busca por desvelar novas inquietacfes observadas,

assim como busca provocar no leitor novos interesses de pesquisa nesta tematica.
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Ademais, o trabalho aqui desenvolvido torna-se, entéo, singular, pois as reflexdes
aqui discutidas poder&o ser utilizadas por todas as instituicbes de ensino superior, sejam elas

particulares ou publicas.
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APENDICE A - Carta de apresentacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA A
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO q

CNPq

MESTRADO EM EDUQAQAO BRASILEIRA - UFC
GRUPO DE PESQUISA AVALIACAO & GESTAO EDUCACIONAL - CNPq
Fortaleza-CE, marco de 2010.

Prezado(a) Respondente,

Com o objetivo de finalizacdo do trabalho de dissertacdo de mestrado em Educacéo
juntamente com o Grupo de Pesquisa em Avaliacdo & Gestdo Educacional - GPAGE
ligado a Faculdade de Educacdo (FACED) da Universidade Federal do Ceara (UFC),
estamos aplicando uma pesquisa nas Instituicdes de Ensino Superior Particulares de Fortaleza

- CE que tenham sob sua responsabilidade o curso de Pedagogia.

Assim, com vistas a contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo oferecida
aos educandos por essas organizagdes, solicitamos-lhe a gentileza de colaborar recebendo o

integrante do grupo e respondendo aos questionarios.

Salientamos que ndo héa identificacdo de respondentes e de organizagdes, bem como
manteremos total sigilo das informaces, o resultado da pesquisa sera apresentado na defesa

da dissertacdo previamente informado aos participantes.

Ana Paula Vasconcelos de Oliveira Tahim, Esp.

Profa. Substituta UFC-FACED\Tutora UFC Virtual
Integrante do Grupo de Pesquisa em Avaliacdo & Gestdo Educacional
Mestranda em Educac¢@o\UFC
paulinhavasconcelos@oi.com.br

http://lattes.cnpq.br/9543486970463664

Orientador: Marcos Antonio Martins Lima, Dr.
Prof. Adjunto UFC-FACED/FEAAC
Coordenador do Grupo de Pesquisa em Avaliacdo & Gestdo Educacional


mailto:paulinhavasconcelos@oi.com.br
http://lattes.cnpq.br/9543486970463664

APENDICE B — Instrumento Docente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC
Faculdade de Educacéo - FACED
P6s-graduacdo em Educacao Brasileira

Prezado Docente,

Este questionario, instrumento de pesquisa académica, tem a finalidade de levantar dados para
subsidiar a elaboracdo de uma Dissertacdo de Mestrado em Educagdo Brasileira da Universidade
Federal do Cearad. Por este instrumento, objetiva-se obter informacGes sobre a percep¢do dos
técnicos, docentes e gestores de ensino superior em relacdo ao processo avaliativo docente na
IES. Desde ja, agradecemos pelo valoroso tempo destinado a responder o questionamento abaixo e
pela inestimavel colaboracéo.

| QUESTIONARIO

| 1) CARACTERIZAGAO DO RESPONDENTE

11 Sexo
1 () Masculino
2 () Feminino
1.2 Idade (em anos completos)
anos
1.3 Tempo de trabalho em ensino superior (em anos completos)
anos
1.4 Renda mensal familiar
R$
15 Quanto tempo atua nesta instituicdo de ensino superior?
anos
1.6 Qual seu regime de trabalho nesta Instituicdo de Ensino Superior
1() 40hD.E.
2( )40h
3()20h
1.7 Trabalha em quantos turnos (em institui¢ces de ensino superior)
1()Um
2 ( ) Dois
3()Trés
4 () Em algumas disciplinas, sem turnos especificos
1.8 Identifique sua maior titulacéo
1( ) Bacharel/licenciado
2( ) Especialista
3( ) Mestre
4( ) Doutor
5( ) Outros




| 2) CARACTERIZAGAO DA AVALIAGAO DOCENTE

2.1 O coordenador/gestor do curso acompanha o processo de avaliacdo docente?
1() Sim
2 () As vezes
3 () Nunca

2.2 Vocé recebe ou observa feedback da instituicdo em relagdo a avaliagcéo docente?
1() Sim
2 () As vezes
3() Nunca

2.3 A instituicdo investe no docente?
1() Sim
2 () As vezes
3 () Nunca

2.4 Na avaliacéo Institucional existe a preocupacdo com o docente?
1 () Nao existe preocupacdo com o docente
2 () Alguns itens contemplam a a¢éo docente
3 () Esta avaliagdo tem importante papel sobre a formacédo docente

2.5 O coordenador/gestor trabalha para o melhoramento docente?
1 () Sim, somente se solicitado pela instituigdo
2 () Sim, somente se solicitado pelos professores
3 () Sim, por iniciativa propria
4 () Néo se envolve

2.6 Por quem é realizada a avaliac@o docente?
1 () Somente pelos alunos
2 () Somente pelos coordenadores
3 ( ) Pelos alunos e coordenadores
4 () Nao é realizada pela institui¢do

2.7 Como vocé percebe a avaliacdo docente desta Institui¢cdo de Ensino Superior?
1 () Atividade séria, com fins claros
2 () Atividade apenas burocrética
3 () Atividade sem interesse para a docéncia
4 () A avaliacdo docente ndo é realizada pela instituicao

2.8 Como a instituicdo investe em seu profissional docente?

1 () Incentivo financeiro a cursos e titulos

2 ( ) Cobrancas de titulos e cursos sem incentivo

3 () Proporciona curso de aperfeicoamento/especializacdo de acordo com as necessidades

percebidas.

4 () Alinstituicdo ndo investe no docente

5 ( ) A instituicdo ndo investe financeiramente, mas disponibiliza tempo para que o docente se
formar

2.9 Que fins sdo buscados na avaliacdo docente desta IES?
1 () Para prestagdo de contas
2 () Para marketing
3 ( ) Para melhorar a préatica docente
3 ( ) Para melhorar seus profissionais
4 () Alinstituicdo ndo realiza avaliagdo docente

2.10 Deixe seu comentario a cerca da avaliacdo docente realizada na IES que vocé trabalha.




APENDICE C — Instrumento Discente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC
Faculdade de Educacéo - FACED
P6s-graduacdo em Educacao Brasileira

Prezado Discente,

Este questionario, instrumento de pesquisa académica, tem a finalidade de levantar dados para
subsidiar a elaboracdo de uma Dissertacdo de Mestrado Educacgéo Brasileira da Universidade Federal
do Ceara. Por este instrumento, objetiva-se obter informac6es sobre a percep¢ao dos discentes de
ensino superior em relacdo ao processo avaliativo na IES. Desde ja, agradecemos pelo valoroso
tempo destinado a responder o questionamento abaixo e pela inestimavel colaboracéo.

| QUESTIONARIO

| 1) CARACTERIZAGAO DO RESPONDENTE

11 Sexo
1 () Masculino
2 () Feminino

1.2 Idade (em anos completos)

anos

1.3 Quanto tempo estuda nesta instituicao de ensino superior?
anos

1.4 Renda mensal familiar

R$

15 Estuda somente nesta Instituicdo de Ensino Superior
1() Sim
2( ) Nao

1.6 Possui apenas esta formagdo académica
1()Sim
2 () Néo. Qual:

1.7 Trabalha em algum turno
1()Um
2 ( ) Dois
3()Trés
4 ( ) Nao trabalho




| 2) CARACTERIZAGAO DA AVALIAGAO DOCENTE

2.1 Por quem é realizada a avaliac@o docente?
1 () Somente pelos alunos
2 () Somente pelos coordenadores
3 () Pelos alunos e coordenadores
4 () Nao é realizada pela instituicdo

2.2 Percebe que o docente recebe feedback da instituicdo em relacdo a avaliagdo docente?
1() Sim
2 () As vezes
3 () Nunca

2.3 O coordenador/gestor do curso acompanha este processo de avaliacdo docente?
1() Sim
2 () As vezes
3 () Nunca

2.4 O gestor trabalha para o melhoramento docente?
1 () Sim, somente se solicitado pela instituigdo
2 () Sim, somente se solicitado pelos professores
3 () Sim, por iniciativa propria
4 () Néo se envolve

2.5 A instituicdo investe no docente?
1() Sim
2 () As vezes
3 () Nunca

2.6 Onde, na avaliacdo Institucional, se percebe a preocupacdo com o docente?
1 () Nao existe preocupacdo com o docente
2 ( ) Alguns itens contemplam a acdo docente
3 () Esta avaliacdo tem importante papel sobre a formacao docente

2.7 Como a instituicdo investe em seu profissional?

1 () Incentivo financeiro a cursos e titulos

2 () Cobrancas de titulos e cursos sem incentivo

3 () Proporciona curso de aperfeicoamento/especializacdo de acordo com as necessidades
percebidas.

4 () Alinstituicdo ndo investe no docente

5 ( )A instituicdo ndo investe financeiramente, mas disponibiliza tempo para que o docente se
formar

2.8 Com vocé percebe a avaliagdo docente desta Instituicdo de Ensino Superior?
1 () Atividade séria, com fins claros
2 () Atividade apenas burocréatica
3 () Atividade sem interesse para a docéncia
4 () Aavaliacdo docente ndo é realizada pela institui¢do

2.9 Que fins sdo buscados na avaliacdo docente desta IES?
1 () para prestacéo de contas
2 () para marketing
3 () para melhorar seus profissionais
4 () Alinstituicdo ndo realiza avaliagdo docente

2.10 Deixe seu comentario a cerca da avaliacdo docente realizada na IES que vocé estuda.
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APENDICE D — Modelo de Relatério de aplicacdo e acompanhamento

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA -
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO q

CNPq

MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA - UFC

GRUPO DE PESQUISA AVALIACAO & GESTAO EDUCACIONAL - CNPq

Relatdrio de Acompanhamento da pesquisadora (IES __ )

Dia/Data

Descricao




