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“Pelo sonho é que vamos,
comovidos e mudos.

Chegamos? Nao chegamos?
Haja ou n&o haja frutos,
pelo sonho é que vamos.

Basta a fé no que temos.
Basta a esperancga naquilo
que talvez néo teremos.
Basta que a alma demos,
com a mesma alegria,

ao que desconhecemos

e ao que é do dia a dia.

Chegamos? Nao chegamos?
- Partimos. Vamos. Somos.”

Sebastidao da Gama



RESUMO

Este trabalho discorre sobre a avaliacdo docente no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE) - campus de Sobral, cuja relevancia ancorou-
se na relacdo entre o fim a que se destinam a avaliacdo de desempenho instituida e
0 uso dos resultados, considerando sua importancia para a retroalimentacdo da
pratica docente. Assim, o estudo teve como objetivo geral analisar as expectativas
dos envolvidos no processo de avaliacdo de desempenho docente do IFCE, campus
de Sobral, com relagdo ao uso dos resultados avaliativos para o aprimoramento do
ensino. Especificamente, buscou-se: conhecer as formas de divulgacdo dos
resultados da avaliacdo de desempenho docente as audiéncias envolvidas,
averiguando como € percebida a relacédo entre a finalidade do processo avaliativo e
os resultados obtidos na perspectiva dos professores, alunos e gestores; descrever,
a partir da percepcédo dos docentes, alunos e gestores, o instrumento utilizado para
avaliar o desempenho dos professores, destacando até que ponto essa ferramenta
reflete 0o contexto em que se realiza o trabalho docente; investigar a influéncia do
feedback individualizado concedido aos professores para a melhoria da pratica
docente; caracterizar o vinculo entre as decisdes institucionais e o processo de
avaliacdo de desempenho docente; identificar, nas expectativas dos alunos,
professores e gestores envolvidos no processo de avaliacdo de desempenho
docente, as relagdes possiveis de serem estabelecidas entre essa avaliacdo e aquilo
que eles consideram um bom ensino. No que concerne aos procedimentos
metodologicos, além do carater descritivo, foi adotada a abordagem quali-
guantitativa, buscando-se a integracdo dos dois enfoques por meio da triangulacéo
entre métodos, onde se utilizou da combinagdo da entrevista semiestruturada com o
guestionario para a coleta dos dados. A populacao analisada foi composta por 1.093
sujeitos docentes e discentes. Com os docentes, realizou-se um censo. Ja com 0S
discentes, estudou-se uma amostra probabilistica estratificada, composta por 281
estudantes. Os achados da pesquisa evidenciaram, entre outros dados, que ha
fragilidades no protocolo avaliativo investigado, assim como no cerne das
expectativas dos envolvidos encontra-se a urgéncia de elevar a eficiéncia das
formas e usos dos resultados oriundos da avaliacdo de professores baseados na
opinido de estudantes.

Palavras-Chave: Avaliacdo de professores. Educacdo Superior. Resultados.
Expectativas.



ABSTRACT

This research discusses about teaching evaluation in Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE) — campus of Sobral, whose relevance had
anchored the relationship between the purpose it was intended for performance
evaluation instituted and the using the results, considering the importance of them to
the feedback of teaching practice. So, the overall goal of the study was to analyze
the expectations of those involved in the process of teacher evaluation in IFCE,
campus of Sobral, in relation to the using the evaluative results for improvement of
teaching. The research had sought specifically: to know the forms to disclose the
evaluation of teaching performance results to the involved listeners, verifying how is
perceived by instructors, students and administrators the relation between the finality
of evaluative procedure and the obtained results; to describe, from the instructors’,
students’ and administrators’ perception, the instrument used to evaluate the
instructors’ performance, detaching the extent to which that appliance reflects the
context wherein the teacher work is realized; to investigate the influence of
individualized feedback conceded to teachers to improve their practices; to
characterize the bond between the institutional decisions and the teacher
performance; to identify, in expectations of students, instructors and administrators
involved in the performance of teacher evaluation procedure, the relations that can
be established between that evaluation and what is considered a good teaching. In
respect the methodological methods, beyond the descriptive character, a qualitative
and quantitative approach was used, objectifying the integration of both approachs
by means of triangulation between methods, using the combination of semi-
structured interview with questionnaires to collect the data. The analyzed population
was composed of 1.093 subjects(instructors and students). With the instructors a
census was realized. In relation to students, the research has studied a sample
stratified probalistic comprising 281 students. The findings of the research have
evidenced, among other data, that there are fragilities in the investigated evaluative
protocol, and in the core of involved subjects’ expectations one finds the urgency to
enhance the efficiency of ways and use of the results arising from evaluation of
instructors based on students’ opinion.

Keywords: Teacher evaluation. Higher education. Results. Expectations
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1 INTRODUCAO

A avaliacdo € um tema de grande relevancia para a educagado superior,
pois esta circunscrita na esfera das politicas publicas de educacéo, efetivando-se
como ferramenta estratégica da administracdo publica no que tange aos processos
de fiscalizacdo e promocao da qualidade da educacédo superior no Pais. Em consulta
a literatura especializada, encontraram-se temas recorrentes sobre a tematica
supramencionada. Dentre eles destacam-se a questdo da autonomia universitéria, a
vinculacdo expanséao-avaliacdo-financiamento, a universalizacdo do ensino superior,
a avaliacao institucional, a qualidade da educacdo e a avaliagdo de desempenho
docente como suporte para melhoria educacional (AMARAL, 2009; BERTOLIN,
2009; SOBRINHO, 2011; RISTOFF, 2011; VAILLANT, 2008).

A histéria mostra que os antecedentes da avaliacao institucional foram de
carater instrumental associados a ideia de controle do Estado. As principais
mudancas ocorridas na educacao superior na segunda metade do século XX foram
atreladas ao regime politico vigente e ao modelo econdmico circunscrito sob a otica
do capitalismo monopolista dependente, vinculando a educacdo ao mercado de
trabalho (FAVERO, 2009, p.66).

Para Sobrinho (2011), o fato de os conhecimentos terem passado a ter
valor de for¢ca produtiva significou mais desafios que solugcbes para as
universidades, que tiveram de ampliar e acelerar as pesquisas em areas
estratégicas para formar recursos humanos capazes de operacionalizar 0s
conhecimentos técnicos. O referido autor assevera que sem autonomia a
universidade ndo podera realizar-se com qualidade, pois, sem uma critica para
produzir conhecimentos e praticas, a universidade estaria fadada a oferecer apenas

respostas fragmentas e imediatistas.

Na pratica das politicas de avaliacdo implementadas no Brasil, esteve
evidente a existéncia de um confronto entre duas abordagens metodoldgicas: a
guantitativa e a qualitativa. A primeira salienta a mensuracdo de desempenho e
resultados, a hierarquizacéo das Instituicbes de Ensino Superior (IES), e orienta-se
principalmente para a supervisdo do funcionamento institucional. A segunda busca
compreender e atribuir significados aos processos e atividades académicas, além de

identificar formas para superar fragilidades e desenvolver potencialidades
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(BERTOLIN, 2009). Na proposta do atual Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES), instituido pela Lei 10.861 de 2004, objetivou-se
articular aspectos da regulacdo e da avaliacdo educativa, esta Ultima numa
perspectiva mais formativa e voltada para a atribuicdo de juizos de valor e mérito,

tendo em vista o incremento da qualidade e as capacidades de emancipagao.

Nesse contexto, Sobrinho (2011), corrobora quando diz que as
universidades precisam estar preparadas para renovar e desenvolver os espiritos e
as vontades de todos os participantes da comunidade universitaria, de forma
especial o docente, no seu papel precipuo de facilitar a circulagdo de ideias,
projetos, experiéncias e programas. Essa perspectiva trata do papel central do
docente nos processos educativos, acrescendo-se, sobretudo, os aspectos social e
permanente da educagado. “A questdo pedagdgica € a dimensdo mais universal e
permanente da universidade, por meio da qual esta instituicdo se distingue das
outras.” (SOBRINHO, 2011, p.32).

Desse modo, depreende-se que acdes voltadas para avaliacdo de
desempenho docente deverdo, sobretudo, fornecer importantes subsidios para a
retroalimentacdo da praxis educativa, dado o sentido pedagdgico de todas as
atividades desenvolvidas pelos professores nas Instituicbes de Ensino Superior
(IES). Estudos abordam as dificuldades e potencialidades que envolvem a temética
supramencionada (VAILLANT, 2008; FLORES, 2009; SANTO E SANTOS, 2010;
ANDRIOLA, 2011; ANDRIOLA; ANDRIOLA; LIMA E SILVA 2012; FERNANDES E
FLORES, 2012; CISNEROS-COHERNOUR E STAKE, 2012). Ademais, tem sido
destacado o papel da gestdo estratégica do conhecimento nas Instituicbes Federais
de Ensino Superior (IFES) que, segundo Cavalcante, Cavalcante e Andriola (2010),
apresenta limitacdes, quais sejam: a de informacfes estratégicas ndo tratadas e nao
disseminadas aos tomadores de decisdo da universidade, competéncias individuais
e coletivas nao exploradas, insuficiente colaboracao intraorganizacional e dificuldade
de promover o aprendizado coletivo, constituindo-se, portanto, em uma barreira a

capacidade de criacao e inovacao.

Considerando que hé estreita relacdo entre a qualidade do ensino e as
acOes pedagodgicas adotadas pelos docentes das IES no decorrer do processo de

ensino e aprendizagem e ainda, concebendo os alunos como importante fonte de
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informacao sobre a consecucado do trabalho docente, faz-se necesséario empreender
estudos acerca da avaliacdo de desempenho docente realizada pelos discentes no
Instituto Federal do Ceard - campus Sobral. Vislumbra-se, ainda, a possibilidade de
contribuir para o processo sistematico de avaliacdo interna com vista ao
aprimoramento da gestdo estratégica e do processo decisério no que tange a
dimensédo ensino da referida instituicdo. A motivacdo pelo tema surgiu a partir de
inquietacbes pessoais como sujeito participante da conducdo do processo de
avaliacdo de desempenho docente, cuja primeira experiéncia ocorreu em 2009, ano
em gue o campus iniciou suas atividades por ocasido da primeira fase do processo

de expanséo da rede de Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT).

O SINAES estabelece dez dimensdes institucionais norteadoras para a
autoavaliacdo nas IES, sendo que a dimensdo de numero dois (politica institucional
voltada para o ensino, a pés-graduacdo, a pesquisa e a extensdo) analisa, dentre
outros aspectos, as praticas pedagdgicas institucionais que estimulam a melhoria do
ensino, a formacdo docente, o apoio ao estudante, a interdisciplinaridade e as
inovacbes didatico-pedagdgicas. Portanto, a partir da compreensdo do SINAES
como forma de assegurar a melhoria da qualidade da educacao superior, 0 tema é
relevante do ponto de vista pedagdgico, institucional e estratégico, pois buscara
estabelecer relacdo entre o fim a que se destina o processo de avaliacdo da
avaliagcdo de desempenho docente instituido e o uso dos resultados, considerando a
importancia deste para o aprimoramento da pratica docente. A problematica define-
se na seguinte questdo: Que expectativas possuem 0s envolvidos no processo
de avaliacdo de desempenho docente no Instituto Federal do Ceara, campus
de Sobral, com relacdo ao uso dos resultados avaliativos para o

aprimoramento do ensino?

Por conseguinte, foram definidas questbes complementares que
subsidiaram a investigagdo: 1) Quais as formas de divulgagédo dos resultados da
avaliacdo de desempenho docente as audiéncias envolvidas? Ha relacdo entre a
finalidade do processo avaliativo do desempenho docente realizado semestralmente
com os resultados obtidos? 2) Qual a percepgédo dos docentes, alunos e gestores
com relagdo ao instrumento utilizado para avaliar o desempenho dos professores?
Até que ponto essa ferramenta reflete o contexto em que se realiza o trabalho

docente? 3) De que modo o feedback individualizado concedido aos professores
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influencia na melhoria da pratica docente? Como se estabelece o vinculo entre as
decisfes institucionais e o processo de avaliacdo de desempenho docente? 4) Que
relacbes, nas expectativas dos alunos, professores e gestores envolvidos no
processo de avaliacdo de desempenho docente, sdo possiveis de ser estabelecidas

entre essa avaliacao e aquilo que eles consideram um bom ensino?

Assim sendo, esta pesquisa, tem como objetivo geral analisar as
expectativas dos envolvidos no processo de avaliacdo de desempenho
docente no Instituto Federal do Ceard, campus de Sobral, com relagdo ao uso
dos resultados avaliativos para o aprimoramento do ensino, tendo como sujeitos
da investigacdo os alunos, os professores e 0s gestores. Em consonancia com as
guestdes complementares acima citadas, tratou-se de delinear os seguintes

objetivos especificos:

a) conhecer as formas de divulgacdo dos resultados da avaliagcdo de
desempenho docente as audiéncias envolvidas, averiguando como € percebida a
relacdo entre a finalidade do processo avaliativo com os resultados obtidos na

perspectiva dos professores, alunos e gestores;

b) descrever, a partir da percepcao dos docentes, alunos e gestores, o
instrumento utilizado para avaliar o desempenho dos professores, destacando até

gue ponto essa ferramenta reflete o contexto em que se realiza o trabalho docente;

c) investigar a influéncia do feedback individualizado concedido aos

professores para a melhoria da pratica docente;

d) caracterizar o vinculo entre as decisfes institucionais e o processo de

avaliacdo de desempenho docente;

e) identificar, nas expectativas dos alunos, professores e gestores
envolvidos no processo de avaliacdo de desempenho docente, as relagdes possiveis
de serem estabelecidas entre essa avaliagao e aquilo que eles consideram um bom

ensino.

Para responder a questao norteadora da pesquisa e chegar aos objetivos

especificos, estruturou-se este trabalho da seguinte forma:

e O capitulo 2 apresenta 0s principais aspectos da avaliacao

educacional a partir de algumas ideias precursoras circunscritas nos modelos de
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avaliacdo educacional desenvolvidos no século XX, como aporte para as discussdes
gue foram desencadeadas ao longo do estudo. Discute os paradigmas da avaliacao
e 0s atuais desafios a ela impostos, assim como apresenta a vinculacdo da
avaliacdo a gestdo e ao processo decisorio como nucleo de um sistema que justifica

a meta-avaliagao.

e O capitulo 3 aborda a avaliacdo na educacdo superior, tomando
como pano de fundo os antecedentes do SINAES. Exp0e o contexto da avaliagao
institucional no Brasil e sua relacdo com a concepcdo de qualidade nas IES,
destacando os macroprocedimentos do SINAES e suas implicagcbes para a

institucionalizagéo de uma nova cultura avaliativa.

e O capitulo 4 discute os propoésitos da avaliacdo de desempenho
docente e o0 uso dos seus resultados nas IES, partindo do pressuposto de que o
desempenho dos professores torna-se a base intencional para as avaliagdes do

ensino realizadas pelos alunos.

e O capitulo 5 trata do contexto no qual se insere a avaliagcdo de
professores do IFCE, através de um levantamento dos principais aspectos da
experiéncia da entdo Escola Técnica Federal do Ceara, base na qual se ancora a
atual experiéncia da instituicdo analisada. Traz um relato de experiéncia por meio do
qual foram evidenciados as construcfes e desafios da avaliagcdo docente até entéo

vivenciados pelo IFCE, campus de Sobral.

e O capitulo 6 relata todo o percurso metodolégico adotado como
critério fundamental pela busca de respostas validas acerca do problema da

BN

pesquisa. Assim, quanto a abordagem do problema, associou-se a pesquisa
qualitativa a quantitativa em um anico plano de estudo, sendo que os métodos
qualitativos precederam o0s quantitativos, uma vez que a integracdo das duas
abordagens efetivou-se por meio das seguintes etapas: (i) uma entrevista
semiestruturada, (i) estudo de questionario como etapa intermediaria e (iii)
aprofundamento e avaliagao de resultados obtidos. Trata-se de um estudo de caso.
A populacdo da pesquisa € finita, composta por 1.093 sujeitos entre professores,
alunos e gestores. A unidade analisada pertence a rede federal de educacgéo

profissional e tecnoldgica e oferta ensino de nivel médio a pos-graduacao.
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e O Capitulo 7 apresenta analise e discusséo dos resultados por meio
de cinco blocos tematicos, quais sejam: BTI (Divulgacédo dos resultados e finalidade
do processo avaliativo); BTII (Instrumento de avaliacdo e o contexto do trabalho
docente); BTIII (Influéncia do feedback na pratica docente); BTIV (Vinculo entre o
processo avaliativo e as decisdes institucionais); BTV (Caracteristicas do bom

ensino).

e O capitulo 8 — Consideracdes finais — traz algumas reflexdes
baseadas nos dados coletados, estabelecendo relacdo com os autores consultados,
procurando situar e/ou destacar nesta relagdo as expectativas dos envolvidos na
avaliacdo de desempenho docente do IFCE, campus de Sobral, quanto ao uso dos

resultados dos ciclos avaliativos até entdo vivenciados.

Assim, buscou-se identificar os limites e as possibilidades na efetivacao
da experiéncia de avaliacdo de desempenho docente vivenciada no IFCE, campus
de Sobral. A discussao abordou a razdo de ser da docéncia, no contexto da
avaliacdo do desempenho no ensino superior, levando em consideracdo o uso que
se faz dos resultados como fator determinante da cultura avaliativa estabelecida e
sua interlocugdo com as expectativas dos envolvidos no processo, uma vez que “[...]
0 uso que se faz dos resultados da avaliagdo dos professores determina o que se
avalia e o0 modo como se avalia” (FERNANDES; FLORES, 2012, p. 83). Ademais,
ressaltou-se a concepcédo de avaliacdo como processo continuo de aperfeicoamento
institucional, como instrumento gerador de conhecimento e, por conseguinte, como

suporte as decisdes institucionais.
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2 AVALIACAO EDUCACIONAL

Neste capitulo pretende-se apresentar 0s principais aspectos da
avaliacdo educacional a partir de algumas ideias precursoras circunscritas nos
modelos de avaliacdo educacional desenvolvidos no século XX, como aporte as
discussbes que serdo desencadeadas ao longo da pesquisa. Discute-se a avaliacéo
dos fendmenos educativos a partir das contribuicbes de Tyler (1942), Cronbach
(1963), Scriven (1967), Stufflebeam (1971) e Stake (1967), todos reconhecidos por
suas contribuicbes histéricas, cujas ideias ainda sdo debatidas na sociedade
contemporanea. Inicialmente, aborda-se o pensamento de cada um dos teoricos
supramencionados; em seguida, discutem-se o0s paradigmas da avaliacdo
educacional e os atuais desafios a ela impostos. Por fim, apresenta-se a vinculagéo
da avaliacdo a gestdo e ao processo decis6rio como nucleo do processo de

regulamentacao de um sistema que justifica a razdo de ser da meta-avaliacao.

2.1 Precursores da avaliagao educacional

De acordo com Guba e Lincoln (1989, apud FIRME,1994, p.7), nos
altimos cem anos as praticas avaliativas contaram com pelo menos quatro geracdes
circunscritas numa evolugdo essencialmente conceitual. A primeira geracao,
associada a mensuracdo, ndo distinguia avaliacdo e medida. A segunda, cujo
representante foi Ralph W. Tyler (1942), buscou o melhor entendimento do objeto
avaliacdo, cuja necessidade de realizar substancial revisdo do curriculo esbarrava
nas avaliagbes que sé ofereciam informacgdes sobre o aluno. Chamou-se essa
geragao, portanto, de descritiva, na qual o papel do avaliador centrou-se no ato de
descrever padrdes e critérios. Ja a terceira geracédo, representada por Cronbach
(1967), Scriven (1967), Campbell (1969), Rossi e Williams (1972), definiu-se pela
concepcao de que a avaliagdo nado poderia prescindir de julgamento. Ao avaliador
reservou-se o papel de juiz, incorporando o que havia de fundamental nas geracdes
anteriores: a mensuracdo e a descricdo. A quarta geracdo, Stake (1967),
Stufflebeam (1971), Parlett e Hamilton (1972), Eisner (1979), traz em seu bojo a
negociagdo como caracteristica principal, em que o consenso € buscado entre

pessoas de valores diferentes respeitando os dissensos identificados.
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Vianna (2000) afirma que a avaliagcdo tem sua origem com o préprio
homem, concebendo-a a partir das proposicdes de Stake (1967), quando este afirma
gue o homem observa e julga e, por conseguinte, avalia. A avaliacdo € um constante
vir-a-ser, passando por varios processos de transformacdo, acarretando novas
construcdes, tornando-se uma atividade complexa, fundamentada nos pensamentos

descritivo, analitico e critico.

A avaliacdo ndo pode ser concebida como algo acabado e
autossuficiente, pois representa multiplas possibilidades de se explicar determinados
fenbmenos, além de fornecer determinados subsidios para julgamentos valorativos.
A avaliacdo educacional € reflexdo e autorreflexdo sobre origens e
condicionamentos sociais de um problema que precisa ser esclarecido e
solucionado a partir da identificacdo de suas raizes aprofundadas no humano social
(VIANNA, 2000). Nessa perspectiva, conhecer o contexto de determinados
fendbmenos evitaria o fracasso causado pelo estado de ignorancia no que tange a
avaliacdo educacional, pois ndo se analisa um ser em abstrato, mas, sim, em suas

diversas circunstancias humanas.

Alguns fatores acarretaram mudanca no interesse da avaliagdo ao longo
dos anos. Dentre eles destacam-se a tomada de consciéncia de educadores diante
das dificuldades no seu campo de atuacéo, as altas taxas de reprovacdo dos alunos
e a necessidade de definir e avaliar a prioridade de alguns problemas do mundo
moderno (VIANNA, 2000, p.22). Além disso, o caminho trilhado pela avaliagdo
educacional tem sido complexo e difuso, com multiplas implica¢cdes, pois a educacéo
nao se limita a transmitir conhecimento elaborado e sistematizado ao longo do
tempo, mas, sobretudo, devera abarcar a necessidade do individuo de corresponder
aos desafios do aprofundamento tecnolégico do mundo contemporéneo, uma vez
gue os conhecimentos humanistico e tecnolégico precisaram ser incorporados por

valores e tradi¢cbes definidos e ressignificados ao longo do tempo.

Nesse sentido, os pensamentos de Tyler, Cronbach, Scriven e
Stufflebeam acerca da avaliacdo, aqui abordados com base nos estudos de Heraldo
Marelim Vianna (1998; 2000;), contribuirdo para o entendimento dos
posicionamentos da avaliacdo, circunscritos nas experiéncias desses pensadores e

suas implicagbes no pensamento contemporaneo.
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2.1.1 Avaliacdo na perspectiva de Ralph W. Tyler

A preocupacdo nas primeiras décadas do século XX, tanto nos Estados
Unidos quanto na Inglaterra, em associar 0 processo socioeconémico a valores e
conhecimentos transmitidos por intermédio da educacao, exigiram um sistema de
controle de todas as atividades educacionais, fato que possibilitou o
desenvolvimento da pesquisa e da avaliacdo educacional (VIANNA, 2000, p.48).
Nessa fase, segundo o autor, avaliagdo e medidas educacionais confundiram-se até
o surgimento do trabalho de Ralph W. Tyler, na década de 1940, cujo cerne foi a

associacao entre avaliacdo e a verificacao dos objetivos de programas educacionais.

O estudo experimental de Tyler, com base na andlise dos resultados dos
programas educacionais elaborados de acordo e com a necessidade dos
alunos, [...] vai mostrar uma nova concepcéo de avaliagdo educacional, que
consiste em comparar 0s objetivos pretendidos ao que foram realmente
alcancados. [...] Tyler nos 25 anos seguintes tera grande atuagdo, ndo
apenas em 4areas relacionadas a testes, medidas e avaliacdo, mas
influenciara toda a educacdo norte-americana, com amplos reflexos em
outras regides, inclusive no Brasil, ainda que hoje existam algumas rea¢fes
ao seu pensamento (VIANNA, 2000, p.50).

De acordo com Vianna (2000), Tyler parte do principio de que educar
consiste em gerar e mudar padrbes de comportamento concomitantemente,
estando, desse modo, imbricada nesse processo a questédo do curriculo, que deveria
ser construido com base em especificacdes de habilidades desejaveis. Destaca-se a
ideia de congruéncia presente no pensamento de Tyler, que vincula o curriculo as
aspiracdes da sociedade, concretizadas pela atuacdo da comunidade escolar no

desenvolvimento de vérios programas (VIANNA, 2000).

Kliebard (2011), ao analisar os principios postulados por Tyler para a
construcdo de curriculos, destaca que os objetivos devem ser provenientes de trés
fontes: estudos sobre o aluno, estudos sobre a sociedade e sugestdes oferecidas
pelos especialistas no conteudo, sendo que tais fontes deveréo passar por crivos
psicoldgicos e filosoficos. Os estudos sobre o aluno e sobre a sociedade dependem
tanto do crivo filosofico para serem mantidos como fontes que ha que se considerar

7 7

o que realmente é o crivo filosofico, pois é este que determina a natureza e a
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amplitude dos objetivos (KLIEBARD, 2011, p.32). Para o autor, afirmar que os
objetivos educacionais sao provenientes da filosofia do individuo € dizer apenas que
o individuo deve escolher objetivos educacionais de certo modo relacionados com a
hierarquia de valores que adota, fato que diz pouco em se tratando do processo de
selecionar objetivos, a ponto de ser um risco, podendo provocar uma falta de

sentido.

Por sua moderacao e sua sabedoria tanto quanto por sua influéncia, Ralph
Tyler merece ser entronizado na galeria dos nomes famosos no campo do
curriculo. Mas a area do curriculo, por sua vez, deve reconhecer ou atribuir
aos principios de Tyler o valor que realmente possuem: a versdo de Ralph
Tyler de como um curriculo deve ser elaborado n&o € o modelo universal
para elaborag&o de curriculos (KLIEBARD, 2011, p.33).

N&o obstante, Hoffmann (1997) destaca que o0 enfoque
comportamentalista do pensamento de Tyler resume o processo avaliativo a
verificacdo das mudancas ocorridas, previamente delineadas em objetivos definidos
pelo professor. Para a autora, mesmo com as criticas de muitos tedricos ao
pensamento de Tyler, as praticas dos modelos contemporaneos ndo foram
suficientes para a derrubada dessa concepcdo sedimentada na acéo das escolas e
universidades em documentos de oOrgaos oficiais da educacdo, assim como em

publicacdes da area de avaliacao.

Vianna (2000) assevera que o modelo de avaliagcdo de Tyler (1942) é
aparentemente simples e mudou o enfoque da avaliagdo que se concentrava
inicialmente nas habilidades dos individuos, passando a preocupar-se com O
julgamento do curriculo. Para Tyler, a medida do rendimento escolar seria apenas
um momento do complexo processo de avaliagdo. A preocupacdo deste autor com
0S objetivos vinculou-se a sua propria concepcdo de objetivo, que seria uma
transformacao desejavel nos padrbes comportamentais dos alunos (VIANNA, 2000,
p.53).

De acordo com Madaus (1993 apud VIANNA, 2000, p.54), apesar das
reacoes e criticas a teoria da congruéncia de Tyler (objetivos / resultados/programas

curriculares), este contou com outros educadores, como foi o caso de Benjamin S.
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Bloom', no que tange & hierarquizacdo dos objetivos instrucionais, e que nessa
mesma época corroborou com seu trabalho, possibilitando a consolidacao dos testes

padronizados que passaram a ter maior disseminacao.

A teoria de Tyler aprofundou-se em toda a vida educacional norte-
americana, ao projetar nos anos de 1960 uma avaliagdo periddica da situacdo do
ensino nos Estados Unidos — o Nacional Assessment of Educational Progress
(NAEP) — com desdobramentos na década de 1990, consubstanciado por meio do
International Assessment of Educational Progress (IAEP), que contou com a
participagcéo parcial do Brasil, com amostras de escolas de Sdo Paulo e Fortaleza,

segundo Vianna (2000).

2.1.2 Avaliagdo na perspectiva de Lee J. Cronbach

Para Cronbach (1982 apud VIANNA, 2000), a avaliacdo objetiva acelerar
0 processo de aprendizagem das instituicbes educacionais por intermédio de
informagdes que, de outra forma, n&do seriam consideradas ou poderiam ser
interpretadas equivocadamente. O estudo deste tedrico discutiu quatro relevantes
aspectos: a relacdo da avaliagdo com o processo de tomada de decisdo, 0s papéis
da avaliacdo educacional, o desempenho do estudante como critério para avaliacao

de cursos e técnicas de medidas para avaliadores educacionais.

O enfoque dado a relacdo entre informacdo e tomada de decisao,
segundo Ristoff (2003), representa o estabelecimento de uma funcao instrumental
importante para o processo de avaliagdo, qual seja a de coletar informacdes Uteis
que possam municiar os administradores para tomada de decisées. “Na implicita
utilidade das informacdes a serem coletadas para fins gerenciais e de tomada de
decisbes, desmorona a resisténcia de Cronbach a expressao de juizos” (RISTOFF,
2003, p. 24).

1 . C e~ . z I
Relacionava a aquisi¢cdo de conhecimento com a mudanca de comportamento observavel ao objetivo

previamente proposto, cujas mudancas poderiam ser medidas em termos de atos e pensamentos. A Taxonomia
de Bloom, apresentada em 1956, era composta por seis categorias do dominio cognitivo: conhecimento,
compreensao, aplicagdo, andlise, sintese e avaliagdo. Em 2001, um grupo de especialistas liderados por David
Krathwohl incorporou a proposta original novos conhecimentos, cuja categorizacdo atual € composta por verbos
de acdo: lembrar, entender, aplicar, analisar, sintetizar e criar (FERRAZ; BELHOT, 2010).
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A avaliagdo, portanto, segundo Cronbach (1963), deve ser entendida como
uma atividade diversificada, que exige a tomada de varios tipos de decisdes
e 0 uso de um grande numero de informag8es. A Avaliagcdo, com vistas ao
aprimoramento de curriculos, ndo deve ser confundida, como muitos o
fazem, com a constru¢éo de instrumentos de medida e a obtencdo de
escores fidedignos, processos que, eventualmente podem entrar no
contexto da avaliacdo, mas que nao sdo indispensaveis para que ela possa
atingir seus objetivos (VIANNA, 2000, p.68).

Depreende-se que as proposicdes de Cronbach vinculam a avaliacado
a natureza da decisdo que se pretende tomar. Suas ideias defendiam a tomada de
decisdo nos multiplos enfoques educacionais, ou seja, se a intencdo fosse o
aperfeicoamento do curriculo, caberia verificar se os métodos de ensino e o material
instrucional eram realmente eficientes. Caso o foco fosse o aluno, identificar-se-iam
suas necessidades para planejamento da instrucdo, além da possibilidade do
julgamento do seu mérito como estudante para fins de selecdo e agrupamento. Ou,
ainda, se o interesse fosse administrativo, caberia julgar a eficiéncia do sistema de

ensino e dos professores.

Vianna (2000) destaca a discussao acerca das informagdes qualitativas e
guantitativas presentes nos estudos de Cronbach (1963), ao mencionar 0s
procedimentos de medida, uma vez que estes devem variar em funcéo do tipo de
deciséo a ser tomada. Assim, os instrumentos usados devem ser adequados ao que
se pretenda avaliar. Portanto, para Cronbach “a avaliacdo tem uma motivacao
politica [...] onde o planejamento de uma avaliacdo deve ter flexibilidade suficiente
para atender a diversidade dos interesses das suas varias audiéncias, com as

expectativas das mais diversas possiveis.” (VIANNA, 2000, p.75).

2.1.3 Avaliacédo na perspectiva de Michael Scriven

De acordo com Vianna (2000), Michael Scriven focalizou a distin¢gao entre
0S papéis e objetivos da avaliacdo na publicacdo de seu ensaio intitulado
Methodology of Evaluation (1967). Nao houve uma preocupacao em criar modelos,
pois suas ideias fundamentaram a compreensdo de uma ldgica para a avaliagdo

educacional.

Scriven apresentou 0s conceitos de avaliagdo formativa e somativa, 0s

quais foram incorporados definitivamente ao universo da avaliacdo (VIANNA, 2000,
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p.86). O papel formativo da avaliacdo deveria ocorrer ao longo do desenvolvimento
de um programa, projeto ou produto educacional, fornecendo informacdes Uteis aos
responsaveis para o aprimoramento do que esta em fase de implantacéo. Ja o papel
somativo deveria ocorrer no final de um programa de avaliacdo, pois possibilitaria ao
seu futuro usuério elementos para julgar o seu valor e mérito, esclarece Vianna
(2000).

Nesse contexto, pode-se afirmar que a dimensdo formativa representa
oportunidade de oferecer constantemente informagcbes, ou seja, uma
retroalimentagdo de agbes em implementagdo a fim de realizar modificages
necessarias ao desenvolvimento de um programa. Por outro lado, a opcao apenas
por uma avaliacdo somativa representaria tdo somente a possibilidade de constatar

0 éxito ou o fracasso do objeto em implementacéo.

Worthen e Sanders (1987 apud VIANNA, 2000) corroboram ao afirmar
gue as dimens@es formativa e somativa podem ser combinadas com as dimensfes
interna e externa da avaliacdo, dando origem a quatro aplicacbes subsumidas
(formativa interna e externa; somativa interna e externa) pelas duas dimensdes
originais. Portanto, a medida que se pretende melhorar o desenvolvimento de um
sistema educacional, sera necessario respaldar-se nos papéis formativo e somativo

da avaliacao.

Para Firme (1994), o pensamento de Scriven (1967) representou um
alerta para a necessidade do juizo de valor, caracterizado pela autora como terceira
geracdo da avaliacao, cuja tbnica seria o julgamento, ficando a cargo do avaliador
nao apenas medir e descrever, mas, sobretudo, julgar todos os aspectos do objeto,

inclusive os seus proprios objetivos.

Alguns anos mais tarde, em 1991, Michael Scriven escreve que “avaliagcao é
0 processo através do qual se determina o mérito, o valor de mercado e o
valor das coisas”. Scriven usa as palavras ‘merit’, ‘worth’ e ‘value’, onde
‘value’ esta associado a percepg¢ao da importancia do objeto avaliado em
contextos especificos [...]. Para ele o processo avaliativo determina valor ao
invés de estuda-lo [...]. Scriven deixa explicita uma visdo de avaliacdo cuja
valoragcdo ocorre ndo a partir do que é encontrado, mas a partir do que se
constréi sobre o que é encontrado, com a participacdo de uma carga
valorativa ja a priori incorporada as estruturas conceituais do avaliador
como se o processo avaliativo fosse um container que moldasse o conteddo
(RISTOFF 2003, p.26).
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Destaca-se, portanto, o papel do avaliador nas ideias trazidas na obra de
Michael Scriven, pois ele trouxe a discusséo a impossibilidade de um Unico avaliador
dominar todos os campos do conhecimento envolvidos em determinado obijeto,
assim como advogou acerca de um avaliador sem viés e imparcial, posicdo tida
como inécua por Vianna (2000), dadas as relagfes interpessoais e interinstitucionais
gue podem comprometer a suposta imparcialidade dos avaliadores. Ao contrario de
Cronbach (1963), Scriven defendeu e justificou a necessidade da realizacdo de
avaliagbes comparativas, que trariam um maior aporte de informagbes permitindo
uma tomada de decisdo e o estabelecimento de juizos de valor de uma forma mais
segura, assim como sustentou a ideia de uma meta-avaliacdo, o que mais tarde foi
concretizado sob a orientacéo de Stuffelbeam (VIANNA, 2000, p.92).

2.1.4 Avaliagdo na perspectiva de Daniel L. Stufflebeam

De acordo com Vianna (2000), a metodologia apresentada por
Stufflebeam partiu do principio de que o mais importante em um programa de
avaliacdo seria aprimorar a educacdo. O modelo de Stufflebeam (1971) ficou
conhecido pelo anagrama CIPP — Contexto, Insumo, Processo e Produto — cujo
carater € analitico e racional, abrangendo diversos momentos, dentre os quais
planejamento, estruturacdo, implementacdo e reciclagem das decisdes, havendo,
para cada um desses momentos, uma forma especifica de avaliagao. “As situacdes
de decisdo sdo uma consequéncia direta da propria definicdo de avaliacéo, portanto,
a abrangéncia de uma avaliacdo e o seu rigor sdo em grande parte determinados

pela importancia da deciséo a ser tomada” (VIANNA, 2000, p.104).

Rose e Nyre (1977 apud VIANNA, 2000, p.103) mostraram que o modelo
CIPP desenvolvido por Stufflebeam procurou responder as seguintes questfes
basicas: quais 0s objetivos que devem ser concretizados? Quais os procedimentos a
adotar para realizar os objetivos? Os procedimentos funcionam? Os objetivos estéao
sendo alcancados? Assim sendo, pode-se afirmar que tal modelo gira em torno do
ato de decidir, procurando estabelecer quatro tipos de tomada de decisao, além dos
quatro tipos de avaliagdo (contexto, insumo, processo e produto), pois as situacoes

de decisdo tém uma correspondéncia direta com a definicdo de avaliacdo, além da
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sua abrangéncia e rigor, por estarem vinculadas a importancia da decisdo a ser

tomada, conforme Vianna (2000).

De acordo com Stufflebeam et al (1971 apud VIANNA, 2000), a avaliagao
do contexto servira para justificar um determinado programa, pois a factibilidade de
muitos objetivos implica levantar custos e recursos disponiveis. A avaliacdo de
insumos resulta na especificacdo de materiais, procedimentos, cronograma de
realizacdo, condicbes de pessoal e orcamento. A avaliagcdo de processo consiste
em realimentar continuamente o0s responsaveis pelo programa, detectando
deficiéncias de planejamento, possibilitando monitoramento, identificagéo e correcao
de possiveis problemas. Ja a avaliagcdo do produto mede e interpreta os resultados
obtidos em momentos pré-definidos do programa, assim como em seu término.
Trata-se, pois, da Ultima etapa da avaliagdo que, por sua vez, foca, essencialmente,
na reciclagem das decisoes.

Firme (1994), em seu ensaio sobre as tendéncias e tendenciosidades na
avaliacdo, corrobora com a discussdo ao mencionar um cuidadoso exame realizado
por Stufflebeam e Shinkield em 1985, tendo como resultado a definicdo de trés
categorias para as praticas avaliativas da época, quais sejam: as pseudo-avalia¢cdes,
gue representaram uma distor¢cdo de valores utilizados em situacdes politicas de
propaganda; as quase-avaliacbes, que enfatizaram grupos de controle
experimentais com carater estritamente cientifico, deixando de contemplar a
pluralidade das realidades, na qual Tyler (1942) é citado como um exemplo; e, por
fim, as verdadeiras avaliagdes, que correspondem aquelas que ocupam-se da
formulacdo de juizo de valor, seja ele de mérito ou de relevancia. Cronbach (1963)

representa tal categoria.

A contribuicdo de Stufflebeam foi extremamente significativa, tanto para
as multiplas abordagens avaliativas produzidas ao longo do século XX, através do
modelo CIPP, como também para a discussdo das abordagens alternativas em
avaliacdo educacional, diferenciando avaliacdo para tomada de deciséo (proativa e
formativa) daquela voltada a responsabilidade educacional (retroativa e somativa).
Ao mencionar em seus estudos padrdes em avaliacéo, Stufflebeam define as bases
da avaliacdo e da meta-avaliacdo, pois sao os atributos utilidade (satisfacdo das

necessidades), praticabilidade (prudéncia e economia), propriedade (nhormas
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legais e éticas) e precisdo (mérito e valor) que, reunidos, tornariam possivel

conduzir adequadamente uma avaliacdo de qualidade, conforme Vianna (2000).

Portanto, a avaliacdo para tomada de decisdo, segundo modelo de
Stufflebeam, ndo é um método ou uma técnica, é mais uma perspectiva para
organizar e enfocar conceitos da avaliacdo em relacdo a uma futura decisdo. A
abordagem procura maximizar a utilizacdo dos resultados da avaliagcdo, em que a
importancia da decisdo esta vinculada a dois fatores: significancia das mudancas

pretendidas e disponibilidade de informacgoes.

2.1.5 Avaliacdo na perspectiva de Robert E. Stake

Robert E. Stake prestou grande contribuicdo no campo da avaliagéo, pois
0 seu modelo, publicado em 1967, ao lado do escrito de Scriven, firmou um grande
passo no dimensionamento da questdo da avaliacdo educacional. A ideia inicial de
Stake ressalta que “o0 homem em geral, independentemente das suas qualificacdes,
acredita na educacdo, mas valoriza a avaliacdo de diferentes maneiras.” (VIANNA
2000, p.127). Estaria ai, portanto, delineado um alargamento no campo conceitual
da avaliacdo educacional, trazido pelas proposices deste pensador, uma vez que a
discussdo acerca do posicionamento de educadores e avaliadores frente a
multiplicidade dos modelos de avaliacdo esteve assentada na tarefa precipua de

revelar a esséncia e o valor de programas educacionais.

Segundo Vianna, Stake (1967), em seu modelo, define novos elementos a
descricdo e ao julgamento de um programa educacional. Assim, os dados
levantados pelos avaliadores deveriam ser agrupados em trés conjuntos de
informagdes: antecedentes (condicbes existentes antes do ensino e da
aprendizagem), interacdes (estudante/professor, estudante/estudante,
pais/orientadores) e resultados (conhecimentos, habilidades e atitudes dos

estudantes).

Assim, surgiu a avaliacdo responsiva, contemplando uma dimensao
formal, vinculada a testes padronizados e comparagdes controladas; e a informal,
concretizada por meio de observagfes casuais, normas intuitivas e julgamento

subjetivo. Stake (1967 apud VIANNA, 2000) destaca que o0 seu objetivo ndo € dizer o



31

que medir, mas apresentar os elementos necessarios para o desenvolvimento de um
plano de avaliacdo, especialmente em relacdo a programas educacionais. Introduz-
se uma conceituacdo da avaliacdo orientada para a complexa e dinamica natureza

da educacéo, cujos propésitos variam de uma situacdo para outra.

Stake (1967) diz que ninguém vé que a descricdo e julgamento sdo, na
verdade, os dois atos béasicos da avaliagdo. E possivel que um avaliador
como individuo se abstenha de julgar, ou até mesmo deixe de coletar o
julgamento dos outros. E igualmente provavel que o avaliador sé queira
destacar 0 que o programa apresenta de valor. A sua avaliacdo sera
sempre incompleta, porque € preciso que 0 programa seja inteiramente
descrito e inteiramente julgado para que se tenha uma avaliacédo
educacional (VIANNA, 2000, p.128).

Compreende-se que 0 cerne da avaliacdo responsiva esta na
possibilidade de conhecer todos os elementos da cultura institucional e os
posicionamentos em relacdo ao que deve ou néo ser objeto de avaliagdo. Nessa
perspectiva, Vianna (2000) esclarece que nessa proposta ndo ha obrigacdo de se
aplicar testes. O mais indicado seriam entrevistas envolvendo todos os participantes,
pois muitas vezes deseja-se identificar novas percep¢des e novos questionamentos
resultantes da implantacdo de um novo programa, oferecendo informagbes
consistentes, contemplando possiveis discordancias com relacdo as necessidades

curriculares, a formatacao e a falta ou existéncia de alternativas para o programa.

Segundo Vianna (2000), Stake apresenta, em 1994, através do seu
trabalho intitulado The purpose of case study is not represent the word, but to
represent the case, grande contribuicdo para a metodologia de realizacdo de
estudos de caso em avaliacdo educacional, advogando que esta deve revestir-se de
caracteristicas qualitativas e quantitativas, constituindo um processo e um produto
de aprendizagem, apesar da falta de consenso sobre o que seja tal metodologia.
“‘Ressalte-se que um estudo de caso ndo procura generalizar (validade externa), o
seu ponto central ndo é fazer generalizacbes, como acentua Stake (1994), mas

compreender o universo avaliado.” (VIANNA 2000, p.142).

O pensamento de Stake representa a primeira reacao tedrica significativa
através da énfase dada ao julgamento dos avaliadores em um processo de
avaliacdo, influenciando novas abordagens cuja caracteristica principal foi o

posicionamento contrario ao objetivismo e ao mecanicismo do modelo que entédo
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dominava a avaliacdo educacional (VIANNA, 2000, p.152). Guba e Lincoln (1981
apud VIANNA, 2000), em uma revisao critica dos principais modelos de avaliacao,
incorporaram a avaliagdo responsiva de Stake a avaliacdo naturalista®, que julgaram
superior as demais abordagens existentes, concebendo-a como uma abordagem

mais flexivel para responder aos interesses de diferentes grupos.
2.2 Paradigmas e desafios da avaliagcéo educacional

A avaliacdo integra-se em um processo continuo de refletir sobre os
diversos dominios da atividade humana (VIANNA, 1989; 2000). De modo formal ou
informal, a avaliagdo tem buscado diferenciar-se, organizar-se, formalizar-se,
tecnicizar-se e profissionalizar-se nas mais diversas areas, desde a critica literaria e
artistica até a avaliacdo econdmico-financeira das empresas (RODRIGUES, 1993).
Nesse processo, inseriu-se 0 debate metodolégico em torno da explicagéo,
compreensao e interpretacdo dos resultados da avaliacdo dos programas e dos
fendmenos educativos. Trata-se, portanto, do debate entre os dois grandes

paradigmas de investigacéo: o racionalismo e naturalismo.

Segundo Rodrigues (1993), a abordagem empirico-racionalista considera
o mundo social como um composto de elementos variaveis e relacbes elementares
fragmentaveis, manipulaveis e controlaveis, eliminaveis e neutralizaveis no sentido
de averiguar e separar as suas contribuicdes relativas e absolutas, que confluem
para determinar as situacdes de fenbmenos sociais. Ja na abordagem normativo-
naturalista, os individuos sdo concebidos como agentes ativos na construcdo das
realidades sociais, que, por sua vez, compreende uma dinamica teleolédgica e, por
conseguinte, de natureza subjetiva, requerendo o recurso ao ponto de vista dos

agentes nela implicados a sua compreensao, interpretacéo e/ou explicacao.

Guba e Lincoln (1985), citados por Rodrigues (1993) e Vianna (2000),
adotaram uma posicao contraria a abordagem racionalista, a partir da afirmacao de

gue sao as raizes da abordagem normativo-naturalista que colocam os valores no

2 A avaliacdo naturalista, na perspectiva de Guba e Lincoln (1981), preocupa-se mais com a

credibilidade dos seus achados do que propriamente com a sua validade interna, usando, para
estabelecer essa credibilidade, os métodos de checagem cruzada e da triangulagdo com os objetivos
de confirmar os dados encontrados (VIANNA, 2000, p.153).
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cerne da investigacdo dos fendmenos sociais e que requerem a sua identificacao,
clarificacdo e confrontacdo, bem como a determinacdo das suas bases e
fundamentac&o. O debate entre os paradigmas racionalista e naturalista traduziu um
avanco que trouxe novas perspectivas, tendo em vista o desenvolvimento de novas
metodologias de investigacao (VIANNA, 2000) que situam a avaliagdo em um amplo

contexto humano, politico, social e cultural.

N&o obstante, Alves (2004) assevera que a 0posi¢ao entre quantitativo e
qualitativo, ou abordagem racionalista (positivista) e abordagem naturalista
(contextualizada), pbe em evidéncia as diferentes abordagens cientificas sobre o
significado dos resultados da avaliacdo e abre caminho ao aparecimento de
diferentes paradigmas, pois também encerra uma visdo redutora. Desse modo, as
andlises identificaram trés tipos de paradigmas: objetivista (avaliacdo como técnica
— Tyler, 1949), subjetivista (avaliagdo como pratica — Kaufman, 1973; MacDonald,
1983) e dialética ou interacionista (avaliagdo como praxis — Ferry, 1983; Schiro
1980; Zeichner, 1983; Grundy, 1991), de acordo com Alves (2004).

Ja o paradigma de avaliacdo emancipatoria, apresentado por Saul (1988),
baseia-se em trés vertentes tedrico-metodoldgicas: avaliacdo democratica (descrita
por Barry MacDonald em 1977, cujos conceitos-chave sao sigilo, negociac¢éao,
acessibilidade e direito a informacéao); critica institucional e criacdo coletiva (baseada
em Miguel Seguier -1976, na qual a concepc¢ao de conscientizacado ja fora defendida
por Paulo Freire, cujo suporte epistemoldgico se expressa por um processo dialdgico
capaz de gerar um pensamento critico); e pesquisa participante (discutida por
Orlando Fals Borba - 1980, e que se define como uma pesquisa da acdo voltada
para as necessidades basicas do individuo). Essa perspectiva procura incentivar o
desenvolvimento autbnomo a partir das bases e uma relativa independéncia do
exterior a partir de seis principios: autenticidade e compromisso, antidogmatismo,
restituicdo sistematica, feedback aos intelectuais organicos, ritmo e equilibrio de

acdo-reflexdo, ciéncia modesta e técnicas dialogais.

lluminar o caminho da transformacao e beneficiar as audiéncias sao o0s
dois objetivos béasicos desse paradigma de avaliacdo (SAUL, 1988). A
transformacao a partir do conhecimento critico do cenario real, somada a crenga no

valor emancipador do processo de analise de uma dada realidade, caracteriza o
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compromisso principal de uma avaliagdo circunscrita nessa abordagem. “Os
pressupostos metodologicos sdo o antidogmatismo, a autenticidade e compromisso,

a restituicdo sistematica, o ritmo e o equilibrio de acao-reflexdo.” (SAUL, 1988, p.62).

Nesse contexto, insere-se o paradigma de avaliacdo dialégica ancorado
numa concepc¢do de educacéo libertadora (Freire, 1981 apud ROMAQ, 2003), onde
0 conhecimento ndo € uma estrutura estatica, mas um processo de descoberta
coletiva, mediatizada pelo didlogo entre educador e educando. Romé&o (2003) afirma
que a educacdo bancéria desemboca numa concepcdo de avaliagdo que vai se
preocupar apenas com a verificagdo dos conhecimentos depositados pelo professor
no aluno, em que avaliar resume-se no mero ato de cobranca, e ndo em uma
atividade cognoscitiva, na qual educador e educando discutem e refazem o

conhecimento.

Romaéo (2003) discute a urgéncia de se fazer da avaliacdo um momento
de aprendizagem para aluno e professor. Tem-se, portanto, um desafio
paradigmatico no que concerne a avaliagcdo educacional, notadamente na avaliacao

do ensino e aprendizagem.

A educacéo e a avaliagdo positivista enfatizam a permanéncia, a estrutura,
0 estético, o existente e 0 produto; as construtivistas reforgcam a mudanga, a
mutacao, a dindmica, o desejado e o processo. A educacgdo e a avaliagdo
cidadas devem levar em consideracdo os dois polos, pois ndo ha mudanga
sem a consciéncia da permanéncia; nao ha processo de estruturacao-
desestruturagdo-reestruturacdo sem dominio teérico das estruturas - a
reflexdo exige “fixidades” provisérias para se desenvolver; ndo héa
percepcdo da dindmica sem consciéncia critica da estatica; o desejado, 0
sonho e a utopia sé comecam a ser construidos a partir da apreenséo
critica e dominio do existente, e o0 processo ndo pode desconhecer o
produto para ndo condenar seus protagonistas ao ativismo sem fim e sem
rumo (ROMAO, 2003, p.89).

Hoffmann (1997) corrobora essa posicdo em suas investigacdes teoricas
sobre a avaliagdo ao mencionar duas direcdes: a primeira, com funcéo dialogica e
interativa (ancorada na proposta construtivista de educacdo), eleva os atores
envolvidos a uma posicéo critica e participativa em torno do processo educacional.
Ja a segunda, fundamentada nos estudos de Vianna (1980), refere-se as medidas
referenciadas a critério, cujo principio voltou-se para a dendncia do significado
equivocado na expressdo dos resultados e a importancia de definicdo de pontos

referenciais para interpretacdo séria das dificuldades individuais dos alunos.



35

As medidas referenciadas a critério desempenham, portanto, papel nuclear
na avaliacdo formativa da aprendizagem. As suas informacdes interessam
ao estudante porque, ao especificarem erros de aprendizagem que
precisam ser corrigidos, sdo uma motivagdo para a aprendizagem bem
sucedida. As mesmas informacfes sdo também significativas para os
professores, porque permitem reestruturar estratégias deficientes e
prejudiciais ao éxito instrucional (VIANNA 1989, p.89).

As duas diregdes apontadas por Hoffman (1997) desempenham um papel
significativo no campo da avaliacdo educacional, haja vista a possibilidade de estas
corroborarem com o processo de construcdo do conhecimento pelos sujeitos
submetidos ao processo instrucional. Vianna (1989) advoga que as medidas
referenciadas a critério sdo um caminho a explorar, sobretudo quando a
preocupacdo maior € proporcionar uma aprendizagem eficiente. N&o obstante,
Hoffman (1997) afirma que o aprofundamento na teoria das medidas referenciadas a
critério tem contribuido como refor¢o nas discussdes com grupos de professores de
ensino médio e superior que necessitam da preparacdo de tarefas avaliativas
relevantes para acompanhar as dificuldades dos alunos em nimero elevado na sala

de aula.

‘A avaliagdo orienta-se por paradigmas morais ou de agdo e nao por
paradigmas cientificos” (RODRIGUES, 2003, p.45), portanto, os paradigmas de acao
associados a modelos de tomada de decisdo definem e descrevem formas
diferentes de encarar a acao social e, consequentemente, de conceber a avaliacédo e
o papel do avaliador (RODRIGUES, 1993). Para Vianna (2000), a avaliacdo
responsiva de Stake (1967) e a avaliacdo iluminativa® de Parlett (1990)
representaram contribuicdo coerente para o atual desenvolvimento da avaliagéo,

cujo aprofundamento faz-se necessario.

[...] & avaliagdo pode ser melhor utilizada na medida em que nos permita
compreender 0os acontecimentos e a ter inteligéncia aprofundada dos
processos educacionais, com o objetivo de fornecer subsidios para os
novos educadores que venham a se envolver com futuros projetos e com
outros programas, aproveitando os ensinamentos do passado e as
experiéncias vivenciadas. A avaliagdo € um olhar para frente, um olhar em

3 A avaliacdo iluminativa, segundo Parlett (In Walberg e Haertel, 1990), procura investigar e

interpretar as praticas educacionais e as experiéncias dos participantes do processo educacional. O
avaliador contribui para a tomada de decisdo proporcionando informacdes, comentarios e analises
que aumentam a compreensdo dos problemas educacionais. Avaliacdo iluminativa € responsiva,
naturalistica, heuristica e interpretativa (VIANNA, 2000, p.40).
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perspectiva, talvez a partir do que foi, mas sem querer culpabilizar pessoas
ou instituicdes, bastando a angustia do possivel insucesso. A avaliagédo
guia; a avaliacdo néo pune (VIANNA 1998, p.80).

Desse modo, deduz-se que a compreensdo da avaliacdo para além do
ato punitivo e de controle parece revelar o cerne do atual paradigma de avaliacéo,
em que esta passa a ser concebida como um guia de todo o percurso rumo a
consecucao dos objetivos educacionais numa perspectiva macroavaliativa. Trata-se
de um desafio com varios desdobramentos no campo da avaliacdo, de acordo com
Heraldo Vianna, em seu ensaio publicado em 1998, a partir de sua longa experiéncia
com o tema em discussao. Dentre os pontos preponderantes a serem considerados
na avaliagdo educacional, segundo Vianna (1998), destacam-se: o0
autoconhecimento, a reflexdo, as politicas publicas, a influéncia politica, o avaliador
e seus vieses, as novas metodologias, 0s usuarios, as expectativas, 0 processo
politico, a pesquisa, a avaliacdo e accountability (responsabilidade educacional), as
agéncias financeiras, o comprometimento, a credibilidade, o gerenciamento, a
lideranca democratica, a meta-avaliacdo, a tomada de decisdo, os resultados, a
definicdo de objetivos, a reproducdo de modelos, as estratégias de divulgacéo, as
relagbes humanas, os dados da avaliacdo, a analise critica, a validade, a analise

estatistica, a comparabilidade, a macroavaliacdo e a expertise.

Trata-se da urgéncia em torno da reconstrucéo da pratica avaliativa, uma
vez gque avaliacao é a reflexao transformada em acdo (HOFFMANN, 1997) na qual,
por meio de um processo interativo, educandos e educadores possam aprender
sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no proprio ato da avaliacdo. Nesse
sentido, depreende-se que a reflexdo permanente, associada a ideia de
reciprocidade no relacionamento dos sujeitos envolvidos na pratica avaliativa,

configura-se como um dos elementos essenciais da avaliagao educacional.

2.3 Avaliacéo, gestao e processo decisorio

A natureza da avaliacdo tem sido abordada por varios teéricos dedicados
a este campo de atuacdo ao longo dos anos. A avaliacdo vista como um olhar
prospectivo, negando a tendéncia de culpabilizar pessoas ou instituicdes (VIANNA,

1998) representa um desafio e um caminho alternativo a ser percorrido,
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(re)construido e consolidado pela sociedade contemporanea. Assim sendo, é
pertinente abordar o papel da avaliagdo vinculado historicamente a gestdo e,
consequentemente, ao processo decisorio, uma vez que toda atividade de gestéo

pressupde avaliagbes e a constantes decisdes.

7

Gestdo é o ato ou efeito de gerir, administrar, gerenciar. Para as
consideracfes que se seguem, tomar-se-a a palavra gerenciar em sua acepcao
prépria, qual seja “fazer gestdo de”. Para Bonniol e Vial (2001), gerenciar é o ato de
governar da melhor forma possivel, com economia, aumentar o rendimento,
melhorar a gestdo contébil, a gestdo de estoques e a gestdo de pessoal. E nessa
perspectiva que se insere a avaliacdo como meio de racionalizar os processos de
uma organizacao e o0 acesso as informacdes necessarias aos tomadores de decisao.
“Tomar decisbes para enfrentar problemas e aproveitar oportunidade €& um
ingrediente do ato de administrar. E o que os gerentes fazem.” (MAXIMIANO, 2000,
p.139). Cardinet (1990 apud BONNIOL; VIAL, 2001) corrobora essa posi¢édo quando
afirma que a avaliacdo esta entre os procedimentos essenciais de toda atividade de
gestdo, por constituir o nucleo do processo de regulacdo de um sistema, uma vez
que este pressupfe um conhecimento da informacdo sobre a realidade
(observacao), um confronto com o objetivo (avaliacdo propriamente dita) e uma acao

corretiva (a recuperacao).

A emergéncia das préaticas avaliativas de ordem organizacional recebeu
influéncia dos modelos provenientes do mundo empresarial, referindo-se, por sua
vez, a atitude de gestdo ou de administracdo, segundo Berger (1986 apud
BONNIOL; VIAL, 2001). Ocorre que tais modelos consolidaram-se a partir de uma
crise econbmica e também ideoldgica no que tange a nocgdo de crescimento e

progresso, fato que tornou os individuos economos (BONNIOL; VIAL, 2001, p.107).

A partir dai questionou-se de forma intensa sobre as praticas de gestdo a
partir da premissa de que ndo ha gestdo de recursos e de administracdo dos meios,
com vistas ao crescimento e ao progresso, se nao houver uma capacidade
permanente de analise e de avaliacdo das construcdes de dispositivos a partir dos

quais se baseia a acéo.

A avaliacao desdobra-se no espaco aberto entre a dlvida e a certeza, pela
vontade de exercer uma influéncia sobre o curso das coisas, de gerenciar
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sistemas em evolugdo sendo que o homem constitui o primeiro desses
sistemas. E a ferramenta da ambigdo humana de ‘pesar’ sobre o presente
para ‘pesar’ sobre o futuro (BONNIOL; VIAL, 2001, p. 108).

A ambicdo humana pela ponderacdo acerca de algo converge para a
afirmacéo de Stake (1967) sobre a génese da avaliacéo presente no proprio homem,
uma vez que este observa, em seguida julga e, consequentemente, avalia (VIANNA
2000). Além do mais, o desejo humano de exercer influéncia no curso das coisas
traz a tona trés aspectos importantes vinculados ao fenbmeno da avaliacdo, cujo
carater é ideoldgico: o primeiro refere-se a exigéncia dos atores sociais em conhecer
as praticas dos outros atores sociais, 0 segundo € o sistema de gestao focado no
crescimento dos recursos e o terceiro € a legitimidade social dos grandes setores da
vida coletiva, exigindo, constantemente, uma nova operacdo de legitimacao
(BONNIOL; VIAL, 2001).

O vinculo entre avaliagdo e processo decisério deve-se as necessidades
dos tomadores de decisdo, que precisam fazer escolhas frequentes, rapidas e o
menos arbitrarias que possivel, com base em dados de avaliagcbes permanentes,
assevera Maximiano (2000). Para o autor, toda avaliacdo devera ser pensada em
funcdo do tipo de decisdo a tomar a fim de validar o processo decisorio. Contudo,
Pelletier (1971 apud BONNIOL; VIAL, 2001) alerta para o risco de conceber a
avaliacdo somente para a comparacdo de desempenho com relacdo a uma norma,
como fundamento de uma decisdo ou como modo especifico de medicdo. Tal
acepcao é limitada e estatica, uma vez que avaliar € um processo continuo ao longo

do desenvolvimento de um programa.

Nesse contexto, insere-se o modelo estruturado por Stufflebeam (1971),
abordado em item anterior, cujo objetivo da avaliacdo nao é provar, mas, sobretudo,
melhorar, tomando as decisdes adequadas (VIANNA, 2000; BONNIOL e VIAL,
2001). Trata-se de um dos modelos mais conhecidos mundialmente. Um dos
grandes méritos do modelo CIPP (contexto, insumos, processo e produto) de
Stufflebeam € o fato de este ser um método global de avaliacdo. Para este tedrico, a
avaliacdo deve ser planejada, realizada no contexto natural, em tempo
dimensionado com precisdo, deve ser realista, prudente, politicamente viavel e
realizada com parcimonia financeira, levando em conta preceitos legais e éticos,

assevera Vianna (2000).
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Na sociedade atual a avaliagdo esta situada no que Ribeirolles (1992
apud BONNIOL; VIAL, 2001) chamou de trio vencedor: homem-desempenho-futuro.
Trata-se de uma perspectiva de avaliacdo como uma solucdo adequada para
abordar a nova configuracdo do mercado mundial. No entanto, ela provoca certo

namero de problemas:

- Problema técnico: somos capazes de realizar uma avaliacdo objetiva,
dispomos de ferramentas adequadas que possam medir de forma correta o
gue desejamos medir?

- Problema de aplicagdo: existem praticos competentes dentro e fora da
empresa, 0s superiores hierarquicos sdo capazes de efetuar avaliages,
sentem-se cédmodos nessa situacao?

- Problema deontoldgico: que devemos medir, que critérios correspondem
as necessidades da organizacdo, onde estdo os limites, onde esti a
fronteira entre indiscri¢céo e ajuda a vida profissional?

- Problema funcional: qual é a funcdo real da avaliacdo? Trata-se de
selecionar pessoas, de levar em conta os desejos individuais de cada um,
de garantir o bem-estar social ou de trocar informacgdes de boa qualidade?
Entre a funcdo instrumental da empresa, quem visa a melhorar a
organizacao cotidiana e sua fun¢éo de regulacéo social, onde se situa essa
apreciacdo? (RIBEIROLLES, 1992 apud BONNIOL; VIAL, 2001, p. 167).

Ocultam-se nessas indagacfes dois problemas consubstanciados nas
praticas avaliativas: o de uma sele¢cdo mais ou menos dissimulada, com critérios
contestaveis, e o da partilha de poder (BONNIOL; VIAL, 2001). Avaliacdo ndo € um
territdrio neutro, mas sim um campo de tensdes e desafios, pois ndo gera verdades
incontestaveis, mas, sobretudo busca formular argumentos plausiveis a respeito do
objeto de andlise para reflexdo sobre determinada 6tica. Em se tratando da
especificidade da avaliacdo educacional, esta produz reflexbes que permitem o
surgimento de outros elementos tedéricos, em cujos caminhos constroem-se novas
ideias e novos conhecimentos. A avaliacdo educacional € uma autorreflexdo sobre a

origem e os condicionamentos sociais de um problema, aclara Vianna (2000).

Respostas para todas as questdes suscitadas acerca do fendmeno
avaliacdo nao foram suficientemente clarificadas pelos estudiosos desta area, seja
no ambito educacional ou empresarial, dada a complexidade do tema. Mas, pode-se
afirmar, com base na consulta da literatura especializada, que os avangos foram
muitos, tanto do ponto de vista teorico, metodologico, como técnico. Nesse sentido,
destaca-se a meta-avaliacdo, uma vez que se refere ndo somente a avaliacado de

pY

estudos especificos, mas também a avaliagdo de todas as fungbes e praticas da
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propria avaliagdo (WORTEN; SANDERS; FITZPATRIK, 2004, p. 594). Portanto,
tomar-se-a a meta-avaliacdo como mote para as discussdes do capitulo seguinte,
que abordara a avaliacdo da educacdo superior, notadamente a autoavaliacdo

institucional.
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3 AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR

Esta secdo tem como objetivo discutir a avaliacdo da educacdo superior
tomando como pano de fundo os antecedentes histéricos do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) e sua correlacdo com a qualidade da

educacado, desembocando na razdo de ser da avaliacao institucional no Brasil.

A historia mostra que os antecedentes da avaliacdo da educacao superior
no Brasil foram de caréater instrumental, associados a ideia de controle do Estado. As
principais mudancgas ocorridas na educacgdo superior na segunda metade do século
XX foram atreladas ao regime politico vigente e ao modelo econbmico circunscrito
sob a dtica do capitalismo monopolista dependente, vinculando a educacdo ao
mercado de trabalho (FAVERO, 2009, p.66). Essa foi a tonica dos acordos MEC-
USAID (United States Agency for International Development), do Plano Atcon, do
Relatorio Meira Matos e do relatorio do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria

(GTRU) instituidos pelo MEC para estudar a crise da universidade

A reforma universitaria de 1968, cujas inova¢fes nao corresponderam a
reforma reivindicada pela comunidade académica, buscou superar o modelo de
ensino superior vigente no qual prevaleciam os estabelecimentos de ensino isolados
(FAVERO, 2009). Véarias mudancas foram impostas, com destaque para a
racionalizacédo que abarcaria outras frentes como expanséao, integracao e autonomia
das universidades. Pode-se afirmar que a reforma universitaria trouxe um surto
expansionista, ampliando o numero de matriculas nas IES publicas, mas, em
contrapartida, efetivou-se uma privatizacdo do ensino superior via fortalecimento das
IES privadas, com um crescimento exponencial das matriculas nessas instituicées
(FAVERO, 2009; AMARAL, 20009).

Conforme asseveram Sobrinho (2003) e Ristoff (2011), as experiéncias de
avaliacdo nas décadas de 1980 e 1990 tomaram como base uma concepc¢do de
avaliacdo como controle de qualidade em virtude do crescimento das IES e das
matriculas, como forma de prestar contas com a sociedade no que tange aos
investimentos efetuados pelo Estado. O Programa de Avaliacdo da Reforma
Universitaria (PARU), como primeira tentativa de discutir, dentre outras teméticas, a

questdo da democratizacdo da gestdo universitaria, ndo logrou éxito por falta de
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apoio do governo. Ja o Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB) trouxe uma concepcao holistica da avaliacdo institucional,
partindo do principio da adesao voluntaria por parte das IES. Foi um programa com
grande numero de adeptos dentre as universidades brasileiras, influenciando
sobremaneira o atual Sistema Nacional da Avaliagdo da Educagdo Superior
(SINAES), consolidado como uma politica de Estado. Destacam-se no SINAES trés
pilares fundamentais: avaliacdo institucional (interna e externa), Avaliacdo dos
Cursos de Graduagédo (ACG) e Exame Nacional de Avaliacdo do Desempenho dos
Estudantes (ENADE), assuntos que serdo objeto da presente sec¢ao.

E a partir de uma concepcédo de avaliacdo para além de atividades
rotineiras das instituicbes educacionais que se buscara, neste espaco, articular as
ideias de alguns tedricos do campo da avaliacao institucional, cuja producéo literaria
no pais € recente. Nesta secdo aborda-se o contexto da avaliacdo da educacgéo
superior no Brasil, notadamente a institucional, tomando como recorte 0s
antecedentes do SINAES circunscritos nas praticas avaliativas vivenciadas na
segunda metade do século XX e sua relacdo com a concepcao de qualidade na
educacdo nas Instituicbes de Ensino Superior (IES). Por fim, apresentam-se 0s
macroprocedimentos do SINAES e suas implicagdes para a consolidacdo da atual

cultura avaliativa.

3.1 Contextos da avaliacao da educacao superior no Brasil

Ao Estado ndo basta assegurar o direito a educacédo conforme determina
a Constituicdo Federal. No que tange a educacdo superior, cabe observar sua
importancia no conjunto das politicas publicas para além do seu valor instrumental e
da légica do mercado nas atividades desenvolvidas no ambito do ensino, da
pesquisa e da extensdo pelas instituicbes. Ha que se considerar que a missao
publica da educacdo superior é formar cidaddos profissional e cientificamente
competentes e, ao mesmo tempo, comprometidos com o projeto social do Pais
(BRASIL, 2004).

Nesse contexto, encontra-se o papel historicamente desempenhado pela
avaliacao nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) do Brasil que, desde a criagcéo

das Escolas Superiores de Cirurgia e Anatomia no Rio de Janeiro e na Bahia, em
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1808, com a vinda da familia real para o Brasil, tiveram seus processos e estruturas
determinados por meio de decretos e normas circunscritos por situacoes avaliativas
(SILVA, 2007).

Sobre a implantagdo do ensino superior no Brasil, Amaral (2009) afirma
gque a motivacdo primeira do Rei D. Jodo VI voltou-se para o0s interesses
relacionados a defesa da corte e s6 depois para os reais interesses dos colonos
brasileiros. Estaria ai, portanto, a primeira acdo efetiva associando expansao-
avaliacao-financiamento a partir da “criacdo de cursos superiores, vinculando seu
financiamento a avaliacdo imposta pela monarquia que aqui se instalara” (AMARAL,
2009, p.116). Nao obstante, Zandavalli (2009) relata que as situacdes avaliativas
gue precederam mudancas nas IES exigiram reflexdo de segmentos da sociedade e
do Estado sobre a concepcédo, a funcdo e o modelo a serem instituidos para a

educagéao superior.

Os antecedentes da avaliacdo do ensino superior encontram-se inseridos
na historia da educacdo do Brasil, sendo que o debate em torno do funcionamento
da educacao superior ocorreu no final dos anos de 1950 e inicio dos anos 1960.
Sgquissardi (1997 apud DIAS; HORIGUELA; MARCHELLI, 2006, p.437) destaca que
tal periodo definiu-se sob a caracteristica da pratica democratico-populista do regime
vigente, ocasido em que questionamentos internos emergiram no pais sobre o
projeto da universidade, desembocando prioritariamente em propostas de melhorias

do ensino.

A ebulicdo cultural, politica e econémica dos anos de 1960 contou com
fatos importantes que permearam todas as areas de atividade no pais. Consoante
Favero (2009), simultaneamente as varias transformacdes que ocorreram, houve
uma tomada de consciéncia por parte de varios setores da sociedade acerca da

problematica em que se encontravam as universidades.

Ao analisar os antecedentes da reforma universitaria de 1968, Favero
(2009) relata uma efetiva participacdo do movimento estudantil, cujo marco foram
trés seminarios promovidos pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE). O primeiro,
realizado em 1961, em Salvador, do qual resultou a Declaracdo da Bahia; 0
segundo, em 1962, em Curitiba, de onde se publicou a Carta do Parand; e o terceiro,

em Belo Horizonte, onde questbes referentes ao segundo encontro foram debatidas.
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Dentre as criticas, a questdo basica passa a ser o carater arcaico e elitista das
instituicbes universitarias no pais. “Para os estudantes, havia grande defasagem
entre as universidades e as aspiracbes do movimento popular, em termos de
democratizagéo dessas instituigdes.” (FAVERO, 2009, p.64).

Dias, Horiguela e Marchelli (2006) corroboram quando mencionam que o
governo militar, em 1964, imp&s uma politica para a Educacdo Superior focada na
insercao do Brasil na funcionalidade multipla do capitalismo dependente, sendo que
0 impacto do panorama econOmico internacional restritivo acirrou a crise
educacional com greves de estudantes, servindo ainda de justificativa para uma
série de acordos do Brasil com a Associacdo Internacional de Desenvolvimento
(AID)*. Para Romanelli (2009), os acordos denominados MEC-Usaid constituiram-se
numa forma de o pais entregar a organizacdo do sistema educacional superior aos

técnicos estrangeiros.

Destacam-se, também nesse periodo, o Plano Atcon®, o Relatério Meira
Matos e o Relatério do Grupo de Trabalho Universitario (GTRU), instituido pelo MEC
para estudar a crise da universidade. O Plano Atcon® ancorou-se ideologicamente
em pressupostos norte-americanos de racionalidade, eficiéncia e eficacia das
instituicdes. Portanto, constituiu-se uma das primeiras experiéncias de avaliacdo do
ensino superior sob a égide do governo militar, no qual a educacao estava atrelada a
seguranca nacional, além de ser vista como forca motriz de desenvolvimento
(FAVERO, 1991, apud ZANDAVALLLI, 2009, p. 389).

A antivinculacdo entre quem planeja e quem executa a politica
universitaria, preconizada no ambito do Plano Atcon, representou um marco

referencial no organograma delineado sob a ética de uma universidade-empresa. Ja

4 A Associacao Internacional de Desenvolvimento (AID) foi criada pelo Banco Mundial como uma facgao

contabil que emprestava dinheiro somente para paises pobres, como meio de mascarar os critérios ideoldgicos
da acdo mais geral do Banco em nome da Guerra Fria (ZANDAVALLI, 2009).

° Rudolph Atcon chegou ao Brasil antes de 1960. Trabalhou com Anisio Teixeira na Organizagdo da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A atuacdo de Atcon extrapolou os
limites do Brasil, tendo assessorado reformas universitarias em varios paises da América (ROMANELLI, 2009).

6 Dentre os aspectos do Plano Atcon ressaltam-se: privatizacdo da gestédo universitaria e dos servigos;
fim da gratuidade do ensino superior; estabelecer uma légica de mercado a estrutura universitaria;
desmobilizacdo da categoria estudantil; e, consolidagdo dos principios necessarios ao capitalismo
(ZANDAVALLI, 2009).
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o Relatério Meira Matos (1968) representou, no meio universitario, instrumento de
intimidac&o e de repressdo’ dentro das instituices de ensino (FAVERO, 2009). Os
assuntos tratados no relatdrio, na sua maioria, visavam disciplinar o0 movimento
estudantil. Dentre os pontos comuns entre o Relatério Meira Matos e o Plano Atcon
destacam-se: fim da gratuidade do ensino superior; gestdo empresarial das
universidades e o estabelecimento de praticas e valores de ordem capitalista
(ZANDAVALLI, 2009). O Relatorio Meira Matos representou 0 segundo processo
avaliativo oficial das universidades, em que mais uma vez o foco permaneceu nas

bases norte-americanas, cujo aporte tedrico foram o fordismo e o taylorismo.

Em 2 de julho de 1968, por meio do Decreto n° 62.937, o MEC institui um
grupo de trabalho para estudar a crise da universidade. Tal medida representou uma
resposta do governo militar as pressées da comunidade académica da época, que
exigia solugcbes para os problemas gritantes, como, por exemplo, a auséncia de

vagas para os excedentes do vestibular (VIEIRA, 2009).

Para Vieira (2009), o Relatério Geral do Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria (GTRU) € o mais completo documento de fundamentagéo da reforma
de 1968, pois representa uma peca fundamental ao seu entendimento. Fernandes
(1979 apud ZANDAVALLI, 2009, p.399) observa que, embora 0 grupo contasse com
pessoas de competéncia intelectual e técnica para elaboracdo do documento, houve
situacdes adversas que prejudicaram os trabalhos. Dentre elas: tempo exiguo (trinta
dias), governo desprovido de legitimidade politica, intelectuais de diferentes areas e

com perspectivas diferenciadas do campo universitario.

Desse modo, depreende-se que o grupo de trabalho deu conta apenas da
viabilizacdo das medidas ja definidas pelo governo militar, pois o pano de fundo do
Relatério emitido pelo GTRU foi o0 mesmo dos documentos anteriores, ou seja, “a
imposicado de uma fei¢cdo tecnocréatica as universidades, gestdo empresarial voltada
a eficiéncia, eficacia e produtividade das IES e o estabelecimento de um vinculo
maior entre instituicbes e empresas.” (ZANDAVALLI, 2009, p.400).

! Tal recurso foi implementado com a promulgagéo do Ato Institucional n°® 5(Al-5), de 13 de dezembro de

1968, complementado pelo Decreto-Lei n® 477, de 26 de fevereiro de 1969, que definiu infragcdes disciplinares
praticadas por professores, alunos e funcionarios, e também as punicdes a serem adotadas (FAVERO, 2009).
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A reforma universitaria trazida na Lei n°® 5.540, de 28 de novembro de
1968, aprovada sem vetos pelo Congresso, consolidou as metas da reforma
circunscritas em cinco tematicas® nas quais se buscou, através da introducéo de
inovagcbes, superar o modelo de ensino superior vigente no pais, no qual
prevaleciam os estabelecimentos isolados. A nova organizacdo proposta deveria
superar a mera justaposicdo de escolas rumo a organizagcdo com base na

universidade de campo e indissociabilidade entre ensino e pesquisa.

Com a reforma universitaria o pais viveu um surto expansionista. Com
efeito, dentre seus objetivos estava o de deter a ‘expansdo desordenada’ de
ensino, que desde o inicio da década vinha apresentando crescimento sem
precedentes. No curso de uma década houve notavel crescimento de
matriculas e o objetivo de deter a expansdo desordenada néo foi atingido.
Cresceu 0 ensino superior publico, mas cresceu também, e sobretudo, o
ensino privado que, desde entdo, ndo parou de se expandir. Assim nao
vingou a férmula de ensino pago prevista no Relatério Meira Mattos, mas
antes uma privatizagdo pela via do fortalecimento do setor particular
(VIEIRA 2009, p.104).

Nos anos de 1970 verificou-se a operacionalizacdo gradativa das
proposicdes da reforma universitaria, sem, contudo, haver modificacdes para a
avaliacdo da educacédo superior. Sua implantacéo sistematica teve destaque a partir
dos anos de 1980. Para Golveia (2005) et al, a introdu¢cdo no ambito cientifico e
académico do tema avaliacdo buscou um entendimento e uma critica dos padrdes
de qualidade da educacado no pais. A tematica qualidade na educacédo superior sera

retomada adiante no presente estudo.

A producdo académica acerca da teméatica avaliacdo institucional da
educacdo superior, no inicio da década de 1980, teve pouco destaque (BRASIL,
2004). J4 nos anos de 1990, houve um crescimento da publicacdo na area,
revelando, além do interesse, a centralidade desta tematica no ambito das reformas

e das politicas publicas de educacéao.

Cabe destacar que as propostas de avaliacéo, entre as décadas de 1980
e 1990, tomaram como base uma concepc¢ao de avaliagdo como controle de

qualidade, em virtude do crescimento do numero de Instituices de Ensino Superior

8 . . . . . ~ . . ~ - . ~
O primeiro tema foi a racionalizagao do qual derivaram os demais: expansao, flexibilidade, integracéo e

a autonomia da universidade. (VIEIRA, 1982, apud VIEIRA, 2009, p. 102).
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(IES) e do aumento de matriculas, cujo objetivo prioritario foi prestar contas a
sociedade acerca dos investimentos efetuados, de acordo com Sobrinho (2003) e
Ristoff (2011).

Dentre as propostas, contou-se com o Programa de Avaliacdo da
Reforma Universitaria (PARU)?, de 1983, composto majoritariamente por
pesquisadores ligados a comunidade universitaria, o qual trouxe em seu bojo
discussbes sobre a democratizacdo da gestdo, 0 acesso ao ensino superior por
varios segmentos da sociedade, além do debate acerca das funcdes das

universidades no que tange a formacdo de profissionais e da producéo/

disseminacao do conhecimento.

Zandavalli (2009) destaca que a presenca de pesquisadores e
professores universitarios na constituicdo e execucdo do PARU deveu-se
possivelmente a transicdo democratica que vivia o0 pais na época. Essa
caracteristica constituiu-se em voz destoante em relacdo aos varios aspectos da
reformulacdo da Educacdo Superior proposta pelo MEC. Nesse sentido, Almeida
Junior (2004 apud ZANDAVLLI, 2009, p.404) destaca que o programa foi baseado
em levantamentos e andlise das condi¢des concretas de instituicdes, onde o estudo

deveria permitir a avaliacdo comparativa de todo o sistema da educacao superior.

Tal programa desenvolvido pelos pesquisadores universitarios apresentou
limitagBes, haja vista ndo ter trazido em seus documentos indicagdes técnicas e
legais para a avaliagéo das instituicdes. O PARU efetivou-se por meio da elaboragéo
de questionarios a serem respondidos pelos estudantes, dirigentes universitarios e
docentes, tratando basicamente de dois temas: gestdo e producdo/disseminacdo de
conhecimentos. Desse modo, essa caracteristica é mencionada, na literatura
consultada, como uma das possiveis explicacbes para a curta duracdo do PARU
(vigorou até 1984), além, é claro, da falta de apoio do MEC para o aprimoramento do

programa.

Em 1985 foi criada, por meio do Decreto n°® 91.117, de 29 de marco, pelo
Presidente José Sarney, uma Comissédo de Alto Nivel (Comissdo Nacional para

9 Instituido pelo Ministério da Educacdo e da Cultura, surgiu da iniciativa da Associacdo Nacional de

Docentes (ANDES), apoiado pela Financiadora de Estudos e Trabalhos (FINEP) e coordenado pela CAPES. Foi
composto por membros da comunidade universitaria.
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Reformulacdo da Educacdo Superior), cujo objetivo foi oferecer subsidios a
formulacdo de uma nova politica para a educacao superior que se coadunasse com
0s anseios democraticos do povo e com as exigéncias do desenvolvimento do pais.
Assim como no PARU, a maior parte dos membros constituia-se de professores
universitarios. Contou-se, também, com personalidades do setor produtivo, do meio

sindical e do corpo estudantil.

Zandavalli (2009) acrescenta que o documento final estruturou-se a partir
de trés pilares tematicos: a crise do ensino superior; 0s principios da nova politica; e
propostas para a nova universidade. O relatdrio trouxe recomendagdes acerca de
treze aspectos. Dentre eles destacam-se a questdo da autonomia universitaria, da
gestdo democratica e da avaliacdo do desempenho na educacdo superior.
Apontaram-se 0s principais problemas da educacdo superior: professores mal
remunerados, deficiéncia na formagao profissional dos alunos, descontinuidade das
pesquisas, discriminacdo social no acesso as universidades, sistemas
antidemocraticos de escolhas de quadro de dirigentes, crise financeira e pedagogica
do ensino privado, excesso de controle burocratico nas universidades publicas e
pouca clareza na prevaléncia do sistema de mérito na selecdo e promocao de

professores.

A avaliacdo do desempenho da educacdo superior respaldou-se em
parametros avaliativos realizados em outros paises. Para tanto, a comissao avaliou
e analisou modalidades de avaliacdo — fazendo criticas aos modelos quanto a
eficacia em avaliar a dimensédo qualitativa — que poderiam ser aplicadas no Brasil,
tendo como condicionante para tal implantacdo a redefinicdo das funcdes do
Conselho Federal de Educacdo (CFE). O documento prop0s quatro agentes
avaliativos: as proprias IES (autoavaliacdo), as administracdes publicas (avaliacdo
governamental), as associacdes profissionais (avaliacdo pela comunidade) e as

instituicées independentes (avaliacao independente).

A auséncia de relatérios e informagdes disseminadas na midia permite
deduzir que o programa ou nao foi implantado ou ndo atingiu resultados
significativos. Embora sem surtir efeito pratico imediato, muitas das
recomendacdes da Comissdo foram oficializadas nos Ultimos anos e
permanecem como praticas atuais nas universidades brasileiras, por
exemplo: a eleicdo dos reitores, seguida de lista triplice e nomeacédo pela
presidéncia da republica; a forma de escolha dos membros do Conselho
Federal de Educacé@o (CFE), atual Conselho Nacional de Educacéo, e
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ampliacdo da representatividade de organismos sociais e de classe no
referido Conselho; a busca da otimiza¢éo dos recursos humanos e materiais
das IES, via planejamento, e definicdo de unidades de custo (ZANDAVALLI,
2009, p. 412).

Como continuidade dos trabalhos da Comissdo para Reformulacdo da
Educacdo Superior, foi criado, por meio da portaria n°® 100, de 6 de fevereiro de
1986, o Grupo Executivo para Reformulacdo do Ensino Superior (GERES), com a
finalidade de analisar a validade das proposi¢des do relatério intitulado “Uma nova
politica para a educacgao superior brasileira”. A importancia da avaliagao é refor¢cada
na andlise do GERES, pois o grupo reforcava a vinculacdo entre Autonomia e
Avaliacdo, na medida em que se considerava o papel do Estado na regulacéo da
qualidade da educacao oferecida pelas IES (ZANDAVALLI, 2009, p.415). Portanto,
ha a proposicdo de um controle social efetivado por meio de um sistema de
avaliacdo de desempenho. Pode-se afirmar que o enfoque dado ao processo
avaliativo nessa proposta utilizou-se de uma concepcao regulatéria e apresentava a

avaliacdo como um contraponto a autonomia das IES.

Em 1993 surge o Programa de Avaliacao Institucional das Universidades
Brasileiras (PAIUB). Este partiu do principio da ades&o voluntaria das universidades
e concebia a autoavaliacdo como etapa inicial de um processo que se estenderia na
instituicdo como um todo, culminando com a avaliacdo externa (ANDRIOLA, 2008;
RISTOFF, 2011). Destaca-se que o PAIUB estabeleceu uma nova forma de
relacionamento entre o conhecimento e a formacédo em didlogo com a comunidade

académica e com a sociedade.

Ristoff (2011) expBe os principios elaborados pelos participantes do
PAIUB, que abrangem: globalidade, comparabilidade, respeito a identidade
institucional, ndo premiacdo ou punicdo, adesdo voluntaria, legitimidade e
continuidade. N&o obstante, Sobrinho (2011) descreve o PAIUB como uma proposta
aberta que contempla a pluralidade e que cria bases teéricas para atingir 0s
objetivos socialmente construidos com carater pedagdgico e formativo. Portanto, um
dos grandes méritos desse programa foi restituir a credibilidade da avaliacéo, pois
permitiu instaurar uma cultura avaliativa desencadeada de forma voluntaria nas IES
(SOBRINHO, 2011).
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Apds receber apoio do governo por meio da Secretaria de Educacéo
Superior (SESU), o PAIUB, na sua trajetéria entre 1993 e 1996, foi enfraquecendo a
medida que a SESU prop6s ajustes tornando obrigatérios procedimentos avaliativos
e impondo padrdes a serem cumpridos pelas instituicbes que nao respeitavam o0s
principios estabelecidos pelo PAIUB, assevera Zandavalli (2009). Em 1997 esse

programa deixou de existir.

Na gestdo de Fernando Henrique Cardoso, instituiu-se a Lei n°® 9.131, de
24 de novembro de 1995, revogando parte da Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de
1961 (a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB), passando
a exigir, em seus artigos 3° e 4° a realizacdo de avaliacdo nas IES de forma
periodica, tanto de carater institucional como individual dos estudantes. Segundo
Beloni (2002), antes mesmo da aprovacdo da nova LBD (9394/96), o governo
promulgou a legislacéo sobre avaliacdo que definiu a sistematica coordenada pelo
MEC, o qual explicitou critérios e obrigatoriedade do Exame Nacional de Cursos

(ENC) de graduacéao (Provao).

Belonni (2002), em sua analise comparativa da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao (9394/96) com a legislacao anterior e com o projeto de lei da Camara,
diz que a nova LDB, ao tratar da tematica avaliacdo no ensino superior, trouxe uma
abordagem genérica acerca da tematica pelo fato de esta tratar de avaliacdo apenas

para processos de autorizagcao e reconhecimento de cursos e instituicoes.

Atualmente, conta-se com o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (SINAES), instituido pela Lei 10.861, de 14 de abril de 2004. Esta norma
redefine artigos da Lei 9.131/95 e tem seu complemento pela Portaria do MEC n°
2.051/04, regulamentando assim, a figura do Conselho Nacional da Avaliacdo da
Educacao Superior (CONAES). Consoante Andriola (2009), o SINAES foi o primeiro
programa de avaliacdo de Instituicdes de Ensino Superior (IES) que foi apreciado e
votado pelo Congresso Nacional, passando de politica de governo a politica de
Estado. A proposta do referido sistema busca assegurar integracdo entre as
dimensdes da avaliacdo interna e externa a partir de uma concepcéao de avaliacao
voltada para a integracdo, articulacdo e participagdo, conforme documento do
SINAES:
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O sistema de avaliagdo deve articular, de forma coerente, concepcoes,
objetivos, metodologias, praticas, agentes da comunidade académica e de
instéancias do governo. [...] o sistema de avaliagdo € uma construgéo a ser
assumida coletivamente, com func¢des de informacdo para tomada de
decisGes de carater politico, pedagogico e administrativo, melhoria
institucional, auto-regulacdo, emancipacdo, elevacdo da capacidade
educativa e do cumprimento das demais fun¢des publicas (BRASIL, 2004,
p.84).

O SINAES subdivide-se em trés macro-procedimentos: avaliagao
institucional, que enfoca dois momentos distintos do processo (avaliacdo interna e
externa); Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo (ACG) e Exame Nacional de

Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (ENADE), conforme Andriola (2009).

3.2 Avaliacgéo institucional e sua correlagcdo com a qualidade da educacéao

O campo da avaliacdo institucional € obra de muitos autores da
comunidade académica e cientifica nacional, segundo Sobrinho (2011). Algumas
experiéncias constituiram-se em referenciais para o atual estado da arte acerca da
avaliacdo institucional no Brasil, que atualmente gera grande interesse na
comunidade académica, mas, também, tem sido foco de conflitos. “A universidade é
uma instituicdo social de carater essencialmente pedagogico.” (SOBRINHO, 2011,
p.15). Para o autor, reside nessa compreensdo a percepcado do alcance da
dimensao “institucional” da avaliacdo, além da necessidade de reconhecer que os

movimentos relacionais das universidades sao formativos e educativos.

E prudente assumir a pluralidade e ndo falar em uma significacio
petrificada, mas um feixe ou numa rede de significacdes, histdricas,
ambiguas, contraditérias. Esse é um meio concreto que constréi suas
configuracdes por intermédio das relagbes de forcas sociais e ideoldgicas
em acdo. Ou seja, quando se trata de Universidade, é mais adequado o
sentindo de ‘Universidades’, o plural como indicador das diferengas e da
diversidade das instituicbes universitarias, entendidas como producao
social, portanto histéricas, distintas e cambiantes (SOBRINHO, 2011, p.16).

Assim sendo, infere-se que as universidades s&o totalidades que
possuem diferencas e contradicbes engendradas nos seus dispositivos de acéo,
onde o carater social e politico do conhecimento é permanente e articulado com as

demandas da sociedade, ultrapassando a l6gica do mercado que tenta imputar as
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IES politicas mercantilistas cujo risco maior seria a perda do status de bem publico a
educacao superior, fadando-a a assumir a mera condicéo de servico comercial’®. As
universidades apresentam-se como campos de disputa nas areas institucional e
cientifica, onde se luta por um poder que consiga exercer algum dominio sobre o

poder de comunicacdo da comunidade universitaria (SOBRINHO, 2011).

Portanto, a tensédo é marca dominante nessa comunidade. Bertolin (2009)
corrobora essa visdo ao mencionar o papel dos organismos internacionais
(Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO; Comissdo Europeia; e Organizacdo para a Cooperagcdo e
Desenvolvimento Econdmico — OCDE.), qual seja, respaldar suas acfes a partir de
avaliacbes e medicdes de desempenho dos sistemas educacionais por meio de
sistemas de indicadores, tendo como variaveis insumos, processo e resultados. A
OCDE chegou a atribuir dez fungdes principais para a universidade, com as quais,
em sua maioria, evidenciou-se o papel utilitario dos conteudos, atribuindo énfase
nao no processo de pesquisa e de formacdo, mas somente no produto (SOBRINHO,
2011).

Desse modo, insere-se um conceito de qualidade consubstanciado na
definicdo de um conjunto de varidveis que, de forma sistematica, pudessem
apresentar um quadro confidvel para orientar acfes de melhoria. O tema é abordado
por todos os autores consultados, sendo que € recorrente a afirmacdo de que
avaliacdo e qualidade estdo imbricadas. Qualidade, de acordo com as proposi¢oes
de Demo (2001), circunscreve-se por meio de duas dimensdes, formal e politica, em
gue a primeira seria 0 meio e a segunda o fim, formando, assim, duas faces do todo,
ou seja, a qualidade propriamente dita. “Buscamos, pois o conhecimento com a
qualidade formal e politica.” (DEMO, 2001, p.17). O autor destaca que o
conhecimento restringe-se aos aspectos formal, metodoldgico e instrumental da
qualidade, enquanto que educacdo abrange os aspectos formais e politicos ao
mesmo tempo. Assim, qualidade na educacdo transcende os aspectos formal e
pratico, configurando-se em um movimento constante e profundo de busca de

sentido filosofico, social e politico, ultrapassando os espacos da escolaridade.

10 Pode-se dizer que juntamente com a LDB, Lei n® 9394/96, e a Lei n°® 9131/95, que criou o Provao, o

decreto n® 2.207/97 fundamentou, do ponto de vista legal, a emergéncia da mercantilizagdo da educacéo
superior brasileira (BERTOLIN, 2009).
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Outro conceito de qualidade em educacéo é o que delimita a qualidade de
um objeto educacional aos atributos de “valor’ e “mérito”. Um objeto educacional
exibe valor quando seus recursos estdo sendo bem aplicados para atender as
necessidades dos stakeholders (grupos de interesse) e exibe mérito quando faz bem
0 que se propde a fazer, segundo Scriven (1991 apud DAVOK, 2007). Ristoff (2003)
elucida as proposicdes de Scriven afirmando que, na visdo deste, a valoracéo ocorre
ndo a partir do que é encontrado, mas a partir do que se constréi sobre o
encontrado, cuja carga valorativa, a priori, ja esta incorporada as estruturas
conceituais do avaliador. Reside nesse ponto, portanto, a distingdo entre avaliacéo e
mensuracao (em geral puramente descritiva), assim como a preferéncia de Scriven

por avaliacdes centradas no usuario.

Ja para Ribeiro (2011), a avaliacdo na IES traz a tona a discussédo de
conceitos e concepcgdes sobre ensino, aprendizagem, gestdo e politicas de ensino
que, em virtude de posicbes politicas e ideoldgicas, tornam-se quase sempre
inconcilidveis. Como exemplo, o autor cita a questdo da qualidade e suas inimeras
definicbes. Santana (2007, apud RIBEIRO, 2011, p.58) assevera que o papel do
Estado, como avaliador da educacgao superior, consolidou-se com a utilizagcdo mais
incisiva do termo qualidade na legislacdo e no discurso oficial sobre o ensino nas
IES. Apesar do art. 206 da Constituicdo Federal e do art. 4° da LBD determinarem
como um dos principios da educagao “a garantia de padréo de qualidade”, a autora
alerta para a auséncia de significado do termo “padrdo de qualidade” nos referidos
dispositivos legais. Para Santos (2003 apud RIBEIRO, 2011, p.59), os valores do
modo de producédo capitalista, incorporados ao ensino, prejudicam o entendimento
do conceito de qualidade na educacédo superior, fato que se constitui em obstéaculo
para a acdo das atuais comissbes de avaliacdo interna nas instituicoes

universitarias.

Nesse sentido, destaca-se o papel da autonomia da universidade como
um compromisso de responsabilidades compartilhadas para a producdo da
qualidade (SOBRINHO, 2011), pois, a partir desse preceito, podem-se projetar
cenarios futuros de modo que as acdes educativas possam consolidar-se em
processos continuos e permanentes. A avaliacdo educativa projeta, enfoca,

relaciona e atribui significado a realidade. Concebendo qualidade como significacbes
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valorativas circunscritas na experiéncia humana, estas seriam, portanto, a afirmacao

de determinados valores da sociedade em detrimentos de outros.

A nocgdo de qualidade é uma construcdo social, variavel conforme os
interesses dos grupos organizados dentro e fora da universidade. Os juizos
de valor a respeito dessa instituicdo poderdo divergir conforme os grupos e
segmentos considerem que a universidade responde ou ndo as suas
expectativas prioridades e demandas. Como as demandas da sociedade se
tornam cada vez mais diversas e contraditérias, é obrigagdo da
universidade organiza-las em conjuntos mais ou menos coerentes, embora
nao exclusivos, e evitar que iniciativas e erréaticas a elas correspondam. [...]
nado pode a avaliacdo ser obra de individuos isolados e descompromissados
relativamente aos programas € compromissos sociais da instituicao
(SOBRINHO, 2011, p.61).

Assim, a avaliacdo, qualquer que seja a sua hatureza, sempre se
produzira num espaco social de valores ja existentes, tendo como consequéncia
natural a possibilidade de reforco dos valores subjacentes a determinada pratica

avaliativa. Dai decorre a maxima de que a avaliacdo ndo é neutra.

Sobrinho (1998) destaca dois enfoques tomados historicamente pela
avaliacdo institucional: instrumento de medida/controle e avaliacdo. O primeiro
mensura e classifica o rendimento de individuos e grupos, o segundo avalia as
ideias e o rendimento destas, materializadas em atuacgdes, estruturas institucionais e
aspiracoes profissionais. A medi¢do opera com uma simplificacdo da realidade que
nao traduz a totalidade da universidade. JA com relacdo ao segundo enfoque,
avaliacdo, € uma perspectiva que abarca concepc¢bes de formacado, politicas e
impactos de pesquisa, compromissos sociais e articulagdes internas e externas

(SOBRINHO, 1998).

As tentativas e experiéncias no campo da avaliacdo institucional vividas
pelo Brasil no ambito da educacao superior, com destaque para o PAIUB, foram
importantes, pois possibilitaram criticas e construgdo de novos rumos e significados
para as praticas avaliativas institucionalizadas na comunidade académica. Sobrinho
(1998) destaca algumas caracteristicas que devem ser subsumidas por uma
avaliacdo institucional protagonizada pela comunidade das universidades. A
avaliacdo precisa ser: global, integradora, participativa e negociada, operatoria e
estruturante, contextualizada, formativa, permanente, legitima, voluntaria e adaptada

para cada instituicao.
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Portanto, ndo ha uma concepcdo fechada acerca da avaliagdo
institucional. Nao ha uma receita, um caminho a ser indicado como garantia de éxito,

pois tal caminho precisara ser construido e percorrido pela comunidade académica.

3.3 O SINAES e ainstitucionalizagcdo de uma nova cultura avaliativa

O SINAES busca articular regulacéo e controle (supervisao, fiscalizacéo,
decisbes concretas de autorizacdo, recredenciamento e descredenciamento de uma
IES) com a avaliagdo educativa (de natureza formativa voltada a atribuicdo de
juizos de valor e mérito com vista a aumentar a qualidade e as capacidades de
emancipacao), integrando-as nas dimensdes interna e externa que, por sua vez,
buscam contemplar o particular e o global, o somativo e o formativo, o quantitativo e
0 qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avaliacdo, de acordo com
documento base do SINAES (2004, p.83-85).

Assim, considerando os trés macroprocedimentos nos quais se subdivide
o SINAES (Avaliagdo Institucional interna e externa; Avaliagdo de Cursos de
Graduacao - ACG; Exame Nacional de Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes —
ENADE), destaca-se a importancia da avaliacdo interna, tanto do ponto de vista
institucional como do préprio sistema, uma vez que ela exigira instrumentos e a
combinacdo de diversas metodologias. Para Sobrinho (2003, p. 80), a avaliagéao
institucional € um processo de afericdo do desenvolvimento de acdes que permite o
autoconhecimento institucional, a correcdo e o aperfeicoamento das acbes. E
patente no posicionamento do autor o fato de que néo se trata de uma concepcéao de
avaliacdo objetiva, quantitativa e alheia ao trabalho pedagdgico da comunidade
universitaria, mas, sobretudo, de acdes sistematicas de iniciativa da prépria
instituicdo como expressdao maxima de autonomia, pois “[...] a avaliagao atua como
dispositivo educativo das pessoas que nelas se envolvem” (SOBRINHO, 2011, p.
66).

O atual sistema de avaliacao brasileiro apresenta uma proposta ancorada

em oito principios™, dentre os quais destaca-se o denominado pratica social com

1 1. Educacdo é um direito social e dever do Estado; 2. Valores sociais historicamente determinados; 3.

Regulagdo e controle; 4. Préatica social como objetivos educativos; 5. Respeito a identidade e a diversidade
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objetivos educativos, cujo preceito de avaliacdo estabelece que esta deve ser
participativa e transformar-se numa cultura da instituicdo para que esta consiga
identificar seus descompassos e redirecionar a¢des no intuito de atingir os objetivos,
assevera Andriola (2008, p.142).

Assim, depreende-se que reside no quarto principio do SINAES a razéo
de ser da avaliacdo educativa nas dimensdes interna e externa, uma vez que deve
produzir a interlocucdo entre duas acdes distintas: constatar a realidade e produzir
sentidos. Se avaliacdo é um processo que busca melhorar a qualidade e elevar a
eficicia institucional, académica e social, entdo, implementar a cultura da avaliacdo
€ uma exigéncia ética (BRASIL, 2004; SOBRINHO, 2011).

Da mesma forma que o processo educacional, a avaliacdo institucional
também ndo ha que se extinguir com a elaboracdo de relatérios e de
diagndsticos, com o julgamento de resultados e ac¢bes ja cumpridas. E um
processo e como tal deve inscrever-se na vida total da institui¢cdo, isto é,
realizar-se como cultura (SOBRINHO, 2011, p.65).

Andriola (2008), ao discutir propostas estatais voltadas a avaliacdo do
ensino superior brasileiro, afirma que o SINAES aproxima-se conceitualmente dos
principios basilares do PAIUB ao retomar a importancia da autoavaliacdo e ao
demonstrar interesse em resgatar o didlogo entre MEC e IES. O autor destaca que o
paradigma que rege o SINAES difere do ENC na sua concepc¢ao, mas assemelha-se
a este nas praticas e nas estratégias de agao, controle e regulacao estatal. “O que
de mais novo e efetivo ha no SINAES sao as Comissfes Préprias de Avaliacdo que
remetem ao processo de como as comunidades avaliam o trabalho que realizam”
(ANDRIOLA, 2008, p. 144).

Andriola (2008, p. 146), ao relacionar as fraquezas e as potencialidades
do PAIUB e do ENC com o atual SINAES, destaca que cada proposta contribuiu, em
grau diferenciado, com o desenvolvimento e a consolidacdo da consciéncia da
comunidade universitaria acerca da relevancia da avaliacdo institucional enquanto

atividade geradora de conhecimento que, por conseguinte, permite reflexdo da

institucionais em um sistema diversificado; 6. Globalidade; 7.Legitimidade; e, 8. Continuidade (SINAES, 2004
p.86-94).
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comunidade e dos gestores com vistas ao planejamento de atividades

corretivas visando, sobretudo, ao aprimoramento continuo.

Considerando as dez dimensées'? estabelecidas pelo SINAES no
processo de avaliagdo institucional convém destacar, na presente discussdo, a
politica institucional voltada ao ensino, a poés-graduacdo, a pesquisa e a
extensdo e a politica institucional de gestdo de pessoal. Na primeira reside a
razdo de ser do ensino com seus multiplos enfoques (curriculo, organizacéo
didatico-pedagdgica, praticas pedagogicas, formacdo docente, apoio ao estudante,
avaliagdo da aprendizagem, dentre outros). Ja na segunda encontram-se assentes
as relacbes administrativas da instituicdo, onde se formam as estruturas de poder,
as relacdes interpessoais, o clima organizacional e o grau de satisfacdo pessoal e

profissional de todos os envolvidos nas relacdes de trabalho de uma IES.

Trata-se, portanto, de duas dimensées do SINAES de elevada
importancia para a efetividade institucional por sua interlocugcdo com o ensino
enquanto atividade-fim, pois “[...] todas as relagées educativas e administrativas da
universidade estdo concernidas pelo clima e pela pratica institucional” (SOBRINHO,
2011, p. 70). Assim, pode-se afirmar que a consolidagdo de uma cultura avaliativa
sob a égide do SINAES, sobretudo por meio da autoavaliacdo, representa um
caminho a ser percorrido em busca da sua efetiva institucionalizacéo, pois, como
assevera Sobrinho (2011, p.65), quando uma instituicdo pensa sobre sua propria
realidade em sua acdo avaliativa interna e externa, ela articula a teoria e a pratica e
realimenta as dimensdes cientificas e pedagdgicas que ddo consisténcia as suas

acoes.

Nesse contexto insere-se a relevancia de acdes voltadas a avaliacdo de
desempenho dos professores no ambito de uma IES, uma vez que as dimensdes
acima mencionadas estdo diretamente relacionadas a atuagdo dos docentes, fato
gue ressalta o papel dos professores de uma IES como principal fonte do
conhecimento académico (ANDRIOLA et al., 2012; FERNANDES e FLORES, 2012).

12 . . ~ . . . . . s . . . . <
(i) A missdo e o plano de desenvolvimento institucional; (ii) a politica institucional voltada ao ensino, a

pos-graduacao, a pesquisa e a extensao; (i) a responsabilidade social da instituicéo; (iv) a comunicagdo com a
sociedade; (v) a politica institucional de gestdo de pessoal; (vi) a organizacdo e a gestdo da instituicao; (vii) a
adequacédo da infraestrutura fisica a missao da instituicdo; (viii) o planejamento e a avaliagdo institucional; (ix) a
politica interna de atendimento aos estudantes universitarios; e (x) a sustentabilidade financeira institucional
(ANDRIOLA, 2009, p.83).
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Stronge (2010, p. 24) diz que um sistema de avaliagédo de professores de
qualidade precisa de trés elementos chaves: comunicacdo, comprometimento
organizacional e colaboracdo. Sobrinho (2011, p.69) corrobora essa ideia ao
destacar que as universidades possuem uma vida institucional responséavel pelo
exercicio democratico nas relagdes de trabalho, pela regulacdo e organizacdo das
hierarquias de poder e de saber. Desse modo, pode-se afirmar que a cultura
avaliativa institucional da-se por meio do efetivo comprometimento das liderancas
com a avaliacdo de professores quando se pretende que 0 processo de avaliagao
desempenhe um papel vital e valido na melhoria do ensino. Assim sendo, o capitulo
seguinte abordara a avaliacdo de desempenho docente ancorada na maxima de que
0 uso que se faz dos resultados da avaliacdo dos professores determina o que se
avalia e 0 modo como se avalia (FERNANDES; FLORES, 2012).
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4 AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE

Este capitulo tem como objetivo discutir os propésitos e o uso dos
resultados da avaliacdo docente nas instituicbes de ensino superior, partindo do
pressuposto de que o desempenho dos professores torna-se a base intencional para

as avaliacOes do ensino realizadas pelos alunos.

O exercicio da docéncia compreende a necessidade de corresponder a
multiplas solicitagcbes, sejam dos alunos, dos pares, dos 6rgdos colegiados ou dos
membros da comunidade. Como, entdo, melhorar o desempenho dos docentes com
vistas a atender a todas essas demandas? Este é o principal problema a ser
enfrentado no ambito das politicas publicas do setor educacional na atualidade, de
acordo com Vaillant (2008, p. 8). A autora destaca que o modelo de avaliacéo
docente utilizado pelos Estados Unidos, Australia, Chile e Colémbia'® é exemplo
instrutivo para outros paises, uma vez que esse sistema tem permitido: (i) melhorar a
compreensao da docéncia e proporcionar uma base soélida para a tomada de
decisbes; (i) realizar um acompanhamento permanente e rigoroso dos efeitos
produzidos pelos processos de mudanca; e (iii) priorizar o interesse pela analise e a
valoracdo dos resultados alcancados pelos estudantes, docentes e por todo o

sistema.

4.1 Funcgdes e objetivos da avaliagdo de desempenho docente na IES

Qual o proposito da avaliacdo de desempenho docente nas instituicdes de
ensino superior? Dentre os varios desafios da abordagem do tema encontra-se o de
definir os fins a que se destina um modelo de avaliagdo de professores. A
complexidade da tarefa é reconhecida por estudiosos da area (VAILLANT, 2008;
STRONGE, 2010; GRACA, et al, 2011; STAKE, 2012; FERNANDES e FLORES,
2012), uma vez que um processo de avaliagdo docente ndo € algo anddino, pois
seus impactos podem ser extremamente positivos ou negativos. Portanto, ha que se
considerar, dentre outros aspectos, na avaliacdo, sua interlocucdo com a gestao de
recursos humanos, pois seus vinculos precisam amparar-se numa logica de

formacdo continua, de apoio ao professor na aquisicdo de competéncias e de

13 . . ~ . . ,
Para maiores informacdes sobre este estudo, ver: http//www.rinace.net/riee/nimeros/voll-

num2/artl.pdf
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qualificagbes complementares que possam efetivamente contribuir para a melhoria
da aprendizagem dos alunos.

Fernandes e Flores (2012, p. 83), referendadas em Nutriello (1990),
destacam trés propdsitos que aparecem com maior frequéncia nos programas de
avaliacao de professores: (i) influenciar e controlar o desempenho dos docentes; (ii)
apoiar decisfes relacionadas a movimentagcdo docente no sistema; e (iii) legitimar o

préprio sistema de controle organizacional.

No primeiro fim ha que se considerar a complexidade em torno da
descricéo das funcdes docentes como fator determinante para que se compreendam
as expectativas que envolvem o exercicio da profissdo. No segundo, vinculam-se
avaliacdo e decisdo como premissa para contratacdo, certificacdo, promocdo ou
demissdo de professores. Ja no terceiro, evidencia-se avaliagdo como forma de
prestar contas as audiéncias envolvidas, uma vez que tal finalidade busca justificar-

se por meio das informacdes prestadas a comunidade.

Assim sendo, desenvolvimento profissional e prestacdo de contas na
avaliacdo de professores sao propositos frequentemente descritos como
mutuamente exclusivos, destaca Stronge (2010, p. 27). Na perspectiva do autor, as
instituicbes de ensino precisam empreender esforcos a fim de estabelecer uma
ligacdo l6gica entre estes dois fins. Graca et al (2011, p. 21) corrobora essa posi¢ao
ao mencionar desenvolvimento profissional, responsabilizacdo e motivacdo como 0s

principais objetivos para a avaliagdo docente.

Apesar da confluéncia identificada na perspectiva de Graca et al (2011),
Fernandes e Flores (2012) e Stronge (2010), no que tange aos propdsitos da
avaliacdo de professores, convém destacar que, para o sucesso de qualquer
sistema de avaliagdo do desempenho, € essencial a existéncia de trés
componentes, quais sejam: comunicacao (devera ocorrer sob multiplas formas no
processo de avaliagdo), comprometimento organizacional (comprometimento da
lideranca e dos professores) e colaboracdo (meio para manter a confiangca no
processo de avaliacdo), de acordo com Stronge (2010, p.31). Ocorre que estes trés
pilares possibilitardo a criacdo de sinergias que servirdo de base para elevar o
dialogo em torno dos resultados da avaliagdo e consequentemente ampliardo as

possibilidades de efetiva melhoria da qualidade do ensino.



61

Uma avaliacdo que seja conduzida de uma forma superficial, com poucos
ou nenhum recursos, usando sistemas de avaliacdo invalidos e processos
de implementacéo irregulares, acaba por privar a escola, os professores e 0
publico em geral de oportunidades de melhoria e de beneficios que o
desenvolvimento profissional e a prestacdo de contas poderiam, de outra
forma, proporcionar. Todos nos, seja qual for nossa relagdo com o
empreendimento educativo, merecemos uma avaliacdo de elevada
gualidade. Qualquer sistema de avaliacdo que se baseie de forma clara e
inequivoca, na melhoria individual e institucional encerra em si a promessa
de satisfazer esta necessidade (STRONGE, 2010, p.40).

Nesse contexto, h4 que se considerar que a avaliacdo do desempenho
docente € um tema que gera conflito, dada a diversidade de interesses e opiniées de
politicos, administradores, docentes e pesquisadores da area. Torrecilla (2006, p.
13) realizou estudo comparativo analisando a diversidade das propostas e
propdsitos da avaliacdo de desempenho docente adotado por paises da Europa e
America’, por meio do qual localizou cinco modelos de avaliagéo: (i) avaliacdo do
desempenho docente com énfase na autoavaliacdo; (ii) avaliacdo para concessao
de licencas; (iii) avaliacdo como insumo para o desenvolvimento profissional
docente, mas sem nenhuma repercussao para a carreira do professor; (iv) avaliagao
como base para melhorias salariais, e (v) avaliagdo para a promocao na carreira

docente.

N&o obstante, Hadji (2010) destaca que a avaliacdo de professores engloba
trés grandes funcdes. A primeira seria de apoio aos docentes e de aconselhamento
pedagdgico; a segunda, de controle da qualidade do ensino; enquanto a terceira
envolveria reconhecimento do mérito para uma eventual promocao. O autor, ao
discutir o uso social da avaliacdo de professores, traz a baila dois grandes fins para
a avaliacdo docente: o de balanco e o de acompanhamento. Dois pontos
preponderantes na discussdao devem ser considerados. Primeiro, a concepc¢ao
classica da fungdo de controle que busca garantir a conformidade com uma norma.
Segundo, a perspectiva mais moderna de controle que o coloca como elemento
central de uma regulacdo destinada a aperfeicoar um determinado funcionamento
(HADJI, 2010, p.121-130).

14 . . , L. - .
Estudo comparativo realizado em 50 paises envolvendo Europa e América utilizando como critério de

andlise os propdsitos e as circunstancias dos diferentes modelos de avaliagdo de desempenho docente
(TORRECILLA, 2006).
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Assim sendo, infere-se que implementar um sistema de avaliacao
desempenho docente em uma instituicdo requer inicialmente a definicdo de padrdes
de desempenho com dimensdes claras acerca das atividades exercidas pelos
professores, acrescentando a criagdo de indicadores que permitam medir a
performance do professor. Embora se entenda que toda avaliacdo englobe os dois
grandes usos sociais descritos por Hadji (2010), ainda assim é imperativo que uma
IES, ao propor um modelo de avaliacéo, formalize de algum modo o que espera de

seus professores.

Hadji (2010), referendado em Altet (1994), distingue dois grandes tipos de
competéncias relativas ao professor: didatica e pedagdgica. A primeira engloba a
estruturacdo e a gestao dos conteddos de ensino. A segunda compreende a gestao
interativa dos acontecimentos na sala de aula. “O bom professor é aquele que
domina, de forma adequada, as competéncias que lhe permitem fazer face a
situacdes que podera encontrar no dominio do exercicio profissional” (HADJI 2010,
p.131).

Fernandes e Flores (2012), em suas abordagens sobre os dilemas em
torno da identidade profissional dos docentes universitarios
(individualismo/coordenacao, ensino/investigacdo, ensino/aprendizagem), afirmam
merecerem destaque o0s resultados de estudos internacionais que ressaltam as
implicagdes de alguns modelos de avaliagdo do desempenho docente aplicados nas
Ultimas décadas. Em alguns, casos a avaliagdo estd centrada na qualidade da
investigacdo (0 Reino Unido é exemplo desta corrente, através do Research
Assesment Exercise — ERA) ou na qualidade do ensino (a Universidade de Stanford,
nos Estados Unidos, constitui uma referéncia neste nivel de avaliagdo), de acordo

com Fernandes e Flores (2012, p.86).

Depreende-se que o0 prestigio associado a investigagdo cientifica,
deixando em plano secundario a valorizagdo da qualidade do ensino no ambito das
instituicdes de ensino superior (FERNANDES e FLORES, 2012; ANDRIOLA et al.,
2012), representa um obstaculo ao fortalecimento das avaliagbes docentes
realizadas com base na opinido dos estudantes. Além disso, poucas pesquisas tém
evidenciado a validade conceitual, substantiva e de consequéncias acerca de

avaliacdes baseadas em opinides de estudantes, alertam Cisneros-Cohernour e
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Stake (2010, p.220). Os autores advogam por um modelo de avaliacdo que utilize
diversas fontes de informacéo para tomada de decisdo sobre professores (STAKE,
2008; CISNEROS-CONHENOUR; STAKE, 2010; CISNEROS-CONHENOUR;
STAKE, 2012), uma vez que os instrumentos que sao respondidos pelos estudantes,
por enfatizar o estilo de ensino e a relacdo professor/aluno, podem ser informativos,
mas, raramente, diagnosticam e, poucas vezes, levam a melhoria do ensino,
esclarece Stake (2008, p.20).

Ja Andriola et al., (2012, p.201), com suporte no Sistema Nacional de
Avaliacao da Educagéo Superior (SINAES), especificamente no macroprocedimento
avaliacdo institucional, que se consubstancia em dez dimensdes, objetos de
avaliacdo interna e externa de uma IES, advogam que a qualidade do ensino é
afetada basicamente pelas acfes pedagdgicas que guiam o0s processos de ensino e
de aprendizado. Ancorado nessa maxima, os autores ressaltam que o corpo docente
conforma a principal fonte de conhecimento académico. Por conseguinte, os alunos
representam a principal fonte de informacdo sobre a efetividade do professor
(ANDRIOLA et al., 2012).

Esses pesquisadores, apoiados em Aleamoni (1999) e Cashin (1995),
asseveram gque a complexidade da tematica avaliacdo do professor tem volumosa
literatura, pois conta com aproximadamente 80 anos de pesquisas

predominantemente de origem norte-americana e que,

A andlise critica dessa literatura nos permite considerar a avaliacdo do
professor pelo aluno, enquanto atividade bem planejada, construida e
administrada, como algo importante para a melhoria da qualidade do ensino
(Scriven, 1995; Rueda, Lora et Gonzalez, 2003). No entanto, apesar da
avaliacdo docente ser considerada aspecto relevante para o planejamento
pedagégico de acbes corretivas, com vista ao aprimoramento das ac¢des
desse importante protagonista educacional, h4 que se considerarem quais
as dimensdes do trabalho docente devem ser objeto da avaliagédo [...]
(ANDRIOLA et al., 2012, p. 202).

E evidente, no posicionamento dos autores consultados, que a avaliagéo
de professores é uma tarefa complexa que pode gerar impactos positivos ou
negativos. Por isso, 0 prototipo apresentado por Andriola et al. (2012)
consubstancia-se em quatro categorias relacionadas a atuacéo docente. A primeira

foca o planejamento e gestdo das atividades de ensino; a segunda, a didatica
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adotada no desenvolvimento de atividades de ensino; a terceira, a
comunicacao e interacdo com os alunos; e, por fim, as formas e usos dos
resultados oriundos da avaliacdo do aprendizado discente. Vaillant (2008, p.11),
ao mencionar que a elaboracédo de critérios profissionais representa um esforco para
descrever, de maneira observavel, o que os docentes devem saber e ser capazes de
fazer no exercicio de sua profissdo, complementa a discussao trazida por Andriola et
al. (2012). A mesma confluéncia de proposi¢cdes acerca do desempenho docente foi
constatada no texto de Graca et al. (2011), quando estes asseguram que “[...]
apesar das dificuldades, a descricdo das funcgBes docentes é necesséria e
determinante para que se compreendam as expectativas relativamente ao exercicio
da profissdo” (GRACA et al., 2011, p.10).

Ocorre que a discussao sobre o que avaliar no exercicio da profissdo
docente converge para a maxima de que o uso que se faz dos resultados da
avaliacdo dos professores determina o0 que se avalia e 0 modo como se avalia
(FERNANDES e FLORES, 2012). Considerando a trajetdria da avaliagcdo de
professores no ambito internacional, convém destacar trés dos principais objetivos

da avaliacdo docente, mencionados por Stake (2008, p.21, traducdo nossa):

Proporcionar informacdes para melhorar o ensino; utilizar a avaliagdo como
meio de promog¢éo, prémio ou aumento de saldrio e raras vezes, mas
possivelmente para recisdo de contrato; satisfazer os requisitos do
departamento, mesmo sem a intencdo de divulgar os resultados da
gualidade da docéncia ou implantar programas para melhora-la.

Assim, pode-se afirmar que desenvolvimento profissional e prestacdo de
contas sdo os dois principais propoésitos da avaliagcdo de professores, embora, na
perspectiva de Stake (2008), esteja evidente a complexidade das questdes
envolvidas com relacdo ao uso que se faz dos resultados nas instituicdes de ensino
superior.

4.2 Uso dos resultados da avaliagdo de desempenho docente baseado na
opinido de estudantes

Como fazer uso dos resultados da avaliacdo de professores para
efetivamente melhorar o ensino? Responder tal indagacdo ndo é tarefa faclil,
sobretudo quando se trata de um modelo baseado na opinido dos estudantes.

Cisneros-Conhenour e Stake (2010, p.221) dizem que o desempenho é a base
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intencional para as avaliagdes do ensino realizadas pelos alunos. Para os autores, o
desempenho é usualmente mais importante que as competéncias, pois estas
seriam potenciais, sendo que sua importancia reside no momento da contratacdo do
profissional, porém, ndo sdo tdo valiosas para avaliar o trabalho realizado. Ja o
desempenho é geralmente mais importante, uma vez que a acéo realizada, em certa

situacdo, € usada como base para qualificar o trabalho de uma pessoa.

Assim sendo, baseado nas proposicdes dos autores, infere-se que
avaliacdes docentes baseadas na opinido dos discentes tratam de avaliar o
desempenho do professor, e ndo sua competéncia. Cisneros-Conhenour e Stake
(2012, p.48), em pesquisa realizada sobre o uso dos resultados da avaliacdo para
melhorar as préaticas pedagdgicas, discutem, dentre outros aspectos, o proveito do
feedback™ e destacam, na fala do chefe de Departamento da Universidade
investigada, o desejo de acrescentar as avaliagfes realizadas pelos alunos outras
fontes de informacdo. Todavia, o entrevistado reitera a inviabilidade de tal tarefa,
haja vista os custos envolvidos. E patente, na perspectiva dos autores, que 0s
estudantes sdo vistos pelo gestor como uma fonte acessivel em relacdo as

avaliacdes efetivadas por pares ou por um especialista em instrucao.

Ha que se considerar, portanto, 0s riscos no que tange ao uso dos
resultados da avaliacdo de desempenho docente baseado na opinido dos
estudantes. O uso de notas atribuidas pelos alunos aos professores para 0s
propdsitos formativo e somativo pode resultar na violacdo da liberdade académica
do professor e diminuir a qualidade do ensino (CISNEROS-CONHENOUR; STAKE,
2012, p.49). Nesse sentido, Torrecilla'® (2006, p.59) reforca a discussdo ao
mencionar, em seu estudo, que os sistemas de avaliacdo de desempenho docente
possuem dois propésitos basicos: melhorar e assegurar a qualidade do ensino e
tomar alguma decisdo a respeito do docente. Trata-se, portanto, das perspectivas

formativa e somativa da avaliagdo, respectivamente.

15 No estudo é apresentada a descricdo dos seguintes meios de feedback: alunos, chefe de

departamento, pares e de um especialista em instrucdo (CISNEROS-CONHENOUR; STAKE, 2012).

16 . . . - - L
Estudo comparativo realizado em 50 paises envolvendo Europa e América utilizando como critérios de

andlise os propédsitos e as circunstancias dos diferentes modelos de avaliagdo de desempenho docente
(TORRECILLA, 2006).
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Para o autor, todos os paises analisados tém como propésito basico,
formulado de maneira mais ou menos explicita, a melhoria da qualidade do ensino.
Todavia, convém destacar, ancorando-se nesse pesquisador, que a concepcao
formativa é o objetivo fundamental dos sistemas internos de avaliagdo. Ja nos
paises onde ha sistemas externos de avaliacdo de desempenho docente,
combina-se o carater formativo com o somativo. Ou seja, trata-se, portanto, do
desenvolvimento profissional e da prestacdo de contas discutidos por Stronge (2010)

e apresentados no item anterior.

Stronge (2010) advoga por uma avaliagdo do desempenho docente
documentada com base em multiplas fontes de informacéo. “O fato de os alunos
serem 0s principais clientes do servico docente constitui um argumento valido para
os envolver no proprio feedback de avaliagao” (STRONGE, 2010, p.36). Hadiji (2010,
p.128) alerta para o fato de que todo o trabalho de avaliagdo deve orientar-se para o
uso social dos seus resultados. O autor aclara destacando dois tipos de decisdes:

pedagogica e institucional.

Ao analisar o modelo de avaliagdo de professores na Franca®’, Hadii
(2010) diz ser util a participacédo dos alunos na avaliagdo de seus professores. Mas,

Pedir aos alunos que classifiquem individual e publicamente, os seus
professores num site da internet vai um grande passo, a evitar. O site
‘Note2be’, criado para este fim em 30 de Janeiro de 2008, foi alias,
encerrado em 5 de Mar¢co do mesmo ano devido a uma decisdo judicial do
Tribunal de recurso de Paris. [...] A falha principal parece-nos ser a de
passar, sem um estudo aprofundado acerca do que este aspecto exige do
ponto de vista metodoldgico e deontolégico, da percepcdo de uma
necessidade (o ponto de vista dos alunos) a um instrumento que permita
satisfazé-la (aqui: o site da internet) (HADJI, 2010, p.135).

Ao discutir propostas para uma evolucao positiva das préaticas avaliativas
e, por conseguinte, evitar desvios no uso dos resultados da avaliacdo, Hadiji (2010,
p.135-137) propbe quatro pistas operatérias: transparéncia (dialogo com o
professor), continuidade (considerar uma ampliacdo dos objetivos), olhares

cruzados (corrigir a dimensdo demasiado subjetiva de uma olhar individual) e

o A participagdo dos alunos nas avaliagbes dos professores tornou-se obrigatéria em 1997, mas foi

confirmada por um decreto apenas em abril de 2002. Porém, a participagdo dos estudantes na avaliacdo do
ensino tem enfrentado dificuldades para ser posta em pratica nas universidades francesas (HADJI, 2010).
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considerar os resultados da investigacao (o conhecimento dos resultados deve

permitir apreender mais objetivamente aquilo que constitui a eficacia do ensino).

Considerando as proposi¢coes dos autores, infere-se que uma instituicéo,
antes de fazer uso dos resultados de uma avaliacdo de desempenho docente, seja
para propositos formativo e/ou somativo, precisa previamente definir, além dos fins,
0 que efetivamente esta sendo avaliado, ou seja, que competéncias séo requeridas
do docente para entdo avaliar seu desempenho, sobretudo quando pretende tomar
como principal fonte de informagédo os estudantes. No novo milénio, poucas
mudancgas substanciais ocorreram na avaliacdo da docéncia no ensino superior. No
entanto, ampliou-se o0 uso da tecnologia para se obter a opinido dos alunos,

asseveram Cisneros-Conhenour e Stake (2010, p. 219).

Evidenciou-se, na literatura consultada, que ndo h& consenso entre os
estudiosos acerca da validade conceitual e das consequéncias de avaliacdes
baseadas na opinido discente. Para Fernandes e Flores (2012, p.87), a avaliacéo
dos alunos tem sido considerada um indicador valido do desempenho, constituindo-
se como uma medida de satisfacdo direta relativamente ao ensino ministrado. J&
(STAKE, 1995 apud STAKE, 2008, p. 25) enfatiza que o desempenho é, as vezes,

companheiro de um bom ensino, mas um indicador questionavel deste.

A literatura internacional demonstra a complexidade do tema em estudo,
mas também revela que ha razdes para afirmar que a avaliacdo de desempenho
docente pode dar suporte para melhorar a educagdo (VAILLANT, 2008;
FERNANDES e FLORES, 2012). Assim, com amparo em Andriola et. al (2012,
p.21)'8, advoga-se pela relevancia das experiéncias de avaliacdes de professores
baseadas na opinido de estudantes. Acredita-se que os resultados das avaliagbes
devem, a priori, retroalimentar a praxis educativa dos professores (propésito
formativo), mas, também, precisam gerar consequéncias (propésito somativo). O
capitulo seguinte abordara a experiéncia de avaliacdo docente adotada pelo Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, sob a qual circunscreve-se a

presente investigacao.

18 Quando estes dizem que o corpo docente de uma IES conforma a principal fonte de informag&o sobre a

qualidade do ensino e, por conseguinte, os alunos conformam a principal fonte de informagé&o sobre a efetividade
do professor (ANDRIOLA, et. al 2012).
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5 AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE NO CONTEXTO DO INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA (IFCE)

O presente capitulo apresenta o contexto no qual se insere a avaliacdo de
professores no IFCE, através de um levantamento dos principais aspectos da
experiéncia da entdo Escola Técnica Federal do Ceara, base na qual ancora-se o
protocolo avaliativo focado no desempenho dos professores, tomando como fonte de

informacgao a opinido do estudantes na nova institucionalidade.

Para escrita do texto utilizou-se de entrevista com quatro servidoras
vinculadas a instituicdo ha aproximadamente 20 anos, haja vista ndo terem sido
encontrados documentos oficiais que subsidiassem a investigacdo nesse aspecto

em especifico.

Partindo do pressuposto de que a cultura é algo aprendido, transmitido e
partilhado, € que se apresenta o campus de Sobral, objeto deste estudo, através de
um relato de experiéncia, por meio do qual se evidenciam as construcdes e desafios

dos ciclos avaliativos até entdo vivenciados.

5.1 Da Escola de Aprendizes e Artifices ao IFCE: breve histérico

A histéria do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Ceard (IFCE) comeca em 1909, quando o entdo Presidente Nilo Pecanha cria,
mediante o Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, as Escolas de Aprendizes
Artifices, destinadas a prover formacao profissional aos pobres e desvalidos da
sorte, de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional do IFCE 2009-2013.
Em 1941, na conjuntura do p6s Segunda Guerra Mundial, deu-se a transformacéao
da Escola de Aprendizes Artifices em Liceu Industrial de Fortaleza, passando, no

ano seguinte, a denominar-se Escola Industrial de Fortaleza.

Na década de 1950, através da Lei Federal n° 3.552, de 16 de fevereiro
de 1959, ganhou personalidade juridica de autarquia federal, passando a gozar de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatica e disciplinar, incorporando
mais uma misséo: a de formar profissionais técnicos de nivel médio. Em 1965, passa
a chamar-se Escola Industrial Federal do Ceara e, em 1968, recebe a denominacao

de Escola Técnica Federal do Cear4, instituicdo responsavel pela oferta de cursos
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técnicos de nivel médio nas areas de edificacbes, estradas, eletrotécnica, mecanica,

qguimica industrial, telecomunicacdes e turismo.

De acordo com Manfredi (2002, p. 162), os Cefets'® (Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica) surgiram em 1978, com a Lei Federal n°® 6.545, que dispde
sobre a transformacéo das escolas técnicas de Minas Gerais, do Paran& e do Rio de
Janeiro em centros. Contudo, apenas em 1994, a Escola Técnica Federal do Ceara
foi transformada em Centro Federal de Educacédo Tecnologica, por forca da Lei
Federal n° 8.948, de 08 de dezembro de 1994, que criou o Sistema Nacional de
Educacédo Tecnoldgica.

Somente em 1999 o CEFETCE foi efetivamente implantado, tendo a
instituicdo, no periodo compreendido entre 1995 e 1999, estendido suas atividades
por meio da criagdo de duas Unidades de Ensino Descentralizadas (UnEDs),
localizadas nas cidades de Cedro e Juazeiro do Norte. Tratou-se, desse modo, da

promocao da interiorizacdo do ensino técnico no Estado do Ceara.

O governo federal, por meio da Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008,
criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, constituindo-se
numa autarquia educacional vinculada ao Ministério da Educagdo. De acordo com
Silva (2009, p.10), a proposta dos institutos federais entende a educacdo como
instrumento de transformacdo e de enriquecimento do conhecimento, capaz de
modificar a vida social e atribuir maior sentido e alcance ao conjunto da experiéncia
humana. Cabe aos institutos possibilitar aos trabalhadores a formacgéao continuada
ao longo da vida, reconhecendo competéncias profissionais e saberes adquiridos
informalmente em suas vivéncias, conjugando-os com aqueles presentes nos

curriculos formais.

Convém destacar que essa nova institucionalidade fomenta a criacdo de
outra representacdo, distanciada daquela construida por quase um século de
existéncia, que trazia, por vezes, reacdes severas quanto a sua finalidade (BRASIL,
2010, p.19). Ao discutir a relacdo da educacao profissional e tecnolégica com a
universalizacdo da educacédo basica, Frigotto (2010, p. 38) reforca a discussdo ao

19 . . L . . .. ~ .
Os Cefets ofereciam cursos regulares de nivel tecnoldgico superior de administracédo, de hotelaria, de

engenharia industrial e de tecnologias nas areas de construcdo civil, de manutencdo e de processamento
petroguimico, além de cursos de pés-graduagdo (MANFREDI, 2002).
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destacar a importancia estratégica dos Centros Federais de Educacado Tecnologica e
das redes estaduais e municipais de escolas técnicas de nivel médio, por se
constituirem numa referéncia efetiva em suas condi¢cbes fisicas, materiais e
condicbes do trabalho docente. Com tal posicionamento, o autor ndo nega a
importancia do ensino superior, mas, sobretudo, reitera a importancia de se garantir
0 ensino médio integrado como prioridade. “Trata-se de superar o viés que situa a
educacdo tecnologica como upgrade do ensino técnico em uma perspectiva
reducionista e estreita” (FRIGOTTO, 2010, p.39).

Nesse breve contexto delineado insere-se o IFCE, com sede em
Fortaleza, alicercado na experiéncia centenaria que busca superar tanto o
academicismo quanto a visdo de profissionalizacdo adestradora. O projeto encontra-
se em curso, cabendo a todos os que fazem a educacdo profissional no pais,
sobretudo aos professores e alunos, atentar para a necessidade de um maior
aprofundamento e compreensédo do que é a tecnologia, de que forma ela deve ser
apropriada e para que fim deve ser aplicada. Trata-se, portanto, de questdes
maiores que aquelas que versam no campo epistemol6gico, metodolégico ou legal.
O compromisso ético, politico e humano deve, ou deveria ser, o cerne de toda a
producdo do conhecimento.

Atualmente o IFCE conta com 23 campi localizados de acordo com
descri¢ao na figura 1:

Figura 1: Localizacdo dos campi do IFCE
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5.2 Principais aspectos da cultura avaliativa de professores na atual
institucionalidade: do CEFETCE ao IFCE %

A avaliacdo docente teve como marco inicial acées pontuais adotadas na
época da entdo Escola Técnica Federal do Ceard (ETFCE), a partir de situacoes-
problema trazidas pelos alunos acerca de dificuldades voltadas geralmente ao
relacionamento professor-aluno ou de lideranga na sala de aula, encaminhadas ao
setor responsavel pelo acompanhamento pedagdgico da instituicdo, o qual
executava um trabalho de acompanhamento com aqueles professores.

Contudo, ndo se tratava de um programa de avaliacdo de desempenho
docente cuja finalidade caracterizasse uma efetiva politica de melhoria de ensino,
embora, nessas primeiras acdes, tenham sido ancoradas as bases da cultura ora
institucionalmente estabelecida de avaliar os professores a partir da opinido dos
estudantes com vista a retroalimentacdo da praxis educativa. Dentre o0s
encaminhamentos adotados pelo setor pedagégico da ETFCE para acompanhar os
professores a partir das avaliacbes destacavam-se: (i) didlogo com os professores,
com o0s quais eram identificadas e/ou relatadas dificuldades pelos alunos; (ii)
consentimento dos docentes para trabalho de observacdo das aulas pelos
pedagogos como forma de apoio paralelo as dificuldades pedagogicas do professor;
(i) criacdo de um elo entre a equipe de pedagogos e os educadores durante o
semestre em curso, fato que representou oportunidade de orientacdo continua numa
relacao de confianca mutua.

Como em toda acgdo avaliativa, ha que se destacar as dificuldades
encontradas no percurso compreendido desde a experiéncia vivenciada entre as
avaliacdes pontuais e os ciclos avaliativos sistematicos realizados ao final de cada
semestre na entdo ETFCE e no CEFETCE. Nesse sentido, convém citar:

e resisténcia de alguns professores a chegada do pedagogo durante a
aula para aplicacdo do questionéario de avaliagcdo, uma vez que o0 mesmo era longo e
tomava bastante tempo da aula;

e duavida entre os docentes quanto ao direcionamento dos resultados das
avaliacbes semestrais: se seriam ou ndo direcionados ao setor de recursos

humanos para usos e fins diversos além daqueles divulgados pelo setor pedagdgico,

20 Escrito com base no conteldo de entrevistas realizadas nos dias 28 e 29 de maio de 2013 com quatro

profissionais vinculadas ao campus de Fortaleza.
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Cujo cerne votava-se para a consecucdo do processo de ensino e aprendizagem e
para melhoria continua da pratica pedagodgica dos professores; e por conseguinte,

e a comunidade docente dividiu-se em trés grupos distintos: havia os que
percebiam a avaliacdo de professores como algo natural; outros tantos eram

indiferentes e havia aqueles que a temiam.

Na segunda metade da década de 1990 houve um grande movimento
interno impulsionado pelas discussdes que ocorriam no ambito nacional acerca da

educacao profissional e tecnolégica no Brasil. Ocorre que,

As instituicdes federais de formagao profissional e tecnolégica revelaram um
movimento até entdo inédito, ou seja, incluir em seus debates as
necessidades e aspiracbes do territdrio em que estavam inseridas e o
delineamento de principios que pudessem nortear iniciativas comuns,
potencializando o surgimento de uma rede, qual seja, a rede federal de
educagéo profissional e tecnoldgica. [...] A chamada “Reforma da Educagao
Profissional” é implantada dentro do ideario de Estado Minimo, com fortes
reflexos nas escolas federais de educacgdo profissional do pais. As
mudancas estabelecidas pela nova legislacéo sdo profundas e cortam pela
raiz o movimento de redirecionamento desenhado pelas instituicbes federais
(BRASIL, 2010, p.12).

Apesar das mudancas ocorridas no cenario nacional terem representado,
naquele momento, frustracéo®, os debates internos no CETECE foram promissores,
pois geraram a primeira acao voltada para a avaliagdo institucional. Houve um
intenso  movimento de sensibilizacdo da comunidade académica para
institucionalizacdo da primeira comissao interna de avaliacdo, momento em que a
equipe do setor pedagdgico, de forma integrada com o0 momento de
formacao/sensibilizacéo para avaliacao institucional, iniciou discussdes no ambito de
cada coordenadoria de curso da instituicdo através de dois questionamentos, quais
sejam: O que é avaliacdo? Que aspectos da acdo docente o novo instrumento
deveria avaliar? Tratou-se, portanto, de um momento de construgdo coletiva
caracterizado, sobretudo, pela transparéncia e pelo dialogo com os professores,
como advoga Hadji (2010), ao prospectar um caminho para a evolucéo das praticas

avaliativas.

2 Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, n® 9.394, é aprovada e, no ano seguinte,

o Decreto n°® 2.208/97 regulamenta os artigos da nova LDB que tratam especificamente da educacgéo profissional
e que reduziu o tecnolégico a um upgrade da formacéo técnico-profissional (FRIGOTTO, 2010).



73

Assim, em plenaria realizada em 1995, o novo questionario para
avaliacdo de desempenho docente foi legitimado pela comunidade académica do
CETETCE. Na atual institucionalidade mantém-se o mesmo instrumento, cuja
composicao constitui-se de sete itens?, por meio dos quais os alunos devem atribuir
pontuacdo aos professores numa escala de 1 a 5 (em que 1 corresponde a
insuficiente e 5 a excelente). Ha no questionario trés questdes abertas para que 0s
estudantes relatem inicialmente: os pontos positivos ou negativos acerca da situacao
didatica envolvendo os educadores; e, por fim, destina-se espaco para que fagam
sugestdes para melhoria da instituicao e do curso.

Apesar do transcurso de quase duas décadas, 0 instrumento
coletivamente legitimado continua sendo utilizado pelo setor pedagdgico, sendo que,
até o ano de 2008, sua aplicacdo dava-se de forma presencial pela equipe de
pedagogos ao final de cada semestre. Em 2009, as avaliacbes passaram a ser
disponibilizadas on-line. Contudo, os alunos passaram a avaliar os professores no
momento da matricula para o semestre subsequente e ndo mais no final do periodo
letivo. Houve alteracdo nos procedimentos operacionais, 0 que representou imediata
mudanca na cultura avaliativa institucional, uma vez que a conducao dos tramites
desse protocolo avaliativo, bem como a consolidacdo dos seus resultados, deixou de
ser executada pelo setor pedagogico e passou a ser efetivada pelo setor de
tecnologia da informagcdo, embora o acompanhamento aos docentes tenha
continuado a ser de competéncia da Coordenadoria Técnico-Pedagdgica.

Hoje, o IFCE, no que tange a avaliacdo de professores baseado na
opinido de estudantes, reescreve sua cultura. Nesse sentido, o campus de
Fortaleza, com sua trajetdria centenaria, constitui-se huma experiéncia emblematica
para os demais campi do Estado. Dentre os elementos que caracterizam a Avaliacao
de Desempenho Docente (ADD), no periodo de 2009 a 2012, no campus

supramencionado destacam-se:

o dificuldade de realizar acompanhamento pedagdgico com o0s

professores que, na maioria das vezes, apresentam indisponibilidade de tempo, fato

22 Pontualidade, assiduidade, dominio de conteldo, metodologia de ensino, incentivo a participacdo do

aluno, relagéo professor-aluno e avaliagéo.
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que obriga o setor pedagogico a realizar um acompanhamento pontual a medida que
as situacoes sao detectadas;

o guestionamento feito pelas comissdes do INEP, por ocasido das
avaliacbes para reconhecimento de curso, quanto a falta de interlocucdo entre a
ADD e a autoavaliacdo conduzida pela Comissao Prépria de Avaliacdo (CPA) sob a
égide do SINAES desde 2009;

o lacuna existente no PDI 2009-2013 quanto as ac¢fes voltadas
para ADD realizada no ambito da Coordenadoria Técnico-Pedagdgica;

. eventual confusdo quanto a obrigatoriedade da ADD quando
comparada a autoavaliacdo institucional, visto que esta tem carater voluntario e
ocorre anualmente; enquanto aquela acontece semestralmente com participagcao
compulsoria dos alunos, realizada semestralmente. Isto pode ocorrer, pois ambas

sao disponibilizadas on-line no mesmo ambiente virtual;

No cerne da nova institucionalidade, valida-se a verticalizacdo do ensino
na medida em que os institutos federais balizam suas politicas de atuacédo pela
oferta de diferentes niveis e modalidades da educacao profissional e tecnoldgica,
tomando para si a responsabilidade de possibilidades diversas de escolarizagao
como forma de efetivar o0 seu compromisso com todos (BRASIL, 2010, p.26). Nesse
sentido, a organizacado curricular traz para os profissionais da educacao um espaco
impar de construcdo de saberes, pois ha possibilidade de dialogo simultaneo, da

educacéo basica a pos-graduacao.

Esses profissionais tém a possibilidade de, no mesmo espaco institucional,
construir vinculos em diferentes niveis e modalidades de ensino, em diferentes
niveis da formacao profissional, buscar metodologias que melhor se apliquem a
cada acao, estabelecendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
(BRASIL, 2010, p.27).

Portanto, diante desse novo paradigma institucional, a ADD devera,

sobretudo, fornecer suporte a pratica pedagogica docente e consequentemente

contribuir para a melhoria do ensino. Dentre as perspectivas identificadas ha:

() a necessidade de criacdo de uma politica de ADD, uma vez que a
comunidade académica tem incorporado na sua cultura décadas de experiéncia na

avaliacao de professores com base na opinido dos alunos;
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(i) a crenca, no ambito do setor pedagogico, de que o feedback
individualizado, fornecido semestralmente via sistema académico, podera apoiar o

professor, uma vez que este retroalimenta sua praxis educativa;

(i) a intencdo de capacitar os docentes do campus de Fortaleza que
ingressaram nos Ultimos cinco anos, utilizando os resultados da ADD como
elementos norteadores das abordagens a partir de situacdes-problema a serem

elaboradas pela Coordenadoria Técnico-Pedagogica;

(iv) a possibilidade de interlocucdo entre a ADD e a autoavaliacéo
institucional, embora ainda ndo tenha ocorrido nenhuma medida de integracéo entre

os dois protocolos avaliativos, seja no setor pedagdgico ou na CPA.

5.3 A cultura avaliativa no campus de Sobral: construcdes, desafios e
aprendizagem

O campus de Sobral surgiu do plano de expansao fase Il da rede de
ensino tecnoldgico do Pais, iniciado a partir do planejamento realizado pelo governo
federal, em 2007, ano em que houve a chamada publica e, a partir da selecao, tendo
cada municipio apresentado sua contrapartida para implantacdo das unidades de
ensino descentralizadas dos Centros Federais de Educacgdo Tecnolégica (CEFET).
No caso de Sobral, o Centro de Ensino Tecnoldgico (CENTEC), que funcionava no
campus CIDAO, foi, entdo, apresentado como contrapartida, dando inicio ao
processo de transicdo para o CEFET. A area aproximada do referido campus é de
cinco hectares, distribuidos em salas de aulas, laboratérios, biblioteca, auditorio,

cantinas e setor administrativo, que atendiam, na época, 540 alunos.

Portanto, vivenciou-se, durante o ano de 2009, a extincdo de uma IES,
com desligamento gradativo de seus funciondrios, e o nascimento de outra, com a
chegada dos servidores concursados. A estrutura administrativa do IFCE é
departamentalizada. No caso do campus de Sobral, ha duas diretorias (geral e
ensino) e dois departamentos (administrativo; pesquisa, pos-graduacao e inovagao).
Atualmente atende 1.043 alunos, distribuidos em quatro cursos tecnologicos, uma
licenciatura, seis técnicos e uma especializacao, totalizando 12 cursos com ingresso

regular de estudantes.
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Tem como missédo produzir, disseminar e aplicar os conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos na busca de participar integralmente da formacéo do
cidaddo, tornando-a mais completa, visando sua total insercdo social, politica,

cultural e ética.

No ambito da diretoria de ensino, ha a Coordenadoria Técnico-
Pedagogica (CTP), as Coordenadorias de Eixo Tecnologico (CET), a Coordenadoria
Académica (CA) e a Coordenadoria de Assisténcia Estudantil (CAE). Assim, foram
vérias as dificuldades encontradas pelos dois profissionais vinculados a CTP, desde
0 processo de migracao dos alunos oriundos do Instituto CENTEC para o IFCE, até
a (re)construcao da identidade do pedagogo na instituicdo que acabara de surgir,
uma vez que o trabalho desenvolvido pelos pedagogos do entdo CEFET néo
atenderiam as necessidades da nova instituicdo que nascia. Assim, por iniciativa do
setor pedagoégico do campus de Fortaleza, iniciou-se um ciclo de reunifes para
acolher os servidores novatos e discutir as formas de redirecionar as acdes desse
setor, tanto nos campi ja existentes como nos recém-criados. Havia a iminente
necessidade de redefinir o papel do pedagogo dentro da nova institucionalidade que

se criara.

Apesar de se ter tido apenas quatro encontros e, ainda, considerando
todas as suas limitacdes (interrup¢do do cronograma anual previsto, ndo concluséo
dos trabalhos rumo a uma unificacdo das acdes da CTP), estes foram fundamentais
para a aproximacdo e entendimento do quao complexo seria atender as diretrizes
norteadoras das atividades a serem desenvolvidas. O recorte deste breve relato esta
circunscrito em uma das diretrizes das acdes da CTP no IFCE, qual seja a de

acompanhar os resultados da avaliacdo do desempenho dos docentes.

O primeiro processo de avaliagdo de desempenho docente do campus de
Sobral foi realizado no semestre letivo de 2009.1. A implantacdo da avaliacéo foi
complicada, uma vez que ndo houve tempo para troca de experiéncias com 0s
pedagogos mais experientes, como fora planejado quando do inicio dos encontros
supramencionados. Foi disponibilizado um modelo impresso do instrumento utilizado
para avaliar os professores. No campus de Fortaleza, desde o ano de 2009, a

avaliacdo docente é feita on-line, utilizando um software fornecido pela empresa
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Qualidata. Trata-se do sistema académico utilizado para gerenciar todo o percurso

do aluno.

Na auséncia de uma equipe local da area de Tecnologia da Informacao
(Tl) que pudesse orientar a implantacdo da avaliacdo local nos padrées do campus
de Fortaleza, iniciaram-se as acfes a partir do exemplar impresso do questionéario
que fora recebido nos encontros acima citados. No ambito da CTP, discutiam-se as
estratégias que seriam adotadas para a primeira experiéncia, uma vez que a
instituicdo anterior fazia avaliagbes dos professores, mas nao transmitia aos
mesmos o feedback dos resultados. Apreender e ao mesmo tempo vivenciar o

processo de avaliacdo de professores foi e continua um desafio profissional.

Na época, decidiu-se realizar a avaliacdo dos professores e dar um
feedback dos resultados tanto aos docentes como aos gestores. Surgiu, entdo, o
primeiro conflito no ambito do setor pedagdgico, pois avaliar os docentes e nao
proporcionar, no minimo, um feedback seria uma acéo in6cua que comprometeria

outras dimensdes do trabalho da CTP na instituicao.

Realizou-se a primeira avaliagdo no ultimo més de aula. Aplicada de
forma presencial com o questionario impresso, mediante um cronograma no qual
trés pedagogos revezavam-se na visita as salas. Dentre as dificuldades dessa etapa
destacam-se: (i) tempo exiguo para aplicacdo do instrumento; (ii) resisténcia de
alguns professores para ceder espaco das aulas para as avalia¢des; (iii) dificuldade
de atingir indice satisfatério de participacdo dos alunos.

Na etapa seguinte, durante o periodo de férias dos docentes, veio o
desafio de encontrar uma forma de consolidar os resultados de aproximadamente
400 questionarios para que os professores recebessem o primeiro feedback das
avaliacOes. Dois obstaculos tiveram que ser transpostos nessa fase: o primeiro foi
encontrar alguém do setor de informética que, mediante o instrumento, configurasse
uma planilha para que os dados fossem lancados; o segundo foi: de posse da
planilha, alimenta-la conciliando-a com todas as demais atividades inerentes ao

setor.

Com relacdo a configuracdo da planilha, ndo foi um servidor da instituicao
que colaborou para a consecucdo da atividade. J& com relagdo a alimentacdo da

ferramenta, diante da sobrecarga de trabalho dos pedagogos no periodo que
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antecede o inicio de um novo semestre letivo, decidiu-se fazer o trabalho durante os
finais de semana. Ocorre que, diante de um desafio dessa dimenséo, retroceder

seria infinitamente pior para as acdes futuras.

No primeiro dia de aula do semestre letivo de 2009.2, todos os docentes
receberam uma carta assinada por todos da equipe da CTP, a qual estava anexada
aos resultados individualizados em envelope lacrado. Como consequéncias do

primeiro feedback das avaliagbes foi observado:

(i) surpresa para a maioria dos docentes, que relataram nunca haver

vivenciado tal experiéncia;

(i) reacdo negativa dos professores que receberam notas baixas
atribuidas pelos discentes, seguida de imediata abordagem aos pedagogos na
tentativa demonstrar argumentos que levassem a crer que o0s alunos estavam

equivocados;

(i) desafio para os pedagogos, que teriam que buscar, junto ao grupo
gestor, construir, a partir da vivéncia, o sentido para as avaliacdbes docentes no

campus de Sobral;

(iv) necessidade de a alta gestao definir os fins da avaliacdo docente que
seriam efetivamente adotados e como os resultados seriam utilizados, uma vez que
0 objetivo, a priori, seria proporcionar aos professores oportunidade de redirecionar
suas acbes pedagdgicas frente a conducdo das disciplinas e consequentemente

melhorar o ensino.

Hoje a avaliacdo acontece via sistema académico institucional, conquista
gue representou a efetiva manutencao dos ciclos avaliativos, uma vez que o0 nimero
de alunos aumentou significativamente, assim como o quantitativo de docentes.
Houve avancos na atual prética avaliativa. Dentre eles: feedback on-line dos
resultados (sem identificacdo do aluno) recebido pelos professores, incluindo os
relatos dos alunos nas questdes abertas; feedback impresso recebido no inicio de
cada semestre letivo, possibilitando que cada docente possa fazer uma analise
comparativa do seu percurso ao longo dos anos; relatorio por eixo tecnolégico com
os indices de participacdo por curso e com sintese dos relatos dos alunos acerca

dos pontos positivos e negativos e de sugestdes; boa receptividade da maioria dos
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professores com relacdo a existéncia de um processo avaliativo ao final do

semestres.

Contudo, ha intencdo de conhecer as expectativas dos alunos, gestores e
docentes, tanto no que diz respeito ao processo de avaliagdo em si, como no que
tange ao efetivo uso dos resultados. H& o anseio por, nesse espaco de investigacao,
através desse programa de mestrado, encontrar caminhos amparados
cientificamente para melhorar a avaliacdo de desempenho dos professores.
Segundo Srour (2005), cultura € um processo de aprendizagem em contraposicao a
alguma coisa que pode ser mudada ou criada. A partir dessa concepcéo e, ainda,
com base na perspectiva limitada desse olhar sobre a experiéncia do campus de

Sobral, destacam-se 0s seguintes pontos para enfrentamento futuro:

() ampliar os indices de participacdo dos alunos nos processos

avaliativos;
(ii) estabelecer espaco de discussao acerca dos resultados;
(iif) ampliar o numero de pedagogos atuando na CTP;

(iv) estabelecer mecanismos de interlocugcdo entre a avaliagdo de
desempenho docente com a autoavaliacdo conduzida pela Comissdo Prépria de

Avaliacdo. Sao ac¢0Oes distintas que, a priori, ndo se comunicam.
(v) revisar o instrumento de avaliacdo utilizado.

Acreditando que a cultura € algo aprendido, transmitido e partilhado,
espera-se, a partir dos resultados dessa investigacdo, captar elementos que
favorecam ndo so analisar as expectativas dos envolvidos na avaliacdo vivenciada,
mas, também, dar um passo a frente rumo ao aprimoramento do ensino. Nesse
sentido, a proposicdo de Srour (2005, p.213) é pertinente quando este diz que a
cultura organizacional aparece como recurso vital, pois sdo os valores que conferem

orientacdo e consisténcia as decisdes e as ac¢des dos agentes.
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6 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

Partindo da premissa de que é o0 objeto de estudo o fator determinante
para a escolha do método, este capitulo apresenta o percurso metodologico adotado
como critério fundamental na busca de respostas validas acerca do problema da
pesquisa. Trata-se, portanto, de uma condicdo premente para compreender o
fendmeno social estudado em sua totalidade e dentro dos seus contextos cotidianos.

Assim, quanto a abordagem do problema, associou-se a pesquisa
qualitativa com a quantitativa em um Unico plano de estudo, sendo que os métodos
qualitativos precederam o0s quantitativos, uma vez que a integracdo das duas
abordagens, de acordo com as proposi¢coes de Flick (2009, p.43), efetivou-se por
meio das seguintes etapas: (i) uma entrevista semiestruturada, (i) estudo de
qguestionario como etapa intermediaria e (iii) aprofundamento e avaliagcdo de

resultados obtidos.

6.1 Tipo de Pesquisa

Considerando que € a ideia de adequacdo dos métodos e das
abordagens ao tema de estudo (Flick, 2009) que devera orientar as decisdes
metodoldgicas do pesquisador, esta pesquisa, face a sua natureza, caracteriza-se
como aplicada, pois objetiva gerar conhecimentos para aplicacdo pratica dirigidos a
solucdo de problemas especificos ou necessidades concretas e imediatas
(APOLINARIO, 2004, p.152). Quanto & abordagem do problema, é quali-quantitativa,
pois utilizou-se da integracdo entre as duas abordagens por meio de triangulacao
entre métodos, jA que a base dessa concepcao é “...] o insight lentamente
estabelecido de que métodos qualitativos e quantitativos devem ser vistos como

campos complementares” (FLICK, 2009, p.43).

Quanto aos objetivos, a pesquisa classifica-se como exploratéria e
descritiva. E exploratéria porque na fase inicial buscou-se maior familiaridade com o
problema de pesquisa, com vistas a torna-lo mais explicito e aprimorar as ideias e
ampliar o conhecimento a respeito de determinado fenbmeno, segundo Gil (2009, p.

42). E descritiva porque seu objetivo é a descricdo das caracteristicas de
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determinada populacdo ou fenGmeno, assim como pela possibilidade de se

estabelecer relacdes entre as variaveis (GIL, 2009; FLICK, 2009).

Quanto aos procedimentos técnicos, o estudo classifica-se como de caso
anico, pois leva-se em consideracdo a compreensdo do assunto investigado como
um todo (FACHIN, 2006; GIL, 2009). “Quando o estudo é intensivo podem até
aparecer relagdes, que de outra forma nao poderiam ser descobertas” (FACHIN,
2006, p.45). Uma das limitacdes desta pesquisa refere-se a sua validade externa,
considerando que o estudo de caso uUnico, conforme Gil (2009, p.55), fornece base
fragil para a generalizacdo. No entanto, o propdsito desse tipo de pesquisa ndo €
proporcionar conhecimento preciso das caracteristicas de determinada populacéo,
mas, sobretudo, de proporcionar uma visdao global do problema ou de identificar

possiveis fatores que o influenciaram ou séo por ele influenciados (GIL, 2009).

Além disso, os estudos de caso possuem uma capacidade heuristica, ou
seja, jogam luz sobre o fendbmeno estudado de modo que o leitor possa descobrir
novos sentidos e expandir suas experiéncias, possibilitando a emersdo de novas
variaveis e o surgimento de pistas para aprofundamentos futuros (ANDRE, 2005,
p.34).

Por fim, considerando que este estudo tem como propdsito fornecer aos
gue tomam decisdo informacdes que os auxiliem a julgar o mérito e o valor acerca
da pratica de avaliacdo de desempenho docente na instituicdo locus da pesquisa,
trata-se de um estudo de caso avaliativo, conforme André (2005, p.21). Sendo
assim, e diante do que ja foi exposto, este trabalho tem por objetivo ampliar o

conhecimento sobre 0 assunto e servir de base para pesquisas futuras.

6.2 Coleta dos dados

A coleta de dados deu-se nas seguintes etapas:

() revisdo da literatura proveniente de pesquisas na éarea focal da
investigacao;

(i) analise documental visando conhecer as formas de divulgagédo dos
resultados da avaliacdo de desempenho docente as audiéncias envolvidas, atraves

dos documentos institucionais produzidos pela Diretoria de Ensino (relatérios
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anuais), do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e do no Plano de Agéao
Anual (PAA);

(i) entrevistas semiestruturadas com uma amostra da populacdo de
professores, alunos e gestores como suporte para a constru¢do do questionario;

(iv) elaboracdo de questionario com questbes fechadas voltadas para as

expectativas dos envolvidos no processo de avaliacdo docente.

Os documentos utilizados nesta pesquisa classificam-se em duas
dimensfes: autoria e acesso, segundo Flick (2009, p.232). Quanto a dimenséo,
autoria sdo documentos oficiais publicos produzidos no ambito da diretoria geral e
de ensino da instituicdo locus da investigacdo. Ja com relacdo a segunda dimenséao,
sdo de acesso restrito, porém com publicacdo em arquivo aberto, “0 que significa
que as partes interessadas podem acessar os documentos, mas (apenas) em um
arquivo especifico” (FLICK, 2009, p.232).

Para selecionar os documentos, foram aplicados o0s critérios
autenticidade, credibilidade, representatividade e significacdo, conforme (Flick, 2009,
p.233). Com relacdo a autenticidade, todos os documentos selecionados s&o
primérios, uma vez que foram utilizados relatérios originais elaborados por agentes
envolvidos na instituicdo investigada. Com relagdo a credibilidade e
representatividade, buscou-se detectar distorcfes, erros ou auséncia de tipicidade,
uma vez que tais caracteristicas sdo fundamentais para o processo de selecédo e
analise documental. Por fim, no que tange a significacdo, procurou-se perceber o
significado pretendido pelo autor do documento com o atribuido pelo leitor, buscando
relaciona-los com um terceiro significado, o social, pois este foca as partes objeto do

documento.

O roteiro da entrevista semiestruturada compde-se de perguntas
circunscritas na vertente tedrica historico-estrutural, denominadas explicativas ou
causais, segundo Trivinos (1992). “As perguntas tém por objetivo determinar as
razdes imediatas ou mediatas do fenémeno social” (TRIVINOS, 1992, p. 150). Assim
sendo, o roteiro constitui-se de seis perguntas, dentre as quais trés se classificam
como perguntas de natureza explicativa imediata (apéndice 1), uma € avaliativa e
duas séo de consequéncia, tendo como base os tipos de perguntas classificados por
Trivifios (1992, p.151).
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A elaboracgéo do questionario deu-se a partir da andlise do contetdo das
entrevistas realizadas com 11 (onze) respondentes, sendo 5 (cinco) docentes, 1(um)
gestor e 5 (cinco) estudantes, distribuidos no eixos tecnolégicos nos quais se
encontram distribuidos os cursos oferecidos pelo Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE) — campus de Sobral. Trata-se, portanto, de
uma fase exploratoria da investigagao in lécus, utilizada como forma de aproximacgao
com o objeto de estudo. Ademais, buscou-se, nessa etapa, suporte para identificar
até que ponto os objetivos de pesquisa elencados inicialmente estavam alinhados
com a questdo central investigada, cujo cerne esta nas expectativas dos envolvidos
no processo de avaliacdo de desempenho docente com relagdo ao uso dos

resultados avaliativos para o aprimoramento do ensino.

6.3 Populacédo e amostra

A populacao, descrita na Tabela 1 constitui-se de 1.093 individuos entre
alunos, professores e gestores. Com relagéo ao conjunto de professores e gestores,
a pesquisa sera censitaria, pois “[...] quando o universo de investigagdo é
geograficamente concentrado e pouco numeroso, convém que sejam pesquisados
todos os elementos” (GIL 2009, p.145).

Tabela 1: Populacdo da pesquisa

Caracteristica dos respondentes Populacao Amostra
Discentes 1.043 281
Docentes/Gestores 50 50
Total 1.093 331

Fonte: Relatério da Diretoria de Ensino — IFCE, 2012

Ja4 com relacdo aos discentes, estudou-se uma amostra probabilistica
estratificada, uma vez que o principal objetivo dessa técnica de amostragem é
aumentar a precisdo da pesquisa (MALHOTRA, 2011, p.281). A populacao foi
dividida em quatro estratos a partir dos critérios homogeneidade, heterogeneidade e
afinidade. Considerando que a populacéo discente investigada € finita, utilizou-se,
para determinar o tamanho da amostra, a Equacéo 1, a partir da qual foi obtido o

valor de 281 discentes respondentes, conforme Levin e Fox (2004).
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_ z2.p.q.N (1)
el (N—-1)+p.q.z°

n

Onde:

n - nimero de elementos que irdo compor a amostra (n = 281);

N — nimero da populacado pesquisada (N =1.093);

z — valor critico para grau de confianga da amostra igual a 95% (z=1,96);
p — probabilidade de determinado evento ocorrer (p = 50%);

g — probabilidade de nao ocorrer o evento (gq= 50%) e

e — erro padréo da estimativa (e = 5%).

Apés identificacdo dos estratos, cada elemento da populagéo recebeu um
namero identificador, a fim de se selecionar os respondentes, por sorteio, utilizando-
se a tabela de numeros aleatdrios para compor cada subgrupo, de acordo com Levin
e Fox (2004). Desse modo, a amostragem de toda a populacdo ocorreu a partir de
quatro estratos, levando-se em consideracdo o ano de ingresso dos discentes na
instituicdo investigada e o tempo de participacdo no processo de avaliacdo de

desempenho docente, assim distribuidos:

- primeiro estrato: amostra composta de 42 respondentes, do subgrupo da
populacdo formada por 155 elementos, com matricula inicial no ano 2009;

- segundo estrato: amostra composta de 27 respondentes, do subgrupo
da populacéo formada por 101 elementos, com matricula inicial no ano de 2010;

- terceiro estrato: amostra composta de 92 respondentes do subgrupo da
populacdo formada por 340 elementos, com matricula inicial no ano de 2011;

- quarto estrato: amostra composta de 120 respondentes do subgrupo da

populacdo formado por 447 elementos, com matricula inicial no ano de 2012.

Como etapa final do processo, os membros de cada estrato foram
combinados a fim de gerar uma amostra de toda a populacédo (LEVIN; FOX, 2004,
p.181), cuja estrutura encontra-se na Tabela 2.
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Tabela 2: Estrutura da amostra discente

Ano de matricula

Eixo tecnologico

2009 2010 2011 2012 Total
Ambiente, salde e seguranca 07 06 16 16 45
Controle e processos industriais 23 08 24 42 97
Producéao alimenticia 03 05 29 36 73
Recursos naturais 03 05 14 22 44
Licenciatura em Fisica 06 03 09 04 22
Total 42 27 92 120 281

Fonte: Elaboracéo propria

6.4. Desenvolvimento do instrumento de coleta de dados

Optou-se no desenvolvimento do instrumento para coleta de dados pela
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com uma pequena amostra da
populacdo, como etapa anterior a elaboracdo do questionario, pelos seguintes
motivos: tentar um distanciamento para conduzir a pesquisa; identificar, a partir da
fala dos respondentes, equivocos, no que tange a definicdo dos objetivos de
pesquisa, levando em consideracao a sua relagdo com a questao central circunscrita
na expectativa dos envolvidos quanto ao uso dos resultados das avaliacdes
realizadas desde o ano de 2009; e, por fim, extrair da fala dos entrevistados
aspectos relevantes a serem contemplados nos itens integrantes dos cinco blocos

tematicos do questionario.

As entrevistas foram realizadas no periodo compreendido entre os dias 30
(trinta) de janeiro e 7 (sete) de fevereiro de 2013, no periodo diurno. Foram
entrevistados seis docentes e cinco discentes. A escolha dos respondentes do corpo
discente foi casual, feita durante as visitas realizadas aos blocos de salas de aula
em horarios de intervalo das aulas, a fim de obter voluntarios para essa etapa da
pesquisa. JaA com relacdo aos docentes, a adesdo deu-se mediante visitas aos
gabinetes dos professores, cuja escolha foi ao acaso, utilizando-se, nessa primeira
aproximacédo, de um unico critério para efetivacdo da entrevista: que se obtivessem
representantes dos cinco eixos tecnoldgicos aos quais se vinculam os cursos da IES

investigada.
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Dos seis professores entrevistados, cinco sao vinculados,
respectivamente, aos eixos tecnologicos: Ambiente Saude e Seguranca, Controle e
Processos Industriais, Producéo Alimenticia, Recursos Hidricos e Licenciatura em
Fisica. Ja o sexto respondente faz parte do grupo gestor. Do corpo discente, todos
os alunos pertencem a cursos distintos, de modo que se obteve um representante
de cada eixo tecnologico acima citado. Observou-se que um dos respondentes
cursa, concomitantemente, um curso superior e um técnico, fato que possibilita
afirmar que, nessa fase da investigacao, foram ouvidos representantes de todos os

niveis de ensino dos quais se ocupa o Instituto Federal do Ceara, campus de Sobral.

Quando da abordagem inicial, todos os participantes da entrevista foram
informados da natureza do estudo, bem como de seu objetivo principal, assim como
foi assegurado o anonimato e confidencialidade do contetdo da entrevista. Além da
gravacao de audio, foi utilizada uma ficha de documentacdo, cuja finalidade foi
documentar o contexto e a situacdo da coleta de dados (FLICK, 2009). Para a
transcricdo da entrevista, utilizaram-se regras e glossario de “convencbes de
transcrigcdes”, fornecidos por Drew (1995, apud FLICK, 2009, p. 272). Nao foi
registrada nenhuma recusa por parte dos membros da comunidade académica
convidados para participar dessa etapa da coleta de dados. Com relacdo ao tempo
usado para as entrevistas, com os docentes obteve-se em média 22,16 minutos de

duracdo, enquanto que com os discentes a média foi de 16,2 minutos.

Apls a etapa de transcricdo das entrevistas, iniciou-se a andlise do
conteudo, buscando identificar elementos significativos na fala dos respondentes, a
serem contemplados durante a elaboracdo do questionario. Em seguida buscou-se
relacionar tais elementos aos objetivos de pesquisa, conforme os quadros 1, 2, 3, 4

e 5, respectivamente:

Quadro 1: Sintese dos elementos extraidos da fala dos respondentes

Objetivo 1 - Conhecer as formas de divulgagdo dos resultados da avaliacdo de desempenho docente as
audiéncias envolvidas, averiguando como € percebida a relacao entre a finalidade do processo avaliativo com

os resultados obtidos na perspectiva dos professores, alunos e gestores.

Perspectiva docente/gestor Perspectiva discente

Os alunos desconhecem os meios utilizados para | Conhecimento casual do feedback individualizado

divulgar a avaliacdo de desempenho docente. recebido pelos professores.
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Divulgacao dos resultados é insuficiente, uma vez que
ndo é percebida mudanga quanto aos professores

com resultados ruins.

Raramente os professores comentam a respeito das

formas utilizadas para divulgar os resultados.

Os professores com resultados ruins deveriam ser

chamados pela coordenacao e receber

acompanhamento.

Os resultados deveriam ser usados para a escolha de
todos os cargos de gestdo ligados a Diretoria de
Ensino.

O indice de participagdo dos alunos compromete a
validade dos resultados, assim como a imaturidade

dos estudantes pode prejudicar a avaliagao.

Ha necessidade de apresentar os resultados obtidos
via sistema académico em forma de feedback para os

alunos.

A participacdo dos alunos nas avaliacdes deve ser

obrigatoria.

A participagdo dos alunos nas avaliacdes deve ser

voluntaria.

A finalidade do processo avaliativo é confusa, pois 0s
alunos costumam dar uma conotagdo punitiva através

de comentarios feitos durante a aula.

E comum o uso de brincadeiras com os professores a
respeito da avaliagdo de desempenho docente durante
a aula.

Os resultados deveriam ser divulgados em seus
aspectos mais gerais no encontro pedagdgico anual.

O foco da avaliacdo é o ensino do professor. Contudo,
as mudancas sao percebidas em um namero reduzido

de docentes.

N&o ha uma preparacdo dos alunos para avaliar. Eles
sdo comunicados que védo avaliar o professor, e

pronto.

A equipe pedagdgica fala do processo de avaliagdo
docente apenas nas turmas de primeiro semestre. Nos
demais semestres a comunicacdo € via sistema

académico e site institucional.

Os resultados dessas avaliagbes correm o risco de ser
passionais, pois os alunos tendem a tomar como base
relacionados ao

apenas os fatos mais recentes

desempenho do professor.

E comum a troca de ideias sobre aspectos negativos
das aulas de alguns professores antes de se fazer a

avaliacao no sistema.

Fonte: Elaboracéo propria

Percebeu-se que os informantes apresentaram perspectivas congruentes

nos seguintes aspectos: (i) os meios usados para divulgar os resultados da

avaliacdo néo atingem todos os envolvidos; (ii) niumero de visitas as salas de aula

sao insuficientes para divulgar a finalidade da avaliacdo docente; (iii) risco dos

alunos usarem apenas os fatos mais recentes ocorridos em sala como parametro

para avaliar os professores, uma vez que as avaliacdes ocorrem apenas no final de

cada semestre letivo.
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Quadro 2: Sintese dos elementos extraidos da fala dos respondentes

Objetivo 2 - Descrever, a partir da percepgdo dos docentes, alunos e gestores, o instrumento utilizado para

avaliar o desempenho dos professores, destacando até que ponto essa ferramenta reflete o contexto em que se

realiza o trabalho docente.

Perspectiva docente/gestor

Perspectiva discente

O instrumento reflete o contexto do trabalho docente,
mas o desempenho do aluno na disciplina é que vai

definir como ele avalia o professor.

Os itens do questionario sdo muito amplos em uma sé
pergunta, caracteristica que leva alguns alunos a
avaliar o professor usando a empatia como critério

principal.

Deveria ser colocado no sistema um icone com um
comentario explicativo sobre cada um dos sete itens

do questionario.

O instrumento deveria conter espagco para os alunos
se autoavaliarem sobre o seu papel no processo, e
ndo so6 usar a avaliagdo como um estilingue mirado na

vidraga do professor;

O instrumento é suficiente para uma boa avaliagdo do
trabalho do professor, pois j& conta com trés questfes
abertas contemplando pontos positivos e negativos.

As questdes abertas deveriam vir antes dos itens
fechados, pois iriam ajudar o aluno a refletir e escrever

mais durante a avaliacéo.

O trabalho do professor é complexo. Seria complicado
querer abordar tudo em um questionario.

O instrumento é adequado, porém, quando o indice de
participacdo dos alunos é reduzido, compromete o

valor atribuido ao resultado pelo professor.

Os alunos ndo tém a cultura de avaliar. Por isso
deixam de participar das avaliacdes apenas por

teimosia com o professor.

O instrumento deve ser mantido, mas deveria haver
uma avaliagdo no inicio e outra no final de cada

semestre.

Fonte: Elaboracéo propria

Dentre as convergéncias na perspectiva docente e discente no que

tange ao instrumento utilizado destacam-se: (i) percepcao de tendenciosidades na

avaliacdo docente, causada por falha no questionario adotado; (ii) concepcédo da

complexidade do trabalho docente, com mencéo quanto a dificuldade de se abordar,

em um unico instrumento de avaliacdo, todas as competéncias requeridas ao

professor.
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Quadro 3: Sintese dos elementos extraidos da fala dos respondentes

Objetivo 3 - Investigar a influéncia do feedback individualizado concedido aos professores para a

melhoria da pratica docente.

Perspectiva docente/gestor

Perspectiva discente

Nao ha como confiar em tudo o que os alunos
dizem, nem em todas as notas atribuidas por
eles ao trabalho do professor. Os alunos nao

sabem avaliar.

Alguns professores buscam melhorar suas aulas
continuamente. Contudo, ha outros que, mesmo
nao

com consecutivos resultados negativos,

mudam em nada suas aulas.

A influéncia dos resultados € de carater
individual, pois depende da decisdo de cada
professor buscar melhorar os aspectos negativos

evidenciados nas avaliagdes.

A influencia do feedback seria maior se os
alunos recebessem também um retorno sobre os

resultados dessas avalia¢oes.

Receber um feedback impresso ou no sistema
académico € pouco, principalmente quando os
resultados foram ruins. Os resultados deveriam
ser discutidos nas reunides mensais de cada

eixo tecnoldgico.

Ha um reduzido ndmero de professores que
realiza uma avaliagdo do seu trabalho durante a
disciplina e discute os resultados com todos os
alunos da sala.

Ministrar disciplinas que ndo sdo da area
especifica do professor provoca queda nas notas

atribuidas pelos alunos.

Professores que ocupam cargos de gestao
concomitante com as atividades em sala ficam
sobrecarregados, fato que acarreta mudanca nos

resultados das avaliagGes.

Uso do feedback individualizado como baliza
para o planejamento das aulas do semestre

seguinte.

A maioria dos professores é resistente a ideia de

discutir os resultados individuais com os alunos.

Cada professor pensa de uma forma muito

particular sobre como adotar a melhor

metodologia e sobre como atender as

necessidades dos alunos.

Receber o resultado impresso da avaliagdo pode
gerar um constrangimento para o docente. O
acesso aos resultados deve ser apenas via

sistema académico.

Comparar e comentar os resultados das
sucessivas avaliagbes é comum entre alguns

professores do mesmo eixo tecnoldgico.

Fonte: Elaboragéo propria
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No que concerne a influéncia do feedback, identificaram-se os seguintes
aspectos preponderantes na perspectiva dos entrevistados: (i) apenas divulgar os

resultados de uma avaliacao limita os seus efeitos; (ii) a influéncia do feedback na

pratica docente depende de uma decisdo do professor.

Quadro 4: Sintese dos elementos extraidos da fala dos respondentes

Objetivo 4 - Caracterizar o vinculo entre as decisdes institucionais e o processo de avaliacdo de

desempenho docente.

Perspectiva docente/gestor

Perspectiva discente

O processo de avaliagéo é limitado, uma vez que
a obtencdo de resultados bons ou ruins nas
avaliagbes ndo provoca mudangcas com relagéo

aos docentes. Nada acontece.

Os alunos relatam ndo perceberem vinculos pelo
fato de n&o terem acesso aos resultados da

avaliacio de desempenho docente.

Nao ha vinculo entre as decisdes institucionais e
processo de avaliacdo docente. H& o risco de

cair no vazio.

Alguns alunos relatam que os colegas néao
buscam as informagfes que séo disponibilizadas
no site institucional, nos quadros de aviso e

mesmo no sistema académico.

N&o ha vinculo entre as decisGes pelo fato de
ndo haver uma acdo especifica da instituicao
para apoiar os docentes com consecutivos
resultados ruins.

N&o é percebido vinculo. Contudo, a escolha
para coordenador de curso deveria ser com base
nos resultados das avaliagcBes de desempenho

docente.

Os coordenadores recebem um relatério, mas
abordam o tema avaliacdo de forma muito sutil.

N&o ha discusséo e isso fragiliza o processo.

O vinculo é fragil, pois os alunos relatam
questdes importantes que ndo sdo contempladas
nas decisbes que sdo tomadas no Plano de

Acéo Anual (PAA).

Falta apoio para ajudar os coordenadores a usar
esses resultados. Nao sabemos como abordar

os professores para falar sobre avaliagao.

Fonte: Elaboragao propria

Ja com relacdo as decisdes institucionais, convém destacar que a

perspectiva dos professores e alunos converge para a concepcao de que ndo ha
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vinculo entre a avaliacdo e o processo decisorio, uma vez que ndo sao percebidas

mudancas referendadas no modelo de avaliac&o investigado.

Quadro 5: Sintese dos elementos extraidos da fala dos respondentes

Objetivo 5 - Identificar, nas expectativas dos alunos, professores e gestores envolvidos no processo

de avaliacdo de desempenho docente, as relacdes possiveis de serem estabelecidas entre essa

avaliacdo e aquilo que eles consideram um bom ensino.

Perspectiva docente/gestor

Perspectiva discente

Um ensino de qualidade é aquele em que o

Um bom ensino é aquele em que o professor

aluno aprende. domina o conteGdo e tem uma O&tima
metodologia.
Um bom ensino conta com professores
Um bom ensino € aquele que o professor coloca .
q q P qualificados.

o aluno na condicAo de protagonista na
aquisicdo dos conhecimentos, unindo teoria e

pratica.

Um bom ensino ndo se restringe somente a aula
do professor, mas possui projetos de pesquisa

com visitas técnicas e atividades de extensao.

Um bom ensino pressupfe que o trabalho
realizado pelo professor seja avaliado pelos

alunos.

Um bom ensino precisa de capacitagdo para os

professores.

Um bom ensino conta com um professor que
saiba escutar e atenda as necessidades de

todos os alunos.

Um bom ensino exige que o professor conheca o
perfil dos alunos e envolva todos na sua

metodologia de ensino, atendendo a todos os

estudantes, dos participativos aos mais calados.

Um bom ensino induz os alunos para a leitura. Um bom ensino requer uma biblioteca

estruturada com acervo suficiente para atender a

todos os alunos.

Fonte: Elaboragéo propria

Identificou-se, na percepc¢ao dos informantes, que no cerne de um bom
ensino, ha um professor comprometido em atender as necessidades dos alunos,

colocando-o0s como protagonistas na aquisicdo dos conhecimentos.

Assim, concluida a etapa de identificacdo dos elementos centrais

extraidos da fala dos respondentes, iniciou-se a elaboracdo dos itens do
questionario, buscando contemplar, também, tematicas discutidas em estudos

recentes sobre avaliacdo de desempenho docente, quais sejam: avaliacdo docente
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como suporte para melhorar a educacdo (VAILLANT, 2008); qualidade do ensino
afetada pelas acdes pedagdgicas adotadas pelos professores no processo de
ensino e aprendizagem (ANDRIOLA et. al., 2012); propésitos somativo e formativo
na avaliacdo docente (FERNANDES e FLORES, 2012); influéncias do feedback nas
decisdes do professor com relagdo as atividades em sala de aula (CISNEROS-
COHERNOUR e STAKE, 2012); e o uso de multiplas fontes de informacao para

tomar decisdes sobre os professores (STAKE, 2008).

Por fim, os itens foram distribuidos em cinco blocos tematicos, buscando
atender as seguintes diretrizes, de acordo com Malhotra (2011, p. 240): especificar a
informacédo necessaria, especificar o tipo de método de entrevista, determinar o
conteudo das questbes individuais, elaborar as questbes de modo a superar a
incapacidade ou relutancia para responder, decidir sobre a natureza das questdes,
determinar o texto das questbes, organizar as questbes de modo adequado,
escolher o aspecto visual, reproduzir o questionario e, por fim, pré-testar o

instrumento.

Com relacdo ao escalonamento do questiondrio, optou-se por uma
técnica ndo comparativa por meio da escala de avaliacdo por itens (MALHOTRA,
2011, p.217), utilizando-se especificamente a escala de Likert com uma variante
composta por quatro categorias sem um ponto neutro na escala (Apéndices 3 e 4).
Trata-se de uma decisdo que visa evitar que os respondentes optem de forma
tendenciosa, na maioria das respostas, por um ponto médio, fato que comprometeria

a validade e a fidedignidade dos resultados obtidos.

6.4.1 Pré-teste do questionario

No dia 18 de marco de 2013, aplicou-se o pré-teste com doze
respondentes da populacdo discente, sendo quatro estudantes dos cursos técnicos
e oito dos cursos superiores. Quanto aos elementos do grupo docente, aplicou-se o
guestionario com dois professores, sendo que um ocupa cargo de gestédo. A escolha
dos participantes dessa fase foi casual. Entretanto, buscou-se obter a participacao

de elementos representativos de todos 0s segmentos da populacgéo investigada.

A aplicagdo do questionario ocorreu no periodo matutino e vespertino.

Inicialmente, foram abordados dois professores no momento da aula para explicar o
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objetivo da pesquisa e, consequentemente, a funcao do pré-teste. Nado houve recusa
em colaborar com a investigacdo. No periodo da tarde, os alunos das salas visitadas
estavam realizando provas, ocasido em que se buscou voluntarios para o
fechamento do quantitativo de alunos nos corredores dos blocos onde estédo
localizadas as salas de aula.

A primeira versdao do questionario constituiu-se de 56 itens, tanto no
instrumental elaborado para os docentes como para os discentes. Embora os blocos
tematicos direcionados aos dois grupos da populagdo ndo possuam itens idénticos
na sua totalidade, buscou-se manter uma aproximacdo no que diz respeito aos

enunciados de cada tépico investigado.

Durante a aplicacdo do teste, utilizaram-se 0s seguintes critérios de
andlise: clareza, pertinéncia e relevancia do instrumento para a pesquisa. Com
relagdo ao primeiro critério, percebeu-se a necessidade de alterar a redacéo de 18
(dezoito) itens, a fim de melhorar o entendimento dos respondentes, principalmente
daqueles ligados aos cursos técnicos, que solicitaram diversas vezes
esclarecimentos acerca de alguns pontos. No segundo critério, buscou-se perceber
se a distribuicdo dos itens estava adequada com o bloco tematico no qual se
alocaram inicialmente os pontos. A partir das sugestées dos respondentes da
populacao de docente, foram realocados 3 (trés) itens e excluidos 9 (nove), pelo fato
de estes versarem de forma aproximada de outros pontos constantes do
questionario. JA4 com relacao a relevancia, obteve-se avaliacdo satisfatoria relatada
por todos os respondentes. Contudo, quando indagou-se a respeito da auséncia de
guestBes abertas no questionario, 7 (sete) alunos afirmaram ser necessario inserir
uma questdo aberta em cada bloco tematico. Apesar de o questionario contemplar
um numero elevado de itens, os estudantes afirmaram que a insercédo de questdes
abertas possibilitaria captar aspectos ndo contemplados no questionario. Ja os
professores afirmaram ser desnecessario o uso de questbes abertas. Por fim,
destaca-se que o tempo médio utilizado para responder o instrumental foi de 30,1

minutos.

A versdo final do instrumento para coleta de dados, apds realizagdo do
pré-teste, conta com 46 (quarenta e seis) itens e 3 (trés) questdes abertas no

qguestionario a ser aplicado com os docentes (Apéndice 3). JA o0 questionario
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direcionado aos discentes conta com 47 (quarenta e sete) itens e 3 (trés) questdes

abertas (Apéndice 4).

6.4.1.1 Validade interna do questionario

Investigar a dependéncia de um conjunto de varidveis manifestas em
relacdo a um numero menor de variaveis latentes (construto) resume o objeto da
analise fatorial enquanto técnica bastante difundida para tal fim. Desse modo,
procedeu-se a andlise da estrutura fatorial dos instrumentos da presente

investigagdo, com vistas a verificar sua adequagao.

No teste de viabilidade da Analise Fatorial do instrumento destinado aos
docentes, foi obtido 0,93 no Teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) com significancia <
0,01 no Teste de Esfericidade, de Bartlett. Isso demonstra que o0 instrumento
expressou adequacao das variaveis para a obtencdo dos subconjuntos da anélise
fatorial. Em seguida, fez-se a analise fatorial utilizando o método dos componentes

principais, cujos resultados encontram-se abaixo representados.

De acordo com o que se observa no gréafico 1, trés fatores destacaram-se
dos demais, obtendo autovalor (eigenvalue) de 5,25, 4,60 e 3,15, respectivamente,
com bom poder de representacdo, pois, em conjunto, conseguiram explicar 28,93%
da variancia total dos resultados.

Gréfico 1: Representacdo dos fatores do instrumento aplicado com os docentes segundo o0s

respectivos autovalores.
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As 45 gquestbes que compdem o instrumento tiveram cargas fatoriais
elevadas nos trés fatores em destaque, pois os valores variaram de 0,59 a 0,88,

conforme quadro 6 abaixo.

Quadro 6: Cargas fatoriais das questbes componentes do instrumento aplicado para analisar as
expectativas dos professores com relacdo ao uso dos resultados da avaliacdo de desempenho

docente, nos fatores extraidos, aplicado no IFCE — campus de Sobral.

Questao Carga Questéo Carga Questao Carga Questao Carga

Fatorial Fatorial Fatorial Fatorial
2.1 0,82 3.3 0,86 4.5 0,87 6.1 0,82
2.2 0,80 3.4 0,80 4.6 0,59 6.2 0,79
2.3 0,79 3.5 0,76 4.7 0,77 6.3 0,78
2.4 0,79 3.6 0,75 4.8 0,74 6.4 0,82
2.5 0,80 3.7 0,74 4.9 0,83 6.5 0,83
2.6 0,81 3.8 0,78 5.1 0,81 6.6 0,73
2.7 0,70 3.9 0,77 5.2 0,86 6.7 0,71
2.8 0,84 3.10 0,82 5.3 0,80 6.8 0,81
2.9 0,72 4.1 0,80 5.4 0,85 6.9 0,87
2.10 0,75 4.2 0,80 5.5 0,75 - -
3.1 0,74 4.3 0,79 5.6 0,85 - -
3.2 0,88 4.4 0,81 5.7 0,83 - -

Fonte: Pesquisa direta

Em seguida, buscou-se analisar os significados das variaveis contidas na

escala de opinido, possibilitando a organizacdo de componentes avaliativos ocultos

no instrumento. Apos a interpretacdo semantica das variaveis, identificaram-se 0s

seguintes fatores:

O 1° Fator refere-se a validade dos resultados obtidos em avaliacdes de

desempenho docente, cuja Unica fonte de informacdo seja a opinido do estudante,

considerando:

e o0s indices de participacdo dos alunos ao longo dos ciclos avaliativos;

e a valoracdo atribuida pelos respondentes as questbes abertas do

instrumento adotado para avaliar os professores;

e a necessidade de insercdo de espacgo de discussao dos resultados

nos encontros pedagdgicos;

e a possibilidade de viés causado por falha no instrumento adotado e

pela perspectiva somativa de avaliacao;

e a perspectiva de que um bom ensino precisa de processos

sistematicos de avaliacdo interna e externa.




96

O 2° Fator reporta-se as consequéncias geradas por um protocolo
avaliativo de perspectiva somativa:
e na cultura avaliativa do IFCE, campus de Sobral;
e na percepcao de tendenciosidades na avaliagdo desempenho
docente;

e nas decisdes institucionais.

O 3° Fator refere-se as expectativas dos professores envolvidos na
avaliacdo de desempenho docente do IFCE, campus de Sobral, quanto ao uso dos
resultados para um efetivo aprimoramento do ensino, levando em conta:

e adivulgacéo dos resultados;

e o0 instrumento usado para avaliar os professores;

e 0s efeitos gerados pelo feedback fornecido aos docentes;

e a garantia de um bom ensino.

Ja com relacdo ao questiondrio destinado aos discentes, obteve-se o
resultado 0,88 no Teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), com significancia < 0,01 no
Teste de Esfericidade, de Bartlett. Isso demonstra que 0 instrumento expressou
adequacao das variaveis para a obtencdo dos subconjuntos da analise fatorial. Em
seguida, fez-se a andlise fatorial utilizando o método dos componentes principais,
cujos resultados encontram-se abaixo representados.

Gréfico 2: Representacdo dos fatores do instrumento destinado aos discentes segundo o0s

respectivos autovalores.
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De acordo com o0 que se observa no gréfico 2, quatro fatores destacaram-
se dos demais, obtendo autovalor (eigenvalue) de 5,81, 2,71, 2,66 e 2,01,
respectivamente, com bom poder de representacéo, pois, em conjunto, conseguiram
explicar 28,70% da variancia total dos resultados. As 46 questbes que compdem o
instrumento tiveram cargas fatoriais elevadas nos quatro fatores destacados, pois 0s

valores variaram de 0,51 a 0,74, conforme quadro 7 abaixo.

Quadro 7: Cargas fatoriais das questbes componentes do instrumento aplicado para analisar as

expectativas dos alunos com relacéo ao uso dos resultados da avaliacdo de desempenho docente,

nos fatores extraidos, aplicado no IFCE, campus de Sobral.

Questao Carga Questéao Carga Questao Carga Questao Carga

Fatorial Fatorial Fatorial Fatorial
2.1 0,66 3.1 0,63 4.3 0,71 5.7 0,72
2.2 0,62 3.2 0,69 4.4 0,63 6.1 0,74
2.3 0,59 3.3 0,63 4.5 0,55 6.2 0,65
2.4 0,68 3.4 0,48 4.6 0,61 6.3 0,66
2.5 0,67 3.5 0,63 4.7 0,60 6.4 0,64
2.6 0,73 3.6 0,55 4.8 0,60 6.5 0,62
2.7 0,53 3.7 0,58 5.1 0,61 6.6 0,60
2.8 0,68 3.8 0,65 5.2 0,71 6.7 0,63
2.9 0,72 3.9 0,60 5.3 0,61 6.8 0,60
2.10 0,51 3.10 0,53 5.4 0,63 6.9 0,58
2.11 0,65 4.1 0,67 5.5 0,54 - -
2.12 0,52 4.2 0,65 5.6 0,53 - -

Fonte: Pesquisa direta

Em seguida, buscou-se analisar os significados das variaveis contidas na

escala de opinido, possibilitando a organizacdo de componentes avaliativos ocultos

no instrumento. Apos a interpretacdo semantica das variaveis, identificaram-se o0s

seguintes fatores:

O 1° Fator refere-se as expectativas dos alunos envolvidos na avaliacdo

de desempenho docente do IFCE, campus, de Sobral quanto ao uso dos resultados

para um efetivo aprimoramento do ensino, levando em conta:

e adivulgacéo dos resultados;

e o0 instrumento usado para avaliar os professores;

e 0s efeitos gerados pelo feedback fornecido aos docentes;

e a garantia de um bom ensino.
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O 2° Fator reporta-se ao risco de tendenciosidades nos resultados da
avaliacdo de desempenho docente quando tomam como exclusiva fonte de
informacé&o a opinido do estudante, considerando:

e 0 instrumento adotado;

e a cultura discente de nao buscar informacdes acerca dos processos

avaliativos;

e 0 conhecimento dos envolvidos sobre os propésitos da avaliagao.

O 3° Fator relaciona-se as consequéncias geradas por um protocolo
avaliativo de perspectiva somativa:
e na cultura avaliativa do IFCE, campus de Sobral;
e na percepcdo de tendenciosidades na avaliagdo desempenho
docente;

e nas decisdes institucionais.

O 4° Fator refere-se as caracteristicas da cultura estabelecida no IFCE,
campus de Sobral, de avaliar o desempenho docente, considerando:
e as consequéncias geradas pelos sucessivos resultados negativos
obtidos;
¢ a influéncia, nos resultados da ADD, da conciliacdo das atividades de
gestdo com as atividades inerentes as da sala de aula;
e 0 propdsito da avaliacdo vivenciada,

e atroca de experiéncia entre os professores.

6.4.1.2 Fidedignidade do questionério

Na andlise da precisdo do instrumento, foi aplicado o coeficiente alpha
de Lee Cronbach, desenvolvido em 1951, em que os valores variam de 0 a 1,0.
Quanto mais préoximo de 1, maior sera a confiabilidade entre os indicadores,
esclarece Matthiensen (2011, p.9). O valor obtido para o questionario destinado aos
docentes foi de 0,75 para os 45 itens avaliados. Com relacdo ao instrumento
direcionado aos discentes, obteve-se 0,73 para os 46 itens. Portanto, considera-se
que os resultados demonstram a qualidade das variaveis que compuseram o0

instrumento de investigacdo em relacédo ao que se pretende avaliar.
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6.5 Procedimentos de aplicacdo do questionario

Os instrumentos destinados a populacdo de estudantes e docentes foram
aplicados no periodo de 29 abril a 7 de junho de 2013, durante os trés turnos de
funcionamento do IFCE, campus de Sobral. Em virtude de a amostra discente ser
probabilistica estratificada, optou-se por aplicar a pesquisa em todas as turmas (46),
pois tal medida garantiu localizar mais facilmente os individuos previamente
sorteados para compor os estratos. JaA com relacdo a populacdo docente, realizou-

Sé um censo.

Assim, convém destacar que nao foi registrado durante o percurso dessa
pesquisa recusa por parte dos alunos e/ou dos professores de contribuir com a
investigagdo. A aplicacdo dos questionarios ocorreu de acordo com as seguintes
etapas: (i) contato por telefone e/ou e-mail com antecedéncia com os docentes para
solicitacdo de autorizacdo e devido consenso do melhor dia/horario para visita da
pesquisadora a sala de aula; (i) na abordagem aos alunos, explicitaram-se 0s
objetivos da pesquisa, bem como garantiu-se a confidencialidade com relacdo a
identificacdo dos respondentes; (iii) os professores foram solicitados a responder o
instrumental de forma simultdnea aos alunos em todas as salas. Apesar de haver
sido realizado sorteio prévio dos alunos que comporiam a amostra, aplicou-se o
questionario com todos os alunos presentes na sala durante a visita, abordando

quatro blocos tematicos, conforme os apéndices 3 e 4.

6.6 Organizacao e analise dos dados

Apéds a concluséo da coleta de dados com os discentes, 0s instrumentos
foram minuciosamente examinados a fim de se verificar eventuais falhas de
preenchimento, como omissdes, rasuras e duplicidade de respostas para 0 mesmo
item, descartando 0s questionarios que se encontravam com tais imperfeigdes.
Superada esta fase, iniciou-se a composicdo dos quatro estratos da amostra
discente com base na lista de matriculados por turma, uma vez que, a partir do

namero de matricula do estudante, seria possivel identificar o ano do seu ingresso
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na instituicdo, critério® escolhido como principal caracteristica para agrupar a
amostra discente em quatro estratos distintos. Se eventualmente o instrumento de
algum aluno sorteado apresentasse falha, este seria imediatamente substituido por

outro questionario sorteado utilizando-se a tabela de nimeros aleatorios.

Feita a critica dos dados, estes foram tabulados na planilha eletronica
Excel, versdo 2007, da Microsoft Office, na qual foi possivel determinar as
frequéncias de cada escala, em termos absolutos e relativos, gerando-se graficos.
As respostas foram também transpostas para o pacote estatistico SPSS (Verséo

13), onde foram obtidos gréaficos e tabelas.

23 . . e~ . . . ~
O ano do ingresso do aluno na institui¢cdo foi levado em especial considera¢@o para compor a amostra

em razdo de representar sua experiéncia nos ciclos de avaliacdo de desempenho docente vivenciados no
periodo de 2009 a 2012.
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7. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apresenta-se nesta secdo a analise dos resultados em cinco blocos
tematicos, quais sejam: BTI = Divulgacdo dos resultados e finalidade do processo
avaliativo; BTIl = Instrumento de avaliacdo e o contexto do trabalho docente; BTIII =
Influéncia do feedback na pratica docente; BTIV= Vinculo entre o processo avaliativo

e as decisOes institucionais; BTV= Caracteristicas do bom ensino.

7.1 Divulgacéao dos resultados e finalidade do processo avaliativo (BTI)

No que tange aos aspectos 2.1, 2.2, 2.3 e 2.9, houve uma predominancia
de assertivas negativas na avaliacdo dos alunos, consignadas no grafico 3,
revelando que as formas utilizadas para divulgar os resultados pelo campus de
Sobral apresentam limitacbes. Destaca-se ainda a confluéncia de opinido na
avaliagdo dos docentes e discentes em relagdo as variaveis 2.1 e 2.3 (gréafico 4).

Gréafico 3: indices de asser¢des negativas na avaliagéo discente quanto a divulgacéo dos resultados e

finalidade do processo avaliativo no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.

LEGENDA

60,50% . 2.1.1953 visitas as salas de aulas sao
56,94% 54.10% suficientes  para esclarecer a
! 50,18% finalidade da ADD.

2.2 Tenho conhecimento das
formas  de divulgacio dos
resultados da ADD.

2.2 Conheco apenas o feedback
individualizado.

2.9 Costumo buscar informacdes
a respeito da ADD nos veiculos de

2.1 2.2 2.3 2.9

Percentual de respostas negativas

comunicacdo institucional.

Aspectos avaliados BTI

Fonte: Pesquisa direta.

Como se percebe, ha indicativo de fragilidade nos procedimentos
adotados para esclarecer a comunidade discente sobre a finalidade da ADD, uma

vez que uma Unica visita as salas de aulas dos ingressantes foi avaliada como
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ineficiente (60,50%), fato também constatado nos resultados apurados para os itens
2.2 e 2.3 (56,94% e 54,10%, respectivamente), que apontam desconhecimento das

formas adotadas para divulgacéo dos resultados da ADD.

Infere-se que os indices obtidos nos itens supramencionados podem ter
relacdo com a falta de pré-atividade de metade dos respondentes em buscar
informacBes sobre o processo de ADD através dos veiculos institucionais usados

para comunicacao (variavel 2.9 — grafico 3).

Gréafico 4: indices de asser¢Bes negativas na avaliagdo docente quanto a divulgacdo dos resultados
e finalidade do processo avaliativo no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.

72% LEGENDA
60%
2.1 As visitas as salas de
aulas sdo suficientes para
esclarecer a finalidade da
ADD.
2.3 Conhec¢o apenas o
feedback individualizado.

Percentual de respostas negativas

2.1
Aspectos avaliados BTI

Fonte: Pesquisa direta

O gréfico acima aponta que 72% dos professores conhecem apenas o
feedback individualizado fornecido aos docentes ao final de cada ciclo avaliativo,
revelando, portanto, desconhecimento da existéncia de outros documentos que
visam orientar as condutas do grupo gestor frente ao corpo docente, como, por
exemplo, o relatério anual com informacdes gerais consolidadas a partir da ADD.

No grafico 5, através dos resultados obtidos para as variaveis 2.4, 2.5,
2.6, 2.7, 2.8, 2.10, 2.11 e 2.12, identificaram-se aspectos positivos, dentre os quais
convém destacar o autorreconhecimento do corpo discente como importante fonte
de informacao para avaliar a consecucao do trabalho docente (96,44%, na variavel

2.4), mesmo patamar alcancado na avaliagdo docente (gréafico 6).
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Gréafico 5: indices de asserc¢des positivas na avaliagdo discente quanto a divulgacdo dos resultados e

finalidade do processo avaliativo no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.
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2.4 Os alunos sic uma importante fonte de
informac3o.
2.5 Deveriam ser utilizadas outras fontes de
informac3o.

2.6 Mo encontro pedagdgico deveria haver espago
para dscussio dosresultados gerais da ADD.
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2.8 A participagio dos alunos na ADD deveria ser
voluntaria.

2.10 Deveria ser disponibilizade documento dando
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2.11 Costumo conversar com os colegas sobre o
desempenho dos professores no decorrer das
disciplinas.

2.12 Costumo seguir a opinido da maioria dos
colegasno momento que estou avaliando.

Fonte: Pesquisa direta

Conforme se vé nos graficos 5 e 6, mais da metade dos respondentes

reconhecem a importancia da participacdo dos alunos nas avaliagbes semestrais

(variavel 2.7), enfatizando que o desinteresse do discente em participar da ADD

poderd comprometer o valor atribuido aos resultados. Ressalvam, entretanto, que a

adesao discente deve ser voluntéria (variavel 2.8), com indices acima de 60%.

Gréfico 6: indices de assercdes positivas na avaliagdo docente quanto a divulgacgéo dos resultados e

finalidade do processo avaliativo no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.
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2.7 O indice de particpagio dos alunos compromete
ovalor atribuido aos resultados da ADD.

2.8 A participagio dos alunos na ADD deveria ser
voluntaria,

2.9 Costumo buscar informagdes a respeito da ADD
nosveiculos de comunicagio institucional.

2.10 Deveria ser disponibilizade documento dando
retorno para os alunos sobre osresultados da ADD.

Fonte: Pesquisa direta
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Assim, torna-se patente a necessidade de redirecionamento das ac¢des no
que diz respeito a adesdo voluntaria dos discentes, pois evidenciou-se que 0
campus de Sobral, ao longo dos semestres, na tentativa de elevar os indices de
participacdo dos alunos, adotou como estratégia alternancia na obrigatoriedade de

participacdo dos estudantes na ADD aplicada via sistema académico on-line.

Os mesmos gréaficos destacam, ainda, a convergéncia de opinido entre
professores e alunos no que tange a busca de informacdo sobre o processo
avaliativo através dos veiculos oficiais de comunicagdo com a comunidade
académica (variavel 2.9), reconhecendo-se, inclusive, a necessidade de se fornecer

aos discentes feedback sobre os resultados da ADD (variavel 2.10).

Revelou-se, também, que os alunos costumam conversar sobre o
desempenho dos professores (varidvel 2.11 — indice de 78, 93%) durante o decorrer
das disciplinas, mas esse fato néo significa, na perspectiva discente, que as opinides
individualizadas sejam influenciadas por outros colegas, visto que, na variavel 2.12,
84,41% dos respondentes afirmam que ndo costumam seguir opinides divergentes

de colegas no momento da avaliacéo dos professores.

No periodo de 2009 a 2012, o campus de Sobral vivenciou oito ciclos
avaliativos e, embora estejam manifestas nos dados ora apresentados as limitacdes
no que tange a divulgacdo dos resultados e a forma como tém sido expressas a
finalidade e as dimensdes avaliadas para os alunos novatos, haja vista este item ter
obtido maior percentual no gréafico 3 (60,50%), identificou-se, nos graficos 5 e 6,
expectativas dos respondentes que, uma vez atendidas, poderdo contribuir para o
fortalecimento das fragilidades identificadas na dimenséo investigada. Espera-se:

() inserir no encontro pedagdgico espaco para discussdo dos resultados
da avaliacdo de desempenho docente;

(i) utilizar outras fontes de informacbes acerca da consecucdo da
atividade docente para acréscimo aquelas fornecidas pelos alunos;

(i) fornecer feedback aos alunos acerca dos resultados da avaliagcao de
desempenho docente; e

(iv) excluir a obrigatoriedade de participagdo dos alunos nas avaliagbes

de desempenho docente.
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7.2 Instrumento de avaliagéo e o contexto do trabalho docente (BTII)

Nos graficos 7 e 8, visualizam-se as proposi¢cdes negativas do BTIl. Na
andlise das variaveis 3.1, 3.2 e 3.3 observou-se a confluéncia de opinides na
perspectiva dos professores e dos alunos no que tange, respectivamente, a
necessidade de inserir informacdes complementares no questionario utilizado para
avaliar o corpo docente no IFCE, campus de Sobral (alunos: 71,53%; professores:
92%); ao fato do desempenho discente na disciplina cursada representar fator de
influéncia quando os alunos estdo avaliando os professores (alunos: 65,83%;
professores: 72%) e a utilizacdo dos fatos mais recentes ocorridos na sala como

parametro para avaliar os professores (alunos: 72, 60%; professores: 74%).

Gréafico 7: indices de asser¢des negativas na avaliagdo discente quanto ao instrumento utilizado para

avaliar o desempenho dos professores no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.
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Infere-se que a atual pratica do campus de Sobral, cuja avaliacdo possui
carater somativo, contribuiu para as assercfes negativas obtidas, uma vez que os
respondentes demonstraram expectativa de insercdo de uma avaliagdo formativa,

conforme resultado obtido na variavel 3.4, expresso nos graficos 9 e 10.

Na analise da variavel 3.5, que corresponde a valoracéo atribuida pelos
discentes as questbes abertas contidas no questionario, constatou-se que metade
dos respondentes da amostra discente atribui maior valoracdo as notas atribuidas

aos professores do que a relatos, destacando aspectos positivos e/ou negativos
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acerca da acdo docente durante as aulas. Ressalta-se que 59,43% dos alunos
(variavel 3.10) consideraram desnecessario iniciar a ADD com questfes abertas,
uma vez que tal iniciativa, na perspectiva discente, ndo representaria um estimulo
para ampliar o numero de relatos efetivados nos ciclos avaliativos. No entanto,
comparando-se com 0 censo realizado com os docentes, encontra-se uma
divergéncia, pois 54% destes (variavel 3.10 - grafico 10) consideraram necessario

iniciar a ADD com questfes abertas.

Gréfico 8: indices de assercdes negativas na avaliagdo docente quanto ao instrumento utilizado para
avaliar o desempenho dos professores no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.
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Outro ponto de discordancia relaciona-se a analise da variavel 3.8
(gréficos 8 e 9), que corresponde a avaliacdo dos itens que compdem o questionario
usado para avaliar os professores. Dos docentes, 68% consideraram que 0s itens
gue compdem o instrumento usado na ADD englobam questdes amplas e que tal
caracteristica podera induzir os alunos a avaliarem seus professores utilizando como
principal critério a empatia; enquanto, 69,40% dos estudantes discordaram de tal

afirmativa.

Nos graficos 9 e 10, visualizam-se as proposi¢cdes positivas do BTII.
Através da analise dos resultados obtidos nas variaveis 3.4, 3.6, 3.7 e 3.9,
identificou-se convergéncia nas assercdes dos respondentes por meio das quais se
conheceu as expectativas dos respondentes, no que diz respeito a ferramenta
utilizada para avaliar o desempenho dos professores, dentre elas: (i) implantar ciclos

de ADD ancorados numa perspectiva formativa de avaliacdo; (ii) inserir no
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questionario espaco para autoavaliacdo discente; (iii) inserir perguntas norteadoras
para subsidiar a avaliacdo dos alunos, uma vez que os itens do questionario foram

considerados suficientes para contemplar os pontos principais do trabalho docente.

Gréafico 9: Indices de assergdes positivas na avaliacdo discente quanto ao instrumento utilizado para
avaliar o desempenho dos professores no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.
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Com relacdo a variavel 3.10, como mostra o gréfico 10, 54% dos
professores consideraram que as questdes abertas deveriam ser as primeiras, pois

tal medida estimularia os alunos a fazerem relatos.

Em consulta aos relatorios emitidos pela DIREN, constatou-se que no
periodo de 2009 a 2012, apesar da resisténcia dos discentes em expressar suas
opinides acerca da acdo docente durante os ciclos avaliativos, houve um
consideravel um consideravel aumento no niamero de relatos na ADD. Ainda que os
resultados tenham revelado que os discentes subestimam as questbes abertas em
comparacao as fechadas do instrumental utilizado pelo IFCE, campus de Sobral,
ainda assim considera-se relevante a existéncia de tais questfes, uma vez que 0S

professores valoraram positivamente tal caracteristica do questionario adotado.
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Grafico 10: indices de assergdes positivas na avaliacdo docente quanto ao instrumento utilizado para
avaliar o desempenho dos professores no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.
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Convém destacar a importancia dos relatos discentes na retroalimentacdo
da pratica docente, pois, considerando o carater somativo do protocolo avaliativo
adotado pelo campus de Sobral, talvez essa caracteristica do questionario tenha
representado para o professor uma possibilidade impar de repensar sua acéo
pedagdgica (para o semestre subsequente), referendando-se nas leituras e
inferéncias que os relatos possibilitam, uma vez que oportunizam para as partes
envolvidas um espaco aberto para criticas, elogios e sugestdes no ambito e para
além dos sete indicadores®* que compdem o instrumento adotado na ADD da

instituicdo investigada.

7.3 Influéncia do feedback na préatica docente (BTIII)

Nos gréaficos 11 e 12, visualizam-se as proposicoes negativas do BTIIl. Na
analise do aspecto 4.2, observou-se confluéncia de opinido na avaliacdo dos
respondentes, apurando-se que 60% dos professores e 77,23% dos alunos
expressaram que O corpo docente ndo comenta com o0s estudantes sobre o

feedback recebido acerca dos resultados da ADD.

24 Indicadores que compfem o questionario de ADD do IFCE, campus de Sobral: assiduidade,

pontualidade, dominio de contetido, metodologia de ensino, relagdo professor-aluno, incentivo a participa¢éo do
aluno e avaliacéo.
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Depreende-se que o fato de os professores receberem os resultados
avaliativos somente no inicio do semestre subsequente aquele ao qual foram
avaliados pode ter contribuido para a postura dos docentes, pois, huma perspectiva
somativa de avaliacdo, o educador poderd ndo encontrar espago adequado para
comentar sobre o feedback recebido, uma vez que encontra-se com outra turma e

outros alunos.

Grafico 11: indices de assercdes negativas na avaliacdo discente quanto a influéncia do feedback
individualizado concedido aos professores para melhoria da pratica docente no IFCE, campus Sobral,
no periodo de 2009 a 2012.
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O item 4.1 investigou se o fato de os professores receberem duas versdes
dos resultados de um mesmo periodo avaliativo (impresso e on-line) poderia gerar
constrangimento para o docente. Da amostra discente, 51,60% concordaram com tal
afirmativa, enquanto 92% dos professores (grafico 14) discordaram. Trata-se,
portanto, de uma divergéncia de opinido. O mesmo foi observado na analise da
variavel 4.3, que investigou se os professores promoveram, ao final de cada
disciplina, momentos de avaliacdo independentes daquele conduzido pela
instituicdo. Constatou-se que 74,38% dos alunos discordaram de tal proposigao.
Convém destacar que 50% dos professores concordaram com a assertiva do item
4.3, enquanto a outra metade discordou, ou seja, uma situacdo de igualdade de
opinides no censo realizado, motivo pelo qual decidiu-se omitir essa variavel do
grafico 14. Os resultados, bem como a divergéncia de opinibes observada na

variavel em questdo, revelaram fragilidade no que tange as praticas de
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autoavaliacdo no ambito das disciplinas ministradas pelos professores do campus de
Sobral.

Gréfico 12: indices de asser¢bes negativas na avaliacdo docente quanto a influéncia do feedback
individualizado concedido aos professores para melhoria da pratica docente no IFCE, campus Sobral,
no periodo de 2009 a 2012.
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A variadvel 4.7 investigou se os professores consideram os alunos
preparados para avaliar a qualidade do ensino levando em consideracdo as acdes
pedagogicas adotadas pelo educador. Essa mesma proposicdo foi investigada no
questionario aplicado com os alunos através do item 4.6 (grafico 13). Conforme se
vé no grafico acima, 64% dos professores discordaram da afirmativa. Para 85,76%
da amostra discente, os estudantes consideram-se preparados para avaliar 0s
educadores. Portanto, constata-se que parte da comunidade docente ainda concebe
com desconfianca avaliacdes referendadas na opinido discente, embora um indice
significativo dos respondentes tenha considerado que os alunos sdo uma importante
fonte de informacdo para avaliar a consecucao da atividade docente (item 2.4
graficos 5 e 6 do BTI). Dentre as multiplas fontes citadas pelos entrevistados para

avaliar o desempenho docente, merecem destaque as seguintes:

e segundo os discentes: (i) alunos e autoavaliacdo (35%); (ii) alunos,

autoavaliacdo e avaliadores externos (27%) e (iii) apenas os alunos (15%);
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e segundo os docentes: (i) alunos e autoavaliacdo (38%); (ii) alunos,
avaliadores externos, pares e autoavaliacdo (22%) e (iii) alunos, pares e
autoavaliacao (18%).

Portanto, identificou-se convergéncia na opinido dos respondentes, uma
vez que estes valoraram que os alunos e a autoavaliacdo, juntos, sdo fontes
consideradas significativas para retroalimentar a pratica do professor e, por

conseguinte, contribuir para a melhoria do ensino.

Na analise da variavel 4.8, que investigou se as notas baixas recebidas
na ADD relacionaram-se com disciplinas ministradas pelos professores, as quais nao
eram das suas respectivas areas de atuacdo, constatou-se que 60% dos
professores concordaram com a assertiva desse item, demonstrando ser este, na
avaliacdo docente, um fator a ser considerado frente aos resultados negativos
obtidos ao longo dos ciclos avaliativos. Porém, 58,01% dos discentes discordaram
dessa proposicao (no questionario aplicado com os docentes, a variavel 4.8, grafico

12, corresponde ao contetdo do item 4.7, graficol3).

A influéncia negativa de atividades ligadas a gestdo quando conciliadas
com atividades docentes foi investigada através da variavel 4.9. Para 52% dos
professores, os resultados da ADD sédo influenciados negativamente quando um
docente assume um cargo de confianca. A mesma proposi¢do foi colocada no
questionario dos alunos no item 4.8 (gréafico 13), em que 56,59% n&o concordaram
com tal afirmativa. Diante da discordancia de opinides, convém destacar que, no
IFCE, campus de Sobral, quando um professor assume cargo de gestédo, ha reducéo
na carga horaria semanal de disciplinas a serem ministradas nos cursos. Ao assumir
uma coordenadoria de eixo tecnoldgico, por exemplo, um professor tem sua carga
horaria maxima de atividades docentes em sala de aula reduzida de 24 horas para 8
horas semanais, de acordo com a Resolucéo n° 34, de 02 de setembro de 2010, do

Conselho Superior do IFCE.

Ocorre que, apesar da reducao de carga horaria garantida pela resolucéo
acima citada, ainda assim os professores que assumem cargo de gestdo passam a
enfrentar dificuldades em conciliar as atividades inerentes a docéncia com atividades
de cunho administrativo, haja vista estas terem uma dinamica diferenciada.

Depreende-se que possa estar assente nessa caracteristica a divergéncia de
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opinido observada entre professores e alunos, uma vez que o feedback fornecido
semestralmente ao docente possibilita uma analise comparativa dos seus resultados
com os demais ciclos avaliativos vivenciados. Ja a perspectiva do aluno com relacao
ao desempenho do professor podera limitar-se ao semestre em curso, ao qual

encontra-se vinculado.

Nos graficos 13 e 14, visualizam-se as assercdes positivas do BTIIl. Na
analise das variaveis 4.4 e 4.5, observou-se confluéncia no que tange a insercéo de
um espaco de discussdo sobre os resultados da ADD nas reunifes mensais
promovidas pelas coordenadorias de eixo tecnologico (alunos: 85,77%; professores:
64%) e a existéncia do habito entre os professores de trocarem experiéncia com
seus pares com vistas a melhorar a eficiéncia do ensino no ambito do eixo

tecnologico no qual atuam (alunos: 95,37%; professores: 84%).

Gréafico 13: indices de assercbes positivas na avaliagdo discente quanto a influéncia do feedback
individualizado concedido aos professores para melhoria da pratica docente no IFCE, campus Sobral,
no periodo de 2009 a 2012.
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Referendando-se nos resultados das variaveis 4.4 e 4.5, destaca-se a
expectativa dos professores e alunos do campus de Sobral na insercédo de espaco
de discussdo dos resultados da ADD nas reunibes mensais promovidas pelos

coordenadores.
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Gréfico 14: indices de assercBes positivas na avaliagdo docente quanto a influéncia do feedback
individualizado concedido aos professores para melhoria da pratica docente no IFCE, campus Sobral,
no periodo de 2009 a 2012.
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As variaveis 4.1 e 4.6, expressas no gréafico 14, correspondem,
respectivamente, a possibilidade do feedback impresso, fornecido semestralmente
aos docentes, gerar constrangimento e se os professores costumam fazer uma
analise comparativa dos resultados da ADD para orientar suas condutas frente ao
planejamento da disciplina para os semestres seguintes. Apurou-se que 92% dos
educadores valoraram positivamente o fato de receberem feedback impresso no
inicio de cada semestre letivo com os resultados do semestre anterior. Embora os
alunos tenham apresentado opinido divergente (item 4.1 grafico 11), € relevante o
valor atribuido pelo corpo docente a pratica adotada pelo campus de Sobral. O
mesmo constatou-se na variavel 4.6, onde 90% dos professores concordaram com a
assertiva de que costumam fazer analise comparativa a partir dos resultados

recebidos.

Nos resultados obtidos, destacaram-se as seguintes expectativas dos
envolvidos na ADD do campus de Sobral no que concerne ao BTIII:

() inserir a autoavaliagdo dos docentes nos ciclos avaliativos realizados,
uma vez que estes tém como Unica fonte de informacao a opinido dos alunos;

(i) criar espago de discusséo acerca dos resultados da ADD nas reunides

mensais promovidas pelas coordenadorias de eixo tecnoldgico;



114

(i) incentivar o corpo docente a realizar avaliagbes no ambito das

disciplinas ministradas independentemente dos ciclos avaliativos institucionais.

7.4 Vinculo entre o processo avaliativo e as decisdes institucionais (BTIV)

No grafico 15, visualizam-se as proposi¢cdes negativas do BTIV. Na
analise das variaveis 5.2, 5.3, 5.4, 5.5 e 5.7, observou-se a confluéncia de opinides
na perspectiva dos professores e dos alunos no que tange, respectivamente, a
cultura de avaliar o desempenho docente no campus de Sobral; a ineficiéncia de
apenas divulgar os resultados da ADD; a necessidade de um efetivo
acompanhamento do trabalho docente diante de sucessivos resultados negativos na
ADD; ao uso dos resultados da ADD para auxiliar a escolha dos coordenadores de
eixo tecnolégico; e a possibilidade de uma avaliacdo, dependendo de seu propdsito,
prejudicar a liberdade académica do professor e com isso diminuir a qualidade do

Seu ensino.

Gréafico 15: indices de assergdes negativas na avaliagdo discente e docente quanto ao vinculo entre o
processo avaliativo e as decisdes institucionais no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.
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Constatou-se que 91,88% (item 5.3) da amostra discente e 56% dos
docentes consideram ineficiente a atual pratica do campus de Sobral de apenas

divulgar os resultados da ADD sem que haja um espaco de discussdo para que as



115

possibilidades de melhoria do ensino sejam planejadas. Para aproximadamente 58%
(tem 5.2) dos respondentes, a cultura de avaliar o desempenho docente
semestralmente caracteriza-se como limitada, jA& que ndo sao percebidas as
consequéncias oriundas desse processo na unidade analisada. Embora na analise
da varidvel 5.1 (grafico 16) esteja evidente a valoracdo positiva atribuida pelos
respondentes aos ciclos da ADD como algo consolidado na cultura do IFCE, campus
de Sobral, ainda assim constatou-se, diante dos resultados demonstrados no grafico
acima, a existéncia de fragilidade no que concerne a cultura avaliativa na IES
investigada.

Cerca de 90% (item 5.4) dos entrevistados consideraram que sucessivos
resultados negativos nas avaliacBes semestrais deveriam acarretar em um efetivo
acompanhamento do trabalho docente. O mesmo foi constatado na assertiva do item
5.5, onde 85,76% dos discentes e 52% dos docentes concordam que o0s resultados
da ADD deveriam ser usados para orientar os processos de escolha dos
coordenadores de eixo tecnoldgico.

Os resultados obtidos nas variaveis 5.4, 5.5 e 5.6 tornam patente a
fragilidade do modelo de ADD vivenciado pelo campus de Sobral, pois a falta de
evidéncias que apontem para a existéncia de vinculos entre as decisdes
institucionais referendadas nos resultados gerados pelos oito ciclos avaliativos,
expressos na perspectiva dos envolvidos na avaliacdo, pode impedir a efetiva
consolidacdo do programa de avaliacdo iniciado em 2009, uma vez que é essencial
a existéncia de comunicacdo, comprometimento organizacional e colaboracéo
(STRONGE, 2010). Ocorre que a confianca torna-se base indispensavel para que o
dialogo em torno dos resultados de uma avaliacdo amplie as possibilidades de
melhoria da qualidade do ensino, sem a qual ha o risco de tornar inécua toda a
avaliacao.

A assertiva do item 5.7 investigou se, dependendo do propdsito, uma
ADD pode prejudicar a liberdade académica do professor e diminuir a qualidade do
seu ensino. Em média, 66% dos respondentes discordaram da afirmativa, fato que
possibilita depreender que uma parte significativa dos professores e da amostra
discente subestimam o0s riscos existentes em torno de sistemas de avaliagdo de
desempenho docente quanto a seus propdsitos. Ha que se considerar, na analise

dessa variavel, que os respondentes tém como referencial a experiéncia vivenciada
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no campus de Sobral (uma acdo interna de avaliacdo) e que, paradoxalmente, as
fragilidades/expectativas identificadas nos blocos tematicos I, Il e Il provavelmente

contribuiram para a perspectiva dos respondentes neste aspecto.

Gréafico 16: indices de assergdes positivas na avaliagio discente e docente quanto ao vinculo entre o
processo avaliativo e as decisdes institucionais no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.

LEGENDA

W DISCENTE

75,09% 70% 74% W DOCENTE

62,00% 51 A ADD pelos discentes ¢
considerada como algo consolidado na
cultura avaliativa do campus de

Sobral.

5.6 Ha urgéncia de se implantar um
programa de apoio formal para os
docentes com consecutivos resultados
51 56 negativos na ADD.

Percentual de respostas positivas

Aspectos avaliados BTIV

Fonte: Pesquisa direta

A variavel 5.6, expressa no grafico acima, investigou se ha urgéncia em
se implantar um programa de apoio formal para os professores com consecutivos
resultados negativos na ADD. Constata-se que, em média, 72% dos entrevistados
concordaram com a assertiva do item 5.6. Portanto, referendando-se nos resultados
obtidos, foram identificadas as seguintes expectativas dos envolvidos na ADD, no
que concerne ao BTIV:

(i) implementar formas de comunicacdo com os envolvidos na ADD como
meio de assegurar o comprometimento organizacional das liderancas e, assim,

manter a confianca dos envolvidos no processo de avaliacao até entdo vivenciado;

(i) implantar um programa de apoio para os docentes com Sucessivos

resultados negativos na ADD;

(iii) utilizar os resultados da ADD como um dos critérios para a escolha

dos coordenadores de eixo tecnoldgico.
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7.5 Caracteristicas de um bom ensino (BTV)

Buscou-se identificar, na perspectiva dos docentes e discentes, as
caracteristicas de um bom ensino. Conforme demonstra o grafico 17, as opinides
dos envolvidos na ADD do campus de Sobral sdo praticamente equanimes, com
expressiva valoragdo positiva. Constatou-se que, para a consecucao do trabalho
docente, faz-se necessario que 0 ensino esteja circunscrito nas seguintes
caracteristicas: professores com dominio de conteddo e uma boa metodologia (item
6.1); educador pronto para esclarecer as duvidas dos alunos (item 6.2); capacitacdo
sistematica dos docentes (item 6.3); incentivo constante dos alunos para a leitura
(tem 6.4); incentivo a participacdo dos alunos durante a aula (item 6.5);
infraestrutura adequada e material didatico suficiente para aulas tedricas e praticas
(tem 6.6); desenvolvimento de atividades de pesquisa e extensdo de forma
sistematica (item 6.7); processos sistematicos de avaliacdo interna e externa (item
6.8); planejamento constante das aulas pelo professor e mudanca de metodologia
guando necessario (item 6.9). No grafico abaixo, visualiza-se um comparativo entre

a perspectiva dos envolvidos na ADD com relagéo ao BTV.

Gréfico 17: Comparativo das assercfes positivas na avaliagdo discente e docente quanto as
caracteristicas de um bom ensino no IFCE, campus Sobral, no periodo de 2009 a 2012.

LEGENDA
W DISCENTE
W DOCENTE

Um bom ensino:

6.1 Conta com professores com dominio de conteido e

boametodelogia.

6.2 Conta com um professor pronto para esclarecer as

dividas dos alunes.

6.3 Requer capacitagdo sistematicapara os professores.

6.4 Requer que os prefessores incentivem seus alunos

paraaleitura.

6.5 Requer que o professor abra espago para o aluno

participar da aula.

6.6 Conta com infraestrutura adequada e material

didatico em numero suficiente para aulas teoricas e

praticas.

6.7 Assegura aos alunos atividade de pesquisa e
6.1 6.2 6.3 6.4 6.5 6.6 6.7 6.8 6.9 extensio de formasistematica.

6.8 Precisa de processos sistemdaticos de avaliacio

internae externa.

6.9 Requer do professor planejamento constante das

Aspectos avaliados BTV aulas e mudanga de metodologia quando necessério.

Percentual de respostas positivas

Fonte: Pesquisa direta
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As perspectivas dos respondentes no que concerne as caracteristicas
apresentadas acerca de um bom ensino sdo, pois, confluentes. Ocorre que, quando
alunos e professores possuem a mesma concepc¢ao acerca do que é considerado
essencial para um bom ensino, o proveito do feedback de uma ADD referendada
exclusivamente na opinido discente passa a ter maior relevancia para retroalimentar
a pratica pedagogica dos professores. Embora se tenha identificado na analise do
BTIl a existéncia de possiveis vieses®® que podem comprometer o uso dos
resultados da ADD do campus de Sobral, considerando que esse protocolo adotou,
no periodo de 2009 a 2012, uma Unica fonte de informacéo, qual seja, a opinido dos

estudantes, considera-se relevante o resultado obtido no BTV.

Foi disponibilizado no questionario de pesquisa espaco para que outras
caracteristicas consideradas essenciais para um bom ensino fossem apontadas
pelos entrevistados. Do pequeno numero de relatos escritos pelos discentes no BTV
constatou-se que os comentéarios versavam de forma aproximada dos nove itens
propostos, motivo pelo qual faz-se necessario destacar as expectativas latentes nos
relatos e patentes nas assercfes positivas dos envolvidos na ADD do campus de
Sobral:

(i) implementacéo de capacitacdo sistematica para os docentes;

(ii) disponibilizacdo de material didatico em numero suficiente e em tempo
hébil para a consecuc¢éo do trabalho docente tanto para as aulas teéricas como para

as préticas;

(i) oferta sistematica de atividades de pesquisa e extensdo integradas

aguelas desenvolvidas no ambito do ensino;

(v) aprimoramento das a¢fes sistematicas de avaliagdo interna.

% Ver resultados obtidos nas variaveis 3.2 e 3.3, no grafico 7. O item 3.2 investigou se o desempenho dos

alunos durante as disciplinas representa fator de forte influéncia quando estes estdo avaliando os docentes. O
aspecto 3.3 corresponde ao fato dos alunos utilizarem como parametro para avaliar seus professores os fatos
mais recentes ocorridos em sala de aula.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo foi iniciado a partir de uma questao central: que expectativas
possuem 0s envolvidos no processo de avaliagcdo de desempenho docente no
Instituto Federal do Ceara, campus de Sobral, com relacdo ao uso dos

resultados avaliativos para o aprimoramento do ensino?

Para dar resposta a esta questdo, buscou-se respaldo nos objetivos
especificos, os quais possibilitaram apresentar os achados face a realidade
investigada, levando em consideracédo o uso que se faz dos resultados avaliativos
como fator determinante da cultura estabelecida e sua interlocucdo com as

expectativas dos envolvidos na avaliacdo de desempenho docente.

Assim, foi realizada pesquisa bibliografica proveniente de estudos sobre a
avaliacdo educacional, a avaliagdo na educacédo superior e a avaliacdo de
desempenho docente, ancorada em autores como Vianna (1998, 2000), Bonniol e
Vial (2001), Sobrinho (2003, 2011), Ristoff (2011), Amaral (2009), Favero (2009),
Andriola (2008), Andriola et al (2012), Fernandes e Flores (2012), Stronge (2010),
Vaillant (2008), Stake (2008, 2012), Hadji (2010), Cisneros-Conhenour e Stake
(2010, 2012), entre outros. Com arrimo nos dados coletados por meio de entrevistas,
foram apresentados os principais aspectos da cultura avaliativa de professores no

IFCE, base na qual se ancora o protocolo avaliativo analisado.

Com relagdo ao primeiro objetivo, circunscrito nos resultados
apresentados no BTI (divulgacéo dos resultados e finalidade da avaliacdo), pode-se
mencionar a existéncia de fragilidade no que diz respeito a divulgacdo dos
resultados, fato que influencia a percepcado dos envolvidos no que concerne a
finalidade da ADD. Ocorre que retroalimentar a praxis educativa dos professores e,
por conseguinte, contribuir com a pratica docente, € a razdo de ser para a
manuten¢ao dos ciclos avaliativos na unidade investigada. Contudo, constatou-se,
por meio das assercdes negativas obtidas nas respostas dos alunos e docentes, que
as formas usadas para divulgar os resultados da ADD (feedback individualizado e
relatorios anuais por eixo tecnoldgico direcionado aos gestores) ndo tem produzido
os efeitos desejados, ja que 56,94% da amostra discente desconhece as formas

utilizadas pela instituicdo para divulgar os resultados da avaliagdo, enquanto 72%
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dos docentes conhece apenas o feedback individualizado. Portanto, ha o indicativo
de que os relatérios supramencionados nao tém sido utilizados para municiar
acOes/redirecionamentos no ambito das coordenadorias de eixo tecnologico,

passando, assim, a assumir apenas o papel de um repositério de informacdes.

O fato de a comunidade académica ndo conhecer as formas usadas para
divulgar os resultados da ADD revelaram, sobretudo, limitacdo na percepcdo dos
envolvidos na avaliacdo quanto a finalidade dos oito ciclos avaliativos até entdo
vivenciados, assim como demonstraram a urgéncia de se adotar medidas corretivas
no que diz respeito a comunicagao, pois, como assevera Stronge (2010), trata-se de
um dos componentes essenciais para o sucesso de qualquer sistema de avaliacéao

de desempenho.

No segundo objetivo, localizado nos resultados do BTII (instrumento de
avaliacdo e contexto do trabalho docente), evidenciou-se que a ADD do IFCE -
campus de Sobral, pauta-se em ciclos avaliativos de carater somativo, uma vez que
ocorrem apenas no final do semestre letivo, fato que impede o redirecionamento da
acdo docente durante o processo de ensino-aprendizagem. Revelou-se, ainda,
anseio da parte dos respondentes por uma perspectiva formativa de avaliagéo, fato
gue poderia minimizar os vieses identificados nas assercdes negativas dos alunos e
docentes, considerando que estes apontaram o desempenho dos estudantes na
disciplina e a utilizagdo dos fatos mais recentes ocorridos na sala de aula como
fatores de influéncia durante a realizacdo da avaliacdo dos professores (variaveis

3.2 e 3.3, nos graficos 7 e 8, respectivamente).

O instrumento usado na ADD foi coletivamente construido e legitimado ha
dezoito anos pela comunidade académica do entdo CEFETCE. Embora tenha sido
constatado que a feitura do questionério fora consolidada ao longo de um processo
caracterizado pela transparéncia e didlogo com todos os segmentos da instituicao,
como advoga Hadiji (2010), ao referir-se a evolucao das praticas avaliativas e, ainda,
considerando a nova institucionalidade, em que a verticalizacdo do ensino ocupa o
cerne das politicas de atuacdo dos Institutos Federais — fato que coloca o professor
diante do diadlogo simultdneo da educagéo béasica a pds-graduacdo — considera-se
oportuno, diante do novo paradigma institucional, revisar o instrumento usado na

avaliacao dos professores.
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E patente a necessidade de reformular o questionario usado na ADD do
IFCE, campus de Sobral, j& que, na opinidao docente, os itens do questionario sédo
amplos e podem motivar os estudantes, por uma falha no instrumental, a usar a
empatia como Unico critério no momento da avaliacdo do professor. Apesar da
divergéncia de opinibes entre os respondentes, € relevante mencionar que na
avaliacao do item 3.8 (graficos 9 e 10) encontra-se latente a importancia da relacao
professor-aluno, uma vez que os resultados revelaram percepcdo dos professores
em relacdo a existéncia de tendenciosidades, circunstancia que reforcaria ou
aumentaria a possibilidade de os estudantes influenciarem-se pela empatia no

momento da avaliacdo docente.

O exercicio da docéncia compreende a necessidade de corresponder as
solicitacdes dos alunos, dos pares, da gestdo institucional e da sociedade. Nesse
sentido, ndo h& como afirmar que um dnico instrumento de avaliacdo de
desempenho é, ou ndo, capaz de refletir o contexto em que se realiza o trabalho do
professor, embora, em média, 78% (item 3.7 — graficos 9 e 10) dos respondestes
tenham concordado que os itens do questionario usado na ADD contemplam os
pontos principais do trabalho docente. Ademais, 0 ensino e a aprendizagem estéo
em constantes transformacgdes “[...] alterando-se os conteudos, as condicdes em que
sdo produzidas, num espaco de consentimento e disputas em que emocoes,
valores, opcdes e estilos pessoais se misturam com a racionalidade da disciplina
cientifica [...]” (SOBRINHO, 2011, p.64).

No que concerne ao terceiro objetivo, firmado nos resultados do BTIII
(influéncia do feedback na pratica docente), referendando-se nas divergéncias de
opinides (variavel 4.7, 4.8 e 4.9 - gréfico 12), pode-se mencionar que os efeitos do
feedback individualizado, fornecido aos professores semestralmente, apresenta
restricbes, pois constatou-se que parte do corpo docente percebe com desconfianca

avaliacdes de desempenho baseadas unicamente na opinido de estudantes.

Embora os educadores do IFCE, campus de Sobral, tenham reconhecido
0s estudantes como uma importante fonte de informagdo acerca do trabalho
docente, ainda assim revelaram que nao consideram o0s alunos preparados para
avaliar a qualidade do ensino levando em consideracdo as agfes pedagodgicas

adotadas pelos professores no processo de ensino-aprendizagem. Na perspectiva
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dos envolvidos na ADD, outras audiéncias devem ser consideradas relevantes para
retroalimentar a pratica docente, como, por exemplo, os alunos e a autoavaliacéo,

juntos, valorados pelos entrevistados como fontes significativas de informacao.

O fato de os professores ndo comentarem com o0s alunos sobre o
feedback individualizado recebido pelo setor pedagdgico do IFCE acerca dos
resultados da ADD (variavel 4.2) reforca a depreensdo de que ha urgéncia de se
repensar a perspectiva de avaliagdo (somativa) atualmente adotada. Assim, é
possivel mencionar que o proveito do feedback reside no fato de os docentes
valorarem a existéncia deste e de concordarem que fazem analises comparativas
com as versdes impressas fornecidas no inicio de cada semestre letivo, muito
embora as limitagcbes existentes na atual experiéncia do campus de Sobral
obstaculizem a influéncia do feedback individualizado para uma efetiva melhora da

pratica docente.

Com relacéo ao quarto objetivo, fixado nos resultados do BTIV (vinculo
entre o0 processo avaliativo e as decisdes institucionais), apesar da ADD do campus
de Sobral ancorar-se na finalidade precipua de retroalimentar a pratica docente, e
com isso contribuir com a gradativa melhoria do ensino do professor avaliado,
evidenciou-se que o atual modelo ndo possui vinculo com as decisfes institucionais,
uma vez que nado foi constatada, nem na perspectiva dos respondentes, nem na
andlise dos documentos institucionais, qualquer evidéncia que apontasse para a
existéncia do efetivo uso dos resultados avaliativos para municiar decisdes
pedagodgicas (para acompanhamento/apoio aos professores com sucessivos
resultados negativos) e/ou institucionais (para a escolha de coordenadores de eixo

tecnoldgico ou qualquer outro fim).

Ocorre que, para construir um sistema de avaliacdo de professores de
elevada qualidade, como assevera Stronge (2010, p.31), ha que se dar conta de trés
elementos para a criagdo de um clima construtivo, quais sejam: a comunicagéo, o
comprometimento organizacional e a colaboragédo. Além disso, quando se trata de
ADD, a cultura estabelecida caracteriza-se pela desconfianca, fato que naturalmente
coloca professores e alunos numa atmosfera conflitante e ameaga a manutencéo do

protocolo avaliativo nos padrdes atuais, visto que “[...] seja qual for a nossa relagao
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com o empreendimento educativo, merecemos uma avaliacdo de elevada qualidade”
(STRONGE, 2010, p.40).

Com relacdo ao quinto objetivo, determinado nos resultados do BTV
(caracteristicas de um bom ensino), pode-se referir que nao foi identificado conflito
no que tange a percepcdo dos professores e alunos acerca das caracteristicas de
um bom ensino, fato que possibilita inferir que ha possibilidade de ampliar o proveito
do feedback individualizado, considerando que docentes e discentes apresentaram
concepgdes alinhadas. Avalia-se para aprimorar (VIANNA, 2000). Nesse sentido,
pode-se destacar que o ensino de qualidade € a raz&do de ser da avaliacao no IFCE,
campus de Sobral. Seria essa a relacao primeira a ser estabelecida no ambito dessa

investigacao.

Diante da impossibilidade de apontar todas as relacdes possiveis de ser
estabelecidas entre a avaliagdo vivenciada e aquilo que professores e alunos
consideram um bom ensino, dada as limitacbes do presente estudo, pode-se,
todavia, destacar que as consequéncias geradas por um protocolo avaliativo de
perspectiva somativa repercutem: (i) na cultura do IFCE, campus de Sobral; (i) na

percepcéo de tendenciosidades na ADD,; e (iii) nas decisdes institucionais.

Enfim, apontar nesta pesquisa os aspectos frageis observados na
avaliacdo de desempenho docente experimentado pelo IFCE, campus de Sobral,
ndo representa a ideia de considerd-lo como falho, mas, sobretudo, que faz-se
necessario pensar em medidas corretivas voltadas para o atendimento das
expectativas identificadas. Além disso, “[...] uma avaliacdo deve ter flexibilidade
suficiente para atender a diversidade dos interesses das suas varias audiéncias,
com as expectativas das mais diversas possiveis” (VIANNA, 2000, p.75). Nesse
sentido, apresentam-se, no quadro 8, acdes voltadas para o aprimoramento da

pratica avaliativa investigada.

Quadro 8: Agdes de aprimoramento da pratica avaliativa do IFCE, campus de Sobral, referendadas nas

expectativas dos envolvidos na ADD no periodo de 2009 a 2012.

Objetivo Expectativas Acdes de aprimoramento

Conhecer as formas de | e Ampliagdo do nimero de visitas | ¢  Inserir no evento de acolhida aos
divulgacdo dos resultados da as salas de aula dos alunos novatos pauta relacionada a
avaliacdo de desempenho ingressantes para divulgar a ADD;

docente as audiéncias finalidade do processo avaliativo.
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envolvidas, averiguando como
€ percebida a relagcdo entre a
finalidade do processo
avaliativo com os resultados
obtidos na perspectiva dos

professores, alunos e gestores.

Introduzir no guia académico
institucional item contendo
orientacdes voltadas para os fins

da avaliagdo docente;

Planejar junto a coordenadoria
de comunicacdo novas formas
para divulgar a ADD nos veiculos

institucionais de comunicacéo.

Insercdo de espaco para
discussdo dos resultados da
ADD nos encontros

pedagdgicos.

Referendar a escolha da
tematica para 0s proximos
encontros  pedagdgicos  nos

resultados da ADD;

Definir com os gestores as
formas de apresentar os dados
obtidos na ADD,
submeter  os

evitando
docentes a

constrangimentos.

Exclusdo da obrigatoriedade de
participacdo dos alunos nas

avaliacdes semestrais.

Criar campanha semestral para
estimular o0s estudantes a
participarem da ADD de forma

voluntaria.

Adocdo de outras fontes de
informacdo para avaliar a

consecucéao do trabalho docente.

Implantar a autoavaliacdo
docente on-line, utilizando o
mesmo questionério aplicado

aos alunos.

Apresentacdo de feedback aos
alunos acerca dos resultados da
ADD.

Definir com o0s gestores as
formas de apresentar ao corpo
discente, semestralmente, o0s
dados obtidos na ADD.

Descrever, a partir da

percepcéo dos docentes,
alunos e gestores, o
instrumento  utilizado  para

avaliar o desempenho dos
professores, destacando até
gque ponto essa ferramenta

Insercdo de espago para

autoavaliacdo discente no

instrumento de avaliacédo
docente.
Insercao de perguntas

norteadoras em cada item do

atual questionario para subsidiar

Planejar a revisdo do
guestionario de avaliacé@o
ouvindo os diversos segmentos

da instituicéo.
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reflete o contexto em que se

realiza o trabalho docente.

a avaliagdo dos alunos.

Adocéo de ciclos avaliativos de
carater formativo.

Realizar a avaliagdo em dois
momentos durante o0 semestre

letivo.

Investigar a influéncia do
feedback

concedido aos professores para

individualizado

a melhoria da pratica docente.

Criacdo de espago para
discussao dos resultados da

ADD nas reunides mensais

promovidas pelas
coordenadorias de eixo
tecnolégico.

Realizacdo de avaliagcdes pelo
corpo docente no ambito das
disciplinas ministradas,
independentemente dos ciclos

avaliativos institucionais.

Inserir no cronograma de
reunides da diretoria de ensino
com o0s coordenadores pauta
voltada para discussdo acerca
dos resultados as ADD, a fim de
estimular  os gestores  a
orientarem suas condutas frente
ao grupo de professores a partir

dos resultados divulgados.

Insercdo de mudltiplas fontes de
informacdo para avaliar o

desempenho docente.

Implantar a autoavaliacédo
docente on-line, utilizando o
mesmo questionario aplicado

aos alunos.

Caracterizar o vinculo entre as
decisfes institucionais e o
processo de avaliacdo de

desempenho docente.

Comunicagdo com os envolvidos
na ADD como meio de assegurar
o} comprometimento
organizacional das liderancas e,
assim, manter a confianga dos
envolvidos no processo de

avaliacéo.

Inserir no ambito do Plano de
Desenvolvimento Institucional
(2014-2018) metas voltadas para
o fortalecimento da avaliagdo de

desempenho docente.

Utilizacdo dos resultados como
um dos critérios para a escolha
de coordenadores de eixo

tecnolégico/curso.

Definir que competéncias sé&o
requeridas dos docentes para
gue se possa elevar a eficiéncia
das formas e usos dos

resultados advindos da ADD.

Implantacdo de um programa de
apoio para o0s docentes com

sucessivos resultados negativos

Viabilizar recursos para criagéo
de um programa de formacgédo
continuada para os docentes
com  sucessivos  resultados

negativos na ADD.

Identificar, nas expectativas dos
alunos, professores e gestores

envolvidos no processo de

Disponibilizagdo de material
didatico em numero suficiente e

em tempo habil para a

Planejar junto ao Departamento
de administracdo agles para

minimizar o atraso no processo
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avaliacdo de desempenho
docente, as relagbes possiveis
de serem estabelecidas entre
essa avaliacdo e aquilo que
eles consideram um bom

ensino.

consecuc¢édo do trabalho docente,
tanto para as aulas tedricas

como para as praticas.

de aquisicdo de materiais para

as aulas praticas.

Oferta sistemética de atividades
de pesquisa e extensdo
integradas aquelas
desenvolvidas no éambito do

ensino.

Criar espago no ambito dos
encontros pedagdgicos anuais
para um momento de
planejamento voltado para a¢des
integradas da diretoria de ensino
com a coordenadoria de

extensao.

Aprimoramento das  acles
sistematicas de avaliacdo

interna.

Planejar junto a diretoria geral
formas de dialogo entre a ADD e

a avaliacdo institucional.

Inserir no calendario académico
do campus um encontro voltado
para avaliacdo institucional e
ADD com participacdo de
docentes e discentes.

Fonte: Elaboracéo propria

Assim, como medida interventiva e de apoio a ADD, impde-se avaliar as

acOes corretivas necessarias, ou seja, possibilitar a meta-avaliacdo das decisdes e

verificar o impacto de tais medidas para o fortalecimento do protocolo avaliativo da

instituicdo. A investigacdo dessa questdo foi suscitada pela intencdo de dar

continuidade aos estudos relativos a ADD do IFCE, campus de Sobral, numa etapa

posterior, mediada pelo doutoramento, na perspectiva de identificar os sinais que

poderdo ser interpretados como de sucesso, ou seja, indicios que testemunhem a

satisfacdo das expectativas consideradas prioritarias pela comunidade académica.
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APENDICE 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADA COM OS
DOCENTES

1) Baseado na sua experiéncia, como vocé caracteriza um bom ensino?

2) Como vocé avalia as formas de divulgacdo dos resultados da avaliacdo de
desempenho docente realizada pelo IFCE, campus de Sobral?

3) Em sua opinido, o instrumento utilizado para avaliar o desempenho dos
professores reflete o contexto em que se realiza o trabalho docente?

4) Vocé acha que o feedback individualizado concedido semestralmente aos
professores influencia no aprimoramento da pratica docente?

5) Vocé percebe alguma relagdo entre a finalidade do processo avaliativo do
desempenho com os resultados obtidos e divulgados semestralmente?

6) Vocé percebe algum vinculo entre as decisfes institucionais e o processo de
avaliacdo de desempenho docente?
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APENDICE 2

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADA COM OS
DISCENTES

1) Baseado na sua experiéncia, como vocé caracteriza um bom ensino?

2) O que vocé conhece a respeito das formas utilizadas para divulgacdo dos
resultados da avaliacdo de desempenho docente realizada no IFCE, campus de
Sobral?

3) Em sua opinido, o instrumento utilizado para avaliar o desempenho dos
professores reflete o contexto em que se realiza o trabalho docente?

4) Vocé acha que a apresentacdo dos resultados da avaliacdo de forma
individualizada concedida aos professores influencia no aprimoramento da
pratica docente?

5) A partir da sua experiéncia, que finalidade(s) vocé identifica no processo de
avaliacao dos professores realizado semestralmente no campus de Sobral?

6) Vocé percebe algum vinculo entre as decisfes institucionais e o processo de
avaliacdo de desempenho docente?



135

APENDICE 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM POLITICAS PUBLICAS E GESTAO DA
EDUCACAO SUPERIOR

CARTA DE APRESENTACAO

Prezado (a) docente,

Esta pesquisa de mestrado serd realizada pelo Programa de Pds-Graduagdo da
UFC, especificamente pelo Mestrado Profissional em Politicas Publicas e Gestdo da Educacéo
Superior, na linha de politicas publicas da educacdo superior, sob orientacdo do Professor

Doutor Wagner Bandeira Andriola.

O objetivo é analisar as expectativas que possuem os envolvidos no processo de
avaliacdo de desempenho docente no Instituto Federal do Ceard, campus de Sobral, com
relacdo ao uso dos resultados avaliativos no aprimoramento do ensino, tendo como sujeitos da

investigacdo os alunos, os professores e 0s gestores.

Acredito que vocé possa ajudar a identificar as limitacGes, assim como as
potencialidades, na efetivacdo da experiéncia de avaliacdo de desempenho docente vivenciado
no IFCE, campus de Sobral, no periodo de 2009 a 2012. Desse modo, para o desenvolvimento
da pesquisa, sua ajuda é de extrema importancia. Todavia, faz-se necessaria a aplicacdo de um

questionario para coletar dados que possibilitem responder a investigacao.

De antemdo garanto a confidencialidade do instrumento sendo desnecesséria sua

identificacéo.
Desde ja agradeco pela colaboracao.

Ana Cléa Gomes de Sousa
Mestranda/UFC-POLEDUC
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1. DADOS DE IDENTIFICAGAO

1.1- Informacdes pessoais
1.1.1 Género: 1[ ] Feminino 2 L] Masculino
1.1.2 Idade: |

1.2 Informag6es Académicas:

1.2.1 Graduagdo |

1.2.2 Titulagdo |

1.3 Informac6es Profissionais:

1.3.1 Tempo de atuacéo profissional no ensino superior: |

1.3.2 Tempo de atuagdo na Rede de Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica: |

1.3.3 Indique os niveis de ensino no qual atua no IFCE:
1. Técnico [ 2. ] Superior 3. [ Pés-graduacéo

1.3.4 Tempo de atuacéo no IFCE, campus de Sobral: |

1.3.5 Ocupa atualmente ou ja ocupou cargo de gestdo no IFCE: [ sim [ ndo

Em caso afirmativo especifique o cargo: |

2. DIVULGACAO DOS RESULTADOS E FINALIDADE DO PROCESSO AVALIATIVO

ITENS/DESCRITORES ESCALA

Discordo Discordo Concordo
totalmente

Concordo
totalmente

1 2 3

4

2.1 As visitas as salas de aula nas turmas de 1° semestre pela equipe do
setor pedagogico sdo suficientes para esclarecer a finalidade e a dimensdo
do processo avaliativo para os alunos novatos.

2.2 Tenho conhecimento das formas de divulgacdo dos resultados da
avaliagdo de desempenho docente.

2.3 Das formas usadas para divulgar o resultado da avaliacdo, conhego
apenas o retorno individualizado que recebo no inicio de cada semestre
letivo.

2.4 Os alunos sdo uma importante fonte de informacdo para avaliar a
execucdo da atividade docente.

2.5 Deveriam ser utilizadas outras fontes de informacdo acerca do
desempenho docente para acréscimo aquelas fornecidas pelos estudantes.

2.6 No encontro pedagégico anual deveria haver espaco para uma
divulgacdo dos resultados gerais da avaliacdo de desempenho docente.

2.7 O indice de participagdo dos alunos no processo de avaliagdo
compromete o valor que costumo atribuir aos resultados para a melhoria
da minha pratica docente.

2.8 A participacdo dos alunos no processo de avaliacdo de desempenho
docente deve ser voluntéria.

2.9 Costumo buscar informacdes a respeito do processo de avaliacdo de
desempenho docente através dos veiculos usados para comunicagdo com a
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comunidade académica.

2.10 Deveria ser disponibilizado um documento comentado (via sistema
académico) que desse um retorno para os alunos sobre os resultados da
avaliacdo de desempenho docente.

Apresente sugestdes sobre formas que poderiam ser usadas para divulgar os resultados da avaliagcdo dos professores:

Que outra(s) finalidade (s) vocé identifica no processo de avaliagio dos professores atualmente vivenciado no

campus de Sobral?

3. INSTRUMENTO DE AVALIAGAO E O CONTEXTO DO TRABALHO DOCENTE

ITENS/DESCRITORES

ESCALA

Discordo
totalmente

Discordo

Concordo

Concordo
totalmente

1

2

3

4

3.1 H& necessidade de inserir informacfes complementares no
questionario de avaliacdo de desempenho docente, a fim de evitar
equivocos ho momento em que os alunos avaliam os professores.

3.2 Considero o desempenho obtido pelo aluno durante as disciplinas um
fator de forte influéncia na avaliacdo de desempenho dos professores.

3.3 No momento em que os estudantes estdo me avaliando, tendem a usar
como paradmetro os fatos mais recentes ocorridos em sala, visto que a
avaliagdo acontece apenas no final do semestre.

3.4 O processo de avaliagdo deveria acontecer em dois momentos durante
0 semestre letivo. Uma avaliacdo no inicio e outra ao final do semestre
para que o professor pudesse redirecionar seu planejamento.

3.5 Quando acesso os resultados da avaliagdo, considero mais
significativos os relatos dos alunos, pois revelam mais que as notas
atribuidas nos aspectos do trabalho docente abordados pelo questionario.

3.6 Deveria haver um espaco no questiondrio de avaliacdo de desempenho
docente para o aluno refletir sobre a sua prdpria responsabilidade para
com o seu aprendizado naquela disciplina.

3.7 O questionério usado na avaliagdo contempla os pontos principais do
trabalho docente.

3.8 O questionario de avaliagdo engloba questfes muito amplas com uma
sO pergunta, fato que leva os alunos a avaliar os professores utilizando
como critério principal a empatia.

3.9 A inclusdo de vérias perguntas dentro de cada um dos sete itens da
avaliacdo ajudaria os alunos a refletir sobre todo o percurso do professor
na disciplina.

3.10 As trés questdes abertas deveriam ser as primeiras do questionario e
ndo as Ultimas, pois estimulariam a participagdo dos alunos a fazer relatos
mais aprofundados sobre o professor.
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4. INFLUECIA DO FEEDBACK NA PRATICA DOCENTE

ITENS/DESCRITORES

ESCALA

Discordo
totalmente

Discordo

Concordo

Concordo
totalmente

1

2

3

4

4.1 O envio do feedback impresso em envelope lacrado pelo setor
pedagdgico, no inicio de cada semestre letivo, pode gerar
constrangimento, uma vez que tenho acesso ao resultado das minhas
avaliacdes via sistema académico.

4.2 Costumo comentar com meus alunos sobre o resultado que recebo
acerca da avaliacdo de desempenho docente.

4.3 Tenho como habito promover, ao final de cada disciplina, um
momento de avaliacdo independente do processo institucional de
avaliagdo de desempenho docente.

4.4. Deveria haver um espaco para discussdo sobre os resultados da
avaliacdo de desempenho docente nas reunifes mensais promovidas pelo
coordenador.

4.5 Informalmente costumo receber meus colegas, dou-lhes apoio, troco
ideias, dou e recebo sugestbes para melhorar a eficiéncia do ensino no
eixo tecnolégico no qual atuo.

4.6 Costumo fazer uma analise comparativa dos meus resultados no
processo de avaliacdo de desempenho docente para orientar a minha
conduta frente ao planejamento da disciplina para os semestres seguintes.

4.7 Os alunos estdo preparados para avaliar a qualidade do ensino levando
em consideracdo as agdes pedagdgicas adotadas pelos professores no
processo de ensino e aprendizagem.

4.8 As notas baixas eventualmente recebidas nas avaliag6es relacionaram-
se com disciplinas que ministrei e que ndo eram especificamente da minha
area de atuacao.

4.9 Conciliar atividades ligadas a gestdo com atividades em sala de aula
influencia negativamente no resultado das avalia¢cbes de desempenho
docente.

5. VINCULO ENTRE O PROCESSO AVALIATIVO E AS DECISOES INSTITUCIONAIS

ITENS/DESCRITORES

ESCALA

Discordo
totalmente

Discordo

Concordo

Concordo
totalmente

1

2

3

4

5.1. A avaliacdo de desempenho docente pelos discentes é considerada
como algo consolidado na cultura avaliativa do campus de Sobral.

5.2 A cultura de avaliacdo de desempenho docente no campus de Sobral
caracteriza-se como uma pratica limitada, j& que ndo percebo as
consequéncias desse processo avaliativo.

5.3 Apenas divulgar os resultados de uma avaliagdo torna-se ineficiente,
pois had necessidade de se discutir tais resultados para que as
possibilidades de melhoria do ensino sejam planejadas.

5.4 Sucessivos resultados negativos no processo de avaliacdo de
desempenho docente deveriam acarretar em um efetivo acompanhamento
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do trabalho docente.

5.5 Os resultados da avaliacdo de desempenho deveriam ser usados para
orientar os processos de escolha dos coordenadores de curso.

5.6 Ha urgéncia de se implantar um programa de apoio formal para os
docentes com consecutivos resultados negativos no processo de avaliacdo
de desempenho docente.

5.7 Dependendo do propdsito, uma avaliacdo de desempenho docente
pode prejudicar a liberdade académica do professor e diminuir a qualidade
do seu ensino.

6. CARACTERISTICAS DE UM BOM ENSINO

ITENS/DESCRITORES

ESCALA
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente totalmente
1 2 3 4

6.1 Professores com dominio de contelldo e uma boa metodologia sdo
essenciais para um bom ensino.

6.2 Um bom ensino conta com um professor pronto para esclarecer as
duvidas dos alunos.

6.3 Um bom ensino requer capacitagdo sistematica para os professores.

6.4 Um bom ensino requer que os professores incentivem constantemente
seus alunos para a leitura.

6.5 Um bom ensino requer que o professor abra espaco para o0 aluno
participar da aula, assim como deve respeitar aqueles alunos que costumam
ficar mais calados, buscando alternativas para inseri-los nas suas
metodologias.

6.6 Um bom ensino conta com infraestrutura adequada e material didatico
em numero suficiente, tanto para as aulas tedricas como para as aulas
praticas de laboratorio ou de campo.

6.7 Um bom ensino assegura aos alunos atividade de pesquisa e extensdo de
forma sistematica.

6.8 Um bom ensino precisa de processos sistematicos de avaliagdo interna e
externa para melhoria constante de todas as atividades desenvolvidas pela
instituicdo.

6.9 Um bom ensino requer do professor planejamento constante das aulas e
mudanca de metodologia, quando necessario, para garantir a atencdo e o
aprendizado dos alunos.

Aponte outras caracteristicas que, em sua opinido, sdo essenciais para um bom ensino:
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APENDICE 4

QUESTIONARIO APLICADO COM OS ALUNOS

1. DADOS DE IDENTIFICACAO

1.2- Informaces pessoais
1.1.1 Género: 1[.] Feminino 2 [LJ Masculino

1.1.2 Idade: |

1.1.3 Naturalidade: | |  Domicilio: |

1.2 Informacg6es Académicas:

1.2.1 Curso: |

1.2.2 NUmero de matricula: |

1.2.3 Cursou Educacéo Basica, na sua maior parte, em escolas da rede:
[] plblica [] privada

2. DIVULGACAO DOS RESULTADOS E FINALIDADE DO PROCESSO AVALIATIVO

ITENS/DESCRITORES : _ ESCALA
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente totalmente
1 2 3 4

2.1 As visitas as salas de aula nas turmas de 1° semestre pela equipe do
setor pedagogico sdo suficientes para esclarecer a finalidade e a dimensdo
do processo avaliativo para os alunos novatos.

2.2 Tenho conhecimento das formas de divulgacdo dos resultados da
avaliagdo de desempenho docente.

2.3 Das formas usadas para divulgar o resultado da avaliacdo, conhego
apenas o retorno individualizado que os professores recebem do setor
pedagdgico no inicio de cada semestre letivo.

2.4 Os alunos sdo uma importante fonte de informacdo para avaliar a
execucdo da atividade docente.

2.5Deveriam ser utilizadas outras fontes de informacdo acerca da
atividade docente para acréscimo aquelas fornecidas pelos estudantes.

2.6 No encontro pedagégico anual deveria haver espaco para uma
divulgacdo dos resultados gerais da avaliacdo de desempenho docente.

2.7 O indice de participagdo dos alunos no processo de avaliagdo
compromete o valor dos resultados para a melhoria da préatica docente dos
professores.

2.8 A participacdo dos alunos no processo de avaliacdo de desempenho
docente deve ser voluntéria.

2.9 Costumo buscar informacdes a respeito do processo de avaliacdo de
desempenho docente através dos veiculos usados para comunicagdo com a
comunidade académica.
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2.10 Deveria ser disponibilizado um documento comentado (via sistema
académico) que desse um retorno para os alunos sobre os resultados da
avaliacdo de desempenho docente.

2.11 Costumo conversar com os colegas da sala para ouvir opinifes sobre
o0 desempenho dos docentes no decorrer da disciplina.

2.12 Quando as opinides dos meus colegas de sala sdo totalmente
divergentes das minhas sobre o desempenho dos professores, costumo
seguir a opinido da maioria dos colegas no momento em que estou
avaliando os docentes.

Apresente sugestdes sobre formas que poderiam ser usadas para divulgar os resultados da avaliacdo dos professores:

Que outra (s) finalidade (s) vocé identifica para justificar o processo de avaliacdo dos professores atualmente
vivenciado no campus de Sobral?

3. INSTRUMENTO DE AVALIACAO E O CONTEXTO DO TRABALHO DOCENTE

ITENS/DESCRITORES _ ___ ESCALA
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente totalmente
1 2 3 4

3.1 H& necessidade de inserir informacfes complementares no
questionario de avaliacdo de desempenho docente, a fim de evitar
equivocos no momento em que avalio os professores.

3.2 O meu desempenho durante as disciplinas representa um fator de forte
influéncia quando estou avaliando os meus professores.

3.3 No momento em que estou avaliando meus professores, utilizo como
pardmetro os fatos mais recentes ocorridos em sala, visto que a avaliacdo
acontece apenas no final do semestre.

3.4 O processo de avaliagdo deveria acontecer em dois momentos durante
0 semestre letivo. Uma avaliacdo no inicio e outra ao final do semestre
para que o professor pudesse redirecionar seu planejamento.

3.5 Quando estou avaliando os professores, considero mais significativos
os relatos que escrevo, pois revelam mais que as notas atribuidas nos
aspectos avaliados do trabalho docente.

3.6 Deveria haver um espa¢o no questionario de avaliacdo de desempenho
docente para o aluno refletir sobre a sua prdpria responsabilidade para
com o seu aprendizado naquela disciplina.

3.7 O questionario usado na avaliagdo contempla os pontos principais do
trabalho docente.

3.8 O questionario de avaliagdo engloba questfes muito amplas com uma
sO pergunta, levando-me a avaliar meus professores mais pela empatia do
que necessariamente pelo desempenho.
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3.9 Incluir vérias perguntas dentro de cada um dos sete itens do
questionario de avaliacdo docente me ajudaria a refletir sobre todo o
percurso do professor na disciplina.

3.10 As trés questdes abertas deveriam ser as primeiras do questionario e
ndo as Ultimas, pois me estimulariam a fazer relatos mais aprofundados
sobre o professor.

4. INFLUECIA DO FEEDBACK NA PRATICA DOCENTE

ITENS/DESCRITORES : ___ESCALA
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente totalmente
1 2 3 4

4.1 O envio para o professor do resultado impresso em envelope lacrado
pelo setor pedagdgico, no inicio de cada semestre letivo, pode gerar
constrangimento, uma vez que cada professor tem acesso ao resultado das
suas avaliagdes via sistema académico.

4.2 Os professos costumam comentar na sala de aula sobre os resultados
acerca da avaliacdo de desempenho docente que recebem semestralmente
do setor pedagbgico.

4.3 Os professores promovem, ao final de cada disciplina, um momento de
avaliacdo independente do processo de avaliacdo de desempenho docente.

4.4 Os professores deveriam discutir sobre os resultados de avaliagdo de
desempenho docente durante as reunides mensais promovidas pela
coordenagéo.

4.5 Informalmente os professores deveriam receber seus colegas, dar-lhes
apoio, trocar ideias, dar e receber sugestfes para melhorar a eficiéncia do
ensino no eixo tecnolégico no qual atuam.

4.6 Considero-me preparado para avaliar a qualidade do ensino levando
em consideracdo as acdes pedagdgicas adotadas pelos meus professores
no processo de ensino e aprendizagem.

4.7 As notas baixas que eventualmente atribuo aos professores
relacionaram-se  com disciplinas ministradas que ndo eram
especificamente da &rea de atuacdo daquele docente.

4.8 O fato de o professor conciliar atividades ligadas a gestdo com aquelas
inerentes as da sala de aula influencia negativamente nos resultados da
avaliacdo de desempenho docente.

4.9 Considero significativas para o aprimoramento do ensino as seguintes fontes de informagéo (neste item podera
ser marcada mais de uma op¢ao):

() alunos

() avaliadores externos
() pares

() autoavaliacdo

() nenhuma das anteriores

() outra. Especifique:
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5. VINCULO ENTRE O PROCESSO AVALIATIVO E AS DECISOES INSTITUCIONAIS

ITENS/DESCRITORES : ___ESCALA
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente totalmente
1 2 3 4

5.1 A avaliacdo de desempenho docente pelos discentes é considerada
como algo consolidado na cultura avaliativa do campus de Sobral.

5.2 A cultura de avaliacdo de desempenho docente no campus de Sobral
caracteriza-se como uma pratica limitada, j& que ndo percebo as
consequéncias desse processo avaliativo.

5.3 Apenas divulgar os resultados de uma avaliacdo torna-se ineficiente,
pois ha necessidade de se discutir tais resultados para que as
possibilidades de melhoria do ensino sejam planejadas.

5.4 Sucessivos resultados negativos no processo de avaliacdo de
desempenho docente deveriam acarretar em um efetivo acompanhamento
do trabalho docente.

5.5 Os resultados da avaliacdo de desempenho deveriam ser usados para
orientar os processos de escolha dos coordenadores de curso.

5.6 H& urgéncia de se implantar um programa de apoio formal para os
docentes com consecutivos resultados negativos no processo de avaliagdo
de desempenho docente.

5.7 Dependendo do propdsito, uma avaliacdo de desempenho docente
pode prejudicar a liberdade académica do professor e diminuir a qualidade
do seu ensino.

6. CARACTERISTICAS DE UM BOM ENSINO

ITENS/DESCRITORES _ ___ ESCALA
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente totalmente
1 2 3 4

6.1 Professores com dominio de conteldo e uma boa metodologia sdo
essenciais para um bom ensino.

6.2 Um bom ensino conta com um professor pronto para esclarecer as
duvidas dos alunos.

6.3 Um bom ensino requer capacitacao sistematica para os professores.

6.4 Um bom ensino requer que os professores incentivem constantemente
seus alunos para a leitura.

6.5 Um bom ensino requer que o professor abra espaco para o aluno
participar da aula, assim como deve respeitar aqueles alunos que
costumam ficar mais calados, buscando alternativas para inseri-los nas
suas metodologias.

6.6 Um bom ensino conta com infraestrutura adequada e material didatico
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em ndmero suficiente, tanto para as aulas tedricas como para as aulas
praticas de laboratério ou de campo.

6.7 Um bom ensino assegura aos alunos atividade de pesquisa e extensdo
de forma sistematica.

6.8 Um bom ensino precisa de processos sistematicos de avaliacdo interna
e externa para melhoria constante de todas as atividades desenvolvidas
pela instituic&o.

6.9 Um bom ensino requer do professor planejamento constante das aulas
e mudanca de metodologia, quando necessario, para garantir a atencdo e o
aprendizado dos alunos.

Aponte outras caracteristicas que, em sua opinido, sdo essenciais para um bom ensino:




