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RESUMO

A Lei n.° 9.394/1996 dispbe que cabera a Unido assegurar um processo nacional de
avaliacdo das Instituicdes de Educacgéo Superior (IES). Em 2004, a Lei n° 10.861
institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) com
objetivo de assegurar processo nacional de avaliagdo das IES, dos cursos de
graduacdo e do desempenho de seus estudantes. Este Sistema abarca uma
diversidade de IES, dentre elas os Centros Federais de Educacdo Tecnologica
(CEFETs) que compdem a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica. A pesquisa tem como principal objetivo analisar a implementacédo da
autoavaliacdo institucional no ambito das IES que compdem a Rede Federal de
Educacdo Tecnolégica — os CEFETs — a partir dos pressupostos de autonomia,
globalidade e participacéo preconizados pelo SINAES, no periodo de 2004 a 2009.
Com o aporte tedrico da avaliacdo e das categorias tedricas — autonomia,
globalidade e participagcdo — propde-se um Modelo de Analise que subsidiou o
estudo de caso coletivo, a andlise documental e dos dados que emergem da
pesquisa empirica por meio de entrevistas com os coordenadores das Comissdes
Proprias de Avaliagdo (CPAs) dos CEFETs. A pesquisa revelou que as CPAs
exercem relativa autonomia na conducdo do processo avaliativo; os CEFETs
avancam na compreensdo de que uma analise global e integrada da instituicdo
significa avaliar todas as modalidades e niveis de ensino em todos os campi; a
participacdo dos segmentos internos e externos nas etapas da avaliagdo interna é
um fator critico na realizacdo da autoavaliacdo para garantir a continuidade do
processo avaliativo.

Palavras-Chave: Avaliagdo. SINAES. CEFET. Autonomia. Globalidade.
Participacao.



ABSTRACT

According to Brazilian Law 9,394/96, it is up to the Federal Union to assure that
Higher Education Institutions (HEIS) undergo a national assessment process. In
2004, Law 10,861 set up the National Higher Education Assessment System
(“Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagédo Superior — SINAES”) aimed at
carrying out the national assessment process of the HEIs, the undergraduate
courses and the performance of their students. Such a System embraces a variety of
HEIs, including the Federal Technological Education Centers (Centros Federais de
Educacdo Tecnolégicas - CEFETs), which comprise the Federal Network of
Technological, Scientific and Professional Education. This research is primarily
aimed at analyzing the implementation of the institutional self-assessment at the
HEIs comprising the Federal Network of Technological Education — namely, the
CEFETs — from 2004 to 2009, on the basis of the assumptions of autonomy, globality
and participation as preconized by SINAES. By drawing upon the theoretical
literature on assessment and the theoretical categories of autonomy, globality and
participation, an Analysis Model is proposed and used to support the collective case
study and the analysis of the documents and data that resulted from the empirical
research, which, in turn, was undertaken by means of interviews with the
coordinators of the Assessment Commissions (Comissfes Proprias de Avaliacdo -
CPAs) at the CEFETs. Results showed that the CPAs carry out a relatively
autonomous assessment, that CEFETs have made progress towards an
understanding that a global and integrated analysis of the institution means
assessing all kinds and levels of teaching in all their campuses and that the
participation of internal and external segments in the stages of internal assessment is
a critical factor to assure the continuity of the assessment process.

Key Words: Assessment. SINAES. CEFET. Autonomy, Globality, Participation
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1 INTRODUCAO!

A avaliacdo tem relevancia politica, administrativa e social, conjugando
interesses governamentais, institucionais e sociais com func¢des regulatéria e
educativa ou formativa para a melhoria continua das instituicdes. A despeito da facil
argumentacdo sobre a necessidade em se realizar amplo processo de avaliagao
institucional, tanto em nivel governamental como institucional, as instituicbes de
ensino sao complexas e tém atores, decisores e apoiadores externos e internos
cujos interesses divergem nos propositos, resultados ou uso potencial dos relatérios
oriundos do processo avaliativo. Embora o consenso seja dificil de ser obtido e as
avaliacbes possam ser usadas para diferentes finalidades, as politicas publicas
buscam conciliar os objetivos especificos dos diversos grupos — governos, dirigentes
e comunidade académica, pais e alunos. De modo geral, a expectativa € a de
promover as mudancas necessdrias e 0 aperfeicoamento das acgbes, com vistas a
garantia de qualidade da educacéao.

A avaliacdo institucional apresenta-se como um campo de estudos recente,
sendo objeto de interesse de pesquisas referentes as politicas de gestdo e de
avaliacdo, o que tem contribuido para construcao e difusdo de seu conhecimento.
Para Dias Sobrinho (2003, p. 72), na década de 80, a avaliacdo da educacéo
superior, no Brasil, ganhou visibilidade como “instrumento basico para orientar a
distribuicdo dos recursos publicos e a imposi¢cao da racionalidade da eficiéncia”. A
producdo académica sobre a tematica tem destaque e apresenta aumento das
publicacdes, nos anos 80 e 90, refletindo crescente interesse e a centralidade do
tema nas reformas e politicas publicas de educagédo (BRASIL, 2007a).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n.° 9.394/1996
(BRASIL, 1996) dispbde que cabera a Unido assegurar um processo nacional de
avaliacdo das Instituicoes de Educacao Superior (IES), com a cooperagdo dos
sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino. Cabe, também, a
Unido “autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente,

0s cursos das instituicbes de educacdo superior e 0os estabelecimentos do seu

! Neste trabalho adota-se o Novo Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa em vigor a partir de 2009.
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sistema de ensino”. Nestes termos, a avaliagdo das instituicbes e de cursos deveria
ser uma pratica continua e renovada, devendo o Poder Publico assegurar a
consolidacédo de um sistema de educacao superior com alto valor cientifico e social.

Todavia, as praticas sistematicas de avaliacdo institucional tém-se mostrado
incipientes no que se refere a sua efetivagcdo como processo nacional. Mais
recentemente, em 2004, o governo instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES) que apresenta avancos, tanto quanto limites e
possibilidades, ao propor uma avaliacdo institucional abrangente e global das IES
que compdem o Sistema Federal de Ensino (SFE).

A referida politica avaliativa tem sido objeto de diversos estudos? de carater
descritivo, comparativo e critico em relacdo aos processos avaliativos anteriores,
bem como da proposta subjacente de emancipacéo, regulacdo e controle por parte
do Estado e, em menor escala, da sua implementacéo e reflexos nas IES. Assim,
parece que se teoriza muito mais sobre avaliagdo do que em realidade se pratica ou
dela se extraiam decisdes, com vistas a retroalimentar as tomadas de decisbes
necessarias a gestao das instituicdes e as politicas educativas e avaliativas.

As experiéncias de avaliacdo, até entdo, ndo tém conseguido a congruéncia
das diversas finalidades e interesses. De algum modo, entretanto, 0os acertos, erros
e criticas contribuiram para ampliar o debate sobre a tematica e para a concepcao
da proposta do SINAES.

Dentre as iniciativas de avaliagcdo da educacéo superior no Brasil sdo citadas
na literatura: a avaliacdo desenvolvida pela Comissdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES); o Programa de Avaliagdo da Reforma
Universitaria (PARU); os estudos do Grupo Executivo para a Reformulacdo da
Educacdo Superior (GERES); o Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB). Dessas destacam-se o programa da CAPES,
que perdura até os dias atuais e o PAIUB, pela proposta de adotar um sistema de
autoavaliacdo institucional construido com a participacdo voluntaria das
universidades. O Ministério da Educacédo (MEC) respaldado na LDBEN e na Lei n®

9.131/95° cria novos mecanismos de avaliagdo: o Exame Nacional de Cursos (ENC);

2 Para citar alguns: DIAS SOBRINHO, 2004; FONSECA; OLIVEIRA 2008; DIAS, HORIGUELA e
MARCHELLI 2006; BARREYROS; ROTHEN, 2006; VERHINE; DANTAS, 2006

3 Altera dispositivos da Lei n° 4.024 [que fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional], de 20 de dezembro
de 1961, e da outras providéncias.
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a Analise das Condicdes de Ensino (ACE) e a Avaliacdo das Condi¢cBes de Oferta
(ACO) (BARREYRO; ROTHEN, 2008; RISTOFF; GIOLO, 2006; DIAS; HORIGUELA;
MARCHELLI, 2006; GOUVEIA et al, 2005; BRASIL, 2007; BRASIL, 1995; BRASIL,
1994).

Em 2004, a Lei n° 10.861 (Anexo A) institui o SINAES que tem por objetivo
“assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educagéo superior,
dos cursos de graduacao e do desempenho académico de seus estudantes”. No seu
art. 3° estabelece que “a avaliagao das instituicbes de educagao superior tera por
objetivo identificar o seu perfil e o significado de sua atuacdo, por meio de suas
atividades, cursos, programas, projetos e setores, considerando as dez dimensdes
institucionais que abrangem todas as atividades das IES (BRASIL, 2004a).

Na forma como se apresenta no arcabouco tedrico, o SINAES representa um
avanco na trajetoria da avaliacdo nas Ultimas décadas, no Brasil, ampliando e
integrando principios e praticas de propostas anteriores. A efetividade de todas as
modalidades avaliativas do sistema, realizadas pelo MEC e pelas IES, aliadas aos
estudos e as pesquisas académicas podera credenciar a validade e eficacia da
proposta.

Implementar um processo de avaliagdo nacional com a abrangéncia que
propde o SINAES pressupde considerar ndo somente a complexidade das IES, mas
também a do proprio processo; de sua definicdo decorrem barreiras de ordem
politico-ideoldgicas, articuladas aos interesses de diferentes atores e suas relacées
de poder. O desafio que se coloca, portanto, ndo é apenas de ordem técnica, pois
ndo basta boa intencdo e vontade dos responsaveis pelo processo, é preciso
considerar os seus condicionantes internos e externos na conducéo, no tratamento e
na divulgacao das informacoes.

Ademais o SFE abrange um conjunto de instituicdes de diferentes categorias
administrativas e organizacdes académicas, englobando universidades, faculdades
e centros universitarios; dentre estes, os Centros Federais de Educacao Tecnoldgica

(CEFETs") integrantes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e

* Com o advento da Lei n° 11.892 de 29 de dezembro de 2008 fica instituida, no ambito do Sistema Federal de
Ensino, a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educacédo
e constituida pelas seguintes instituicoes:

I - Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;

Il - Universidade Tecnologica Federal do Parana - UTFPR;
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Tecnoldgica®. Isto implica assegurar os principios e pressupostos que lhe d&o
fundamentacdo conceitual e politica, a exemplo do “respeito a identidade e a
diversidade de instituicdes e de cursos; a globalidade da instituicdo; a legitimidade
técnica, ética e politica” (BRASIL, 2007a, p.90).

Cada instituicdo tem sua histéria e constroi concretamente suas
formas e conteddos proprios que devem ser respeitados. No
desenho da regulacdo e da avaliacdo, cada instituicdo deveria
submeter-se ao cumprimento das normas oficiais e aos critérios,
indicadores e procedimentos gerais, porém, a0 mesmo tempo,
exercitar sua liberdade para desenvolver, no que for possivel e
desejavel, processos avaliativos que também correspondam a
objetivos e necessidades especificos. Além disso, a avaliacdo deve
servir de instrumento para aumentar a consciéncia sobre a
identidade e, portanto, as prioridades e potencialidades de cada
instituicdo em particular. [...]

O respeito a identidade né&o significa isolamento institucional, e sim
condigéo para a solidariedade interinstitucional. [...]

O principio da globalidade vale tanto para um sistema de avaliagdo
em nivel superior — as diversas modalidades avaliativas — quanto
para os processos de avaliacdo que se realizam em cada instituicdo.
(BRASIL, 2007a, p.94-95).

Os CEFETs séo IES que ofertam cursos de: ensino superior de graduacao e
de pés-graduacao lato sensu e stricto sensu; educacdo profissional técnica de nivel
médio nas modalidades integrada, subsequente e educacdo de jovens e adultos;
cursos de nivel médio; e formacao inicial e continuada de trabalhadores (BRASIL,
2008b). A oferta de todos esses niveis e modalidades de ensino condiz com o0s
objetivos e a missdo institucional instituidos em lei, sendo componentes
imprescindiveis da avaliacao institucional.

Na concepcéao de Belloni, Magalhdes e Sousa (2007) a avaliacao institucional

deve tratar a instituicdo de modo global e sistematico, fornecendo informacdes sobre

111 - Centros Federais de Educacdo Tecnolégica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de Minas Gerais -
CEFET-MG;
IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais. (BRASIL, 2008d).

Conguanto os Institutos Federais j& estejam instituidos, de fato e de direito, na presente dissertacdo adotar-se-a a
nomenclatura de CEFETSs. Esta decisdo pretende preservar a identidade e organizacdo académica das IES cujas
caracteristicas indicam sua inser¢do no campo de pesquisa, isto €, aquelas instituicdes que integram a Rede e que
realizaram a autoavaliagdo institucional proposta pelo SINAES. Nesse caso, 0s CEFETS e a Universidade
Tecnoldgica existentes em 2004,

% No decorrer do projeto nos reportaremos a Rede Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
como Rede Federal de Educacdo Tecnologica ou Rede Federal.
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0s seus resultados, de modo a subsidiar o processo de tomada de decisdo e o

aperfeicoamento ou reformulacao das ac¢des desenvolvidas.

Na avaliagdo institucional busca-se tratar, de modo global e
sistematico, uma instituicdo. S&o analisadas as politicas institucionais
e 0s programas e projetos desenvolvidos para implementacdo das
politicas institucionais; € examinado o atendimento aos objetivos de
cada uma das politicas e projetos, assim como a consecucdo dos
objetivos e finalidades da instituicdo, isto é, a sua ‘missao
institucional’ (BELLONI; MAGALHAES; SOUSA, 2007, p.10).

O modelo unico de avaliacdo proposto pelo SINAES, conforme estabelece o
art. 1° da Lei n® 10.861/2004, dispde que o sistema foi instituido com o “objetivo de
assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educacdo superior,
dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus estudantes”
(BRASIL, 2004a). Ao mesmo tempo em que propde uma avaliacdo da IES, portanto
uma avaliacao institucional, destaca o intento de avaliar os cursos de graduacgéo. Da
forma como esta exposto pode impelir a uma avaliacdo parcial das instituicdes que
ofertam outras modalidades de ensino, ainda que ndo imponha limites explicitos
para a ocorréncia de uma avaliacao global.

Além dos principios da proposta, destacados anteriormente, o art. 2° da
referida Lei, explicita que cabe ao SINAES assegurar a “avaliagdo institucional,
interna e externa, contemplando a analise global e integrada das dimensdes [...]
finalidade e responsabilidades sociais das instituicbes de educacao superior e de
seus cursos”, bem como a “participagdo do corpo discente, docente e técnico-
administrativo das instituicdes de educacao superior, e da sociedade civil, por meio
de suas representacgdes”.

Diante do exposto, a perspectiva de avaliacao institucional dos CEFETS, nos
moldes do SINAES, deveria ser uma avaliagcdo da globalidade a fim de néo se
fragmentar a missao institucional; por outro lado, a regulamentacéo trata apenas de
cursos de graduacédo. Nao obstante os CEFETs gozarem de autonomia outorgada a
Instituicdo e as respectivas Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPAs) para esbocar
seu projeto de autoavaliacdo com andlise global, isto é, envolvendo todas as
modalidades de ensino e comunidade académica nas dimensdes propostas pelo
SINAES, nao tém respaldo para estabelecer o mesmo parametro para as demais
avaliacbes que compdem o SINAES, j& que as avaliacbes de desempenho de

estudantes e de cursos aplicam-se apenas aos cursos de graduacao. De igual
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modo, a avaliacdo externa, que aliada a autoavaliacdo define o perfil institucional,
ndo se detém em outros aspectos institucionais, exceto naqueles vinculados aos
cursos de graduacéo.

Gadotti et. al. (2000, p.203) ao discorrerem sobre as condi¢cdes da avaliacao
institucional reconhecem que “ndo se pode segmentar a avaliagdo de um nivel de
ensino sem considerar o todo institucional’. Nesse sentido, a avaliagao representa
um poderoso aliado ao desenvolvimento institucional, pois identifica as
potencialidades e fragilidades institucionais e indica as prioridades a serem
estabelecidas, portanto, deve ser assumida como um processo continuo e integrado
a vida da instituicao.

Uma das maiores dificuldades para perceber a importancia da avaliacéo
institucional, perpassa pela crenca dos envolvidos no processo, inclusive dos
gestores, de entender a prética avaliativa como um processo que se encerra em Si
mesmo, isto €, um procedimento obrigatorio e necessario aos encaminhamentos
para atender as exigéncias do MEC, especialmente para autorizacao,
reconhecimento e credenciamento de cursos. Em suma, resumem a avaliacdo a
apresentacdo obrigatoria de relatérios, cujo lugar de destaque encontra-se
reservado no mobiliario da instituicdo destinado a guarda de informacéo. De outra
forma, se o corpo diretivo adota a avaliagdo como uma pratica necesséaria e
continua, esta se torna um poderoso instrumento de gestdo, reunindo dados e
produzindo informacdes, que orientam a melhoria dos processos institucionais.

Do ponto de vista de Marback Neto (2007, p. 171) a avaliacao institucional
constitui-se em um “poderoso e imprescindivel instrumento gerencial e pedagdgico
que envolve afericdo, revisdo e construcdo”. Do mesmo modo, acompanha o
desempenho institucional, gerando informacdes para o processo de tomada de
decisdo. Configura-se assim, em um processo global que possibilita revisar e
construir o planejamento, com base na missédo institucional e no contexto historico-
critico em que esta inserido.

Assim, pensar em como melhorar o desenvolvimento institucional e a
qualidade da educacéo ofertada a sociedade impOe considerar diversos aspectos
dentre os quais se destaca a avaliacao institucional. Nessa perspectiva, a realizacao
de uma avaliacdo institucional global, participativa e integrada, que legitima o
processo e fornece informagbes fidedignas, pode instrumentalizar a gestdo na

definicdo de prioridades e na elaboracao do diagndstico e perfil institucional.



20

A relagéo entre avaliacdo e gestdo € de suma importancia pela possibilidade
de se constituir um elo entre as informacdes coletadas, a reflexdo e a negociacao,
as quais transparecem na organizacdo e execucao de praticas administrativas e
pedagogicas, contempladas em documentos-referéncias da Instituicdo, a exemplo
do Projeto Pedagogico Politico Institucional (PPI) e do Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI). Nas instituicbes esta pratica decorre da autoavaliacdo
institucional que fornece um diagnostico global da realidade, a partir das
informacdes coletados com todos atores institucionais, cujas acdes corretivas sao
contempladas no planejamento institucional.

E fato que as politicas publicas pela sua abrangéncia s&o elaboradas para a
maioria. No caso do SINAES, a representatividade das Universidades é majoritaria,
no gue se refere ao numero de matriculas, enquanto as Faculdades sdo a maioria
em numero de instituicbes. No entanto, acredita-se que os CEFETs precisam firmar
sua identidade institucional, pois no ambito interno e externo tém responsabilidades
sociais na sua gestdo e na oferta de educacédo de qualidade. Discutir a avaliacédo
institucional dos CEFETs pode permitir pensar um modelo de avaliagdo mais
abrangente para essa e outras instituicdes similares, além de contribuir para integrar
as orientacdes das diferentes agéncias reguladoras.

A relevancia social do problema adotado reside na probabilidade de
contribuicBes que a pesquisa pode trazer quanto a reflexdo sobre avaliacédo
institucional no ambito das instituicbes e da Rede Federal de Educacéo Tecnoldgica,
com vistas a proporcionar respostas ou ampliar as formulaces tedricas a esse
respeito, haja vista a caréncia de pesquisa neste ambito e tematica. Analisar a
implementacdo da autoavaliacdo institucional nos CEFETs pretende contribuir na
melhoria da proposta instituida pelo SINAES para contemplar a avaliacao global de
todo o SFE, especificamente da Rede Federal que se intensifica com a ampliacéo
das instituicdes e criagcdo dos novos institutos.

Outro aspecto relevante reside na possibilidade de que os resultados da
pesquisa possam ser disseminados e utilizados para melhor compreenséao do papel
e autonomia das proprias CPAs, da participacéo de todos os atores da comunidade
interna da instituicdo, bem como da abrangéncia da avaliagcéo institucional. Espera-
se que cada uma das IES que formam o conjunto estudado encontre as
significacbes e aprendizagens proprias de um processo com a diversidade

apresentada pelas instituicdes.
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Importa saber como aconteceu a autoavaliagdo na Rede Federal,
especialmente nas IES/CEFETs; se atendem aos pressupostos da legislacao,
praticando com autonomia uma avaliacdo global e participativa pavimentando o
caminho adequado a realidade dos CEFETs na dire¢cdo da instituicdo de uma
cultura de avaliagdo; ou se representa apenas uma formalidade institucional para
atender as exigéncias da Lei.

A despeito de o SINAES apresentar problemas conceituais, técnicos e de
governanca, configura-se como uma proposta factivel e relevante de avaliacao
institucional do sistema de educacgéo superior. No entanto, ao mesmo tempo em que
teve contemplada uma ampla discussédo na fase de sua elaboragcdo, com diversas
representatividades que legitimaram a proposta, nhecessita contemplar
verdadeiramente a diversidade do conjunto das IES, dialogando com elas sobre a
sua implementacdo, gerando feedback para o aprimoramento do sistema. Nesse
aspecto, reforca-se a necessidade de contribuir com a avaliacdo do SINAES,
tomando-se como referéncia o locus da sua implementagcdo, como forma de
identificar o atendimento aos pressupostos da legislacdo, ao tempo em que possam
ser revisadas normas, orientacbes, prazos e financiamentos que abranjam a
totalidade institucional.

A perspectiva de realizar a pesquisa na Rede Federal de Educacao
Tecnologica tem a preocupacdo de minimizar a lacuna na literatura sobre estas IES,
decorrente da insuficiéncia de pesquisa dessa natureza. Além disso, justifica-se a
realizacdo da pesquisa na Rede Federal, também, pelas implicacbes da
pesquisadora.

A escolha por trabalhar com a tematica da avaliacdo institucional deu-se,
sobretudo, pelo envolvimento da autora com as areas de avaliacdo e de
planejamento. Por um lado pela formacdo em Administracdo complementada por
cursos de formacdo em gestdo e especializacdo lato sensu em Avaliacdo; por outro
lado, pelo exercicio profissional enquanto servidora do CEFET-BA, com destaque
para participagdo na comissdo de avaliagdo do PAIUB (1999); exercicio como
Assistente e Coordenadora do Planejamento do CEFET-BA (1997 - 2006);
Presidente da Comissao responsavel pela elaboracédo do PDI (2004); representante
do segmento técnico-administrativo na composicdo da CPA (2004-2010);
Coordenadora da CPA no periodo 2008-2010.
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No CEFET-BA, uma das IES que compdem a Rede Federal, a CPA
estabeleceu como diretriz basica na construcdo do seu Projeto de Autoavaliacdo:
promover avaliagdo da InstituicAo na sua totalidade, isto é, em todos os campi,
niveis e modalidades de ensino e permitir que toda a comunidade académica
participasse da avaliacdo (ARGOLLO; MODESTO, 2007). O conhecimento tedrico e
empirico suscitou Vvéarias questbes: qual a pratica dos outros CEFETs, cuja
organizacdo académica e administrativa tanto se assemelham? como se instala a
CPA? quais as instancias de elaboracdo e deliberacdo dos documentos que
retratam o processo avaliativo? quem participa de tais etapas? qual a abrangéncia
do processo? Tais questdes motivaram a presente pesquisa, cuja questao central e

objetivos sédo apresentados na proxima secao.

1.1 A LOGICA DA PESQUISA

Considerando que a avaliagdo, quando utilizada devidamente, oferece uma
contribuicdo decisiva para o autoconhecimento e a melhoria das instituicbes
educacionais e, por conseguinte dos sistemas educacionais e formuladores das
politicas, o presente trabalho de pesquisa tem por foco a autoavaliacao institucional
instituida pelo SINAES, implementada nos CEFETS, no periodo de 2004 a 2009 e

como problema de pesquisa:

Como foi implementada a autoavaliacdo das IES que compdem a Rede Federal
de Educacédo Tecnoldgica — os CEFETs — considerando os pressupostos de
autonomia, globalidade e participacéo preconizados pelo SINAES?

Responder a esta pergunta acolhe como basilar a compreenséo do proprio
modelo Unico SINAES e caracterizagdo do SFE e dos CEFETSs pertencentes a Rede
Federal de Educacgéo Tecnolégica. Do mesmo modo, faz-se elementar delinear as
categorias tedricas estabelecidas a priori — autonomia, globalidade e participacéo -
na forma como elas reverberam nos processos avaliativos internos destas IES
constituidos das etapas de preparacédo, desenvolvimento e consolidacdo. Sendo

assim, tem-se como objetivo geral da pesquisa analisar a implementacédo da
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autoavaliagcéo institucional no ambito das IES que compdem a Rede Federal de
Educacdo Tecnoldgica — os CEFETs — a partir dos pressupostos de autonomia,
globalidade e participacdo preconizados pelo SINAES.

Para tanto, sdo postos 0s seguintes objetivos especificos:

(i) compreender o modelo de avaliagdo proposto pelo SINAES;
(i) caracterizar o Sistema Federal de Ensino e a Rede Federal de Educacéo

Tecnoldgica,

(iii) identificar o exercicio da autonomia pelas CPAs, a partir da compreensao dos

coordenadores, durante a conducao do processo avaliativo;

(iv) descrever e analisar se a autoavaliacao institucional promove uma analise global

dos CEFETSs e de seus cursos nas diversas modalidades;

(v) conhecer sobre a participacdo dos diversos atores no processo de avaliagao

interna implementado nos CEFETS.

Para responder ao problema e atender aos objetivos, o estudo contemplou a
pesquisa bibliogréafica, documental e de campo. Utilizou como estratégia de coleta o
levantamento exploratério com todos os CEFETS, tendo por sujeitos de pesquisa 0s
Coordenadores das CPAs e pela percepcdo da similaridade das instituicbes
pesquisadas tomou como estratégia de andalise o conjunto das instituicdes, quer
dizer a andlise do coletivo. A coleta de dados ocorreu por meio de entrevistas
semiestruturadas e analise documental dos projetos e regimentos referentes a
autoavaliacao institucional.

A presente pesquisa, com aporte tedrico da Avaliacdo e das categorias
tedricas — autonomia, globalidade e participacdo, constroi um Modelo de Analise
para o estudo de caso coletivo na Rede Federal de Educacé&o Tecnoldgica quando
analisa a implementacdo da autoavaliacdo institucional nos CEFETs, segundo os
dados documentais e as entrevistas com 0s coordenadores da CPA, conforme

ilustra a Figura 1.
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FIGURA 1 - LOGICA DA PESQUISA
Fonte: Elaborada pela autora

1.2 ESTRUTURA DO TRABALHO

A dissertacdo esta organizada em oito capitulos, incluidas esta Introducéo e
as Consideragbes Finais. Além destes capitulos, apresenta as Referéncias
Bibliograficas das obras citadas, Apéndices e Anexos.

O presente capitulo introduz os aspectos e estrutura que serdo apresentados
no trabalho; busca contextualizar a tematica da avaliacdo institucional no campo
tedrico e nas principais iniciativas em sistematiza-la como processo nacional;

apresenta: a justificativa, destacando o interesse e importancia do presente estudo;
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a metodologia adotada; o problema, os objetivos da pesquisa e o diagrama que
ilustra a légica da pesquisa.

O segundo capitulo apresenta um panorama da avaliacdo, a partir da
polissemia e evolucdo do conceito ao longo do tempo; situa o contexto da avaliacao
e seu ingresso na agenda governamental no Brasil e apresenta a concepgédo de
avaliacao institucional e principais iniciativas de sistematiza¢ao no Brasil.

O terceiro capitulo é dedicado a descricdo e analise do SINAES para
favorecer a compreensdo do modelo proposto, cuja implementacdo de uma das
suas vertentes de avaliagcdo das IES é objeto da presente pesquisa. No quarto
capitulo apresenta-se a Educacdo Superior no Brasil com a caracterizacdo do
Sistema Federal de Ensino e a histéria centenaria das instituicées que constituem a
Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica e o campo empirico da pesquisa — 0S
CEFETs.

O quinto capitulo encerra 0 marco te6rico ao apresentar as categorias
tedricas relacionadas aos objetivos da pesquisa — autonomia, globalidade e
participacdo e o Modelo de Andlise que subsidiara a metodologia apresentada, como
a trilha da pesquisa, no sexto capitulo; na forma como se organiza a metodologia,
descreve-se inicialmente o planejamento da pesquisa para finalizar com os passos
da operacionalizacdo e analise dos dados.

O sétimo capitulo apresenta os achados da pesquisa destacando a voz dos
coordenadores e 0 que expressam 0s documentos analisados a fim de responder
sobre os pressupostos do SINAES que integram os objetivos geral e especificos. O
oitavo e ultimo capitulo da dissertacao apresenta as consideracdes finais, bem como

os limites e recomendac¢des da pesquisa.
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2 AVALIACAO

Neste capitulo, pretende-se fundamentar o objeto de estudo ao elaborar um
panorama sobre a avaliacdo, sao feitas as primeiras consideracdes sobre a
avaliacdo desde o uso informal a avaliacdo institucional, contextualizando a
evolucdo do seu conceito, a sua centralidade nas reformas do Estado e da
educacdo, em sintonia com as politicas neoliberais e expansdo do ensino superior;
apresentam-se as finalidades, contraditérias e necessérias, de regulacdo por parte
do Estado e de funcdo educativa por parte das instituicbes. Em seguida destaca-se
a avaliacao institucional como uma modalidade avaliativa cuja conceituacdo e
operacionalizacdo deve possibilitar a uma avaliacdo global e integrada, com a
participagdo dos atores envolvidos, na proposicdo de subsidiar a tomada de
decisbes para melhoria continua dos servigos prestados a sociedade. A Ultima sec¢éo
destaca as principais iniciativas para sistematizar um processo de avaliacdo de
ambito nacional, ocorridas nos ultimos anos, que culmina na proposta elaborada
pela Comissao de Estudos em Avaliacdo (CEA), atualmente em vigor por forca da

legislacdo que instituiu o SINAES.

2.1 POLISSEMIA DA AVALIACAO

E sabido que a avaliagdo apresenta uma ampla variedade de abordagens,
conceitos e modelos passiveis de serem aplicados em diversos contextos,
situacdes, propositos e sujeitos. Dada a complexidade e abrangéncia que a
revestem, suas concepcbes teodricas avangcam mais rapido que a sua
implementagédo, pois esta ainda suscita valores, medos, mitos inerentes aos sujeitos
envolvidos que pdem em questao suas concepcoes, finalidades e legitimidade.

A etimologia da palavra avaliacdo vem do latim a-valere, que quer dizer dar
valor a. Decorre dai um conceito de avaliagdo explicitado por WORTHEN,
SANDERS e FITZPATRICK (2004, p. 35) de que “avaliagdo € a determinagédo do

valor ou mérito de um objeto de avaliagdo” qualquer que seja este objeto. Para os
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autores, em wuma formulagcdo mais extensa, “avaliacdo € identificacéo,
esclarecimento e aplicagcdo de critérios defenséveis para determinar o valor (valor ou
mérito), a qualidade, a utilidade, a eficacia ou a importancia do objeto avaliado em
relagao a esses critérios”.

Mesmo quando n&o se tem uma definicdo formalizada do seu conceito,
cotidianamente faz-se uso da avaliagdo. Quando se escolhe, por exemplo, um
trajeto para o deslocamento de casa para o trabalho, leva-se em consideracéo
diversos fatores como distancia, tempo, trafego, entre outros; varias sdo as
situacdes do dia-a-dia que demonstram o uso da avaliacao. Ainda que feita de modo
inconsciente, tem-se embutida uma ideia do que € melhor ou pior numa determinada
perspectiva, quer dizer, avaliam-se 0s pros e os contras de determinada escolha. De
todo modo, sédo escolhas subjetivas baseadas em percepc¢des, suposicoes e valores.
Dias Sobrinho (1998, p. 65) constata que a simples escolha de um vestuario, um
sorriso “se nao sdo em si atos formais de uma avaliagao, certamente sdo o produto
que transparece de uma avaliagao oculta e ndo enunciada”.

Belloni, Magalhdes e Sousa (2007, p.25) esclarece a ideia de uma avaliacao
informal como sendo um processo natural e espontaneo de qualquer individuo ou
grupo que permite conhecer, compreender, aperfeicoar e orientar suas acdes. A
despeito de tal procedimento ser adequado aos usos individuais, mostra-se
insuficiente para avaliar instituicdes, pois estas carecem de compreensdo de todas
as dimensdes e implicacdes das atividades avaliadas, constituindo-se uma avaliacéo
denominada de formal. Tal distincdo € importante para a constru¢cdo do conceito de
avaliagdo necessario a pratica avaliativa em uma instituicdo que, de modo similar a
perspectiva da autora, toma-se “como um procedimento sistematico de analise de
atividades, fatos ou coisas que permite compreender, de forma contextualizada,
todas as suas dimensbes e implicagbes, com vistas a estimular seu
aperfeicoamento”.

Ainda que as avaliagbes informais ndo sejam incorporadas na avaliacao
institucional, cumpre reconhecé-las para compreensdo da cultura e do corpo de
valores da instituicdo, pois estas fazem parte do processo de comunicacao, estando
implicados na compreensdo dos fendbmenos sociais e educativos. As opinides, as
expressdes dos pontos de vista pessoal representam emissao de juizo de valor, mas
ndo passam de avaliagbes como fendmeno cotidiano, impregnadas de subjetivismo
e sem compromisso com o rigor (DIAS SOBRINHO, 1998).
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Sao muitos os conceitos atribuidos a avaliacdo, novos elementos e visdes sao
adicionados na perspectiva de uma proposta que possa abranger todas as vertentes
e dimensfes que estdo implicadas. Ndo existe um unico e melhor conceito; a
escolha deve recair sobre aquele que melhor retrate a realidade a ser estudada.

Como dizem Amorim e Sousa (1994):

A avaliacdo ndo € algo que se dé de modo dissociado do objeto ao
gual se dirige e ndo se concretiza independentemente dos valores
dos sujeitos em interagdo. Assim, os principios norteadores de uma
proposta avaliativa e de seu préprio processo de construcdo
representam uma explicitagdo do posicionamento de sujeitos frente a
um determinado segmento da realidade, sujeitos esses, que ocupam
diferentes lugares sociais, 0 que leva ao afloramento de divergentes
e conflitantes énfases na avaliacdo (Amorim e Sousa, 1994, p.125).

Considera-se, bastante pertinente e abrangente, o conceito® de avaliacdo como
sendo levantamento de informa¢des do processo que estd sendo avaliado para
subsidiar a tomada de decisdo com vistas a melhoria do processo (ARGOLLO;
DECIA; VIEIRA, 2009, p. 3). Tomado no contexto das instituicdes, aplica-se a
autoavaliacdo institucional, produzindo informacdes relevantes que alimentam os
processos decisorios sobre os aspectos avaliados; significa dizer que a partir do
diagnéstico institucional que subsidia a tomada de decisdo € possivel propor
melhorias ao processo. Sem prejuizo desse conceito adota-se o0 conceito de
Lapassade (na pagina 36) para analise das categorias tedricas no processo de
avaliacao institucional.

Situado o conceito de avaliacdo da pesquisa, apresenta-se na secao a seguir
um panorama da evolugdo do conceito ao longo dos anos e as funcbes da

avaliacdo, na perspectiva de alguns autores.

2.2 CONTEXTO DA AVALIACAO E AVALIACAO NO CONTEXTO

Varios autores registram a evolucao do conceito de avaliacdo nos ultimos cem
anos (GUBA; LINCOLN, 1989; DIAS SOBRINHO, 2003; PENNA FIRME, 1994),

® Conceito adotado no Grupo de Pesquisa em Avaliagdo da UFBA/FACED, sob a coordenagéo do Prof. Dr.
Robinson Moreira Tendrio.
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ainda que guardem variacdes quanto a definicAo de periodos, notoriedade dos
autores dentre outros pontos, ndo chegam a ser divergentes. Em todas as
classificacOes a énfase € dada entre a vinculacdo do conceito adotado e o contexto
econdbmico, politico e social da época. Ao longo dos anos, varias foram as
concepgoes, finalidades e modelos de avaliagéo; alargou-se seu entendimento de
avaliacdo tipicamente voltada para aprendizagem para outros campos mais
abrangentes como disciplinas, programas, organizacdes, instituicdes. Estudos atuais
avancam para a categoria da negociacao, incrementando ao conceito valores mais
humanisticos e globais. Nos termos de Dias Sobrinho (2003, p. 175) a avaliacédo
avanca de uma “visdo mecanicista, o paradigma analitico e deterministico” a outra
‘visdo holistica [...] em que predominam as ideias de complexidade, de
imprevisibilidade [...] do relativo, da dialética”.

Ao tracar a evolugcdo do conceito de avaliacdo Guba e Lincoln (1989)
distinguem quatro geragdes de avaliagdo, respectivamente: avaliagdo orientada pela
medida, com uso de testes padronizados; avaliacdo como descricdo, com a
definicdo e verificacdo do alcance dos objetivos; avaliacdo como julgamento, que
contribui na tomada de deciséo; e avaliagdo como negociagéo, contextualizada com
as relacdes sociais, centrada na comunicacao, no didlogo. Essa classificacdo esta
referenciada na avaliagdo como atividade formal e em coeréncia com o contexto
histérico-econémico-social, sendo a ultima geracdo a que expressa maior relacao
com o contexto e dindmica da sociedade e, para os autores, a que pretende
responder as limitagdes e dificuldades das geracdes anteriores.

De modo analogo, Dias Sobrinho (2003, p.16) descreve a classificacdo de
Stufflebeam e Shinkfield que apontam cinco periodos de desenvolvimento da
avaliacdo, considerando a complexidade e as transformacfes da sociedade, a
saber: (1920) avaliacdo como medicdo; (1934) avaliagdo focada nos objetivos,
periodo em que surge a expressao avaliacdo educacional; (1946) o periodo da ‘era
da inocéncia’ caracterizado pelo descrédito nos processos avaliatérios; (1958) o
periodo do ‘realismo’ com destaque para avaliacdo das politicas sociais e prestacao
de contas (accountability); (1973) o ultimo periodo, chamado de ‘profissionalismo’ se
estende até os dias atuais. Nesse, a avaliacdo se destaca como importante objeto
de estudo, amplia-se a producdo teoérica, surge a meta-avaliacdo, quer dizer, a

propria avaliacdo se transforma em objeto de estudo.
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Penna Firme (1994) também descreve a evolucdo do conceito de avaliacdo
em ordem equivalente as aqui apresentadas, donde a primeira conhecida como
mensuracdo nao distinguia avaliacdo de medida; a segunda chamada descritiva
volta-se para uma preocupacdo com 0s propoésitos do ensino, configura-se com a
fase da avaliacdo por objetivos, tendo Tyler (1934) como expoente com o termo
avaliacdo educacional; com a convicgdo de que ndo se pode apenas avaliar 0s
resultados pela comparacédo do alcance dos objetivos, toma-se como importante a
avaliacdo do processo. Nesta fase destacam-se Stake e Scriven (1967) para 0s
quais o julgamento é fundamental. Nao adianta sé descricdo, a medida é importante,
mas avaliar é dar juizo de valor, o que denomina esta como a geracdo do
julgamento; assumida a importancia da avaliacdo, surge a quarta geracdo chamada
de negociacdo como expressa Guba e Lincoln (1989); fase considerada de grande
importéancia pelo pluralismo de ideias e de sujeitos, conjugando interesses e
finalidades. Enquanto a primeira fase lidava com variaveis, a segunda com objetivos,
a terceira com varios tipos de informacdo; a quarta, sem desprezar nenhum dos
anteriores, parte de proposicdes tidas como afirmativas, preocupantes e
controversas.

Como disciplina e voltada para programas, a avaliacdo apresenta-se como
jovem e emergente. Nos Ultimos trinta anos reuniu abordagens que influenciaram as
praticas atuais, desde as mais abrangentes aos modelos mais simples. Para citar
algumas, a avaliacdo como abordagem sistémica, vista como um processo de
identificacdo e coleta de informacdes para ajudar na tomada de decisdes; como
juizo profissional, cuja relevancia reside nas opinides de especialistas; pode ser a
comparacao entre os objetivos propostos e respectivo alcance; bem como uma
pesquisa experimental controlada ou ainda uma investigacdo naturalista,
considerando o pluralismo de valores envolvidos (WORTHEN, SANDERS e
FITZPATRICK, 2004).

A similaridade nas classificacbes mais atuais recai na importancia do
contexto, considerando a dinamica social, sujeitos envolvidos e finalidades da
avaliagdo. O contexto importa e influencia da mesma forma que as implicagbes nas
reformulacdes das politicas educativas e avaliativas perpassam pela compreensao
das mudancas econdmicas e politicas (AFONSO, 1999). Para o autor, elucidar o

papel da avaliacdo e sua articulagdio com a comunidade, se reguladora ou
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emancipatoria, estd diretamente implicado com a redefinicdo do papel do Estado e a
revalorizacéo da ideologia do mercado.

Dissecar as reformas do Estado, a concepcdo neoliberal e viséao
mercadoldgica da educacao, cujas influéncias retratam as reformas educacionais,
ndo compdem o escopo tedrico deste trabalho. Ndo obstante, cabe destacar, para

melhor compreenséo do contexto e da fungéo regulatéria, que

7

a avaliacdo é instrumento imprescindivel, tanto em termos das
reformas das instituicBes e do sistema demandados pelo mercado e
impulsionados pelo Estado, como enquanto empreendimento a
produzir mais qualidade, pertinéncia e sentido publico ao conjunto de
atividades académicas, cientificas, técnicas e administrativas, bem
como as relagbes sociais, interinstitucionais e intra-institucionais
(DIAS SOBRINHO, 2003, p.10).

Isto para dizer que a proposta de avaliacdo ndo € neutra e sem
intencionalidade. Nas palavras de Afonso (2005) a avaliagcdo da educacdo superior
passa por um momento de tensdo entre regulacdo e emancipacdo. A ampliacdo de
vagas e a expansdo das IES carecem de regulacdo, supervisdo e avaliacdo. Na
avaliacdo é irrefutdvel a necesséria fidedignidade das informacfes e legitimidade
ética e politica, por ter como foco a educacdo enquanto bem publico. Tal condi¢édo
deve ser assegurada pelos seus propésitos, natureza participativa, envolvendo a
comunidade académica, o setor governamental e a sociedade. Cabe ao Poder
Publico assegurar a qualidade académica das instituicdes e a consolidacdo de um
sistema de educacao com alto valor cientifico e social, bem como a distribuicdo e
uso adequado dos recursos publicos.

Para Dias Sobrinho (2000) a avaliacdo € o grande organizador das reformas
em educacgao, as quais nao se limitam aos aspectos educativos, avangcando para as
metas sociais e econdmicas. Configura-se como elemento central nas discussoes,
abrangendo o contexto geral das reformas de carater econdmico e politico, portanto
educacional. Na definicdo de House (1992 apud DIAS SOBRINHO, 2000, p.13) a
avaliagcao também é “uma atividade que é afetada por forcas politicas e que tem
efeitos politicos”.

Schawartzman (1992) elenca algumas proposi¢cées que elegem a avaliagao
como elemento indispensavel nos movimentos de transformagdes e reformas na

educacao; dentre elas preconizam as necessarias e continuas praticas de avaliacao.
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O sistema educacional brasileiro, particularmente seu setor publico,
sera objeto de avaliagdes sucessivas pelos governos, pela opinido
publica e pela sociedade nos préximos anos, e € melhor que ele se
antecipe e tome seu destino nas proprias maos [...] Na medida em
gue a comunidade universitaria tiver uma avaliacdo clara de si
mesma, do que vale, do que necessita e do que pode ou nao fazer,
terd melhores condi¢c6es de conduzir ou pelo menos administrar as
mudangas e pressdes externas que inevitalmente crescerdo, ao
invés de sofrer simplesmente suas consequéncias
(SCHAWARTZMAN 1992, p.25).

A partir da década de 1980, o interesse demonstrado pela avaliacdo por parte
dos neoliberais tem como expoente a avaliacdo referenciada a norma, em um
contexto de mercado-avaliador. No neoconservadorismo adota-se a expressao
‘Estado avaliador’, com um modelo de avaliacdo referenciada a critério. Essa
expressdo parece significar, em sentido amplo, que o Estado valoriza a
competitividade, passando a admitir a logica do mercado com a importacdo de
modelos de gestdo privada para o espaco publico, com énfase nos resultados ou
produtos dos sistemas educativos. Similarmente, no campo da educacdo, essa
preocupacdo com o produto, mais que com 0 processo, implica em formas de
avaliacdo especificas, com o retorno aos exames nacionais e outras modalidades de
avaliacdo externas (AFONSO, 2005). No Brasil tais praticas sdo concretizadas como
se demonstra na proxima secao; e ainda que ja devessem agregar as concepcdes
da quarta geragcdo do conceito de avaliagdo, o foco nos resultados remete a uma
visdo fragmentada e polarizada do processo avaliativo com destague para
estabelecimentos de conceitos que induzem ao estabelecimento de ranking, que por
si s6 configuram simples mensuracao.

A avaliacdo é tomada como elemento central das reformas da educacéo
brasileira, destacando o processo de globalizacdo e adocéo das politicas neoliberais
como fatores reguladores da educagdo na logica de mercado e na forma de
intervencao do Estado de provedor e regulador a funcéo de fiscalizador, que adota
politicas governamentais de avaliacdo (GOUVEIA et al., 2005).

Segundo Afonso (2005) o Estado ndo pode deixar de ser integrado como um
elemento chave na analise das politicas educacionais, visto que as crises sociais e
educacionais mantém uma estreita ligacdo com as condi¢bes e conseqiéncias do
funcionamento do sistema econdmico e suas implicacbes em termos de
reformulagdo das politicas educativas e avaliativas. Na tentativa de ampliar a

competicdo, qualidade, flexibilidade e obter melhores indices de produtividade nos
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servicos ofertados pelas instituicdes de ensino, adotam-se mecanismos de quase-
mercado nos sistemas educativos. (AFONSO, 2005; SOUSA e OLIVEIRA, 2003).

Para Sousa e Oliveira (2003) o uso dos processos avaliativos como recurso
ao conceito de quase-mercado, demarcado pela adocdo de uma légica competitiva
na crenca de que se possam produzir melhoria da qualidade do ensino, tem o viés
de intensificar as desigualdades educacionais e sociais.

Na compreensao de Dias Sobrinho (2003, p. 177) a avaliagéo € “uma pratica
social orientada, sobretudo para produzir questionamentos e compreender efeitos
pedagogicos, politicos, éticos, sociais, econbmicos do fendmeno educativo”, nao
devendo ser uma simples medida para efeitos de comparacao e discriminagao. O
autor defende que o caminho para uma avaliacdo democratica e participativa
perpassa por uma Vvisao que atravesse o paradigma analitico e deterministico formal

l6gico, embora ndo existam modelos puros

podemos afirmar que os holisticos [...] se preocupam mais com as
relacbes entre as partes e o global que com as partes isoladas em
golpes de anadlise; mais com o0s questionamentos e producdo de
sentidos que com a explicacdo e a definicAo acabada; mais com a
construcdo das identidades que com a selecdo e a hierarquizagéo;
mais com a producdo da qualidade em termos amplos, que com a
acumulagdo progressiva de resultados (DIAS SOBRINHO, 2003,
p.176).

A proposta de Depresbiteris (2001) é que a avaliagdo da qualidade da
educacdo ocorra concomitante com uma analise do contexto em que 0 processo
educacional se desenvolve, contemplando as duas dimensdes: a quantitativa e a
qualitativa. Paralelamente a necessidade de se conhecer as especificidades dos
estabelecimentos, o que caracteriza uma avaliagdo em nivel micro, é preciso avaliar
em nivel macro, isto é realizar avaliagdo do sistema. Os sistemas nacionais de
avaliacdo tém potencial para esclarecer as tendéncias da educagdo aos diversos
segmentos da sociedade, preservando fatores influentes na avaliacdo: a autonomia
das instituicdes educacionais e responsabilidade do Estado. Enquanto na esfera
publica, tais informacdes subsidiam os elaboradores das politicas publicas em
educagdo e na sociedade; na esfera privada, tornar publicas as informacdes
demonstra a responsabilidade de cada instituicdo e permite avaliar o sistema

educacional como um todo. A avaliacdo deve integrar as esferas publicas e privadas
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para promover uma avaliacdo global do sistema educacional, cujo ponto central é a
qualidade da educacgéo.

Do exposto, ainda que questionavel, ndo se pretende contestar a dupla
funcdo regulativa-formativa imputada a avaliacdo. Por outro lado, ndo se pode
conceber o uso equivocado da avaliacdo como instrumento técnico para atender e
corroborar as demandas do Estado em racionalizar os recursos destinados a
demanda educacional em detrimento da realizacdo da avaliacdo institucional para
fins de autoconhecimento das instituicbes. Esta complementaridade para cumprir 0s

diferentes e divergentes interesses € mais bem explicitada por Dias Sobrinho (2003).

Séo duas légicas — ou dois sistemas de ideias e praticas — que
devem ser entendidas como distintas e contraditérias, porém ndo séo
mutuamente excludentes. A opgéo pela avaliagdo como controle
(medida, balanco, o sentido dado, classificagéo, selecéo, regulagéo,
etc.) ou como promocao de possibilidades (emancipacdo, melhora,
formacgdo, interpretagcdo e producdo de sentidos, construcao,
dinamizagdo etc.) resulta de distintas concepc¢des de mundo, que
concorrem entre si, mas ndo se excluem e até mesmo se completam.
(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 50).

Faz-se premente a combinacdo das duas légicas em favor da qualidade do
ensino, preservada a autonomia das instituicbes e o fim social da educacao.
Finaliza-se sem concluir sobre tal dicotomia, mas reconhecendo-a tanto na literatura
como na pratica no interior das instituicbes. Sobre isso, Afonso (1999, p.151-153)
tomando como referéncia Boaventura Santos, destaca a perspectiva de avaliacao
formativa numa nova articulagdo entre o Estado e a comunidade por um novo
equilibrio entre o pilar da regulacdo e o pilar da emancipacdo, numa abordagem
socioldgica critica. Ele admite que esta perpectiva é considerada por outros autores
como “critica e utdpica” ao mesmo tempo, mas quem sabe “‘um novo ponto de
chegada que ndo é mais, afinal, do que um outro ponto de partida para refletir a

problematica da avaliag&o”.
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2.3 AVALIACAO INSTITUCIONAL

A secao anterior apresentou, sumariamente, que as reformas do Estado e da
Educacdo contribuiram para ampliar a discussdo sobre os sistemas de avaliacdo
nos diversos niveis de ensino; mesmo que acontecam como praticas isoladas,
demonstram na sua maioria duas finalidades basicas. A primeira voltada para acdes
do Estado, que figura como a finalidade de regulacao, criticada por exaltar uma
preocupacao apenas voltada para os resultados; a segunda teria uma funcao
formativa, cuja preocupacéo reflete a necessidade de aprendizagem das instituicoes.
Em qualquer dos casos, contribui-se para o amadurecimento da nocéo de avaliacéao
institucional de forma sistematica, global e continua que favoreca a participacao de
todos os atores.

Nesse contexto, justifica-se um modelo de avaliagdo que possibilite ao Estado
o controle regulatério e da qualidade dos servicos ofertados, bem como a
distribuicdo e o uso adequado dos recursos publicos. E considerando o seu papel de
gestor desse bem publico, o uso da avaliacdo se apresenta para orientar a
expansdao, segundo critérios das politicas educacionais e dos usuérios dos servigos
educacionais - pais e alunos - e para produzir informacdes Uteis para a tomada de
decisao.

Na concepcado de Belloni (1996, p. 9) “a avaliacdo institucional é aquela
voltada para a instituicdo de educacao superior e € por ela conduzida”. Assim, a
avaliacdo institucional ndo responde, exclusivamente, as exigéncias de regulacédo do
Estado, mas configura-se como uma responsabilidade da comunidade académica de
cada instituicdo, numa concepcdo emancipatéria, sem o reducionismo de vincular a
avaliacdo aos mecanismos de distribuigéo de recursos.

Acrescenta-se a definicdo de Belloni a perspectiva da avaliacdo externa que,
via de regra, é conduzida por comissdo de especialistas externos. Como aponta
Dias Sobrinho (2002) a avaliacdo interna é completada pela avaliagdo externa,
configurando combinacéo e producéo de uma sintese.

Peterson (1999) adverte que ao abordar o tema da avaliacdo institucional vai-
se de encontro a uma diversidade conceitual e metodologica inerente a esta

modalidade de avaliacdo e uma complexidade intrinseca a instituicdo, cenéario de
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diferentes abordagens e dindmicas. Enfatiza ainda o carater interrelacional da
avaliacao institucional que envolve sujeitos, processos e contexto; tem o suporte dos

apoiadores, responsaveis ou apoiadores (stakeholders) conforme Figura 2.

CONTEXTO EXTERNO

RESPONSAVEIS, APOIADORES OU INTERESSADOS
(STAKEHOLDERS) EXTERNOS
OUTROS

PROCESSOS E < CONTEXTO
RECURSOS DE €  AVALIAGAO INSTITUCIONAL INSTITUCIONAL E

AVALIAGAO NATUREZA, ESTRUTURA E “—  FUNCIONAMENTO
PROCESSO

!

RESPONSAVEIS, APOIADORES OU INTERESSADOS
(STAKEHOLDERS) INTERNOS

FIGURA 2 - ESQUEMA INTERATIVO DA AVALIACAO INSTITUCIONAL
Fonte: Elaboragdo da autora, adaptada de Peterson (1999, p. 4)

A adaptacdo proposta na Figura 2 refere-se a inclusdo do contexto externo
como forma de demonstrar que a avaliacao institucional responde as demandas
internas e externas, ampliando assim, a interacdo para além dos muros
institucionais, ja que a instituicdo esta inserida no seio de uma comunidade mais
ampla. Em complementacédo a figura, compartilha-se com Dias Sobrinho (2003) a
definicdo de Lapassade sobre a avaliacao institucional significar um “balanco social”

gue incorpora 0s sujeitos, isto é,

um método de interpretacdo analitico e pedagdégico que consiste em
instituir, numa organizacdo social determinada, por exemplo, numa
escola, num instituto, numa universidade, a analise coletiva, isto &,
feita em principio por todos os membros, das estruturas e dos fins da
organizagao, assim como dos meios utilizados para atingir esses fins.
Propomo-nos, portanto a ‘dizer tudo’ e ‘todos em conjunto’ sobre
essa organizagdo que é nossa e depois redigir em conjunto as
mudancas que nos parecerdao desejaveis (Lapassade (1971) apud
DIAS SOBRINHO, 2003, p. 178).

Esta definicAo abarca os aspectos globais, a necessaria participacdo dos
atores institucionais e os fins da avaliagéo, inclusive como aliada na construcao do

7

planejamento. Nas palavras de Dias Sobrinho (2003, p. 178) ela é rica por
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demonstrar o carater social e multirreferencial da avaliagdo, na qual sdo os
‘membros da comunidade que assumem o processo avaliativo com a intencao de
conhecer, interpretar e transformar a si mesmos e a instituicao”.

Belloni, Magalhdes e Sousa (2007, p. 22) citam dois objetivos tidos como
elementares na avaliacdo institucional: o primeiro consiste em “promover uma
autoconsciéncia institucional” que significa o0 conhecimento das limitagGes,
aspiracdes da instituicdo pelos sujeitos envolvidos. O outro se refere a avaliagao
com vistas a “melhoria da qualidade e da relevancia, cientifica e politica, das
atividades desenvolvidas”. Como resultado destes objetivos cabe a avaliacdo
institucional ajudar a estabelecer o perfil e a imagem da instituicdo, facilitando a
compreensao de onde se encontra a fim de projetar aonde pretende chegar, isto €,
um entrelacamento entre a pratica da avaliacao e do planejamento.

A avaliacdo das IES pressupbe um carater formativo, visando ao
aperfeicoamento da comunidade académica e da instituicio como um todo. O
alcance de elevados patamares de qualidade institucional e educacional advém da
necessaria mudanca e inovacdo nas IES, cuja preméncia recai no exercicio da
avaliacdo institucional como forma de elaborar um diagnéstico que retrate as
potencialidades e fragilidades de cada curso, departamento, unidade nos niveis
micro e macroinstitucional (LEITE, 2005).

Entretanto, a avaliagdo tem sido usada como uma atividade
predominantemente técnica, vinculada as questdes operacionais, a mensurac¢ao dos
resultados. Valorizam-se aspectos quantitativos, em detrimento das suas reais
possibilidades de pesquisa, cujo objetivo principal é gerar informacgdes pertinentes
da realidade, com vistas a melhoria dos processos e planos institucionais, da gestéao

e da prestacao de contas a sociedade. Nesse sentido, Dias Sobrinho destaca que

indicadores quantitativos promovem um balan¢o das dimensdes mais
visiveis e facilmente descritiveis, a respeito de medidas fisicas, como
area construida, titulagdo de professores, descricdo do corpo
docente, discente e servidores, relagdo dos servidores, dos produtos,
das formaturas, volume de insumos, expressfes numéricas
supostamente representando qualidades, como no caso de nimero
de citagdes, muitas vezes permitindo o estabelecimento de “ranking”
de instituicbes, com sérios efeitos nas politicas de alocagcédo (ou
“‘desalocacéo”?) de financiamento e como organizador social de
estudantes e profissionais.” (DIAS SOBRINHO, 1995, p.7).
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Esses aspectos encontram respaldo em Balzan (1995, p;115) quando
defende que a avaliagdo institucional ndo se faz “por meio de procedimentos
burocraticos e exclui qualquer possibilidade de se restringir a dados quantitativos
sobre a produgdo académica”. Isto, até porque ele defende a capacidade da
avaliacdo institucional em “envolver os diferentes segmentos da instituicdo, quando
entendida como um processo democratico”. O autor reconhece ainda que seja uma
construcdo ao longo dos anos. Corrobora-se com esta assertiva, entendendo a
complexidade que reveste os processos de construcdo coletiva, ademais, quando
aliado, a complexidade da prépria avaliacdo; assim, ndo se podem esperar acdes
repentinas, o processo € de tomada de consciéncia, mudanca de postura, com
motivacdo e sensibilizacdo constantes rumo a consolidacdo de uma cultura de
avaliacao.

Para confirmar a validade da avaliagao institucional e suas imbricacées com
planejamento institucional, retoma-se a perspectiva da avaliagdo com instrumento de
gestao elaborada por Marback Neto (2007); ao fornecer subsidios para 0s processos
de tomada de decisdo e implantacdo de resultados, a avaliacdo institucional
configura-se como um instrumento de gestdo que possibilita uma andlise do
desempenho institucional e retroalimentacdo para a gestdo no processo de
planejamento da instituicdo. O autor reconhece que a institucionalizacdo do
processo avaliatério é revestida de dificuldades, tanto por parte das IES, como dos
sujeitos envolvidos. Algumas delas provém da forma da gestdo, a exemplo da
comunicacao ineficiente, excesso de centralizacao, falta de planejamento e lentidao;
outras das resisténcias de professores e alunos por medo de puni¢cdo ou exposicao
moral.

Para Vieira (2007) os sistemas de avaliacdo precisam dialogar com as
instituicbes de ensino, num “caminho de méo dupla — do sistema para a escola e
desta para aquele”, buscando um alinhamento imprescindivel entre as politicas
centrais e a pratica, condicdo necesséria para a melhoria dos resultados das
avaliacdes dos sistemas.

A experiéncia das IES em realizar avaliagdo institucional tem sido recente;
poucas sdo aquelas que se sobressaem por uma pratica continua e duradoura. De
outro modo, a instalacdo de um sistema nacional de avaliacdo no pais ndo tem sido

proficua, como podera ser examinado na préxima sec¢ao.
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2.4 INICIATIVAS DE AVALIACAO COMO SISTEMA NACIONAL

As principais iniciativas de sistematizar a avaliacdo como processo nhacional,
ainda que ndo lograssem pleno éxito, até pela curta existéncia, tém colaborado para
enriquecer o debate e aperfeicoar a ideia de uma avaliacdo sistémica. A producao
académica sobre a avaliacdo da educacdo, antes timida, ganha destaque, nas
décadas de 80 e 90. As discussdes perpassam propostas e acdes governamentais
destinadas a avaliagao.

No Brasil, a inser¢cdo de questbes relativas a avaliacdo da educacao ocorre
desde a década de 70, no ambito da pds-graduacéo, e década de 80, no ambito da
graduacédo; a avaliacdo passou por longos periodos de estagnacdo ou de acdes
isoladas que ndo contribuiram para a consolidagcdo de um sistema nacional de
avaliacdo. Gatti (2002, p.34) sinaliza que “antes dos anos 80, ndo ha iniciativas
assinalaveis de avaliacao institucional ou de sistemas para 0s cursos superiores de
graduagao, mesmo porque esse sistema era pequeno”.

Nessa trajetdria, a mais antiga e duradoura experiéncia brasileira refere-se a
avaliacdo de cursos e programas da pés-graduacédo, desenvolvida desde 1976 pela
CAPES. Outras iniciativas de fomento voltadas para educacdo superior encontram
sistematizacdo nos trabalhos de comiss@es, resultantes no PARU e nos estudos do
GERES. O PARU foi formalizado em 1983 pelo Conselho Federal de Educacéo
(CFE) e concebido como uma pesquisa para subsidiar a discusséo e a reflexdo da
crise da educacdo superior, sob a coordenacdo da CAPES. Configurou-se um
referencial tedrico circunscrito aos temas de gestdo e producdo/disseminacédo de
conhecimentos, mas nao apresentou indicacdes técnicas que estabelecessem um
programa de avaliacdo das instituicdes, sendo desativado em 1984. O GERES surge
em 1986, criado pelo MEC, propondo uma nova politica para a educacéo superior
brasileira; sua proposta definia que o processo de avaliacdo a ser conduzido pela
Secretaria da Educagédo Superior do MEC (SESu) contemplasse a avaliacdo do
desempenho institucional e a avaliagdo da qualidade dos cursos oferecidos; em uma
concepgao regulatoria, apresentava a avaliagdo como contraponto a autonomia das
IES, propondo a distribuicdo de recursos de forma vinculada aos resultados da

avaliacdo. Em seguida tem-se a criacdo do PAIUB lancado em dezembro de 1993,
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foi conduzido por Comissao Nacional sob a coordenacéo da SESu e participagéao de

diversas entidades representativas das universidades, assessorada por Comité

Técnico. (BARREYRO; ROTHEN, 2008; RISTOFF; GIOLO, 2006; DIAS;

HORIGUELA; MARCHELLI, 2006; GOUVEIA et al, 2005; BRASIL, 1994; BRASIL,
2007).

O PAIUB, conforme documento basico, teve por objetivo “rever e aperfeigoar

0 projeto académico e sociopolitico da instituicdo, promovendo a permanente

melhoria da qualidade e pertinéncia das atividades desenvolvidas”. O programa

adotou uma sistematica de avaliacéo institucional, combinando avaliagdo interna e

avaliacdo externa, por meio de uma acgdo sistemética e coletiva de compreensao

global da instituicdo, considerando as caracteristicas de sua identidade e missao.

Assumiu principios béasicos e norteadores que reconheciam a necessidade de

participagéo, continuidade do processo, legitimidade, dentre outros. (BRASIL, 1994,
p. 13).

O processo de avaliacdo deve ser continuo e sistematico, para

promover permanente aperfeicoamento, reflexdo constante e

redefinicdo dos objetivos e das prioridades cientificas e sociais da

instituicho académica. Assim, ndo deve estar vinculado a

mecanismos de punicao ou premiacao. Ao contrario, deve prestar-se

para auxiliar na identificagdo e na formulacdo de politicas, agbes e

medidas institucionais que impliguem atendimento especifico ou

subsidios adicionais para o aperfeicoamento de insuficiéncias
encontradas. (BRASIL, 1994, p. 14).

Numa perspectiva mais abrangente, indicou uma concepc¢éo da avaliacdo que
se caracteriza por um enfoque centrado na instituicdo, com vistas a sua melhoria.
Tem-se, de fato, uma proposta de avaliacdo institucional, vez que tanto o objeto
guanto o sujeito do processo referem-se a Instituicao.

N&o obstante ter como principio basico a adesao voluntaria das instituicoes e
ser produto das discussdes entre 0s segmentos universitarios e os ligados ao MEC,
a sua implementacdo sucumbiu a interrupcédo do apoio do MEC e as demandas dos
novos instrumentos de avaliagédo, especialmente o ENC — o provao, em 1996. Com a
desativacdo do PAIUB, por volta de 1999, as instituicbes buscaram em um esforgo
conjunto compartilhar as experiéncias, motivando-se e aprendendo para nao deixar
morrer o processo de avaliacdo que comecara a ser consolidado (VERHINE, 2000).

Segundo Dias Sobrinho (2002, p. 88) o PAIUB tem uma grande contribuicao

na consolidacao e diferenciagcéo entre avaliagdo institucional e outras modalidades
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de avaliacao, tornando o termo ‘institucional’ mais compreensivel e definido. Quer
dizer, uma “avaliacdo de carater institucional opera com a complexidade e a
globalidade”. No que tange a avaliacdo significa avaliar toda a instituicdo, nas suas
diversas dimensdes de ensino, pesquisa, extensao, gestéo, dentre outras.

Em meados da década de 90, o MEC respaldado na Lei n.° 9.394/1996
(LDBEN) e na Lei n® 9.131/1995 que estabelece no seu art. 3° que é competéncia do
MEC “realizar avaliacdes peridédicas das instituicdes e dos cursos de nivel superior,
fazendo uso de procedimentos e critérios abrangentes dos diversos fatores que
determinam a qualidade e a eficiencia das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo” cria novos mecanismos de avaliacdo: o Exame Nacional de Cursos
(ENC); a Analise das Condi¢cdes de Ensino (ACE) e Avaliacdo das Condicfes de
Oferta (ACO). Tais mecanismos configuram-se como avaliacdes parciais e isoladas,
baseadas em procedimentos classificatérios, com a finalidade de distribuir recursos
e subsidiar a tomada de decisdo relativa a autorizagbes de funcionamento e
credenciamento de instituicbes e cursos. Segundo Afonso (2005), no campo da
educacao, a adocao de avaliacdes especificas com o retorno aos exames nacionais
e outras modalidades de avaliagdo externa enfatizam produtos ou resultados mais
do que o processo, adotando modelo de avaliacdo que valoriza a competitividade.

O ENC’, caracterizado como exame censitario, o primeiro dessa natureza,
destinava-se aos alunos concluintes dos cursos de graduacdo. A despeito da sua
vigéncia em concomitancia outros mecanismos de avaliacédo das IES - ACO e ACE -
foi o ENC, conhecido como “provao” que ganhou maior destaque. Parte da sua
repercussao na midia e na sociedade em geral deveu-se ao fato da obrigatoriedade
das provas e da classificacdo das instituicdbes em um ranking nacional (GOUVEIA et
al, 2005). As autoras revelam ainda, disfuncéo e distorcfes na proposta do exame.
Os principios do ENC distam dos estabelecidos pelo PAIUB; enquanto este
propunha uma avaliacdo formativa, tendo como principio a globalidade institucional,
o ENC tinha como foco o curso, situando a andlise nos dados quantitativos, a partir

do resultado final obtidos pelos alunos.

’ Teve sua regulamentagéo complementar instituida pela Portaria MEC n° 249/96, que disp&e sobre a sistematica
para a sua realizag8o, e pelo Decreto n° 2.226/96, que tratou dos procedimentos para o processo de avaliacdo de
cursos e instituicdes
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Apesar da previsao da avaliacdo in loco por especialistas, o ‘Provao’
foi o instrumento de avaliagdo por exceléncia, tanto pela énfase que
Ihe foi dada pelo Ministério da Educacéo, como por sua repercussao
na imprensa, bem como pelo uso mercadolégico dos resultados por
parte das Instituicbes de Educacdo Superior Privadas. No espirito da
Reforma do Estado, a principal caracteristica do ‘Provao’ era a
emissdo de conceitos simplificados: uma escala de 5 niveis (de “E” a
“A”), que permitia estimular a concorréncia entre as instituicbes de
Educagao Superior. O ‘Provao’ era concebido no sentido de dupla
regulacdo do sistema: pelo Ministério e pelo mercado consumidor de
educacdo. As Instituicdes que ndo obtivessem bons resultados nos
exames seriam fechadas ou pelo Ministério ou pela ‘méo invisivel do
mercado’ (BARREYRO; ROTHEN, 2009, p.3).

Do exposto, com excecdo da experiéncia do PAIUB, fica evidente o carater
eminentemente regulatério das praticas avaliativas, presente mais fortemente na
ACE, utilizada pelo MEC para reconhecimento ou renovagdo dos cursos de
graduacdo e a na avaliacdo externa, responsavel pela verificacdo das condi¢cbes
gerais de funcionamento de ensino. Tais processos receberam diversas criticas em
funcdo da sua metodologia, especialmente quando comparados a proposta do
PAIUB cuja centralidade residia no projeto de avaliacéo institucional que integrava a
autoavaliacdo da IES e a avaliagdo externa. Para Gomes (2003) enquanto o PAIUB
primava por participagéo, representatividade e legitimidade, o ENC pautava-se nos
indicadores de resultados, rankings dos cursos, participacdo compulséria.

As iniciativas de avaliacdo instaladas pelo poder executivo, nos anos 90,
encontram ressonadncia em “uma loégica de gerenciamento da educacgao,
reconfigurando por um lado o papel do Estado e, por outro, a prépria nogdo de
educacao publica”. Remetendo a discussao de “quase-mercado”, os autores
advertem que o Estado adota um ethos competitivo, pautado na légica do mercado,
na gestdo da educacdo publica. O papel do Estado-avaliador se apresenta nas
iniciativas de avaliacdo destinadas tanto a educacéo basica — Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) e Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM);
guanto na educacgao superior - ENC (SOUSA,; OLIVEIRA, 2003).

O SAEB, instalado pelo MEC nos anos 90 em articulagdo com as Secretarias
Estaduais de Educacéo, tem como indicador o desempenho dos alunos em provas,
segundo uma amostra de alunos do ensino fundamental e médio. O intento deste
sistema ¢é fornecer informagBes concernentes ao desempenho escolar,
caracteristicas da comunidade escolar e dos gestores, bem como das condicdes

fisicas e equipamentos das escolas, para tomadas de decisdo referentes aos
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aspectos das politicas educacionais e da gestdo escolar. Ainda que seja aplicado
por amostra, 0 SAEB tem permitido a comparacéo e classificacdo entre as escolas
(GATTI, 2002; SOUSA, OLIVEIRA, 2003).

O ENEM, instituido em 1988, avalia as competéncias e o rendimento escolar
dos alunos ao final da educacéo basica. Para Sousa (2003, p. 182) o exame tem o
diferencial de ser o aluno quem decide sobre a conveniéncia de participar,
entretanto, constitui-se uma “medida de resultado final, interpretada em uma
perspectiva individualizada, desconsiderando as condi¢cées do sistema de ensino
que, sem duvida, induzem a produgao de ‘competéncias’ ou ‘incompeténcias’ nos
alunos”. Recentemente o MEC apresentou uma proposta de reformulagédo do ENEM
e sua utilizacdo como forma de selecdo unificada nos processos seletivos das
universidades publicas federais. A proposta tem como principais objetivos
democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior,
possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos do
ensino medio.

As experiéncias anteriores de algum modo colaboraram na construcdo da
nova proposta de um sistema nacional de avaliagdo, possibilitando corrigir rumos,
repensar 0s propoésitos da avaliacdo e a articulacdo necessaria entre o0s
instrumentos, metodologia e abordagens avaliativas. Nessa perspectiva foi instituida,
pelas Portarias MEC/SESu de n°s 11/2003 e 19/2003, a Comissao Especial de
Avaliacdo da Educagao Superior (CEA) com a finalidade de “analisar, oferecer
subsidios, fazer recomendaces, propor critérios e estratégias para a reformulacao
dos processos e politicas de avaliagcdo da Educacédo Superior e elaborar a revisdo
critica dos seus instrumentos, metodologias e critérios utilizados” (BRASIL, 2003).

A Portaria propunha no art. 4° convocacédo de audiéncia publica com objetivo
de estabelecer interlocucédo com instituices e entidades representativas do sistema
de ensino superior. Na analise de Rothen (2006), o processo de elaboracao foi
marcado por conflitos na definicdo de qual seria a finalidade da avaliacdo. De todo
modo, fica constatado que a finalidade de regulacéo é explicitada na legislacéo e a
finalidade educativa aparece em textos que compdem as orientacbes para
implantagao.

O processo de elaboracéo da nova proposta foi marcado por conflitos
no Ministério da Educacdo em relacdo a funcao prioritaria da
avaliacdo: a formacdo/emancipacdo ou a regulacéo/controle das
instituicdes. [...] Em todo o processo de instalacdo e implantacdo do
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SINAES é presente a tensdo entre os dois papéis da avaliacdo: em
alguns momentos a énfase ocorre na formacdo/emancipacdo e em
outros, na regulagao/controle. (ROTHEN, 2006, p.2, p.9).

Segundo documento do SINAES (BRASIL, 2007a, p.87) a CEA buscou
articular “um sistema de avaliagdo com autonomia, que é propria dos processos
educativo-emancipatérios, e as fungbes de regulacdo, que s&o inerentes a
supervisao estatal, visando aofortalecimento das fungbes e compromissos
educativos”. Dessa forma, com o objetivo de assegurar um processo nacional de
avaliacdo das IES, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus
estudantes, em consonancia com o estabelecido na LDBEN, a CEA elaborou os
estudos que concebeu o SINAES.

A concepcao de avaliacdo adotada pela CEA tem como ideias centrais a
integracdo e participacdo, por entender a avaliacgdo como um processo que se
vincula a dimensao formativa, correspondendo a um projeto de sociedade
comprometida com a igualdade e a justica social. Nessa perspectiva, a comissao
vislumbrou um sistema de avaliacdo articulado com as funcBes de regulacéo
inerentes a esfera estatal e com as func¢des educativas e emancipatoria inerentes as
instituicbes (BRASIL, 2007a).
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3 SINAES

Situado o contexto no qual a politica de avaliacdo entrou na agenda
governamental no Brasil, faz-se mister a analise da politica vigente e da sua
implementacdo. O presente trabalho ao propor analisar a implementacdo do
SINAES, delimita seu campo de pesquisa as ocorréncias da autoavaliacao
institucional no ambito dos CEFETs. Com este intento propde a descricdo do modelo
SINAES, segundo transcrito em um dos objetivos especificos da pesquisa. A
descricdo colabora para compreensdo do modelo e para facilitar as correlacbes
entre as diversas modalidades e a proposta em foco. Assim, o presente capitulo
apresenta a concepcao do SINAES, destacando aspectos da sua regulamentacgéao;
em seguida esboca algumas notas de analise que apontam lacunas e controvérsias,
com base nas referéncias de autores que estudam a tematica e nos resultados de
uma pesquisa com membros da CPA do CEFET-BA, ocorrida no percurso da
formacgéo da autora no Programa da Pds-Graduagédo em Educacdo (PPGE) e inclui,
também, a observacdo e experiéncia da autora como integrante da CPA desde
2004.

3.1 DESCRICAO DO SINAES

Com o advento da Lei n°® 10.861/2004 foi instituido o SINAES; conforme art.
1° tem por objetivo “assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicbes de
educacao superior, dos cursos de graduacao e do desempenho académico de seus

estudantes”, em consonancia com o estabelecido no art. 9° da LDBEN®. O sistema

8 Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de: [...]

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboragé@o com os sistemas de ensino, objetivando a definicéo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;[...]

VIl - assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicbes de educagao superior, com a cooperagdo dos sistemas que
tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicdes de educacgao
superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino.

§ 1° Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educacédo, com fungbes normativas e de supervisdo e
atividade permanente, criado por lei.
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tem por finalidade, de acordo com 8 1° do mesmo artigo, a melhoria da qualidade da
educacao superior, a orientacdo da expanséo da sua oferta, 0 aumento permanente
da sua eficacia institucional e efetividade académica e social.

A perspectiva de avaliagdo do sistema € formativa, regulatoria e
emancipatoéria. Propde-se que a avaliacdo ndo tenha um fim em si mesmo, mas que
seja parte de um conjunto de politicas publicas, devendo ser focada ndo apenas nos
resultados, mas também nos processos. A discussdo desse modelo buscou articular
a concepcao do PAIUB e do ENC e teve como eixo central as ideias de integracao e
participacdo. Assim, o SINAES se propde a garantir a integracdo das dimensoes
interna e externa, somativa e formativa, particular e global, qualitativa e quantitativa
(GOUVEIA et al., 2005).

O SINAES apresenta como principios norteadores: a responsabilidade social
das instituicbes educativas; o reconhecimento da diversidade do sistema; o respeito
a identidade, a missao e a historia da instituicdo; a globalidade da instituicdo e o uso
articulado de um conjunto de indicadores; a continuidade do processo avaliativo
como instrumento de politica educacional para cada instituicdo e o sistema de
educagéao superior em seu conjunto (BRASIL, 2004b, p.13).

Na avaliagcdo institucional, segundo o SINAES, sdo avaliadas as dez
dimensdes estabelecidas na Lei n.° 10861/04, que garantem, simultaneamente, a
unidade do processo avaliativo em ambito nacional e a especificidade de cada
instituicdo, a saber:

I. A missado e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI);

Il. A politica para o ensino, a pesquisa, a pés-graduagéo, a extensao
e as respectivas formas de operacionalizagcdo, incluidos os
procedimentos para estimulo ao desenvolvimento do ensino, a
producdo académica e das atividades de extenséo;

. A responsabilidade social da instituigdo, considerada
especialmente no que se refere a sua contribuicdo em relacdo a
inclusdo social, ao desenvolvimento econémico e social, a defesa do
meio ambiente, da memdéria cultural, da producdo artistica e do
patriménio cultural;

IV. A comunicagdo com a sociedade;

V. As politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo
técnico- administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento
profissional e suas condic¢des de trabalho;

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido terd acesso a todos os dados e informag8es necessarios de
todos os estabelecimentos e 6rgédos educacionais.

§ 3° As atribui¢des constantes do inciso IX poderéo ser delegadas aos Estados e ao Distrito Federal, desde que mantenham
instituicbes de educacgéo superior. (BRASIL, 1996)
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VI. Organizagdo e gestdo da instituicdo, especialmente o
funcionamento e a representatividade dos colegiados, sua
independéncia e autonomia na relacdo com a mantenedora, e a
participacdo dos segmentos da comunidade académica nos
processos decisorios;

VII. Infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informacdo e comunicacgéo;

VIIl. Planejamento e avaliacdo, especialmente dos processos,
resultados e eficicia da auto-avaliacdo institucional;

IX. Politicas de atendimento aos estudantes;

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

XI. Outras dimensdes — incluem outros itens considerados relevantes
para a instituicdo, tendo em vista a compreensdo e construgdo da
sua identidade institucional, suas especificidades e sua missao
(hospitais, teatros, radios, atividades artisticas, esportivas e culturais,
insercdo regional, entre outros) (BRASIL, 2004a; BRASIL, 2004b).

Como proposta de avaliacao global e integrada das dimensdes, atividades e
responsabilidades das IES e de seus cursos, o SINAES propde a articulagdo dos
resultados dos processos avaliativos que o compdem: da Avaliacdo dos Cursos de
Graduacao (ACG), da Avaliacao das InstituicGes de Ensino Superior (AVALIES) e da
Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (ENADE), conforme Figura 3.

PERFIL INSTITUCIONAL

Auto - Avaliacdo
Avaliacdo Externa

FIGURA 3 — Modalidades de Avaliacao do SINAES
Fonte: ARGOLLO, DECIA, 2009

Em consonancia com o disposto na Lei, 0 sistema de avaliacdo pretende
promover uma avaliagdo integrada das modalidades propostas, destacando os
aspectos da globalidade institucional e da participacado dos diversos atores, ou seja,
fica assegurado no art. 2°, que o SINAES ao promover as trés modalidades de

avaliacdo devera assegurar:
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| - avaliacdo institucional, interna e externa, contemplando a analise
global e integrada das dimensdes, estruturas, relagcdes, compromisso
social, atividades, finalidades e responsabilidades sociais das
instituicbes de educacao superior e de seus cursos;

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

Y

Il - o respeito a identidade e a diversidade de instituicbes e de
Cursos;

IV - a participacdo do corpo discente, docente e técnico-
administrativo das instituicdes de educacédo superior, e da sociedade
civil, por meio de suas representacoes. (BRASIL, 2004a).

A modalidade ACG objetiva identificar as condicbes de ensino, o perfil do
corpo docente, a organizacdo didatico-pedagdgica e as instalacdes fisicas
oferecidas aos alunos. Trata-se de uma avaliacéo periddica subsidiada por meio de
procedimentos especificos, com destaque para a visita in loco de comissdes
externas, formadas por especialistas correspondentes as diversas areas de
conhecimento. A avaliacdo resulta em uma atribuicdo de conceitos ao conjunto e a
cada uma destas dimensdes avaliadas.

Da forma como foi proposto no SINAES, tomam-se as IES como foco principal
dos processos avaliativos, isto €&, define-se a avaliacdo institucional como
instrumento central e organizador da coeréncia de conjunto observando o0s seguintes
aspectos: o conjunto das dimensdes; 0s sujeitos da avaliagdo; 0S processos
avaliativos (BRASIL, 2007a).

A modalidade AVALIES, idealizada para ser um processo continuo, busca
fornecer uma visdo global, a partir de dois olhares: autoavaliacdo institucional ou
avaliacdo interna, realizada pela prépria IES e conduzida pela CPA; a avaliacdo
externa, realizada por especialistas externos. A avaliacdo interna ou autoavaliacao
fundamentara a avaliacdo externa e tem como principais objetivos: produzir
conhecimentos sobre a instituicdo; questionar os sentidos e o0 cumprimento das suas
atividades e finalidades acerca da relevancia cientifica e social de suas atividades e
produtos; identificar fragilidades e potencialidades nas dez dimensfes previstas em
lei; tornar mais efetiva a vinculacdo da instituicho a comunidade; prestar contas a
sociedade. Por sua vez, a avaliagcdo externa é a outra dimensdo essencial da
avaliacdo institucional, j& que contribui para o autoconhecimento e aperfeicoamento
das atividades desenvolvidas pela IES, assim como traz subsidios importantes para

a regulacédo e a formulagéo de politicas educacionais. A analise documental auxilia a
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AVALIES, marcadamente a avaliacdo externa, que utiliza os dados institucionais
para elaborar o relatorio. No rol de documentos, destacam-se: o Relatorio de
Autoavaliacédo, Censo e Cadastro da Educacéo Superior, PDI, PPl e de Cursos.

O ENADE permite avaliar todos o0s cursos, configurando-se como
componente curricular obrigatério dos cursos de graduacdo, com aplicacdo
periddica, admitida a utilizacdo de procedimentos amostrais definidos pelo INEP, aos
estudantes habilitados do final do primeiro e do ultimo ano de curso, com a
finalidade de informar sobre o nivel de conhecimento alcancado pelos alunos no
Ensino Superior. Seus resultados pretendem produzir dados por IES, constituindo
referenciais que permitam a definicAo de acbes voltadas para a melhoria da
qualidade dos cursos de graduacéao, por parte de professores, técnicos, dirigentes e
autoridades educacionais. Destacam-se algumas diferencas entre o formato de
avaliacdo de desempenho proposto pelo o ENADE e o “Provao”. Enquanto este era
aplicado apenas aos alunos concluintes, o ENADE também avalia os ingressantes;
outras diferencas se relacionam quanto ao conteddo e periodo de aplicacdo das
provas®.

O documento emanado da Comissédo Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (CONAES) que trata das Diretrizes para Avaliacdo das IES (BRASIL,
2004b) informa que o SINAES se consolida como parte de uma politica de Estado
responsavel pela educagao nacional e na sua concepgao propode “a avaliagdo como
um dos instrumentos de sustentacdo da qualidade do sistema de educacgao” e de
prestacao de contas a sociedade. Explicita, ainda, a distin¢cdo entre as atribuicées de
avaliacdo do SINAES e as de regulacédo do Estado, destacando trés momentos do
processo avaliativo:

¢ A regulacéo, como atributo préprio do Poder Publico, que precede o
processo de avaliagdo nas etapas iniciais da autorizagdo e do
credenciamento dos cursos;

¢ O processo de avaliacdo que se realiza autonomamente pela
instituicio de forma integrada e segundo suas diferentes
modalidades; e

e A regulacdo novamente, uma vez concluida a avaliacdo (apés
emissdo de Pareceres da CONAES), quando sdo aplicados os
efeitos regulatorios — previstos em lei — decorrentes da avaliagdo
(BRASIL, 2004b, p.11)

% A avaliagéo de desempenho dos estudantes — ENADE apresenta similaridades, diferencas e avangos em relagéo
ao instrumento instituido anteriormente — ENC/provao. Para maior conhecimento sobre essa andlise comparativa
consultar VERHINE, Robert E; DANTAS, Lys M. V; SOARES, J.F., 2006.
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Determina a Lei, no seu art. 6° que a coordenagdo e supervisao do SINAES
serdo atribuicdo do 6rgdo colegiado, denominado CONAES, enquanto o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) responde
pelo apoio técnico a CONAES e pela operacionalizacdo da avaliagdo no ambito do
SINAES. No ambito das IES, a conducdo dos processos de avaliacdo internos sera
atribuicdo da CPA.

Na sua composicao, na forma da Lei, a CONAES tem representatividade: dos
O0rgaos governamentais, com trés representantes do MEC, um do INEP, um da
CAPES; da comunidade académica, com trés representantes das IES — corpo
docente, discente e técnico-administrativo; da sociedade civil organizada, com
representacdo de cinco membros com notorio saber cientifico, filoséfico e artistico e
reconhecida competéncia em avaliacdo ou gestdo da educacao superior. Destes,
sdo membros natos: dirigentes das instancias institucionais de supervisdo e
avaliacdo da Educacdo Superior, do INEP, da CAPES, SESu; da Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) e da Secretaria de Educacdo a
Distancia (SEED) (BRASIL, 2004a; BRASIL, 2007b). A CONAES possui as
seguintes atribui¢cdes, definidas no Artigo 6° da Lei do SINAES:

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

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

IIl - formular propostas para o desenvolvimento das instituicdes de
educacdo superior, com base nas andlises e recomendacdes
produzidas nos processos de avaliacéo;

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

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

VI - elaborar 0 seu regimento, a ser aprovado em ato do Ministro de
Estado da Educacéo;

VIl - realizar reunides ordinarias mensais e extraordinérias, sempre
gue convocadas pelo Ministro de Estado da Educacéo. (BRASIL,
2004a).

Cabe ainda citar a criacdo, em 2006, da Comissdo Teécnica de
Acompanhamento da Avaliacdo (CTAA), instituida pela Portaria Ministerial n.° 1.027/
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2006, com a funcéo de assessorar o INEP no zelo pelo cumprimento das diretrizes
do SINAES, podendo julgar os relatérios das comissfes, em caso de recurso, e
selecionar e excluir avaliadores do banco (RISTOFF; GIOLO, 2006).

Outra Comisséo de destaque e importancia na concretizacdo do SINAES, diz
respeito & CPA, que diferentemente da abrangéncia nacional da CONAES, pode-se
assim dizer que atua no espaco “micro”, isto é, dentro das IES. Portanto, consoante
com as diretrizes dispostas no art. 11 da Lei 10.861/2004, é constituida por ato do
dirigente maximo da IES ou segundo estatuto ou regimento préprio. Para a sua
composicao fica assegurada a participacdo de todos os segmentos da comunidade
institucional e da sociedade civil organizada, sendo proibida a representagcao
majoritaria de qualquer um dos segmentos. A referida comissdo tem atuacao
autbnoma em relacdo a conselhos e demais 6rgdos colegiados existentes na IES,
conforme estabelecido na Portaria n°® 2.051/2004 expedida pelo Ministro da
Educacéo (BRASIL, 2004a; BRASIL, 2007a).

3.2 ALGUMAS LACUNAS E CONTROVERSIAS

Inicialmente, pode-se afirmar que a proposta do SINAES, na forma como se
dispde no arcabouco tedrico e legal, € parte de uma politica de avaliacdo que
apresenta principios da legitimidade, autonomia, integracdo e transparéncia no que
se refere a compreensao tanto por parte do Estado (nivel macro) quanto pelas IES
(nivel micro), haja vista 0os seus principios norteadores. Assim, atende as demandas
de regulacdo e supervisdo, ao tempo em que se configura como um processo
educativo, fornecendo informacgdes relevantes aos decisores externos e internos, a
comunidade académica, como de toda sorte, a prépria sociedade. Afirma-se como
um processo que prima pela participacdo visto que sua concepgéo, coordenacgéo e
implementacgdo tém sido compartilhadas pelas representa¢cfes do Estado, das IES e
da sociedade civil organizada.

Para Ristoff e Giolo (2006, p. 203) o SINAES configura-se como um sistema
nacional “como apregoa a legislacdo”, abarcando “todas as IES, cursos e seus
estudantes do Pais e ndo apenas os pertencentes ao sistema federal”. O desafio é
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fazer acontecer a avaliagao institucional em um sistema de ensino tdo complexo e
diversificado como o é o SFE, constituido de diversas instituicdes, com diferentes
organizacdes académicas e administrativas, cuja oferta de modalidades de ensino
também é diversa.

Como maior potencialidade, o SINAES apresenta a possibilidade de
autoconhecimento da/pela prépria instituicdo, representado pela Avalies. A
autonomia delegada as instituicbes na elaboracdo e conducdo do seu projeto de
avaliacdo, bem como na composicdo e regulamentacdo propria das respectivas
comissdes, podem colaborar na institucionalizacdo da avaliagdo, desde que
outorgada de fato. A propria composicdo da comissdo ao contemplar a
representatividade de todos os segmentos internos, aliada a representacédo externa,
busca dar um carater democratico e representativo da conducdo do processo
avaliativo.

Por outro lado, a implementacao €, também, fruto da participacdo efetiva de
todos os envolvidos no processo, 0 que no caso das IES tém destaque com a
realizacdo da autoavaliacao institucional. A perspectiva de participacdo de diferentes
atores de diferentes ambitos nas comissfes possibilitard uma visdo global, ampliada
e diversificada, aumentando a probabilidade de os sistemas, tanto politico quanto
educacional, perceberem as limitagbes ou mudancas externas, bem como as
potencialidades/fragilidades internas. Tais aspectos se constituem categorias
tedricas desta pesquisa e oportunamente sdo analisados com base nos dados da
pesquisa de campo realizada com os CEFETSs.

O processo avaliativo proposto pelo SINAES ultrapassa a mera preocupagao
com o desempenho dos estudantes, buscando significados mais amplos da
formacao, bem como superar simples verificagbes para estabelecimento de ranking,
ao tempo em que destaca os significados das atividades institucionais, tanto do
ponto de vista académico e quanto dos impactos sociais, econémicos, culturais e
politicos, valorizando a solidariedade e a cooperacdo e ndo a competitividade e
sucesso individual (TRINDADE, 2007). Esta perspectiva de Trindade tem sido alvo
de criticas. A divulgacao dos conceitos decorrentes das avaliagdes do SINAES néo
evita a possibilidade de comparacao e de ranking. De modo similar ao que ocorreu
com o “provao”, os conceitos de cada um dos cursos ofertados pelas instituicbes tém
sido apreendidos pela midia, pelas proprias IES e pela sociedade como um fator de

classificacdo do que seja o melhor ou o pior ensino, em detrimento das outras
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modalidades que sao de pouca visibilidade para sociedade ou pouco interesse para
a midia.

Como afirma Verhine (2008), € melhor uma tentativa do que a inércia.
Sabedor de que as avaliagcdes de desempenho de estudantes, embora apresentem

limitagBes, possibilitam alguma analise.

Embora imperfeitos na apreenséo de resultados, sdo, certamente,
melhores do que nada. E melhor ter alguns resultados do que
nenhum deles. Mas as limitagcbes de tais resultados tém que ser
conhecidas e, ademais, eles nunca deveriam ser tomados como a
Gnica medida de qualidade. E somente combinando-os com outros
indicadores, inclusive os que tratam de insumos, freqliientemente
melhor mensuraveis através de visitas “in loco”, que podemos avaliar
a “qualidade” de cursos de graduacdo e, por extensdo, das
instituicdes brasileiras de educacéo superior (VERHINE, 2008, p.1).

Nesse sentido, o SINAES apresenta-se como uma proposta que busca
minimizar tal limitacdo, ja que propde uma interrelacdo entre as trés modalidades
avaliativas: ACG — AVALIES — ENADE (Figura 3), ainda que necessite aclarar tais
conexdes na pratica para cada IES. Mostra-se, em convergéncia com o conceito de
avaliacdo institucional pela proposta de participacdo e integracdo, a medida que
abrange as dez dimensdes e remete a globalidade de atividades e objetivos da IES.
Ademais, possibilita que as CPAs, no uso da sua autonomia na conducdo dos
processos internos de avaliacdo, possam ampliar para outras dimensdes e aspectos
gue julgarem pertinentes na elaboracao dos respectivos projetos institucionais.

De tudo que foi dito, poder-se-ia presumir que nao existem aspectos
negativos referentes ao sistema nacional de avaliagéo, todavia o que se descreve e
analisa € o que esta intencionalmente descrito nos documentos que compdem o
arcabouco legal e tedrico do SINAES e que refletem as aspiracbes da CEA, da
CONAES e do proprio MEC. Entretanto, alguns apontamentos do que foi descrito na
teoria e nos documentos referentes ao SINAES, nas experiéncias, pesquisas e nos
estudos decorrentes da sua implantacdo por pesquisadores (autores) e atores
revelam lacunas, controvérsias e desafios.

Argollo, Tendrio e Schmitz (2009, p. 38) indicam problemas na gestdao do
sistema pelo “duplo papel exercido pelo INEP, enquanto 6rgao executor do SINAES
e como 6rgdo governamental de supervisdo na governancga relativo ao processo
decisoério, além de conflito conceitual no ambito do sistema de educacao” e pela

inexisténcia de uma agéncia central para melhor integrar as diversas finalidades de
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avaliacdo gestadas pelo MEC/INEP/CAPES/SESU/SETEC. Os autores revelam
outras fragilidades no que concerne ao poder decisorio das comissdes, as questdes
gue envolvem recursos financeiros, a auséncia de O0rgado que integre a estrutura
organizacional, tanto no ambito do MEC como das IES. Esse 6rgdo € necessario
para dar suporte e garantir a continuidade das acfes técnicas e executivas, tendo
em vista 0 mandato temporério e rotatividade dos representantes nas comissdes. O
fato de ndo se estabelecer uma fonte de financiamento para sua implementacéo
tanto podera dificultar a acdo autbnoma das comissbes em relacdo ao poder
decisorio dos gestores quanto arrefecer o processo avaliativo como ficou constado
na secao 2.4 que tratou do PAIUB.

Alguns desafios tém-se apresentado na sua pratica. O mais sério
impedimento que representa um distanciamento da proposta diz respeito as
questbes operacionais para realizacdo da avaliacdo externa no tempo requerido
para o ciclo avaliativo, a cada 3 anos. O INEP como érgao executor, juntamente com
a CONAES, ainda que disponham do banco de avaliadores capacitados para
executarem tal avaliacdo, este néo foi suficiente para dar conta da tarefa herculea de
visitar as mais de 2.000 instituicbes e aproximadamente 24.000 cursos ofertados,
em um prazo relativamente curto. Tanto assim que, o MEC recorreu a criacdo do
Conceito Preliminar de Cursos (CPC) para compor a avaliagdo da instituicdo no
sentido de equacionar as visitacbes externas naquelas instituicbes melhores
avaliadas. A Portaria n°® 4 de 05 de agosto de 2008 regulamenta a aplicacdo do
conceito preliminar de cursos superiores, para fins dos processos de renovacao de
reconhecimento respectivos, no ambito do ciclo avaliativo do SINAES instaurado
pela Portaria Normativa n° 1, de 2007.

O CPC é calculado™ com base nos insumos e nos resultados do ENADE,
com escala de cinco niveis (1 a 5). Os cursos que tenham obtido conceito preliminar
satisfatorio (igual ou superior a 3) ficam dispensados de avaliagdo in loco, sendo
facultado aqueles que tenham obtido conceitos preliminares 3 ou 4 requerer a
avaliacado in loco, no prazo estipulado na legislacéo, para confirmacdo ou alteragao

do conceito preliminar, cabendo recurso a CTAA em caso de discordancia na forma

10°A Portaria n° 821 de 24 de agosto de 2009 altera composicdo do CPC para: insumos (40%), correspondente a
sendo 20% a titulagdo de doutores; 5% a titulacdo de mestres; 5% regime de trabalho docente parcial ou integral;
5% a infraestrutura; 5% questdo pedagogica e ENADE (60%) sendo 15% o desempenho dos concluintes; 15% o
desempenho dos integrantes e 30% o IDD.
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regulamentar. Os cursos que tenham obtido conceito preliminar insatisfatorio (inferior
a 3) deveréo, obrigatoriamente, submeter-se a avaliacdo in loco, nos processos de
renovacao e de reconhecimento.

Outro indice criado pelo MEC, conforme Portaria n°® 12, de 05 de setembro de
2008, foi o indice Geral de Cursos (IGC) que “consolida informagées relativas aos
cursos superiores constantes dos cadastros, censo e avaliagdes oficiais disponiveis
no INEP e na CAPES” para servir de referéncia ao processo avaliativo da avaliacao
institucional externa. O IGC é calculado com base nas médias ponderadas dos
CPCs e das notas dos programas de poés-graduacdo, sendo a ponderacao
determinada pelo nimero de matriculas em cada um dos cursos de graduacéo, pos-
graduacdo ou programas de pds-graduacao stricto sensu correspondentes.

Para Barreyros e Rothen (2009, p.1) a expectativa de que o SINAES teria
papel central na regulacao foi contrariada com a criacdo desses dois indices: o CPC
e 0 IGC para cumprir tal fim. Para os autores “a publicizagdo de indices tem grande
apelo popular” porque “eles [os indices] simplificam realidades complexas [...] sua
legitimidade baseia-se no carater técnico dos 6rgaos que fazem a medigao”. Em
suma, representam a realidade de forma mais simplista, mas considerada legitima
pelo publico em geral. Os autores entendem que o MEC, ao reduzir o nimero de
cursos a receberem a avaliacdo externa in loco, parece “aligeirar o processo de
reconhecimento de cursos, perdendo espaco a avaliacdo formativa e o rigor
regulatério”.

Verhine (2008, p.1) em resposta a critica contida no artigo de Claudio Moura
Castro™ explicita que o CPC foi criado pelo MEC para sanar a impossibilidade de
realizar as visitas in loco, realizando a avaliacéo a partir de informacdes confiaveis e
ja existentes. Argumenta o autor que a utilizagdo de indices € pertinente e “sao
comumente utilizados para sintetizar, em uma Unica escala, variaveis
representativas de diferentes dimensbées de um mesmo fendmeno”. As divergéncias
permanecem quanto a utilizacdo dos indices, especialmente pela perspectiva de que
a avaliagao institucional, pilar da avaliacdo formativa proposta pelo SINAES, parece
perder espaco de discussdo e de debates, mais uma vez, para avaliacbes de

desempenho de estudantes.

11 pyblicado na revista Veja de 24 de setembro de 2009, sob o titulo “Quem entendeu a nova avaliagdo de
ensino?”
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Dias Sobrinho (2008, p. 821) indica ndo se tratar apenas de mudanca
metodolégica e sim de “uma mudanga radical do paradigma de avaliagdo: da
producdo de significados e reflexdo sobre os valores do conhecimento e da
formacdo, para o controle, a selecéo, a classificagdo em escalas numéricas”. Outros
autores nesta mesma publicacdo analisam e discutem a trajetoria, os desafios e as
insergdes que envolvem o sistema nacional de avaliagao.

Os resultados da pesquisa realizada por Argollo e Tendrio (2009)
complementam a analise do SINAES. Nesta pesquisa sao discutidos aspectos
concernentes a préatica da autoavaliagcao na visdo dos membros da CPA em um dos
CEFETs da Rede Federal — o CEFET-BA. Os representantes dos segmentos
destacam alguns problemas que merecem citacdo: auséncia de um plano de
capacitacdo dos membros e gestores por parte da CONAES e do INEP; maior
integragao do pesquisador institucional com a CPA a fim de melhor disponibilizar as
informacdes coletadas pelo INEP; fragilidades na estratégia de comissfes de
trabalho, com acumulo de atividades e, por vezes, descomprometimento; auséncia
de setor especifico na estrutura organizacional a fim de garantir um continuum da
avaliacao institucional com vistas a uma cultura de avaliacdo; maior feedback por
parte das instituicbes do MEC (CONAES/CTAA/INEP) para possiveis corre¢cdes do
processo e divulgacao dos resultados e encaminhamentos. Os membros ressentem-
se de que, na prética, mostre-se inexequivel: a realizacdo da avaliacdo externa; a
emissdo de parecer acerca dos relatérios institucionais; e, consequentemente a
elaboracao do esperado perfil institucional.

Ainda como resultados desta pesquisa, de modo geral sdo apontadas como
potencialidades do SINAES a proposta de uma avaliagcdo com o objetivo de melhoria
da qualidade do ensino; em contraponto, os membros expdem como fragilidades ou
limitacbes a real utilizagcdo dos resultados para a tomada de decisdo, o uso da
avaliacdo como forma de classificar as instituicdes; o elevado numero de indicadores
gue torna a avaliagdo ao mesmo tempo abrangente, muito extensa e, por vezes,
impossivel de ser avaliada por todos os segmentos da comunidade académica. O
alcance das acdes da autoavaliacao institucional restringe-se a poucos interessados,
além da Comissao que a conduz, o que leva a inferéncia, por parte dos membros
pesquisados, de que a pratica da avaliacdo tem servido “meramente como
documentos comprobatérios da realizagdo de uma avaliacéo institucional”, visto que

‘os dados da avaliagdo ndo foram devidamente utilizados pelos setores para
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corregdo ou tomada de decisbes [...] principalmente no plano académico”
(ARGOLLO; TENORIO, 2009, p.).

Recentemente, por meio da Portaria n°® 202, de 10 de setembro de 2009, o
presidente do INEP instituiu uma comissdo com o0 proposito de realizar estudo
qualitativo dos Relatérios de Autoavaliacdo das CPA das IES integrantes do 1° Ciclo
do SINAES, os resultados da analise da comissdo foram apresentados nos
Seminarios Regionais com representacoes das CPAs, promovidos pelo INEP no
segundo semestre de 2009 e consistiram em um panorama geral sobre os relatorios
por regido e organizacado académica; ndo houve nenhuma analise, nem emisséo de
parecer por parte do MEC decorrente da entegra dos relatérios anteriores. Ainda
assim, as IES devem apresentar regularmente os seus relatorios de avaliacdo, no
més de marco de cada ano, conforme Nota Técnica de 17 de fevereiro de 2009 e
Oficio n° 913 de 15 de abril de 2008; néo é explicitada o motivo de tal determinacéao,
entretanto deveriam ser as CPAs as responsaveis por organizar o cronograma de
avaliacdo que origina o relatérios de avaliacao.

N&o parece que aspectos negativos referentes a proposta se sobressaiam
aos apontados como promissores, mas ainda hd um longo caminho para a
consolidacdo do SINAES, especialmente o desafio de cada uma das IES em
transformar a avaliag&o institucional em uma pratica continua.

O capitulo encerra-se aqui com a descricdo e analise sobre o SINAES, do que
se julga como necessario para compreendé-lo. No entanto, ndo se encerram, assim
como o proprio SINAES ainda em fase de experimentacdo, as criticas, as
descobertas e os desafios por parte dos agentes e autores que contribuirdo para a

correcdo de seu rumo.
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4 CARACTERIZACAO DA EDUCAC}NAO SUPERIOR NO BRASIL E
DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA

Algumas definicbes e conceitos encontram-se tdo arraigados em nossa
sociedade que se torna dificil fazer e pensar o novo. Ao se falar da instituicdo
CEFET, muitos sdo os que imediatamente fazem referéncia as antigas escolas
técnicas e limitam a sua atuacdo apenas a formacdo de profissionais do nivel
técnico. Esta reflexdo é para contextualizar as IES chamadas CEFETs. Sim, os
Centros Federais de Educacdo Tecnologica da Bahia (CEFETS), antigas Escolas
Técnicas Federais (ETFs), atuais Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs) sao Instituicdes de Ensino Superior que integram o Sistema Federal
de Ensino.

Para cumprir o objetivo de caracterizar a educa¢édo superior no pais, o SFE,
mais especificamente a Rede Federal e contextualizar os CEFETs propde-se o
presente capitulo’®. O contexto cumpre a funcdo de particularizar cada realidade
avaliada, uma vez que cada instituicdo, cada comunidade especifica é quem
conhece com mais profundidade os seus limites e possibilidades. Fazem-se
necessario valorizar 0s contextos organizacionais como espacos singulares onde
ocorrem 0s processos de avaliacéo.

O cenério que se delineia na oferta da educacdo superior demonstra que a
expansdo desta modalidade de educacdo acontece predominantemente nos
estabelecimentos do setor privado. A organizagcdo académica predominante
corresponde as faculdades, se considerado o numero total de instituicdes; as
universidades representam maioria quando se considera o total de matriculas na
graduacéo presencial.

As Instituicbes da Rede Federal — os CEFETs - tém percentual baixo que
pouco representa ou afeta as caracteristicas desse conjunto. Por isso, reconhece-se
gue de fato as politicas publicas pela sua abrangéncia sédo elaboradas para a

7

maioria, como é o caso do SINAES. Outrossim, os CEFETs precisam firmar sua

12 Cabe relembrar que a Rede Federal, atualmente, é constituida pelos Institutos Federais, a UTFPR, os CEFETs
RJ e MG e as Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais. O capitulo apresenta a trajetoria das IES
da Rede Federal, destacando os CEFETS, por serem estas as instituicdes que compfem o campo empirico desta
pesquisa, conforme ja explicado na nota 4, na pagina 16.
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identidade institucional, pois no ambito interno e externo tém responsabilidades
sociais na sua gestdo e na oferta de educagcdo de qualidade. Com o intuito de
caracterizar o campo empirico da pesquisa, a segunda secdo pretende, de forma
panoramica, contar um pouco da histéria da Rede Federal, a partir do que foi
instituido nas legislagBes, que ocasionaram mudancas e transformacfes nas suas

instituicoes.

4.1 PANORAMA DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A Constituicdo Federal, no seu art. 206, estabelece que o ensino deva ser
ministrado com base nos principios, dentre outros, de igualdade de condi¢des para o
acesso e permanéncia na escola, com coexisténcia de instituicbes publicas e
privadas; garantindo a gratuidade e gestdo democratica do ensino publico, bem
como padréo de qualidade. Os sistemas de ensino sao organizados em regime de
colaboracgéo pela Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios

As IES localizam-se em distintas regiées do pais, apresentam-se diversas
entre si, em termos de porte (tamanho e estrutura), de categorias administrativas
(Federais, Estaduais, e Municipais) e organizacdo administrativa. Consoante o
estabelecido na LDBEN, no arts. 19 e 20, as instituicbes de ensino dos diferentes
niveis classificam-se em publicas, quando mantidas e administradas pelo Poder
Publico; e, privadas quando mantidas e administradas por pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado. As instituicbes privadas de ensino podem ser
classificadas em: particulares, comunitarias, confessionais e filantropricas. O SFE,
conforme art. 16, compreende: as instituicdbes de ensino mantidas pela Unido; IES
criadas e mantidas pela iniciativa privada; e os orgaos federais de educacéo. As IES
sdo credenciadas de acordo com sua organizagdo e respectivas prerrogativas
académicas, como: faculdades, centros universitarios e universidades, conforme
estabelece o art. 12 do Decreto n° 5.773/2006 (BRASIL, 2008b).

Segundo os dados do Censo da Educacéo Superior 2008 (BRASIL, 2009), as
instituicbes responsaveis pelo ensino superior no Brasil totalizam 2.252 institui¢des.

Este montante aponta uma reducdo de 29 instituicdes, em comparagdo com 0S
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dados do ano de 2007. A explicagdo contida no Relatorio Técnico do Censo Superior
2008 refere-se a integracao de instituicdes por fusdo ou compra. Com relacdo a
gueda registrada de 12,3% nos Institutos Federais de Ensino, a explicacdo consiste
na criacdo dos IFs a partir fusdo de alguns CEFETs (BRASIL, 2009). Nesse caso,
cabe acrescentar que a criacdo dos IFs acontece a partir da fusdo, mas também
pela criagcdo de novas instituicdes, cujo balanco final resultara na ampliacdo da Rede
Federal. Entretanto; constata-se que IFs recém-criados néo integraram a coleta de
dados do Censo, certamente porgue nao ofertavam graduacéo presencial no ano de
2008.

A despeito do registro da diminuicdo no numero de institui¢cdes, verifica-se,
conforme os dados do referido Censo, que ndo houve reducdo na oferta de vagas,
no numero de ingressos, nas matriculas e nos concluintes, 0s quais apresentaram
crescimento semelhante aos dos anos anteriores (BRASIL, 2009).

A Tabela 1 apresenta a distribuicdo das IES por categoria administrativa, em
termos absolutos e percentuais. As IES publicas informadas por esfera
administrativa representam somente 10% no conjunto total do sistema. A distribuicao
apresentada vem corroborar que a expansao do ensino superior, nos Ultimos anos,
concentrou-se na abertura de novas instituicbes na Rede Privada, correspondendo a
90% das instituicdes que compdem o Sistema Federal, as quais respondem por 75%
das matriculas na graduacéo presencial que engloba a formacdo de bacharéis,
licenciados e tecndlogos. A analise histérica, com base nos resultados anteriores do
censo, demonstra que o percentual de representatividade das instituicbes privadas
tem crescido continuadamente, de 74,4% em 1994 aos atuais 90%.

Tabela 1 - Instituicdes de Ensino Superior por Categoria Administrativa - Brasil - 2008

~ 2008
INSTITUICOES N %
Federal 93 39
Estadual 82 35
Municipal 61 26
Publicas 236 10
Privadas 2.016 90

TOTAL 2.252 100

Fonte: MEC/INEP/DEED
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A distribuicdo de IES por organizacdo académica pode ser conferida na
Tabela 2. A representacdo majoritaria cabe as Faculdades (faculdades, escolas,
institutos, faculdades integradas, centros federais de educacdo tecnolégica e
faculdades de tecnologia — Decreto n° 5.773/2006) com quase 2.000
estabelecimentos que correspondem a 86,4% das instituicbes que compdem o
sistema. A supremacia deste tipo de estabelecimentos tem por razdo o alto custo
das universidades, que na missdo de promover a pesquisa, ensino e extensao de
modo indissociavel vai requerer pessoal qualificado para pesquisa em numero
suficiente para sustentar a expanséo do sistema, segundo constatou Durham (1998).
Cabe ressaltar que esta proporcionalidade ndo corresponde ao nimero de alunos
matriculados, ja que as universidades mantém papel de destague ao responder por

mais de 50% das matriculas na graduacéo.

Tabela 2 - Instituicoes de Ensino Superior segundo a Organizacdo Académica - Brasil - 2008

2008
TIPO . ”
Universidade 183 8,1
Centro Universitario 124 3,5
Faculdades 1.911 84,9
Centro Federal de Educagdo Tecnolégica* 34 15
TOTAL 2.252 100

Fonte: MEC/INEP/DEED
* Na publicagdo do Censo, os CEFETs aparecem somados as Faculdades.

No plano das organizacdes publicas sao 236 instituicbes no pais, sendo a
distribuicdo por organizacdo académica no ambito federal de 55 universidades,
quatro faculdades, 34 centros federais de educacéo tecnoldgica/institutos federais™®.
S&o contabilizadas 82 instituicOes estaduais, divididas entre 36 universidades e 46
faculdades. Vinculadas aos municipios sao 61 instituicbes, assim organizadas: seis

universidades, cinco centros universitarios e 50 faculdades, conforme Tabela 3.

3 Nos dados do Censo da Educag&o Superior 2008 o niimero de instituicdes de ensino superior que comp&em a
Rede Federal de Educagdo Tecnologica corresponde a 34, portanto difere do ndmero informado nesta
dissertacdo, que adota a quantidade de CEFETs como sendo 33. A pesquisa assume a configuracdo dos 32
CEFETs e uma UTF que realizaram autoavaliagdo institucional nos moldes SINAES.
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Tabela 3 - Instituicdes de Ensino Superior Publicas por Organizagao Académica - Brasil - 2008

Publica
TIPO
FED EST MUN N %
Universidade 55 36 6 97 41,1
Centro Universitario - - 5 5 2,1
Faculdades 4 46 50 100 42,4
CEFETs* 34 - - 34 14,4
TOTAL 93 82 61 236

Fonte: MEC/INEP/DEED
* Na publicagdo do Censo, os CEFETs aparecem somados as Faculdades.

As diferencas existentes na conformacdo das redes publicas e privadas, no
que se refere a distribuicdo das instituicbes por organizacdo académica, séo
demonstradas na Tabela 4. Verifica-se que a maior parte das faculdades (94,8%) e
dos centros universitarios (96,0%) estd vinculada ao setor privado, enquanto as
universidades estéo distribuidas em propor¢des semelhantes entre setor publico e o
privado, 53% e 47% respectivamente. Enquanto 90% dos estabelecimentos do setor
privado séo faculdades, 6% sao centros universitarios e 4% sao universidades. O
setor publico configura-se com 41,1% de universidades, 56,8% de faculdades
(destes, 14,4% correspondem aos CEFETS) e 2,1% de centros universitarios.

Tabela 4 - Instituigées de Ensino Superior por Organizacdo Académica e Categoria Administrativa -

Brasil - 2008
Publica Privada
TIPO

N % N %
Universidade 97 53,0 86 47,0
Centro Universitario 5 4,0 119 96,0
Faculdades 100 5,2 1811 94,8
CEFETs* 34 100,0 - -

TOTAL 236 2016

Fonte: MEC/INEP/DEED
* Na publicagdo do Censo, os CEFETs aparecem somados as Faculdades.

No Brasil, segundo dados do INEP, o numero de cursos de graduacao tem
registrado uma evolucdo crescente; em 1998 o total se aproximava de 7 mil cursos;
em 2002, este numero duplica-se e sédo ofertados 14.399 cursos. O Ultimo censo

registra a oferta de 24.719 cursos, representando um aumento de 5,2% em relagao
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a 2007. Na mesma tendéncia dos anos anteriores, as |IES privadas foram
responsaveis pela oferta do maior nimero de cursos em 2008, um total de 17.947, o
que equivale a 72,6% em relacdo a oferta total. Segundo o INEP, as instituicdes
federais de ensino superior apresentaram o0 maior crescimento relativo (6,8%) do
namero de cursos em relacdo a 2007. A distribuicdo dos cursos por organizacdo
académica e categoria administrativa encontra-se disposta na Tabela 5. Como ja
explicitado, as universidades continuam sendo responsaveis pela maior parte das
matriculas e dos cursos existentes e, em 2008, gerenciaram 12.351 cursos, a

metade de toda a oferta de cursos de graduacéo presencial.

Tabela 5 - Nimero de Cursos de Graduagao Presencial por Categoria Administrativa e Organizacao
Académica - Brasil - 2008

Publica Privada
TIPO N % " %
Universidade 5.836 47,3 6.515 52,7
Centro Universitario 86 2,7 3.152 97,3
Faculdades 445 51 8.280 94,9
CEFETs* 405 100,0 - -
TOTAL 6.772 17.947

Fonte: MEC/INEP/DEED
* Na publicagdo do Censo, os CEFETs aparecem somados as Faculdades.

A universalizacdo do acesso a educacao superior constitui-se tema complexo
que representa um enorme desafio para o pais aos modos de organizacédo
académica e as modalidades de cursos a serem ofertados. A¢cBes para ampliar a
ofertas de vagas e minimizar as dificuldades de acesso e permanéncia na educacao
superior tém sido instituidas pelo governo federal, dentre elas, o Programa
Universidade para Todos (ProUni) o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao
e Expansao das Universidades Federais (REUNI), a Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e a expanséo da Rede Federal de Educacgéao Profissional e Tecnoldgica.

A despeito da sua expansdo e aumento do investimento publico, a
acessibilidade a educacdo superior publica no Brasil ndo atende a demanda
crescente nesta modalidade de ensino. A expansdo da educacéo superior tem sido
fortemente liderada pelo setor privado. Decorre dai o enorme desafio de ampliar as
oportunidades de acesso, sem perder de vista a qualidade do ensino ofertada tanto

por estabelecimentos publicos quanto privados que compdem o sistema cada vez
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mais diverso e complexo, quer dizer refere-se a expansédo da educagdo com
garantia de qualidade, para a qual se assume como primordial a realizacdo da
avaliacao institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes.

Registram-se alguns numeros positivos do Censo que revelam a criacdo de
novas vagas pelas Instituicbes Federais de Educacgdo, o que corresponde ao
incremento de 12,2% em relacdo a 2007 na graduacao presencial e a distancia.
Ainda que se tenha registrada a reducao no total de IES em relacdo ao ano anterior,
0 mesmo nao ocorreu com o numero de vagas, inscritos, ingressos e matriculas.

As caracteristicas, especificidades e demandas do ensino superior brasileiro
possibilitam compreender a ordem dos desafios ao Governo Federal de
normalizacdo, financiamento e regulacédo de um sistema tdo complexo e diverso. De
igual modo, as instituicbes precisam organizar-se para responder tais demandas e
efetivamente, prestar bons servigos a sociedade, pois cada instituicdo seja publica
ou privada, federal, estadual ou municipal, de qualquer organizacdo académica
possui desafios e especificidades préprias nos processos de avaliacdo e

desenvolvimento institucional.

4.2 A REDE FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA

A educacgo profissional no Brasil tem uma trajetdria centenaria®* que culmina
nas comemoracdes do centendrio da Rede Federal de Educacao Profissional no ano
de 2009. A histéria da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica tem inicio em 1909, com a criacdo de 19 Escolas de Aprendizes e
Artifices que, mais tarde, deram origem aos CEFETSs, hoje os IFs.

As escolas de aprendizes foram criadas pelo Decreto n.° 7.566 de 23 de
setembro de 1909*°, pelo presidente Nilo Pecanha, em cada uma das capitais dos

 Ha registros de educagéo profissional no século X1X, entre eles a criagdo do Colégio das Fabricas, em 1809 e
a construcdo de casas de educandos e artifices em capitais da provincia e da criacdo dos Liceus de Artes e
Oficios nas cidades do Rio de Janeiro (1858), Salvador (1872), Recife (1880), Séo Paulo (1882), Macei0 (1884)
e Ouro Preto (1886). (CUNHA, 2005a)

15 0 Decreto encontra-se disponivel em: < http://www3.utfpr.edu.br/a-instituicao/documentos-institucionais/leis-
e-decretos/decreto-no-7.566-de-23-de-setembro-de-1909/view?searchterm=decret0%201909>. Acesso em
05.10.09
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Estados do Brasil, custeadas pela Unido sob responsabilidade do Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio. O Governo justifica a criagdo do conjunto de
escolas pela necessidade de “habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna”,
afastando-os dos riscos da “ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime” com o
“‘preparo technico e intellectual” conforme explicitado no texto do decreto (BRASIL,
2008c; CUNHA, 2005a). Cunha faz uma andlise sobre a implantacdo das escolas,

especialmente sobre os considerandos explicitos no decreto, todavia constata que

Se a rede de escolas de aprendizes artifices ndo inovou muito em
termos ideoldgicos e pedagdgicos, a0 menos no inicio de seu
funcionamento ela trouxe uma grande novidade em relacdo a
estrutura do ensino, por constituir, provavelmente, o primeiro sistema
educacional de abrangéncia nacional.

[...] tratava-se de um agregado de estabelecimentos de ensino,
doados de propésitos comuns, cujo funcionamento se regulava por
uma mesma legislacdo, além de estarem afetos a mesma autoridade
administrativa e pedagogica. S6 muito mais tarde é que surgiram no
pais outros sistemas educacionais, dotados de caracteristicas
semelhantes, a exemplo da rede de instituicdes federais de ensino
superior e dos centros de formacado profissional do Senai (CUNHA,
20054, p 66).

A organizacdo do ensino industrial no Brasil, até 1941, se apresentava
bastante diferenciada e confusa, na expressao de Cunha (2005b). Além das escolas
de aprendizes artifices mantidas pelo Governo Federal, coexistiam as escolas
industriais mantidas pelos estados; as escolas de aprendizes mantidas pelas
instituicdes privadas; e ainda as instituicdes de ensino de oficios, instaladas junto a
fabricas de material bélico e estaleiros, proprias das For¢cas Armadas (CUNHA,
2005b).

Em 1937, com a promulgacdo da nova Constituicdo Brasileira trata-se, pela
primeira vez, do ensino técnico, profissional e industrial. Neste mesmo ano é
assinada a Lei n° 378, que da nova organizacdo ao Ministério da Educacédo e Saude
Pulblica, cujo art. 37 transforma as Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus
Industriais, destinados ao ensino profissional de todos os ramos e graus.

Diante da diversidade e objetivando padronizar o ensino de oficios, 0 ministro
da Educacgéao constitui uma comissao para definir as diretrizes do ensino industrial no
pais. Os trabalhos da Comissao resultaram no anteprojeto de lei organica do ensino
e projeto de criagdo do SENAI. A Reforma de Gustavo Capanema (Ministro da

Educacdo e Presidente da Comissédo), em 1942, criou as Leis Organicas da
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Educacdo Nacional que: instituiu o Ensino Secundério em dois ciclos - o ginasial,
com quatro anos, e o colegial, com trés anos (Decreto-lei n® 4.244 de 9 de abril de
1942); organizou o Ensino Industrial (Decreto-lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942);
institui o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), organizado e dirigido
pela Confederacdo Nacional da Industria (CNI) e mantido pela contribuicdo dos
estabelecimentos industriais a ela filiados (Decreto-lei n® 4.048, de 22 de janeiro de
1942); e reformou o ensino comercial (Decreto-lei n°® 6.141, de 28 de dezembro de
1943). O Decreto n° 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, transforma os Liceus
Industriais em estabelecimentos de ensino industrial — Escolas Industriais e Técnicas
e, com isso, passam a oferecer a formacéo profissional em nivel equivalente ao do
secundario; os alunos formados nos cursos técnicos ficavam autorizados a ingressar
no ensino superior (BRASIL, 2008c; CUNHA 2005b).

Em 1959, os estabelecimentos de ensino industrial recebem a denominacéo
de Escolas Técnicas Federais, quando intensificam a formacao de técnico, tendo em
vista a ativacdo do processo de industrializacdo no pais. Outros fatores como o |
Plano Nacional de Desenvolvimento Econdmico (PNDE), em 1971, que tem como
programas especificos a implantagdo de Corredores de Transportes, o Programa
Petroquimico e o Programa de Comunica¢des, demandam novas areas de formacao
para os cursos técnicos em areas especificas (BRASIL, 2008c).

No final dos anos 60 tem-se a criacdo dos primeiros cursos superiores
profissionalizantes no Brasil com a implantacdo dos cursos de Engenharia de
Operacao, 0s quais ndo se consolidaram no pais, sendo extintos ainda na década
de 70. No inicio dos anos 70 implantam-se os primeiros Cursos de Formacédo de
Tecndlogos, em sintonia com o0 mundo produtivo e consonancia com a implantacao
da reforma do ensino industrial. O respaldo legal para criacdo desses cursos
corresponde a Lei n° 4.024/1961 que fixa as Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional aos Pareceres do CFE n° 280/1962 e n° 60/1963 e a Lei n° 5.540/1968. Em
1969, as Escolas Técnicas Federais receberam autorizacdo para ministrarem esses
cursos, conforme Decreto n° 547/1969, anteriormente competéncia das
universidades e estabelecimentos isolados. A necessidade de prestar incentivos
aos cursos superiores de curta duracdo constou do Projeto n° 19 do Plano Setorial
de Educacéo e Cultura para o periodo de 1972/1974. Do acordo entre o Ministério

da Educagdo e o Banco Mundial (MEC/BIRD) foi implantado o Programa de
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Desenvolvimento do Ensino Médio e Superior de Curta Duracdo (PRODEM),
(ALMEIDA NETO, ARGOLLO; MODESTO; 2009).

No ano de 1978 é promulgada a Lei n°® 6.545 que transforma a Escola Técnica
Federal de Minas Gerais, Parana e Celso Suckow da Fonseca/RJ nos trés primeiros
Centros Federais de Educacdo Tecnolégica (CEFET). Esta nova configuracéo
confere atribuicdo de atuar em nivel mais elevado de formacdo, sendo-lhes
facultado, a época, ministrar ensino de graduacdo, de pds-graduacao, visando a
formacdo de profissionais em engenharia industrial e tecndlogos; de licenciatura
plena e curta com vistas a formacédo de professores; além do ensino de 2° grau,
cursos de extensdo e pesquisas na area técnica. Decorridos onze anos, a Lei n°
7.863/1989 dispde sobre a transformacdo da ETF do Maranh&o; posteriormente € a
vez da ETF da Bahia, conforme disposicdo na Lei n° 8.711/1993 (BRASIL, 2008b).
Esta Ultima legislacdo altera redacdo das finalidades citadas para os primeiros
CEFETs e passa a vigorar com a seguinte redacao:

Art. 2°. Os Centros Federais de Educacao Tecnolbgica de que trata o
artigo anterior tém por finalidade o oferecimento de educacgéo
tecnoldgica e por objetivos:

| - ministrar em grau superior:

a) de graduacéo e pos-graduacdao lato sensu e stricto sensu , visando
a formacéo de profissionais e especialistas na area tecnologica;

b) de licenciatura com vistas a formacdo de professores
especializados para as disciplinas especificas do ensino técnico e
tecnoldgico;

Il - ministrar cursos técnicos, em nivel de 2° grau, visando a
formacao de técnicos, instrutores e auxiliares de nivel médio;

Il - ministrar cursos de educagéo continuada visando a atualizacédo e
ao aperfeicoamento de profissionais na érea tecnologica;

IV - realizar pesquisas aplicadas na area tecnoldgica, estimulando
atividades criadoras e estendendo seus beneficios & comunidade
mediante cursos e servi¢os.(BRASIL, 2008b, p. 44).

Até 1994, apenas os cinco primeiros CEFETs ofertavam educagéo superior,
de modo que estas instituicbes da Rede Federal também puderam aderir ao PAIUB
e, portanto, conhecer e participar das experiéncias de avaliacdo institucional.
Atualmente, este quadro se reverteu com a ampliacdo da oferta da educacéo
superior tecnolégica, e continuara mudando com a efetivagéo dos IFs.

Para Ramos (2006, p.141) “o ensino superior na Rede CEFET é uma
construcdo historica, ndo se podendo ignorar sua funcdo social na formacdo de

profissionais”. Entretanto, a autora considera que os CEFETs em virtude da oferta
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bastante reduzida dessa modalidade frente a atuagdo das universidades “nao
recebeu a mesma atencdo que o ensino técnico nas andlises sobre a relagédo
trabalho e educacédo, cujas conclusfes apontam para a dualidade que caracteriza
essa formagao”, o que ocorre com a transformagao das escolas técnicas federais em
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, aprovada pela Lei n° 8.948/1994 e
consolidada pelo Decreto n°® 2.406/1997, seguida da instituigdo, pelo Decreto n°.
2.208/1997 (BRASIL, 2008b).

Com a edicdo da Lei Federal n° 8.948/1994, de 8 de dezembro, é instituido o
Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, integrado pelas instituicbes de
educacdo tecnolégica, com a finalidade de articular a educacao tecnoldgica, em
seus varios niveis e entre suas diversas instituicoes. Por ocasido desta lei fica
estabelecida a transformacéo gradativa das Escolas Técnicas Federais em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica, mediante decreto especifico para cada
instituicio e em funcdo de critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacéo,
levando em conta as instalacdes fisicas, os laboratorios e equipamentos adequados,
as condi¢cbes técnico-pedagodgicas e administrativas, e 0s recursos humanos e
financeiros necessarios ao funcionamento de cada centro. Esta mesma lei também
autorizou a transformacdo das Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs) em Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica apGs processo de avaliacdo de desempenho a
ser desenvolvido pelo MEC. Decorridos quatro anos, os art. 1° e 2° que instituem o
Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica e o Conselho Nacional de Educacao
Tecnolégica sdo revogados por forca da Lei n°® 9.649/1998.

A partir da década de 90, mudancas significativas, no campo da concepcéao
da oferta da educacao profissional sdo oficializadas e implementadas. Destaca-se 0
capitulo préprio da LDBEN - Lei n° 9.394/1996 que dispde sobre a Educacado
Profissional no seu art. 39, alterado recentemente pela Lei n°. 11.741/2008.

Art. 39. A educacéo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacgédo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia.

§ 1° Os cursos de educacéo profissional e tecnolégica poderéao ser
organizados por eixos tecnolégicos, possibilitando a constru¢éo de
diferentes itinerérios formativos, observadas as normas do respectivo
sistema e nivel de ensino.

§ 2° A educacgéo profissional e tecnoldgica abrangera os seguintes
Cursos:

| — de formacgé&o inicial e continuada ou qualificagéo profissional;
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Il — de educacéo profissional técnica de nivel médio;
Il — de educacao profissional tecnolégica de graduacdo e pos-
graduacdo. (BRASIL, 2008e).

Ao final da década de 90 e na atual, novas medidas sdo editadas para a
educacao profissional e tecnoldgica. O governo brasileiro assinou convénio com o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) para a implantacdo do Programa
de Expansao da Educacao Profissional (PROEP). O Decreto n° 2.208/1997 foi
editado para regulamentar a educacdo profissional, ocasionando mudancas
significativas para a oferta da educacao profissional, que perduraram por sete anos,
guando entra em vigor o Decreto n° 5.154/2004 que permitiu a integracado do ensino
técnico de nivel médio ao ensino médio em substituicdo ao Decreto n° 2.208/1997,
assim é eliminada uma série de restricbes na organizagao curricular e pedagdgica e
na oferta dos cursos técnicos (BRASIL, 2008b; BRASIL, 2008c).

Em 2005, tem-se a implantacdo da primeira Universidade Tecnoldgica
Federal (UTF) pela transformacdo do CEFET-PR. Neste mesmo ano é editada a Lei
n°® 11.195/2005 que d& nova redacéo ao § 5° da Lei n° 8.948/1994 2005 para que a
expansao da oferta da educacédo profissional, preferencialmente, ocorra em parceria
com Estados, Municipios e Distrito Federal, setor produtivo ou organiza¢cdes nao
governamentais. A Rede Federal é integrada pela UTFPR, CEFETs, EAFs, ETF-
Palmas e Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais com autonomia
para a criacdo e implantacdo de cursos em todos os niveis da educacéo profissional
e tecnoldgica. As escolas agrotécnicas federais recebem autorizacdo excepcional
para ofertar cursos superiores de tecnologia, em nivel de graduacéo, fortalecendo a
caracteristica dessas instituicdes: a oferta verticalizada de ensino em todos 0s niveis
de educacédo (BRASIL, 2008c).

Conforme estabelece o Decreto n°® 5.224, de 1° de outubro de 2004, “os
CEFET séo instituicbes de ensino superior pluricurriculares, especializadas na oferta
de educacdo tecnolégica nos diferentes niveis e modalidades de ensino,
caracterizando-se pela atuacdo prioritaria na area tecnolégica’®. Os CEFETs sdo
destacados como territério proprio a oferta do ensino superior especializado, no

universo das IES do Brasil (BRASIL, 2008b). Recentemente com a edicdo da Lei n°®

16 Redac#o dada pelo Decreto n® 5.773/2006 que dispde sobre o exercicio das funcdes de regulagio, supervisio e
avaliacdo de instituicGes de educacdo superior e cursos superiores de graduacdo e seqiienciais no SFE.
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11.892/2008, de 29 de dezembro, que institui a Rede Federal e cria os Institutos
Federais, a definicdo recebeu a seguinte redagdo “Os Institutos Federais sao
instituicbes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e
multicampi, especializados na oferta de educacéo profissional e tecnolégica nas
diferentes modalidades de ensino”.

A legislacdo dos IFs equipara tais instituicdes as universidades “para efeito da
incidéncia das disposicdes que regem a regulacdo, avaliacdo e supervisdo das
instituicbes e dos cursos de educacao superior’. Cabe ressaltar a instituicdo do
Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006, que dispde sobre o exercicio das fun¢des
de regulagéo, supervisdo e avaliagao de instituicoes de educacéo superior € cursos
superiores de graduacao e sequenciais no Sistema Federal de Ensino.

Com a edicdo da Lei n® 11.892/2008, a Rede Federal instituida no ambito do
SFE fica constituida das seguintes instituicbes: 01 UTF, 38 IFs, 02 CEFETs e 25
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades. O MEC criou um novo modelo de
instituicdo de educacao profissional e tecnoldgica, estruturado a partir do potencial
instalado nas instituicBes existentes.

A Rede Federal cobre todos os estados brasileiros, oferecendo cursos
técnicos, superiores de tecnologia, licenciaturas, mestrado e doutorado, dentre
outras finalidades citadas em lei. Ao final da expansdo serdo 341 campi que
integram os Institutos Federais e a UTFPR (Apéndice A), que somados as 25
Escolas Técnicas totalizam 366 unidades em todo o pais. Todas estas instituicdes
possuem natureza juridica de autarquia, portanto detentora de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar, inclusive
para criar e extinguir cursos nos limites de sua area de atuacao territorial.

Considerando as transformacdes e o crescimento expressivo do numero de
instituicdes federais de educacao profissional e tecnologica fruto da expanséo, faz-
se preponderante, a consolidacdo de uma politica de avaliacdo que permita tanto
uma avaliacéo individual da/pela IES quanto uma avaliagdo do conjunto de todas as
IES que integram a Rede Federal, com vistas a prestacdo de contas e permanente
melhoria da educacao, aliando-se as fun¢des educativas e de regulacdo do sistema
de ensino. Se antes, a amplitude e a diversidade do SFE mostravam-se como
desafios para a implantagcdo do SINAES, a expansdo parece ampliar tal desafio,

sendo prementes novas formas de gestédo e avaliagdo dessas instituigoes.
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5 CATEGORIAS: AUTONOMIA, GLOBALIDADE E PARTICIPACAO

Este capitulo organiza-se em quatro secdes que apresentam o esboco tedrico
dos conceitos relativos as categorias tedricas — autonomia, globalidade e
participacdo. Ndo ha pretensdo de esgotar os assuntos aqui apresentados, porque
cada um leva a outros tantos, com significados tdo abrangentes e diversificados em
outros contextos. Pretende-se apresentar alguns conceitos enxertados da
construcdo conceitual reflexiva e contextualizados na pesquisa.

A primeira se¢do discorre acerca de qual autonomia gozam as CPAs no
exercicio da conducdo do processo avaliativo. O didlogo com os autores
selecionados relativiza o conceito como uma tenséo entre a liberdade e a razéo,
(de)limitada pela conjuntura e normatizacéo do contexto.

Na segunda, explicita-se outra categoria estudada nesta pesquisa que
pretende fundamentar se a autoavaliacdo institucional promove uma analise global
dos CEFETs e de seus cursos. Trata-se, portanto, da globalidade, cuja pista da
definicdo encontra-se no proprio radical da palavra que remete ao todo institucional;
a ideia da totalidade. O topico apresenta um panorama abrangente deste principio,
instituido anteriormente na experiéncia de avaliacdo institucional do PAIUB e agora
no SINAES, que se apresenta como desafiador para as experiéncias de
autoavaliacdo nas instituicoes.

Do mesmo modo, a terceira secdo apresenta construtos tedéricos que
colaboram na nocdo acerca da participacdo dos diversos atores no processo de
avaliacdo interna ou autoavaliacdo implementado nos CEFETSs; reflete sobre a
compreensdo do significado de participagdo como imbricado, dentre outros, as
praticas democraticas e de representacdo; as oportunidades e espacgos de
participacéo.

O capitulo encerra-se com a construcdo de um Modelo de Andlise que busca
interrelacionar tais categorias aos eixos estruturais da avaliagdo e componentes do
processo da autoavaliagdo, orientadas pelo SINAES, com a construgcdao de

indicadores que subsidiardo a metodologia e analise dos dados.
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51 AUTONOMIA: UMA APROXIMACAO DO CONCEITO AO PAPEL DAS CPAS

O tema da autonomia é sempre recorrente e tem sido frequentemente
abordado nos ultimos anos no Brasil, especialmente nas questdes ligadas a
atividade educacional. As defini¢cdes e significados que o termo carrega, respondem
as concepcdes, valores e perspectivas que lhes sdo préprios em determinada
contextualizacdo. A autonomia € um conceito complexo e nem sempre o uso do
termo reflete o seu real significado. Por vezes, é a negacdo de qualquer limite ou
vinculo, independéncia e autodeterminacdo; em outras, representa uma
independéncia relativa, autodeterminacao limitada e liberdade concedida para um
fim especifico.

Para compreender o significado da autonomia fazem-se necessarias algumas
incursbes, desde a nocao filoséfica e especificamente na area de educacédo, de
modo que possam desvelar os aspectos que |he ddo consisténcia em uma
aproximacdo com o0 objeto proposto. O olhar da pesquisa volta-se para uma
compreensdo mais contemporanea do termo, na discussdo da propria autonomia
universitaria e do direito, que remetem a similitude da nocdo de autonomia a ser
aplicada no objeto da pesquisa.

A discussdao pretende aclarar as definicdes do termo e inferir sobre o seu uso
na argumentacao do que se pretende ao vincular o exercicio da autonomia a pratica
da avaliacéo institucional. Como esbocado no SINAES, refere-se, especificamente a
autonomia outorgada as CPAs e, via de regra, as préprias Instituicdes na conducéo
do seu processo de autoavaliacdo institucional.

Com a democratizacdo da educacdo, a avaliacdo institucional avanca da
imagem de instrumento burocratico e centralizador que ndo se coaduna com a
almejada autonomia e passa a ser vista como condicdo para a melhoria dos
processos educacionais e necessaria aos processos democraticos. Respeitado o
principio da autonomia como um dos critérios da avaliagdo institucional, afirmam os
autores que “é forgcoso concluir que nao pode haver uma unica forma de avaliar. A
avaliacdo respeitara a diversidade e a heterogeneidade que caracteriza a
universidade, a escola e o trabalho docente” (GADOTTI et. al., 2000, p. 200).
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Quando se fala em autonomia institucional, o que se pretende é resguardar o
poder das instituicbes de engajar-se no processo avaliativo e decidir a melhor forma
de envolver a comunidade académica e a sociedade nesse processo. Uma
discusséo presente no interior das IES publicas quando se remete ao exercicio da
autonomia, e considerada um dos maiores impedimentos, diz respeito ao uso dos
recursos financeiros e de como este fator evidencia uma autonomia relativa. E das
outras autonomias que gozam tais IES, seriam realmente outorgadas em
conformidade com suas proprias leis ou monitoradas pelas regras e normas ditadas
por outrem?

No Glossario de termos gregos (CHAUI, 1994, p.344, 315), a etimologia da
palavra autonomia é composta pelos termos autos, que significa por si mesmo,
espontaneamente, e pelo termo nGmos, que se origina no campo social para indicar
“aquilo que se recebeu numa partilha e que se tem o direito de usar ou dispor como
se quiser; deste primeiro sentido, nGmos significa costume, regra, norma, lei”, donde
autonomia significa “o direito de dirigir-se e governar-se por suas préprias leis ou
regras; independéncia’. Esclarece, ainda, que o termo se difere de autarcia
(autérkeia), que se refere ao modo de ser de quem € livre ou independente
justamente porque se vincula aos costumes e as leis. A autarcia nasce da
autonomia, isto &, “da situacdo propria de quem é senhor de si porque obedece a
regra de vida que deu a si mesmo”. Esta distingdo mostra-se importante para criar o
contraponto e dar conta da significacdo do termo e sua aproximacdo com o papel
das CPAs.

Outro construto importante é resgatado da filosofia socratica (CHAUI, 1994,
p.152) onde é afirmada pela primeira vez a autonomia da razdo humana quer dizer

“o poder do pensamento para encontrar, por si mesmo e em si mesmo, a verdade”.

Essa autonomia intelectual tem uma conseqiéncia ética imediata: se
nossa razdo tem o poder para encontrar em si mesma suas proprias
regras e normas, terd& 0 mesmo poder para nos dar as regras e
normas de conduta e para a educacdo de nosso carater para a
virtude. A autonomia moral ou ética € a consequéncia necesséria da
autonomia intelectual da razdo. Ambas manifestam o ‘Conhece-te a ti
mesmo’ (CHAUI, 1994, p.152).

O termo autonomia introduzido por Kant indica a “independéncia da vontade
em relacédo a todo desejo ou objeto de desejo e a sua capacidade de determinar-se

em conformidade com uma lei prépria, que € a da razdo”. A autonomia é, por ele,
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oposta a heteronomia “pela qual a vontade é determinada pelos objetos da
faculdade de desejar [...] e ndo por uma lei sua e propria”. Nesse sentido relaciona
0s conceitos de autonomia e heteronomia a liberdade positiva e negativa,
respectivamente (ABBAGNANO, 1999, p.97; BOSI, 1970, P.93). Na definicdo de
Kant a razdo € a “lei” da autonomia, o conceito destaca o racionalismo como
determinante da vontade.

No Dicionario de Filosofia de Cambridge (AUDI, 2006), o verbete autonomia
remete a Kant, a liberdade positiva e negativa e ao problema da vontade livre. A
autonomia relaciona-se com o imperativo categorico, este definido como “uma
diretriz que diz o que deve ser feito sob a perspectiva unicamente da razdo pura”. A
liberdade positiva vincula-se ao fato de a liberdade constituir-se um controle sobre a
prépria vida ou “nos governamos a nés mesmos”; no sentido negativo expressa-se
“‘quando somos impedidos por outra pessoa de fazer algo”.

A concepcdo de autonomia remonta a propria origem da universidade como
uma exigéncia para sua propria definicdo (MARTINS FILHO, 1987; SUCUPIRA,
1987). O conceito de universidade € imbuido do sentido da autonomia, pois esta
esta implicada com a propria razdo de ser da instituicdo, significa independéncia
para elaborar e aprovar as suas normas de funcionamento, firmar principios a fim de
realizar sua missdo institucional. O autor considera que autonomia “ha de ser
respeito a liberdade de catedra e de investigacdo cientifica dentro de um natural
sentido de responsabilidade e consideracdo a dignidade humana”. A pratica
governamental tem cerceado o direito da autonomia pelas universidades,
marcadamente nas providéncias que se referem as questdes financeiras (MARTINS
FILHO, 1987, p 42).

Na descricdo de Mendoncga (2000), autonomia na perspectiva pessoal remete
a “liberdade ou independéncia moral e intelectual” e do ponto de vista institucional
significa a capacidade de se governar por si mesmo; opde-se a heteronomia na qual
a organizacao estaria submetida a uma lei exterior a ela. No campo da educagéo o

verbete associa alguns direitos:

O conceito de autonomia costuma envolver operacionalmente os
seguintes direitos: a) capacidade de nomear pessoal docente e
administrativo independente dos poderes que nao pertencam a
entidade universitaria; b) direito de selecionar os estudantes; c) livre
formulacédo de planos de estudos e de pesquisa; d) poder de dispor
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de suas verbas, que provéem, entretanto, na maioria dos casos do
orcamento nacional (SILVA; MIRANDA NETTO 1986, p. 105).

As leis em vigor no pais asseguram 0 necessario exercicio de independéncia
as instituicées. A Constituicdo Federal prevé no artigo 207 que “as universidades
gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo”. Condicdo ja outorgada as Universidades com o advento da Lei n® 5.540
de 28 de novembro de 1968. Aos CEFETs também é conferida autonomia, conforme
disposto no art. 77 do Decreto Federal n°® 5.773, de 09 de maio de 2006 que dispbe
sobre o exercicio das funcdes de regulacéo, supervisdo e avaliacdo de instituices

de educacéo superior e cursos superiores de graduagéo e sequenciais no SFE.

Art. 77. Os arts. 1° e 17 do Decreto n°® 5.224, de 1° de outubro de
2004, passam a vigorar com a seguinte redacgéo:

“Art.17. [...]

§ 4° Os CEFET poderédo usufruir de outras atribuicdes da autonomia
universitaria, devidamente definidas no ato de seu

credenciamento, nos termos do 8§ 2° do art. 54 da Lei n°® 9.394, de
1996.

8§ 5° A autonomia de que trata o § 4° deverd observar os limites
definidos no plano de desenvolvimento institucional, aprovado
quando do seu credenciamento e recredenciamento” (BRASIL;
2008a, p.146).

A autonomia é mantida para os IFs, conforme disposto no Paragrafo Unico do
art. 1° da Lei n®11.892, de 29 de dezembro de 2008.

Art. 12 Fica instituida, no ambito do sistema federal de ensino, a
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
vinculada ao Ministério da Educacao [...]:

Paragrafo unico. As instituicdes mencionadas nos incisos |, Il e Ill do
caput deste artigo possuem natureza juridica de autarquia,
detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagdgica e disciplinar (BRASIL, 2008d).

A autonomia outorgada em lei apresenta-se como relativa na pratica da
gestao institucional, na medida em que ndo significa independéncia. O governo
exerce sua interferéncia e vigilancia, tanto na elaboracdo do orcamento, cerceando-
0 na limitacdo e tetos orcamentarios de rubricas, quanto na prestacdo de contas,
trazendo imobilidade a possibilidade de um planejamento mais flexivel. De qual
autonomia gozam as instituicbes se ndo podem gerir seus proprios recursos e

promover a tomada de decisbes sem a aquiescéncia dos 6rgdos superiores da


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.892-2008?OpenDocument
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administracdo? Nesse sentido, guardadas as limitacdes para ocorrer na pratica,
entende-se a autonomia como uma norma juridica que promove um poder funcional
para as quatro dimensdes, citadas no ato constitucional, assegurado o principio da
indissociabilidade entre as atividades das universidades.

Favero (1997, p.11) recupera o debate sobre a questdo universitéria
reconhecendo a importancia do principio constitucional, mas que ndo é tao facil
passar dos principios para sua operacionalizacdo. Considera que “se a autonomia é
entendida ndo como um fim em si mesma, mas como condicdo necessaria para
garantir os fins da universidade, ndo se pode ignorar que ela ndo se constitui uma
dadiva, é antes fruto de uma conquista”. Ressalta a luta para esta construgao por
grupos dentro e fora da universidade e a inclusdo da avaliacdo, a partir do
conhecimento e acompanhamento das praticas da universidade, ja que esta nao &
um “ente abstrato, separado da sociedade” (Favero, 1998, p.67).

Chaui (1999, p. 216) alerta para o reducionismo do termo autonomia, no
discurso oficial, limitando-a “a gestdo de receitas e despesas, de acordo com o
contrato de gestdo pelo qual o Estado estabelece metas e indicadores de
desempenho [...] , significa, portanto, gerenciamento empresarial da instituicao”; isto
€, autonomia para gerar receitas e captar recursos, impulsionar a eficiéncia e
flexibilizacdo das estruturas organizativas, contratos e processos. De tal modo,
considera que o0 uso da autonomia por parte do governo vincula-se a flexibilizacédo e
eficiéncia, configurando-se em uma autonomia condicionada a melhor forma de uso
dos recursos publicos. Dias Sobrinho (2002, p.25-28) complementa a analise e
acrescenta que a avaliagcdo assume o papel de “calibrar’ a autonomia; alerta que a
avaliagcdo com fungdo educativa ndo se limita a um papel “controlador e de
afirmacao da heteronomia”, ao contrario, pelo carater politico e ético colabora na
construcdo da autonomia.

Na analise de Ranieri (1994, p.33) “a nocéao filoséfica foi alcangada pela
ciéncia politica e desta migrou para o direito”, a nog¢éo juridica estabelecida na idade
média desenvolveu-se de acordo com os diversos contextos. Na forma mais atual,
no direito publico, sua conceituagcdao remete “ao poder funcional derivado,
circunscrito ao peculiar interesse da entidade que o detéem e limitado pelo
ordenamento que |lhe deu causa, sem o qual ou fora do qual ndo existiria”. A
autonomia das instituicbes publicas tem por referéncia a sua fungdo social, quer

dizer, o beneficio da sociedade.
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Como se observa nas constatagdes dos autores, a autonomia ndo representa
o direito de se administrar livremente, de se governar sem controles externos. Ao
contrario, seu exercicio tem limitantes, como o0s recursos fisicos e financeiros
disponiveis que orientam a pratica para uma autonomia considerada relativa e
almeja prestacdo de contas a sociedade. Como todas as a¢Bes humanas em
sociedade, significa dizer, a liberdade almejada de dirigir as proprias acdes é
tensionada por fatores que limitam essa totalidade, ja que a liberdade em termos
absolutos interfere nos direitos de outras pessoas.

Nas palavras de Sucupira (1987, p.70), em um parecer do CFE que trata da
amplitude e limites da autonomia universitaria, toda liberdade, seja ela intelectual,
como a liberdade no homem, “ndo & um incondicionado sem norma se sem razao”.
Tal reflexdo ajuda a compreender que néo ha ilusdo de que a autonomia outorgada
as CPAs possa significar independéncia total, nem no &ambito das préprias
instituicdes, nem no que se refere as orientacdes legais emanadas das entidades
governamentais que coordenam o sistema de avaliacdo nacional.

Similarmente, ao que se verifica no exercicio da autonomia institucional, ainda
que outorgada em legislacdo como explicitado anteriormente, as comissdes também
lhes é imputada autonomia. No entanto, a dependéncia de recursos fisicos e
financeiros e das orientacdes, no que se refere aos cronogramas e formas de
apresentacao dos resultados, por exemplo, impdem-se também como limitantes no
planejamento e execucao das acdes vislumbradas por elas.

Como citado no capitulo que trata da Avaliacdo, a proposta da CEA buscou
articular “um sistema de avaliagdo com autonomia, que é prépria dos processos
educativo-emancipatérios, e as funcdes de regulacdo, que s&o inerentes a
supervisao estatal, para o fortalecimento das fungées e compromissos educativos”
(BRASIL, 2007a, p.87). Na Lei n°® 10.861/2004, sao duas as referéncias ao termo
autonomia: a primeira, ao tratar da finalidade do SINAES no seu § 1° do art. 1° por
meio da “afirmagao da autonomia e da identidade institucional”’; a segunda, no art. 3°
gue elenca as dez dimensdes institucionais objeto da avaliagdo, cujo inciso VI trata
da “organizacdo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na relagdo com
a mantenedora [...]".

A autonomia de que gozam as CPAs é outorgada na Lei n° 10.861/2004, no

art. 11 que estabelece como diretriz que as CPAs tera “atuacdo autbnoma em
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relacdo a conselhos e demais 6rgaos colegiados existentes na IES” e pela Portaria
n°® 2.051, de 09 de julho de 2004 que regulamenta os procedimentos de avaliagcédo do

SINAES, dentre eles, orienta quanto a definicdo e caracterizacdo da CPA.

Art. 7° As Comissfes Préprias de Avaliacdo (CPAS), previstas no Art.
11 da Lei n°® 10.861, de 14 de abril de 2004, e constituidas no ambito
de cada instituicAo de educacdo superior, terdo por atribuicdo a
coordenacdo dos processos internos de avaliacdo da instituicdo, de
sistematizacdo e de prestacdo das informacgbes solicitadas pelo
INEP.

§ 1° As CPAs atuardo com autonomia em relacdo a conselhos e
demais Orgdos colegiados existentes na instituicdo de educagéo
superior;

§ 2° A forma de composicdo, a duracdo do mandato de seus
membros, a dindmica de funcionamento e a especificagdo de
atribuicbes da CPA deveréo ser objeto de regulamentacao propria, a
ser aprovada pelo 6rgdo colegiado maximo de cada instituicdo de
educacao superior, observando-se as seguintes diretrizes:

| - necessaria participacdo de todos os segmentos da comunidade
académica (docente, discente e técnico-administrativo) e de
representantes da sociedade civil organizada, ficando vedada a
existéncia de maioria absoluta por parte de qualguer um dos
segmentos representados;

Il - ampla divulgagdo de sua composicdo e de todas as suas
atividades.

Ao mesmo tempo em que a legislacdo outorga autonomia as CPAs, dispbe
que as orientacdes necessarias que legitimam o seu funcionamento seréo objeto de
regulamentacdo propria a ser submetida ao Conselho Superior da instituicdo. De
igual modo, ndo especifica de quem deverda ser a autoria da citada regulamentacéo.
Nesses aspectos, parece que a orientacdo emanada na referida Portaria oferece
limitantes na pretensa autonomia das comissdes, conferindo dificuldades quanto a
interpretacédo e amplitude do que pretende instituir. Estariam as CPAs legitimamente
imbuidas de exercerem sua autonomia elaborando suas proprias normas, que
respaldam o seu funcionamento na conducéo do processo? Dever-se-ia inferir que
ao citar os “conselhos e demais 6rgaos colegiados existentes na instituicdo de
educacéao superior” no § 1° estaria excluido o colegiado maximo da instituicdo?

Considera-se que, se o ideal da autonomia é o ideal da autarcia, qual seja o
ideal da independéncia e autossuficiéncia (CHAUI, 1994, p.323), pode-se inferir que
o significado da autonomia imputado ao papel das CPAs remete a independéncia e
autossuficiéncia na conducédo do processo de autoavaliacdo realizadas pelas IES,
em consonancia com as caracteristicas das respectivas IES definidas na misséo e

expressas no PPl e PDI, respeitada as instituicdes legais. Dito de outra forma,
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entende-se que esta autonomia pretende preservar o principio de “respeito a
identidade e a diversidade de institui¢des e cursos”, conforme Inciso Ill do art. 2° da
Lei do SINAES. Quer dizer, o atendimento ao principio deve, antes de tudo, ndo ser
uma contingéncia do sistema, mas da propria acao da instituicdo, aqui representada
pela sua comisséo de avaliagéo.

A despeito da lacuna apontada no arcabouco legal que institui o SINAES,
tem-se em conta a construcao de um conceito operacional em funcdo da realidade
estudada para fins deste trabalho; a medida que sdo muitas as definicdes dadas ao
termo, considera-se o entendimento da autonomia como poder de autonormacéo
com liberdade delimitada pela conjuntura administrativa e estrutural. Alguma
semelhanca com a autonomia universitaria? Parece que sim! Embora expressa na
legislacdo, a autonomia outorgada para as CPAs, assim como as discussdes
pertinentes a autonomia universitaria, promete ndo acontecer na pratica. Carece de
outras regulamentacdes que melhor explicitem as demarcacdes para esse exercicio.
Na pratica, os (de)limitantes sdo muitos. A questdo do financiamento é que mais se
aproxima; tanto a universidade quanto as comissfes dependem dos recursos para
efetivar seus projetos. Sabe-se que ndo ha nenhuma dotacdo orcamentaria
destinada a autoavaliacdo, 0s recursos sao provenientes de cada Instituicao.
Entretanto, sdo os resultados da pesquisa que podem confirmar se tais afirmativas
encontram ressonancia nas praticas avaliativas dos CEFETSs.

A ideia de autonomia vincula-se a ideia de liberdade e relativa independéncia.
Tomando de empréstimo a expressdo coloquial de Guimardes (1987, p. 145)
“‘autonomia nao consiste na autorizacdo de simplesmente ‘se fazer o que der na
telha” vez que o seu conceito “ndo absolutiza a propriedade de independéncia,
porque, ao privilegiar a especifidade da parte, ndo a remove da generalidade do
conjunto”. Espera-se que as CPAs, conhecedoras do arcabouco legal e tedrico que
sustenta a base da avaliacdo interna da instituicdo, possam conduzir 0 processo
avaliativo da instituicdo com a autonomia devida, isto €, organizando o processo
com legitimidade técnica, representativa e ética que, em se concretizando em uma
pratica continua, possa tornar-se duradoura e institucionalizada, independente dos

grupos diretivos responsaveis pela gestao das IES.
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5.2 GLOBALIDADE: AVALIAR O TODO E AS PARTES

O principio da globalidade numa proposta de sistema de avaliacdo nacional
nao se apresenta pela primeira vez com a instituicdo do SINAES, a referéncia sobre
a globalidade institucional constou da proposta do PAIUB. Para adentrarmos neste
contexto de que trata o SINAES, ao propor o principio da globalidade nos processos
de avaliacdo realizados nas IES, faz-se necessario, conceituar globalidade para
determinar melhor o sentido e significado do termo em si, com o intuito de melhor
compreendé-lo na pratica efetiva da avaliacdo institucional conforme objetivos da
presente pesquisa.

Discutir sobre o termo globalidade remete a ideia do todo; pensar o todo
significa pensar também as partes. Assim, 0 que se pretende é apresentar uma
construcéo conceitual da globalidade apoiada na compreenséo do todo e das partes,
resgatando a acepcao instituida pelo PAIUB e pela proposta do SINAES de forma a
apreender o sentido de uma andlise global da institui¢éo.

O verbete globalidade no Dicionario do Portugués Contemporaneo
(BARBOSA, 2004, p.680) € descrito como um substantivo que significa totalidade;
integralidade. Por sua vez, totalidade remete ao “conjunto todo”, quer dizer, ao
conjunto das partes que constitui o todo; enquanto que a integralidade remete ao
agrupamento das partes que compdem o todo. Todavia, agrupar as partes ndo se
faz tarefa simples. Assim, cabe compreender inicialmente o significado do todo e das
partes.

Mora (2004, p. 2875), em seu Dicionario de Filosofia resgata as nocdes de
todo e parte, como definidas no campo da filosofia desde Platdo e Aristoteles. O
autor relata que Aristoteles denominava de todo “aquilo em que nao falta nenhuma
de suas partes constitutivas e [...] aquilo que contém suas partes componentes de
maneira que formem uma unidade”. Cita também, a distingao feita por Platdo entre
‘o todo composto de partes” e “o todo antes das partes”. Aristoteles seguindo a
concepcao de Platédo faz a diferenciagcdo entre o todo e totalidade, isto €, a soma;
sendo o todo “o conjunto no qual a posi¢ao das partes néo é indiferente” e a soma “o
conjunto no qual é indiferente a situagao das partes”. Tais distingdes ja apontavam

as dificuldades apresentadas pelas noc¢oes do todo e da parte que deram origem a
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diferentes concepcdes, desde aquelas que consideram todo como constituido de
partes até a propria negacdo do todo e das partes ou ao todo como totalidades
organicas, sem partes separaveis.

Esta discussdo perpassa diversos campos cientificos caracterizando a
interrelagdo entre parte e todo, em diferentes formas e contextos, a exemplo da
Psicologia da Gestalt, da Teoria de Campo e do Holismo; novos contornos sao
acentuados pelas discussbes trazidas por parte de bidlogos, filosofos e fisicos
(D’ACRI, LIMA, ORGLER 2007; CAPRA, 2006; BERTALANFFY, 1975). H4 uma
vasta literatura e estudos sobre o assunto; ora demonstram a importancia das
partes, ora do todo, até a possibilidade de se encontrar o todo em apenas uma das
partes. No entanto, ndo € escopo desta secdo fazer uma descricado detalhada acerca
dos diversos estudos realizados; cabe aqui estabelecer um breve panorama que
possa colaborar na compreenséo das IES que serdo avaliadas como organismos,
um todo organizado, constituido de partes que interagem e se modificam, j& que
formados por interaces humanas num contexto de constantes modificacdes.

A propésito da parte e do todo, Capra (2006, p. 33) descreve a mudanca do
paradigma “mecanicista” ou “reducionista” para o “holistico” ou “ecolégico”. No
primeiro, cuja énfase ocorre nas partes, o comportamento do todo pode ser
compreendido a partir das propriedades de suas partes, isto €, tinha-se a
compreensao do todo pela decomposicdo e analise das partes; no segundo, a
énfase encontra-se no todo; as propriedades essenciais pertencem ao todo,
nenhuma das partes as possui. A mudanca de paradigma ocorre nas primeiras
décadas do século XX com o surgimento do pensamento sistémico pelos bidlogos
ao analisar os organismos vivos como uma totalidade integrada, quando a
perspectiva holistica tornou-se conhecida como “sistémica”.

Considera o autor que a grande mudanga correspondeu a percepg¢ao “de que
os sistemas ndo podem ser entendidos pela analise” e que as propriedades das
partes “podem ser entendidas dentro do contexto do todo”; o que se constitui na
base diferencial entre 0 pensamento analitico e sistémico. O pensamento sistémico
emergiu de varios campos cientificos. Nessa corrente, os bidlogos buscaram
enfatizar a visdo dos organismos vivos como um todo integrado; os psicélogos,
especificamente a Escola da Gestalt, cujo significado da palavra alema gestalt é
forma orgéanica, também contribuem na discusséo afirmando que "o todo é maior do

gue a soma das partes". A ecologia enriqguece o pensamento sistémico introduzindo
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as concepc¢des de comunidade e rede. A sintese do pensamento sistémico defende
a existéncia de sistemas aninhados dentro de outros sistemas, com niveis de
diferente complexidade e com propriedades sistémicas proprias denominadas
“emergentes” (CAPRA, 2006, p. 41-46).

Em Bertalanffy (1975, p.83) o significado da afirmacdo da Gestalt reside no
fato de que “as caracteristicas constitutivas ndo sado explicaveis a partir das
caracteristicas das partes isoladas. As caracteristicas do complexo, portanto,
comparadas as dos elementos, parecem “novas” ou “emergentes”. Parece adequado
resgatar a significacdo de soma e totalidade feita por este autor da teoria geral dos
sistemas:

Um complexo pode ser construido, passo a passo, colocando juntos
0s primeiros elementos separados; inversamente, as caracteristicas
do complexo podem ser completamente analisadas reduzindo-as as
dos elementos separados. Isto é verdade para aqueles complexos
que podemos denominar “amontoados”, tais como um monte de
tijolos [...] N&o se aplica aos sistemas que foram chamados Gestalten
em alemdo. [...] Se tomarmos qualquer dominio dos fenémenos
biologicos [...] encontraremos sempre que 0 comportamento de um
elemento € diferente dentro do sistema e quando considerado

7

isoladamente. Ndo é possivel somar-se o comportamento do todo
partindo das partes isoladas, mas temos de levar em consideragdo
as relacdes entre os varios sistemas subordinados e os sistemas
superpostos aos primeiros, a fim de compreender o comportamento
das partes. (BERTALANFFY, 1975, p.98).

Esta concepcao sistémica se faz adequada a configuracdo das instituicbes
que participam do SINAES, pois formam um todo organizado e integrado, constituido
de partes que constituem sistemas, a partir das relacdes entre suas partes, outros
sistemas. Do ponto de vista de uma avaliacao global, um curso, um programa, uma
atividade constituem-se partes da IES, mas ao mesmo tempo se faz o todo de outras
partes, como nos diz Capra (2006, p.47) “a mudanga das partes para o todo também
pode ser vista como uma mudanca de objetos para relagbes”, pois na visao
sistémica “os proprios objetos séo redes de relagdes, embutidas em redes maiores”.
A abordagem sistémica proporciona uma Vvisdo compreensiva e abrangente que
representa a instituicdo em sua totalidade com seus recursos e seu meioambiente.

Como principio da préatica de avaliagdo institucional, a referéncia ao termo
globalidade pode ser encontrada no documento sobre SINAES que compara as

concepcOes das experiéncias de avaliacdo na década de 90.
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Enquanto no PAIUB a preocupagéo estava com a totalidade, com o
processo e com a missdo da instituicdo na sociedade, no ENC a
énfase recai sobre os resultados, com a produtividade, a eficiéncia,
com o controle do desempenho frente a um padrdo estabelecido e
com a prestagcdo de contas. O PAIUB tem como referéncia a
globalidade institucional, ai compreendidas todas as dimensfes e
funcdes das IES (BRASIL, 2007a, p.24).

Para resgatar o significado da globalidade, presente no texto de elaboracéo
do PAIUB recorre-se a Ristoff (1995, p. 40). A globalidade expressa “a nogao de que
€ necessario avaliarmos a instituicdo ndo so a partir de uma das suas atividades [...]
todos os elementos que compdem a vida universitaria, devem fazer parte da
avaliacdo para que ela seja a mais completa possivel”. Complementa o autor que
nao se pode “absolutizar indicadores parciais, este principio ndo se revela em
indicadores parciais ou avaliacfes parcializadas, nem em avaliagbes centradas em
determinados sujeitos do processo — professor, aluno, pesquisador. Nesta mesma

direcéo, exemplifica Dias Sobrinho:

A universidade é uma totalidade complexa que ndo resulta da
justaposicdo de partes desconectadas. Numero de producdo
cientifica, isoladamente, ndo dizem nada a respeito da qualidade do
pesquisador, sua relevancia social, sua articulacdo com o ensino,
seu papel na formacdo e no desenvolvimento das novas geracoes,
sua adequacao aos projetos e a missao da universidade. A totalidade
€ a sintese da integracdo de sentidos das diversas partes que a
compdem (DIAS SOBRINHO, 1998, p 71).

A totalidade institucional se faz possivel compreender por meio da avaliacao
institucional, conforme afirmam Belloni, Magalhdes e Sousa (2007, p. 26) a
“avaliacdo € um processo que permite compreender de forma contextualizada; isto
€, visa uma compreenséao global do objeto” em outro ponto a autora acrescenta que
“avaliar significa compreender todas as dimensdes e implicagdes do objeto ou
politica avaliada”. Na forma como diz do significado de avaliar, pode-se inferir que o
sentido da globalidade a ser explorada como pressuposto do SINAES € que o
objeto, a prépria IES, serd compreendida em todas as funcbes que atua; uma
avaliacdo real das instituicbes ndo pode prescindir de conhecé-las. Ou seja, para
avaliar sera imprescindivel ter a completa compreensdo da instituicdo, seu papel
perante a comunidade que a constitui e na qual esta inserida. Dai decorre que 0s

instrumentos primordiais da avaliagdo sejam os documentos institucionais basilares
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da sua constituicdo, que explicitam sua misséo, diretrizes e metas pretendidas, quais
sejam: o PDI e o PPI.
Para Dias Sobrinho (2002) a expressao “institucional” estabelece o campo e

objeto bem amplos e abrangentes para esta avaliacédo.

Trata-se de projetar luz sobre toda a instituicdo e tentar compreender
as diversas dimensdes de ensino, pesquisa, extensdo, gestao,
relacbes de trabalho, a qualidade da producao cientifica, pedagdgica
e da vida social e tudo o0 mais, de modo o mais integrado possivel,
para interferir qualificadamente sobre essas realidades, no seu todo
ou em partes. Como a totalidade ndo se oferece de modo pleno e
definitivo, a avaliagdo institucional deve entendé-la como um
principio heuristico, um esforco histérico e nunca terminado de
construcdo de uma visdo integrada e de uma compreensao de
conjunto. Como as forgas transformadoras estdo injetadas no
processo integrado e integrador, as mudancas potencialmente se
dardo também no nivel de globalidade (DIAS SOBRINHO, 2002, p.
89).

Para compreender melhor esta visdo de totalidade necessaria ao processo de
avaliacéo institucional das IES e, em especial dos CEFETs, rememora-se o conceito
de avaliacdo institucional de Lapassade, apresentado no capitulo que trata da
avaliacao, e a indicacao de Belloni, Magalhdes e Sousa (2007) ao destacar a funcéo
social da avaliacdo como sendo global porque envolve todas as atividades e
instancias da instituicdo; ou seja, a avaliacdo de uma instituicdo ndo tem foco em
uma das partes, as partes importam, mas por si s6 ndo refletem o objeto em sua
globalidade. Avaliacdo de cursos, de desempenho de estudantes, da infraestrutura,
da organizacdo académica, de docentes, entre outras, diz algo sobre a instituicéo,

entretanto ndo remetem a avaliacdo institucional se ndo forem integradas.

Quando se trata de avaliagdo de um 0Orgdo ou instituicdo (uma
universidade, por exemplo) o foco deixa de ser um projeto ou
programa, voltando-se para a instituicdo como um todo, isto é, para a
multiciplidade de acdes, projetos e programas que compdem sua
missdo institucional. O objeto de avaliacdo, neste caso, € amplo e
possui varias facetas, envolvendo um processo que deve ser
conduzido de forma independente, mas integrado ao todo
institucional (BELLONI, MAGALHAES e SOUSA, 2007 p. 47).

O SINAES colabora com esta visdao de totalidade ao estabelecer na
legislacdo, conforme citado, dez dimensdes que se confirmam contextos da

avaliacdo e abarcam os sentidos das IES; possibilitando ainda que a instituicao
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considere novos elementos a serem agrupados e avaliados em outra dimensé&o. Ou
melhor, propGe avaliar as partes, delineadas nas dimensdes, avaliar o ensino, a
pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social da IES, para citar algumas.
Entretanto, importa avaliar as partes integradas, representadas em dimensdes que,
ao serem avaliadas, propdem um olhar global, a exemplo da avaliagcdo do seu
planejamento institucional.

Segundo Balzan (2008, p.753) a avaliacdo institucional pode ser concebida
como “muito além de praticas avaliativas pontuais e fragmentadas, a avaliagcéao
institucional consiste num empreendimento sistematico que busca a compreensao
global da Universidade, pelo reconhecimento e pela integracdo de suas diversas
dimensdes, esta concepcdo se coaduna com 0 que se apresenta no arcabouco do
SINAES

O principio da globalidade que é apresentado na proposta do SINAES se
aplica internamente, para 0os processos de avaliacdo que se realizam em cada
instituicdo, como também para o sistema de avaliacdo nacional. Tomam-se as
instituicbes no seu contexto nacional com vistas a funcédo de regulacdo do sistema

de avaliacdo integrada as préticas avaliativas das instituicdes.

O Estado deve implementar os instrumentos avaliativos que
possibilitem uma viséo global do sistema, visando tanto a regulagéo
guanto a implementacdo de medidas e ac6es de melhoramento. Os
processos de avaliacdo nas instituicdes devem integrar diversos
procedimentos e instrumentos, na forma de estudos, discussdes,
juizos de valor a respeito de todas as dimensfes e estruturas
institucionais. Essas ac¢Oes avaliativas podem ter como objeto
aspectos determinados, como a administragdo, a docéncia, a
pesquisa, as relagbes com a sociedade, a vida comunitéria, as
unidades, 0s cursos, 0s programas, etc., mas jamais podem perder
de vista a perspectiva da globalidade.(BRASIL; SINAES, 2007, p. 95)

A visao de globalidade adotada nesta pesquisa corrobora as definicdes aqui
apresentadas de uma avaliacdo do todo institucional; direciona o olhar a aplicagéo
interna como citado, no entanto, sem desprezar aspectos externos que possam
emergir do processo. Propde-se a avaliar os sistemas globalmente, envolvendo
todas as interdependéncias de suas partes.

A globalidade que se vislumbra na pesquisa refere-se a avaliacdo global da
instituicdo e as respectivas interrelagdes com o meio decorrentes dessa avaliagao.
Visto tratar-se da autoavaliacdo institucional, as partes tanto interessam como

constituem sistemas dentro do sistema, portanto, necessarios de serem avaliados;
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os diversos campi que compdem a estrutura organizacional, todos 0s cursos, todas
as atividades institucionais, a gestdo, para citar alguns. Para tanto precisam estar
integrados para constituir-se numa totalidade. Contudo sozinhas ndo podem
representar o todo institucional, pois como alerta o préprio SINAES “a reducao do
fenbmeno complexo e multidimensional da avaliacdo a um s6 ou a poucos de seus
aspectos, sem articulacao, traz o risco de passar a ideia de que a avaliacao se reduz
a cada um desses instrumentos” (BRASIL, SINAES, 2007, p.95). Os diversos
processos avaliativos, contextualizados, precisam construir a globalidade e a
integracéo para que sejam compreendidos como uma “teia” de relagbées que forma o

todo, na expressao de Capra (2006).

5.3 PARTICIPACAO: ATUACAO E REPRESENTACAO DOS SUJEITOS

A participacdo ganha contornos diversos a depender da cultura, dos valores e
interesses que permeiam 0 contexto e concepcéo das pessoas. A despeito de ser
um termo amplamente usado por diferentes grupos dos setores publico, privado e da
sociedade civil, ndo é facil encontrar uma definicdo que abarque as diversas
significacdes e situacfes que o termo carrega. A compreensao sobre a participacao
estd imbricada no sentido da democracia e, normalmente, em outra vertente que a
viabiliza, a representacdo. A participacdo apresenta-se como elemento essencial
das decisdes coletivas e como basilar na legitimacéo e continuidade do processo
avaliativo, carecendo da atuacdo dos sujeitos envolvidos e das oportunidades de
gue ela ocorra.

Na autoavaliacéo institucional, o pressuposto da participacéo significa que os
atores fazem parte do processo, tomam parte nele e, portanto, devem estar
envolvidos nas discussdes sobre a concepcéo, finalidades e uso da avaliagao.
Considerando a definicao da avaliacao, citada, como “uma atividade que a partir de
informacgdes de qualidade do processo que esta sendo avaliado subsidia a tomada
de decisdo com vistas @ melhoria do processo” (ARGOLLO; DECIA; VIEIRA, 2009,
p. 3) espera-se que 0s sujeitos que constituem a instituicdo sejam atores atuantes

na elaboracéo do diagnéstico, fornecendo informacdes relevantes; tomem decisfes
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na construcdo do projeto, cronograma, relatérios; e discutam sobre as finalidades da
avaliacdo e o0s usos dos resultados para definir prioridades e planejamento
institucionais.

Em sendo uma pratica que envolve diferentes atores, interesses e recursos,
h& de se constituir em dificuldades para promover e fazer acontecer a participacao
efetiva nas avaliacdes ocorridas das IES. Cabe o esfor¢o, tendo em vista que o
sucesso da avaliacdo decorre da participacdo dos sujeitos como destaca Dias
Sobrinho (2005).

Quanto mais ampla, qualificada, organizada e intensa for a
participacdo, maiores as possibilidades de a avaliacdo ser util e
produzir os efeitos desejados. [...] A avaliagdo pode constituir-se em
um importante instrumento de conhecimento da realidade
institucional e de organizacdo das potencialidades e das acoes
pertinentes a levar a instituicdo educativa a exercer, com mais
qualidade e eficacia, as suas funcdes cientificas e sociais. Para isso,
€ muito importante que haja uma ampla e democrética participacdo
da comunidade universitaria e que os processos avaliativos tenham
um forte sentido de integracdo (DIAS SOBRINHO, 2005, p.35-36).

O conceito de participacdo também aparece intrinseco a pratica da gestao
democréatica. Como assinala Mendonga (2000, p.131), as questdes ligadas a
participacdo se apresentam como “pano de fundo” que possibilita a ocorréncia da
gestdo democréatica do ensino publico; a compreensdo da ultima decorre da
primeira, essencialmente, nos processos de escolha de dirigentes e na constituicao
e funcionamento de colegiados, mecanismos importantes de democratizagcdo na
administracdo escolar.

O verbete participagdo tem origem no latim partecipatio. Platdo se serviu do
conceito para definir “a relagdo entre as coisas sensiveis e as idéias; outro conceito
€ o de presencga” (BOSI et al., 1970 p. 714).

De acordo com o Dicionario de Politica (BOBBIO; MATEUCCI; PASQUINO,
2002, p. 888-890), o termo participagao apropria diferentes interpretagdes “ja que se
pode participar, ou tomar parte nalguma coisa, de modo bem diferente, desde a
condicdo de simples espectador mais ou menos marginal a de protagonista de
destaque”. No campo da politica, pode-se classificar em pelo menos trés formas ou
niveis. A primeira pode designar-se “presencga’, que abrange comportamentos
passivos de forma menos intensa e mais marginal, isto é, sem contribuicdo pessoal

dos individuos, a exemplo da presenca em reunides. Uma segunda forma é



88

denominada de “ativacdo”, quando o individuo desenvolve atividades para difundir
organizagdes ou ideais politicos.

A terceira forma mais intensa € a participacdo propriamente dita, em um
sentido mais estrito, significaria contribuir direta ou indiretamente para uma decisdo
politica. Acontece de modo mais direto, em contextos restritos, utilizando ou néo
mecanismos eleitorais. Manifesta-se na escolha “do pessoal investido de poder por
certo periodo de tempo para analisar alternativas e tomar decisées que vinculem
toda a sociedade”. A participagdo é influenciada tanto pelas estruturas ou
organizagfes quanto pelos interesses e motivacao dos individuos, apresentando-se
como importante o contexto socio-politico-cultural e o nivel de informacédo (BOBBIO;
MATEUCCI; PASQUINO, 2002, p. 888-890).

Ainda gue a terceira forma se apresente como mais significativa, no presente
trabalho n&o se pode desconsiderar aquela participagdo considerada mais marginal,
dado o contexto e formas diversas em que se apresentam as oportunidades de
participacd0 nos processos autoavaliativos, inclusive quando se consideram as
culturas e crencas dos sujeitos participantes e das proéprias IES.

A participacdo pode assumir multiplos sentidos a depender da forma como os
atores atuam e a definem; podendo ser uma simples presenca ou uma efetiva
contribuicdo. Nas teorias organizacionais o tema assume lugar central, pois define e
indica o que e como alguém faz algo na organizacdo. O exercicio da participacao
indica praticas que reverberam nas questbes fundamentais das teorias
organizacionais, as quais dizem respeito ao exercicio do poder, da forma da gestao,
da integracdo, dos processos de avaliacdo e tomada de decisdo (MENDONCA,
1987). E vista como um indutor de comprometimento que assegura eficiéncia e
produtividade, associando-se a uma diversidade de tépicos como a motivacao,
formacdao, cidada, representatividade.

As formas e sentidos da participacdo modificam segundo o paradigma de
avaliacdo. Nos “paradigmas experimentalistas e quantitativistas”, a comunidade néo
se sente comprometida com as agfes e consequéncias da avaliacdo para construir
as bases do processo (projeto, metodologia, critérios e instrumentos de avaliacdo);
participam como informantes, preenchendo questionarios, fornecendo dados,
elaborando relatérios, quer dizer, “a comunidade ndo se coloca como agente de
mudancas e como responsavel pelas acées de melhora da instituicdo e do sistema

de educacao”. A avaliacdo acontece de forma burocratica realizada por técnicos ou
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agentes externos. Para os adeptos dos “paradigmas heuristicos e qualitativos” s&o
0S sujeitos que constituem a instituicdo os protagonistas da avaliacao, responsaveis
por todas as etapas do processo, desde a concepcao até a definicdo das acdes de
melhoria, quer dizer, “sdo sujeitos situados no campo da problematizagdo, da
negociacdo dos sentidos, das contradigdes”; neste a autoavaliacdo é exercida de
forma dialdégica, negociada, constituindo uma avaliacdo participativa (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 29).

O mesmo autor (p.30) elenca algumas condi¢cbes para a ocorréncia de uma
boa avaliacdo participativa: garantia de liberdade comunicativa, onde o0s
participantes podem manifestar-se livremente; permanente motivagdo, 0s sujeitos
reconhecem valor, uso e consequéncias da avaliacdo, tanto individual como
institucionalmente; avaliacdo na perspectiva de aprendizagem e desenvolvimento
institucional, quer dizer, “mesmo que a maioria dos participantes ndo tenha
conhecimentos técnicos e experiéncias anteriores como sujeitos ativos de avaliagéo,
deve haver o compromisso geral de aprender”; a instituicdo deve assegurar os
meios necessarios, ndo sé de infra-estrutura e tempo, mas, principalmente, de
liberdade de expresséao.

Pedro Demo (2008, p. 20-22) ao afirmar que a “participagdo em sentido mais
denso exige tempo de convivéncia e compromisso comprovado”, considera como
dimensdes relevantes do fenbmeno participativo: representatividade da lideranca
eleita, em resposta a confianca da comunidade; legitimidade do processo,
regulamentado de modo democréatico por documento préprio e elaborado numa
construgcdo coletiva ou, nas palavras do autor, “uma obra de arte do grupo
interessado”; participacdo da base, que se constitui na "alma do processo
evidenciada pelo comparecimento as reunides” e outras manifestacdes de interesse;
planejamento participativo, como possibilidade de construcdo coletiva de mudanca,
solucéo de problemas e melhoria.

A representacdo € um tragco marcante no SINAES, corresponde a forma de
compor as comissoes, € o caso da CONAES e das CPAs, conforme disposto na lei.
Ademais a configuracdo de orgdos colegiados com representacdo de diversos
segmentos € uma constante na estrutura das IES, especificamente as publicas, que
tém como 6rgdo maximo os conselhos representativos.

Nos dias de hoje, dado o niumero de cidaddos que constituem as cidades,

tornou-se inviavel realizar a democracia direta, nos moldes da polis grega. Mesmo
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que 0s recursos tecnoldgicos vigentes pudessem concretizar tamanha facanha,
ainda assim ndo haveria garantia da ocorréncia de processos de discussédo e de
deliberacdo, necessarios aos processos de (trans)formacéo; incorrer-se-ia no risco
de que “a democracia exclusivamente direta se restringiria a agregagdo de
preferéncias dadas e se revestiria de um carater plebiscitario”. Corroborando a
constatacdo de Robert Dahl, os autores afirmam que “foi a invengdo da
representacdo que permitiu a vigéncia da democracia nas sociedades
contemporaneas, que sao complexas e heterogéneas”, constituidas de uma
diversidade e enorme contingente de pessoas (ANASTASIA, NUNES, 2006, p.17).

O termo representacao possui algumas indicacdes de significado, desde seu
uso mais simbdlico nas artes draméaticas até nas areas de direito e da politica;
atores, diplomatas, chefe de Estado, deputados sdo exemplos de representantes.
Quer dizer, eles podem “substituir, agir no lugar de ou em nome de alguém ou de
alguma coisa; evocar simbolicamente alguém ou alguma coisa; personificar’; ttm-se,
assim, os principais significados do termo. O debate que interessa sobre a
representacdo diz respeito a representacdo politica que funciona como um
“mecanismo politico particular para a realizacdo de uma relagao de controle (regular)
entre governados e governantes”. (BOBBIO; MATEUCCI; PASQUINO, 2002, p.,
p.1102).

Os mesmos autores (p. 1102) classificam em trés os modelos da
representacdo politica: o primeiro como relacdo de delegacao, na qual o represente
€ destituido de iniciativa e de autonomia, por exemplo, um embaixador; o segundo
como relacao de confianca, o representante possui autonomia para acionar em prol
do interesse dos representados; o terceiro da representacdo como "espelho” ou
representatividade socioldgica, corresponde mais ao efeito de conjunto do que sobre
o do representante em si. Alertam para a inexisténcia de modelos puros nos
sistemas politicos. Com muita propriedade ressaltam que muitas vezes, a utilizacéo
da terminologia ndo se associa a nenhum destes modelos, é o caso do exercicio de
poder por um soberano ou lider carismatico que se autointitula como “representante
do povo”. Todavia, para ser considerada representacdo politica deve antes ser

representacao eletiva, quer dizer:

O elemento fundamental do mecanismo de garantia da
representacdo é dado pelas eleicdes dos organismos parlamentares
(e em certos casos de outros organismos politicos). A representacao
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politica pode definir-se entdo como uma representacao eletiva. N&o é
suficiente, porém um tipo qualquer de eleicbes. Trata-se de eleicbes
competitivas e que oferecam um minimo de garantias de liberdade
para expressao do sufrdgio. Abaixo de um determinado nivel de
garantias, 0 processo eleitoral ndo se pode considerar um
instrumento de realizacdo da representacdo. Em determinadas
circunstancias, a substancia do voto ndo configura mais um prejuizo
e uma escolha, mas torna-se simplesmente uma aclamacéo e uma
investidura plebiscitaria (BOBBIO; MATEUCCI; PASQUINO, 2002,
p.1104).

A exemplo das praticas exercidas pelo poder legislativo, com a representacao
do povo sendo exercida pelos senadores, deputados ou vereadores, nas IES a
criacdo de 6rgdos colegiados com representacdes de diversos segmentos — internos
e externos — tem sido o caminho encontrado para efetivar a democracia destes
espacos. De modo similar, acontece com a formacdo das CPAs, constituida por
representantes dos segmentos internos — alunos, professores e técnicos — e da
comunidade externa. Para Anastasia e Nunes (2006), se por um lado a
representacdo tem sido a solucdo para possibilitar a participacdo ampliada de seus
representados, otimizando recursos e tempo; por outro, deparou com problemas,
relacionados a:

(1) a natureza dos lacos que unem representados e representantes;
(2) a capacidade de os primeiros vocalizarem suas preferéncias
perante os segundos e fiscalizarem e monitorarem suas agfes e

\

omissdes; e (3) a vontade e a capacidade de os segundos
efetivamente agirem em nome dos cidad&os e na defesa de seus
melhores interesses (ANASTASIA, NUNES, p.18).

O exercicio da representacdo esta revestido de controvérsias. A garantia de
que a representacao se faga cada vez mais democratica “remete ao desafio de
transformar a democracia em um conjunto de interagbes interativas entre
representantes e representados, desenvolvidas em um contexto decisério continuo e
institucionalizado”, quer dizer, carecem de pensar em reformas para atender as
demandas contemporaneas (ANASTASIA, NUNES, p.18).

Na descricdo da evolucdo do conceito da avaliacdo, explanada no segundo
capitulo, destacou-se a quarta geracdo, marcadamente pela caracteristica de
negociagdo entre o0s interessados no processo avaliativo, 0s critérios,
procedimentos, recomendacgdes sao discutidos na busca de consensos, respeitando-

se os dissensos e divergéncias. A perspectiva ndo é de exclusdo das geracdes
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anteriores e respeitadas as dicotomias de alguns conceitos em cada periodo,
constatou-se uma tendéncia para valores mais integrais e globais, o que leva a uma
postura mais democratica com o envolvimento e participagcdo dos sujeitos
envolvidos.

A participagdo dos sujeitos internos reveste-se como um momento crucial da
avaliacdo. A despeito do grau de envolvimento e comprometimento com o0s
processos que sao objetos da avaliacdo, o que pode reduzir a isencao e objetividade
no ato avaliativo, sdo eles — 0s proprios atores — que vivenciam e possuem maior
experiéncia para contextualizar e inferir acerca do objeto da avaliagdo (Belloni;
Magalhdes; Sousa, 2007). No caso da avaliacdo institucional, tem-se ainda para
alguns atores internos o duplo papel de executores e avaliadores dos processos ao
mesmo tempo, ou seja, 0S processos ocorridos no interior da instituicdo
normalmente envolvem um conjunto de atores que deverd& em um momento
executar, avaliar e ser avaliado.

Para Leite (2008, p. 834) as CPAs ao conduzirem o processo de
autoavaliacdo institucional “ha que entendé-la como um processo interno de
avaliacao autoreferencializado, levado a cabo por sujeitos interessados e integrantes
da prépria instituicdo em que ela acontece”. Desta maneira os sujeitos serdo/estarao
mais participativos tanto como avaliadores quanto como avaliados.

Para Alberto e Balzan (2008) o proprio conceito de avaliacéo institucional esta

intrinsecamente vinculado a participacédo dos diversos atores institucionais.

Consideramos que, se 0s processos de avaliagdo institucional
realmente se constituirem de acdes, cuja finalidade seja a
identificacdo de tudo o que afeta a qualidade de suas atividades-fim
(ensino, pesquisa, e a extensdao) e atividades meio (gestédo
académica e administrativa), isto representara que a participacdo dos
diferentes segmentos da comunidade académica esta acontecendo e
a instituicdo estara realizando um trabalho “com” a comunidade e
nao um trabalho “para” a comunidade, onde o processo dindmico e
dialético acontece: acéo-reflexdo-acao (ALBERTO; BALZAN; 2008 p.
755).

O documento da CONAES que trata das diretrizes para Avaliacao das IES ao
referenciar a concepcdo do SINAES orienta que tanto quanto a integracdo e

articulacéo, a participagéo é central.

Esta € uma exigéncia ética que convoca todos os membros da
comunidade académica de educacdo superior, das instancias
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institucionais, de setores governamentais ou da sociedade, a se
envolver nas acdes avaliativas, respeitados 0s papéis e as
competéncias  cientificas, profissionais, formais, politicas,
administrativas e éticas das distintas categorias. (BRASIL, 2004b, p.
11).

A participacdo dos sujeitos € condicdo sine qua non na autoavaliacao
intitucional. Os espacos de discusséo e de deliberag&o no interior das IES fazem-se
imprescindiveis, assim como o interesse e a disponibilidade para participar. Dito
desta forma se quer expressar que a ocorréncia da participacdo na avaliacdo
institucional acontece numa via de mé&o dupla. De um lado, demanda que os
condutores dos processos - sejam eles gestores, coordenadores, professores,
comissao - instituam as oportunidades, espacos de participacdo; e de outro, que 0s
sujeitos integrantes do processo — alunos, professores, técnicos, egressos,
sociedade civil - demonstrem disposi¢éo e vontade em participar.

Para proporcionar um processo participativo nas IES, 0s sujeitos precisam ser
oportunizados a participar, construir coletivamente, influir nas decisbes que
interessam, individualmente ou por intermédio das suas representacdes, escolhidas
de forma mais democratica. A instituicdo cabe a escolha do caminho que promova o
desenvolvimento individual e coletivo, despertando o interesse, o envolvimento e
compromisso dos sujeitos participes no processo avaliativo. A comissdo de
avaliacao institucional, cujos integrantes devem ser envolvidos e participativos, no
exercicio de suas representacdes, cabe o papel de coautor na construcdo de uma
avaliacdo verdadeiramente participativa.

Concluidas as analises teoricas que aproximam o0s termos das praticas

avaliativas, segue-se ao Modelo de Analise na préxima secao.

5.4 MODELO DE ANALISE DAS CATEGORIAS TEORICAS

Esta secdo encerra ndo somente o capitulo que trata das categorias, mas
também a fundamentagdo tedrica da pesquisa. Porém, antes de adentrar o0s

caminhos metodolégicos da pesquisa, retoma o0s conceitos de cada uma das
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categorias e da propria avaliagdo, articulando-os numa teia reflexiva, segundo
dimensdes e indicadores propostos, configurando-se em um modelo de anélise
Dessa forma, a luz da matriz teérica apresentada anteriormente, elabora-se
uma primeira correlacdo dos eixos estruturais da avaliacdo — como avalia? o que
avalia? quem avalia? — com os pressupostos do SINAES destacados na pesquisa
(autonomia, globalidade e participacdo). Esses elementos estdo articulados
consoantes com 0s respectivos objetivos especificos, conforme Figura 4, e descritos

a sequir.

Como avalia? Remete ao modus operandi que envolve a definicdo das abordagens,
métodos, cronograma, diretrizes, indicadores, enfim, corresponde aos elementos
gue serdo insertos no desenho da proposta avaliativa, revelando, portanto, a

autonomia das CPAs.

O que avalia? Remete a concepcdo da avaliacdo institucional, como avaliacdo do
todo institucional, que abarca todas as dimensdes propostas pelo SINAES e deve
abranger todas as atividades institucionais, portanto, vincula-se ao principio da

globalidade.

Quem avalia? Remete aos sujeitos envolvidos no processo avaliativo; em sendo
autoavaliacdo, os interessados coincidem com o0s protagonistas da avaliacdo os
quais devem atuar em todas as etapas do processo, deste modo, correspondendo

ao exercicio da participacao.

EIXOS ESTRUTURAIS 2 PRESSUPOSTOS ;
DA AVALIAGAO , DO SINAES :

como
avalia? » AUTONOMIA
O QUE
avalia? » GLOBALIDADE
QUEM _
avalia? » PARTICIPACAO

FIGURA 4 - EIXOS ESTRUTURAIS DA AVALIAGCAO E PRESSUPOSTOS DO SINAES
Fonte: Elaborada pela autora
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Outra correlagdo que se considera oportuna na construgdo do Modelo de
Analise e, por conseguinte, no instrumento e na analise dos resultados, insurge do
gue se denominam componentes do processo da autoavaliacado institucional: CPA,
documentos e processo avaliativo. Tais componentes guardam correlacdo com o
roteiro sugerido nas Orientagdes Gerais da CONAES (BRASIL; 2004b) que organiza
a avaliacdo interna em trés etapas, a saber: (i) preparacdo, que se inicia com a
constituicdo da comissao, sensibilizacdo e elaboracdo dos documentos basicos que
orientam e normatizam a conducao do processo, a exemplo do projeto de avaliacao;
(i) desenvolvimento, que é a fase onde ocorre a pesquisa avaliatiava junto aos
segmentos, consulta aos documentos institucionais, isto €, levantamento e anélise
de dados; e (iii) consolidacdo, correspondente a fase de elaboracdo do relatério,
divulgacao dos resultados e do balanco critico.

Na forma como se organizam as etapas propostas no referido documento,
admite-se um encadeamento de acdes subsequentes, quer dizer, as etapas
acontecem sucessivamente, ainda que ac¢des iniciadas na primeira etapa perdurem
nas demais, a exemplo da acdo de sensibilizac&o iniciada na etapa da preparacéo,
mas se mostra coerente que ocorra também durante o desenvolvimento e a
consolidacdo. De outro modo, opta-se, na construcdo do Modelo de Andlise, pela
utilizacdo da terminologia “componentes do processo da avaliagdo interna”, por
entender que a analise de cada uma das categorias se faz melhor compreendida por
meio de um eixo transversal deste processo, ndo necessariamente subsequente.

Em linhas gerais, as categorias tedricas subsidiam a andlise da
caracterizacdo das CPAs, da elaboracdo dos documentos da avaliagéo (regimentos,
projetos, cronogramas, relatérios) e do processo avaliativo propriamente dito,
englobando toda a IES e contemplando a pesquisa com aplicacdo de instrumentos
aos diversos atores internos e externos; quer dizer subsidiam a anaalise da
autoavaliacdo. Assim, a construcdo do modelo pretende favorecer a transicao
gradual dos construtos tedricos a préatica avaliativa realizada pela instituicdo. A
Figura 5 demonstra este encadeamento entre 0os aspectos tedricos, traduzidos nas
categorias tedricas extraidas do SINAES com os eixos estruturais da avaliacdo e

com os componentes da autoavaliacao institucional.
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AUTONOMIA
Como avalia?
(s
GLOBALIDADE i
O que avalia? '
PARTICIPACAO
Quem avalia?

FIGURA 5 - EIXOS DA AVALIACAO, DO SINAES E COMPONENTES DO PROCESSO DA AVALIAGAO INTERNA
Fonte: Elaborada pela autora.

N&o obstante, as vinculagBes estabelecidas entre as categorias tedricas, 0s
eixos e os componentes da avaliacdo, faz-se necessério estabelecer os descritores
de cada um dos conceitos que, segundo Laville e Dionne (1999), significa evidenciar
0s termos de uma situagcédo abstrata para a realidade; do quadro conceitual para o
operacional. Para tanto, na construcdo do Modelo de Analise, disposto no Quadro 1,
sdo criadas dimensfes que alocam um agrupamento de indicadores em cada uma
das categorias. Um indicador comum em todas as categorias corresponde a propria
compreensao do termo que representa cada categoria; significa dizer que a
compreensao sobre autonomia, constitui-se em um indicador da categoria
autonomia, 0 mesmo acontece para as categorias globalidade e participacéo.

A classificacdo em dimens@es traduz os conceitos a partir dos indicadores. A
divisdo que se propde ndo se faz facil, pois ainda carece de certa abstracdo para a
sua compreensao; aos olhos de outro, o agrupamento dos indicadores proposto nas
dimensdes de uma mesma categoria poderia ser delineado de outra forma. No
entanto, na compreensdo do conceito como um todo, isto €, no conjunto das
dimensdes que se propde para conceituar a categoria ndo havera prejuizo, vez que
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contempla todos os indicadores. Para exemplificar o que se fala, tomamos no
conceito da autonomia as categorias intelectual e técnica e o indicador capacitacao;
parece oportuno que vislumbrando o contexto em que o indicador se insere poderia
tanto ser uma dimensao intelectual quanto técnica; neste caso a dimensao técnica
agrupa os indicadores relacionados ao saber fazer. De todo modo, em qualquer que
seja a dimenséo a ser alocado o indicador, importa que ele participe da construcao
total do conceito.

Assim sendo, para traduzir o conceito de autonomia da linguagem abstrata
para linguagem concreta e responder ao objetivo de identificar o exercicio da
autonomia pelas CPAs, na compreensdo dos coordenadores, durante a
conducdo do processo avaliativo, delineiam-se trés dimensdes para alocar 0s
indicadores avaliados como representantes do conceito do que se define como
autonomia neste processo, a saber: (i) intelectual, percebida como a compreensao
dos conceitos de avaliagdo, dos principios, da concepcao do SINAES e do projeto,
competéncia para elaborar conceitos, analisar e recomendar; (ii) técnica, que se
relaciona com a experiéncia em avaliacdo, desempenho em cargos, funcées e em
desenvolver as atividades que facilitem a condug&o do processo avaliativo; e (iii)
administrativa, que se vincula a gestdo dos processos, escolha do coordenador e
representantes, aprovacao dos documentos e normas proprias no ambito do
processo avaliativo. Cabe ressaltar que essa separacdo tem cunho didatico e
organizativo para analise, ndo pretende de forma alguma indicar uma concepc¢éao
guanto a praxis dos sujeitos.

As dimensOes e indicadores da globalidade visam a responder se a
autoavaliacéo institucional promove uma analise global dos CEFETs e de seus
cursos; do que foi dito na fundamentacdo teodrica, diante da abrangéncia e da
fragmentacdo dos processos avaliativos, importa o todo que corresponda a uma
abordagem integrada e sistémica da instituicdo. Aqui se estabelecem duas
dimensdes de analise: (i) a que abarca as modalidades de ensino ofertadas nos
CEFETs e, por consequéncia, a autoavaliacdo de todos os campi; e (i) a
concernente as dez dimensdes estabelecidas na lei do SINAES.

Do mesmo modo, para conhecer sobre a participacdo dos diversos atores
no processo de avaliagcédo interna implementado nos CEFETs agrupam-se 0s
indicadores em trés dimensdes, sob dupla perspectiva: a primeira volta o olhar para

o interesse e a disponibilidade dos segmentos participarem, tanto na dimensao (i)
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interna (alunos, docentes e técnico-administrativos) quanto (ii) externa (sociedade

civil organizada); a segunda perspectiva refere-se as (iii) oportunidades de

participacdo asseguradas na realizacdo de eventos e espacos para discussao.

QUADRO 1 — MODELO DE ANALISE

CATEGORIA | DIMENSAO

AUTONOMIA
Como avalia?

GLOBALIDADE

PARTICIPACAO
Quem avalia?

Fonte:

O que avalia?

INTELECTUAL

TECNICA

ADMINISTRATIVA

MODALIDADE

DIMENSOES DO SINAES

INTERNA

EXTERNA

EVENTO/
ESPACO

Elaborada pela autora.

INDICADOR

Compreensdo sobre autonomia
Concepgao sobre avaliagao
Capacitagdo do SINAES

Elaboracdo de conceitos/criticas
Exercicio de fungdo/cargo

Experiéncia com avaliagdo

Exercicio na gestdo em concomitancia
Elaboracdo de documentos/atividades
Autonomia da CPA

Aprovacdo dos documentos

Escolha do coordenador e representantes
Duracdo do mandato

Abrangéncia da CPA

Inclusdo de todos os cursos

Inclusdo dos campi

Compreensdo sobre globalidade
Alcance das dimensdes

Analise dos documentos institucionais
Compreensdo sobre participacdo
Atuacdo dos segmentos internos
Resposta dos segmentos no processo
Representagao da CPA

Colaboragdo nos documentos
Atuacdo da sociedade civil
Representa¢dao na CPA

Colaboragdo nos documentos/eventos
Atividades de sensibilizacdo
Atividades de divulgacao

Ocorréncia em outros campi

A opcao pelo olhar transversal entre as categorias, eixos e componentes da

avaliacdo permite flexibilizar o Modelo de Analise, facilitando a percepcéo de cada

uma das categorias nas diversas etapas do processo avaliativo, tomadas ou ndo em

sequéncia. Por outro lado, permite compreender cada um dos componentes da

autoavaliacdo nas diversas categorias, por exemplo, a CPA €& analisada
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especificamente sobre o0 exercicio da sua autonomia, mas, também o Modelo
permite analisar sobre as formas de representagéo nas dimensdes interna e externa
da participacdo; e a sua abrangéncia na dimensdo modalidade que corresponde a
categoria globalidade. De modo similar os documentos e as atividades do processo
avaliativo sdo também compreendidos em mais de uma das categorias propostas.
Finda a construcdo do Modelo de Andlise, da-se sequéncia ao percurso

metodoldgico da pesquisa no préximo capitulo.
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6 TRILHA DA PESQUISA: IMPLICACOES E DESAFIOS

Ao realizar sua op¢do metodoldgica o pesquisador deve ter em mente que a
pesquisa é relacional. O objeto de estudo deve estar contextualizado, sendo
concernente a determinada perspectiva e historicidade. Assim, o pesquisador
permanece atento as mudancas e compreende que a analise ndo tem um fim em si
mesmo, ao contrario, parte da relacdo entre pesquisador e objeto, aliada a teoria e
as interacdes entre objeto, sujeitos da pesquisa e contexto. Dito de outra forma, é o
problema da pesquisa, as caracteristicas do objeto de estudo e sua relacdo com o
contexto, somados a fundamentacdo tedrica, que vao direcionar 0 percurso
metodoldgico e os instrumentos a serem utilizados.

Considerando a importancia das experiéncias ocorridas nos CEFETs, ao
mesmo tempo em que apresentam elementos comuns, sdo Unicas, visto que cada
uma apresenta especificidades, sua cultura organizacional peculiar; reafirma-se que
a razdo de ser desta pesquisa € saber como ocorreu a implementacdo da
autoavaliacao institucional no ambito dessas Instituicdes, com foco nos aspectos ja
declarados — autonomia, globalidade e participacdo — 0s quais se constituem nas
categorias tedricas da presente pesquisa.

A proposta assumiu o percurso metodolégico como uma trilha e ndo um trilho,
quer dizer, propds-se um caminho dindmico com possibilidades de interagdo com
objeto e desenho da pesquisa, caracterizada pela construcdo de estratégias
adaptaveis e sujeitas as mudancas no decurso, em decorréncia dos imprevistos e
impossibilidades enfrentadas, as quais sdo destacadas ao longo da escrita. A
implicacdo constituiu-se, por si s6, em um grande desafio e a0 mesmo tempo uma
grande oportunidade de aclarar com o aporte tedrico as questdes praticas.

Requereu, portanto, uma combinagdo de procedimentos que favoreceram a
analise de dados para compreensao do objeto, tendo em vista 0 campo empirico da
pesquisa. Assim este capitulo divide-se em sete se¢fes que traduzem o caminho

percorrido, incluindo as implicacdes da autora.
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6.1 IMPLICACOES DA PESQUISADORA

Nessa perspectiva, importam as consideracdes sobre o0 pesquisador e a
relacdo que ele estabelece nas pesquisas de cunho qualitativo. Portanto, faz-se
bastante oportuno relembrar as implicagbes da pesquisadora, vez que participa da
CPA, responsavel pela coordenacdo do processo de avaliacdo institucional no
CEFET-BA desde a implantacédo do SINAES, em 2004.

O exercicio necessério é usar a experiéncia para apoiar a andlise, mas
manter um olhar de observador-participante buscando o contraste, a singularidade
naquilo que lhe parece familiar; distanciar-se do objeto, o suficiente para ver o todo e
também como as partes se relacionam, isto €, a totalidade. A tentativa é de
minimizar o olhar contaminado, no entanto ilude-se de que se afasta desse modo a
subjetividade, ledo engano; as opc¢bes pelo método, instrumentos e roteiro sao
intencionais e carregados de escolhas que refletem as opc¢des tedrico-metodoldgicas
do pesquisador, refutando qualquer afirmacdo de neutralidade. Assim, encontra-se a
pesquisadora no processo de lidar com o objeto, sendo mentora e cumplice desta
construgao.

Apesar de ter formado suas proprias impressdes a respeito do que
testemunha no processo avaliativo institucional e irrequieta por saber qual a préatica
das demais IES que compdem a Rede Federal, a pesquisadora indagou-se: como as
outras comissdes vém conduzindo o processo de avaliacdo interna em relacdo aos
pressupostos teorizados pelo SINAES? Entende-se que a visdo do conjunto e as
experiéncias dessas instituicdes enriquecerdo a analise sobre a implementacédo da

autoavaliacdo em outras instituicdes no Sistema Federal de Ensino.

6.2 DELINEANDO O CAMINHO

O caminho trilhado foi norteado pela problematica e objetivos da pesquisa.
Assim, a metodologia assumiu como estratégia de coleta o levantamento

exploratério com todos os CEFETs e como estratégia de analise optou-se por uma
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abordagem predominantemente qualitativa. A pesquisa de campo ocorreu por meio
de entrevistas semiestruturadas, pesquisa bibliografica e documental, néo
desprezando os dados quantitativos que emergiram dessa coleta de dados.

A opcéo pela anélise dos dados recai no coletivo de instituicdes, quer dizer se
pretende analisar o processo de autoavaliacao representativo dos CEFETs da Rede
Federal, cuja similaridade entre si e diversidade no SFE como um todo é o que da
relevancia e desperta interesse na pesquisa. Dessa forma, se pretende estudar
conjuntamente cada IES pesquisada para investigar o objeto pretendido. As
instituicbes individualmente se incluem no conjunto estudado — as IES da Rede
Federal — podendo ou ndo ser selecionados por manifestar alguma caracteristica
comum ou dissonante. Acredita-se que assim, o estudo permitird melhor
compreensao, ou mesmo melhor teorizacdo, sobre a pratica da avaliagcdo na Rede
Federal.

A combinacdo de dados quantitativos, com os oriundos de metodologias
qualitativas enriquece a compreensdo do objeto. Em consonancia com Gatti (2006),
as abordagens qualitativas e quantitativas ndo séo totalmente dissociadas, ja que
ambas demonstram potencialidades e limitacdes no seu uso. Refor¢ca a autora que o
emprego de métodos quantitativos, precisa levar em consideracdo as medidas e seu
alcance, além de ndo esquecer que a boa analise depende de boas perguntas feitas
pelo pesquisador — da qualidade tedrica e da perspectiva epistémica na abordagem
do problema — que guiam as analises e interpretacfes. Essa visdo ndo é consenso,
mas congrega outros autores, que também defendem esta complementaridade
como Minayo (2004, p. 22) para quem os “dados quantitativos e qualitativos, porém,
nao se opdem. Ao contrario se complementam” e Vieira (2007, p.14) que afirma ser
falsa a dicotomia entre pesquisa qualitativa e pesquisa quantitativa até pela
dificuldade em tipificar o método “uma vez que informacdes qualitativas podem ser
contadas e informacgdes quantitativas podem ser interpretadas”.

N&o obstante ser implicita, a necessidade do estudo bibliografico, tanto para
fundamentar os construtos teéricos como etapa preliminar a realizacdo da pesquisa,
cumpre destacar a importancia de consultar a literatura especializada para
compreender melhor a tematica e o objeto da pesquisa. Nessa fase da pesquisa
foram realizadas leituras para favorecer a compreensdo dos conceitos-chave
inerentes a pesquisa, como o0 proprio conceito de Avaliagdo Institucional e das

categorias teoricas; do Sistema Federal de Educacdo e da Rede Federal,
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instituicbes que a integram, cujas transformagbes e finalidades fortalecem a
importancia e sistematizacdo da avaliagdo, bem como para subsidiar a elaboracao
do Modelo de Analise. A analise documental contemplou ainda outros documentos

gue sao elencados na sec¢ao que trata das fontes de pesquisa.

6.3 MODELO OPERACIONAL

De modo geral, todas as informacfes s&o importantes, mas cabe ao
pesquisador destacar as consideradas centrais que ajudam a compreender o objeto
e responder as questdes de pesquisa. A definicdo das Categorias e do Modelo de
Andlise, apresentada no Capitulo 5, é primordial e tem a funcéo de direcionar o foco
para 0 que se pretende pesquisar; portanto, a construcdo do modelo se confirma
como decisivo e de maior desafio nesta pesquisa e também uma de suas
contribuicdes relevantes.

A literatura disponibiliza os modelos de elaboragdo, mas como indicam Laville
e Dionne (1999) o mais importante € preservar algumas qualidades das categorias
que proporcionam significancia a analise, a exemplo da pertinéncia dos conteudos e
precisdo para classifica-los. Ainda assim, tais indicacfes parecem abstratas, ja que
sdo a base teodrica, o problema e os dados coletados que dao forma e vida as
informacdes. E o esforco do pesquisador na escolha e interpretacdo desses dados
que dara consisténcia a analise.

De tal modo, os aspectos concernentes a avaliacdo institucional e ao
SINAES, destacadamente as categorias tedricas — autonomia, globalidade e
participacdo — subsidiaram a elaboracdo do Modelo de Analise e,
consequentemente, a elaboracdo do instrumento e a discussédo dos resultados. O
Modelo Operacional apresentado no Quadro 2 reflete esta interrelagdo entre os
construtos tedricos das categorias de analise e os indicadores que refletem os dados
oriundos da entrevista e da analise documental, de forma que se possam
estabelecer relacbes entre 0 objeto da pesquisa, as respostas dos sujeitos e as

anotacdes proeminentes dos documentos.
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Quadro 2 - MODELO OPERACIONAL

CATEGORIA | DIMENSAO INDICADORES FONTE | QUESTAO
INTELECTUAL Compreensdo sobre autonomia E 21
Concepcao sobre avaliacao E 17a20
Capacitacao do SINAES E 7
Elaboracdo de conceitos/criticas E 8
=G TECNICA Exercicio de fungdo/cargo E 6
§ (_(>: Experiéncia com avaliagdo E 9,10
'9 g Exercicio na gestdo em concomitancia E 14, 15
28 Elaboragdo de documentos/atividades P/R/E | 36,40
ADMINISTRATIVA | Autonomia da CPA P/R/E | 27
Aprovacdo dos documentos E 32,33e39
Escolha do coordenador e representantes R/E 11,12 e 16
Duragao do mandato R/E 13 e 16
w e MODALIDADE Abrangéncia da CPA R/E 16e31
<D( o Inclusdo de todos os cursos P/E 35
e % Inclusdo dos campi P/E 24
S g DIMENSOES DO Compreensao sobre globalidade E 22
% g SINAES Alcance das dimensdes P/E 33e34
Analise dos documentos institucionais P/E 37e38
INTERNA Compreensdo sobre participacdo E 23
Atuacdo dos segmentos internos P/E 26 e 35
Resposta dos segmentos no processo P/E 30
19( o Representacao da CPA R/E 29e30
<e Colaboragdo nos documentos E 32,33e39
5 g EXTERNA Atuacdo da sociedade civil E 26e39
E ;3; Representf\gao na CPA R/E 28 e 30
a Colaboracdo nos documentos/eventos E 32,33e40
EVENTO/ Atividades de sensibilizagdo P/E 36
ESPACO Atividades de divulgacdo P/E 40
Ocorréncia em outros campi P/E 25

Legenda : Projeto da Autoavaliacdo Institucional(P); Regimento da CPA(R); Entrevistas (E)
Fonte: Elaborada pela autora

Dispostos na primeira coluna do quadro, é resgatada do aporte teérico a
relacdo dos pressupostos destacados no SINAES com o0s eixos estruturais da
avaliacdo (Figura 4). A segunda coluna esbocga as dimensdes de andlise para cada
uma das categorias; cada um dos indicadores que emergem das dimensdes
estabelecidas no Modelo de Analise é vinculado as respectivas fontes de pesquisa e

guestdes da entrevista (Apéndice B).
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6.4 UNIVERSO E FONTES DA PESQUISA

O levantamento inicial, de carater exploratorio, pretendeu abordar todo o
universo que correspondesse ao perfil delineado para o campo empirico da
pesquisa, isto &, aquelas Instituicbes que se configuravam como CEFETS, integram
a Rede Federal de Educacao Tecnoldgica e participam do SINAES, desde 2004 e
que, portanto, realizaram pelo menos uma autoavaliacdo posterior a vigéncia do
Sistema de Avaliacéo.

A pesquisa adotou como estratégia de coleta o levantamento de dados com
todas essas instituicdes que integram a Rede Federal e estdo inseridas no SINAES,
totalizando 33 instituicdes, das quais 32 configuravam-se como CEFETS, a época, e
uma Universidade Tecnologica, localizadas em todas as regides do Brasil, conforme
Figura 6. Cabe ressaltar que se mantém a inclusdo da UTFPR tanto por ser uma
instituicdo que integra a Rede Federal como por ter sido oriunda da transformacéo
de um CEFET, possuindo caracteristicas similares as demais Instituices

pesquisadas.
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FIGURA 6 — LOCALIZACAO DOS CEFETS E DA UTF NO MAPA DO BRASIL
Fonte: Elaborada pela autora

Cabe ressaltar que ndo se fez a opcao pelos IFs, configuracdo atual da
maioria das IES da Rede Federal, visto que foram recentemente instituidos e
encontram-se em fase de implantagdo. Por essa razdo n&o implementaram a
avaliagdo segundo o SINAES nem realizaram a autoavaliagdo institucional,
experiéncias primordiais para analise da pesquisa. Alguns, inclusive, ainda nao tém
as suas comissfes de avaliacdo instituidas nem qualquer experiéncia com a
avaliacdo institucional.

Na escolha das fontes primarias e secundarias que fundamentam a pesquisa
buscou-se identificar pessoas e documentos que fossem mais provaveis de fornecer

as informacdes que pudessem responder ao problema proposto.
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Os sujeitos da pesquisa foram os 33 Coordenadores das CPAs de cada uma
dessas instituicdes, que por meio de entrevista responderiam, dentre outros
aspectos, sobre a constituicdo da comissdo de avaliacdo e as praticas adotadas
para conduzir o processo de autoavaliacao institucional segundo o SINAES. No caso
especifico do CEFET-BA a entrevista foi realizada com a Coordenadora da CPA no
periodo de 2004 a 2007, considerando que a coordenacao atual da CPA é exercida
pela pesquisadora/autora.

As fontes de informacdes agregam, ainda, a legislacdo e os documentos
pertinentes ao SINAES; a legislagdo da Rede Federal; o Censo da Educacgao
Superior 2008; e o0s documentos institucionais constitutivos do processo
autoavaliativo, aqui destacados: os projetos institucionais de autoavaliacdo e 0s

regimentos das CPAs.

6.5 INSTRUMENTO DE PESQUISA

Para interagir com o campo empirico foi utilizado como instrumento de coleta
de dados a entrevista semiestruturada a fim de se obter um resultado uniforme para
elaborar a matriz de andlise. Outro motivo foi a possibilidade de comparacdes entre
as instituicbes que compdem o conjunto pesquisado, ainda que se perdesse a
oportunidade de saber como € que 0s proprios sujeitos estruturam os tdpicos
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). A metodologia enseja, também, a andlise de
documentos para complementar o panorama objetivado na pesquisa.

Considera-se a entrevista uma das principais técnicas de trabalho nas
pesquisas do tipo qualitativas e de estudo de caso, ainda que seja uma das técnicas
mais dispendiosas em relacdo ao tempo de realizacdo, como confirmam Ludke e
André (1986). Nesta pesquisa, as entrevistas foram realizadas por telefone, tendo
em vista a localizagao das instituicbes que compdem o0 universo da pesquisa estar
distribuida por todo o territorio brasileiro.

A relagédo que se pretendeu criar com o entrevistado foi de interagdo, com
uma atmosfera de influéncia reciproca entre o entrevistador e o respondente, como

proposto por Ludke, André (1986), que apontam como grande vantagem da



108

entrevista sobre outras técnicas a possibilidade de captagcédo imediata da informacao
desejada, j& que permite correcdes, esclarecimentos no decurso da acdo. Na
expressao das autoras é preferivel e mesmo aconselhavel o uso de um roteiro que
guie a entrevista, segundo uma ordem légica dos assuntos, do mais simples ao mais
complexo, quando tratar-se de uma sequéncia de assuntos que compfem a pratica
institucional dos entrevistados, ndo Ihes sendo estranha a problematica e sobre a
qual discorrerdo com facilidade.

Na construcdo do instrumento atentou-se para elaborar questbes que
permitissem ao respondente maior liberdade na constituicdo das respostas, ndo se
limitando a confirmacgéo de perguntas. Tanto assim que, antes de perguntar sobre
COMO Ocorreu 0 processo, buscou-se saber a compreensado do entrevistado sobre as
categorias teoricas estabelecidas para analise, quais sejam: autonomia, globalidade
e participacdo. Comungando a compreensao de Bogdan e Biklen (1994, p. 135) de
que a entrevista tem como utilidade “recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia
sobre a maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”, nesse caso
aspectos da pratica de avaliacao.

Assim, a primeira parte do instrumento foi dedicada a conhecer quem séo as
pessoas que coordenam as CPAs das instituicdes pesquisadas, tracando o perfil do
coordenador e sua forma de insercdo na comissdo. Esta parte visava, ainda, criar
um clima de cordialidade e confianga com a identificacdo do respondente, precedida
da apresentacdo do pesquisador. Em seguida pretendeu-se obter informacdes
sobre os demais sujeitos que compdem a comissdo, caracterizando-a enquanto
forma de constituicdo e de representacdes. A terceira parte pretendeu desvelar a
compreensao do entrevistado sobre a avaliagdo institucional, as categorias de
analise propostas e aspectos relevantes no processo, como a propria representacao
por segmentos na formacdo da comissdo, deixando-o livre para expressar 0S
aspectos que julga como prés e contras num processo de autoavaliacdo para, s6 no
final, solicitar o relato de como ocorreu o processo de autoavaliagdo no ambito da
instituicdo em seus diversos campi, quando for o caso, de modo que fosse possivel
fazer as relacdes pertinentes a cada categoria.

Para conduzir o relato sobre a autoavaliagéo elaborou-se o roteiro de modo
similar aos passos do processo da autoavaliagdo sugerido nas Orientagbes Gerais
da CONAES (BRASIL; 2004b) de modo a permitir ao entrevistado rememorar e
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facilitar a compreenséo dos aspectos que Ihes eram comuns. A organizacédo desta
parte do roteiro consiste de trés etapas, descritas na se¢ao que tratou do Modelo de
Andlise, a saber: (i) preparacéo; (ii) desenvolvimento; e (iii) consolidacao.

A construcdo e validacdo do instrumento foi objeto da disciplina Trabalho
Individual Orientado (TIO), atividade curricular do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo. A etapa de validacdo contou ainda com a andlise pelo Professor
Orientador e um Professor Especialista em Avaliacdo. A realizacédo do pré-teste do
instrumento ocorreu, presencialmente, no CEFET-BA e CEFET-ESY. O roteiro da

entrevista semiestruturada pode ser encontrado no Apéndice B.

6.6 ANALISE DOCUMENTAL

A etapa seguinte da pesquisa de campo envolveu a analise dos documentos
institucionais concernentes a autoavaliacdo das IES. Diante do volume de dados
previsto, nesta etapa se propds que a escolha das IES, dentre aquelas respondentes
da etapa anterior, fosse definida por “amostragem por acessibilidade ou
conveniéncia” (GIL,1999, p. 104) a qual privilegia a acessibilidade, aos referidos
documentos. A despeito da fragilidade e criticas inerentes as amostras do tipo néo-
probalitisica que ndo permitem calculo do erro (GIL, 1999; LAVILLE, 1999), entende-
se que este esfor¢co ndo prejudicara a analise, visto que esta etapa complementa os
dados oriundos das entrevistas, cerne da pesquisa. Vale esclarecer que esta etapa
tem por objetivo ampliar a validade e confianca da pesquisa, referenciada na analise
das respostas das entrevistas que reverberam nos documentos emanados do
processo avaliativo.

Com o projeto de autoavaliacdo e regimento das comissfes, busca-se
identificar tracos da implementacédo do SINAES que desvelem: a concepgéo da IES
em relacdo a avaliagdo institucional; a autonomia das CPAs; a abrangéncia do

processo avaliativo; e os espacos de participacdo da comunidade académica tanto

"0 TIO foi orientado pelo Prof. Dr. Robert E..Verhine; O instrumento foi validado pelo Especialista em
Avaliacao Prof. Dr. Jose Albertino C. Lordéllo; o pré-teste contou com a colaboragdo de Maria Aparecida da
Silva Modesto e Moramey Regattieri, membros das CPAs dos CEFET-BA e CEFET-ES, respectivamente.
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na pesquisa avaliativa, quanto na constru¢gdo dos documentos e indicadores. Dito
isto, esta analise tem a perspectiva de corroborar as falas dos coordenadores e

complementa-las com vistas a contribuir na completitude do processo.

6.7 PASSOS DA OPERACIONALIZACAO DA PESQUISA DE CAMPO

De posse do objeto, do instrumento validado, definido o universo e sujeitos da
pesquisa, sabe-se 0 que, onde e com quem procurar as informagdes. Encerrada a
etapa da construcéo teorica, do planejamento metodolégico, a proxima etapa foi a
pesquisa em campo, propriamente dita, com percal¢cos e desafios contornados no

percurso

6.7.1 OS DESAFIOS DOS PRIMEIROS PASSOS

A opcgao por entrevistar os coordenadores das CPAs de diversas instituicdes
em diferentes localidades do Brasil trouxe alguns desafios de ordem técnica e
econbmica para sua realizacdo. Alguns destes foram superados mais facilmente.

A obtencdo do registro das entrevistas foi o fator técnico mais dificil de
eguacionar, 0 que ocasionou atraso no cronograma. As primeiras alternativas para
gravar as conversas telefénicas mostraram-se bastante dispendiosas e de dificil
acesso. Outras formas que teriam 6tima relacdo custo-beneficio, a exemplo do
skype, demandavam solicitar ao entrevistado um local com computador, acesso a
internet e inscricdo prévia nesse programa e, ainda assim, ndo havia garantia total
de sucesso ja que o software para gravacao estava em fase de validacéo. Depois de
varias pesquisas, foi com o auxilio de um estagiario da Radio IFBA que o imbréglio
foi resolvido. Com a indicacao dele foi possivel adquirir um aparelho que, acoplado
ao telefone e computador, permitiu a gravacdo em tempo real, com auxilio de um

software especifico — Sony Sound Forge 8.0.
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Em consonancia com a politica de incentivo ao desenvolvimento da pesquisa
institucional e considerando ser a tematica de interesse da instituicdo e da prépria
Rede Federal foi autorizada a realizacdo das ligacOes telefonicas originadas na
prépria instituicdo da pesquisadora.

Estabelecer o contato com o0s sujeitos de pesquisa fez-se outro desafio da
caminhada. A etapa de efetivacdo das entrevistas foi precedida de pesquisas nos
sites institucionais com o proposito de identificar nome e telefone dos respectivos
coordenadores das CPAs. Tarefa esta, sem muito éxito ja que nem todas as IES
pesquisadas dispdem de tais informacdes nas suas paginas institucionais na web.

A alternativa consistiu em telefonar para o Gabinete da Reitoria das
instituicbes em busca da referida informacao, o que revelou um viés da pesquisa, ao
se constatar que em algumas instituicbes ndo se tem conhecimento sobre a
comissao de avaliagdo institucional e, por consequéncia, quem a coordena. Por
vezes 0 contato foi repassado para o Pesquisador Institucional ou outras
coordenacdes de avaliacdo, a exemplo da coordenacao de selecdo de alunos e da
coordenacdo da avaliacdo de desempenho de servidores. Tal confusdo conduziu
inclusive a realizacdo de uma entrevista com servidora que se identificava como
coordenadora da CPA, quando na verdade sua atuacdo correspondia a avaliacdo
para fins de progressdo dos servidores, conhecida como CPPTA'. Para evitar
outros equivocos, tal ocorréncia passou a ser monitorada, especialmente quando
repassavam a ligacdo para o setor de Recursos Humanos.

Um fator bastante relevante, que dificultou ou impediu a identificacdo do
coordenador e até mesmo a realizacdo das entrevistas, foi a recente transformacéao
da maioria das instituicdes em IFs, conforme explicitado no Capitulo 4. Com a nova
estrutura, ainda em fase de implantacdo, algumas CPAs estdo desativadas; antigos
coordenadores foram nomeados para cargos de alto escaldo (Reitores, Pro-
Reitores, Diretores de Campus); houve remanejamentos de pessoal com
redistribuicdo do coordenador para outra instituicdo; juncdo de duas instituicoes
formando um Unico instituto, com a co-existéncia de duas comissdes, dentre outros.
Soma-se a tudo isso, a dificuldade de contato quando os coordenadores sao

docentes e ndo exercem nenhuma outra funcdo de coordenacdo ou chefia, casos

8 A semelhanca entre as siglas CPA e CPPTA gerou a confuséo, a Gltima significa Comissdo Permanente de
Pessoal Técnico-Administrativo, responsavel pela avaliagdo e progressdo dos servidores técnico-administrativos.
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que exigiram persisténcia para encontrar o docente ou no departamento de lotacao
ou na sala dos professores, isto é, em horario fora de sala de aula. Em alguns
desses casos 0 agendamento nao foi possivel.

Houve impedimentos de alguns individuos que; mesmo tendo agendado a
entrevista, ndo concretizaram a sua realizacdo, ao tempo em que expressaram 0
desejo de receber e responder o roteiro por e-mail. Pedido que ndo se pdde atender,
visto que esta aplicacdo prescindia da interacdo entre entrevistador e sujeito da
pesquisa; ademais o envio adiantaria o conhecimento do roteiro de entrevista na
integra, o que poderia induzir a elaboragéo de respostas previamente construidas.

De algum modo, ao se fazer a escolha por abordar toda a populagéao, se
previam-se dificuldades no cumprimento da pesquisa de campo de forma integral,
isto €, obter respostas de todo o universo pesquisado. Ao transcorrer 0s primeiros
contatos, apontaram-se alguns insucessos; algumas vezes o0 contato se tornou
exaustivo e sem resposta efetiva. Assim, fez-se necessario estabelecer alguns
parametros para que cada uma das instituicdes continuasse a fazer parte do campo
empirico, tendo em vista os recursos limitados da pesquisa, especialmente o
cronograma a ser cumprido. Igualmente, privilegiaram-se as instituicbes que
pudessem representar a regionalidade brasileira, dessa forma o esforco
empreendido deu-se para que todas as regides tivessem pelo menos uma instituicao
pesquisada. Outro fator a ser administrado pretendeu garantir a diversidade da
organizacdo académico-administrativa, ou seja, contemplar na pesquisa a
diversidade da Rede, pesquisando instituicdes oriundas das escolas técnicas,
agrotécnicas, cefets ou ‘cefetdes'® e o caso singular da universidade tecnolégica.
Guardadas as regras aqui estabelecidas, quando o numero de tentativas ou de
contato excedia seis tentativas ou o0 numero de agendamento de entrevistas
extrapolava trés marcagdes sem sucesso, a instituicdo era excluida da pesquisa.

Cabe ressaltar duas notas importantes: a primeira refere-se ao fato de que os
contatos, também foram estabelecidos por e-mail; a segunda de que nem sempre o
contato ocorreu diretamente com o coordenador, mas com servidores do mesmo

setor ou que trabalham diretamente com ele, sendo necessario deixar recados.

19 Apelido dos primeiros CEFETs (PR, RJ, MG, MA e BA) porque serem 0s maiores da Rede, com oferta de
cursos superiores e pos-graduagao.
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A despeito de o mapeamento inicial ter previsto o contato com todos os
CEFETS, na prética isso ndo foi possivel, sendo realizadas 16 entrevistas. As
razdes mais frequentes para que ndo se realizassem todas as entrevistas foram:
namero de tentativas de contato excedido ao limite estabelecido; excedido niumero
de agendamentos; dificuldade de localizar o coordenador da CPA na IES,
coordenador em afastamento ou redistribuido e coordenador sem agenda para a

entrevista.

6.7.2 AS ENTREVISTAS

As entrevistas foram realizadas por telefone, considerando as limitacdes de
tempo e recursos, em virtude da localizacdo de cada um dos CEFETs. Ainda assim,
foi possivel realizar visitas ao CEFET-PB e CEFET-ES com encontro previamente
agendado com o0s respectivos coordenadores das CPAs, com o objetivo de
sensibiliza-los para a pesquisa e conversar sobre os desafios e oportunidades na
implementacédo do processo de avaliagdo interna. Na oportunidade foram coletados
exemplares e arquivos digitais correspondentes aos documentos institucionais que
constituem o processo avaliativo.

Gil (1999, p.122) considera que se constitui vantagem da entrevista por
telefone a possibilidade de agenda prévia, todavia a maior desvantagem é a
impossibilidade de descrever as caracteristicas do entrevistado. A despeito de néo
ser possivel atentar para 0s gestos, expressfes ou sinais nao verbais, por vezes foi
perceptivel a entonacédo, hesitacéo e ritmos da oralidade, os quais forneceram pistas
para uma validacdo do que foi efetivamente dito. Esta inferéncia permitiu perceber,
por exemplo, que o0s sujeitos que detinham o conhecimento ou experiéncias
anteriores sobre a tematica discorriam mais facilmente sobre o assunto, sem hesitar,
perante as perguntas formuladas.

O procedimento adotado para realizacdo das entrevistas buscou respeitar o
entrevistado com a marcagdo da agenda prévia, cumprida na conveniéncia do
melhor horario e dia para ele. Tanto quanto possivel, buscou-se ainda criar um clima
de confianca para que o respondente se sentisse a vontade para expressar-se

livremente. Para tanto, foi garantido o sigilo e anonimato em relacéo a identificacao
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do entrevistado e, consequentemente a instituicdo pesquisada, razdo pela qual se
usam os nomes ficticios para cada uma delas.

Previamente, foram também informados os objetivos da pesquisa, bem como
a possibilidade de uso total ou parcial dos dados para elaboracdo da dissertacéao e
outras publicacdes académicas ou cientificas, para o que se solicitou expressamente
a autorizacdo para gravacao da entrevista.

N&o obstante autores como Ludke e André (1986) afirmarem que a gravacao
pode deixar o respondente pouco a vontade, alguns fatores parecem ter contribuido
para a ocorréncia de uma conversa colaborativa, com muita naturalidade, n&o
parecendo haver constrangimento neste aspecto, dentre eles: o fato de a entrevista
ser realizada por telefone, ndo era visivel a gravacao; ter origem em uma Instituicao
similar; e do assunto ser conhecido, sobretudo de interesse dos sujeitos da
pesquisa.

Finalmente, efetivou-se a entrevista com 16 coordenadores, cujas instituicoes
estdo destacadas na Figura 7, sendo, portanto preservada a representatividade do

estudo de caso coletivo proposto.
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FIGURA 7 - INSTITUICOES PESQUISADAS
Fonte: Elaborada pela autora
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Com objetivo de proteger a identificacdo dos entrevistados e das institui¢cées,
de forma a garantir o sigilo acordado com os entrevistados, adotam-se nomes
ficticios para cada uma das instituices que sdo nesta dissertacdo denominados de
CEFETSs, inclusive a UTFPR: Agata, Agua-Marinha, Ambar, Ametista, Diamante,
Esmeralda, Jade, Onix, Opala, Perola, Quartzo, Rubi, Safira, Topazio, Turmalina e
Turquesa.

Vale lembrar que outro aspecto, inicialmente julgado como negativo, referia-
se ao tempo estimado para realizar cada entrevista, o0 que poderia causar certo
desconforto ao entrevistado, entretanto, isto ndo se confirmou. As entrevistas
realizadas tiveram duracdo média de 40 minutos e ndo houve nenhum tipo de
reclamacdo a esse respeito, exceto por uma pessoa que se mostrou apressada em
terminar a entrevista por conta da agenda de atividades. A maioria dos
coordenadores demonstrara boa vontade e solicitude em participar; alguns deles,
encerradas as entrevistas expressaram interesse em conhecer o trabalho final, ao
tempo em que sugeriram a realizacdo de um encontro entre representantes das
CPAs dos CEFETSs.

Realizadas as entrevistas, outro desafio, como constata Ludke, André (1986,
p 37), deveu-se as transcricbes na integra em programa de processador de texto.
Para esta atividade foi necessario o auxilio de colaboradoras que ouviram as
gravacles e digitaram o conteldo usando o roteiro da entrevista elaborado em
processador de textos. Com este material, foi possivel recuperar o momento da
entrevista realizando uma primeira leitura e ouvindo a gravagao ao mesmo tempo.

Na expectativa de facilitar a atividade da consolidacéo das informagdes, sem
o0 auxilio de programas especificos, os quais sdo de alto custo, adotou-se a
estratégia de disponibilizar o instrumento a partir de uma aplicacdo web, com senha
de acesso. A tarefa de migrac&o do instrumento para o meio eletronico foi feita com
0 auxilio de um aluno da area de Ciéncia da Computacao. A utilizacdo de um meio
eletrbnico possibilitaria, também, maior rapidez na ardua tarefa de popular a base de
dados com o grande volume dos dados captados nas entrevistas, uma vez que o
front-end da aplicacdo foi hospedado em um servidor da web, o que permitiria a
digitacho ao mesmo tempo e em diferentes locais. Entretanto, os numeros de
caracteres gerados na obtencao das entrevistas excederam o espaco determinado,
impossibilitando a transferéncia dos dados na integra e a conclusédo dos trabalhos

nessa aplicacao.
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Diante deste empecilho, os dados foram organizados em programa de
planilha eletrénica, de modo que o contetdo das transcricdes pdde ser consolidado
e agrupado para dar uma visdo de conjunto. A cada uma das questfes foram
associadas as respostas dos respectivos coordenadores. Na sequéncia se fez uma
segunda leitura, onde os dados ou “pedras brutas” comecaram a ser lapidados;
buscou-se uma interpretacdo plausivel que favorecesse uma compreensao das
relacbes entre as categorias tedricas e 0S aspectos operacionais pertinentes ao
processo de autoavaliacdo institucional, isto €, organizar as falas, aproximando os
relatos, destacando contrastes e similaridades, identificando as compreensdes,
limites, desafios e possibilidades nas acdes da CPA e do préprio processo da

autoavaliacdo nas IES.

6.7.3 OS DOCUMENTOS

Finalizadas as entrevistas, 0 proximo passo consistiu em coletar o0s
documentos institucionais referentes ao processo avaliativo para analise documental
gue complementa a abordagem qualitativa do estudo. De igual modo, procedeu-se a
coleta de dados por meio de pesquisa nos sites institucionais. Todavia, como
explicitado anteriormente, nem sempre as informacfes estavam disponibilizadas na
pagina. Assim, foram enviados e-mails aos coordenadores das CPAs e reiterados na
tentativa de obter todos os documentos estimados; além das solicitagcdes durante as
entrevistas, outras ligacbes foram feitas com este fim. Entre os 16 CEFETs
pesquisados, foi possivel acessar os documentos do processo de avaliacdo interna
de nove instituigdes, totalizando 17 documentos sendo 9 regimentos e 8 projetos.
Cabe justificar que os demais documentos n&o foram localizados nos sites
institucionais, ne'm foram cedidos pelos coordenadores das CPAs, ainda que
tenham sido solicitados por telefone e e-mail, e dada a garantia do sigilo.

Consciente da diversidade de apresentacdo dos documentos institucionais
consultados, ndo é escopo desta pesquisa fazer uma analise depurada de cada um
deles, o que seria um esforgo indcuo de buscar uniformidade numa gama tdo ampla

de estilos na forma, contetdo e organizagdo das informacdes inerentes a construcao
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epistemologica de cada uma das instituicbes, permeada por questdes proprias da
cultura organizacional e do contexto de suas elaboragdes.

A andlise dos documentos permitiu identificar informagdes complementares
sobre a autoavaliacao institucional realizada e validar as informacfes obtidas pelos
outros instrumentos. Assim, no proximo capitulo que trata dos resultados da

pesquisa sao apresentados alguns excertos que expressam a analise.
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7 OS ACHADOS DA PESQUISA

A implementacdo de programas e sistemas governamentais corroboram para
0 sucesso ou insucesso dos governos no que se refere ao alcance dos objetivos
estabelecidos nas politicas publicas. Via de regra, a implementacéao diz respeito a
outras esferas de poder diferentes daquelas que propdem e concebem as politicas.
No caso do SINAES, a responsabilidade pela elaboragcdo coube ao MEC por
designacdo da CEA,; a implementacdo tem a coordenacdo e supervisdao sob a
responsabilidade da CONAES; a operacionalizacao fica a cargo do INEP, mas € no
interior de cada uma das IES onde se da o curso das principais acdes e se
encontram outros atores responsaveis pela implementacédo de parte dessa politica.
Nesta pesquisa, o foco de analise € a autoavaliacdo institucional cuja conducao é de
responsabilidade das CPAs.

A tessitura deste capitulo tem o desafio da interlocucdo entre os fundamentos
tedricos e praticos para responder: como foi implementada a autoavaliacéo
institucional nas IES que compdem a Rede Federal de Educacédo Tecnolbgica —
os CEFETs - considerando os pressupostos de autonomia, globalidade e
participacdo preconizados pelo SINAES? Por isso, apresentam-se os achados da
pesquisa, do que foi revelado por alguns desses atores — os Coordenadores das
CPAs — e pelos documentos institucionais sobre a autoavaliagéo institucional — os
regimentos e projetos de avaliacao.

A primeira e segunda secdes apresentam o perfil dos coordenadores e a
caracterizacdo da CPA, de modo que possibilite identificar as principais
caracteristicas, algumas das quais contribuem na discusséo sobre os pressupostos
do SINAES. A terceira secdo expressa a concepcao de avaliacdo dos
coordenadores da CPA, guanto as finalidades, pontos positivos e negativos da
autoavaliacdo das suas instituicdes; constitui-se indicador da autonomia. As secoes
seguintes estdo organizadas para responder aos objetivos especificos que
esclarecem o foco de andlise em relacdo ao SINAES, quais sejam 0S pressupostos
de autonomia, globalidade e participacdo, consoante a trilha percorrida no capitulo
anterior. Dessa forma, as respectivas secOes apresentam as dimensdes e

indicadores, conforme se apresentam nos Modelos de Analise (Quadro 1) e Modelo
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Operacional (Quadro 2); a secdo 7.4 visa a responder sobre o exercicio da
autonomia pela CPAs, como sdo concebidos e aprovados 0os documentos basilares
da avaliacdo interna; na secdo 7.5 apresentam-se um panorama da globalidade
compreendida e aplicada pelas IES, indicando a abrangéncia e as possibilidades.
Para conhecer a participacdo dos diversos atores nesse cendrio da autoavaliagdo
dos CEFETSs discute-se na secao 7.6 tanto sobre a representacdao dos segmentos na
propria. CPA e respectiva atuacdo no desenvolvimento do processo quanto as
oportunidades de participacdo geradas pela divulgacéo e eventos institucionais para
esse fim. Finalmente a secdo 7.7 apresenta uma sintese do estudo de caso coletivo
dos CEFETs pesquisados.

. Pretende-se tracar construcfes proprias que permitam ao leitor compreender
o entrelacamento esbocado entre as construcdes tedricas apresentadas nos
capitulos iniciais e as que insurgem da andlise dos dados. A exata medida que se
ambiciona alcangar € a praxis, no sentido explicitado por Aristételes de “tratar-se
daquela pratica na qual o agente, o ato ou acdo e o resultado sdo inseparaveis”
(CHAUI, 1994, p.358). O desafio consiste em manter-se fidedigno aos construtos e
ao mesmo tempo fazer escolhas e julgamentos que demonstrem a relevancia e
utilidade dos estudos para que dele se possam extrair pistas e, quica, resultados

com significancia para outros contextos.

7.1 PERFIL DO COORDENADOR DA CPA

O perfil do coordenador da CPA foi tracado a partir das respostas obtidas na
parte A do roteiro de entrevista (Apéndice A); consta desse perfil dados sobre a
formacado académica, categoria funcional que ocupa na IES, tempo de servico. Ainda
gue alguns atributos que compdem este perfil sejam concernentes aos indicadores
das dimensdes representativas da categoria autonomia, conforme indica o Quadro 1
do Modelo de Anélise, selecionam-se aqui as questdes mais genéricas por entender
gue sdo elementos que contribuem para caracterizar o coordenador na instituicao e

a sua insercao no processo do SINAES.



120

Dos sujeitos pesquisados predominam as mulheres na ocupagéo do cargo de
coordenacado, do total de 16, 11 sdo do género feminino, isto é, cerca de 70%.
Quanto a categoria funcional a qual pertencem, prevalecem a de professores com
62,5%, sdo 10 coordenadores docentes e 6 técnicos, conforme Gréfico 1. Todos os
coordenadores tém formacao académica de nivel superior; desses, 12 concluiram a
pés-graduacédo, sendo 10 Mestres e 2 Doutores, ou seja, 62,5% sado Mestres com

como indica o Grafico 2.

12,5%
37,5% 25% ’
H Docente I Técnico-administrativo B Doutor m Mestre © Graduado
Grafico 1 — Coordenadores por Categoria Funcional Grafico 2 — Titulagao dos Coordenadores
Fonte: Elaborado pela autora Fonte: Elaborado pela autora

Considerando os dados que representam a maioria dos pesquisados, pode-se
dizer que a coordenacdo é exercida por representantes do segmento docente, na
sua maioria do género feminino, com formacdo académica em nivel de Mestrado.
Tais dados tencionam apenas caracterizar os coordenadores; a partir deles néo se
pode fazer inferéncias sobre o desempenho dos coordenadores.

Outros fatores que se apresentam a seguir para tracar o perfil do coordenador
tém vinculacdo com a tematica da avaliagcdo ou o exercicio de atividades na propria
CPA. Em relacdo do tempo de servico, contado a partir do ingresso na IES, a
representacdo do Grafico 3 indica que 62,5% dos coordenadores exercem suas
atividades nos CEFETs por mais de 10 anos; 31,3% ingressaram depois da
instituicdo do SINAES. Outro dado revela que aproximadamente 69% dos
coordenadores acumulam a funcdo de coordenador da CPA com o exercicio de
outro cargo® de coordenacgéo ou em equipe gestora; as facilidades e dificuldades

% para facilitar o entendimento, ndo se fara disting&o entre os termos cargo ou funcdo, conforme estabelece a legislagéo que
rege o funcionalismo publico. No uso coloquial o termo cargo significa ser diretor, coordenador; isto €, desempenhar uma
funcéo de direcdo, de coordenagéo, no entanto neste trabalho os termos aparecem como sindnimos.
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inerentes a essa concomitancia sdo apresentadas na sec¢ao que trata da autonomia
das IES.
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Grafico 3 — Tempo de servigo na IES
Fonte: Elaborado pela autora

No Gréfico 4 sdo apresentados, em anos, o tempo de exercicio do
entrevistado como coordenador e membro da CPA. Os dados revelam 11
coordenadores como membros da CPA ha mais de 3 anos; no exercicio da

coordenacdo este numero reduz para 8 pessoas; 6 coordenadores possuem menos
de um ano na fungéo.

Atel 2 3 4 5 anos
Coordenador Membro

Grafico 4 — Tempo de exercicio na CPA
Fonte: Elaborado pela autora
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Contabilizam-se 4 coordenadores que n&o participaram da capacitagao
promovida pelo SINAES; sdo 4 os que ndo tém experiéncia anterior com avaliacéo,
no entanto, a excecdo de um, todos informaram ter participado ou da capacitacdo do
SINAES ou de outras capacitacdes na area. O cenario de capacitacdo em avaliacéo
gque demonstra que 75% dos coordenadores fizeram a capacitacdo do SINAES,
87,5% realizam outra capacitacéo; 75% dos coordenadores tém experiéncia anterior

com avaliacdo , conforme demonstra o Grafico 5.
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Grafico 5 — Capacitacao e Experiéncia em Avaliagao
Fonte: Elaborado pela autora
No decorrer da andlise dos depoimentos dos coordenadores nas secdes
seguintes e, também, na ultima secao pode-se verificar que as caracteristicas aqui
apresentadas contribuem na compreensdo da atuacdo dos coordenadores na

conducéo do processo avaliativo.

7.2 CARACTERIZACAO DA CPA E APOIO INSTITUCIONAL

Esta secdo apresenta os dados que caracterizam a CPA, conforme coleta
especificada na parte B do roteiro de entrevista (Apéndice A); informacdes

complementares séo inseridas nesta secéo para retratar as condicbes de trabalho,
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como infraestrutura e apoio destinados aos trabalhos da comissdo. A andlise
documental concernente aos Regimentos Internos complementa as informagdes
obtidas nas entrevistas e foram de grande valia para complementa-los e/ou
confirma-los; em apenas um dos CEFETs a informacéo coletada na entrevista sobre
a escolha dos representantes dos segmentos foi divergente da informagéo descrita
no documento; e nesse caso se manteve o registro do ultimo.

Um conjunto de atributos é elencado para caracterizar a CPA, dentre eles: a
identificacdo dos segmentos representados, a forma de escolha desses
representantes e a definicdo da duragcdo do mandato na comisséo. A despeito de a
secdo anterior tratar do perfil do coordenador, preferiu-se apresentar os dados que
revelam a forma de escolha e mandato para o exercicio desse cargo juntamente
com os demais membros para facilitar uma possivel analise comparativa. De modo
similar aos aspectos apresentados anteriormente, a composi¢cdo, bem como a
representacdo da CPA constituem-se indicadores das categorias tedricas, conforme
indicado no Modelo Operacional.

Para o ingresso dos entrevistados como membro da CPA predominam a
indicagcdo da direcdo, com 6 casos e a eleicdo por pares com 5;, juntas
correspondem a 11 escolhas. No que se refere a indicacdo para o cargo de
coordenador predominam a eleigéo por pares (escolha pela comissdo) ocorrida em 6
casos e a indicacdo da direcdo, ocorrida em 5, totalizando também 11 escolhas do
total, 70%. As outras formas englobam o ingresso dos ocupantes de cargos ligados
a educacéo superior (coordenadores de cursos, chefes de departamento, escolha do
colegiado) conforme previsto no regimento.
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Grafico 6 — Forma do ingresso e da escolha do coordenador na CPA
Fonte: Elaborado pela autora
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Todas as instituicbes, em cumprimento ao art. 11 da Lei n°® 10.861/2004 que
instituiu o SINAES, compuseram suas comissfes com a representacdo dos
segmentos na forma indicada, quer dizer, asseguram a participacdo dos alunos,
professores, técnico-administrativos e da sociedade civil organizada, sem privilégio
de maioria absoluta para quaisquer uns dos segmentos; o numero total de
representante varia entre 1 e 5 por segmento, logo a menor comissao constituida se
apresenta com 4 membros e a maior com 20 membros. Alguns coordenadores
informaram sobre a revisdo do regimento para reduzirem o quantitativo de membros
na composic¢ao da CPA, tendo em vista a dificuldade de operacionalizagéo.

Como apresentado anteriormente, a singularidade das IES CEFETSs reside na
oferta de educacao verticalizada de diversas modalidades de ensino regular, desde
0 ensino médio a pds-graduacao; assim interessa como a representacdo ocorreu
nesses casos. Em linhas gerais, os coordenadores opinam que os docentes e
técnicos integram carreiras unicas, assim sendo atendem a todas as modalidades de
ensino, informac&o ratificada pelo Coordenador do CEFET-Agata quando afirma “os
nossos docentes dao aula em todos os niveis”.

Alguns CEFETs tém carreiras distintas para o ensino superior e técnico; € o
caso de 5 das 16 instituicbes pesquisadas, embora existissem carreiras
diferenciadas, alguns suscitaram ndo haver uma nitida separacdo na atuacdo do
professor, nesta ou naquela modalidade. De todo modo, a grande maioria, ou
melhor, 13 das 16 instituicbes optaram por constituirem as suas comissées com a
participacdo de docente e técnico que trabalham com a educacdo superior. O
mesmo procedimento foi adotado para a representacdo de alunos, isto é, 13
comissdes se constituem de alunos matriculados nos cursos superiores.

Integram ainda a CPA membros que representam outros campi da instituicao
onde ha oferta da educacédo superior, fato ocorrido em 6 instituicdes; nas demais
nao ha participagdo de membros de outros campi, como justifica Opala “até mesmo
porque 0s cursos superiores s6 funcionavam na Sede”. De tal explicagdo comungam
outros 7 coordenadores; as 3 restantes promovem a avaliacdo para todos 0s cursos
ofertados, isto é, avaliam a educacao superior e as demais modalidades dos cursos
técnicos e médio; dessas, duas instituicbes constituiram comissdes setoriais em

todos os campi.
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Quando perguntados sobre como os representantes haviam sido escolhidos
para integrar a comissdo, alguns coordenadores informaram que na primeira
composicao, devido ao prazo exiguo, a Direcdo foi quem indicou os integrantes. De
fato, a Lei n® 10.861/2004 estabeleceu “o prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da
publicacdo desta Lei” para cada IES constituir a CPA. A maioria das comissdes se
encontra num segundo mandato, portanto, com nova forma de composi¢ao oriunda
de outras formas de escolhas; assim, apresenta-se a composi¢cdo mais atual, desde
qgue tenha conduzido o processo avaliativo. Salienta-se que outras IES tém novas
formas de compor a comissao e novos regimentos estdo em fase de implantacao,
nao sendo considerado para fins desta pesquisa.

A Coordenadora do CEFET-Opala explica que a composicdo da comissao na
sua IES estd vinculada apenas ao ensino superior, assim como o SINAES; e
complementa com o relato de uma reivindicacdo feita nos encontros presenciais

sobre o sistema de avaliagao:

foi uma grande briga nossa, em Brasilia, porque o entendimento é
que a proépria lei do SINAES foi feita, construida pelo Legislativo
pensando nas universidades [...] porque a gente trabalhava para
varias modalidades de ensino, e porque o obedecer a lei estipulou
gue valeria apenas para 0S CUrsos superiores, € a mesma coisa ta
acontecendo agora na instituicdo (CEFET-Opala).

Desse entendimento comungam outros coordenadores, como disse Ambar “o
aluno também tem representacdo; o SINAES € a avaliacdo do ensino superior do
pais, ta? o discente que participa € do superior”. Na Instituicdo Quartzo existem,
além da CPA, as subcomissbes com a mesma configuracdo de membros e a
coordenadora esclarece que “a representagdo dos alunos € um por curso superior,
pois ainda temos poucos cursos, sendo possivel fazer isso”. Ainda sobre a
composicdo da comissédo, com foco na forma como é feita a escolha dos membros,

Topézio esclarece sua interpretacao:

No regulamento [Lei n°® 10861/2004], no artigo 11, ela diz que é
prerrogativa do Reitor institui-la; a Unica coisa que ele recomenda é
gue ela [CPA] tenha autonomia, entdo no regulamento ele ndo prevé,
por exemplo, que a gente faca eleicdes, a gente faz como praticas
internas [...] pede indicacdo dos conselhos das areas, no caso dos
docentes nds temos o conselho de ensino que acaba respondendo
por isso, no caso dos técnicos nds temos o representante da area
administrativa que é de uma comissao interna e na éarea externa nos
temos o conselho de relacbes empresariais € comunitarias que
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também indicam e a parte do estudante é pelo DCE (CEFET-
Topazio).

Os depoimentos e os regimentos revelam as diferentes formas de escolha
para os representantes que integram a comissdo. A escolha recai na indicacédo da
direcdo, na eleicdo entre pares, na indicacdo de 6rgdos colegiados existentes na
instituicdo; em alguns casos 0s regimentos delegam a representacédo para membros
natos ndo sendo necessario o processo de escolha, € o caso de nomeacgao. Em
alguns depoimentos os coordenadores apontam a validade de uma ou outra forma
adotada, mas ndo se registrou uma posicdo de consenso nem cabe adotar uma
como ideal em detrimento de outras. Ha relatos de, pelo menos, trés CEFETs
(Agata, Safira e Pérola) que adotam eleicdo por segmento sobre a insuficiéncia de
candidatos para concorrerem as vagas de representantes.

O Gréfico 7 esboca as formas de escolhas informadas em cada um dos
segmentos. Observa-se que a escolha por eleicdo se destaca no segmento dos
alunos, houve 7 casos, isto €, 43, 7%; para a representancdo da sociedade civil néo
h& possibilidade de eleicdo por pares, logo acontece pelas as diversas formas de
indicacdo: da direcdo, do conselho ou érgao representativo da sociedade civil que
interaja com a IES; os docentes e técnicos sado escolhidos de modo semelhante aos
coordenadores. Em Outros se alocam as representacdes de cargos natos previstos
nos regimentos e as ndo informadas na entrevista formas ndo explicitadas na

entrevista nem acessadas no regimento.

mELEICAO PARES
44 4 4 -
INDICACAO DIRECAO
ORGAO REPRESENTATIVO
INDICACAO CONSELHO

QUTROS

- —— —

DOCENTE TECNICO ALUNO SOCCIVIL

Grafico 7 — Forma de ingresso na CPA por segmento
Fonte: Elaborado pela autora
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Quanto a duracdo do mandato das representacdes dos membros e da prépria
coordenacao, observa-se predominancia de aproximadamente 80% de mandato por
tempo determinado, os quais variam de no minimo 1 ano e no maximo 3, conforme
especificam os respectivos regimentos da CPA; ha coincidéncia também no que se
refere a condicdo de reconducdo ou prorrogacdo do mandato por igual periodo, a
maioria dos regimentos prevé tal situacdo. Registra-se que 4 coordenadores
exercem mandatos por tempo indeterminado; 0 mesmo ocorrendo com 0s mandatos
dos discentes e da sociedade civil; para os segmentos de docente e técnico, o
mandato indeterminado sofre pequena variacao, totalizando 3 entre os 16.

Quando se discorreu sobre a andlise do SINAES, na secdo 3.2, alguns
depoimentos de membros da CPA deixaram transparecer a dificuldade de conduzir e
realizar uma atividade da magnitude da avaliagdo interna, ainda mais com a
ocorréncia em diversos campi. Entende-se que essas alegacdes estdo diretamente
relacionadas ao papel das CPAs e do seu reconhecimento por parte da instituicao,
por isso alocam-se tais informacdes nesta secao. Nesta pesquisa, esta preocupacao
veio a tona por alguns entrevistados e pdde-se observar a pertinéncia de alguns
artigos nos Regimentos analisados, apontando a preocupacdo com questbes
relativas ao apoio institucional: alocacdo de pessoal e de horas de trabalho para o
exercicio das atividades pertinentes a prépria comissdo e de outras areas técnicas;
alocacdo de recursos materiais; infraestrutura, conforme se apresenta em alguns

fragmentos a seguir:

[...] alocacéo de horas semanais de trabalho para o Coordenador da
Comissdo e de seus integrantes conforme regulamentacéo interna
(Regimento da CPA; CEFET- Pérola);

[...] podendo solicitar a colaboracdo de qualquer servidor do CEFET
na area competente (Regimento da CPA; CEFET- Topazio);

[...] @ CPA conta com o apoio operacional e logistico [...] do colegiado
de Ensino Superior e do Diretor Geral (Regimento da CPA; CEFET-
Quartzo);

[...] proporcionard os meios, as condicdes materiais e de recursos
humanos para funcionamento da CPA, assim como toda a infra-
estrutura administrativa necessaria para este fim (Regimento da
CPA; CEFET- Rubi);
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[...] a instituicAo disponibilizard ambiente estruturado para
funcionamento das atividades da comissdo ((Regimento da CPA;
CEFET- Jade);

Alguns depoimentos revelam entraves na conducdo do processo avaliativo,
na opinido dos coordenadores e reforcam a necessidade de se dispor de estrutura e

de reconhecimento por parte da instituicao.

[...] a comisséo elabora [o regimento] e submeteu ao Conselho, mas
nao entrou em pauta (CEFET-Ametista).

[...] para resolver as coisas e obter espaco fisico, material, pessoal é

tudo na responsabilidade de vocé correr atrds. Aqui a instituicdo ndo
da esse retorno para vocé. [...] trabalho manual, pegando todos
esses dados, por causa da falta de tecnologia (CEFET-Diamante).

[...] diz respeito ao fato das pessoas [da CPA] estarem ligadas a
outras atividades, e ai vocé precisa identificar alguém que possa
estar mais disponivel e conduzir a parte mais operacional. O grupo
se relne, encaminha, mas ai fica a dever a operacionalizacdo
daquilo que foi encaminhado, por conta de ser uma comissao e nao
uma coordenadoria, entdo, ndo tem um setor especifico; essa € uma
das desvantagens (CEFET-Jade).

[...] toda a instituicdo tem as suas dificuldades em termos de
recursos, ‘money’, pessoal humano. [...] todo mundo esta cheio,
lotado de trabalho para ser feito e a CPA nao é diferente [...] os
membros da CPA tem as mesmas dificuldades, tém excesso de
trabalho, ndo tém tempo; as vezes a Dire¢éo, o Instituto ndo reduz a
sua carga horaria como deveria e isso € um fator obstativo (CEFET-
Ambar).

Em contraponto aparece o apoio recebido e a intencdo em propiciar melhores

condi¢Oes aos trabalhos da CPA

[...] a nossa Comisséo até hoje ndo tem uma sala definida especifica,
[...] ndo é uma questdo de ma vontade no Instituto, aqui sobra boa
vontade [...], entdo, ha sim compromissos futuros para poder se
atender melhor as necessidades da Comissao (CEFET-Quartzo).

Sao muitos os relatos que demonstram a distancia entre as perspectivas do
regimento e 0 que acontece na pratica. De modo geral os coordenadores endossam
a necessidade de programas especificos, softwares e banco de dados para apoiar
os trabalhos; destacam ainda, o acumulo de atividades por parte dos membros da
CPA como dificuldade nos encaminhamentos da comissdo (CEFETs Ambar; Agua-

marinha; Ametista; Diamante e Safira). Podem-se confirmar as vantagens do acesso
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a tecnologia como facilitador na conducao dos trabalhos, assim como nos revela a
coordenacdo do CEFET-Quartzo ao informar que “com o instrumento on line a gente
tem uma ‘mao na roda’ porque ja sai tudo tabulado, entdo, s6 é fazer a anélise dos
dados”, enquanto outros se queixam da dificuldade em coletar e consolidar os dados
sem a colaboracgdo da area de tecnologia da informacéao.

Outras tantas dificuldades e possibilidades sao apresentadas pelos
coordenadores ao longo das entrevistas, algumas se associam mais diretamente

aos pressupostos e por esta razdo sao discutidos nas respectivas secoes.

7.3 AVALIACAO: POR QUE E PARA QUE?

Todos os coordenadores pesquisados foram unanimes em afirmar que a
avaliacdo é importante para a instituicdo. Todavia, por qué? As respostas revelam a
concepcao sobre avaliacdo, a qual se relaciona diretamente com a pesquisa. Saber
0 que pensam 0s coordenadores sobre esta tematica constitui-se em um indicador
da autonomia, portanto fornece pistas da postura a ser adotada pela comisséo na
conducdo do processo avaliativo. Dada a importancia da tematica avaliacdo no
ambito da instituicdo e do SINAES, revela-se como fundamental expor mais
detalhadamente esta concepcéo, razao pela qual se organiza esta secéo.

Em sendo as comissfGes também responsaveis pela elaboracdo dos projetos
de avaliacdo das suas IES, ter as definicbes claras do que se pretende para
avaliacdo da IES e para o SINAES faz-se imprescindivel. Ao planejar como sera a
conducdo da avaliacdo importam a flexibilidade necessaria nessa conducdo e “a
compreensao clara da finalidade e do papel da avaliagado” por parte do avaliador, ja
que “a clareza conceitual € essencial para qualquer plano de avaliacdo que se
preze” (WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p. 374).

As compreensfes sobre avaliagdo explicitadas pelos coordenadores ao
responderem sobre a importancia e finalidade da avaliagdo avangcam de uma visao
restrita de diagnostico da instituicdo para uma concepcao transformadora que se
configuram em mudancas institucionais, bem como uma preocupacdo com a

qualidade do ensino ofertada e o fim social da avaliacéo.
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z

No principio, ela [avaliacdo] acima de tudo é um diagnostico de
gestdo [...] mas o resultado dessa gestdo sempre tem uma questao
de qualidade que vai para sociedade, um melhor aproveitamento, em
todos os aspectos, tanto social quanto econémico (CEFET- Topazio).

Avaliacdo como promocdo de mudanca. SO a avaliagdo, pela
avaliacdo, ndo resolve nada. Serve para alimentar o planejamento e
também na questdo da qualidade da oferta aos alunos. [...] isso
provocaria ou deveria provocar hipoteticamente uma mudanca
porque vocé ndo vai avaliar, mostrar os pontos positivos e negativos,
[...] e ndo gerar mudanca (CEFET- Opala).

Ela [avaliacdo] aponta para qualidade do trabalho que a gente esta
realizando; [...] para 0s rumos que a gente tem que seguir, no sentido
de ir ao encontro da qualidade, que a gente espera ter; e finalmente
a satisfacdo que as pessoas vao ter. [...] uma visdo daquilo que a
gente esta fazendo, da qualidade do trabalho que ndés estamos
realizando e principalmente dos problemas que nés temos e desafio
para solucionar e elevar a qualidade desse trabalho (CEFET- Onix).

[avaliacdo] faz com que a gente realmente demonstre que esti
comprometido e se importando com a Instituicdo, que esta
preocupado com a melhoria e a resposta que ela possa dar a
sociedade, que atenda cada vez mais esses anseios da sociedade, a
qual a gente deve cada vez mais oferecer nossa contribuicdo
(CEFET- Jade).

Para além da preocupacdo com a qualidade da oferta institucional,
frequentemente a avaliagdo é vista como instrumento de gestdo, que promove 0
reconhecimento das fraguezas e potencialidades institucionais na orientacdo do

planejamento, definicdo das prioridades institucionais, correcdo de rumos e acdes de

melhorias. Assim, identificam-se os possiveis usos dos resultados da avaliacao.

Eu acho que sem avaliar ndo da pra planejar; bem retilineo, sem
avaliacdo ndo ha planejamento (CEFET — Quartzo).

Identificar, primeiramente, quais sdo realmente as nossas fraquezas,
0S Nnossos pontos fracos, 0os nossos pontos fortes e os grandes
desafios que nds temos que resolver dentro do contexto daquilo que
esta se avaliando (CEFET- Onix).

Em cima desses dados [da avaliagcdo] foram apontados os pontos
fracos, os pontos fortes para que a equipe gestora implementasse
acbes no sentido de melhorar aquilo que ndo foi bem avaliado
(CEFET - Pérola).

Ela é importante porque é o momento que vocé tem possibilidade de
detectar os pontos fortes, os pontos fracos [...] e atuar para que haja
melhoria de toda a Instituicdo (CEFET-Esmeralda).
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[avaliacdo] € na verdade um retrato; € um extrato parcial e o grande
mérito é que mesmo nesse extrato vocé consegue pegar a fortaleza,
0 que tem de bom e a fragilidade, e poder propor a gestao, que dai é
uma responsabilidade [...] fazer um trabalho em cima das fragilidades
(CEFET-Topazio).

Um dos aspectos, € que ela [avaliacdo] venha instrumentalizar a
propria gestdo, [...] no sentido: de proporcionar as melhorias, a
elevacdo da qualidade que a Instituicdo requer. Entdo é nesses
aspectos, como instrumento de gestdo, como resposta social [...]
com o atendimento a sociedade em que a gente esta inserida, eu
acredito que séo estas finalidades primeiras (CEFET-Jade).

E externada ainda a dupla finalidade da avaliag&o, isto é, como sendo a
funcdo regulatoria, onde as instituicbes cumprem o ritual de atender as exigéncias
do MEC, conforme dispfe a legislacdo; e a funcao formativa, quer dizer, a instituicao
se apropria dos resultados, como dito anteriormente, para elaborar seu PDI,
planejamento, corrigir os rumos, enfim, buscar a melhoria institucional. H& o
reconhecimento de que a legislacdo e, respectiva, a obrigatoriedade colaboram na
institucionalizacdo, mas de modo geral demonstra-se a conscientizacdo da

finalidade maior para a melhoria da prépria instituicao.

até porque a gente tem prazo a atingir, por mais que o governo diga
gue nao tem esse olhar, mas vocé tem um olhar de aferir o que cada
Instituicdo est& fazendo, como cada curso caminha, eu vejo dessa
forma; é a forma de vocé tracar esse grande diagnéstico e também
um carater educativo de apoiar essa InstituicAo nos seus
planejamentos [...] Regulacdo tem o olhar de aferir. (CEFET-Agua-
Marinha).

Entdo eu acho que ela [avaliagdo] ndo faz sentido apenas se a gente
fizer a avaliagcdo para cumprir o que o INEP quer, ela faz sentido se a
gente puder melhorar (CEFET-Topazio).

A gente tem cultivado essa ideia, essa compreensao de que ela sirva
muito mais do que um instrumento burocréatico, a gente quer trazer
mesmo essa compreensao da avaliagdo como um elemento de juizo
de valor, que deve ser apropriado pela instituicdo pra que as pessoas
se sintam parte, se sintam construtores dos rumos da instituicdo
(CEFET-Jade).

[...] a avaliagdo, ela além de ser regulatdria, ela também tem a
funcdo de corrigir as proprias distorcées, o proprio caminhar da
instituicdo. (CEFET- Safira).

Eu acho que as instituicbes deviam dar mais atencdo a esse
processo. Porque, pelo menos, € o que acontece nessa instituicao
que eu trabalho e em outras que eu conheco também. E que o
pessoal roda a avaliagédo institucional apenas para cumprir a lei [...]
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Entdo, eles ndo fazem a avaliagdo para conhecer como esta o seu
processo [...] (CEFET-Agata).

[...] muitas vezes a gente faz [..] por uma questdo de
obrigatoriedade, acredito que as primeiras a gente fez assim, ai
depois que vocé comeca a trabalhar com os resultados [...] Vocé faz
um trabalho sério ndo somente pra dar uma satisfacao para o MEC e
o préprio SINAES, mas com esse intuito de melhoria dentro da
instituicdo [...] Ela [avaliacdo] tem enfim, a funcdo de regulacédo, mas
eu acho que chega um momento que deixa de ser somente um
controle para estar colaborando também com o aperfeicoamento das
potencialidades (CEFET-Esmeralda).

Também nos projetos de autoavaliagdo institucional é possivel encontrar as
declaracdes dos coordenadores sobre a perspectiva da avaliacdo a ser adotada. Um
CEFET declara que o processo “nao sera meramente burocratico” e informa que
pretende “sensibilizar a comunidade interna para a importancia da avaliagao
sistémica com vistas a corre¢cdo de rumos” (Projeto do CEFET- Jade, p.1). Dentre os
objetivos declarados nos projetos constam, dentre outros, desenvolverem uma
cultura de avaliacdo, consolidar compromisso social, realizar o diagnéstico e
subsidiar o planejamento (Projetos dos CEFETs Ametista, Topazio, Rubi).

Os coordenadores utilizam-se de metaforas para explicitar o entendimento de

gue a avaliacdo interna se refere ao autoconhecimento da instituicao.

[...] porque ela mostraria o espelho da instituicdo. Agora se, por
exemplo, eu coloco a ‘cara’ da instituicdo toda diante do espelho,
porque essa imagem refletida, se ela ndo for boa tem aqueles que
vao quebrar o espelho, tém outros que vao olhar, vao gostar e vao
tentar mudar, tém uns que vao gostar, porque tem gente que gosta
de permanecer na estagnacdo (CEFET-Opala).

[...] € na verdade um retrato; € um extrato parcial (CEFET-Topazio).

[...] vocé tem um retrato da instituicdo, vocé tem as dimensfes, mas
vocé extrapola muito o que estd sendo pedido pelo MEC nessas
dimensdes [...] Eu acho que ndo tem como ficar sem ela mais ndo
(CEFET-Ametista).

Autoconhecimento. Acho que a partir dai, poder fazer planejamento,
trabalhos, projetos [...] estar melhorando esse ambiente a partir da
autoavaliagdo, além de seguir o SINAES (CEFET- Turquesa).

Os aspectos mostrados nos excertos revelam uma concepcéo de avaliacao
abrangente que essencialmente, apresentaram-se como aspectos positivos ou

favoraveis a realizagdo da autoavaliacdo. Para estabelecer um contraponto, por

meio do instrumento, procurou-se saber quais seriam 0s aspectos desfavoraveis,
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aqueles que os coordenadores consideram como “contras” na pratica avaliativa e os
gue podem se apresentar como limitantes do caminhar da avaliacéo.

E recorrente entre os coordenadores reconhecerem que a avaliagdo gera
desmotivacdo e desestimulos quando ndo ha melhoria dos aspectos anteriormente
avaliados. O Coordenador do CEFET-Turmalina revela que os “relatérios [...] estao
apontando algumas coisas repetidas e que, na verdade, todo ano se vai diagnosticar
[...]Jisso ndo motiva quem responde, eles dizem assim: ‘ndo adianta responder,
respondi a mesma coisa no ano passado e a coisa continua”. Outra resposta
corrobora que “criar uma expectativa e ndo corresponder essa expectativa gera
depois até certo negativismo, uma insatisfagcdo maior” (CEFET-Quartzo), quer dizer,
“se nao repercutir em nada, se nao resultar em nenhuma melhora, naquilo que foi
identificado como dificuldade, ai, cai no descrédito e as pessoas nao se envolvem
mais” (CEFET-Agata). Tracando um paralelo dessas constatacdes com a exigéncia
da CONAES e do INEP em receber relatério anual de autoavaliacdo das IES,
especialmente nas IES publicas que padecem de lentiddo na execucdo dos seus
processos, observa-se uma situacdo analoga a essa aqui retratada ou como conclui
Marback Neto

Os ocupantes dos cargos de direcdo nas universidades ainda
pensam que os diferentes atores académicos ndo percebem que
ignorar a ‘fala’ trazida pela avaliagao institucional ‘ataca’ a autoestima
coletiva, repercute no clima organizacional, no desempenho, na
criatividade e na predisposicdo as mudancas (MARBACK NETO,
2007, p. 245).

Outro aspecto que € relatado como negativo para o processo de avaliacao € o
medo de repreensdo por parte de quem avalia, como relata a Coordenadora do
CEFET- Rubi: “muita gente confunde avaliacdo institucional e tem receio e acaba
nao contribuindo muito [...] ao apontar as fragilidades, automaticamente as
responsabilidades estdo ligadas, isso gera receio em algumas pessoas” . De igual
modo, outro relato esclarece que a avaliagdo é vista “‘como punicdo e como
vigilancia, além das dificuldades das pessoas em manifestarem a opiniao” (CEFET-
Opala). Nesta resposta aparecem também, os fatores culturais como contribuintes
dos aspectos desfavoraveis da avaliacdo; a coordenacédo diz que “isso é cultural
também, pela propria historia centenaria da instituicdo profissional [...] até mesmo

porque € uma coisa nova no CEFET”. Tais aspectos sdo exemplificados por outros
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coordenadores: ha casos que nas respostas ao instrumento o “aluno preferia colocar
uma resposta de cima a baixo para nao ter trabalho de ler” (CEFET- Esmeralda);
outro, referindo-se ao instrumento de pesquisa, constata que “na nossa instituigao, a
comunidade, de maneira geral, ndo esta preparada para responder aquelas
perguntas” (CEFET-Agata).

Como nos diz Dias Sobrinho (2002, p.137) a avaliagdo “significa muitas
coisas, se apresenta de muitos modos e busca cumprir distintas finalidades”. Dos
extratos destacados revelam-se diversos significados que de forma abrangente
indicam uma compreensdo da avaliacdo que: promove 0 autoconhecimento;
instrumentaliza a gestdo na pratica do planejamento, vez que contribui para
reconhecer as fraquezas e fortalezas institucionais com vistas a priorizar acoes;
pretendem resultar na melhoria dos servi¢os ofertados como responsabilidade social
das IES, portanto, ultrapassam a mera finalidade regulatéria de prestacdo de contas
ou cumprimento da legislacdo. Em suma, pode-se dizer que a visao dos
coordenadores, tomando de empréstimo as palavras de Dias Sobrinho (2002,
p.124), assume uma “dimensao formativa ou pedagodgica da avaliagcdo que soé
poderia aceder basicamente pelo exercicio da autonomia assumido socialmente
pelos agentes de uma instituicdo educativa”. Significa dizer que sdo as comissdes
responsaveis pela condugao do processo que no exercicio da autonomia dao o “tom”
da avaliacdo, conforme a concepcdo que designam nos projetos e documentos

pertinentes.

7.4 O (RE)CONHECIMENTO DA AUTONOMIA NAS CPAs

Da construcdo do conceito de autonomia como poder de autonormacdo com
liberdade relativa na secéo 5.1, espera-se que as comissdes tenham independéncia
e autossuficiéncia na conducdo do processo de autoavaliagdo no interior das IES,
em consonancia com as caracteristicas das suas instituicoes.

Partindo deste pressuposto, esta secdo visa a identificar o exercicio da
autonomia pelas CPAs na compreenséo dos coordenadores, durante a conducédo do

processo avaliativo. A forma metodologica tracada para atingir este intento emana
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das falas dos coordenadores das CPAs de como eles conhecem e reconhecem o
exercicio da autonomia das CPAs preconizados na regulamentacdo que institui o
SINAES e, também, dos documentos institucionais. Para visualizar esta pratica
vinculou-se o exercicio da autonomia mais diretamente a forma de conceber e
conduzir o processo, ou seja, ao como avalia? Ao tempo em que se traduziu o
conceito de autonomia a luz de trés dimensdes — intelectual, técnica e administrativa
— que alocam os indicadores.

A dimensao intelectual remete ao “poder do pensamento para encontrar, por
si mesmo e em si mesmo, a verdade”, conforme nos disse Chaui (1994, p.152). Esta
se organiza pelos indicadores que apontem para a concepc¢ao de autonomia e da
prépria avaliacdo por parte dos dirigentes das CPAs. Isto porque se pressupde como
condicao sine qua non para uma préatica de autonomia intelectual e, portanto, ética,
apreensdo do seu proéprio significado e conhecimento do que se pretende regular. O
conhecimento sobre os assuntos fornece elementos para ampliar os horizontes de
atuacao, emitir opinides e elaborar criticas e sugestdes consistentes.

Quando indagados sobre a compreensdo deles acerca da autonomia, 0S
coordenadores ndo elaboram um conceito especifico, mas expressam os aspectos e
situacbes que corroboram a percepcdo do que para eles significa o0 exercicio de
autonomia pelas CPAs. Em linhas gerais, os entendimentos que os coordenadores
tém sobre autonomia apresentam pontos comuns entre si, sendo reconhecida como
um aspecto bastante positivo na regulacao do SINAES.

Interessante ressaltar que alguns responderam a partir de duas perspectivas:
a interna, que remete ao papel da CPA, e em relacdo ao MEC. Associam a
possibilidade de ampliar as dimensdes a serem avaliadas; reconhecem como
liberdade para conduzir o processo; relacionam com o poder de decisdo exercido
pela propria comissdo na conducdo do processo como possibilidade de uso da

autonomia.

A instituicdo é que define que momento ela vai realizar essa
avaliacdo que contemple esta ou aquela dimensédo [...] entdo, a
autonomia nesse sentido passa a regular o processo interno, as
decisbes de como vai ocorrer [...] que instrumentos vao ser utilizados
e nesse sentido eu acredito que o MEC respeita, ndo instituiu
nenhum mecanismo especifico, entdo, ele realmente se limitou a
tratar das dimensfes que sédo entdo diretrizes, que sdo muito amplas
para a gente explorar (CEFET-Jade).
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Eu acho que a autonomia é importantissima, na hora da instituicdo
estar pensando no dimensionamento da sua avaliacdo. Vocé néo se
prende exatamente as dez dimensdes do SINAES, vocé tem um
pouco de liberdade para enxertar um pouco da sua escola la dentro.
[...] E outra, como usar esses resultados; agir de forma autbnoma em
relacdo aos resultados também, se vocé identifica que vocé tem
problemas que merecem investimento (CEFET-Agata).

Ser autbnhomo significa vocé poder, enquanto comissdo, estar
decidindo quais s&o 0s encaminhamentos que vao ser dados no
proprio processo [...] eu acho que ele [o SINAES] d& um roteiro, mas
em momento nenhum ele diz que esse roteiro é obrigado a ser
seguido, cabe a instituicdo compor seu processo (CEFET-Safira).

Ha, sim, uma entrega por parte do Ministério as instituicbes de
autonomia. Mas toda essa autonomia, ela estd atrelada a uma
regulacdo muito grande, entdo a gente ndo ganha nada de gracga,
tudo o que vem tem uma contrapartida muito grande de cumprimento
de pré-requisito, de compromisso, de dar satisfacdo mesmo. E n&o
acho que esta errado, ndo acho que esteja errado isso, ndo, mas €
uma autonomia relativa, ela ndo é ainda tdo grande talvez como nés
gostariamos (CEFET-Quartzo).

Durante a entrevista foi possivel perceber que as pessoas que participaram
da capacitacdo sobre o SINAES, quando puderam interagir com outros
coordenadores e melhor entender a proposta, sdo os coordenadores que discorrem
com mais facilidades sobre a tematica e elaboram uma visdo do processo, emitindo
opinides e criticas do que julgam ser necessario modificar para que o SINAES

atenda as especificidades do processo.

Ela [avaliagdo] ndo leva em conta a especificidade do CEFET, ela
leva em conta a especificidade das universidades, eu nao falo s6 em
relacdo aos SINAES [autoavaliacdo], eu ja falo em relacdo ao
ENADE [...] porque o ciclo no ENADE para os cursos superiores
prevé os cursos de quatro anos e 0s cursos de licenciaturas tém
duragédo de trés anos e os de tecnologia de dois anos e meio [...]
Entdo é uma especificidade que [...] ndo € levada em conta. [...] no
ciclo do ENADE a gente ja esta punido por sermos diferentes [...] e
guando a gente vai para Brasilia, para essas reunides gerais, que vai
ter até uma agora em novembro[2009], a gente tenta falar [...] eles
nem ligam (CEFET-Opala).

A gente acha que [...] o SINAES de certa forma néo levou em
consideracdo as especificidades dessas Instituicdes [institutos ou os
CEFETSs] porque séo instituicbes que tém véarias modalidades de
ensino e o SINAES pede que avalie apenas o0 ensino superior para
tracar o perfil da instituicdo, entdo, a gente, enquanto Comissao, nés
ndo concordamos com esse principio do SINAES e tivemos
autonomia suficiente [...] o SINAES ele deu assim uma trilha para
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gue vocé seguisse, mas ndo houve uma obrigatoriedade, exceto
sobre a composi¢ado da comissdo (CEFET-Safira).

A CPA tem autonomia, sim [...] esta condicionada a circunstancia que
0S seus membros vivenciam na pratica do dia-dia. Agora é
importante entender que ela estd condicionada a fatores financeiros
[...] Entdo se eu quisesse fazer um folder [...] depende, e ndo tem
previsdo orcamentaria [...] Isso é uma quebra de autonomia, €
relativa (CEFET-Ambar).

A CPA ndo tem autonomia. A lei t& garantindo, mas falta estrutura
gue permita disponibilidade para todos trabalharem melhor; € muito
importante, mas ainda incipiente por conta do seu grande valor, mas
deve ser presidida de outra forma, para que aconteca uma
verdadeira autonomia, principalmente financeira (CEFET-Diamante).

Um diagnéstico positivo, apresentado na secdo 7.1 que trata do perfil dos
coordenadores, é que a maioria dos deles, quase 80%, realizou a capacitacdo pelo
SINAES ou tem experiéncia anterior na area de avaliagdo. O contraste aos demais
casos, ou melhor, a excecdo que merece destaque é de uma coordenacao exercida
por alguém que nao participou de nenhuma capacitacdo e nem tem experiéncia
anterior com avaliacdo. Do relato pdde-se perceber inexperiéncia com o tema, fato
inerente a proépria instituicAo que tem historia recente com a oferta de cursos
superiores, provocando dificuldades na compreensdo da autonomia outorgada e
desanimo na execucdo das atividades, traduzidas em insegurancas e limites para

uma atuacao mais autdbnoma.

Existem dificuldades [...] porque, na verdade, a CPA deveria ser um
grupo autébnomo dentro da instituicdo [...] outra dificuldade é o
seguinte: eu acho que para nés nao ficou interessante, nés temos um
curso sO, eu era o coordenador do curso e a0 mesmo tempo era
coordenador da CPA, eu acho que essa pessoa tem que ser distinta
[...] eu acho que deveria ser repensado, poderia ser até revisado.

[...] avaliagdo do SINAES, ela n&o foi suficientemente ‘mastigada’,
repassada para os CEFETs, que estdo se submetendo ao ensino
superior e tudo mais [...] avaliacdo é uma coisa realmente nova e
como também foi nova a criacdo de cursos superiores, uma escola
com metodologia ainda de ensino técnico e médio, essa
compreensdo de avaliacdo, eu acho que isso ndo foi trabalhando
muito bem [...] a autonomia, eu acho que a CPA, em primeiro lugar,
ela foi implantada aqui como uma imposicdo, era mais uma
obrigacdo que o MEC, o SINAES nos colocava e tinha que fazer
relatério de autoavaliacéo e isso comecgou quando 0 curso estava por
sofrer avaliacdo para reconhecimento [...] Entdo, o que é que a
instituicdo entendeu como autonomia ‘ah vocés tém que formar [a
CPA] cumprir essa parte legal’ que é gerar relatério e ai deu
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autonomia para trabalhar e gerir todos esses processos (CEFET-
Turmalina).

Do relato dos coordenadores pode-se constatar que as instituicdes nao tém
pratica com a avaliacdo institucional, ainda que tenham alguma experiéncia com
avaliacdes de cursos, de professores, de clima organizacional, sdo referenciadas
como avaliacbes pontuais que agora se integram na avaliacdo institucional, tendo
em vista a proposta das dez dimensdes do SINAES. Apenas cinco dos CEFETs da
Rede, os ‘Cefetbes’ puderam aderir ao PAIUB. Diante deste contexto, para as
instituicbes que nao tém préatica com a avaliacdo institucional todas as orientacdes
emanadas do MEC/INEP/CONAES sao relevantes. Compartilhar as duvidas e

encaminhamentos colaboram na construcdo de um processo mais autbnomo.

Se ndao tivesse a orientacdo do MEC, por exemplo, como parametro,
seria um desastre [..]é indispensavel para a autonomia, 0
instrumento e as instru¢des dadas pelo INEP, por exemplo, através
dos manuais, sao indispensaveis; agora, se vocé ndo concorda,
entdo, faca o contrario; a grande dificuldade esta que as vezes essa
orientacdo passada nos manuais € contradita pela dificuldade que os
membros da CPA tém (CEFET-Ambar).

No ambito dos indicadores que comp&em a dimensao técnica da autonomia
das CPAs, conforme modelo operacional, encontram-se aqueles que informam
sobre a atuacdo dos coordenadores no exercicio de cargo ou funcdo na IES, bem
como as experiéncias anteriores com avaliacdo. Incluem-se ainda atividades que se
relacionam a forma de sensibilizacdo da comunidade, divulgacao dos resultados e
elaboracdo dos documentos pertinentes ao processo avaliativo.

A secdo que trata do perfil do coordenador (7.1) informou que 69% dos
coordenadores exercem um cargo em concomitancia com a coordenagédo da CPA. A
pesquisa ocupou-se em saber se o fato de o coordenador ocupar uma funcao de
gestdo na area administrativa ou académica, a0 mesmo tempo em que conduz a
comissao traria facilidades ou dificuldades na execugcdo do processo avaliativo.
Ainda que tal questdo componha a primeira parte da entrevista, alguns
coordenadores apressam-se em caracterizar que a ocupacdo do cargo ndo criam
obstaculos aos caminhos a ser perseguidos pela comissdo, quer dizer, “apesar do
exercicio do cargo, ndo ha ingeréncia da gestdo” (CEFET-Agata); mesmo que a

funcdo desempenhada seja diretamente ligada ao dirigente maximo, ndo ha
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interferéncia na autonomia da CPA no que tange a condug¢do do processo. Um

entrevistado informa a orientacéo recebida no Seminario ocorrido em Joéo Pessoa.

A recomendacao a nivel nacional que os dirigentes e gestores néo
fizessem parte da CPA. [...] isso para dar autonomia; agora com
certeza, os gestores, 0os coordenadores, eles sdo pessoas muito
importantes em relacéo a coleta de dados, da informacao [...JHouve
uma recomendagao nesse sentido, mas isso ndo quer dizer nao ter
conosco, ao nosso lado. nés temos maturidade para isso (CEFET-
Ambar).

Ha um equilibrio nas respostas que indicam tanto haver facilidades ou
dificuldades ou os dois no exercicio concomitante de uma funcdo de gestdo e da
coordenacao da comissao. A facilidade é percebida em parte pelo “acesso a
algumas informacgdes, alguns meios e alguns recursos” (CEFET-Agata), como
também “é o transito na instituicdo, [...] articular os diversos campi se torna mais
facil” (CEFET-Jade). Outro coordenador opina que se exerce uma fungcdo ao mesmo
tempo em que coordena a CPA se “é mais ouvido dentro da instituicao” (CEFET-
Opala). Para quem trabalha com uma atividade que envolve a prépria avaliacédo, a

assuncdo do cargo de coordenador da CPA facilita as duas atividades como

7

constata a Coordenacdo do CEFET-Agua-Marinha que é responsavel pelo
reconhecimento dos cursos superiores na IES. Para a coordenadora do CEFET-
Quartzo ser ocupante de outra funcdo tanto facilita, quanto dificulta; a fala dela
colabora no entendimento dos vinculos entre a constru¢do do processo avaliativo, o

exercicio do cargo e o pressuposto da autonomia necessaria a comissao.

Facilita sendo ocupante, vocé tem uma proximidade maior [...] em
termos de mais experiéncia com os procedimentos institucionais, isso
te da uma visdo sistémica melhor na avaliagdo. Alguém que nunca
passou por um cargo administrativo, ele tem uma visdo muito
reduzida da instituicdo [...] E quando vocé esta ocupando alguma
func&o administrativa, vocé passa a ter uma visdo melhor, entéo, isso
auxilia quando vocé pensa em perguntas, em estruturar
guestionarios e até mesmo na hora que vocé vai fazer um relatério
[...] Vocé conhece os procedimentos administrativos que sé@o exigidos
em servico publico. Muitas vezes a comunidade, ela tem
guestionamentos, mas sdo questionamentos por desconhecimento, e
guando vocé passa por esses locais, vocé comecga a entender que a
Administra¢do tem uma autonomia relativa. O servigo publico ele tem
uma série de normas que engessa de certa forma (CEFET-Quartzo).
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As dificuldades enfrentadas para quem exerce alguma funcdo sao
relacionadas, frequentemente, ao acumulo de atividades e ao fato de as pessoas
terem que dividir o tempo entre as duas atividades, além de ja exercerem outras
inerentes a atividade funcional de professor, técnico ou pesquisador. A
coordenadora do CEFET-Onix acrescenta que as pessoas que participam dessas
comissdes “nao tém [...] muita motivacéo para participar de comissdes semelhantes
a essa, elas as vezes se motivam para sala de aula [...] para pesquisa, elas nao
estdo motivadas para trabalhos como esse, que ndo tém nenhum tipo de
remuneragao, nenhum tipo de dispensa”. Destaca-se o relato da coordenadora do
CEFET-Quartzo por trazer um elemento novo: sobre a imagem do coordenador da
CPA como representante da administracdo como sendo prejudicial ao processo

avaliativo.

[...] para alguns colegas, no momento da avaliacdo pode
comprometer a imparcialidade. Vocé tem uma fungao, entdo, vocé
representa a administracdo, entdo, a imparcialidade pode ser
guestionada [...] Ao passo que vocé ndo tem um vinculo, que vocé
nao tem um cargo, a priori a impressdo que as pessoas tém é que
vocé é independente e a gente sabe que ndo é bem assim, o fato do
cargo pode ser que tenha um peso, no momento do exercicio da
funcdo do cargo, mais para o exercicio de outras atividades néo, e
até porque € uma eleicdo, ndo foi a administracdo que nomeou, €
uma eleicédo pelos seus pares [...]. Mas a gente percebe que como a
palavra avaliacdo ela tem um peso cultural pejorativo muito grande,
as pessoas tém dificuldade de disseminar que é uma avaliacédo
realmente como feedback e ndo com mentira (CEFET-Quartzo).

Pode-se concluir que o exercicio de outra funcdo de gestdo na instituicdo tem
mais a somar do que atrapalhar o desenvolvimento do trabalho autbnomo da
instituicdo. De certa forma concorda-se com a coordenacdo do CEFET-Topazio de
que importa mais o perfil de quem esta na CPA, qual seja, “alguém que de alguma
forma esta envolvido, que de alguma forma conhec¢a um pouquinho do sistema, do
que a instituicdo faz; tem que ser mais nesse sentido, mas eu acho que nédo é
impeditivo que esteja fora ou dentro da gestao”.

Do mesmo modo, se o coordenador ou 0S membros da comissao sao
pessoas com experiéncia em avaliagdo poderdo compreender e contribuir para um
melhor desenvolvimento das atividades avaliativas propostas pelo SINAES. Como
apresentado no perfil do coordenador, 75% dos entrevistados possui alguma

experiéncia anterior com avaliacdo, em alguns casos foi essa experiéncia que pesou
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na sua indicagdo para compor a comissdo. Um coordenador destaca que a
experiéncia com avaliagcdo institucional é importante para colaborar na construgédo
do processo; ele conta que “nds nao temos experiéncias anteriores com avaliagdes
institucionais, como as universidades, por exemplo, e os CEFETs mais antigos
tiveram; ent&o, nds tivemos que construir tudo a partir do zero” (CEFET-Agata). Tais
fatores assinalam como possiveis limitantes da autonomia, do ponto de vista dos
coordenadores, ja que outra fala explicita “estamos ainda engatinhando na ideia de
avaliacdo das instituicbes, tanto aceitando que alguém venha dizer o que nos
precisamos melhorar, quanto aquela ideia da gente parar para pensar no que
estamos fazendo” (CEFET-Agua-Marinha).

A dimensd@o administrativa remete aqueles indicadores voltados para o
ambito das acOes de organizacdo da prépria comissdo, incluem a forma de
composicdo e de escolha, a duragdo do mandato de seus membros, a dindmica de
funcionamento e a especificacdo de atribuicdes.

Para melhor retratar a autonomia das comissfes, na visdo dos proprios
coordenadores foi-lhes perguntado se a CPA possui autonomia na conducédo do
processo de autoavaliacdo institucional. O Grafico 8 demonstra que 14
coordenadores responderam que sim; 2 responderam em parte e apontam algumas
situagdes que limitam a atuacdo autbnoma da CPA: um deles porque considera “as
limitagdes de nao poder fazer mais, por conta da falta de estrutura” (CEFET-
Diamante) e outro diz que “a justificativa € por causa da aprovacéo [do conselho]”

determinada na legislagcdo (CEFET-Turmalina).

EM PARTE
13%

Grafico 8 — Reconhecimento da autonomia da CPA
Fonte: Elaborado pela autora
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De outro modo, ha coordenador que ndo reconhece a obrigatoriedade de
aprovacao pelo conselho; ja que a CPA tem autonomia “ndo havia necessidade, nds
achamos que era importante para o reconhecimento do trabalho [...] com o intuito de
gue aquele Conselho soubesse o0 que estava sendo feito e despertasse para a
necessidade desse trabalho dentro desta Instituicdo” (CEFET- Esmeralda).

A regulacao do SINAES sinaliza a autonomia da CPA em relacdo aos demais
orgaos colegiados, mas o que se pode inferir das falas dos coordenadores é que a
autonomia é entendida como mais abrangente, ja que ha sempre uma preocupacao
em dizer que a gestdo nao interfere na conducdo do processo, como revela o
Coordenador do CEFET-Pérola: “ndo sofremos ingeréncia do grupo gestor do
Instituto”. Em recente palestra a Presidente da CONAES chamava a atencéo de que
a CPA ndo é soberana em relagéo a gestéo da IES (informac&o verbal)®*. Por outro
lado, os coordenadores demonstram esta preocupacdo como uma forma de
preservar os dados encontrados na pesquisa avaliativa, para que nédo haja censura

ou manipulacéo na construcdo dos relatérios ou divulgacao destes dados.

Até o momento ndo temos identificado nenhum impedimento nas
nossas agdes, nenhuma ingeréncia (CEFET- Jade).

A CPA define esses parametros de forma autdbnoma, ndo se envia
nenhum documento para que o conselho superior, para que a
direcdo possa estar opinando, ela vai opinar como se fosse parte da
comunidade. Mesmo quando foi indicada a primeira comissao, essa
comissao que trabalhou indicada [pela Direcao], ela também teve
essa autonomia de decidir juntamente com o0s membros da
comunidade como seria 0 processo de autoavaliagdo da instituicdo
(CEFET-Safira).

A gente tem autonomia, tem toda abertura por parte do antigo Diretor
gue assumiu a reitoria. Liberdade total, isso ndo éAnenhum problema,
absolutamente nenhum, toda autonomia (CEFET-Onix).

Quando se buscou saber se os documentos elaborados pela CPA eram
objeto de andlise e aprovacdo pelo Conselho Diretor, todos responderam que a
aprovacao do Regimento passa pelo Conselho; ha relatos de submisséo de projetos
para aprovacdo do Conselho Maximo da IES, ainda que a exigéncia legal (Portaria

n°® 2.051/2004) faca referéncia apenas ao regimento. Ndo houve em nenhum relato

2! Palestra “Diretrizes da Avaliagio Institucional Interna” proferida pela Prof* Nadja Maria Valverde Viana no
Seminario Regional para Coordenadores das Comissdes Prdprias de Avaliagdo, promovido pelo INEP, no IFBA
em Salvador/BA, em 01.12.20009.
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indicacdo de que os relatorios fossem aprovados pela gestdo antes de serem
encaminhado ao MEC ou divulgado & comunidade.

Os coordenadores demonstram no seu relato que a pratica de escolhas pelos
pares e Orgdos representativos seria a forma mais democratica para, inclusive,
possibilitar a participagcdo dos diversos atores. O exercicio da autonomia é
demonstrado na propria elaboragdo do regulamento que define as formas de

escolhas e mandatos dos representantes que compdem a comissao.

A definicAo da sua eleicdo foi pelos préprios membros, o seu
regimento todo construido por ela sem nenhum questionamento;
instrumentos todos construidos pela comunidade e com a Comissao.
Validacdo pelo conselho na época. Conselho Diretor s6 foi
encaminhado, explicitado e aprovado (CEFET-Quartzo).

A questdo da autonomia em relacdo a avaliagcdo institucional, eu
gueria colocar em duas partes: a primeira € que a comisséao, se ela
nao tiver autonomia para gerenciar o processo da autoavaliacéo,
como aplicagdo dos questionarios, construgdo do projeto, etc. ela
nao vai ser uma comissdo integra, que va validar resultados
verdadeiros, isso em relagdo a comissao; agora, em relacdo a
propria autoavaliagdo € que os resultados da avaliagédo institucional
eles servem para que a instituicdo, com base no estudo da diagnose,
identifique os pontos positivos e negativos encontrados (CEFET-
Opala).

As definicdbes quanto a forma de escolha das representagbes e do
coordenador, a duracdo do mandato, dentre outros, foram explanados nas secfes
7.1 e 7.2, sendo objeto de regulamentacdo propria concretizados nos regimentos da
CPA, os quais foram elaborados pelas comissfes e submetidos a aprovacdo do
conselho; a excecao sao duas instituicdes: uma declarou que nao houve elaboracao
deste documento (CEFET-Diamante) e outra informou que a apreciacdo ndo entrou

em pauta do conselho superior (CEFET-Ametista).

7.5 A GLOBALIDADE DA AVALIACAO INTERNA

Ao mesmo tempo em que propde assegurar processo nacional de avaliacédo
das instituicGes de educacédo superior, 0 SINAES tem por objetivo avaliar os cursos

de graduacéo e o desempenho académico de seus estudantes. Do que foi esbocado
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nos capitulos anteriores, os CEFETSs estdo inseridos neste Sistema por tratar-se de
instituicdes de educacao superior, todavia ofertam regularmente outras modalidades
de ensino além dos cursos de graduacéao.

O art. 2° da Lei 10.861/2004 dispbe que o SINAES devera assegurar
“avaliagdo institucional, interna e externa, contemplando a analise global e integrada
das dimensoes, estruturas, relagbes, compromisso social, atividades, finalidades e
responsabilidades sociais das instituicdes de educagao superior e de seus cursos”.
Assim, a questao presente nesta secao é revelar se o que foi avaliado nos CEFETs
promove uma andlise global dessas IES e de seus cursos.

Para tanto, faz-se necessario investigar qual a compreensédo de globalidade
dos coordenadores entrevistados; verificar a abrangéncia do processo avaliativo na
composicdo da CPA, na elaboracdo dos documentos e na inclusdo de outros campi
da IES, conforme demonstrado na Figura 05. Seguindo o modelo de analise, a
organizacdo da secdo obedece as duas dimensfes propostas: a primeira que diz
respeito a abrangéncia das dez dimensdes estabelecidas na lei do SINAES; a
segunda trata das modalidades ofertadas nos CEFETs, logo, da ocorréncia da
autoavaliacdo em outros campi.

O agrupamento de indicadores que trata das dez dimensdes do SINAES
inclui a compreensao sobre a globalidade e a abrangéncia da avaliacdo em relacao
as dez dimensdes estabelecidas no SINAES e a anélise de documentos.

A proposta da avaliacdo das instituicdes em relacdo as dimensdes propostas
no sistema é identificada nas respostas as questdes que compdem a autoavaliacéo
segundo o SINAES (Apéndice C), cujo teor pretende identificar informacdes sobre a
construcdo dos seus indicadores e instrumentos e sobre o0s documentos
consultados, a exemplo do PDI, o qual abrange aspectos das dimensdes. As
informagcbes sdo complementadas com a analise documental dos projetos
institucionais.

As falas dos coordenadores expressam a compreensao sobre a globalidade e
indicam a abrangéncia da autoavaliagio adotada na IES. E importante salientar que
de igual maneira aparecem explicitadas algumas dificuldades e também
possibilidades. Alguns coordenadores esbocam mudancas para que sua IES amplie
a abrangéncia da avaliagdo interna na perspectiva de atingir a globalidade

institucional.
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A nocao da globalidade remete ao eixo da avaliacdo - o que avalia? A
compreensao que os coordenadores tém sobre o conceito fornece pistas do que se
avalia no ambito da instituicdo, tanto no que se refere as dimensfes do SINAES
guanto as modalidades de ensino.

Sobre o principio da globalidade, os depoimentos demonstram uma

compreensao coerente com a definigdo do termo.

[...] n6és temos que avaliar a instituicio como um todo (CEFET-
Turquesa).

[...] a gente compreende que nenhum dos segmentos deve estar de
fora, inclusive nenhuma das dimensdes devem ser renegadas, nao
deve ficar em segundo plano (CEFET- Jade).

A instituicdo ndo pode ser pensada de forma fragmentada, setor a
setor e parte a parte, um depende do outro e ela tem que funcionar
como um todo, até porque dentro da avaliagdo de um curso superior
ela se remete a avaliacdo da instituicdo como um todo, entdo €&
preciso ter essa ideia global da instituicdo como um todo em seu
funcionamento, e ndo de uma forma fragmentada, isolada uma parte
da outra (CEFET- Rubi).

A (globalidade para nés, enquanto comissdo, era envolver a
instituicdo como um todo, ndo sé o ensino superior apesar de a gente
saber que o SINAES é para avaliacdo do Ensino Superior; mas essa
globalidade, ela se deu em todos os niveis de ensino (CEFET-
Safira).

A minha compreensédo é de que ela [avaliacdo] vai revelar aspectos
de partes, s que essas partes quando elas forem ser analisadas
elas vao estar na visdo do todo, do global da instituicdo; quer dizer
gue é um autoconhecimento da instituicdo, mas para vocé conhecer
0 geral vocé tem que se infiltrar nessas partes, se a comissédo nao
conseguir se infiltrar em cada nicho desse, ela ndo vai conseguir
alcancar seu objetivo, entdo é assim que eu vejo o principio da
globalidade (CEFET- Opala).

Globalidade pra mim é uma coisa maior e eu s0 teria isso na minha
cabeca se eu saisse da minha instituicdo; dentro da minha instituicédo
0 processo de autoavaliagdo, tem que ser global [...] nele ter um
contexto global, reconhecendo partes, mas trabalhando com a
totalidade (CEFET- Agua-Marinha).

Alguns coordenadores vinculam a nocédo de globalidade aos sujeitos que
compdem o processo avaliativo; associam uma avaliagdo global a ideia de

envolvimento de todos.

Vejo a globalidade, onde todo mundo esta envolvido (CEFET-
Ametista).
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E o instituto com a comunidade em geral (CEFET -Ambar).

Quando vocé fala de globalidade, para mim, vocé tem que envolver
todo mundo que esta relacionado ao processo, vocé ndo pode excluir
ninguém dessa avaliacdo [...] Entdo globalidade, para mim, significa
vocé ndo s6 envolver todo mundo, mas todos 0s aspectos que estéo
ali listados. (CEFET- Agata).

Ao discorrer sobre a globalidade, dois entrevistados demonstraram pontos de
dificuldades para aplicacdo do SINAES em instituicbes como os CEFETSs; um deles,
reiteradas vezes em outras respostas, declara que o SINAES ndo atende a

diversidade das instituicdes.

As Universidades, as faculdades, elas sao organizadas considerando
exatamente um contexto social, econdémico, histérico onde elas estao
situadas. A avaliagdo, ela ndo da conta dentro desse principio da
globalidade de pegar todos esses aspectos. [...] eles [MEC] jogam as
instituicdes, todas, dentro de um parametro Unico entendeu? eles
nado observa isso, e sendo que a Rede, os Institutos eles sédo
completamente diferentes de Universidades, eles n&o sé&o
Universidade, eles ndo sdo Faculdades. E a gente ja brigou muito por
isso, a gente ja discutiu isso, ja levou isso pro féorum estamos com
esperanca (CEFET-Onix).

Sendo uma instituigdo federal de educacéo tecnologica € muito dificil.
N&o s6 tem uma modalidade de ensino, por que néo existe s um
nivel de ensino (CEFET-Agua-Marinha).

De outro modo, outros dois coordenadores revelam possibilidades na
legislacdo do SINAES e mudanca de postura da sua IES.

A lei ndo esta sendo colocada em pratica; todas as possibilidades
gue a comissao tem (CEFET-Diamante).

porque agora a gente estd procurando envolver mais, além das
unidades do interior com ensino superior, n0s estamos trazendo o
técnico [cursos] também (CEFET-Ametista).

Para a coordenagdo do CEFET-Ametista a avaliacdo sempre aconteceu
naquela instituicdo, “mas um pouco segmentada, um pouco num lugar, um pouco no
outro”; complementa que tentaram uma integracéo e, nesse sentido, o SINAES “foi
um grande avango”. De modo analogo, o Coordenador do CEFET-Rubi fala da
fragmentacdo da propria IES creditando na avaliagdo a possibilidade de integrar a
visdo para a totalidade da IES; para ele “quem esta num departamento, num setor

muitas vezes niao tem o conhecimento dos demais”.
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Pode-se inferir do posicionamento dos coordenadores e da analise
documental uma preocupacao em atender as dimensdes propostas pelo SINAES. A
Coordenadora do CEFET-Turquesa afirma: “cobrimos as dez dimensdes e no final
deixamos espaco para eles falarem também”. Nos projetos de autoavaliagao
analisados constatou-se que todos tencionam avaliar as dez dimensdes. Os
documentos institucionais que sdo citados como fonte de consulta principais séo o
PDI e os Relatérios de Gestdo; a maioria dos CEFETs aliam a consulta a tais
documentos a pesquisa por instrumentos especificos direcionados aos segmentos
que participam da avaliacao interna — discentes, docentes, técnico-administrativos e
sociedade civil. A excecdo ocorre com o CEFET- Ambar que informou néo ter
condicBes de aplicar instrumentos.

Na dimensdo modalidade incluem-se os indicadores que refletem: se a
composicdo da CPA nas suas representacdes abrange todas as modalidades de
ensino; se todas as modalidades de curso estéo incluidas na autoavaliacdo; e, por
conseguinte, se 0 processo avaliativo abarca todos os campi, inclusive na conducéo
do processo.

De acordo com as respostas que retratam a caracterizagcdo da CPA, pode-se
dizer que a composicdo das CPAs guardam coeréncia com a concepgado de
autoavaliacdo institucional adotada pela IES. Assim, as instituicdbes pesquisadas
podem ser classificadas em duas situacées:

(i) as instituicbes que realizam a avaliacdo com foco nos cursos superiores
delegam a representacdo a pessoas vinculadas a estes cursos. Isto €, 0s
discentes sdo alunos matriculados nos cursos superiores; 0s docentes e
técnicos ministram aulas ou exercem atividades nestes cursos;

(i) as instituicdes que realizam autoavaliacdo englobando os cursos superiores e
cursos técnicos possibilitam que a representacdo discente seja ocupada por
alunos matriculados nos cursos superiores e/ou técnico; duas delas permitem o
preenchimento por aluno matriculado no ensino médio. Quanto a representacdo
docente e do técnico-administrativo pode ser exercida por pessoas envolvidas

em qualquer dos cursos.

Para complementar a andlise, sdo apresentados excertos de regimentos que

revelam a composicdo da CPA. O Regimento do CEFET-Quartzo demonstra a
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primeira situacdo; nesse caso, a representacdo docente e discente é exercida com

vinculos aos cursos de graduacao.

Art. 5 - A CPA tem a seguinte composi¢ao:

I. Gerente de Ensino Superior, que a preside;

Il. Cinco representantes do corpo docente de curso de graduacao;
[ll. Cinco representantes do corpo técnico-administrativo;

IV. Cinco representantes da sociedade civil organizada;

V. Cinco representantes do corpo discente de curso de graduacdao.

Para exemplificar a segunda situacdo, destaca-se do Regimento da CPA do
CEFET-Safira o artigo que regula a composicdo da CPA; nesse caso, a
representacdo pode ser exercida pelos membros da comunidade interna sem

nenhuma restricao.

Art. 5° A CPA sera constituida por ato do Diretor Geral e tera a
seguinte composicao:

I. 01 (um) representante dos docentes do magistério superior;

Il. 01(um) representante dos docentes do ensino de 1° e 2° graus;

[ll. 01 (um) representante dos coordenadores de cursos;

IV. 03 (trés) representantes do corpo técnico-administrativo;

V. 01 (um) representante dos discentes do ensino superior;

VI. 01 (um) representante dos discentes do ensino técnico;

VII. 01 (um) representante dos discentes do ensino médio;

VIII. 03 (trés) representantes da sociedade civil organizada.

A despeito da compreensdo dos coordenadores sobre o principio da
globalidade corresponder a avaliagdo das partes e do todo institucional,
proporcionando o envolvimento de todos, os dados revelam que dos 16 CEFETs
pesquisados séo trés — Jade, Safira e Rubi — 0s que realizam a autoavaliagao
abrangendo todas as modalidades de ensino ofertadas, isto €, avaliam cursos da
educacao superior e da educacao profissional técnica.

Esta medida tem consequéncia na realizacdo da autoavaliacdo nos campi da
IES. A pesquisa revelou que aqueles CEFETs que s6 avaliam 0s cursos superiores
englobam os campi que tém tal oferta, quer dizer, se houver algum campus que néo
oferta tal modalidade de ensino, ndo ocorre avaliagcdo de nenhuma das dimensoes.
A Coordenadora do CEFET-Quartzo admite que “a avaliagao ocorre em parte, ja que
as Unidades que nao tém cursos superiores nao sao avaliadas”.

O Coordenador do CEFET-Turmalina contrasta os dados de matricula
informando que 70% dos alunos daquela IES pertencem ao ensino profissional de

nivel técnico, assim avaliar o curso “superior € uma avaliagdo de uma parte da
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instituicdo, ela ndo é global”. Ha em outros depoimentos o reconhecimento de que
as demais modalidades de cursos regulares deveriam compor a avaliacdo da
instituicdo para promover uma analise global.

Na nossa escola, 0 que acontece é que muitas vezes as pessoas
estdo fazendo a avaliacdo para o INEP ou para o MEC, e ndo para
si, 0 que € uma diferenga importante. Ele as vezes deixa metade da
escola sem avaliar, que sdo 0s cursos técnicos, por exemplo [...] Faz
sb o do superior, 0os professores que ensinam l4 no superior, com
laboratérios que sdo usados naqueles cursos e acabou. Entéo, ele
esta avaliando uma parte da escola [...] ela ndo € global ai. Nesse
aspecto, a gente precisaria de uma globalidade. De envolver tudo
(CEFET-Agata).

Se a gente mostrar o angulo do ensino superior para cumprir a
legislacdo do SINAES, eu acho que é muito pouco. Eu acho que a
gente precisa contar também sobre o que nos fazemos nessa
instituicdo e eu acho que é de fundamental importancia que ela atue
em todos os niveis (CEFET-Pérola).

O Coordenador do CEFET-Pérola acolhe a ideia de avaliar todas as
modalidades, no entanto informa que a autoavaliacdo ocorrida, até entdo, tem
“prioridade no ensino superior, mas todos deverao passar pela avaliagdo”; informa
gue a Comissao estad adequando o regimento para atender as necessidades da CPA
de poder fazer a avaliacdo em todos os campi. A comissdo do CEFET-Quartzo, com
vistas a ampliar a pesquisa avaliativa aos alunos dos cursos técnicos, “‘usa um
campus, por enquanto para fazer um pré-teste, porque o questionario [...] ndo pode
ser o mesmo para um aluno do ensino superior e um aluno do integrado”.

Ha casos em que o Coordenador ao responder a pesquisa informa que a
avaliacdo interna € voltada apenas para 0s cursos superiores, mas consideram que
a avaliacdo acaba sendo global porque os recursos séo unicos, ou melhor, utiliza-se
a mesma infraestrutura, pessoal técnico-administrativo e, as vezes, 0s mesmos

docentes para a oferta tanto dos cursos superiores quanto dos cursos técnicos.

[...] essa instituicdo é verticalizada, ela vem |4 de baixo e os meninos
vém passando, eles saem do médio e técnico e eles entram nas
engenharias, continuam no mestrado e voltam como professor, entdo
a gente precisa mesmo desse todo [...] a infraestrutura, ela é Unica, o
administrativo € Gnico, noés ndo temos sé um ensino superior, NOS
temos tudo, os professores também, eles atuam nos trés niveis,
médio, técnico e superior. Vejo a globalidade, onde todo mundo esta
envolvido (CEFET-Ametista).
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No entanto, sabe-se que nessas instituicdes é possivel avaliar cada uma das
modalidades separadamente para depois integra-las e ter a no¢édo das condi¢des de
oferta no todo. Esta afirmacéo é corroborada na fala do coordenador do CEFET-
Agata, citada nesta secdo; encontra ressonancia também em outros aspectos
integrantes da avaliagdo, a exemplo da gestdo dos cursos e da disponibilidade de
acervo na biblioteca. As avaliacbes das partes colaboram no planejamento, na
elaboracao das prioridades e facilita a adocéo de acdes corretivas mais pontuais.

Incluir todas as modalidades de ensino na avaliacdo interna € uma decisdo
que ocorre na esfera institucional, pela prépria gestao da IES ou pela compreensao
da CPA. No caso do CEFET-Safira a “pesquisa foi feita com todas as modalidades,
todos os cursos e todas as Unidades, envolvendo as dez dimensdes previstas na lei
de criacdo do SINAES”. Nao ha no arcabouco legal do SINAES dispositivo contrario

ou impeditivo desta prética.

7.6 A PARTICIPACAO E REPRESENTACAO DOS ATORES

Na sociedade contemporanea uma forma democratica de participagdo tem
sido a representacdo, como acontece na proposta do SINAES para composicdo da
CPA, quando os diversos segmentos fazem-se participantes na conducdo do
processo avaliativo pelo exercicio da representacdo. Nesse processo de construcao
e atuacao todos os sujeitos devem ser envolvidos. Para tanto, duas condi¢cbes séo
primordiais: o interesse e a motivacdo de cada um. Nesse sentido, as a¢des de
sensibilizacdo visam a tornar claro os objetivos e usos dos resultados da avaliacao,
individual e institucionalmente; os espacos e possibilidades de interacdo dos sujeitos
com as etapas do processo avaliativo, sdo necessarios para a mobilizacdo dos
primeiros, seja por meio de eventos presenciais ou virtuais.

Tais condicdes aliadas as correlacbes com 0s eixos e componentes de
avaliacdo que sustentam o Modelo de Analise colaboram para buscar no campo
empirico, por meio das entrevistas e documentos da avaliacdo, as respostas que
permitem o conhecimento sobre a participacéo dos diversos atores na autoavaliacéo

institucional implementada nos CEFETSs.
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Em consonéancia com os Modelos de Andlise e Operacional, esta secao
organiza-se segundo as dimensfes que identificam na pratica as acdes e
possibilidades de participacdo dos sujeitos, quais sejam: interna, externa e
eventos/espacos.

A dimenséo interna direciona o olhar para dentro da instituicdo; abarca os
indicadores que apontam a compreensao dos coordenadores sobre a participagéo,
atuacao dos segmentos internos — alunos, professores e técnicos — na CPA e nas
diversas etapas do processo avaliativo, identificadas pela presenca nos eventos,
resposta as pesquisas, colaboracdo na elaboracdo dos documentos e discussao dos
resultados.

De modo geral, os coordenadores ndo explanaram uma compreensao sobre
participacdo como formulacdo de conceito. De todo modo este resultado ja era
esperado, pois como ja se disse na secao 5.3, a0 mesmo tempo em que o termo
tem uso corriqueiro quando se fala em praticas que envolvem outros, ndo se traduz
facilmente em uma construcéo teodrica; fato que ndo impede o correto discernimento
sobre a atuacéo e qualidade da participacao.

Para o Coordenador do CEFET-Agata os conceitos de globalidade e
participacdo estdo imbricados, diz ele: “acho que a participacdo esta envolvida
nessa globalidade que eu falei; vocé envolver todos e tudo que estiver sendo
avaliado. A participacao é importante para isso!”. Parece nao haver duvidas quanto
a importancia dos sujeitos participarem do processo avaliativo. Assim, também
revela a Coordenadora do CEFET-Diamante: “a participagdo € de suma importancia!
E o principio que toda escola busca’.

Além da importancia, as falas expressam as adjetivacfes, os desafios e 0s

desejos do que os Coordenadores consideram uma participacao ideal.

NOs gostariamos que todos participassem, ou melhor, o maior
namero possivel para ndo ter de novo uma avaliagdo fragmentada,
apenas representativa; entdo, quanto mais gente participar, quanto
mais a instituicdo estiver interessada melhor vao ser os resultados
desta avaliagcéo [...]; se ndo houver o envolvimento da comunidade
toda vai dificultar e talvez possa até mascarar a realidade (CEFET-
Rubi).

Todos nGs queremos que a participagdo seja democratica e integral;
uma participagcdo interativa, t4? Isso é o ideal. E gostaria
imensamente que fosse assim, mas a pratica tem mostrado que ndo
é bem assim. (CEFET- Ambar).
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Essa participacao, ela é extremamente comprometida, dificil e muito,
e é desafiadora para a gente vencer; vocé vai é pedindo favor, ‘por
favor e pedindo ‘pelo amor de Deus’ para que as coisas vao
acontecendo (CEFET-Onix).

Alguns coordenadores remetem a discussao sobre a obrigatoriedade dos
segmentos internos nas atividades avaliativas, especificamente a etapa da pesquisa;
a maioria informa que o processo implementado prescreveu uma participacao
voluntaria. Entretanto, as comissf@es buscam estratégias que ampliem a participacéo
dos segmentos, tornando a etapa da pesquisa momento obrigatério quando a

vincula a efetivacdo da matricula, no caso dos alunos, por exemplo.

A gente desenvolve essa compreensdo de uma participagdo
espontanea, por adesao, por acreditar no processo, por querer fazer
parte efetivamente (CEFET- Jade).

No6s entendemos que o préprio conceito do Sinaes, ele é contra
obrigatoriedade porque vocé tem que trabalhar na conscientizagcdo
de como isso é importante. No momento que vocé obriga vocé ja
‘matou’ essa proposta. Mas como a gente tem um indice de
participacdo que ndo é aquele que a gente gostaria e ai comeca todo
mundo mirabolando coisas pra fazer as pessoas participarem
(CEFET- Quartzo),

No nosso caso, a avaliacdo, ela ndo € obrigatéria para os alunos; ela
€ um processo que a gente deixou voluntario. Entao [...] teve uma
participagdo pequena [...] teve que fazer rela¢Bes estatisticas para
ver a validade daquele resultado (CEFET- Agata).

Com relagéo aos professores e aos técnicos também a principio ndo
havia muito interesse de responder [...], ndo era obrigado, mas era
um pougquinho insistido para que as pessoas entregassem [...]; aluno
muitas vezes, ele ndo quer nem responder um questionario, as vezes
ele |1é a primeira questdo e marca a mesma letra de cima a baixo
(CEFET-Esmeralda).

A voluntariedade aponta como um dos fatores contributivos da timida
participacdo dos segmentos nas avaliagées institucionais. A Coordenadora do
CEFET-Onix adiciona outro fator: “essa auséncia de cultura [de avaliacdo] também
atinge a participacdo da comunidade”. O Coordenador do CEFET-Agata acrescenta

um elemento importante que se vincula a motivacédo dos respondentes:

Aos poucos foi aumentando o nimero de pessoas envolvidas, vamos
dizer assim. Mas hoje é muito dificil, porque muita gente ndo quer
responder porque diz assim: ‘Ah, eu ndo vou responder aquele
negécio porque ndo acontece nada mesmo’ (CEFET-Agata).



153

No que se refere ao pressuposto da participacdo preconizado pelo SINAES,
sabe-se que o0s desafios inerentes a autoavaliacdo institucional ndo sao
exclusividade da atuacdo dos segmentos nas etapas avaliativas; os desafios
estendem-se a atuacdo da CPA. A pesquisa revela causas pelas quais 0os membros
ndo sao atuantes, sdo elas: acumulo de atividades, desinteresse,

descomprometimento.

Esse [participacao] € um né! Tao dificil que comeca dentro da propria
Comissao; esse é o maior desafio que nds temos dentro da avaliacdo

7

institucional: primeiro é conseguir a participagdo dos proprios
membros da Comissdo por conta dos seus afazeres e por conta de
uma motivagdo e de auséncia de uma cultura de uma avaliacdo
dentro da Instituicio e por parte das pessoas (CEFET-Onix).

Dificuldade de se ter pessoas envolvidas mesmo na Comissao, esse
€ 0 Unico ponto mais dificil da gente trabalhar [...] Porque nao existe
uma carga horéria separada, pro professor ou o técnico, nao tem
uma carga horaria dele na semana especifica pra isso, ele ndo tem
uma diminuicdo de carga horéria, e isso nos dificulta agendar
reunides, fazer um trabalho, entdo fica muito mais dificil (CEFET-
Agua-Marinha).

Além da pesquisa por instrumentos aplicada aos diversos segmentos, o
processo avaliativo requereu a contribuicdo de outros atores institucionais, tais como
0 pesquisador institucional e outros setores que fornecem as informacgdes
institucionais. A Coordenadora do CEFET-Ametista informa que “a participacao
acontece, mas assim, tem setores que se envolvem mais e tem setores que se
envolvem menos, mas nunca é totalmente sem participar”.

Outras formas de participacdo dos segmentos referem-se as etapas de
construcdo do processo avaliativo, a exemplo do projeto, instrumentos, indicadores e
discusséao dos resultados.

Cada um [segmento] deles participando da propria construcdo do
processo de avaliacdo, olhando sobre aquele aspecto ja definido
pelos SINAES, isso é fundamental para que cada segmento deles
mostre a sua forma de enxergar e de olhar a instituicdo e de fazer o
seu juizo de valor (CEFET-Pérola).

N&do ha relatos que indiguem uma forte participacdo dos segmentos na
construgdo dos documentos institucionais relativos a avaliacdo. Ao contrério, 0s
atores institucionais ndo tém contribuido efetivamente na construcdo dos

documentos. A informacdo que se revela nas entrevistas € que 0s projetos e
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regimentos foram elaborados pelas comissbes e disponibilizados nos sites

institucionais para contribuigcdes/sugestbes, cujo retorno foi muito pequeno.

Aqui é uma pratica quando se faz um documento deixa hum espago
na pagina. Um espaco de consulta publica de todos os documentos
elaborados na pagina do site, mas ndo houve colaboracdo (CEFET-
Agata).

O instrumento foi colocado no site e foi aberto sugestdes, recebemos
pouquissimas (CEFET-Diamante).

Alguns CEFETs buscaram envolver os segmentos e criaram momentos
especificos, a exemplo de oficinas e subcomissdes para delinear os indicadores,
instrumentos ou relatério de avaliagcdo. Nesses casos, 0 registro da participacdo é
maior do que os anteriores, pela mobilizagcdo presencial e colaboracdo de outros
sujeitos envolvidos que somam esforgcos com os membros da CPA.

Fizemos varias oficinas inclusive nas diversas Unidades de Ensino
onde participou, onde estiveram presentes alunos, professores e
sociedade civil organizada para o projeto, inicialmente, ndo s do
projeto, como também para a construgdo dos indicadores e,
futuramente, depois de construidos esses indicadores, essa
construcao dos instrumentos (CEFET-Safira).

Informamos através de seminarios que quem quisesse participar das
subcomissdes estava convidado, foram mais de 55 pessoas, foi uma
loucura (CEFET-Ametista).

Na secdo anterior se apresentou a analise sobre a abrangéncia da
representacdo dos membros que compdem a comissdo, no que diz respeito as
modalidades. Nesta se analisa a validade da representagéo na composigéao da CPA,
como forma de participacdo dos segmentos na conducdo do processo; revela-se a
vinculacdo da representacdo com democracia. Sobre isso a Coordenadora do
CEFET-Onix afirma que a representac&o “caracteriza o processo democratico; sem
a participacdo deles [segmentos representados] nds seriamos extremamente
autoritarios. Quanto a representacgao, caracteriza o processo democratico”.

No que se refere a forma como o SINAES determinou a composi¢do da CPA
por representacdo, com excecdo de trés coordenadores que ndo opinaram, 0S
demais concordam que a formacdo € valida e parece ser a mais democratica,
acreditam que a visdao dos diferentes segmentos colabora na construcdo dos

instrumentos e eventos que sejam mais adequados a cada um deles; veem na
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representacdo do segmento uma forma de incentivar a participagdo dos

representados.

[...] cada segmento, seja ele aluno, docente, técnico, ou sociedade
civil organizada, ele tem um olhar diferente sobre a instituic&do, entdo
mesmo que a gente ndo tenha a participacéo efetiva, mas esse olhar
diferenciado de cada componente dessa comissdo, ele enriquece
demais o trabalho, porque se a gente tem uma comissdo sé de
docentes ou s6 de técnicos ou s6 de sociedade civil, ela fica de uma
certa forma tendenciosa no sentido assim positivo mas diante do
olhar daquele segmento (CEFET-Safira).

Quando a gente pensa numa estratégia dirigida ao aluno [...] a visdo
daquele representante é muito importante [...] porque cada segmento
tem suas particularidades, no caso do aluno tem uma faixa etaria
especifica, o proprio processo de sensibilizacdo para eles ja vai ser
diferente (CEFET-Jade).

Uma coordenadora julga a formacao por representacdo como um ponto fragil,

preocupa-se com a solucéo de continuidade do processo avaliativo.

O exercicio da representacdo é um ponto fragil [...], a instituicdo
entendeu ao criar a coordenagcdo de avaliagdo; talvez tenha sido
essa intencdo do processo nunca morrer [...] ela [comissdo] ndo
funciona, s6 tem uma ou duas pessoas atuando diretamente nisso,
ela ndo funciona é muito dificil. A formacédo da CPA ¢é valida porque
ela ja coloca a necessidade da ideia da tal globalidade (CEFET-
Agua-Marinha).

Entretanto, encontram-se citacdes de entrevistados que nao discordam das

representacbes, mas sinalizam para a formacdo da comissdo por pessoas

motivadas ou para o problema da rotatividade, marcadamente no segmento dos

alunos.

[...] a representagdo seria a forma mais valida, mas ela deveria
ocorrer em outros moldes, [...] porque € muito mais vantajoso vocé
estar la com pessoas estimuladas; como ndao é um trabalho
remunerado, apenas vale pra curriculo. Vocé vai ter um trabalho
enorme [...] numa comissdo com oito ou dez membros dependendo

da instituicdo vocé nota que a participacdo é mais de quem esta
ciente (CEFET-Opala).

a gente ja teve representantes super interessados, que nunca faltou
em nenhuma reunido, ajudou em todos os momentos do processo,
mas a gente ja teve aluno também que né&o tinha o menor interesse;
e também a rotatividade do aluno é maior, entdo, tem esse problema
(CEFET-Esmeralda).
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A Coordenadora do CEFET-Onix reconhece que a representacéo é valida,
mas acrescenta: “se eles tivessem uma participagdo satisfatoria ajudaria bastante,
mas a participacao deixa muito a desejar”.

Quando se trata de investigar qual o segmento interno de maior participacao
nas diversas etapas da autoavaliacdo, isto é, opinando sobre os documentos,
respondendo as pesquisas, participando dos eventos, a pesquisa revela alternancia
entre os atores internos; os depoimentos espelham que ndo ha um padrao.

Em alguns CEFETs os alunos tém maior participacdo; entre outros sao 0s
docentes, em outros, 0s técnicos; a presenca, atuacdo e contribuicbes aliam-se
diretamente as oportunidades e interesses de cada um deles, por exemplo, se 0s
alunos percebem que a avaliacdo é o instrumento para melhoria do seu curso eles
se empenham em responder.

No CEFET-Ametista a Coordenadora elogia a participagdo dos alunos: “eles
sempre falam; os alunos sao muito bons, eles vém falam coisas dos cursos, contam
0 gque acontece. Situacdo analoga a do CEFET-Turmalina onde a “participagao dos
alunos é grande porque os alunos veem isso como um meio de melhorar o curso
deles”. Ja no CEFET-Opala, a situagdo € outra: “os administrativos eram os que
mais participavam, os membros da comunidade externa vinham uma vez ou outra
para a reuniao, o segmento aluno da mesma forma”.

A dimensédo externa compreende os indicadores que buscam informar sobre
a participacdo da comunidade externa; basicamente, diz respeito a atuacdo da
sociedade civil na comissao e nas etapas avaliativas.

Todas as instituicdes pesquisadas tém na formacdo de suas comissdes de
avaliacdo o representante da comunidade externa. Os coordenadores sdo unanimes
em afirmar que é este o segmento menos influente na autoavaliacdo. A
Coordenacdo do CEFET-Agata desabafa: “quem nunca contribuiu até hoje, quem
nao tem representatividade, foi o representante da sociedade. E o0 que eu acho
muito importante também, nessa hora, porque € um olhar de fora na autoavaliacao”.

O Coordenador do CEFET-Ambar tem davida se os representantes estdo
aptos para este papel diz ele: “eles ndo estido preparados, as vezes, falta a
integracdo do assunto pedagdgico [...] que as vezes ndo casa com a politica da
empresa que esta representada aqui’. Ha relatos de representantes externos

atuantes como indica o CEFET-Quartzo que ja experimentou as duas situacoes:
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flutua de acordo com o representante, principalmente, no aspecto do
representante externo. Na nossa primeira Comissao, tivemos alguns
membros externos, que falaram bastante, criticaram instrumentos,
sabe? Colaboraram; mas em outro momento ,n&o0; outros
representantes, ndo, era mais pra consultar [...] vinham em poucas
reunides [...]; flutua de acordo com o representante (CEFET-
Quartzo).

Assim como a CPA do CEFET-Topazio informou que “tem avaliacdo da
sociedade externa, tem avaliagdo do egresso”, os demais CEFETSs, na sua maioria,
contemplam a pesquisa avaliativa com instrumentos especificos aplicados aos
egressos e outras organizacdes. No entanto, sd0 poucos 0sS pesquisados que a
respondem.

Além da pesquisa avaliativa, € facultado aos participantes da sociedade civil
colaborar na elaboracéo dos documentos basilares da avaliacdo. Se esta etapa tem
uma minima participacdo dos atores institucionais, ndo parece surpresa que a
participagdo dos atores externos seja “quase zero”. Ademais, alguns coordenadores

reconhecem que ndo conseguem envolver o representante externo.

A comunidade externa infelizmente tem participagdo minima, ela
participa de uma ou outra reunido e ela ndo tem muito como
contribuir; ela é uma parceira s6 porque ela esta ali ouvindo e a
gente costuma passar alguns resultados pra ela, mas é bem ausente,
essa participacdo é quase zero, entdao, essa participacdo aqui, no6s
nao conseguimos nada de forma efetiva (CEFET-Esmeralda).

[...] mesmo que a gente tenha dificuldade com o representante
externo, eu acho que ele é importante, talvez seja uma falha nossa
aqui da instituicdo, que nos ainda ndo estamos conseguindo envolver
0s participantes da comunidade externa (CEFET-Esmeralda)

A dimensé&o eventos/espaco abarca os indicadores que refletem o esforgo
das CPAs e das instituicdes em propiciar um clima favoravel a implementacdo da
avaliacao institucional. O esforco empreendido reverte-se em ambientes, eventos e
documentos informacionais que colaboram para despertar a responsabilidade,
interesse e motivacao dos diversos atores.

Pedro Demo (2008, p.10; 1996, p.19) defende que a participacdo é conquista
e ndo dadiva, pois acredita que “o fendbmeno participativo depende, na sociedade,
dos canais de participacdo” mas reconhece que “nao é realista apresentar a falta de
espaco de participagcdo como problema em si. [...] Dizer que nao participamos

porque nos impedem, n&o seria propriamente o problema.”
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Assim acontece nas instituicbes, ndo ha impedimentos para a participacéo, ao
contrario, os coordenadores informam nos seus relatos que a comunidade interna foi
instada a participar em todas as etapas do processo avaliativo. A pesquisa revelou
uma diversidade de atividades e estratégias para sensibilizar e propiciar espacos de
atuacoes dos diversos atores. E relatada a realizagdo de atividades para informar,
construir e discutir a autoavaliagdo da IES na forma de eventos: reunides,
seminérios, oficinas, workshops, concursos para escolha de mascote da avaliacao;
assim como de materiais promocionais: cartazes, banners, faixas, marcador de livro,

canetas, cadernos.

todo esse processo passou por uma divulgacdo com palestras,
oficinas, reunibes, a propria pagina para que todos os segmentos
pudessem opinar, a prépria sociedade civil organizada; nés
encaminhavamos todo o material e eles opinaram, eles deram a
visdo deles enquanto empresas (CEFET-Safira).

As atividades de sensibilizagdo desses atores, elas ocorreram de
forma sistemética; pra poder implementar, a gente fez eventos,
encontro, cartaz, palestra, folha dirigida & CPA, debate com os
segmentos que estavam envolvidos a direcdo geral, diretoria de
ensino, a geréncia de ensino médio, geréncia de ensino técnico,
cursos superiores na época (CEFET).

Os coordenadores reconhecem que sem uma motivagcdo pessoal, que
desperte o interesse individual de cada um, ndo h& garantias de participacdo. Para
proporcionar uma participacdo minima que possa validar os dados coletados e dar
legitimidade ao processo avaliativo as comissdes lancam méao de diversos recursos
institucionais como a vinculagdo de uma atividade sobre avaliacdo com outras
atividades profissionais e/ou convocacgado do gestor. Alguns relatos confirmam esta

analise.

A gente chamava pra as reunifes e as pessoas nao apareciam, e foi
preciso uma agéo do gestor para chamar uma reunido em nome dele
e estar na reunido para poder as pessoas comparecerem e a gente
poder apresentar um projeto para a Instituicdo (CEFET-OPALA).

Os técnicos participam mais. Na reunido de professores tem mais
professores, mas por qué? Porque a gente acaba aproveitando a
reunido pedagodgica para fazer as discussfes; e eles sédo obrigados a
estar presente. Agora, 0 técnico, a gente convida com esse objetivo
exclusivo e eles vao. O discente é que tem sido o mais dificil; ele
falta até no horario de aula para néo fazer essa autoavaliagdo, ele
fica la fora; faz outras coisas. Eles precisam entender que isso ndo €
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s6 para a instituicdo, mas para eles também. Nao conseguem
perceber (CEFET- Turquesa).

Faz uma convocacdo direta da direcdo, as pessoas se véem na
obrigacdo de participar, mas as pessoas vao e nao tdo comprando a
ideia, mas repercute |4 na frente na hora de responder a pesquisa
(CEFET-Agata).

Sao declarados os esforcos depreendidos pelas comissfes de avaliacdo na

implementacéo do processo, especialmente nas etapas de sensibilizacéo.

A gente tem levado, digamos assim, muito tempo em discutir formas
em que a gente possa conquistar e levar a ideia para as pessoas
desenvolver essa ideia de que ela pode fazer parte e encaminhar os
rumos da instituicAo mediante a avaliacdo (CEFET- Jade)

SO existe ela se eu me envolvo, e se eu me envolvo eu tenho que
criar esses espacos, ndo se participa sem se entender o porqué,
entdo, é preciso ter esse envolvimento (CEFET- Agua-Marinha).

como a instituicdo precisa trabalhar essa cultura avaliativa, a gente
acha assim que a sensibilizacdo tem que ocorrer e foi inclusive no
proprio projeto da autovaliagdo que nds contemplamos essa
sensibilizacdo em todas essas etapas (CEFET-Safira).

N&o ha maiores discordancias de que a sensibilizacdo é importante e se faz

presente durante todo o processo avaliativo, desde a elaboracdo dos projetos,

indicadores, instrumentos e relatérios até a etapa final de discusséo dos resultados.

Se a comissdo da autoavaliacdo deixa de envolver todos os
segmentos tanto internos quantos os externos, ela falha porque vai
ter a visdo s6 de um segmento da instituicdo (CEFET- Opala).

Levamos, por exemplo, cada segmento, cada aluno para o auditério
para no momento especifico fazer com que eles respondessem o
guestionario. Isso conseguiu fazer com que bastante gente em todos
0s segmentos participassem (CEFET-Pérola).

Ha CEFETs que tém criado outros canais de participacdo para além da

proposta do SINAES, os quais podem vir a contribuir com valiosas informacdes para

a autoavaliacéo

Tem varios mecanismos [...] a gente tem, tem a avaliacdo da prépria
instituicdo com portal de transparéncia, com ouvidoria, com o fale
com o Reitor; porque ndo deixam de ser formas de avaliagdo, entéo,
sdo formas de manifestacdo do que a sociedade pensa, o sentimento
do que estd acontecendo e a prépria ouvidoria se vocé utilizar bem
ela, ela é um diagnéstico de gestao, onde é que estdo se centrando
0s principais problemas. Nao deixa de ser um canal de participacao
da sociedade. (CEFET- Topézio).
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As oportunidades de participacdo de outros campi tanto na composicao da
CPA quanto nas demais etapas do processo avaliativo, inclusive a pesquisa com
aplicacdo de instrumentos, s6 contemplam 0s cursos superiores, na maioria das
instituicbes pesquisadas. A participacdo de outros campi na formacéo da comissao
acontece na maioria das instituicbes pesquisadas com uma representacdo na
comissao propria ou pela existéncia de comissdes setoriais em cada campus, como
ocorre nos CEFET-Quartzo, Safira e Jade. As etapas que compdem 0 processo de
autoavaliacdo, a exemplo da pesquisa avaliativa e sensibilizacdo s6 ocorrem nos
campi que ofertam ensino superior, com excecdo dos trés CEFETs que realizam

autoavaliacdo em todos os campi e todas as modalidades de ensino.

7.7 A ANALISE TRANSVERSAL DAS CATEGORIAS

Esta secdo se propde a uma analise transversal das trés categorias teodricas
na perspectiva de apresentar uma sintese do estudo de caso coletivo segundo
Modelo de Analise proposto. Nesta construcdo sdo consideradas informacodes
predominantes, convergentes com situacdes similares nas praticas avaliativas.
Contudo, destacam-se as informagfes que fazem o contraponto ou se configuram
como relevantes e/ou complementares da analise.

Assim, resgata-se o (re)conhecimento da autonomia nas CPAs, a globalidade
da avaliacdo interna, a participacdo e a representacdo dos atores, revelados nas
entrevistas com o0s coordenadores e nos documentos institucionais,
complementados com a experiéncia da pesquisadora. Retomam-se ainda aspectos
que caracterizam o perfil do coordenador e a comissdo de avaliacdo; e aspectos
relevantes para a conducdo do processo no que concerne ao apoio institucional.

Se apreciadas apenas as respostas dos coordenadores, poder-se-ia
responder que as CPAs tém total autonomia na condugdo da autoavaliagcdo, pois
87% dos coordenadores afirmam possuirem autonomia na conducédo dos processos
de avaliacéo interna e 13% deles, responderam em parte. Entretanto, considerando
o delineamento a partir das dimensdes e indicadores propostos, no Modelo conclui-

se que as comissOes de avaliacdo possuem uma autonomia relativa.
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Esta conclusdo se apodia também na analise que se faz da controvérsia na
legislacdo do SINAES, a qual, a0 mesmo tempo em que delega autonomia das
comissdes “em relagado a conselhos e demais 6rgaos colegiados”, determina que a
regulamentacdo propria que define a forma de organizacdo e as atribuicbes das
comissfes sejam aprovadas pelo érgado colegiado maximo. Dessa compreensao
comungam coordenadores da CPA que consideram esse um fator impeditivo ao
exercicio da autonomia.

Outros dados da analise corroboram esta conclusdo e tém apoio nas falas
dos coordenadores. A questdo da auséncia financeira foi citada sem maiores
destaques por apenas dois coordenadores. Porém ela esté intrinseca na fala da
maioria, que fez referéncia a necessidade de apoio institucional. Andriola (2005,
p.66) destaca que “as CPAs devem ter clareza de algumas necessidades que
devem ser supridas. A primeira delas refere-se ao apoio incondicional da
administracao central”. A importancia do apoio institucional proporciona condi¢des
técnicas e operacionais para fazer acontecer o processo, mas, principalmente,
reflete a valorizacdo e crédito dos gestores para com as atividades da CPA; e os
coordenadores pesquisados tém essa nocdo. As CPAs tém clareza desta
importancia, tanto assim que prevéem condi¢cdes de apoio (alocacdo de pessoal e
infraestrutura); nos seus regimentos, a questdo a saber € sobre a clareza dos
gestores sobre esta necessidade.

Informacdes extraidas do perfil do coordenador e da caracterizacdo das CPAs
também corroboram essa andlise. Das caracteristicas tracadas no perfil interessam
destacar, as que revelam indicadores da dimensao técnica do conceito da
autonomia. Um deles faz referéncia ao exercicio de funcdo cumulativamente ao
exercicio da coordenacéo da CPA; a pesquisa revelou que tal fato ndo constrange o
exercicio da autonomia, ainda que a funcdo seja diretamente vinculada a gestao
institucional. Como aspectos positivos destacam-se a facilidade nos tramites
institucionais; acesso mais facil a infraestrutura e equipamentos; e a visao sistémica
proporcionada pelo exercicio de cargos administrativos na gestao. Por outro lado, os
fatores de maior comprometimento revelam-se ser o acumulo e a sobrecarga de
trabalho.

Importa ainda destacar que sdo fatores determinantes desta autonomia, tanto
a experiéncia em cargos de gestao como, principalmente, a experiéncia anterior com

atividades sobre avaliacdo. Alia-se a estes a capacitacdo sobre avaliacdo e,
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especificamente, sobre o SINAES. Do que foi dito, acerca da autonomia, sabe-se
que, sem conhecimento e competéncia nas atividades, as CPAs cumprem seu papel
mecanicamente, seguindo as orientacdes do INEP e da CONAES, sem nenhuma
atividade criativa ou mesmo critica que avancem na direcdo dos rumos da funcgéo
educativa inerente a avaliacdo; exercem o0 seu papel de modo autdmato ao se
restringir a cumprir as normas e elaborar os relatorios. Os dados revelaram que os
coordenadores da comissdo, na sua maioria, sdo portadores de conhecimento e
experiéncia em avaliacdo; demonstram a compreensao dos sentidos da avaliacao e
dos pressupostos destacados nesta pesquisa. Por outro lado, ndo parecem exercer
a autonomia que lhes é imputada por lei para fomentar novas propostas e
incrementos ao processo avaliativo, fato decorrente da inexperiéncia das instituicoes
com a avaliacéo institucional e da cultura de avaliacdo incipiente por todos os atores
institucionais, incluidos os gestores.

Gatti (2006, p.324) fornece pistas sobre o papel do coordenador e da CPA ao
sinalizar que conduzir uma avaliacdo institucional ndo se constitui em atividade

“trivial”, ao contrario

demanda boa preparacdo dos avaliadores, que, para além do
dominio das técnicas basicas da investigacdo avaliativa,
precisam deter certo dominio sobre as condigcbes de
construcdo dinamica de processos socioculturais, cientificos e
pedagdgicos, com os mdltiplos fatores que o interseccionam.
Aos avaliadores se pede, atualmente, modos de atuar menos
“burocraticos”, para abrir-se as posturas dialdgicas, a sistemas
de trocas e construcado de consensos, a lida democratica com o
disssenso. (GATTI, 2006, p. 324).

Assim, pode-se inferir a importancia do papel das CPAs, pois a forma como
conduzem é extremamente importante para sensibilizar os gestores institucionais e
ativar a participacao de outros atores. Esta afirmacéo nao pretende imputar as CPAs
0 sucesso ou fracasso das avaliagbes, mas informar que exercem um papel
primordial. Sabe-se que na totalidade das IES pesquisadas o0s projetos sé&o
elaborados no seio da comissédo; ainda que abertos a sugestdes e contribuicdes de
toda a comunidade, ndo se verificam mudancas significativas até porque a
participacdo dos servidores e alunos tem-se apresentado insignificante neste
aspecto.

Ao se conhecer a tematica da avaliacdo, a compreensdo do que trata o

SINAES, as possibilidades e limites das suas instituicdes e dos sujeitos envolvidos
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No processo, as comissdes poderdo ser autbnomas para propor NOvVos espacos,
formas e abrangéncia de avaliacéo, isto é, aplicar os pressupostos da globalidade e
participacao.

Cabe a comissao definir as formas de abordagens, os mecanismos de
avaliacdo, 0s espagcos para promover a participagdo; por isso, afirmou-se
anteriormente que elas dao o “tom” da avaliacéo. Vale frisar que o papel da CPA é o
de conduzir a avaliacdo e ndo o de fazé-la. Ao considerar que a comissao funciona
como ativadora da autoavaliacdo na instituicdo, similarmente, pode-se dizer que o
coordenador seria o ativador da comissdo. Essas sdo duas tarefas arduas que
exigem conhecimento, interesse, disponibilidade de tempo e perseveranca.

Ademais, a composicdo da CPA na forma como dispde a legislacdo atende
aos pressupostos da globalidade e da participacdo. Primeiro porque pode ser
abrangente e, no caso dos CEFETs contemplar alunos, docentes e técnicos
vinculados as diversas modalidades e de todos os campi; segundo porque a
representacdo, nos dias atuais, tem sido a forma mais democratica de participacao.
No caso das instituicbes da Rede, o problema que se apresenta néo diz respeito as
formas de escolha, mas a falta de atores interessados. A eleicdo é proposta e ndo
h& candidatos suficientes para preenché-la, ainda mais para promover uma eleicdo
“‘competitiva”.

As CPAs pesquisadas se orientam na elaboracdo do projeto e na
implementacdo da autoavaliacdo pelas etapas propostas pelo SINAES -
preparacao, desenvolvimento e consolidacdo. Em todas estas etapas faz-se muito
importante a participagdo de todos os sujeitos envolvidos no processo avaliativo.
Entretanto, “todos”, para a maioria dos CEFETs, referem-se aos segmentos
vinculados a educacéo superior. A compreensdo € de que o SINAES é voltado para
a educacéo superior, logo, somente estes alunos participam da avaliacao.

A despeito de os coordenadores compreenderem o principio da globalidade,
as instituicbes que realizam avaliacdo de todos os cursos, ou seja, de todos 0s
campi, sdo apenas trés. Contudo, alguns coordenadores sinalizam que as suas
instituicbes estdo em processo de rever regimentos e projetos para ampliar o
espectro da avaliacao institucional; e assim avaliar o todo.

Para ser integral e atender ao principio da globalidade, a avaliacdo
institucional prescreve um modelo que integre a avaliacdo em todos os niveis e

modalidades de ensino ofertadas, de modo a congregar a participacdo de todos. O
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sucesso da avaliacdo reside na prética constante, com participagdo e envolvimento
de todos os seus atores na construgdo de uma cultura de avaliagdo que configure
legitimidade e continuidade ao processo. Para alcancar essa situacdo ideal a
instituicdo devera promover um processo de sensibilizacdo aliado ao fomento de
discussbes, envolvendo interesses institucionais e individuais, medos, enfim
contradi¢gbes sociais e politicas (DIAS SOBRINHO; 2003; GADOTTI et. al.; 2000).

N&o ha discordancias de que o sucesso da avaliacdo decorre da participacéo
dos sujeitos. Entretanto, os relatos dos coordenadores apontam uma timida
participagdo nas etapas do processo avaliativo. Os documentos basilares da
avaliacdo, destacadamente os projetos de avaliacdo e relatérios, sdo elaborados
pela comissdo que conta com parcas contribuicdes. Na constru¢do dos documentos
0os coordenadores afirmam que apesar de disponibilizar as propostas dos
documentos por meio dos sites institucionais e eventos, o retorno das sugestfes é
minimo; geralmente sdo as mesmas pessoas que colaboram. Significa dizer que a
proposta de uma construcdo coletiva que efetivaria 0 comprometimento dos diversos
atores ndo se efetiva na pratica; fica limitada a acdes de alguns interessados. Por
iISs0, conclui-se que o interesse e motivacao sao fatores primordiais para alavancar a
construcdo de uma autoavaliacdo autdnoma, global e participativa. Cabe ressaltar
que a analise que se faz para a instituicdo como um todo também se aplica ao modo
de funcionamento das comissdes, isto €, nem todos participam, as atividades séo
“abracadas” por poucos que tém interesse e crenca nas finalidades avaliativas.

Da perspectiva da participacdo, a fase mais importante do processo avaliativo
corresponde a etapa da pesquisa avaliativa; realizada por 15 dos 16 CEFETs. Nesta
etapa as instituicdes aplicam instrumentos especificos para cada um dos segmentos
com indicadores de avaliacdo que abarcam as dez dimensdes do SINAES,
revelando importantes aspectos da analise global. O sucesso desta etapa deve-se
exclusivamente a participacdo, quer dizer, se ndo houver um numero de
respondentes significativos ndo havera fidedignidade nos resultados produzidos pela
autoavaliacdo e os dados obtidos n&o iréo refletir a opinido dos sujeitos envolvidos,
ocasionando vieses nas acdes corretivas e no planejamento. Esta tem sido a etapa
de maior esforco das comissbes e muitas reconhecem uma ampliacdo dos
respondentes a cada novo ciclo avaliativo, desde que as acbes -corretivas

acontecam.
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A despeito da diversificagdo de estratégias e atividades realizadas pelas
comissdes para oportunizar a participacdo dos diversos atores, as instituicbes néo
tém conseguido os resultados desejados. O exercicio da participacdo acontece
numa via de mao dupla, pois se de um lado ha eventos e espacos de participacao,
de outro, deveria haver pessoas motivadas e interessadas em participar.

Entre os atores dos segmentos internos — alunos, docentes e técnico-
administrativos — foi constatada uma variancia entre as IES pesquisadas; ora um,
ora outro sdo mais presentes e atuantes nas atividades que envolvem a
autoavaliacdo. N&o se pOde definir qual segmento participa mais, pois ha
variabilidade até em uma mesma IES em diferentes experiéncias de avaliacdo
implementadas. As respostas destacam 0s alunos como 0S mais propensos a
participar, respondendo aos instrumentos da pesquisa avaliativa, a julgar pelo fato
de perceberem que os resultados da avaliagdo trazem beneficios mais imediatos
para seus cursos. Entretanto, ndo se pode ter uma conclusdo decisiva a esse
respeito, vez que algumas instituicbes decidiram pela obrigatoriedade em participar
ao vincula-la a efetivacdo da matricula do participante. Outras estratégias de
participacdo aliam as atividades funcionais as atividades de avaliagdo, o que
colaboram para a participacdo dos segmentos docentes e dos técnico-
administrativos. Por outro lado, no que tange a participacao dos representantes da
sociedade civil organizada, a concluséo é que estes compdem o segmento de menor
participacao.

Em sintese, avaliar a instituicdo implica tomada de decisdo com vistas ao
aperfeicoamento académico, a melhoria da gestdo e qualidade institucional e a
prestacdo de contas para a sociedade. A tomada de decisdo para melhoria do
processo institucional pressupde a realizacdo de uma avaliacéo fidedigna, orientada
COmMoO um processo que oportuniza as reflexdes e os debates no interior das
instituicbes e que retrate a realidade a ser transformada. A avaliagéo institucional
para ser proficua requer o atendimento aos pressupostos aqui pesquisados,
marcadamente da participacdo de todos os atores. Com interesse e motivacgao,
poder-se-a ser autbnomo nas acOes da CPA e global nos aspectos a serem

avaliados.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

As questdes inicialmente suscitadas, as quais deram origem ao problema de
pesquisa revelavam as inquietacdes da pesquisadora no delineamento do processo
avaliativo, enquanto membro da CPA. A cada aproximagéo do sistema de avaliagao
na tentativa de compreendé-lo, maior era a estranheza da sua real aplicagcao para
instituicbes com a configuracdo dos CEFETs. Como se poderia tracar o perfil
institucional avaliando apenas a educacao superior nestas instituicées?

Passado o momento de entender ndo serem os CEFETs o principal alvo
desta politica de avaliacdo, mas as universidades e faculdades pela maior
representatividade no cenario federal, chegava a hora de se buscar avaliar o modelo
anico para um sistema tdo diverso e questionar até que ponto este modelo Unico
considera os CEFETs na sua singularidade? Os CEFETs sao Instituicdes de
Educacdo Superior que integram a Rede Federal com o diferencial de ofertar
diversos niveis e modalidades de ensino.

Nesse percurso foram pesquisados limites e possibilidades do SINAES
quanto aos CEFETSs; destas pesquisas decorrem as lacunas e controvérsias do
sistema. Para além das limitacbes em avaliar os CEFETs, o SINAES apresenta
problemas conceituais, técnicos e de governanca, 0S quais dizem respeito ao
sistema como um todo e ndo apenas da aplicacdo do modelo aos CEFETs. A
descricdo e andlise do SINAES cumprem o objetivo especifico de compreendé-lo,
assim, avaliar o modelo SINAES né&o responderia as inquietacdes especificas sobre
os CEFETs.

Por outro lado, a proposta prevé varios avancos diante das diversas praticas
avaliativas ocorridas no pais e completa em abril de 2010 seis anos que foi
instituida, o que por si s6 ja representa um avang¢o. Mas os verdadeiros avanc¢os do
SINAES dizem respeito & concep¢do de avaliagdo adotada pela CEA que, a
exemplo do PAIUB, propde como eixo principal das suas modalidades avaliativas, a
AVALIES. A inferéncia € a de que a CEA e os autores da lei, preocuparam-se em
que as proprias instituicdes gestassem seu processo avaliativo. Tem-se 0 preceito

legal e cabe as instituicdes, se crentes na avaliacdo, colocar em pratica 0 seu uso
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com funcdo educativa que possibilita colaborar na constru¢do da autonomia e da
cultura de avaliacao da IES.

O SINAES assegura, conforme a lei que o instituiu, uma “avaliagao
institucional, interna e externa, contemplando a analise global e integrada das
dimensdes, estruturas, relagbes, compromisso social, atividades, finalidades e
responsabilidades sociais das instituicbes de educacio superior e de seus cursos”
com “a participagdo do corpo discente, docente e técnico-administrativo das
instituicbes de educacdo superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representagcdes” (BRASIL, 2004a). A despeito de a lei fazer referéncia aos cursos
superiores, a avaliacao institucional ndo pode prescindir de avaliar o todo; e esta
inquietacdo levou a se investigar como foi implementada a autoavaliacdo das IES
gque compdem a Rede Federal de Educacdo Tecnolégica — os CEFETs -
considerando o0s pressupostos de autonomia, globalidade e participagao
preconizados pelo SINAES?

A compreensdo do SINAES e da propria Rede Federal colaboraram para
responder ao problema de pesquisa, mas o cerne da questdo encontra-se no aporte
conceitual fornecido a partir da analise das categorias tedricas que emergem da
concepcao do SINAES: autonomia, globalidade e participagdo. Analisar a
implementagdo da avaliacdo interna nos CEFETs foi possivel com o aporte do
Modelo de Andlise construido a luz das categorias tedricas com as respectivas
dimensdes e indicadores. Esta construcao configurou-se um dos maiores desafios
na elaboracdo do marco tedrico, mas acredita-se que represente uma das
contribuicdes mais relevantes do estudo.

A trilha da pesquisa foi idealizada com 33 instituicdes, sendo 32 CEFETs e
uma UTF. A despeito do esforco empreendido em cobrir todo 0 campo empirico, nao
foi possivel o contato com o total de coordenadores da CPAs, os sujeitos da
pesquisa; as entrevistas foram realizadas com 16 coordenadores. Esperavam-se
empecilnos em obter consentimento ao realizar as entrevistas por telefone; salvo as
excecdes; ao contrario, os coordenadores contatados demonstraram um sentimento
de solicitude e acolhimento a pesquisa, por vezes, revelando a soliddao desses
atores e o desejo de receberem algum feedback por parte do MEC sobre como
estdo desempenhando suas atividades, ou simplesmente o desejo de compartilhar

como outras comissdes encaminham as acdes avaliativas.
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Nesta etapa a pesquisa revelou que as CPAs, por conseguinte, a avaliacéo
interna, sdo muitas vezes desconhecidas no ambito das IES e da comunidade em
geral, fato que se corrobora com a auséncia dos atores institucionais na construcao
do processo, na contribuicAo dos documentos e na pesquisa avaliativa, no
comparecimento aos espacos e eventos, para citar os principais. Realizadas a
entrevistas, os dados foram cuidadosamente lidos e organizados para andlise
segundo o Modelo Operacional.

N&o se constituiu foco do estudo investigar a motivacdo e o interesse dos
sujeitos da pesquisa, entretanto ao longo do percurso apareceram como fatores
primordiais ao se analisar a participacdo, por isso registra-se como uma limitagéo da
pesquisa. Nao houve a pretensdo de determinar um padrdo ideal de qual seria o
perfil do coordenador, forma de ingresso dos membros, escolha do coordenador ou
tempo de mandato, o que podem se constituir em limitacdes pelos &vidos em
solucdes prontas. Aos olhos da pesquisadora ndo existe a “formula” ideal para
delinear o perfil do coordenador e demais fatores citados que seja desprovida do seu
contexto; de todo modo, ndo se constituiu escopo da pesquisa. Todavia, se
comunga de que interesse, motivagdo, conhecimento e disponibilidade sejam fatores
contributivos para o sucesso das atividades inerentes ao processo avaliativo. Os
dois primeiros aplicam-se aos diversos atores no que se refere a participacao.

Enquanto alguns poderiam julgar ser a participacdo na CPA um campo de
disputas politicas e ideoldgicas, 0 que se encontra na pratica dos CEFETs
demonstra o desinteresse da maioria dos atores institucionais. Ainda assim, se a
comissdo é nomeada pela direcao, havera quem considere isto um ato autoritario ou
gue se presta a interesses por parte do gestor; se o regulamento prevé eleicéo,
constata-se a insuficiéncia ou inexisténcia de candidatos para ocupar as vagas das
diversas representacdes de que se compde a CPA.

A composicao da comissao por representacédo € valida, mas nao € condicao
suficiente; demandam de todos os membros legitimidade politica, técnica e ética
para conduzir o processo. As CPAs precisam de legitimidade politica, para qual a lei
garante a participacdo de todos os segmentos; o trabalho com avaliagcdo e a
participacdo na comissao ndo remunera, nem gera status, por isso 0os documentos
da avaliacdo em alguns casos parecem refletir apenas acdes que a gestao executa
e ndo as aspiracdes da comunidade; da trabalho buscar envolver todos. Quer dizer,

discorre-se sobre o que a instituicdo tem feito ou planejado nas dez dimensdes
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postas pelo SINAES ndo necessariamente buscando a opinidao dos envolvidos ou
beneficiarios diretos dos seus servi¢os, a comunidade interna e externa.

As comissdes ndo devem ser vistas como apéndice, elas ndo se constituem
em organismo externo a instituicdo, ao contrario, sdo internas a ela e estdo
totalmente implicadas, por isso ha necessidade de legitimidade ética, para que a
CPA néo mascare resultados ou faca o marketing institucional, tentando “arrumar a
casa para receber as visitas”, ou melhor, as comissfes de avaliacdo externa.

Os dados do perfil do coordenador fornecem indicadores do que
compreendem sobre os pressupostos do SINAES e da avaliacdo; da capacidade de
elaborar conceitos e criticas determinantes no exercicio da autonomia, a exemplo de
incluir todas as modalidades de ensino na avaliacdo interna atendendo ao principio
da globalidade por opcédo da IES e ndo porque outrem determine ou ndo determine;
isto equivale a exercitar o uso de sua autonomia; significa usar “o direito de dirigir-se
e governar-se por suas proprias leis ou regras; independéncia” (CHAUI, 1994, p.344,
315), delimitada pela conjuntura administrativa e estrutural. Definir os eixos
estruturais da autoavaliagdo — como avalia? O que avalia? Quem avalia? — é uma
decisdo que ocorre na esfera institucional, de acordo com a compreensédo e
autonomia da CPA, aliada a disponibilidade de tempo e recursos institucionais; o
exercicio da autonomia ndo se faz sem limites, nem a préatica de uma avaliacédo
legitima, técnica e ética se faz com apresentacéo de relatorios.

Como diz o conceito de Lapassade, a avaliagao deve suscitar uma “analise
coletiva”, portanto realizada “por todos os membros”, em prol da avaliagdo “das
estruturas e dos fins da organizacdo. Nesse conceito estdo destacados o0s
pressupostos de/para uma avaliagdo autdbnoma, pariticipativa e global. Separados
por dimensdo para efeito de analise, na vida real os pressupostos estao totalmente
imbricados entre si e aos fins da avaliacdo. Assim se apresentaram no tratamento de
dados.

A construcdo do caminho avaliativo significa o exercicio da autonomia e
pressupde o envolvimento de todos; se todos se envolvem, tudo que envolve todos
sera avaliado, isto é avalia-se o todo, “o conjunto no qual a posi¢géo das partes nao €
indiferente” (ARISTOTELES apud MORA 2004, p. 2875). Na pratica significa dizer
que quando um ator se envolve individualmente na elaboragédo do projeto, dos
indicadores, da pesquisa ou discussao dos resultados avaliativos, certamente

demonstra interesse em avaliar as atividades institucionais as quais esta envolvido:
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curso, setor, infraestrutura que ele utiliza, para citar alguns; uma vez avaliadas
quaisquer destas partes, espera-se que acontecam acdes para melhora-las. Este € o
vinculo que favorece a participacdo ndo apenas como presenca, mas a participacéo
propriamente dita; por isso se diz que a participacdo € influenciada tanto pelas
estruturas ou organizacdes quanto pelos interesses e motivacdo dos individuos
(BOBBIO; MATEUCCI; PASQUINO, 2002, p. 888-890).

Ainda que a pesquisa tenha como campo empirico os CEFETs, a
aplicabilidade dos seus resultados abrange outras IES do sistema, bem como se
poderé subsidiar as instancias do MEC responsaveis pela avaliagdo institucional.
Isto porque além de compreender a especificidade das instituicbes que integram a
Rede, elencam dificuldades enfrentadas nas IES, favorece a compreensédo da real
participacdo, globalidade e autonomia que circunscrevem o processo. Os CEFETs
serdo o0s que mais diretamente poderado fazer uso e criticas a pesquisa. No entanto,
entende-se que a similaridade de tantas outras questdes tratadas neste estudo seja
de utilidade para as demais instituicdes que vivenciam a implementacéo do processo
de avaliacdo interna. Com a realizacéo da pesquisa espera-se que as:

i. IES encontrem as significacdes e aprendizagens préprias de um processo
com a diversidade apresentada pelas instituicbes pesquisadas;

ii. CPAs, conhecedoras do arcabouco legal e te6rico que sustenta a base da
avaliacdo interna da instituicdo, possam conduzir o processo avaliativo da
instituicdo com legitimidade técnica, representativa e ética que o tornem
institucionalizado;

iii. Comissdes de avaliagdo tenham independéncia e autossuficiéncia na
conducado do processo de autoavaliacdo no interior das IES, para fazer valer
0S pressupostos da autonomia, globalidade e participacao.

Na perspectiva dos pressupostos da pesquisa, delineados nos seus objetivos
especificos, visualiza-se como autoavaliacéo institucional ideal a que ocorre, com
autonomia das CPAs, promove uma analise integrada das partes e do todo, com a
participacéo e interesse de todos os atores. Revelada nas falas dos coordenadores
e nos documentos institucionais e analisada segundo o Modelo Operacional que
respondem ao problema de pesquisa, a realidade apresentada nos CEFETSs é que:

I. As CPAs exercem relativa autonomia na conducdo do processo avaliativo,
sendo a maior limitacdo detectada na dimens&o administrativa, seguida da

intelectual, com o atendimento plenamente satisfatorio na dimenséao técnica;
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ii. Os CEFETs avancam na compreensédo de que uma analise global e integrada
da instituicdo significa avaliar todas as modalidades e niveis de ensino em
todos os campi, trés deles ja adotaram esta perspectiva e varios depoimentos
revelam acdes para o mesmo objetivo;

lii. A participagdo dos segmentos internos e externos nas diversas etapas da
avaliacao interna tem-se mostrado incipiente, especialmente no que se refere
a construcao dos documentos basilares do processo; o maior envolvimento
acontece na fase das pesquisas avaliativas por ocasido da aplicacdo de
instrumento.

Guardada a importancia de cada uma das categorias aqui pesquisadas e
diante dos resultados que ora se apresentam, pode-se concluir que a participacéo &
um fator critico na realizacdo da avaliacdo interna para garantir a legitimidade e
continuidade do processo avaliativo, pois sem a participagdo dos atores
institucionais e da sociedade civil, ndo h& sobre qual autonomia ou globalidade se
discutir, e quica levar a pratica.

De fato, pode-se afirmar que ha um longo caminho entre a formulacdo e a
implementacdo das politicas de avaliacdo; a implementacdo diz respeito a outras
esferas de poder diferentes daquelas que propéem e concebem as politicas. No
caso do SINAES, a sua efetividade acontece no interior das IES onde se da o curso
das principais acdes e se encontram 0s atores responsaveis pela implementacéo de
parte dessa politica. Esta pesquisa desvelou o processo na perspectiva de um dos
seus atores, aqueles que conduzem o processo da autoavaliacdo. Ampliar a andlise
para além do olhar dos coordenadores, oportunizando aos demais atores
institucionais — alunos, docentes e técnico-administrativos — contribuirem com seus

saberes e perspectivas, constitui-se um desafio para novas pesquisas.
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APENDICES

APENDICE A - EXPANSAO DA REDE FEDERAL

QUADRO 3 — EXPANSAO DOS INSTITUTOS FEDERAIS POR REGIAO E ESTADO

REGIAO ESTADO
AC
AM
AP
PA
RO
RR
TO
AL
BA
BA
CE
MA
PB
PE

NORTE

NORDESTE

Pl
RN
SE
DF
GO

CENTRO-
OESTE

MS
MT
PR

RS

SUL

SC

ES
MG

SUDESTE

RJ

SP

NOME
Instituto Federal do Acre
Instituto Federal do Amazonas
Instituto Federal do Amapa
Instituto Federal do Pard
Instituto Federal da Rondénia
Instituto Federal da Roraima
Instituto Federal de Tocantins
Instituto Federal de Alagoas
Instituto Federal da Bahia
Instituto Federal Baiano
Instituto Federal do Ceara
Instituto Federal do Maranhao
Instituto Federal da Paraiba
Instituto Federal de Pernambuco
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano
Instituto Federal do Piaui
Instituto Federal do Rio Grande do Norte
Instituto Federal de Sergipe
Instituto Federal do Distrito Federal
Instituto Federal de Goids
Instituto Federal Goiano
Instituto Federal do Mato Grosso do Sul
Instituto Federal do Mato Grosso
Universidade Tecnoldgica do Parand
Instituto Federal do Parana
Instituto Federal do Rio Grande do Sul
Instituto Federal Sul-Rio-Grandense
Instituto Federal Farroupilha
Instituto Federal de Santa Catarina
Instituto Federal Catarinense
Instituto Federal do Espirito Santo
Centro Federal de Educagdo Tecnolégica de Minas Gerais
Instituto Federal de Minas Gerais
Instituto Federal Tridngulo Mineiro
Instituto Federal Norte de Minas
Instituto Federal Sudeste de Minas
Instituto Federal Sul de Minas
Centro Federal de Educac¢do Tecnolégica CS/RJ
Instituto Federal Fluminense
Instituto Federal do Rio de Janeiro
Instituto Federal de Sdo Paulo

TOTAL

FONTE: MEC/SETEC - Disponivel em http://redefederal.mec.gov.br/
*Incluidos os campi em fase de implantagdo.

QT CAMPI*
03
10
02
11
05
03
06
08
16
09
12
18
09
09
05
11
11
06
05
08
05
07
10
11
07
09
07
07
13
06
14
09
06
04
07
04
03
07
06
08
24

341
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182

APENDICE B — INSTRUMENTO DE PESQUISA

INSTITUICAO:

A. PERFIL DO COORDENADOR DA CPA

1. NOME

2. FORMACAO ACADEMICA

3. POS-GRADUACAO

4. ANO DE ADMISSAO NA IES

5. CARGO QUE OCUPA NA IES

6. EXERCICIO DE FUNCAO (CD/FG) SIM NAO
(Ao mesmo tempo em que Coordenador da CPA)

Especificar

7. PARTICIPOU DE CAPACITACAO SOBRE O SINAES SIM NAO
8. OUTRAS CAPACITACOES EM AVALIACAO SIM NAO
Especificar

9. EXPERIENCIA ANTERIOR COM AVALIACAO SIM NAO
Descrever

10. TEMPO NA COMISSAO

PERIODO NA COMISSAO INICIO (més/ano) TERMINO (més/ano) até atual
COMO COORDENADOR DA CPA

APENAS COMO MEMBRO COMISSAO

11. REPRESENTAGCAO NA CPA COMO MEMBRO 12. INDICAGAO PARA COORDENADOR DA CPA

OCORREU POR

OCORREU POR

Indicacédo do conselho

Indicacéo do conselho

Indicacéo da direcéo

Indicacéo da diregéo

Eleicdo pelo segmento que representa

Indicacéo da comisséo

Eleicdo pela comunidade interna

Eleicdo pela comunidade interna

Outro. Especifique

Outro. Especifique

13. DURAGCAO DO MANDATO DO COORDENADOR

Indeterminado

Determinado. Especifique

DETERMINADO NO REGULAMENTO

DEFINIDO PELO CONSELHO DIRETOR

DEFINIDO PELA DIRECAO DA IES

DECISAO DA CPA

OUTRO. Especifique

14. FACILIDADES POR EXERCER FUN(;AO (CD/FG) EM =

CONCOMITANCIA COM A COORDENACAO DA CPA SIM NAO EM PARTE
Quais?

15. DIFICULDADES POR EXERCER FUNCAO (CD/FG) %

EM CONCOMITANCIA COM A COORDENAQAO DA CPA SIM NAO EM PARTE

Quais?
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B. CARACTERIZAGAO DA CPA

16. COMPOSICAO SIM | NAO

FORMA DE DURAQAO DO
INGRESSO MANDATO
(Legenda 1) (Legenda 2)

POR
QUE

DOCENTE DO MAGISTERIO
SUPERIOR

DOCENTE DA CARREIRA DO
ENSINO

TECNICO-ADMINISTRATIVO

DISCENTE DO ENSINO SUPERIOR

DISCENTE DO ENSINO TECNICO

DISCENTE DO ENSINO MEDIO

SOCIEDADE CIVIL

REPRESENTANTE DE OUTROS
CAMPI

OUTRA. Especifique

C. CONCEPCAO SOBRE AVALIACAO

17. AVALIACAO INSTITUCIONAL E IMPORTANTE PARA A IES SIM NAO

EM
PARTE

Por qué?

18. FINALIDADE(S) DA AVALIACAO INSTITUCIONAL

19. PROS DA AUTOAVALIAGAO INSTITUCIONAL

20. CONTRA DA AUTOAVALIAGAO
INSTITUCIONAL

D. CONCEPCAO SOBRE O SINAES

QUAL A SUA COMPREENSAO SOBRE OS PRESSUPOSTOS DO SINAES E COMO SE MANIFESTAM NA

AUTOAVALIACAO INSTITUCIONAL?

21. AUTONOMIA

22. GLOBALIDADE

23. PARTICIPACAO

E . AUTOAVALIAGAO NA IES

24. OCORRENCIA DA AUTOAVALIACAO DAS DEMAIS
UNIDADES DE ENSINO (OUTROS CAMPI da IES)

SIM NAO EM PARTE

Como acontece?
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25. COMO AS DEMAIS UNIDADES DE ENSINO 26. QUAIS SEGMENTOSPARTICIPAM DO
(OUTROS CAMPI da IES) PARTICIPAM NA PROCESSO DA AUTOAVALIACAO

COORDENAGAO DO PROCESSO AVALIATIVO

Existe uma comissado de avaliagdo em cada campus

Apenas os alunos dos cursos superiores

Existe um representante para todos os campi que
compde a CPA

Todos os alunos de todas as modalidades de
cada campus

Existe um representante de cada campus que
compbe a CPA

Apenas os docentes ligados aos cursos
superiores

Existe um representante de cada segmento para
todos os campi que compde a CPA

Todos os docentes de cada campus

Existe um representante de cada segmento para
cada campus que compbe a CPA

Apenas os técnicos ligados dos cursos
superiores

N&o participam

Todos os técnicos de cada campus

QOutro. Especifique

Outro. Especifique

27. A CPA POSSUI AUTONOMIA NA CONDUGAO DO PROCESSO DE X EM

AUTOAVALIACAO INSTITUCIONAL?

SIM NAO PARTE

Descreva

28. A REPRESENTACAO DOS SEGMENTOS NA COMPOSICAO DA CPA COLABORA PARA A

PARTICIPAGAO DOS SEGMENTOS NO PROCESSO?

29. ACHA VALIDA A FORMAGCAO DA CPA OU ACREDITA EM OUTRA FORMA DE COMPOR A COMISSAO

OU PARA CONDUZIR O PROCESSO?

30. EM SUA OPINIAO, QUAL DOS SEGMENTOS PARTICIPA MAIS ESTABELECA UMA ORDEM DE

PARTICIPACAO NA AUTOAVALIACAO

F. AUTOAVALIAGAO NA IES — ROTEIRO DO SINAES

ETAPA

COMO? QUE? QUEM?

| - PREPARACAO

31. Composicdo da CPA

32. Elaboracéo do regimento

33. Elaboracao do projeto/cronograma

34. Construgéo dos indicadores/ instrumentos

Il- DESENVOLVIMENTO

35. Pesquisa por instrumentos especificos para autoavaliagdo

36. Atividades de sensibilizacdo/ divulgacéo

lll- CONSOLIDAGAO

37. Documentos e dados consultados

38. Consolidagéo dos dados

39. Elaboracéo do relatorio final

40. Divulgacao dos resultados
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ANEXOS

ANEXOS A — LEI N° 10.861/2004

LEI N°© 10.861, DE 14 DE ABRIL DE 2004
(DOU n.° 72, de 15/04/2004 — Segéo 1 — P. 3-4)

Institui o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior - SINAES - e da

outras Providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° Fica instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior SINAES, com o objetivo de
assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicdes de educacgdo superior, dos cursos de graduacéo e do
desempenho académico de seus estudantes, nos termos do art. 9° , VI, VIII e IX, da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

§ 1° O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacdo superior, a orientacdo da
expansdo da sua oferta, o aumento permanente da sua eficicia institucional e efetividade académica e social e,
especialmente, a promocao do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicbes
de educagédo superior, por meio da valorizacdo de sua misséo publica, da promogdo dos valores democréticos,
do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacéo da autonomia e da identidade institucional.

§ 2° O SINAES sera desenvolvido em cooperagdo com o0s sistemas de ensino dos Estados e do
Distrito Federal.

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

| - avaliagcdo institucional, interna e externa, contemplando a analise global e integrada das
dimensdes, estruturas, relagdes, compromisso social, atividades, finalidades e responsabilidades sociais das
instituicdes de educacao superior e de seus cursos;

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

Il - o respeito a identidade e a diversidade de instituicBes e de cursos;

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

Paragrafo Unico. Os resultados da avaliagcdo referida no caput deste artigo constituirdo referencial
basico dos processos de regulacdo e supervisdo da educacao superior, neles compreendidos o credenciamento
e a renovacao de credenciamento de instituicbes de educacdo superior, a autorizagdo, o reconhecimento e a
renovacgédo de reconhecimento de cursos de graduagéo.

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

| - a misséo e o plano de desenvolvimento institucional;

Il - a politica para o0 ensino, a pesquisa, a pos-graduacao, a extensado e as respectivas formas de
operacionalizacao, incluidos os procedimentos para estimulo a produg¢édo académica, as bolsas de pesquisa, de
monitoria e demais modalidades;

Ill - a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se refere a sua
contribuicdo em relacado a inclusdo social, ao desenvolvimento econdmico e social, a defesa do meio ambiente,
da memdria cultural, da produgéo artistica e do patriménio cultural;

IV - a comunicacdo com a sociedade;

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

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

VIl - infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca, recursos de
informacdo e comunicacgéo;
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VIl - planejamento e avaliacdo, especialmente os processos, resultados e eficacia da auto-avaliagdo
institucional;

IX - politicas de atendimento aos estudantes;

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

§ 1° Na avaliacéo das instituiges, as dimensoes listadas no caput deste artigo serdo consideradas de
modo a respeitar a diversidade e as especificidades das diferentes organizacdes académicas, devendo ser
contemplada, no caso das universidades, de acordo com critérios estabelecidos em regulamento, pontuagao
especifica pela existéncia de programas de pdés-graduacdo e por seu desempenho, conforme a avaliagdo
mantida pela Fundag&o Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.

§ 2° Para a avaliagao das instituigdes, serdo utilizados procedimentos e instrumentos diversificados,
dentre os quais a autoavaliagdo e a avaliagdo externa in loco .

§ 3° A avaliagdo das instituicdes de educacdo superior resultara na aplicagdo de conceitos,
ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das dimensdes e ao conjunto das dimensdes
avaliadas.

Art. 4° A avaliacdo dos cursos de graduac&@o tem por objetivo identificar as condi¢cdes de ensino oferecidas aos
estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalacdes fisicas e a organizacéo didatico-
pedagdgica.

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

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

Art. 5° A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacéo serd realizada mediante aplicagao
do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - ENADE.

§ 1° O ENADE aferird o desempenho dos estudantes em relagdo aos conteldos programaticos
previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacéo, suas habilidades para ajustamento as
exigéncias decorrentes da evolugdo do conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores
ao ambito especifico de sua profisséo, ligados a realidade brasileira e mundial e a outras &reas do conhecimento.

§ 2° O ENADE seré aplicado periodicamente, admitida a utilizagdo de procedimentos amostrais, aos
alunos de todos os cursos de graduagao, ao final do primeiro e do ultimo ano de curso.

§ 3° A periodicidade méaxima de aplicagcdo do ENADE aos estudantes de cada curso de graduag&o
serd trienal.

§ 4° A aplicacdo do ENADE sera acompanhada de instrumento destinado a levantar o perfil dos
estudantes, relevante para a compreensao de seus resultados.

§ 5° O ENADE é componente curricular obrigatério dos cursos de graduacdo, sendo inscrita no
histérico escolar do estudante somente a sua situagéo regular com relagdo a essa obrigagdo, atestada pela sua
efetiva participacéo ou, quando for o caso, dispensa oficial pelo Ministério da Educagédo, na forma estabelecida
em regulamento.

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

§ 7° A ndo-inscri¢éo de alunos habilitados para participagdo no ENADE, nos prazos estipulados pelo
INEP, sujeitard a instituicdo a aplicagdo das sangfes previstas no § 2° do art. 10, sem prejuizo do disposto no
art. 12 desta Lei.

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

§ 9° Na divulgacdo dos resultados da avaliacdo é vedada a identificacdo nominal do resultado
individual obtido pelo aluno examinado, que serd a ele exclusivamente fornecido em documento especifico,
emitido pelo INEP.

8§ 10° Aos estudantes de melhor desempenho no ENADE o Ministério da Educag¢do concedera
estimulo, na forma de bolsa de estudos, ou auxilio especifico, ou ainda alguma outra forma de distingdo com
objetivo similar, destinado a favorecer a exceléncia e a continuidade dos estudos, em nivel de graduacéo ou de
poés-graduacédo, conforme estabelecido em regulamento.

§ 11° A introduc&o do ENADE, como um dos procedimentos de avaliagdo do SINAES, sera efetuada
gradativamente, cabendo ao Ministro de Estado da Educacdo determinar anualmente os cursos de graduacéo a
cujos estudantes sera aplicado.

Art. 6° Fica instituida, no a&mbito do Ministério da Educacéo e vinculada ao Gabinete do Ministro de Estado, a
Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior - CONAES, 6rgao colegiado de coordenacdo e
supervisdo do SINAES, com as atribui¢des de:

| - propor e avaliar as dindmicas, procedimentos e mecanismos da avalia¢ao institucional, de cursos e
de desempenho dos estudantes;
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Il - estabelecer diretrizes para organizacdo e designacdo de comissdes de avaliacdo, analisar
relatorios, elaborar pareceres e encaminhar recomendagdes as instancias competentes;

Il - formular propostas para o desenvolvimento das instituicdes de educagdo superior, com base nas
andlises e recomendag8es produzidas nos processos de avaliacéo;

IV - articular-se com os sistemas estaduais de ensino, visando a estabelecer ag8es e critérios comuns
de avaliagdo e supervisdo da educagéao superior;

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

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

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

Art. 7° A CONAES tera a seguinte composicéo:

I -1 (um) representante do INEP;

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

Ill - 3 (trés) representantes do Ministério da Educag&o, sendo 1 (um) obrigatoriamente do 6rgdo
responsavel pela regulacéo e supervisdo da educacéo superior;

IV - 1 (um) representante do corpo discente das instituicdes de educagédo superior;

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

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

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

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

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

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

§ 4° A CONAES ser4 presidida por 1 (um) dos membros referidos no inciso VII do caput deste artigo,
eleito pelo colegiado, para mandato de 1 (um) ano, permitida 1 (uma) reconducao.

§ 5° As instituicdes de educacéo superior dever&o abonar as faltas do estudante que, em decorréncia
da designacdo de que trata o inciso IV do caput deste artigo, tenha participado de reunides da CONAES em
horério coincidente com as atividades académicas.

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

Art. 8° A realizacdo da avaliagdo das instituicbes, dos cursos e do desempenho dos estudantes sera
responsabilidade do INEP.

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

Art. 10. Os resultados considerados insatisfatorios ensejardo a celebracdo de protocolo de compromisso, a ser
firmado entre a instituicdo de educacgéo superior e o Ministério da Educagédo, que devera conter:

| - o diagnéstico objetivo das condi¢des da instituicao;

Il - os encaminhamentos, processos e ag¢des a serem adotados pela instituicdo de educagao superior
com vistas na superacgéo das dificuldades detectadas;

Il - a indicacdo de prazos e metas para o cumprimento de ac¢fes, expressamente definidas, e a
caracterizacé@o das respectivas responsabilidades dos dirigentes;

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

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

8§ 2° O descumprimento do protocolo de compromisso, no todo ou em parte, podera ensejar a
aplicacdo das seguintes penalidades:

| - suspensao temporaria da abertura de processo seletivo de cursos de graduagao;

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

Il - adverténcia, suspensao ou perda de mandato do dirigente responséavel pela agcdo ndo executada,
no caso de instituicdes publicas de ensino superior.

8§ 3° As penalidades previstas neste artigo serdo aplicadas pelo érgdo do Ministério da Educacéo
responsavel pela regulagdo e supervisdo da educacdo superior, ouvida a Camara de Educacdo perior, do



188

Conselho Nacional de Educagdo, em processo administrativo préprio, ficando assegurado o direito de ampla
defesa e do contraditorio.

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

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

Art. 11. Cada instituicdo de ensino superior, publica ou privada, constituirda Comissao Propria de Avaliagdo -
CPA, no prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da publicagdo desta Lei, com as atribuicdes de conducdo dos
processos de avaliagdo internos da instituicdo, de sistematizacdo e de prestacdo das informagdes solicitadas
pelo INEP, obedecidas as seguintes diretrizes:

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

Il - atuagdo autbnoma em relacdo a conselhos e demais 6rgédos colegiados existentes na instituicao
de educacdo superior.

Art. 12. Os responsaveis pela prestagdo de informacdes falsas ou pelo preenchimento de formulérios e relatérios
de avaliagdo que impliquem omissao ou distor¢cdo de dados a serem fornecidos ao SINAES responderdo civil,
penal e administrativamente por essas condutas.

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

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

Art. 14. O Ministro de Estado da Educacgéo regulamentara os procedimentos de avaliagao do SINAES.

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

Art. 16. Revogam-se a alinea a do 8 2° do art. 9° da Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e os arts. 3° e 4°
da Lein®9.131, de 24 de novembro de 1995.

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

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Tarso Genro
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ANEXO B - PORTARIA N° 2.051

PORTARIA N° 2.051, DE 9 DE JULHO DE 2004
(DOU n° 132, de - 12/07/2004 , secéo 1, p.. 12/13

Regulamenta os procedimentos de avaliagdo do Sistema Nacional de Avaliacédo
daEducacéo Superior (SINAES), instituido na Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso da atribui¢io que Ihe confere oartigo 14 da Lei n° 10.861, de
14 de abril de 2004, resolve:

CAPITULO |
DOS OBJETIVOS

Art. 1° O SINAES tem por finalidade a melhoria da qualidade da educacgédo superior, a orientacéo da expanséo
da sua oferta, o aumento permanente da sua eficicia institucional e efetividade académica e social, e
especialmente a promocéo do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicdes
de educagdo superior, por meio da valorizagdo de sua missdo publica, da promogado dos valores democraticos,
do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade institucional.

Art. 2° O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES) promovera a avaliacéo das instituicdes
de educacé@o superior, de cursos de graduacdo e de desempenho académico de seus estudantes sob a
coordenacao e supervisdo da Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (CONAES).

3 CAPITULO Il )
DA COMISSAO NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR
(CONAES)

Art. 3° Compete a CONAES:

| - propor e avaliar as dindmicas, procedimentos e mecanismos da avaliagao institucional, de cursos e
de desempenho dos estudantes, e seus respectivos prazos;

Il - estabelecer diretrizes para organizagdo e designacdo de comissGes de avaliacdo, analisar
relatorios, elaborar pareceres e encaminhar recomendacgfes as instancias competentes;

11l - formular propostas para o desenvolvimento das instituicbes de educacgdo superior, com base nas
andlises e recomendag8es produzidas nos processos de avaliagao;

IV - promover a articulagdo do SINAES com os Sistemas Estaduais de Ensino, visando estabelecer,
juntamente com os 6rgdos de regulagdo do MEC, acdes e critérios comuns de avaliagdo e supervisdo da
Educacéo Superior;

V - submeter anualmente a aprovacdo do Ministro de Estado da Educacao a relagdo dos cursos a
cujos estudantes sera aplicado o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE);

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

VIl - realizar reunides ordinarias mensais;

VIII - realizar reunibes extraordinarias, sempre que convocadas pelo Ministro de Estado da Educacéo.

Paragrafo Unico. Para o desempenho das atribuicdes descritas no caput e estabelecidas no art. 6° da
Lei n®10.861 de 2004, podera ainda a CONAES:

| - institucionalizar o processo de avaliacéo a fim de torna-lo inerente a oferta de ensino superior com
qualidade;

Il - oferecer subsidios ao MEC para a formulagéo de politicas de educacéo superior de médio e longo
prazo;

Il - apoiar as IES para que estas avaliem, periodicamente, o cumprimento de sua missédo
institucional, a fim de favorecer as a¢bes de melhoramento, considerando os diversos formatos institucionais
existentes;

IV - garantir a integracdo e coeréncia dos instrumentos e das praticas de avaliacdo, para a
consolidacédo do SINAES;

V - assegurar a continuidade do processo de avaliacdo dos cursos de graduacéo e das instituicbes de
educacao superior;

VI - analisar e aprovar os relatorios de avaliacdo, consolidados pelo INEP, encaminhando-os aos
orgaos competentes do MEC;
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VIl - promover semindarios, debates e reunides na area de sua competéncia, informando
periodicamente a sociedade sobre o desenvolvimento da avaliagdo da educag&o superior e estimulando a
criacdo de uma cultura de avaliagdo nos seus diversos ambitos;

VIIl - promover atividades de meta-avaliagdo do sistema para exame critico das experiéncias de
avaliacdo concluidas;

IX - estimular a formagdo de pessoal para as praticas de avaliagdo da educacdo superior,
estabelecendo diretrizes para a organizagéo e designagédo de comissdes de avaliagdo.

CAPITULO Il
DA AVALIACAO

Art. 4° A avaliacdo de instituicbes, de cursos e de desempenho de estudantes serd executada conforme
diretrizes estabelecidas pela CONAES.

Paragrafo Unico. A realizagdo da avaliagdo das instituicdes, dos cursos e do desempenho dos
estudantes sera responsabilidade do INEP, o qual instituira Comissdo Assessora de Avaliagdo Institucional e
Comissfes Assessoras de Areas para as diferentes areas do conhecimento.

Art. 5° Para as avaliagdes externas in loco, serdo designadas pelo INEP:
| - Comissdes Externas de Avaliacdo Institucional;
Il - Comissdes Externas de Avaliagcdo de Cursos.

Art. 6° O INEP, sob orientacdo da CONAES, realizara periodicamente programas de capacitagdo dos
avaliadores que irdo compor as comissdes de avaliagdo para a avaliacdo das instituicées e para a avaliagcao dos
cursos de graduagéo.

Art. 7° As Comissdes Proprias de Avaliagdo (CPAs), previstas no Art. 11 da Lei n° 10.861, de 14 de abril de
2004, e constituidas no ambito de cada instituicdo de educacao superior, terdo por atribuicdo a coordenacéo dos
processos internos de avaliagdo da instituicdo, de sistematizacdo e de prestacdo das informagfes solicitadas
pelo INEP.

§ 1° As CPAs atuardo com autonomia em relagdo a conselhos e demais 6rgédos colegiados existentes
na instituicdo de educacao superior;

§ 2° A forma de composicéo, a duragdo do mandato de seus membros, a dindmica de funcionamento
e a especificacdo de atribuicdes da CPA deverdo ser objeto de regulamentagdo propria, a ser aprovada pelo
orgao colegiado maximo de cada instituicdo de educacgédo superior, observando-se as seguintes diretrizes:

| - necesséria participacdo de todos os segmentos da comunidade académica (docente, discente e
técnico-administrativo) e de representantes da sociedade civil organizada, ficando vedada a existéncia de
maioria absoluta por parte de qualquer um dos segmentos representados;

Il - ampla divulgacé@o de sua composic¢éo e de todas as suas atividades.

Art. 8° As atividades de avaliag@o serdo realizadas devendo contemplar a andlise global e integrada do conjunto
de dimensdes, estruturas, relagdes, compromisso social, atividades, finalidades e responsabilidades sociais da
instituicdo de educacgéo superior.

SECAO |
DA AVALIACAO DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR

Art. 9° A avaliagéo das instituicbes de educagdo superior terd por objetivo identificar o perfil e o significado da
atuacdo destas instituicbes, pautando-se pelos principios do respeito a identidade e a diversidade das
instituicdes, bem como pela realizagéo de auto-avaliacédo e de avaliacdo externa.

Art. 10. A auto-avaliagdo constitui uma das etapas do processo avaliativo e sera coordenada pela Comisséo
Propria de Avaliacédo (CPA).

Art. 11. O INEP, 6rgéo responsavel pela operacionaliza¢do da avaliagdo no dmbito do SINAES, disponibilizara,
em meio eletrdnico, orientagcfes gerais elaboradas a partir de diretrizes estabelecidas pela CONAES, com os
requisitos e o0s procedimentos minimos para o processo de auto-avaliagdo, entre os quais incluem-se
obrigatoriamente aqueles previstos no Art. 3° da Lei n® 10861/2004.

Art. 12. A CONAES, com o apoio técnico do INEP, estabelecera formas de acompanhamento do processo de
auto-avaliagdo para assegurar a sua realizagdo em prazo compativel com a natureza da instituigdo, podendo
solicitar documentos sobre o desenvolvimento do mesmo e sobre os resultados alcangados.

Art. 13. As avaliagBes externas in loco das IES serdo realizadas por ComissfGes Externas de Avaliagédo
Institucional designadas pelo INEP, devendo ocorrer apds o processo de auto-avaliagao.

§ 1° O prazo para a apresentacéo dos resultados do processo de auto-avaliagdo serd de até dois
anos, a contar de 1° setembro de 2004.
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§ 2° A primeira avaliagdo externa in loco das IES, no &mbito do SINAES, ocorrer4 no prazo maximo
de dois anos, de acordo com cronograma a ser estabelecido pela CONAES.

§ 3° As avaliagcdes externas in loco subsequientes deverdo ser realizadas segundo cronograma
proprio a ser estabelecido pela CONAES, em sintonia com as demandas do processo de regulagéo.

§ 4° A avaliacdo externa in loco das IES sera realizada por comissdes externas de avaliagcdo
institucional, constituidas por membros cadastrados e capacitados pelo INEP.

Art 14. A avaliagdo institucional sera o referencial béasico para o processo de credenciamento e
recredenciamento das instituicdes, com os prazos de validade estabelecidos pelos 6rgéos de regulagdo do
Ministério da Educacéo.

Paragrafo Unico. No caso de credenciamento ou recredenciamento de Universidades, deve-se
considerar a producéo intelectual institucionalizada nos termos da resolucdo CES N° 2, de 07 de abril de 1998.

Art. 15. As Comissdes Externas de Avaliacdo das Instituicdes examinardo as seguintes informacgfes e
documentos:

| - O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI);

Il - relatérios parciais e finais do processo de auto-avaliacdo, produzidos pela IES segundo as
orientacdes gerais disponibilizadas pelo INEP;

Il - dados gerais e especificos da IES constantes do Censo da Educagdo Superior e do Cadastro de
Instituicbes de Educagdo Superior;

IV - dados sobre o desempenho dos estudantes da IES no ENADE, disponiveis no momento da
avaliacao;

V - relatérios de avaliagdo dos cursos de graduacgédo da IES produzidos pelas Comissfes Externas de
Avaliacéo de Curso, disponiveis no momento da avaliagcdo;

V - dados do Questionario Socioecondmico dos estudantes, coletados na aplicacdo do ENADE;

VI - relatério da Comisséo de Acompanhamento do Protocolo de Compromisso, quando for o caso;

VII - relatérios e conceitos da CAPES para os cursos de Pds-Graduacao da IES, quando houver;

VIl - documentos sobre o credenciamento e o Ultimo recredenciamento da IES;

IX - outros documentos julgados pertinentes.

Art. 16. O instrumento de avaliacdo externa permitird o registro de analises quantitativas e qualitativas por parte
dos avaliadores, provendo sustentacédo aos conceitos atribuidos.

Art. 17. As avaliagBes de instituicbes para efeito de ingresso no sistema federal de ensino superior, serdo da
competéncia da Secretaria de Educagdo Superior (SESu) e da Secretaria de Educagcdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC), devendo ser realizadas segundo diretrizes estabelecidas pela CONAES, a partir de propostas
apresentadas pela SESu e pela SEMTEC.

3 SECAO Il y
DA AVALIACAO DOS CURSOS DE GRADUAGCAO

Art. 18. A avaliacdo dos cursos de graduacgdo sera realizada por Comissfes Externas de Avaliagcdo de Cursos,
designadas pelo INEP, constituidas por especialistas em suas respectivas areas do conhecimento, cadastrados
e capacitados pelo INEP.

Art. 19. Os instrumentos de avaliagdo dos cursos de graduagéo terdo seus contetdos definidos com o apoio de
Comissfes Assessoras de Area, designadas pelo INEP.

Art. 20. As Comissdes Externas de Avaliagdo de Cursos terdo acesso antecipado aos dados, fornecidos em
formulario eletrdnico pela IES, e considerardo também os seguintes aspectos:

| - o perfil do corpo docente;

Il - as condi¢des das instalagdes fisicas;

11l - a organizacao didatico-pedagégica;

IV - 0 desempenho dos estudantes da IES no ENADE;

V - os dados do questionario socioeconémico preenchido pelos estudantes, disponiveis no momento
da avaliagéo;

VI - os dados atualizados do Censo da Educagéo Superior e do Cadastro Geral das Instituicdes e
Cursos; e

VII - outros considerados pertinentes pela CONAES.

Art. 21. A periodicidade das avaliagGes dos cursos de graduacao sera definida em fungéo das exigéncias legais
para reconhecimento e renovagéo de reconhecimento, contemplando as modalidades presencial e a distancia.

Art. 22. As avaliagfes para fins de autorizagcao de cursos de graduacao serdo de competéncia da Secretaria de
Educacdo Superior (SESu) e da Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica (SEMTEC), devendo ser
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realizadas segundo diretrizes estabelecidas pela CONAES, a partir de propostas apresentadas pela SESu e pela
SEMTEC.

5 SECAO Il
DA AVALIACAO DO DESEMPENHO DOS ESTUDANTES

Art. 23. A avaliagdo do desempenho dos estudantes, que integra o sistema de avaliacdo de cursos e instituicdes,
tem por objetivo acompanhar o processo de aprendizagem e o desempenho dos estudantes em relacdo aos
conteldos programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacdo, suas
habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugdo do conhecimento e suas competéncias
para compreender temas ligados a realidade brasileira e mundial e a outras areas do conhecimento.

Art. 24. A Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes sera realizada pelo INEP, sob a orientagdo da CONAES,
mediante a aplicagdo do Exame Nacional do Desempenho dos Estudantes - ENADE.

Paragrafo Gnico. O ENADE sera desenvolvido com o apoio técnico das ComissGes Assessoras de
Area.

Art. 25. O ENADE sera aplicado periodicamente, admitida a utilizagdo de procedimentos amostrais aos
estudantes do final do primeiro e do Ultimo ano dos cursos de graduacgéo, que serdo selecionados, a cada ano,
para participarem do exame.

Paragrafo Unico. Caberd ao INEP definir os critérios e procedimentos técnicos para a aplicagdo do
Exame.

Art. 26. Anualmente o Ministro do Estado da Educacéo, com base em proposta da CONAES, definir4 as areas e
cursos que participardo do ENADE, conforme previsto no Art. 5° da Lei n® 10861/2004.

Art. 27. Seréa de responsabilidade do Dirigente da instituicdo de educacao superior a inscri¢cdo, junto ao INEP, de
todos os estudantes habilitados a participarem do ENADE.

Art. 28. O ENADE é componente curricular obrigatério dos cursos de graduacdo, sendo o registro de
participacéo condicdo indispensavel para a emissdo do histérico escolar, independentemente do estudante ter
sido selecionado ou ndo na amostragem.

§ 1° O estudante que n&o for selecionado no processo de amostragem tera como registro no histérico
escolar os seguintes dizeres: “dispensado do ENADE pelo MEC nos termos do art. 5° da Lei n® 10861/2004”.

§ 2° O estudante que participou do ENADE ter4 como registro no histdrico escolar a data em que
realizou o Exame.

Art. 29. Quando da utilizacdo de procedimentos amostrais, s6 serdo considerados, para fins de avaliagdo no
ambito do SINAES, os resultados de desempenho no ENADE dos estudantes que fizerem parte do conjunto
selecionado na amostragem do INEP.

81° Os resultados do ENADE serdo expressos numa escala de cinco niveis e divulgados aos
estudantes que integraram as amostras selecionadas em cada curso, as IES participantes, aos 6rgdos de
regulacéo e a sociedade em geral, passando a integrar o conjunto das dimensdes avaliadas quando da avaliagao
dos cursos de graduacao e dos processos de auto-avaliacao.

8§ 2° A divulgacdo dos resultados individuais aos estudantes sera feita mediante documento
especifico, assegurado o sigilo nos termos do § 9° do Art. 6° da Lei n°® 10.861, de 2004.

Art. 30. O INEP aplicard anualmente aos cursos selecionados a participar do ENADE os seguintes instrumentos:
| - aos alunos, questionario socio-econémico para compor o perfil dos estudantes do primeiro e do
tltimo ano do curso;
Il - aos coordenadores, questionario objetivando reunir informacdes que contribuam para a definicao
do perfil do curso.

Paragrafo Unico. Os questionarios referidos neste artigo, integrantes do sistema de avaliagéo,
deverdo estar articulados com as diretrizes definidas pela CONAES.

CAPITULO IV 5
DOS PROCEDIMENTOS COMUNS DA AVALIAGCAO

Art. 31. Os processos avaliativos do SINAES, além do previsto no Art. 1° desta Portaria, subsidiardo o processo
de credenciamento e renovacao de credenciamento de instituicbes, e a autorizagcdo, o reconhecimento e a
renovacgédo de reconhecimento de cursos de graduacéo.

Art. 32. A avaliagdo externa das instituicdes e cursos de graduacao resultara na atribuicdo de conceitos a cada
uma e ao conjunto das dimens@es avaliadas, numa escala de cinco niveis, sendo os niveis 4 e 5 indicativos de
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pontos fortes, os niveis 1 e 2 indicativos de pontos fracos e o nivel 3 indicativo do minimo aceitavel para os
processos de autorizagdo, reconhecimento e renovagéo de reconhecimento de cursos e de credenciamento e re-
credenciamento de instituicdes.

Art. 33. O INEP dara conhecimento prévio as IES do resultado dos relatérios de avaliagdo antes de encaminha-
los a CONAES para parecer conclusivo.

§ 1° A |ES terd o prazo de 15 (quinze) dias para encaminhar ao INEP pedido de revisdo de conceito
devidamente circunstanciado.

§ 2° O processo de revisdo de conceito apreciado pelo INEP, qualquer que seja o seu resultado final,
fard parte da documentagdo a ser encaminhada a CONAES, devendo ser considerado em seu parecer
conclusivo.

Art. 34. Os pareceres conclusivos da CONAES serdo divulgados publicamente para conhecimento das préprias
IES avaliadas e da sociedade e encaminhados aos érgdos de regulagédo do Ministério da Educacéo.

Art. 35. A CONAES em seus pareceres informara, quando for o caso, sobre a necessidade de celebragdo do
protocolo de compromisso, previsto no art. 10° da Lei n°® 10.861 de 2004, indicando os aspectos que devem
merecer aten¢do especial das partes.

§ 1° O prazo do protocolo de compromisso serd proposto pela CONAES e seu cumprimento sera
acompanhado por meio de visitas periddicas de avaliadores externos indicados pelo INEP.

§ 2° Os custos de todas as etapas de acompanhamento do protocolo de compromisso serdo de
responsabilidade das respectivas mantenedoras.

§ 3° O protocolo de compromisso ensejara a instituicdo de uma comissdo de acompanhamento que
deveréa ser composta, necessariamente, pelo dirigente maximo da IES e pelo coordenador da CPA da instituicdo,
com seus demais membros sendo definidos de acordo com a necessidade que originou a formulagdo do
protocolo, em comum acordo entre o MEC e a IES.

Art. 36. O descumprimento do protocolo de compromisso importara na aplicagdo das medidas previstas no Art.
10 da lei 10.861 de 2004.

CAPiTUI:O \Y
DAS DISPOSICOES FINAIS

Art. 37. Os responséveis pela prestagdo de informacdes falsas ou pelo preenchimento de formularios e relatorios
de avaliagdo que impliguem omisséo ou distorcdo de dados a serem fornecidos ao SINAES responder&o civil,
penal e administrativamente por essas condutas.

Art. 38. Os casos omissos serdo resolvidos pelo Ministro da Educagéo.

Art. 39. Esta Portaria entra em vigor na data da sua publicagéo.

TARSO GENRO



