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Este artigo tem como objetivo apresentar os resultados de uma pesguisa de
mestrado em que se buscou verificar em que medida a avaliacdo ingtitucional pode
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior.

A pesquisa, de abordagem quali-quantitativa, foi realizada em uma Instituicéo
de Ensino Superior Particular, situada em uma cidade do interior do Estado de Séo
Paulo. Fizeram parte do estudo cinco professores pertencentes aos cursos de
Licenciatura (Matemética, Pedagogia, Letras, Filosofia e Educacdo Fisica) que
participaram dos processos de avaliacdo institucional desenvolvidos na Instituicdo
estudada durante o periodo de 1999 a 2002. Também participaram da pesquisa um
coordenador de curso e um representante do corpo administrativo da I nstituicéo.

Os procedimentos de pesguisa envolveram o levantamento de fontes
documentais e de campo. A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas semi-
estruturadas. Considerou-se ainda como fontes fundamentais os relatérios de avaliacdo
interna do trabalho docente (Relatdrio Ensino-Aprendizagem: geral e por curso)
desenvolvidos pela Comissdo Interna de Avaliagdo Ingtitucional, o Projeto de
Avaliacdo Ingtitucional e o Catdogo (2004) da Ingtituicéo.

Os dados referentes ao relatorio Ensino-Aprendizagem por curso advem de um
instrumento (questionério) sugerido pelo Ministério da Educacdo em meados da década
de 1990. Desta forma, apesar do instrumento utilizado encontrar-se numa perspectiva
técnica, neoliberal, considerase possivel discuti-lo a partir de diferentes olhares
interpretativos (GREGO, 1997).

Os dados coletados por tal instrumento utilizado pela Comissdo Interna de
Avaliacdo Ingtitucional foram analisados estatisticamente, construindo-se gréficos de
linha que permitiram perceber 0 desenvolvimento do desempenho docente nos cursos
estudados.

Das gquestdes existentes no instrumento foram selecionadas catorze mais
diretamente relacionadas com o tema da pesguisa, as quais se constituiram em trés

categorias e catorze sub-categorias de andlise: 1) Desempenho docente (Seguranca na



transmissdo do contelido estudado; Utilizagdo de linguagem acessivel para compreensao
do contetido transmitido; Incentivo da participacéo para manutencéo da atencdo e do
interesse dos alunos em sala de aula; Relacionamento do contetido ministrado com a
aplicacdo prética; Relacionamento do contelido da disciplina ministrada com as demais
disciplinas do curso; Estimulo de leituras complementares como incentivo para o uso da
biblioteca); 2) Atitudes e comportamentos dos professores (Motivacdo para o ensino
da disciplina; Bom relacionamento com os alunos em sala de aula; Respeito as
limitagdes ou insucessos dos alunos; Construcéo de postura ética relativa a pratica da
futura profisséo) e 3) Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem (Valorizagdo da
reflexdo e do raciocinio do aluno; Plangjamento de avaliagbes compativeis com 0s
objetivos e contelidos da disciplina; Discussdo dos resultados da avaliacdo com os
alunos; Utilizacdo da avaliagdo para retomada de contelidos e atividades ja trabalhadas).

Considerando-se um percentual entre 0 a 100%, estabeleceu-se uma média de
50% para demonstrar o nivel de satisfacdo das questdes em analise. Desta forma as
respostas que se apresentaram menores que 50% foram consideradas insatisfatorias, ja
asiguais e/ou maiores que esta média estabel ecida foram consideradas satisfatérias.

A andlise dos dados foi realizada a partir da perspectiva critico dialética
compreendendo-se que as questdes educacionais sdo questdes sociais e que, portanto, a
gualidade a elas relativa € uma producéo histérica, social e politica e, assim sendo,
encontram-se em constante movimento, revelando a realidade através de situactes
diversas e por vezes oposta. Dai a necessidade de um método que busgue a realidade
nestas contradi¢cdes em que ela se apresenta para que se possa transformé-la.

Neste artigo séo apresentados e discutidos os resultados da pesquisa referentes as
percepcdes dos professores sobre as contribuicdes da avaliagdo institucional para o seu

desenvolvimento profissional, evidenciadas nas entrevistas.

Avaliacdo Institucional: Conceitos e M odelos
Para se compreender as contribuicbes da avaliagdo institucional no
desenvolvimento profissional de professores do ensino superior considera-se necessario
discutir primeiramente as origens e principais conceitos de avaliagéo.
O campo conceitual da avaliagdo desenvolve-se e se congtitui historicamente.
Desta forma vai sofrendo transformacdes de acordo com as mudancas dos fendmenos
sociais. Como coloca Dias Sobrinho (2003), muito embora desde o final do século X1X

j& houvesse a prética da avaliacdo organizada com base em recursos técnicos e



cientificos, voltada a medida, com objetivos de selecdo e classificagdo, ela somente vai
atingir alto indice de complexidade e alcance, como hoje a vemos, ha cerca de meio

século.

Considerando-se tal desenvolvimento histérico Dias Sobrinho (2003); Ribeiro
(2001) e Saul (1991), entre outros, apontam as geracdes ou periodos basicos da
avaliacdo, fazendo uma andlise das tendéncias mais significativas que vao ocorrendo

com a avaliacdo, em diferentes momentos.

O primeiro periodo da avaliagdo situa-se entre os Ultimos anos do século XIX e
as trés primeiras décadas do século XX. Este periodo conhecido como pré -Tyler foca
se na elaboracdo e aplicacdo de testes. A avaliagdo e a medicdo confundem-se,
centrando-se na determinacdo das diferencas individuais, desvinculada ainda dos
programas escolares e do desenvolvimento dos curriculos, inserindo-se basicamente no

campo da psicologia, de onde surge o0 conceito da psicometria.

No comego do século XX a avaliagdo comecou a se desenvolver como prética
aplicada a educacdo, sendo eminentemente técnica, constituida basicamente em teste de
verificacdo, mensuracdo e quantificacdo da aprendizagem dos estudantes. Ndo havia
ainda uma preocupacdo com dimensdes mais amplas do processo ensino-aprendizagem,
como o curriculo, projetos pedagdgicos, politicos ou as estruturas institucionais. Assim
pode-se dizer que a avaliagdo, neste momento, desenvolveu-se segundo um paradigma
positivista, préprio das ciéncias fisico-naturais, centrada na determinacéo das diferencas
individuais.

No segundo periodo surge o termo avaliacdo educacional, com Tyler em 1934.
Este foi um periodo de importantes contribui¢des para 0 campo da avaliacéo que passaa
ser 0 centro dos objetivos educacionais. Considerava-se que a avaliacdo deveria
determinar de forma experimental e individualmente se o estudante era capaz de
demonstrar ao final de um processo de aprendizagem o0s objetivos anteriormente

previstos.

Nessa concepcdo a avaliacao é vista, de acordo com Dias Sobrinho (2003), como
um valioso instrumento para regulacdo do conhecimento e das formas de adquiri-lo;
mais do que isso define os comportamentos desgjados, controla 0s seus cumprimentos e
aplica as san¢des ou prémios correspondentes aos resultados. (p. 19). A avaliacéo

desenvolveu-se, assim, de acordo com o paradigma da racionalizacdo cientifica, que



caracteriza a pedagogia por objetivos, compromissada com a ideologia utilitarista, muito
peculiar aindustria.

O terceiro periodo da avaliagiio vai de 1946 a 1957. E chamado de a era da
inocéncia e se caracterizada por um certo descrédito ndo somente quanto a avaliacdo,
mas em relacdo a propria educacdo. Durante este periodo a avaliagdo permanece
fundamentada em Tyler dentro de uma perspectiva positivista de extensdo do modelo
fabril para a educacéo, caracterizada desta forma pela objetividade e pelo desgjo de
mudanca nos padrdes de comportamento dos alunos. A avaliacdo € concebida, portanto,
como 0 processo degtinado a verificar o grau de mudancas comportamentais dos
estudantes (DIAS SOBRINHO, 2003; SAUL, 1991).

O quarto periodo da avaliagdo, compreendido entre 1958 a 1972 foi chamado de
realismo e considerado um periodo de efervescéncia da avaliacdo, principalmente por
influéncia das politicas sociais internacionais, especificamente dos EUA. O modelo que
passa a ser empregado nas escolas tem como objetivo a elaboracdo de programas que

possam ser enunciados, medidos e avaliados em torno darelacéo custo/beneficio.

Egta prética era justificada pela idéia de que as escolas teriam culpa pelos baixos
rendimentos dos alunos e que os financiamentos publicos estavam sendo mal utilizados.
A escola deveria assim prestar contas aos usuarios. Percebe-se, pois, que a metodologia
de avaliacdo que vinha sendo empregada era ineficaz diante das novas exigéncias. Ja
ndo0 mais se tratava de avaliar simplesmente alunos, mas professores, conteldos,
estratégias de ensino, a escola etc. Os trabalhos produzidos nesta etapa ndo seguiam
mais apenas a orientacdo positivista e quantitativista, mas também enfoques naturalistas

ou fenomenologicos e qualitativos.

Foi durante este periodo que, segundo Dias Sobrinho (2003), Cronbach, em
1963, propds a superacdo da idéia de que 0s objetivos sdo 0s organizadores da
avaliacdo, colocando que as decisdes a serem tomadas € que constituem o centro da
avaliacdo. Nesse sentido avaliar as estruturas especificas de um programa € essencial,
pois 0 processo interno é muito importante e as decisdes de mudanca podem ser
tomadas durante o desenvolvimento e ndo necessariamente depois de terminado o

programa ou curso (2003, p.22).

De acordo com Jiménez (1999), ainda neste periodo, também Scriven oferece

uma importante contribui¢do quando faz a diferenciacéo entre fungdes e objetivos. Para



0 autor os objetivos ndo sdo variaveis, mas sim as funcdes que se referem ao emprego
de informacdes para tomada de decisdes. Scriven faz entdo a cléssica distingdo entre
avaliacdo formativa, que se realiza a0 longo do processo com a introducéo de
modificacdes, e a avaliacdo somativa, realizada depois de terminado o0 processo para
verificar os resultados (1999, p.30).

O quinto periodo da avaliacéo, de 1970 até os dias de hoje, consiste no periodo
do profissionalismo ou da profissonalizagio. E um periodo de teorizagdo mais
consistente em gue a avaliagdo passa a ser uma area de muitas préticas, além de um
importante objeto de estudo com uma vasta producéo tedrica se consolidando em
revistas e livros especificos. A avaliagdo ganha novas dimensfes para além da sala de
aula e das instituicdes educacionais. Como resultado dos avangos tedricos surge a meta-
avaliacdo, ou segja, aavaliacdo da avaliacéo.

Para Dias Sobrinho (2003), o esforco mais importante foi superar o sentido
meramente descritivo e diagndstico da avaliagdo. Assim, a maior contribuicdo neste
periodo foi atribuir & avaliacdo a caracteristica de um julgamento de valor. A avaliacéo
ndo se restringe a descrever os resultados obtidos, mas, procura melhorar o processo

enguanto ele se desenvolve, agindo sobre cada uma das etapas.

Assim, ao crescer em complexidade, por assumir sua inser¢do no ambito politico
e social, passa a lidar com contradicdes resultantes de dinamicas da vida social. A
avaliacdo passa a incorporar a hegociacdo como um de seus valores (RIBEIRO, 2001).
Precisa entdo, de uma nova postura, mais democrética, de outros instrumentos e de uma
nova metodologia voltada as ciéncias sociais e humanas. [..] H& assm, o
reconhecimento de que a avaliacdo tem interesse publico, e ndo meramente privado.
Além de questbes técnicas, ha também éticas e politicas (DIAS SOBRINHO, 2003, p.
28). Ocorre entdo uma mudanca de paradigma. Esta nova visdo de avaliacdo assume

claramente sua natureza valorativa, dindmica e politica.

Nessa perspectiva para Ribeiro (2001), a avaliacdo é também um instrumento de
desenvolvimento humano, uma vez que sO se consegue conceber o desenvolvimento
institucional através do desenvolvimento humano, ou sgja, a partir do momento em que
as pessoas que trabalham na empresa desenvolvem-se, passam a ter maior desempenho
e de melhor qualidade, com mais clareza de seus objetivos e visdo dos meios mais

adeguados a seguir tendo a avaliagdo como instrumento de desenvolvimento.



Percebe-se assim que investir apenas em tecnologia e infra-estrutura ndo €
suficiente para o desenvolvimento institucional, nota-se a cada dia a necessidade mais
urgente de se investir no desenvolvimento humano, na busca de mudancas de
mentalidade, de cultura, natransformagdo das pessoas em seu ambiente interno.

Apoés as consideracdes até aqui levantadas pode-se afirmar com as palavras de
Gadotti (1995), que a avaliacdo ndo pode ser vista apenas como um processo técnico,
mas sim como uma questdo politica. A avaliacdo pode ser um processo em que o
avaliador e avaliando buscam e sofrem uma mudanca qualitativa. E nesta [...] prética

da avaliacdo que podemos encontrar o que chamam de avaliacdo emancipatoria (p.1).

Nesta visdo emancipatéria a avaliacdo € pensada como instrumento de
transformac&o ndo apenas da qualidade de ensino, mas da qualidade institucional como
um todo e, em consequéncia dos servicos prestados a comunidade, através do
aprimoramento constante do ensino, da pesguisa e da extensdo, na busca do

atendimento de seus anseios.

Diante das perspectivas ou orientacdes levantadas pode-se dizer que atualmente
€ praticamente unanime a compreensdo de que uma avaliacdo ingtitucional continua,
global e formativa conduz a |ES a um aumento de suas relacdes sociais e pedagogicas.
Neste processo de sentido formativo, a IES pode alcancar uma melhor definicdo de
papéis e compromissos das pessoas ha complexa trama das relagdes sociais da
instituicdo. Desta forma, considera-se que a avaliagdo tem a possibilidade de reafirmar o
sistema de valores dominantes da instituicdo, valores de caréter cientifico e pedagdgico,

dentro de um processo democratico.

Concepcdes de professor, avaliacdo do desempenho docente e desenvolvimento

profissional do professor

Um sistema formal de avaliacdo do desempenho docente é um fato recente em
nossa historia. Os professores, interesse maior desta pesquisa, sempre foram avaliados
pelos pais, pelos alunos, pelos colegas de trabalho, pelos diretores, supervisores durante
0 desempenho de suas fungdes ou no resultado final de seu trabalho, porém, de uma
maneira informal.

Os papéis desempenhados pela avaliacdo ndo podem ser dissociados do objeto

sob o0 qual ele incide e 0 avaliador necessita ter uma visdo muito clara deste objeto. Ao



considerar o professor como objeto da avaliacdo e foco desta pesquisa, € importante
compreender 0 que é ser professor.

Dentre as varias concepcbes destacaram-se como fundamentais para o
desenvolvimento deste trabalho, as concepgdes de Giroux (1997) e Contreras (2002),
autores que compdem o referencial tedrico desta pesquisa.

Além desses autores, foi importante para a analise e discusséo do problema
proposto neste estudo, apesar de ndo pertencer ao referencial tedrico desta pesquisa, as
contribuicdes de Schon (1983), referentes ao professor como préatico reflexivo. Schon
propde uma formagado profissional do professor baseado na epistemologia da prética, ou
sgja, na valorizacdo da pratica profissonal como momento de construcdo de
conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o
reconhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais encontram em ato
(PIMENTA, 2005, p.19).

Percebe-se, assim, com Schdn, uma forte valorizacdo da pratica profissional,
uma préatica refletida que possibilite ao profissional uma resposta a situages novas, de
incerteza e indefinicdo.

Criticando as proposicbes de Schon, Pimenta (2005) e Contreras (2002),
colocam que sua obra parte do pressuposto de profissionais que se envolvem
individualmente em préticas reflexivas, cujo objetivo € modificar de imediato as
situacBes que vivenciam, constituindo, portanto, um enfoque reducionista que limita o
sentido do que deveria ser uma préticareflexiva: uma reflexéo e acdo coletivas, voltadas
para a alteracdo das interacOes dentro da sala de aula, na escola, entre a escola e a
comunidade imediata e entre a escola e as estruturas sociais mais amplas.

Também Giroux (1997) aponta os limites da proposta de Schon, afirmando que a
mera reflexdo sobre o trabalho docente de sala de aula € insuficiente para uma
compreensdo tedrica dos elementos que condicionam a pratica profissional. Giroux
(1997) desenvolve, assim, a concepcao de Professor como Intelectual Transformador.

De acordo com o que salienta 0 autor € importante enfatizar que os professores
devem assumir responsabilidades pelas questdes acerca do que ensinam, como ensinam
e quais as metas mais amplas pelas quais estéo lutando, adotando um papel responsavel
na formacéo dos propdsitos e condi¢des de escolarizacdo. No entanto,

Tal tarefa € impossivel com uma divisdo de trabalho na qual
professores tém pouca influéncia sobre as condicOes
ideol6gicas e econdémicas de seu trabalho... Se acreditarmos



gue o papel do ensino ndo pode ser reduzido ao simples
treinamento de habilidades praticas, mas que, em vez disso,
envolve a educacdo de uma classe de intelectuais vital para o
desenvolvimento de uma sociedade livre, entdo a categoria de
intelectual torna-se uma maneira de unir a finalidade da
educacdo de professores, escolarizagdo publica, treinamento
profissional aos préprios principios necessarios para o
desenvolvimento de uma ordem e sociedade democraticas
(GIROUX, 1997, p. 162).

Sintetizando e indicando os limites da concepcdo de professor reflexivo e de
professor intelectual transformador, Contreras (2002) coloca que a concepcdo de
professor reflexivo expressa as caracteristicas contidas nas préticas de ensino, que se
unem com o desenvolvimento das préticas reflexivas, embora ndo indiquem um
conteido para essa préatica. De outro lado, o professor intelectual transformador indica
uma orientacdo ou conteldo para a prética de ensino, porém, sem a expressao dagqueles
elementos que permitam intuir atransicdo para essa orientacao.

Para Contreras (2002) areflexao critica € que vem suprir essa auséncia. Assim,
para facilitar a coneccdo de uma concepcao libertadora da prética de ensino com um
processo de emancipacdo dos préprios docentes para configuré-los como intelectuais
criticos é necessario que se instituam processos de colaboracdo com os professores para
favorecer suareflexdo critica.

A diferenca é que a reflexdo critica ndo se refere apenas ao tipo de meditacéo
gue o docente pode fazer sobre suas préticas e sobre as incertezas que estas provocam,
mas supde um tipo de critica que ira permitir analisar e questionar as estruturas
institucionais em que trabalham.

N&o se trata, portanto, de aceitar a pratica reflexiva simplesmente, mas, sim de
analisar qual o tipo de relagdo que se tem com a acdo que se pretende estabelecer, sob
gue relagdes sociais realiza-las, a qual interesse servir e que construcdo social se vai
apoiar com ela. Pretendendo, desta forma, ir dém das condi¢cbes que a prética ja
demarca, desvelando sua origem socio-historica, bem como 0s interesse a que serve, é
possivel dizer, de acordo com Contreras (2002), que aquilo que move a reflexéo critica
€ a emancipacado (p.164).

Essa discussdo apresentada, entre outros, por Contreras (2002) e Pimenta (2005)
evidencia a diversidade de concepcdes acerca do que significa ser professor.
Considerando-se este diferencial é possivel afirmar que no momento de avaliar, a énfase

em uma destas vertentes implica um objeto e um enfoque diferenciados.



Além dessas diferencas de concepcdes sobre 0s professores também € preciso
destacar a relacdo de tais concepcBes com o contexto historico. Nesse sentido €
importante destacar as afirmacdes de Cunha (2003) ao analisar a prética docente do
bom professor, quando coloca que as caracteristicas para um bom professor sdo fruto do
julgamento individual do avaliador e afirma:

[..] E claro que a questdo valorativa é dimensionada
socialmente. O aluno faz sua construcdo propria de bom
professor, mas, sem duvida, esta construcéo esta localizada
num contexto histérico-social. Nela, mesmo de forma difusa ou
pouco consciente estdo retratados os papéis que a sociedade
projeta para 0 BOM PROFESSOR. Por isto ela ndo é fixa, mas
se modifica conforme as necessidades dos seres humanos
situados no tempo e no espaco (2003, p.64).

Assim sendo, € importante considerar que no momento em que o aluno avalia
seu professor, como pano de fundo esta implicita (conscientemente ou ndo) a concepcao
do que é ser um bom professor, construida por este aluno, imbuida de significados
histéricos e sociais. A avaliagdo carrega ainda uma visdo subjetiva deste aluno em
relacdo aquele docente em particular. Dai a necessidade primordial do avaliador
também ter condicdes de refletir criticamente sobre os porqués do seu julgamento com
relacdo aos resultados da avaliacdo.

Neste contexto, o instrumento de avaliacdo adquire papel importante no
processo avaliativo, pois nele devem estar evidentes o objeto e os objetivos a serem
avaliados, de forma que ndo se torne um instrumento a servigo do controle, do poder, da
punicdo, da hierarquizacéo.

Como diz Simdes (2002), avaliar a qualidade do professor (sua competéncia) é
uma coisa; outra coisa é avaliar a qualidade do ensino (o desempenho do professor) e
uma terceira € avaliar o professor ou 0 seu ensino por referéncia aos resultados dos
alunos (a eficécia do professor).

As politicas educacionais brasileiras, 0 governo e consequientemente os demais
segmentos que compdem o sistema de avaliagdo, em meio as aceleradas mudancas
socioecondmicas, estdo exigindo do professor competéncia, bom desempenho e
eficacia. Na perspectiva politico-educacional neoliberal contemporanea afirma-se muito
freglientemente que o docente, além da exceléncia no dominio de sua area especifica de
conhecimento (suas competéncias), necessariamente precisa estar se aprimorando
diariamente, para suprir as necessidades do mercado, incentivar a pesquisa e debrucar-

se nela a fim de divulgar a producdo de conhecimentos, enfim, estar constantemente



atualizado para acompanhar as mudancas e produzi-las de acordo com as necessidades
gue vao sendo impostas verticalmente.

Para Pachane e Pereira (2005) as novas exigéncias para o trabalho docente
Como:

[..] a indissociabilidade ensino-pesguisa, a perspectiva de
producéo de conhecimento e a autonomia de pensamento, o
incentivo a criticidade e a criatividade, a flexibilizacdo de
espacos, tempos e modos de aprendizagem, a emergéncia da
interdisciplinaridade, a necessidade de integracéo teoria e
pratica [..] a necessdade de dominio de novas habilidades
decorrentes de avangos tecnoldgicos, 0 resgate da ética, a
incorporacdo da afetividade, a énfase no posicionamento
politico do professor e a centralizacdo do processo educativo
na aprendizagem do aluno [...] alteram profundamente o perfil
necessario ao professor numa instituicdo de ensino superior
(PACHANE e PEREIRA, 2005).

Percebe-se que as caracteristicas necessarias ao professor do ensino superior
atuamente extrapolam os limites do conhecimento aprofundado da matéria de sua
especializacdo e a aquisicdo de habilidades necessérias para conduzir pesguisas,
assumindo dimensdes muito mais amplas, que ultrapassam os limites da sala de aula,
envolvendo o todo ingtitucional e o espaco fora dele. Desta forma, na atual perspectiva
neoliberal de educacéo, exige-se do professor que busgue meios para 0 aprimoramento
de suas competéncias, de seu desempenho, buscando a eficacia de sua atuagéo dentro da
|ES da qual faz parte.

Apesar de existirem varios processos que podem ser indutores do
desenvolvimento profissional dos professores, em que se inclui a avaliagdo do
desempenho docente, considera-se nesta pesquisa que o desenvolvimento profissional
do professor ndo se consubstancia apenas ha aquisicdo de niveis mais elevados de suas
competéncias profissionais, mas no aprofundamento do conhecimento sobre si mesmo
COmMoO Pessoa, e do seu papel na escola e na comunidade.

Nesse sentido, conforme indicam Simfes (2002); Gimeno Sacristan e Gomez
Pérez (2000), as propodstas de avaliacdo formativa que buscam o desenvolvimento
profissional vém mostrando ao professor como € que ele pode mudar, desenvolver-se,
melhorar 0 seu desempenho e melhorar as relagbes entre os professores. Para Gimeno
Sacristén e Gomez Pérez (2000), os propésitos da avaliacdo voltada ao desenvolvimento

profissional envolvem campos e agoes diversificadas:



[..] as finalidades de uma avaliacdo dirigida ao
desenvolvimento profissional seriam as de promover a reflexao
sobre a prética e questionar 0s seus pressupostos implicitos,
provocar a saida do individualismo profissional, promover uma
cultura profissional, extrair consequéncias da experiéncia
através de mecanismos de investigacdo-acdo, apreciar as
relagbes entre os fenbmenos escolares e 0 contexto externo,
proporcionar as suas agdes um sentido historico e uma direcao

(p.24).
Neste contexto, a avaliagdo proporcionaria ao docente questionamentos, Nnovos

debates sobre sua prética e sobre 0 porque de suas agdes, num trabalho conjunto com os
demais atores ingtitucionais a fim de crescerem uns com as experiéncias dos outros,
compreendendo as contradicdes e as necessidades, dando sentido as suas acOes
objetivadas dentro de um real contexto histérico, social, podendo visualizar onde se
guer chegar.

E importante perceber ainda que o desenvolvimento profissional do professor
torna-se dependente ndo apenas de condicdes pessoais, mas da “intencao” e da ética
institucional na qual este profissional se encontrainserido. A melhoria da qualidade do
ensino ndo esta tdo somente ligada o bom desempenho profissional do professor, como

guer fazer entender a grande maioria dos discursos estatais e das politicas neoliberais.

Per cepcbes docentes sobre as contribuicdes da avaliagdo institucional para o
desenvolvimento profissional do professor

Os resultados da pesquisa evidenciaram que para os professores da | ES estudada
a avaliacdo institucional pode ser um instrumento poderoso para a tomada de decisoes,
para o redirecionamento de acdes, para um repensar do curriculo e para a formulagéo de
politicas educacionais. Consideram o processo de avaliacdo fator de grande importancia
e esperanca de mudanca ingtitucional. Desta forma quando questionados sobre a
avaliacdo ingtitucional relataram:

E uma ferramenta importante... de verificacdo do trabalho
docente, do acompanhamento do aluno, da producéo docente,
de todo trabalho para o coordenador, para os diretores... uma
ferramenta viavel que deve ser utilizada.(Professor/ Educacéo
Fisica)

Eu acho um processo fundamental para o bom andamento das
atividades tanto docente, discente, a propria estrutura da
ecola.... E isso realmente que a gente precisa, afinar as
perspectivas para um desenvolvimento melhor do
trabal ho.(Professor/ Letras)



Verificase assim que a visdo destes docentes com relacdo a avaliagdo
ingtitucional ja superou a visdo da punicdo, reconhecendo no processo, se bem
desenvolvido, possibilidades de mudanca, além de se mostrarem dispostos e
interessados em investir neste processo. Pode-se supor que estes professores possuem
esta visdo com relacdo a avaliagdo porque ja a estdo incorporando em seu cotidiano,
utilizando-a para refletir sobre seus resultados, sobre sua atuagcdo, como expdem alguns.

Eu vgjo como diretrizes... As vezes as coisas nos sio solicitadas
mais num campo burocrético e as vezes elas até sdo cumpridas
também num campo mais burocrético e a avaliacdo mostra
justamente a importancia do aluno, das necessidades que o
aluno realmente tem que as vezes a gente ndo leva em conta e
ndo considera... Entdo é importante saber aquilo que realmente
esta funcionando dentro do nosso trabalho ou ndo e como esta
chegando isso até o aluno. Acho gque € importante para mudar
essa pratica pedagodgica da gente. (Professor/ Educacéo fisica)

Eu tenho bastante preocupacdo, sabe. Eu leio todos [os
relatorios] e discuto com os alunos estes problemas, eu acho
gue este canal precisa ser estabelecido. (Professor/ Letras)

Eu tenho a preocupacdo de pegar estes dados e rever, espera
ai, o que precisa estar revendo na sua postura, no intuito de
melhorar mesmo a minha acéo pedagogica frente aos alunos.
(Professor/ Filosofia)

Pode-se afirmar através dos dados obtidos nos Relatorios de avaliacdo e nas
entrevistas que houve por parte do professor, uma consideracdo quanto aos Seus
resultados e que apos reflexdo impulsionaram mudancas em seu modo de agir. No
entanto, considera-se que esta prética reflexiva realizada de forma individualizada,
defendida por Schon (1983), ndo seja suficiente para a producdo de mudancgas de maior
alcance ingtitucional, limitando-se as necessidades imediatas. Na opinido de Liston e
Zeichner este tipo de préticarefere-se a

[...] profissionais que se envolvem individualmente em préticas
reflexivas, que tem como objetivo apenas modificar de forma
imediata 0 que estda em suas maos. Este € um enfoque
reducionista e edtreito, que limita, por conseguinte, o sentido
do que deveria ser a pratica reflexiva (apud, CONTRERAS,
2002, p. 139).

Notadamente, ndo € intencdo dos profissionais da IES estudada manterem suas

reflexdes isoladas. Pelo contrério, apontam a necessidade de reflexfes coletivas em



conjunto com os demais professores e coordenadores de curso, porém, ao que tudo
indica, ndo é esta a preocupacdo dos gestores da | ES estudada.

Como coloca Contreras (2002) se a reflexdo dos professores for deixada apenas
para eles mesmos, provavelmente ndo conseguira ampliar seus limites, ou seja

[...] ir além da experiéncia e dos circulos viciosos nos quais se
encontra atada. Sua reflexdo néo os levaria a analisar sua
experiéncia como condicionada por fatores estruturais, ou sua
mentalidade como dependente do contexto da proépria cultura e
socializacdo profissionais [..] E necessario transcender os
limites de suas proprias categorias, colocar em questdo as
estruturas nas quais se inscrevem suas analises. Para isso, €
necessario transcender os limites nos quais seu trabalho esta
inscritol ...] (p.156).

Neste contexto fica claro que para redlizar esta tarefa o professor necessita de
apoio, tanto de seus pares, como dos coordenadores e gestores. Ou sgja, uma reflexéo
solitéria que € a forma que o decente tem encontrado para realizar seu desenvolvimento
profissional colabora em parte para 0 alcance de seus objetivos profissionais pessoais,
mas ndo € suficiente para se atingir a melhoria da qualidade do ensino como um todo e
0 desenvolvimento profissional do corpo docente.

Nesse sentido é importante considerar como a Ingtituicdo vem agindo com
relacdo aos resultados da avaliacdo. Os relatos dos professores transcritos a seguir
denotam a posicéo institucional:

[...] mas a indtituicdo parece também que esta... uma coisa
mais burocrética, ela ndo esta usando este resultado[...] Saiu o
resultado, ninguém nem achou bom, nem achou ruim em
relacdo a nada[...] Acho que o proprio departamento de cada
ingtituicdo precisava ser mais efetivo... O que a gente sente €
gue é literalmente para cumprir uma obrigacdo. (Professor
Educacdo Fisica)

[...] eu acredito que tem que haver acompanhamento: comeco,
meio e um fim que nunca é fim, ele é continuo, eu acho que
falta um pouco mais de énfase... que os resultados pudessem de

alguma maneira ser cobrados..(Professor/ Letras)
Conclui-se que a visdo dos docentes mostra-se diferenciada da visdo da
ingtituicdo. Assim, a maneira como a Instituicdo vem propondo e se utilizando da
avaliacdo, ndo tem alcancado a percepcao gque o docente ja consegue visualizar sobre as

possibilidades este processo.



No entanto, a0 se manifestar quanto a forma como a Instituicdo utiliza a
Avaliacdo Institucional, um de seus representantes administrativos coloca que para a
ingtituicdo a avaliagdo é um instrumento auxiliar no plangjamento de acOes, para Si
propria e para os docentes. Ressalta a preocupacdo com o sigilo e, portanto, com o
cuidado na divulgacdo dos resultados de forma a ndo ferir a integridade de seus
professores, conforme se verifica no relato a seguir:

[..] o resultado do docente na estrutura académica
adminigtrativa, é encaminhado individual mente para o docente
e é encaminhado para o coordenador do curso um relatorio
descritivo que traz a contagem docente por docente, a Unica
pessoa além do proprio docente que tem acesso a essa
informacdo € o coordenador de curso. Entdo o que a gente
espera € que o docente entre em contato com 0 Seu
coordenador caso ele perceba algum problema ou alguma
dificuldade. (Funcionério/ Técnico-Administrativo)

Verifica-se nessa fala que apesar de se preocupar com a questdo do sigilo no
processo avaliativo, fator importante para a consolidacdo da avaliacdo no cotidiano da
comunidade académica, a Ingtituicdo tem deixado seus professores sozinhos no
processo de reflexdo quanto a seus resultados, evidenciando assim uma visdo limitada
guanto aos propdsitos e objetivos da Avaliacdo I nstitucional.

Como forma de colaborar para o desenvolvimento do docente a instituicéo
considera suficiente realizar palestras sobre questdes pedagdgicas, conforme se
evidencia nafalaaseguir:

[...] emtodas as reunifes de plangamento, que sdo semestrais,
€ levantado um tema dentro das dificuldades pedagdgicas
identificadas e existe uma palestra geral para os docentes
sobre aquele tema. O que a gente tem tentado agora €
setorizar. Por exemplo, cada curso, além desta palestra geral,
identifica seu problema e traz alguém( quase sempre na area
da educacéo) para estar dando um apoio pedagogico para 0s
docentes no seu curso. (Funcionério/ Técnico-Administrativo)

O discurso da visdo ingtitucional se mostra, assim, um tanto distante de uma
proposta emancipadora de avaliacdo, de construcdo da qualidade, de compreensdo dos
sentidos essenciais de uma ingtituicdo, sua missdo, seu fim e seus objetivos

fundamentais. Quanto aisso, coloca Dias Sobrinho (2003):

[..] a avaliacBo deve captar os sentidos das praticas e
estratégias utilizadas para obtencdo dos fins — sgjam elas
explicitas e organizadas em forma de programas, segam
implicitas e desconexas. No primeiro caso, pode-se falar em



politicas e deve-se avaliar a coeréncia das idéas e a eficacia
das ac¢bes, no segundo, quando as praticas ndo se constituem
acOes organizadas, a avaliacdo deveria colaborar para a
compreensdo da missdo indtitucional, para construgdo de
programas e implementacdo de politicas que permitam a
realizacdo dos objetivos essenciais.(p.176).

Para 0 autor, na avaliacdo ingtitucional emancipadora predomina a idéia de
complexidade, de imprevisibilidade das contradi¢fes, da dialética. Ai € que se situam
avaliagdes democraticas, participativas.

Considera-se importante reforcar a idéia de que a avaliagdo ndo se reduz a
técnica, ndo se limita aos instrumentos, muito menos a definicdo de objetivos que
possam ser acabados, explicados. A avaliagdo € um universo que se expande e adquire
forca por meio de interatividade, comunicacéo subjetiva e da construgdo coletiva. Para
Dias Sobrinho (2003), a avaliacdo compreendida como acima exposto € uma prética
social orientada, principalmente para levantar questdes e compreender os efeitos
pedagdgicos, politicos, éticos, sociais, econdmicos do fenémeno educativo, e ndo uma
simples operacdo de medida, ou um exercicio autocratico de discriminacdo e
comparacao (p.117).

O que se observou, no entanto, na pesquisa, foi o inverso do gque hoje se pode
considerar para um processo de avaliacdo que busca exceléncia e contribui para o
desenvolvimento profissional dos professores.

O que se tem nesta ingtituicdo é um processo de avaliacdo que tenta caminhar
para a mudanca, porém ainda se encontra restrito ao discurso, ndo alcancou o
envolvimento necessario de um todo institucional para se definir quais os reais
propositos pelos quais se mantém este processo avaliativo, no qual ainda hoje, se

trabalha reduzindo a complexidade a aspectos analisaveis e ndo-contraditorios.

Consideracfes Finais
O estudo realizado constatou que os docentes fazem uso da avaliacdo, refletindo
de forma individualizada para situarem suas préticas e produzirem mudancas na sala de
aula, ndo alcancando, no entanto, 0 apoio institucional para a realizac@o de reflexdes
coletivas, 0 que limita suas possibilidades de desenvolvimento profissional.
Considerou-se, portanto, que a avaliacdo institucional pode ser um instrumento
de base para os professores alavancarem suas carreiras. No entanto, para que isso ocorra

é fundamental que a ingtituicdo promova acdes internas de interacdo entre docente,



coordenadores e gestores, além de colaborar para que o professor possa atualizar-se a
partir de agbes da IES (cursos de capacitacdo, aperfeicoamento, grupos de estudos e
pesquisas ou de programas proprios de desenvolvimento docente).

Constatou-se, no entanto, que na IES estudada, a avaliacdo desenvolvida no
periodo de 1999 a 2002 esteve orientada por uma concepcado oficial, técnica, neoliberal
gue supervaloriza a competitividade, o0 dominio da tecnologia, as concepcdes e préticas
gue se apropriam da idéia de ensino como bem de consumo. Assim, a avaliacdo
ingtitucional tem sido utilizada no cumprimento de deveres impostos pela hierarquia
educacional, pelas exigéncias governamentais, as quais, € claro, ndo se deve ignorar.
Porém também n&o é necessario que se permaneca nesta visao reducionista quanto aos
propositos da avaliacdo ingtitucional.

A avaliacdo ingtitucional constitui-se, portanto, em um amplo e complexo
processo, podendo tornar-se um instrumento fundamental para que a educacdo possa
contribuir ndo apenas com o desenvolvimento profissional do docente e a melhoria da
gualidade do ensino na |ES, mas também com a formacdo dos alunos, 0s quais poderéo

contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa, humana e igualitaria.
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