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Os projetos educativos, sempre que
apostados na realizacdao das utopias e na
transformacédo do real, vao dialetizar as
aspiracdes do desejavel e as fronteiras do
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destruir estas, que, por seu turno, colocam
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primeiras.

Carvalho
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RESUMO

Muitos estudiosos tém destacado a relevancia do projeto politico-pedagogico e da
avaliacao institucional para a gestdo educacional, visando a qualidade da educacao
superior. Varios estudos realizados mostram, também, que as politicas educacionais
neoliberais tem utilizado esses instrumentos como mecanismos estratégicos de
controle. Diante disso faz-se necessario identificar como e em que medida as
politicas avaliativas governamentais tém modificado os projetos politico-pedagdégicos
dos cursos superiores. Essas questdes orientaram o desenvolvimento da presente
investigacao com a finalidade de analisar se as normas e 0os mecanismos avaliativos
implantados pelas politicas educacionais brasileiras provocaram alteragbes no
projeto politico-pedagégico do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA. Desta
forma, essa pesquisa, de carater qualitativo, com base no método dialético, objetiva
identificar, discutir e analisar a relacéo entre a avaliagdo da Educacao Superior € 0
projeto politico-pedagdégico de curso e contribuir com a discussao sobre a autonomia
das Instituicdes de Ensino Superior e a qualidade dos cursos superiores. Constatou-
se, pela pesquisa, que a avaliacao institucional tem sido o principal instrumento para
deflagrar as alteragdes no projeto politico-pedagdégico do curso de Pedagogia, tendo
a regulacao como sua forca motriz. Entre os mecanismos regulatérios utilizados para
avaliar o curso, os que mais exercem influéncia, direta e indiretamente, sdo a
avaliagdo externa, o Enade e as Diretrizes Curriculares Nacionais. Identificou-se
também que, apesar das tendéncias centralizadoras e reguladoras, os atores
educacionais tém sido ouvidos e tém conseguido alguns avancos na concep¢ao de
educacdo emancipadora. A pressdo do mercado no curso e no cotidiano dos
informantes é bastante opressora. A principal influéncia foi a contracdo da duracao
do curso de quatro para trés anos, que produz deficiéncias e afeta a qualidade do
curso. Demonstrou-se, portanto, a forte influéncia dos processos e mecanismos de
avaliagdo das politicas governamentais no PPP desse curso, bem como a tensa
relacdo entre a regulacdao e a emancipacao. A alternativa aqui proposta para o
equilibrio entre a regulacdo e a emancipacao reside na possibilidade da regulacao,
por meio da avaliagdo ser, de fato, construida por todos, num processo dialdgico e
democratico, tendo como possibilidade de efetivacao a acdo comunicativa teorizada
por Habermas (1975, 1987, 1993, 1997) e a teoria do paradigma emergente de
Santos (1997, 2001, 2003, 2004, 2005) assumida neste trabalho porque valoriza a
participacao efetiva dos atores educacionais para novas formas de construgédo de
projeto politico-pedagdégico, estruturacdo do curriculo e novas metodologias, uma
vez que preconiza novas formas de adquirir, produzir e distribuir o conhecimento que
leve em consideracdo as diferentes formas de saber e as diferentes culturas.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia; Politicas Educacionais; Projeto Politico-
Pedagdgico; Avaliacao Institucional; Regulacdo; Emancipacao.



ABSTRACT

Many scholars have emphasized the relevance of the political-pedagogic project and
institutional evaluation for educational management, targeting the quality of higher
education. Several studies also indicate that, the neoliberal educational policies have
used these instruments as strategic control mechanisms. Moreover it is necessary to
identify how and to what extent evaluative governmental policies have changed the
political-pedagogic projects of degree courses. These questions guided the
development of this research in order to examine whether the standards and
evaluation mechanisms established by the Brazilian educational policies have
caused changes in the political-pedagogical project of UniEVANGELICA’s Pedagogy
course. Thus, this research, of a qualitative nature, based on the dialectical method,
aims to identify, discuss and analyze the relationship between the evaluation of
Higher Education and the political-pedagogic project of the course and contribute to
the discussion on the autonomy of Higher Education Institutions and quality of
degree courses. It was verified, by the research, that the institutional evaluation has
been the main instrument for outbreak changes in the political-pedagogical project of
the Pedagogy course, having the regulation as their driving force. Among the
regulatory mechanisms used to evaluate the course, the most influence, directly and
indirectly, are the external evaluation, the Enade and the National Curriculum
Guidelines. It was also identified that, despite the centralizer and regulatory
tendencies, the educational actors have been heard and have achieved some
progress in the development of emancipatory education. The pressure of the market
in the course and daily life of informants is very oppressive. The main influence was
the contraction of the course duration from four to three years, which produces
deficiencies and affects the course quality. It was shown, therefore, the strong
influence of the processes and evaluation mechanisms of governmental policies in
the PPP of this course, as well as the tense relationship between regulation and
emancipation. The alternative proposed here for the balance between regulation and
emancipation is the possibility of regulation, by means of the evaluation be, in fact,
built by all, in a dialogical and democratic process, with the possibility to accomplish
the communicative action theorized by Habermas (1975 , 1987, 1993, 1997) and the
theory of the emerging paradigm of Santos (1997, 2001, 2003, 2004, 2005) assumed
in this work because it values the effective participation of educational actors for new
ways of building a political-pedagogic project, structuring the curriculum and new
methodologies, once it preconizes new ways to acquire, produce and distribute the
knowledge that takes into consideration the different ways of knowing and the
different cultures.

Keywords: Graduate Course in Education, Educational Policy, Political and
Educational Project, Institutional Evaluation; Regulation; Emancipation.



INTRODUCAO

A sociedade contemporanea € marcada por avancos tecnoldgicos que
contribuem para a producao acelerada do conhecimento. A chamada “sociedade da
informacao”, no contexto de um mundo globalizado, promove mudancas no campo
social e epistemoldgico.

Entre outras areas, essas mudancas impactaram, fortemente, o0 mundo do
trabalho, especialmente, no que diz respeito ao trabalhador e sua qualificacao,
exigindo um profissional com um novo perfil, com novas competéncias e habilidades.

A globalizagdo neoliberal hegemobnica, por um lado, tem a facilidade de
explorar a mao-de-obra, em qualquer parte do planeta, e, por outro, exige do
mercado a qualificacdo de seus profissionais de acordo com o perfil capaz de
responder as exigéncias dos novos sistemas produtivos.

Esse cenario econdmico e politico exerce pressao e influéncia sobre o campo
da educacao. Essa tem a responsabilidade de preparar mao-de-obra qualificada e
passa a ser fator importante para atender as exigéncias do mercado globalizado.

A educacao superior brasileira também sofreu esse impacto e o Estado
brasileiro promoveu o alinhamento de suas politicas educacionais ao ideario
neoliberal.

Na década de 1990, isso fica claro com a aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n. 9.394, de 20/12/1996, e entdo com o
controle do Estado sobre o sistema educacional, esse passa a ser regulado por meio
de processos avaliativos.

Dessa forma, a avaliacao institucional, que tinha um lugar secundario na
definicdo dos projetos institucionais, passa a ocupar lugar importante nas politicas
educacionais, na realidade educacional brasileira e nas Instituicbes de Ensino
Superior (IES).

Paralelamente, desde os anos 1980, outras questdes dominantes estiveram
em discussao: a autonomia das IES e a participacdo dos educadores na gestao
escolar e em todo o processo de planejamento educacional. As IES acabaram por
obter autonomia em seus processos de gestdo, mas na visdo em que a
descentralizacdo e o planejamento sdo concebidos como formas de aumentar a

eficiéncia e o controle dos resultados da instituicdo educacional.
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Por essa razdo e amparados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996), o projeto politico-pedagégico’ e
a avaliacdo institucional tornaram-se instrumentos importantes na gestdo da
educacao superior brasileira, justificando, assim, estudos sobre esses temas.

Varias pesquisas foram desde entdo encetadas. Agora, passada mais de uma
década da promulgacao da LDB/1996, oito anos da aprovagéao do Plano Nacional de
Educacado (PNE) e desenvolvidas experiéncias de avaliacao das IES, é possivel
aprofundar estudos e procurar compreender a vinculagao entre esses campos. Além
de buscar compreender como 0S processos e mecanismos avaliativos impactam o
PPP dos cursos superiores.

Nossa primeira aproximacao cientifica com esse tema foi no periodo
2003/2004 durante o Curso de Especializagcdo em Gestao Universitaria. No trabalho
de conclusao de curso, nossa tematica abordou o PPP e a Avaliagao Institucional.

O envolvimento com essas questdes levaram-nos a participar do grupo
interinstitucional de pesquisa sobre a Avaliacdo da Educacdo Superior Brasileira,
composto por pesquisadores da Universidade de Brasilia (UnB), Universidade
Federal de Goias (UFG), Centro Universitario de Anapolis (UniEVANGELICA) e
Universidade Estadual de Goias (UFG), sob coordenacéao do Prof. Joado Ferreira de
Oliveira (UFG) e Prof.2 Marilia Fonseca (UnB). A participacdo na pesquisa, os dados
e os resultados alcangados constituiram-se em estimulo e base para o presente
trabalho.

Essas vivéncias e os estudos realizados confirmaram a importancia da
avaliacao institucional e dos PPP para a gestdo educacional, provocaram, também,
alguns questionamentos referentes a pratica habitual das IES e levaram as
seguintes consideragoes:

a) As politicas avaliativas do Estado, alinhadas com o neoliberalismo, tém
como objetivo principal o atendimento as exigéncias dos organismos financeiros
internacionais e, por conseguinte, atender aos ditames do mercado. Sendo assim,
exercem forte influéncia, por meio da regulacdo, na vida das IES e demonstram
pouca preocupac¢ao com sua real autonomia.

b) A pratica de senso comum parece, em geral, alimentar a criagcdo dos PPP,

como fruto da atuacao coercitiva das politicas do Estado.

! Projeto politico-pedagdgico é a nomenclatura adotada nessa dissertacéo para o projeto pedagégico
de curso, que sera doravante denominado, na maioria das vezes, por sua sigla “PPP”.
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c) Os PPP, em geral, parecem nao representar uma leitura objetiva da
realidade social e escolar, em decorréncia da falta de conhecimento teérico-pratico
do processo educacional e da falta de tempo para discussdo do projeto, o que
resulta em reproducéao do modelo imposto pelo Ministério da Educacao (MEC).

d) O papel regulador do Estado é, na maioria das vezes, a forga estimuladora
da formalizacéo e reformulagéo dos PPP.

e) Os elaboradores dos PPP, de modo geral, destacam, como finalidade, a
busca da formacgao integral do aluno, a interdisciplinaridade, entre outros, porém o
curriculo continua disciplinar e fragmentado, fruto da racionalidade positivista.

f) Os resultados da avaliacao institucional usados de forma equivocada na
maioria das vezes pelos gestores educacionais, ndao evidenciam uma relacao
coerente entre os PPP e a gestdo dos cursos, a coordenacdo pedagogica e as
praticas pedagdgicas.

g) O processo de avaliagdo dos PPP, de modo geral, é inconsistente e
descontinuo.

h) O estabelecimento de uma vinculacdo entre a avaliacdo e os PPP dos
cursos, todavia, ocorre, especialmente, pelas exigéncias impostas pelos processos
avaliativos.

Diante dessas consideracdes, verifiguei a necessidade de investigacoes
acerca da relacao entre a avaliacao e os PPP e, assim, surgiu a questao central que
orientou a presente pesquisa: Como e em que medida as politicas avaliativas
governamentais tém modificado os PPP dos cursos superiores?

Decorrentes dessa questdo surgiram outros questionamentos, tais como:
Quais sao as concepgdes de projeto pedagdgico e de avaliacdo presentes nas IES?
Os PPP dos cursos superiores vém sendo influenciados pela avaliacdo? Em que
medida as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) influenciam os PPP dos cursos?
Quais as consequéncias do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(Enade) para os PPP dos cursos?

O problema da pesquisa aqui posto, os demais questionamentos, a revisdo de
literatura, a analise de documentos e o referencial tedrico orientaram o
desenvolvimento do estudo do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA, com os

seguintes objetivos:
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a. Objetivo Geral

Analisar se as normas e 0s mecanismos avaliativos implantados pelas
politicas governamentais provocaram alteracées no projeto politico-pedagdgico do
curso de Pedagogia da UniEVANGELICA.

b. Objetivos Especificos

¢ Discutir, por meio da andlise da proposta desse curso, 0s principios regulatérios
e emancipatorios que orientam o PPP e sua avaliacao.

e Analisar as consequiéncias do Enade na reorganizacdo do PPP curso de
Pedagogia da UniEVANGELICA.

¢ Analisar a vinculagao entre a avaliacdo e o PPP nesse curso.

e Analisar as influéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais da Licenciatura em

Pedagogia no PPP deste curso.

Espera-se, ainda, com esta dissertagao, contribuir com a discussao sobre a
autonomia das |IES e a qualidade dos cursos superiores, que passa pelo debate
sobre a ciéncia como forma de conhecimento e de pratica social, pela participacéao
efetiva dos agentes educacionais e, ainda, objetiva-se discutir a formacgao
emancipatoria de profissionais bem qualificados e criticos, condicao indispensavel
para a construcao de uma sociedade democratica.

Para alcancar esses propésitos, foi empreendida revisdo bibliografica que
substanciou o referencial teérico, o qual fundamentou os conceitos de projeto,
projeto politico-pedagogico, avaliagcdo, autonomia, emancipacao, entre outros e
serviu de base para a analise dos dados.

A abordagem qualitativa como forma de investigacao foi desenvolvida por
meio de observacoes, analises de questionario e de entrevistas. As entrevistas semi-
estruturadas foram realizadas com a coordenadora do curso de Pedagogia da
UniEVANGELICA, seis docentes e 25 discentes do curso. Foram utilizados gravador
de som (MP3) e filmadora para o registro das informacdes. O questionario foi
aplicado a nove egressos do curso. Também, foi feita a analise do PPP do curso.

A pesquisa qualitativa é aplicavel ao ambito da complexidade da realidade

educacional, pois essa modalidade de investigacdo exige mais do que a simples



20

descricao. Ela requer a apreensao e compreensao das percepcdes e concepcdes
(LUDKE; ANDRE, 1986), o que implica uma postura construtiva e interpretativa do
conhecimento (GONZALES REY, 2003). Além disso, na educacdo, poucos
fendmenos podem ser submetidos a abordagem experimental, uma vez que “[...] em
educacgdo as coisas acontecem de maneira tao inextricavel que fica dificil isolar as
variaveis envolvidas e mais ainda apontar claramente quais sao as responsaveis por
determinado efeito” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 3).

A opcao pelo método dialético para realizar este estudo deveu-se, em
particular, por ser o mais adequado para desvelar a complexidade da realidade
educacional e suas contradicées, uma vez que a educacao deve ser reconhecida
como pratica humana em um contexto histérico-social.

Este método parte do pressuposto de que nem a natureza nem a sociedade
sdo estaticas, mas estdo em constante movimento dialético. Por esta razdo, o
método utiliza-se das categorias: o todo e a parte, o particular e o universal, a
aparéncia e a esséncia, o passado e o presente. Ele busca compreender a esséncia
da realidade, indo para além das aparéncias por meio da visao da totalidade social e
sua historicidade, captadas, especialmente, pela analise do movimento das
contradigdes e reflexdo sobre como elas sdo superadas.

O curso de Pedagogia foi escolhido pela importancia que tem para a
educacdo em todos os niveis. E o curso superior com o maior nimero de matriculas
e com a maior quantidade de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PBIC)? no Brasil. E,
ainda, por vivenciar a polémica em torno das DCN ao longo dos seis anos de sua
elaboracdo. Essa polémica provocou mudangas nos projetos do curso na maioria
das IES, gerando incertezas e inseguranga na definicdo da identidade do pedagogo
e no perfil do profissional, até a aprovacdao das mencionadas DCN pelo Conselho
Nacional de Educacao (CNE), em 2005-2006.

O curso de Pedagogia da UniEVANGELICA é o objeto de estudo por ter,
também, recebido o impacto dessas incertezas e por ser o primeiro curso superior
do interior do Estado de Goias, sendo ininterruptamente oferecido desde 1963 pela
mantenedora Associacao Educativa Evangélica (AEE), fundada em 1947.

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos. No primeiro, analisa-se a

hegemonia do neoliberalismo no processo de globalizacdo da economia e a sua

% Conforme o jornal Folha de Séo Paulo, de 5 de abril de 2009.
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influéncia nas politicas educacionais, especialmente, para a educagcdo superior.
Analisa-se, também, a crise da modernidade a partir das teorias de Habermas (1975,
1987, 1993, 1997) e Santos (1997, 2001, 2003, 2004, 2005), e, neste panorama de
conflitos e contradicbes, com base na teoria de Santos (1997, 2001, 2003, 2005),
apresenta-se a disputa epistemoldgica entre o paradigma hegemaonico (positivismo)
e o paradigma emergente, bem como a aposta de que este ultimo se apresenta
como possivel solucdo para estas crises, por meio do equilibrio entre a regulacao e
a emancipacao. Explicita-se, ainda, conceitos como ideologia, hegemonia,
autonomia e emancipacgao, importantes, tanto para que se possam identificar as re-
significagbes que Ihes sdo feitas pelo neoliberalismo, como para as propostas de
mudanca nas politicas educacionais.

A gestao educacional e dois de seus instrumentos estratégicos: o projeto
politico-pedagégico e a avaliagdo institucional sao objeto de estudo do segundo
capitulo. Aponta-se como o neoliberalismo apropriou-se desses instrumentos e os
re-significou. Procura-se, apoiado nas teorias de Habermas e Santos e, também, nas
contribuicdes de Saul (1988), De Blasi (2003), Bondioli (2004), Afonso (2005), Cunha
(2005) e Costa (2007), propor uma alternativa para avaliagbes e PPP e a relacédo
entre ambos, de maneira que eles se constituam em possibilidades de equilibrio
entre a regulagao e a emancipacgao.

No terceiro capitulo sdo avaliadas as normas e os mecanismos avaliativos,
implantados pelas politicas governamentais e as alteragées que provocaram no PPP
do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA e a forma como ocorreram.

A pesquisa revelou que a forca motriz para a avaliagdo, a construgao e
reformulacado dos PPP é a regulacéo, considerando que os 6rgaos governamentais
impdem instrumentos e prazos para sua execugao, intervindo na autonomia das IES.

No entanto, aspectos positivos como a reflexdo, mudancas de atitudes,
criatividade, participagédo, interdisciplinaridade originaram-se do processo de
avaliacao interna e externa, na discussao e implantacao das DCN, da participacao
no Enade e das discussdes sobre o PPP. Essas caracteristicas revelam alguns
“tracos” ainda pouco nitidos da almejada emancipagao nos processos educacionais.

Como o processo educacional € dialético, os mecanismos avaliativos, quase
sempre impostos, também, propiciaram aos sujeitos envolvidos, nesta pesquisa, a

oportunidade para se manifestarem. Os resultados alcancados e as mudancas
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sugeridas para melhoria do curso necessitam ser materializados nas constantes
revisdes do PPP e na pratica cotidiana das IES.

A pesquisa revelou, sobretudo, que ha um longo caminho a percorrer para
que a educacdo alcance, no equilibrio entre a regulacdo e a emancipacao, as
condi¢des adequadas para a educacao omnilateral dos homens, a formacgao para o
humano e a formacdo de cidadaos e profissionais com capacidade de colaborar

social e politicamente com o pais.



CAPITULO 1 O NEOLIBERALISMO E A EDUCAGAO: INFLUENCIAS E
ALTERNATIVAS

Objetiva-se, neste capitulo, analisar a influéncia da globalizagdo neoliberal
nas politicas educacionais, discutir a crise da modernidade e da educagao superior.
A teoria da acdo comunicativa de Habermas (1975, 1987, 1993, 1997) e a teoria do
paradigma emergente de Santos (1997, 2001, 2003, 2005) sao aqui estudadas como
possiveis caminhos para a solugcdo dessas crises, especialmente, por meio do
equilibrio entre a regulacao e a emancipacao.

O contexto mundial nas ultimas décadas do século XX e na primeira deste
século é de reestruturacdo econdmica, financeira, social e cultural, impulsionada
pelas mudancas politico-ideolégicas, com o declinio do socialismo e a hegemonia do
mundo capitalista.

Outra questdao importante nesse cenario € a evolucao técnico-cientifica,
especialmente, a nanotecnologia, fundamental para a microeletrénica, a informatica
e as tecnologias de informacdo, que aceleram as mudancas e identificam a
sociedade contemporanea como a sociedade da informacéo.

O mundo passou, entdo, a se caracterizar por constantes e rapidas mudancas
nas relagées, no sistema produtivo, no mundo do trabalho e no mundo da educacao.
Essas transformacdes alteraram os comportamentos politicos e sociais e originaram
uma cultura acelerada, com o aligeiramento dos processos, produtos e até
relacionamentos, que passam a ser descartaveis, como o sdo, também, os valores
que lhes serviam de referéncia.

Os padrdes de mudanca sao incertos e as transformacdes, conforme lanni
(1997), além de atravessar a nacao e a regidao, moldam uma nova realidade geo-
histérica de abrangéncia global.

Todo esse processo € chamado de mundializacdo (IANNI, 1997), ou de
transnacionalizacdo (SANTOS, 2001), ou, ainda, globalizacdo, como é mais
comumente conhecido. A globalizacdo é, portanto, a designagao dos varios fatores
econdmicos, sociais, politicos e culturais que marcam o predominio do capitalismo
no mundo atual que, para manter sua hegemonia, reorganiza o sistema produtivo,
fortalece de forma organizada o consumo e procura eliminar as fronteiras comerciais
com o objetivo de integrar mundialmente a economia.

Por isso, a globalizacdo ndo reconhece fronteiras, impde o neoliberalismo
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como modelo politico e econdbmico hegeménico e torna as sociedades cada vez
mais multiculturais. Ha o descarte das fronteiras dos Estados-Nacgéao, tanto do ponto
de vista da soberania nacional, como de seu poder decisorio, cedendo lugar as
injungdes das corporagdes transnacionais e das organizagdes multilaterais sobre os
governos e até por dentro deles, quando essas se infiliram nos aparelhos estatais.

Essas corporagdes sdao poderosas estruturas mundiais ou globais de poder
que subjugam o Estado-nacdo com a forga econdmico-politica canalizada pela
ideologia neoliberal, com alcance nao somente econémico, mas, também, social e
cultural.

Veronese (2004, p. 43), ao analisar a globalizagdo sob o aspecto econémico,

atribui-lhe, basicamente, os seguintes tragos:

[...] as economias nacionais devem abrir-se ao mercado global e os pregos
locais devem ajustar-se a estes; a prioridade deve ser a economia de
exportacao e as politicas monetarias e fiscais devem ser orientadas para a
redugdo da inflagao, além da vigilancia sobre a balanga de pagamentos; o
setor empresarial do Estado deve ser privatizado e os direitos de
propriedade privada devem ser claros e inviolaveis; deve ser garantida a
mobilidade dos recursos, investimentos e lucros e a regulagéo estatal deve
ser minima, reduzindo-se o “peso” das politicas sociais do orgamento do
Estado, além da exigida subordinagdo dos Estados nacionais as agéncias
multilaterais do tipo Fundo Monetario Internacional ou Banco Mundial.

Essas caracteristicas advém do neoliberalismo, que, segundo Bianchetti
(1999), nasceu no inicio da década de 1940, como arcabougo tedrico e ideoldgico
em oposicao as teses keynesianas e ao ideario do Estado de Bem-estar (Welfare
State). Sua base é a liberdade total da lei do mercado. Para o neoliberalismo,
conforme Villareal (apud BIANCHETTI, 1999, p. 87), “0 mercado € um mecanismo
auto-regulador do processo econémico e auto-corretor dos eventuais e transitérios
desequilibrios do capitalismo”. De forma que a livre economia de mercado é a base
de um sistema mundial auto-regulado.

Seu principal teérico foi Friederich Hayek (1990), maior representante da
Escola de Viena, a quem se juntou Karl Popper (1974) e, também, o principal
representante da Escola de Chicago, Milton Friedman (1977). As teses neoliberais,
que ganharam forca com a crise do socialismo e com a lideranca de Thatcher (1979-
1990), na Inglaterra e Reagan (1981-1989), nos Estados Unidos, espalharam-se
pelo mundo, com sua implementagao pragmatica capitaneada pelo Fundo Monetario
Internacional e pelo Banco Mundial.

Como se observa, dentre as varias escolas neoliberais, as mais influentes sao
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as de Viena e Chicago, que, conforme Bianchetti (1999, p. 26), se caracterizam pela

[...] proposta de utilizagdo das categorias econdmicas para analisar as
relagdes sociais, o Estado e a politica. A centralidade do econémico, como
o estruturador das relagbes sociais, define as caracteristicas e limites das
propostas politicas, as quais se consideram derivadas das primeiras e
regidas pela logica.

Segundo Friedman (1977), a liberdade econémica é fundamental e requisito
essencial da liberdade politica, ou seja, a liberdade econébmica é mais importante até
do que a democracia, pois, segundo os neoliberais, a vontade das maiorias nao
representa, necessariamente, a continuidade histérica de uma sociedade.

De forma que, para um pais se desenvolver, basta liberalizar a economia,
suprimir qualquer tipo de intervencao social e avancar cientifica e tecnologicamente
para aprimorar 0s processos produtivos. Para Veronese (2004, p. 42), o
neoliberalismo pode ser conceituado “midiatica, cultural e economicamente falando -
como o conjunto de resolugdes contido no Consenso de Washington®, ou consenso
neoliberal globalizante”.

Este consenso, marcadamente neoliberal, de orientacdo economicista e
tecnocratica, que desconsidera as implicacbes sociais e humanas no
desenvolvimento econbmico, gerou graves problemas sociais e levou o mundo,
segundo Santos (2001), a uma situacdo de profunda desigualdade, acentuada nas

duas ultimas décadas por meio da concentracao de renda; desemprego; diminuicao

® Em 1989, o Institute for International Economics, entidade de carater privado, promoveu em
Washington, um encontro com diversos economistas latino-americanos de perfil liberal, funcionarios
do Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) e do governo norte-americano. Conforme Negrao (1998, p. 41) “O encontro visava a avaliar as
reformas econémicas em curso no ambito da América Latina. John Willianson, economista inglés e
diretor do instituto promotor do encontro, foi quem alinhavou os dez pontos tidos como consensuais
entre os participantes. E quem cunhou a expressao "Consenso de Washington", através da qual
ficaram conhecidas as conclusées daquele encontro”, que podem ser sintetizadas nas seguintes
regras universais: Disciplina fiscal; Reducdo dos gastos publicos; Reforma tributaria; Juros de
mercado; Cambio de mercado; Abertura comercial; Investimento estrangeiro direto, com eliminagéao
de restrigdes; Privatizagdo das estatais; Desregulamentacdo (afrouxamento das leis econ6micas e
trabalhistas) e Direito a propriedade intelectual. Independentemente das intengdes originais de seu
criador, o termo ‘Consenso de Washington’ foi usado ao redor do mundo para consolidar o receituario
de caréter neoliberal - na onda mundial que teve sua origem no Chile de Pinochet, sob orientagao dos
Chicago Boys (economistas da escola neoliberal de Chicago), que seria depois seguida por Thatcher,
na Inglaterra (thatcherismo) e Ronald Reagan (reaganismo), nos Estados Unidos, expressdes
maximas do neoliberalismo em ag¢édo. O FMI passou a recomendar a implementagéo dessas medidas
nos paises emergentes, durante a década de 90, como sendo uma foérmula infalivel, destinada a
acelerar seu desenvolvimento econdmico. Em sintese, € possivel afirmar “que o Consenso de
Washington faz parte do conjunto de reformas neoliberais que apesar de praticas distintas nos
diferentes paises, esta centrado doutrinariamente na desregulamentagcdo dos mercados, abertura
comercial e financeira e redugao do tamanho e papel do Estado” (NEGRAO, 1998, p. 43).
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do Produto Interno Bruto (PIB) dos paises menos desenvolvidos; aumento da
pobreza absoluta; falta de acesso a informacao, agua potavel e saude entre outros.
Evidentemente, esta desigualdade se mostra mais aguda nos paises periféricos e
semi-periféricos, que sao os paises historicamente explorados. Conforme Santos
(2001) e Cattani (2002) isso se deve, de forma especial, a redefinicao do papel do
Estado e das instituigbes financeiras, visando a garantia da lucratividade e a
passagem de um capitalismo de cunho industrial para um capitalismo financeiro e
financista. E a hegemonia das corporagdes transnacionais e das organizagdes
multilaterais que detém poderes econémicos e politicos que se impdem e
sobrepdem aos Estados nacionais, buscando a indugao e o controle das vontades.

Esse controle sobre a sociedade nao € realizado, apenas, por meio da
coercao, legal, politica ou econdmica, mas, também, pela cooptagao ideoldgica que
torna os valores e interesses transnacionais comuns a todos. Essa cooptacao se da
pela persuasdo, baseada nas promessas de sentido, ordem, seguranca e de acesso
ao consumo.

Disso é possivel inferir que as idéias presentes no dia-a-dia podem ser
determinadas por macro estruturas oriundas de ideologias hegemdnicas que passam
despercebidas por desconhecimento ou por falta de reflexao. Dai, a importancia de
analisar os conceitos de ideologia e de hegemonia e seu estabelecimento para o
entendimento do contexto e da sociedade.

A ideologia pode ser definida, segundo Chaui (2003, p. 174-175), como

[...] a elaboragao intelectual sobre a realidade feita pelos intelectuais da
sociedade, que descrevem e explicam o mundo a partir do ponto de vista
da classe dominante de sua sociedade. Essa elaboragao intelectual
incorporada pelo senso comum social é a ideologia. Por meio dela, o ponto
de vista, as opinides e as idéias de uma das classes sociais — a dominante
e dirigente — tornam-se o ponto de vista e a opinido de todas as classes e
de toda a sociedade.

Ainda, segundo a autora (2003, p. 175), a funcéo principal da ideologia é “[...]
ocultar e dissimular as divisbes sociais e politicas, dando-lhes a aparéncia de
indivisao social e de diferencas naturais entre os seres humanos”.

Para Gramsci (1991, p. 62), as ideologias sao historicamente necessérias,
pois “[...] organizam as massas humanas, formam o terreno sobre o qual os homens
se movimentam, adquirem consciéncia de sua posicao, lutam, etc.”.

Nesse sentido, as ideologias sao as formas de cada grupo social pensar e se
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organizar. Produzem a consciéncia de si e do grupo e servem tanto para promover a
resisténcia como o conformismo, logo, podem servir como instrumento de
reproducao ou de transformacéao.

A hegemonia, por sua vez, na visao de Corréa (apud RODRIGUES et al,

2005, p. 8), na esteira de Gramsci, transita entre dois significados:

Um relaciona hegemonia e dominio, isto €, o predominio da coercdo sobre
a persuasao, da forga sobre a diregao, da submissao sobre a legitimacao e
0 consenso, da dimenséo politica sobre a cultural. Outro significado mais
comum na tradigdo marxista, e que prevalece mais atualmente, é
diametralmente oposto porque relaciona hegemonia e lideranga com
consentimento. Considera hegemonia como capacidade de diregao
intelectual e moral, politica e cultural de uma classe ou grupo social sobre
as outras classes, grupos sociais ou fragdes de classe social.

Por isso, o Estado, para além da coercao, procura educar os cidadaos e as
cidadas para a submissdo a uma determinada ordem social e a um determinado tipo
de poder, como maneiras de garantir sua hegemonia.

As analises a serem feitas sobre a ideologia hegembnica no contexto
contemporaneo sao muito complexas, pois o0 mundo renovado em sua estrutura e
em constante mudanca faz emergir uma sociedade ainda mais complexa, tal como
descreve Nogueira (2001, p. 67-73),

No lugar da bipolarizagdo que organizara e regulara as relagoes
internacionais apés a Segunda Guerra Mundial, esboga-se uma multipolar
interdependéncia, cuja face mais evidente, e seguramente mais
complicada, aparece sob o manto da globalizagdo [...] As mudangas
trazidas pela globalizagdo — isto €, pela mundializacdo do capital
combinada com revolugao tecnolégica e novos modos de comunicagao —
afetam de modo particularmente forte os mecanismos e valores da
representagao, da governabilidade e do Estado.

A medida que o contexto era marcado por ideologias delineadas pelos
contornos de direita e esquerda, capitalismo e socialismo, burguesia e
trabalhadores, supunha-se ter maior direcao para planejar, agir resistir e pensar. Os
quadros de referéncia, no entanto, modificaram-se e até os conceitos foram re-
significados pela globalizagdo neoliberal, mas, “pouco ou nada respondem as
exigéncias da reflexdo sobre a dindmica da sociedade mundial” (IANNI, 1997, p. 17).

Por isso, é preciso procurar observar o que a ideologia sustenta e os
verdadeiros significados atribuidos aos conceitos utilizados nos atuais discursos,

bem como nas politicas sociais, em geral, apresentados em nome e em defesa da
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democracia.

De forma geral, para o neoliberalismo, as apropriacdes ou aproximacdes dos
conceitos elaborados pelas forcas progressistas, bem como das politicas sociais,
tém a intencdo de apaziguar os conflitos e resisténcias, com o objetivo da
manutencao de sua hegemonia e o acumulo do capital. O neoliberalismo, também,

apropria-se e re-significa o conceito e o papel do Estado.

1 A acdo do Estado capitalista: novos papéis ou novas roupagens?

As teorias sobre o Estado, seja qual for o contexto, sdo muito importantes na
andlise das politicas educativas, devido a conexao entre elas, uma vez que refletem
a relagéo do Estado com a sociedade. Como assevera Sader (2004, p. 124) “diga-
me que Estado vocé me propde e eu te direi que tipo de sociedade vocé me
promete”. As concepcdes acerca do Estado, entdo, determinam as politicas sociais
adotadas e, especialmente, as politicas educacionais.

Conforme Afonso (2005, p. 95), “a compreensao do que é o Estado e como
este funciona nas sociedades capitalistas € uma condi¢cdo indispensavel para
problematizar a fungcéo da escola e da educagao”.

Afonso (2005, p. 98) identifica assim o dilema deste modelo de Estado que

precisa,

[...] de um lado apoiar e garantir a expansao do processo de acumulagao,
tendo que intervir economicamente e legitimando o modo capitalista de
producao e, por outro lado e ao mesmo tempo, ter que conciliar o capital e
o trabalho e criar condi¢cdes para atender novas e crescentes expectativas
e necessidades sociais.

Essa contradicdo é assim expressa por Offe (1991, p. 122): “o capitalismo
nao pode coexistir com o Estado social nem continuar existindo sem ele”. Para tentar
administrar essa contradicdo, surge o Estado-providéncia, na busca da co-existéncia
pacifica entre o capitalismo e a democracia.

Santos (1993, p. 43,44) descreve o Estado providéncia como

[...] a forma politica dominante nos paises centrais na fase de ‘capitalismo
organizado’, constituindo, por isso, parte integrante do modo de regulagao
fordista. Baseia-se em quatro elementos estruturais: um pacto entre o
capital e o trabalho sob a égide do Estado, com o objectivo fundamental de
compatibilizar capitalismo e democracia; uma relagdo constante, mesmo
que tensa, entre acumulagédo e legitimagao; um elevado nivel de despesas
em investimentos e consumos sociais; € uma estrutura administrativa
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consciente de que os direitos sociais sdo direitos dos cidaddos e nao
produtos da benevoléncia estatal.

Essa alternativa do Estado providéncia entrou em crise com o colapso do
petréleo, na década de 1970, e a conseqliente crise econdmica. Nesse cenario, a
tatica adotada pelos paises como os EUA e a Inglaterra foi a de responsabilizar a
educacao pela crise de produtividade e competitividade.

Afonso (2005) afirma que o neoconservadorismo e o0 neoliberalismo,

associados no que se convencionou chamar de “nova direita™

, promoveu reformas
educacionais que procuraram aliar os valores e o nacionalismo conservadores com o
mercado. Por um lado, adotaram-se as idéias neoliberais, com a valorizagdo do
mercado da “liberdade” de escolha dos individuos e, por outro, enfatizaram-se os
valores sociais e morais. Equacionamento que tentava conciliar dois podlos
contraditérios: o liberalismo no terreno econémico e a intervencao do Estado nas
areas de seguranca interna, com defesa e controle dos comportamentos privados.
Dessa maneira, pretendia-se harmonizar o individuo com a nagéao, o governo com o
Estado minimo, a hierarquia e a subordinacdo com a liberdade de escolha.

No caso da educacao, a tentativa, igualmente, foi a de conciliar pélos opostos:
de um lado a descentralizacdo e a desregulacdao e, por outro, a avaliacao
centralizada e estandardizada; de um lado a livre escolha e de outro o curriculo
nacional, e assim por diante. Desse modo, promoveu-se, tanto um ensino mais
nacionalista, a revalorizacdo da familia e do ensino da religiao, a avaliagdo e
controle, como a gestao gerencial, que tém a desvinculagdo com o Estado e com os
valores culturais tradicionais como pressupostos.

Em decorréncia disso, o Estado criou o incentivo ao mercado educacional,
mas, ao mesmo tempo, adotou a avaliagdo como instrumento de controle da
qualidade da educacao. Nas instancias educativas de todos os niveis, os resultados
da avaliacdo deveriam ser divulgados, promovendo uma competicao que deveria
melhorar a qualidade das escolas.

Outra questao a considerar-se é a necessidade de administrar a escassez de

recursos financeiros e 0 aumento da demanda pelos direitos sociais, 0 que passou a

* “Nova direita” é a designacdo para a tendéncia politica pés-crise do petréleo e “decadéncia” do
Estado providéncia, em que se associaram o neo-conservadorismo e o neoliberalismo. Esta corrente
politico-ideoldgica regressou aos valores e ao nacionalismo conservadores e procurou alia-los ao
mercado. Buscou, assim, conciliar o liberalismo no terreno econémico com a intervencao do Estado.
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se configurar em bandeira importante dos movimentos sociais que exigem a
promocao e a protecao desses direitos.

Diante deste quadro, pergunta-se: como conciliar o mercado a uma espécie
de “resisténcia do Estado providéncia”, que nao quer um mercado totalmente livre de
sua tutela e que nao pode prescindir do apoio das massas, no que diz respeito as
exigéncias sociais? Adota-se, na visao de varios autores, entre eles Afonso (2005), o
“quase mercado”, menos Estado e mais mercado no que se refere as questoes
econObmicas e mais Estado para garantir a hegemonia dos valores tradicionais, a
identidade nacional e o discurso in6cuo do atendimento as exigéncias sociais.

Trata-se da combinacdo da defesa da livre economia com a defesa da
autoridade do Estado, o que da lugar a coexisténcia entre decisbes nao-
intervencionistas e descentralizadoras e centralizadoras e intervencionistas.
Evidentemente, isso cria uma crise de racionalidade, que segundo Freitag (1990, p.
100) “[...] ocorre quando o Estado capitalista se vé forcado a ajustar racionalmente
meios a fins em fungcdo de valores e problemas muitas vezes nao conciliaveis,
procurando otimizar os ganhos em todos os casos [...]”, ou 0 que Afonso (2005, p.
113) denomina de “paradoxo do Estado neoliberal”, pois tem-se de um lado uma
tentativa constante de auto-limitagdo do Estado e, de outro, o surgimento de um
Estado forte, mesmo que adotando as politicas neoliberais de mercado.

Desse paradoxo, emerge o Estado avaliador que, a pretexto de
descentralizacdo e desregulamentacdo, se desresponsabiliza de papéis que eram
por ele, anteriormente, executados, no entanto exerce forte controle sobre as
organizacbes por meio de processos avaliativos, com fungdes precipuas de
regulacao.

Esse tipo de conciliacdo € evidente na educacdo, porque nesse campo O
mercado ndao é o classico da concorréncia perfeita, porém um mercado
cuidadosamente regulado com controles rigidos, ou seja, 0 que estd em questao sao
novas formas e combinac¢des de financiamento e regulacdo da educacéo. Isto ndo é
uma contraposicdo ao mercado, pois a criagdo e a manutencao do mercado
dependem do Estado. Essa combinacédo entre mercado e regulacdao do Estado tem
aumentado muito o controle sobre as escolas, especialmente, por meio dos
curriculos e dos resultados dos exames nacionais escolares. O que concilia esta
posicao é o proposito dessas medidas. Para o Estado, a preocupacao é aumentar a

sua legitimidade ao demonstrar interesse para com o0s consumidores e para a
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educacao, nessa visao, conta o interesse do mercado.

Mesmo nao sendo, em principio, compativel com o mercado, os resultados
obtidos, pela intervencdo do Estado sobre a escola, sdo por ele utilizados para
operar de forma mais eficaz e oferecer subsidios as escolhas escolares dos pais e
dos estudantes de forma geral. Por isso, a idéia de “ranqueamento” sempre aparece,
porque isso daria as condicdes para escolher as escolas melhor classificadas, que
pretensamente seriam as de melhor qualidade. Essa qualidade é questionada, uma
vez que nao corresponde a realidade, até porque o conceito de qualidade utilizado é
o do mercado e para o mercado, que privilegia a busca da eficiéncia (economia de
recursos) e da eficacia (adequacao do produto), na légica da chamada qualidade
total e do neotecnicismo.

Observa-se a légica da administracédo privada e da formacao de profissionais
capazes de atender as necessidades do mercado e ndo a logica da formacao
emancipatoéria que, conforme Freitas (2005, p. 233) entende a qualidade do
conhecimento, ndo como a “[...] capacidade de controlar ou fazer funcionar as coisas
no mundo” e sim “[...] pela satisfacdo, do sujeito que conhece por ter acesso e
partilhar do conhecimento”.

Como observa Hanf (apud AFONSO, 2005, p. 114) “todas as economias de
mercado sdo sistemas mistos de regulamentacdo governamental e de forcas de
mercado”, o que leva a mais absoluta falta de preocupacdo com a educacao
baseada em valores humanos e voltada para a cidadania, que sdo os critérios
principais do conceito de qualidade de uma visdo progressista de uma educacao
com possibilidade transformadora.

Em resumo, seja qual for a designacao que se dé a esta refuncionalizacao do
Estado, o que se percebe cada vez mais € o afastamento do “verdadeiro” sentido do
Estado democratico de direito, que de acordo com Sader tem como objetivos

centrais,

[...] em primeiro lugar estender e garantir os direitos basicos de cidadania,
isto é, a dimensao de inclusdo social. Em segundo lugar, a regulagdo do
mercado [...] o Estado e a regulagcao serdao necessarios, como formas de
delimitar, de circunscrever as relagdes mercantis. Em terceiro lugar [...]
articular, em escala mundial, o processo de socializagdo do poder (SADER,
2004, p. 129).

Faz-se necesséario um Estado democratico, que se apresente com “[...]

perspectiva superadora da internacionalizacdo neoliberal [...]" e tenha, como alvo
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central, “[...] a socializagcdo da politca e do poder, como formas gerais de
emancipacao humana” (SADER, 2004, p. 129-130), o que, também, desembocaria
numa educagao com a mesma perspectiva.

No entanto, a prevaléncia no mundo globalizado € um tipo de Estado em que
as pessoas nao tém direitos, ndo sao cidadaos, muito pelo contrario, sao
considerados consumidores e clientes. As politicas sociais sao, para o
neoliberalismo, formas de amenizar o conflito social, promovidas pelos setores
dominantes em funcao de seus interesses, com o0 objetivo de acumulacao de capital,
inclusive as politicas educacionais.

A maxima do neoliberalismo, conhecida de todos, é “menos Estado e mais
mercado”, 0 que seria a base para a liberdade individual, que muitas vezes é coibida
pela ingeréncia e intervencdo estatal. Sendo assim, Hayek (apud BIANCHETTI,
1999) defende que as forgas auto-reguladoras do mercado, de alguma maneira,
fariam os ajustamentos a possiveis desequilibrios nas relagcbes sociais.

Com efeito, 0 que prevalece é a ideologia e a politica da conveniéncia, em
que se acentuam, internamente a prépria ideologia neoliberal, as contradicées e os
paradoxos, haja vista que, até nas questdes que Ilhe sdo mais relevantes, observa-
se a transigéncia, como é o caso da intervencao estatal no mercado, com o objetivo
de resguardar a confianca dos investidores e, em ultima andlise, o objetivo maior de
resguardar o préprio mercado.

Dentre as vérias politicas sociais advindas do neoliberalismo, a educacional

tem um papel muito importante para atingir os seus objetivos.

2 O neoliberalismo, 0 quase mercado e as politicas educacionais

Severino (1986) reconhece que a educagdo, como pratica social, é
condicionada pela sociedade e determinada pelo governo, que detém o poder
politico e burocratico e, dessa forma, dita o tipo de homem que quer formar.

Para Libaneo et al (2003, p. 31), as politicas educacionais “[...] séo
portadoras de intencionalidades, idéias, valores, atitudes e praticas que vao
influenciar as escolas e seus profissionais na configuracdo das praticas formativas
dos alunos, determinando um tipo de sujeito a ser educado”, de forma que elas se
inter-relacionam com a organizacao e gestao das escolas e as praticas pedagodgicas.

As politicas educacionais mudaram nas Ultimas décadas, pois a educacao
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que, segundo Afonso (2005), ja vinha sendo fortemente responsabilizada pela crise
de produtividade e competitividade, especialmente, pelo declinio da qualidade da
educacao publica, sofre grande influéncia do cenario criado pela globalizacao,
alinhando-se com a ideologia neoliberal e com os interesses do mercado ou do
“quase mercado” °.

As mudancas no sistema produtivo, em funcdo dos avancos da ciéncia, das
novas tecnologias e dos novos modos de acumulacado flexivel, ocasionaram
profundas repercussées no mundo do trabalho. Conseqiientemente, para as
politicas educacionais o conhecimento e a informacdo passam a ser considerados
forga produtiva com grande influéncia para o desenvolvimento econdmico.

A competitividade exigida pelo capital transnacional requer o desenvolvimento
do conhecimento e a formagao de recursos humanos, por isso, a educagao ganha
papel central no sentido de permitir o aumento da produtividade e do crescimento
econbmico, uma vez que deve capacitar o trabalhador com habilidades de
comunicacdo, de abstracdo, de integracdo e para lidar com 0s processos
flexibilizados da nova forma de acumulagao do capital, qualificando-o para lidar com
as tecnologias variadas, para ser polivalente, com formacao flexivel.

Além disso, as inovagdes gerenciais e empresariais alteraram,
significativamente, a relacdo dos sujeitos com o trabalho neste novo paradigma
produtivo, o que resultou, de acordo com Veronese (2004), numa re-significagdo da
Teoria do Capital Humano. Segundo essa teoria, cada trabalhador aplicaria
investimento e esforgco na sua formagdo e desenvolvimento, buscando melhor
remuneragdo no mercado de trabalho. Quanto mais valor (em termos de
capacitacao, conhecimento e habilidades técnicas e relacionais) o trabalhador tiver,
melhor serd sua posigao no mercado. O capital cultural € um bem simbdlico, que no
contexto do neoliberalismo, serve para escamotear o real significado dos bens
materiais.

Para o trabalhador, isso significa trabalhar mais em lugar de mais
trabalhadores, mas receber apenas por um e ser, ainda, um melhor consumidor.

A educacao, sob a ideologia neoliberal, comeca a ser revista e as reformas

educacionais de todos os niveis de ensino sao priorizadas. A educagao superior,

® Conforme o entendimento de Afonso (2005), explicitado neste trabalho (p. 14-15), a expressao
“quase mercado” é utilizada para expressar a tentativa de conciliar, na educagéo, menos Estado na
gestao e nas questées econdmicas (Estado minimo) e mais Estado nas exigéncias sociais.
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também é pressionada pelas exigéncias do mercado, prioritariamente, para
aumentar a formagdo de mao-de-obra qualificada em menos tempo. A sociedade
civil, por sua vez, demanda por estas mudancas e pela expansao da educacao
superior. Percebe-se, assim, que a educacao superior recebe diversos tipos de
pressao e dessa forma aprofunda sua crise.

Conforme Santos (2001, 2005b), essa crise reside na concepcao de
universidade do século XX e XXI e no recrudescimento da posicao institucional
diante das contestacbes em defesa de um Estado forte e dos desafios sociais
enfrentados, particularmente, a partir da década de sessenta.

Segundo o autor, a universidade foi concebida como centro de cultura, como
instituicao disponivel para a educacao integral do homem, para a formacado das
elites, todavia no século XX ela tem a sua organizacdo e 0s seus objetivos
contestados por aqueles que até entdo dela estavam excluidos. A universidade se
viu duplamente desafiada pela sociedade e pelo Estado. Por um lado, sdo-lhe feitas
exigéncias cada vez maiores pela sociedade, e, por outro, o Estado restringe as
politicas de financiamento de suas atividades (SANTOS, 2001).

Diante das pressdes e do questionamento de seus objetivos, a universidade
foi assumindo funcdes, as vezes contraditérias, criando pontos de tensédo no seu
relacionamento com a sociedade e com o Estado. Em lugar de promover mudancgas
macro-estruturais, as reformas realizadas restringiram-se a manter as contradicées
sobre controle por meio da gestdo das tensdes, recorrendo ao que o autor
denominou de mecanismos de dispersdo. Como exemplo, Santos (2001) cita as
politicas de conteudos utilitarios, produtivistas que, até a década de sessenta, eram
incompativeis com o0s objetivos da universidade como lugar da cultura e do
conhecimento.

Na analise de Chaui (1980, 2003), a crise da universidade esta relacionada
com a sua transformacdo em organizacao social, como preconiza a Organizacao
Mundial do Comércio (OMC): o conhecimento produzido na universidade e a
educacao sdo mercadorias e sao postos no mercado como servico a ser
devidamente pago pelos consumidores. De acordo com a autora, a concepg¢ao
prevalecente, alinhada as pressdes do mercado e do Estado neoliberal, é que a
universidade é uma organizacao social, prestadora de servicos, voltada para si, para
a sua especificidade, tendo como principio a competicdo com outras instituicbes com

0s mesmos objetivos. Essa forma de encarar a universidade atribui-lhe um carater
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instrumental, flexivel e adaptavel ao mercado. Ela passa a preparar as pessoas para
o0 mercado de trabalho, sem a preocupacdao com a preparacao para a reflexao, para
a critica, para a cidadania e para a democracia.

Ante as pressdes da sociedade, que demanda mais acesso de estudantes ao
ensino superior e do mercado, que demanda mao-de-obra qualificada, o Estado,
responsavel pelo sistema educacional, com o objetivo de atingir fins produtivistas,
promoveu desordenada expansao e diferenciagdo das instituicbes de ensino
superior. O Estado procura convencer os cidadaos de que o ensino universitario foi
democratizado quando, por meio da existéncia de instituicbes diferenciadas, na
verdade, reforca a continuidade de uma estrutura universitaria seletiva e elitista que
aprofunda a crise nas IES.

A tentativa da universidade de gerir as tensbes, em vez de fazer o
enfrentamento das mudangas e buscar seu novo lugar na sociedade, gerou o que
Santos (2001, 2005b) define como crise de hegemonia, crise de legitimidade e crise
institucional.

A crise de hegemonia se caracteriza pelas contradicbes entre as funcdes
tradicionais da universidade e as novas fungcbes demandadas pela sociedade.
Apesar da tentativa de gerir essas tensdes, assumindo novos papéis, produzindo
padrbées multiculturais, conhecimentos instrumentais, o modelo universitario perdeu a
sua centralidade hegemoénica, pois a universidade deixa de ser o Iocus da pesquisa.

A crise de legitimidade configura-se em fungao de a universidade deixar de ter
0 consenso da sociedade quanto a sua centralidade no ensino superior, pela falta de
sua democratizacao, especialmente, pela auséncia de oportunidades iguais para
todos, dada a restricdo ao acesso aos filhos das classes populares.

A crise institucional resulta do conflito entre a autonomia e a regulacédo. A
universidade sempre reivindicou a liberdade e a autonomia para definir seus valores,
objetivos, metodologias, entre outros aspectos. Contudo, ha uma pressao constante
para que ela se submeta aos critérios empresariais, assumidos pelo Estado
regulador.

Como pode observar-se, de forma geral, as politicas educacionais e a
educacao superior sao atravessadas por conflitos de interesses e tentativas de
ocultar as verdadeiras intencbes das medidas adotadas pelo sistema educacional,
decorrentes, na maioria das vezes, de ideologias da classe dominante.

Na historia brasileira, isto ndo é novidade, pois que as elites sempre
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predominaram e ditaram as politicas educacionais brasileiras.

3 As politicas educacionais no contexto brasileiro: o embate entre 0 mundo vivido € o

mundo do sistema® e o predominio do neoliberalismo.

O Estado Brasileiro, dominado, sucessivamente, pelas elites, sempre atuou
de forma assistencialista, e a maioria da populagdo nao teve seus direitos
assegurados, como, por exemplo, a educacao publica de qualidade para todos.

Na década de 1970, o mundo atravessou grave crise econdmica decorrente
da crise mundial do petréleo e as instituicdes sociais, em especial, as educacionais,
foram atingidas pela ingeréncia das organizagdes financeiras internacionais que
pressionaram e manipularam indicadores econémicos e insistiram na reducao de
recursos para saude, educacao, cultura, producéo cientifica e tecnolégica.

Essas politicas encontraram ressonancia no Brasil e chegaram a hegemonia
na década de 1990, com reformas educacionais impostas pelo governo de Fernando
Henrique Cardoso (1994-2002), e inseriram-se, estrategicamente, no cronograma
tracado para a reforma do Estado brasileiro. Como ja mencionado, sob o projeto
efetivado pelo Ministro Bresser Pereira (1996), essas reformas mantinham estreita
sintonia com as politicas econémicas e sociais desenhadas, orientadas e apoiadas
financeiramente pelos grandes organismos internacionais (BID, BANCO
MUNDIAL/BIRD, FMI, UNESCO, OIT).

O objetivo destas politicas consistiu, segundo Gentili (1996, p. 24), em
"articular e subordinar a producao educacional as necessidades estabelecidas pelo
mercado de trabalho [...] e estabelecer mecanismos de controle e avaliagdo da
qualidade dos servigos educacionais".

O Banco Mundial, por exemplo, por meio de seus mecanismos de intervencao
e suas formas de cooptacdo na estrutura organizacional e institucional, procurou
consolidar a cultura empresarial no sistema educacional brasileiro. Condicionou a
concessao de empréstimos a adesdo ao receituario neoliberal. Conforme Silva
(2003, p. 297), desde os estudos preliminares para aprovacao de empréstimos até o

seu relatorio final, registra-se a presenca de diretores e técnicos que

[...] inicialmente oferecem ajuda e cooperagado e, em seguida, seduzem os
recursos humanos e, se necessario, criam uma estrutura paralela para

® Expressdes cunhadas por BRZEZINSKI (1997).
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operacionalizar e fiscalizar o uso do dinheiro, 0 cumprimento com as metas
e 0 pagamento regular dos empréstimos.

A comunidade escolar ndo participa das decisdes. A sua participacao se da
apenas preenchendo formularios e prestando contas, o que toma grande parte do
tempo e impede uma reflexdo aprofundada sobre o trabalho pedagdégico. Os
diretores, técnicos e conselheiros do Banco “[...] afirmam sua disposicao em fazer
com que as escolas assemelhem-se as empresas comerciais, utilizando-se dos
proprios canais do sistema educacional para introjetar o modelo gerencial racional
de gestao no espaco publico” (SILVA, 2003, p. 299).

O Banco Mundial aconselha a mudanga nos investimentos na area
educacional. O governo deveria reduzir custos e priorizar os investimentos na
educacao basica (12 a 82 série). Os demais niveis de ensino deveriam ser ofertados
pelas empresas de ensino privadas.

Além dessas e de outras pressdes, observa-se a inducdo de ‘[...] acbes
setoriais e isoladas de combate a ma qualidade do ensino e para a reorganizacao
curricular (por exemplo: os Parametros Curriculares Nacionais e o FUNDESCOLA)”,
reforcando “[...] atitudes que priorizam uma cultura empresarial para as escolas,
sinalizando uma relacao de eficacia entre os recursos publicos e a produtividade do
sistema escolar” (SILVA, 2003, p. 288).

A questao é que os discursos proferidos nessa linha, conforme Pereira (1990,
p. 67),

tém produzido uma grande aceitagdo popular, e preparado o terreno para
0s processos de cortes de investimentos em educacgao; no Brasil,
acompanhado do processo de privatizagdo do servigo publico e de
municipalizagao da educacgao [...]. Nao é paradoxal, portanto, que sejam os
governos conservadores os maiores advogados dessa politica de
“descentralizagdo” do ensino — sem recursos - que significa, sobretudo, o
desinteresse do Estado com a questao social.

Esse panorama é preocupante, visto que como afirma Afonso (2005, p. 91)
“[...] a crenca de que o mercado é o melhor arbitro do bem publico, a ideologia do
consumismo, potenciada pela filosofia da nova direita, é, assim, uma séria ameaca a
educagdao publica e a cidadania [...]".

No caso da educacao superior, esses argumentos sado reforcados no

documento do Banco Mundial (1995), em que se destacam as seguintes politicas:
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[...] fomentar maior diferenciagao entre as institui¢des; fim da gratuidade do
ensino superior; diferenciagdo dos objetivos institucionais; desenvolver
instituicbes nao-universitarias; diversificar as fontes de financiamento;
adotar indicadores de desempenho que levem em conta a produtividade,
eficiéncia e qualidade na prestagao de servigos; fomentar a oferta privada
do ensino superior; redefinicdo das fungbdes do governo com relagdo a
credenciamento, fiscalizacdo e avaliacdo e a utilizacao eficiente dos
recursos.

Sao politicas que expressam as idéias de formacado para o mercado, com
nitida distincao entre preparacao para pensar e preparacao para fazer, bem como a
“pretensa” responsabilizacdo governamental exclusivamente com a educacgao
basica. “Pretensa” porque boa parte deste nivel educacional é oferecida pela
iniciativa privada. A educacao superior fica reservada a livre escolha e ao
investimento pessoal, com um pequeno percentual financiado pela Unido. Na area
especifica de formagcdo de professores (Pedagogia, Educacdo Basica, Matérias
Especificas e Educacao Fisica) a Unido destina recurso para apenas 13,5% dos
licenciandos’ (instituicdes federais), visto que a grande maioria desse alunado
freqUenta IES particulares. Sob essa Otica derivada da Teoria do Neo-capital
humano, cada familia para ter acesso aos bens culturais deve investir na educacao
de seus filhos ou cada individuo deve investir na sua prépria educacao, o que lhe
traria resultados para o desenvolvimento profissional e, conseqientemente, ganho
financeiro.

Os ensinamentos de Brzezinski (1999a, p. 3) sdo esclarecedores desse
fendbmeno, considerando que os definidores de politicas educacionais em nosso
Pais utilizam-se da “substituicdo do conceito de universalidade pelo de equlidade,
isto é, a cada um a educacgao segundo sua “competéncia”, seja para seguir 0 ensino
académico, seja para aprender um trabalho [...]” (BRZEZINSKI 1999a, p. 3),
reforcando a divisao entre os que pensam e 0s que agem.

Esse alinhamento as politicas neoliberais repercute no papel do Estado no
que diz respeito ao financiamento da educagdo, no formato e na duragdo dos
cursos, no ensino profissionalizante e na diversificacdo e privatizagdo das
instituicbes de ensino superior, entre outros.

A adequacao a essas politicas, todavia, precisava ser regulamentada. Para

tentar cooptar a comunidade educacional, foi preciso, no entanto, imprimir

7 Cf. Censo da Educagéo Superior 2007 (INEP, 2008). Nesses niimeros néo estio inclusos os alunos
do Prouni.
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legitimidade ao processo, por isso, 0s 6rgaos governamentais promoveram varias
discussdes com os representantes da comunidade académica. Apesar dos debates
e embates, o governo federal, apoiado pelos aliados e ancorado nos argumentos
dos técnicos externos, desconsiderou a ampla e heterogénea discussao, que havia
sida empreendida por associagcdes, sindicatos e movimentos populares, nas
décadas de 1980 e 1990.

A implementacdo das politicas educacionais e a aprovacado da legislacao
educacional séo resultantes das relagbes de poder presentes na sociedade que “[...]
em sua face mais visivel, apresentam, de um lado, a coercao da sociedade politica
e, de outro, a resisténcia ativa da sociedade civil' (BRZEZINSKI, 1999b, p. 81).

A autora assinala que Anisio Teixeira, ainda em 1969, constatara que na

realidade

[...] nos acostumamos a viver em dois planos, o real com suas
particularidades e originalidades e o oficial com seus reconhecimentos
convencionais de padrdes inexistentes. Continuamos a ser [...] a nagao de
dupla personalidade, a oficial e a real (BRZEZINSKI, 1999b, p. 81).

De acordo com Ruiz e Piassa (2004, p. 1)

Varias sao as interpretagbes que surgem para tentar explicar essa
dualidade, [...] Anisio Teixeira [...] entende que a sociedade brasileira
desde os primordios de sua colonizagdo sempre esteve as voltas da
dicotomia entre o que é proclamado e o que realmente acontece, dessa
forma vé-se que na colonizagdo brasileira o proclamado era uma
necessidade de catequizagao, de formar uma nagao, entre outros desejos
nobres que ao serem vivificados aparecem sobre forma de uma exploragao
desenfreada, predatéria e destruidora, gerando conflitos, violéncia e
opressao em torno de uma luta de interesses.

Brzezinski (2001, p. 119) refere-se a essa dualidade como o jogo das
interacdes, das relacdes de poder que se apresentam nas sociedades modernas, 0
que leva a existéncia de dois mundos bem definidos: um mundo do sistema — o
oficial — e outro, o vivido — o real®.

Quando se faz uma andlise de momentos importantes de implementacao de
politicas educacionais, quer por meio de reformas ou por medidas normativas,

verifica-se que, mesmo quando a sociedade civil (mundo real) é chamada para as

® As expressbes “mundo vivido” e “mundo sistema” foram utilizadas por Benjamin (1975) e por
Habermas (1997), ao se referirem a dualidade entre o sistema econdémico-politico e 0 mundo sécio-
cultural. A partir das idéias benjaminianas e ao estudar a analise de Anisio Teixeira sobre a dualidade
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discussdes, suas propostas sdo pouco aproveitadas, quando nao totalmente
ignoradas pelo sistema (mundo oficial).

Como exemplo, pode-se citar as “reformas” da educacgdo®, a promulgacdo da
LDB/1996 e as mudancas nas diretrizes para a formacao de professores. Em todos
esses casos, a sociedade civil, por meio de representantes, compondo comissdes de
especialistas ou por meio das entidades representativas, apresentou documentos,
fruto de ampla discussdao e que foram pouco considerados, o que confirma a
dualidade ja mencionada. Brzezinski (2001) cita o emblematico caso das diretrizes

curriculares nacionais, em cujo processo de construcao a

[...] ciséo entre esses mundos da sociedade brasileira mostra-se com muita
nitidez. De um lado, o mundo do sistema que, aportado nas politicas de
principios neoliberais, sauda a globalizacdo excludente como sinal
inquestionavel de progresso e de pds-modernidade, reafirmando parcerias
com organismos internacionais. De outro, 0 mundo vivido, construido na
luta travada desde 1980 pelo Movimento Nacional de Educadores, que
propbe a adogdo de uma politica global de formagdo e de
profissionalizagdo docente [...] (idem, 2001, p. 119).

No embate destes dois mundos, ha confrontos e assimilagdes e, tanto um,
quanto o outro, sdo transformados, como é proprio dos processos educacionais e
politicos.

Um exemplo das influéncias mais concretas do mundo real exercidas no
mundo oficial pode ser o capitulo sobre a educacdo na Constituicdo de 1988, a

primeira, dentre todas, a ter um artigo, o art. 207, sobre a Universidade Brasileira.

da sociedade brasileira, Brzezinski (1999; 2001) se utiliza dessas expressdes para revelar a
colonizagdo do mundo real ao mundo oficial nas decisdes e politicas educacionais.

° Reformas de 1968, 1985 e 1994. A reforma universitaria de 1968 teve como pretextos a defesa da
expansao das oportunidades educacionais, a racionalizagao, a modernizagdo o crescimento e 0
desenvolvimento do Pais, no entanto, foi motivada, por um lado, pela pressdo para acesso dos
excedentes no ensino superior, em fungdo da compreensdo da educagdo como possibilidade de
mobilidade social e, por outro, a pressdo dos empresarios da educagao, pela concepgao do ensino
como mercadoria. Essa reforma foi imposta, com minima participagao da sociedade e da comunidade
académica, sob forte ideologia desenvolvimentista e realizada por razdes politicas e econémicas. A
reforma de 1985 iniciou-se por meio do Decreto n° 91.177, de 29/03/1985, do Presidente José
Sarney, que instituiu uma Comissao Nacional de Reformulagdo da Educagédo Superior, a qual, apds
nove meses, ofereceu um relatério final com subsidios para formulagdo de uma nova politica para a
educacao superior brasileira. O MEC, a seguir, instituiu o Grupo Executivo para a Reformulagao da
Educagao Superior (GERES), que pouco aproveitou do trabalho da Comissdo Nacional e apresentou
outra proposta, rejeitada pelo mundo académico e implantada aos poucos de forma autoritaria, por
meio de decretos presidenciais. A reforma de 1994 iniciou-se pela convocagdo do governo do
Presidente Lula a sociedade para discutir a reforma da Educagao Superior. Depois de varias
audiéncias com entidades da sociedade, foi enviado o anteprojeto ao Congresso, onde permanece
“engavetado”. Apesar disso o Presidente Lula faz uma reforma em “pedagos” surpreendendo as
entidades académicas que representam movimentos organizados da sociedade civil com medidas
provisérias e outras modalidades de “baixar” legislagao educacional.
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Outro exemplo é a LDB/1996, que, embora recebendo a influéncia decisiva do
Senado, alinhado aos interesses do governo, conseguiu incorporar varios
dispositivos das propostas do mundo vivido, num total de 22 artigos exclusivamente
dedicados ao ensino superior, entretanto, a hegemonia do governo dominou a
elaboracao final da LDB.

Na mesma linha, o governo foi hegembnico na elaboracdo do PNE.
Elaborado sob a coordenacao do INEP, que, embora tenha ouvido o mundo vivido,
procurou com esse plano, atender, acima de tudo, ao disposto no § 12 do Art. 87 da
LDB/1996, que determinou sua elaboracao "com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial de Educac&o para Todos".
Registra-se aqui as declaracdes publicas das indignadas entidades académicas,
sindicais e estudantis aos nove vetos do Presidente da Republica, Fernando
Henrique Cardoso, ao financiamento da educacao proposto pelo PNE, que decidiu
acatar as sugestdes dos ministros da area econémica e do planejamento.

Conforme declaracdes publicas da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
educacao, a ciéncia e a cultura (Unesco/Brasil), que prestou cooperacao técnica ao
processo de elaboracao e finalizacdo do plano, o PNE foi elaborado por intermédio
do convénio Nupes-USP/Unesco. Ficou claro em seus fundamentos o compromisso
com a Declaragdago de Jomtien e outras recomendagdes internacionais,
prioritariamente, as oriundas das Conferéncias Gerais da Unesco, alinhadas, na
maioria das vezes, com as intengdes neoliberais.

Outro exemplo sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos do
Ensino Superior, elaboradas pelo CNE, que também apontam nessa direcao.
Brzezinski (2001, p. 120), representante da Associagdo Nacional de Pés-graduagao
e Pesquisa em Educacao, por ocasiao das discussdes sobre "Diretrizes para a
Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica em curso de Nivel Superior”,
pleiteava que as audiéncias regionais e a audiéncia nacional sobre diretrizes
curriculares se realizassem “[...] com o intuito de acatar as sugestdes advindas do
mundo real e ndo para dissimular praticas, a fim de legitimar decisées previamente
acordadas com os "mandatarios" do sistema e que vao de encontro aos interesses
dos educadores”.

No que tange a esse assunto Brzezinski (1999b, p. 83) indaga: “[...] os

embates travados entre o mundo oficial e o mundo real em relagcédo as politicas de
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formacao de professores para a educacao basica expressam respeito a cidadania ou
constituem disputa pelo poder?” A histéria comprovou: as DCN nao atenderam as
expectativas do mundo real.

Essa realidade pode ser constatada, também, na atual proposta de reforma
universitaria. O mundo oficial mais uma vez chamou o mundo real para audiéncias e
para a apresentacdo de propostas, porém, ndo conseguindo seu intento, resolveu
implementar pequenas reformas que acabaram “imprimindo uma nova fisionomia a
um sistema marcado por peculiaridades que definem a forma de fazer e parecer da
educagao superior em nosso pais” (VIEIRA, 2005, p. 14).

As relacbes sociais e politicas sao relacbes de poder, por esse motivo, sao
contraditérias e conflituosas, entdo, ao analisarem-se as leis, normas, diretrizes e
reformas, observa-se a permanente tensdo entre as intengdes declaradas pelo
mundo oficial e a efetivacdo das medidas delas decorrentes, produzindo no mundo
vivido um ambiente de contradicées, ambivaléncias e desconfiangas.

Por um lado, verifica-se que a producédo da legislacdo educacional ocorre em
cada momento histérico, para legitimar os desejos das classes dominantes e isso é
usado com o objetivo de projetar o0 sujeito necessario para cada momento social e,
assim, conduz a educacao para atingir os fins propostos (RUIZ; PIASSA, 2004).

Por outro lado, encontra-se a acdo do mundo real, que, embora nao se recuse
a observar a legislacao vigente, o faz com uma avaliagao critica, pelo menos por
parte de seus agentes.

Trata-se, portanto, de um processo dialético, proprio de um campo repleto de
contradicdes como o da educacdo, onde ha espacos para propostas de alternativas
que, a partir de uma postura de resisténcia, possam se contrapor a ideologia

hegeménica.
4 O neoliberalismo hegemdnico: alternativas e resisténcia.

A legislacao educacional, as politicas educacionais € a prépria escola sao
interpenetradas pela ideologia'®, quer nas suas concepgdes, quer nos seus
planejamentos, quer na implementagdo das agodes.

A escola pode, como principal agéncia educacional, orientar-se por diferentes

'% No sentido defendido por Chaui (1980, 2003), citada na p. 11 da presente dissertagao.
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visbes de homem, de mundo, de sociedade, 0 que vai caracteriza-la, entre outras
concepgoes, como: 1) reprodutora da ordem socioecondmica; 2) aparelho ideol6gico
do Estado; 3) instituicao transformadora.

Silva (2003) destaca estas trés concepcdes de escola:

1) Como reprodutora da ordem socioecondmica, explicita que sua fungcado é
ajustar os individuos ao modelo de sociedade dominante, preparando-os para
desempenhar papéis sociais predefinidos e adaptando-os as normas e aos valores
vigentes.

2) Como aparelho ideolégico do Estado, com base na teoria de Althusser
(1998), argumenta que ela atua para conformar comportamentos e inibir os
considerados indesejaveis.

3) Como uma instituicdo transformadora, trabalha para a transformacgao
social. Essa Ultima concepcao, alinhada com o materialismo histérico dialético,
aponta para os constantes conflitos e as lutas na defesa dos direitos sociais, entre
eles, os educacionais.

Sendo assim, ha uma constante tensao entre as visées de educacédo e as de
escola, contudo, a tendéncia dominante é a hegemonizacdo dos modelos que
buscam, apesar das resisténcias, a conformacao e ndo a transformacao.

Todo processo de hegemonizagao, segundo Gramsci (1991), nao é natural,
depende de uma elaboracao mental feita por individuos, grupos ou classes sociais, a
partir de idéias recebidas, devidamente codificadas pelos intelectuais. Para ele, a
hegemonia cultural, nas sociedades ocidentais, provém, principalmente, da
sociedade civil, por meio de aparelhos privados de hegemonia, como igrejas,
escolas, universidades e associacoes.

A politica educacional, de modo abrangente, fundamenta-se numa ideologia,
que, conforme Rios (2005, p. 36), “[...] caracteriza-se por dissimular a verdade,
apresentando como ‘naturais’ elementos que, na verdade, sdo determinados pelas
relacdes econdmicas de producdo, por interesses da classe economicamente
dominante”. Logo, as politicas educacionais, a legislacdo educacional e a prépria
escola séo interpostos pela ideologia dominante que procura mascarar seus reais
interesses.

E necessario, no entanto, levar em conta que a escola é um espaco de
contradi¢cdes, confrontos e diferencas. Nela se configuram as diversas expressdes

ideoldgicas do pensar e do fazer humano que se movimentam ou irdo movimentar-
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se na sociedade civil, quer com a finalidade de legitimar o grupo dominante, quer no
sentido de lutar contra ele. Nesse sentido, a escola pode ser tanto um espaco
produtor, como reprodutor de ideologias e, no caso da escola capitalista, tende a
reproducdo da ideologia dominante, que sempre tentara ser hegeménica.
Contraditoriamente, a escola pode ser também espaco de resisténcia a ideologia das
elites e lugar de mudanca.

Logo, a questdo é a seguinte: como a escola pode ser esse Iocus de
resisténcia e mudanga?

Nesse caso, é determinante a escola e 0os processos educativos cultuarem a
autonomia e a emancipacao de todos neles envolvidos.

Para Gramsci (1991), o processo educacional que visa a emancipagao se
apresenta como fundamental para que as massas possam se inserir de modo ativo e
consciente na vida politica, com a mediagcdo dos intelectuais organicos. Esses
intelectuais organizam e difundem a concepcdo de mundo de uma classe social,
procurando conquistar as massas para consentirem o predominio politico da classe
social a qual estdo organicamente vinculados.

Para Gramsci (1991), a escola esta entre as principais agéncias, na
sociedade civil, de formagao de intelectuais. A estes intelectuais compete a cultura
efetiva e hegemoénica viabilizadora da assimilacdo de uma ideologia que passa de
dominadora para dominante.

Entende-se, pois, que, na visdo gramsciana, a formacdo de sujeitos
autdbnomos capazes de influir nos processos de transformacao social passa, antes
de tudo, pelo acesso a educacgdo e a garantia de permanéncia com sucesso para
concluir os estudos. Passa, também, pela construcdo de um novo paradigma de
conhecimento, com base na interagdo, na participacdo e na solidariedade, o que

possibilita o equilibrio entre a regulacao e a emancipacao.

4.1 Emancipacao, autonomia e participacédo: em busca de um novo paradigma

A emancipacao € o ato de o individuo libertar-se ou da auto-libertacdo de um
grupo social. A emancipagdo humana vislumbra a possibilidade de o ser humano
desenvolver suas potencialidades em todos os sentidos, bem como de exercer sua
cidadania plena.

O conceito de emancipacao aplica-se, ainda, a libertacdo da opressao e da
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dominacao, ou seja, a emancipacao social. Na evolucao histérica do conceito,
encontra-se a idéia de auto-libertacdo, de emancipacao efetuada pelo Estado, de
emancipacao da regulacao do proprio Estado e de emancipacao de qualquer forma
de opressao e injustica.

Marx (1986) criticou a dominacao e a opressao da sociedade burguesa, como

fica claro nesse fragmento de sua obra,

Os pensamentos da classe dominante sao também, em todas as épocas,
0s pensamentos dominantes, ou seja, a classe que tem o poder material
dominante numa dada sociedade & também a poténcia dominante
espiritual. A classe que dispde dos meios de produgdo material dispde
igualmente dos meios de produgdo intelectual, de tal modo que o
pensamento daqueles a quem sao recusados 0s meios de produgao
intelectual estd submetido igualmente a classe dominante. Os
pensamentos dominantes sdo apenas a expressao ideal das relagdes
materiais dominantes concebidas sob a forma de idéias e, portanto, a
expressdo das relagbes que fazem de uma classe a classe dominante;
dizendo de outro modo, s@o as idéias do seu dominio. Os individuos que
constituem a classe dominante possuem entre outras coisas uma
consciéncia, € é em conseqiiéncia disso que pensam; na medida em que
dominam enquanto classe e determinam uma época histérica em toda a
sua extensdo, € légico que esses individuos dominem em todos os
sentidos, que tenham, entre outras, uma posi¢cdo dominante como seres
pensantes, como produtores de idéias, que regulamentem a produgao e a
distribuicdo dos pensamentos da sua época; as suas idéias sao, portanto,
as idéias dominantes da sua época. Consideremos por exemplo um pais e
um tempo em que o poder real, a aristocracia e a burguesia disputam o
poder e onde este é, portanto, partilhado; vemos que o pensamento
dominante é ai a doutrina da divisdo dos poderes, por isso enunciada
como “lei eterna” (MARX; ENGELS, 1986, p. 72).

A educacao para a emancipacao, entre outras praticas, contempla na acgao
educativa o respeito e a valorizagdo das diferencas, conceito essencial para o
pensamento de Marx (1986), que procurou alternativas para a emancipacao do ser
humano.

A Teoria Critica, de fundamentacao marxista, propoe a “teoria” como lugar da
autocritica do esclarecimento e de visualizacdo das agdes de dominagcdo social,
visando a ndo permitir a reprodugdo constante dessa dominacdo das ordens
instituidas, por meio da racionalidade positivista

[...] que afinal ndo recuou nem mesmo diante do pensamento, essa
quimera tecida pelo cérebro no sentido mais liberal do termo eliminou a
Ultima instancia intermediaria entre a acao individual e a norma social. O
processo técnico, no qual o sujeito se coisificou apds sua eliminagao da
consciéncia, esta livre da plurivocidade do pensamento mitico bem como
de toda significagdo em geral, porque a propria razdo se tornou um mero
suporte da aparelhagem econdémica que a tudo engloba. Ela é usada
como um instrumento universal servindo para a fabricagdo de todos os
demais instrumentos. Rigidamente funcionalizada, ela é tao fatal quanto a
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manipulagdo calculada com exatiddo na produgdo material e cujos
resultados para os homens escapam a todo célculo. Cumpriu-se afinal sua
velha ambigao de ser um 6rgao puro dos fins (ADORNO; HORKHEIMER,
1969).

Para essa teoria, a razdo era o elemento de conformidade e de manutencao
do statu quo, por isso, propds uma reflexao sobre esta racionalidade e apresentou
uma proposta politica de reorganizacao da sociedade, de modo a superar a "crise da
razao".

Como contraponto a dominagcao, o conceito de emancipacao é fundamental
para os pensadores da Teoria Critica, que desenvolveram criticas e alternativas a
sociedade de sua época e fundamentaram uma educagdo promotora da
emancipacao, em oposicao a educacao reprodutora, criticada neste trecho da obra
de Adorno e Horkheimer (1969),

A expulséo do pensamento da légica ratifica na sala de aula a coisificagao
do homem na fabrica e no escritorio. Assim, o tabu estende-se ao préprio
poder de impor tabus, o esclarecimento ao espirito em que ele préprio
consiste. Mas, desse modo, a natureza enquanto verdadeira auto-
conservagao € aticada pelo processo que prometia exorciza-la, tanto no
individuo quanto no destino coletivo da crise e da guerra. Se a Unica
norma que resta para a teoria é o ideal da ciéncia unificada, entao a praxis
tem que sucumbir ao processo irreprimivel da histéria universal. O eu
integralmente capturado pela civilizagdo se reduz a um elemento dessa
inumanidade, a qual a civilizagdo desde o inicio procurou escapar.
Concretiza-se assim 0 mais antigo medo, o medo da perda do préprio
nome.

Contemporaneamente, o conceito de emancipagao tem presenca marcante
entre outros autores, em Freire (2000) e Santos (1997), que criticam a globalizacao e
as politicas neoliberais excludentes. Para Freire (2000, p. 147), “a todo avancgo
tecnolégico haveria de corresponder o empenho real de resposta imediata a
qualquer desafio que pusesse em risco a alegria de viver dos homens e das
mulheres”, sendo assim, a ciéncia e a tecnologia deveriam estar a servico do

processo de emancipacdo humana.

Assim como n&o posso usar minha liberdade de fazer coisas, de indagar,
de caminhar, de agir, de criticar para esmagar a liberdade dos outros de
fazer e de ser, assim também nao poderia ser livre para usar os avangos
cientificos e tecnolégicos que levam milhares de pessoas a desesperancga.
Nao se trata acrescentamos, de inibir a pesquisa e frear os avangos, mas
pb-los a servigo dos seres humanos. (idem, 2000, p. 149).

Por esta razao, Freire (2001) propds uma educacdo para a transformacao,
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emancipagao e libertagdo humana. Para ele,

essa educacdo para a liberdade, essa educagao ligada aos direitos
humanos nesta perspectiva, tem que ser abrangente, totalizante; ela tem
que ver com o conhecimento critico do real e com a alegria de viver. E ndo
apenas com a rigorosidade da andlise de como a sociedade se move, se
mexe, caminha, mas ela tem a ver também com a festa que é vida
mesma. Mas é preciso fazer isso de forma critica e nao de forma ingénua.
Nem aceitar o todo-poderosismo ingénuo de uma educagao que faz tudo,
nem aceitar a negagdo da educagdao como algo que nada faz, mas
assumir a educagao nas suas limitagbes e, portanto, fazer o que é
possivel, historicamente, ser feito com e através, também, da educagéao.
(FREIRE, 2001, p. 102).

Freire (2001) desenvolve uma concepcdo dialégica de educacao,
problematizadora do ato de conhecer, que requer e é capaz de gerar um
pensamento critico por meio do didlogo no encontro dos sujeitos, mediatizados pelo
mundo e produz a atuacdo critica com vistas a transformacao da realidade. Uma
educacao que estimule processos que promovam liberdade, emancipacgao,
autonomia individual e coletiva.

Por sua vez, Santos (2001) propde uma educacao que dialogue com todos os
saberes, com todas as culturas e produza conhecimentos e tecnologias que
beneficiem a todos. Uma reinvengcdo do conhecimento-emancipacao que gera
aplicagéo pratica na vida das pessoas e desenvolva a emancipacéo e a liberdade

Freire e Santos propdem o respeito as diferencas e o didlogo entre as culturas
como processo de emancipacdo humana e a relacdo com a realidade para
transforma-la.

A emancipacao é um conceito fundamental para projetos pedagdgicos e de
avaliagdo que objetivam a formagao de sujeitos criticos e cidaddos comprometidos
com a transformacao da realidade social.

Habermas (1993, p. 99) explica que a emancipagao “[...] tem a ver com
libertacdo em relacdo a parcialidades [...] um tipo especial de auto-experiéncia
porque nela os processos de auto-entendimento se entrecruzam com um ganho de
autonomia”.

A autonomia, segundo o Dicionario de Ferreira (2004), é a “faculdade de se
governar por si mesmo; direito ou faculdade de se reger por leis préprias;
emancipacao; independéncia; sistema ético segundo o qual as normas de conduta
provém da prépria organizacao humana”.

Autonomia, etimologicamente, significa governo proprio e traz consigo a idéia
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de liberdade, de vida independente, 0 que ndo quer dizer que isso seja algo dado e
absoluto, porque como afirma Silva (2006, p. 58-59), “[...] ndo ha liberdade absoluta,
mas sempre relativa, consistindo esta liberdade mais na capacidade de escolha do
que na de criacao incondicional”.

A autonomia sob o aspecto histérico, precisa ser entendida como a
potencialidade de escolher entre alternativas ou caminhos possiveis, bem como a
possibilidade de inovar ou mesmo criar novas situacées ainda nao existentes,
considerando o momento historico da sociedade datado.

O termo teve, inicialmente, uma acepcao individual, como explica Silva (2006,
p. 59), é o “atributo da pessoa, fruto da liberdade pessoal que se manifesta pela
afirmacao da pessoa ante o Estado ou qualquer outra instituicdo destinada a regular
o convivio social’. Com a organizacdo da sociedade, o conceito evoluiu para a
autogestao dos grupos sociais e das organizacgoes.

No ambito da escola, a autonomia e a “[..] participacao de pessoas
autébnomas, livres e responsaveis € condicdo indispensavel para um auténtico
trabalho educativo” (SILVA, 2006, p. 37), uma vez que pode propiciar o encontro
entre as pessoas, num processo de humanizagcdo. Sem autonomia, sem dialogo e
sem o encontro entre as pessoas nao ha educacao.

E fundamental que o processo de autonomia das escolas em relagdo &
administracdo central aconteca de maneira que os individuos envolvidos no
processo educativo tenham participacao efetiva na elaboracao e implementacédo do
PPP, o que os torna atores importantes nos processos decisorios.

A participacdo é uma relacao social que privilegia a relagéo entre os discursos
dos sujeitos. Habermas (1975, p. 159) elucida que participar “[...] significa que todos
podem contribuir, com igualdade de oportunidades, nos processos de formacao
discursiva da vontade”.

Os alunos, a comunidade académica e a comunidade em geral, precisam
entender seu papel no processo educacional, pondo-se como co-autores e
participantes ativos na gestdo educacional. Para tanto, precisam desenvolver
atitudes democraticas e compromisso com busca constante de melhorias nos
processos educacionais.

Outro desafio para a participacdo efetiva é a contradicdo da realidade
educacional, com adeptos de posturas conservadoras e burocraticas e, outros, com

atitudes criticas e progressistas, de maneira, que a participacdo de sujeitos de
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posicionamentos opostos e conflitantes precisa ser estimulada e administrada
democraticamente.

Observa-se que os conceitos emancipacao, autonomia e participagcdo sao
fundamentais para a busca de um paradigma que possibilite o equilibrio entre a
regulacdo e a emancipacao. Esse equilibrio depende da adocdo de uma postura
critica, que tenha como objetivo a autonomia dos sujeitos e dos grupos sociais e do
estabelecimento de uma relacao dialégica entre os sujeitos e, especialmente, entre o
mundo oficial e 0 mundo vivido.

A busca por essa relacdo dialégica esta presente, tanto na teoria da acao
comunicativa de Habermas (1997), que é a interacdo simbolicamente mediada pela
linguagem, o entendimento mutuo na busca do consenso provisério para a acao,
quanto no paradigma emergente de Santos (1997), que prevé participacao radical
dos sujeitos na construcao e na divisao dos conhecimentos.

No contexto em que o capitalismo se tornou o sistema hegembnico,
experimenta-se desenvolvimento e tecnologia, mas, também, novas formas de
exploracdo dos seres humanos e da natureza, o empobrecimento e a perversa
concentracdo de renda e a desigualdade social. Acumulam-se e disponibilizam-se
informagdes, que nao se transformam em conhecimento que leve a sabedoria, a sua
utilizagdo para efetivo beneficio de toda a humanidade. Ha, ainda, rupturas com o
sistema cultural tradicional. O mundo esta em crise!

A Escola de Frankfurt, por exemplo, cujos principais representantes eram
Adorno (1969), Marcuse (2004), Horkheimer (1969), Benjamim (1975) e Habermas
(1997), critica a sociedade industrial moderna e a prevaléncia da razao instrumental,
e 0 positivismo como cientificismo, a crenca de que o conhecimento valido é
somente o conhecimento cientifico. Critica, ainda, o tecnicismo, que trata as pessoas
e as situacdes como meios para chegar-se a um fim. Essa Escola tem a intencao
politca de emancipar individuos e grupos que nao tém acesso ao poder,
possibilitando, dessa forma, a criacao de uma sociedade democratica e igualitaria,
baseada em principios de justi¢a social.

Habermas (1987), ao refletir sobre as crises do capitalismo, concluiu que a
contradicdo entre a acumulacdo do capital e a harmonia social, ou acumulacéo e
legitimagao, é inerente a esse sistema, o que o levou a formular a teoria das crises,
que pode ser resumida em quatro tendéncias: a crise econémica, que se manifesta

no apoio a acumulagao econdémica e a dissimulagdo para ganhar o consentimento
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das massas; a crise de racionalidade, que se manifesta na incapacidade do sistema
administrativo em atender de maneira eficiente aos ditames do sistema econémico; a
crise de legitimacao, que ocorre quando o sistema politico deixa de contar com o
nivel indispensavel de lealdade das massas, por ndao conseguirem explicar e
defender suas decisdes e medidas e a crise de motivacao, originada nas mudancas
no sistema sécio-cultural, visibilizadas, por sua vez, pela ruptura do sistema cultural
tradicional (sistema moral e visbes do mundo), bem como pelas mudancgas
verificadas nos sistemas de educacao de que fazem parte a escola, a familia e os
meios de comunicagao de massas.

Santos (1997, 2001, 2003, 2005) compartilha a critica ao predominio da razao
instrumental adotada pela modernidade. Segundo suas analises, a origem da crise
desenhada na contemporaneidade e dos conflitos dela decorrentes, inclusive os
criados pela ideologia neoliberal, esta na obsolescéncia da modernidade. Vivemos
num mundo de crises, tensées e contradicbes, que enfrenta conforme Santos
(2005a, p. 29) “problemas modernos para os quais ndo ha solugées modernas”.

A modernidade fez a ruptura com o senso comum, embora, validasse apenas
o conhecimento cientifico, no que revelou inUmeros avancos, todavia ndo conseguiu,
cumprir as “promessas” feitas, nem mesmo responder as questdes epistemoldgicas
e sociais. Consideradas justas, as criticas feitas ao modelo moderno de mundo e de
ciéncia, abriram espaco para pesquisas na busca de modos diferentes de ser, viver
e conhecer.

Neste momento, pois, de transicdo paradigmatica, esta em discussao,
conforme Santos (1997, 2001, 2003, 2005), o equilibrio entre a regulacdo e a
emancipacao, no que é considerado essencial para a educacao.

Pelo fato de lidar com subjetividades e agregar diferentes concepgdes, a
educacgao apresenta uma natureza complexa e contraditoria. Por isso, os conflitos e
contradicdes que pululam no seu amago podem, para efeito de analise, resumirem-
se em duas tendéncias catalisadoras, mas ao mesmo tempo dialéticas: a regulacao
€ a emancipacao, que, por sua vez, dao origem a projetos que atendem a propostas
de formacao dirigidas ora a uma, ora a outra dessas tendéncias.

Para a tendéncia reguladora, a formacao profissional se desenvolve numa
perspectiva pragmatica vinculada a ideologia do mercado e da empregabilidade, ao
passo que para a tendéncia emancipadora, a centralidade da formacao esta nos

sujeitos como cidadaos reflexivos e protagonistas.
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Sao propostas pedagogicas que servem a diferentes tipos de configuracéao
social. Na roupagem da globalizacdo, a proposta de uma ordem mundial, regida
pelo mercado e outra que se baseia num desenvolvimento autdnomo.

Como afirmam Carnoy e Levin (apud Afonso, 2005, p. 59)

[...] ha dentro do Estado capitalista, em geral, e da educagao, em patrticular,
um luta permanente entre forgas que pressionam no sentido de uma maior
democracia e igualdade na educagao e forgas que pressionam no sentido
de uma eficiéncia na reprodugdo das habilidades e personalidades
requeridas pelo capitalismo.

Tem-se clareza de que a questdo nao é simples e nao sera resolvida por uma
analise dicotomizada, entre regulacao e emancipacao. Ha que se considerar ambas,
de acordo com Santos (2001) como pilares da modernidade, que precisam se
equilibrar de forma dialética, considerados os conflitos e as contradigdes histéricas.

Uma indagagcdao merece ser feita: Por que buscar o equilibrio entre a
regulacao e a emancipagao?

Primeiramente, porque ambas sao imprescindiveis, embora conflitantes. Elas
fazem parte da natureza humana que tanto anseia, por um lado, pela liberdade e
pela criatividade, expressdes importantes da emancipacdao humana; do mesmo
modo em que, 0 homem precisa se auto-regular. Precisa de limites e saber fazer
escolhas em beneficio pessoal, porém, considerando o interesse social € 0 bem
comum. Sao, portanto, processos inerentes a condicdo humana.

Em segundo lugar, porque € urgente o enfrentamento das crises do mundo
contemporaneo e do campo educacional.

Como, entao, buscar o equilibrio entre a regulagao e a emancipacao?

Existem varias tendéncias tebricas que apontam para a busca deste
equilibrio. Esta pesquisa apoia-se na teoria dos interesses humanos e da razao
comunicativa de Habermas (1987) e na transicao paradigmatica e a reconstrucao do
conhecimento-emancipagao proposta por Santos (1997, 2001, 2003, 2005).

Para Habermas (1987), a modernidade nao exauriu suas possibilidades,
sendo necessario que ela retome seu projeto por meio de uma ideologia que critique
e exponha a operacgao ilegitima de poder e de hegemonia na sociedade capitalista,
que se apresenta com a aparéncia dissimulada de objetivar o bem geral. Para isso,
essa ideologia critica, descreve e interpreta as situagdes, buscando suas razdes,

causas, objetivos, interesses e avaliando sua legitimidade. Propde em seguida uma
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agenda para mudar a situagcdo na diregdo da igualdade social, e, por fim, avalia o
quanto se alcangou em termos de mudanca efetiva.

Para operar este tipo de ideologia, esse filésofo (1987) desenvolve uma
teoria, com base nos interesses humanos, em que interroga a legitimidade dos
interesses nas diversas situacbes, em funcdo do quanto contribuem para a
igualdade e para a democracia social.

Para Habermas (1987), os interesses ndo sao naturais, antes, sao
construidos socialmente e sdo constitutivos do conhecimento, porque determinam o
que conta como objeto e tipo de conhecimento, sdo, portanto, a priori do
conhecimento. Para ele (1987, p. 217), os interesses sao “[...] as orientacdes basicas
que aderem a certas condi¢cdes fundamentais da reproducao e da auto-constituicao
possiveis da espécie humana: trabalho e interacao” e subjazem a qualquer processo
de conhecimento.

Sua teoria apresenta trés tipos de interesses humanos que ajudam a definir e
compreender os conhecimentos validos: a) o técnico ou instrumental. Caracteriza o
método cientifico e positivista, portanto, relacionado as leis, regras e controle do
comportamento; b) o pratico ou subjetivo-interpretativo. Procura revelar os
significados das interacdes e as intengdes dos sujeitos numa determinada situacao;
c) o emancipatoério ou critico-reflexivo. Provoca a reflexdo com o objetivo de o
individuo ou o grupo social emanciparem-se.

O autor (1987) considera que o interesse emancipatério ndo prescinde dos
outros interesses, mas, vai além deles, quando ao expor as relagdes de poder e
suas conseqléncias em termos de dominacao e repressao, propdée mudangas que
permitam a emancipacao e a igualdade social.

A teoria das crises e dos interesses humanos ou dos interesses cognitivos
levou Habermas (1987) a enfatizar aquilo que ele denominou de razao comunicativa
e a formular a teoria da agdo comunicativa como alternativa para romper com a
racionalidade instrumental, como ja citado neste capitulo.

Conforme Goncalves (1999, p. 127), Habermas (1987) procurou superar o
“[...] conceito de racionalidade instrumental, ampliando o conceito de razao, para o
de uma razao que contém em si as possibilidades de reconciliagdo consigo mesma:
a razdo comunicativa”. Uma razao que nao prescinde da ciéncia e da técnica no
ambito em que elas sdao adequadas, mas, que se utiliza da racionalidade

comunicativa no ambito da interacao social. Uma vez que o homem é capaz de
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atribuir sentido as suas acbes, comunicar percepgcdes, desejos, intencdes,
expectativas e pensamentos por meio da linguagem e do dialogo, a racionalidade
comunicativa aparece como a racionalidade adequada para a acao humana
interativa, além de permitir que 0 homem assuma o papel de suijeito.

E essa razdo que deve fundamentar a agdo comunicativa, uma vez que,
baseada em valores, verdade, correcdo, promove a interacao entre as pessoas, que,
por meio da linguagem e do discurso, organizam-se socialmente e, de forma livre,
buscam o entendimento mutuo, o consenso provisério e o acordo em torno das
proposicdes e normas e, consequientemente, sua legitimacao.

Medeiros e Marques (2003, p. 7) interpretando Habermas, explicitam que

0 conceito de agdo comunicativa sugere a compreensdao da agao
encaminhada para o entendimento reciproco, porque ela é concretizada
como uma agao intermediada pela comunicagdo entre os sujeitos que
procuram entenderem-se entre si acerca do mundo objetivo, social e
subjetivo. E uma agao linglistica, em que falantes e ouvintes reconhecem
que os atos de fala implicam a realizagéo de algo.

Habermas (1993, p. 105-106) assegura que ndo se trata de uma relacao de

poder, mas, do “agir comunicativo” que se realiza

numa linguagem comum e num mundo explorado pela linguagem, pré-
interpretado, em formas de vida compartilhadas culturalmente [...] mundos
da vida que sdo porosos uns em relagao aos outros, que se interpenetram
e se interligam.

A linguagem tem, na acao comunicativa, intrinseca relacao com a realidade,

como esclarece Habermas (1997, p.118)

Se as afirmagodes refletem fatos e ndo se limitam simplesmente a inventa-
los, entdo tais fatos tém que estar de acordo com a realidade de alguma
maneira; e esta & precisamente a propriedade que os objetos reais
possuem, de serem objetos da experiéncia, de serem algo “no mundo”. As
afirmacbes devem se ajustar aos fatos e nio os fatos as afirmagdes. "’

Para que a acao comunicativa aconteca é necessario “[...] — expressar-se de
forma inteligivel — dar-se a entender — e se entender com os outros (HABERMAS,
1997, p.300)” (grifos do autor). Além de validar (pretensbes de validade) a
veracidade (autenticidade) do locutor, a verdade das afirmacdes feitas e a correcao

das normas, que acontecem respectivamente nos planos objetivo, social e subjetivo.

" Tradugao livre do espanhol.
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Dessa forma, os interlocutores convencem seus parceiros da veracidade de
sua fala, fazendo-a coincidir com suas agdes. Os argumentos verdadeiros passam a
prevalecer, quando eles fundamentam as proposi¢cées enunciadas e as normas sao
revalidadas, quando compreendidas, respeitadas e aceitas por todos os integrantes
de uma situacao dialdgica (FREITAG, 1995, p. 10).

Estabelecidas estas condicbes e validados os resultados do processo
discursivo, livre de coercdo externa e interna, é possivel alcancar o consenso
provisorio, que nao nega a heterogeneidade, a diferenca, a individualidade dos
sujeitos que participam dele, antes, é capaz de proporcionar uma unidade da razao,
por meio das inter-subjetividades. O consenso ndo é um acontecimento estético,
mas dinamico, provisoério, politico e permite empreender a acdo desejada.

Essa teoria de Habermas exerceu importante impacto na educacdo, pois
permitiu compreender o processo de ensino como “[...] um momento particular em
que os agentes, professor e alunos, através da mediacdo do agir comunicativo,
interagem e repartem entre si o conhecimento de cada um” (TOSCHI,1995, p. 89),
contribuindo com a escola, cujo projeto educativo emancipatorio objetiva a formacao
de individuos criticos e participativos. Este tipo de escola, entre outros aspectos,
adota um modelo de gestdo que implica nova maneira de construir os projetos
pedagégicos e os curriculos. E relevante, também, para a relagdo das instituicées e
dos atores educacionais com o sistema educacional, uma vez que propde a
integragao entre o mundo vivido e o mundo sistema por meio da agao comunicativa
que resulta no entendimento e no consenso.

Santos (1997, 2001, 2003, 2004, 2005), de forma geral, demonstra que a
humanidade perdeu a confianca epistemologica no potencial da ciéncia para a
resolucdo de problemas, e a crise da matriz positivista dominante gerou
perplexidade. Para o autor (2001, p. 17), “os desafios, quaisquer que eles sejam,
nascem sempre de perplexidades produtivas”, portanto, este tipo de perplexidade
funcionaria como ponto de partida para uma inquietacdo epistemologica e a sua
compreensao critica. Desta maneira, o “[...] exercicio das nossas perplexidades é
fundamental para identificar os desafios a que merece a pena responder” (idem,
2001, p. 21).

Essa atitude de inquietacdo epistemoldgica se caracteriza por questionar,
refletir sobre o conhecimento, sobre como ele é produzido e para quem é produzido.

Refletir acerca de suas consequliéncias, ou como destaca o autor, ter o desejo de
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completar “o conhecimento das coisas com o conhecimento do conhecimento das
coisas, isto é, com o conhecimento de nds proprios” (SANTOS, 1997, p. 30).

Santos (1997, p. 45) entende a teoria de Habermas como apropriada para a
construcéo do paradigma de conhecimento que, calcado na participacao estabelece,
“[...] interagcbes e intertextualidades organizadas em torno de projetos locais de
conhecimento indiviso”, e resiste as dicotomias préprias da racionalidade moderna,
tais como homem/natureza ou sujeito/objeto e permite, assim, relacao dialégica dos
varios tipos de conhecimento e possiveis respostas as perplexidades postas pelo
desequilibrio causado pela racionalidade instrumental.

Entende-se ser importante a idéia de perplexidade produtiva, que mobiliza os
individuos na busca do conhecimento-emancipacdo, que leva a participacdo no
processo emancipatoério, que tem relacdo com a realidade e a intencdo de
transforma-la.

Sendo assim,

a perplexidade nao significa uma postura de rebeldia ou anarquica-
ideolégica. O ideologismo ndo compreende o conhecimento-emancipagao.
Ao contrario, o ideologismo prega a negagao pela negagao, a emancipagao
reivindica a participagao efetiva (SILVA,2002, p. 149).

E, especificando a relevancia dessa relacao na construgdo do conhecimento-

emancipacao, Silva (2002, p. 149) declara que

[...] importa, ndo apenas conhecer a realidade, mas efetivamente interagir
com essa realidade. [...] Ndo basta conhecer, mas & preciso que esse
conhecimento gere aplicacdo prética na vida das pessoas. E necessério
que o conhecimento nao se torne apenas em informagao sobre algo que se
ignorava anteriormente, mas que desenvolva a emancipagao e a liberdade.

Nesse sentido, Santos (1997) questiona o conhecimento cientifico acumulado
e dominante como o Unico védlido e o quanto ele tem contribuido para
enriguecimento ou para o empobrecimento da vida pratica do ser humano. A
predominancia do positivismo e o desequilibrio em favor da regulacao em detrimento
da emancipacao estdo na base da globalizacao neoliberal hegeménica, geradora de
desigualdade social e de propostas alternativas para a humanidade.

Vale lembrar que, para o autor (1997), o conhecimento-regulacado é aquele
que considera 0 caos como ignorancia e a ordem como conhecimento. Nesse caso,
o processo de conhecer seria aquele que leva do caos a ordem. Esse tipo de
conhecimento é baseado no controle e na previsibilidade dos fenémenos da
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realidade, na neutralidade, na nao-consideracdao do objeto em toda a sua
complexidade e contextos sociais em que se produzem os saberes e, por isso, serve
para manter o baixo grau de autonomia dos sujeitos, as desigualdades e as
injusticas sociais.

O conhecimento-emancipacao, proposto pelo paradigma emergente, na visao
de Santos (1997), procura superar a ignorancia representada pelo colonialismo,
busca a solidariedade e valoriza as diferentes formas de saber, seus contextos de
producdo e utilizacdo, bem como sua potencialidade para desenvolver
subjetividades comprometidas com a emancipacao humana.

O cerne da proposta do autor (1997, 2001, 2003, 2005) consiste na ruptura
com os métodos regulatérios impostos pela racionalidade cognitivo-instrumental da
modernidade e a construgdo ou reconstrugdo do conhecimento-emancipagao,
fundamentado na solidariedade e na participacao.

Santos (1997) anuncia essa possibilidade por meio da “dupla ruptura
epistemoldgica”. A primeira ruptura € a que a ciéncia fez com o0 senso comum, para
constituir-se como o conhecimento valido e rigoroso. A segunda ruptura rompe com
a primeira, promovendo a hibridizagao da ciéncia com o senso comum.

Nesse processo, a ciéncia passa a considerar o senso comum como saber e
se transforma num novo senso comum. E, assim, a transformacdo do senso comum
e, também, da ciéncia, em busca do conhecimento-emancipa¢cdo que rompa com
“[...] o senso comum conservador, mistificado e mistificador, ndo para criar uma
forma autbnoma e isolada de conhecimento superior, mas para se transformar a si
mesmo num senso comum novo e emancipatério” (SANTOS, 2005a, p. 107).

A partir da segunda ruptura, o paradigma emergente considera as culturas e
os modos de pensar e estar no mundo tornados invisiveis, desconsiderados,
subalternos ou até considerados errados pela racionalidade instrumental.

Para considerar estas praticas sociais e formas de pensar diferentes das
dominantes, Santos (2005a, 2005c) propde a sociologia das auséncias e a

sociologia das emergéncias. Santos (2005¢, p. 21) explica que

a sociologia das auséncias é uma pesquisa que visa demonstrar que o que
nao existe é, na verdade, ativamente produzido como nao-existente, isto é,
como uma alternativa ndo-credivel ao que existe. O seu objeto empirico &
considerado impossivel a luz das ciéncias sociais convencionais, pelo que
a sua simples formulagao representa ja uma ruptura com elas. O objetivo
da sociologia das auséncias € transformar objetos impossiveis em
possiveis, objetos ausentes em presentes [...] a sociologia das
emergéncias tem como tarefa investigar e ampliar as alternativas concretas
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de futuro aqueles saberes, praticas ou sujeitos que estavam ocultos pela
racionalidade conservadora.

Em entrevista ao jornal o Estado de Sao Paulo, Santos continua explicando

que

[...] a razdo indolente produz auséncias. Produz exclusdo. Dou um
exemplo: a razdo indolente acredita que s6 a ciéncia é pensamento
rigoroso. E todos os outros saberes sdo irracionais. Acontece que a
biodiversidade nos mostra o quao importante é o saber dos indios, o saber
dos povos origindrios de certas regides. Saberes sem 0s quais nao
conseguiremos preserva-la. Portanto, a visdo indolente da ciéncia, como
fonte Unica de saber, produziu, por exemplo, a auséncia do pensamento
indigena. E simples: se eu quero ir a lua, precisarei do pensamento
cientifico. Mas se eu quero preservar a diversidade amazénica, preciso
conhecer o pensamento do indio. Ja a sociologia das emergéncias € o
outro lado disso tudo. E a incorporagdo de saberes, a inclusdo de
experiéncias humanas que, mesmo pequeninas, funcionam como embrides
de alternativas. Nao é a toa que, hoje, a economia solidaria é a sétima do
mundo! Microcréditos, mutualidades, cooperativas, projetos populares,
programas do Terceiro Setor... ndo é pouca coisa. Em setembro vou a Belo
Horizonte participar do Festival do Lixo e da Cidadania. Sao catadores que
se organizaram em cooperativas e fazem um trabalho incrivel para
melhorar suas vidas. Trata-se de um movimento absolutamente vibrante e
inovador (suplemento Alias, do jornal O Estado de Sao Paulo, dia
27/05/2007).

De acordo com Oliveira (2006, p. 13), a sociologia das auséncias, é a “[...]
superagcdo das nao-existéncias produzidas pela modernidade em virtude de suas
l6gicas monoliticas, tornando-as crescentemente visiveis” e a sociologia das
emergéncias, que seria uma forma de “desidealizar” o futuro por meio do “[...]
reconhecimento de que o potencial efetivo de futuro se inscreve nas praticas reais
do presente”.

Estas propostas repousam sobre uma “[...] forma de conhecimento que nao
reduza a realidade ao que existe [...] que inclua realidades suprimidas, silenciadas
ou marginalizadas, bem como realidades emergentes ou imaginadas”, o
conhecimento-emancipacado (SANTOS, 2005a, p. 247).

Afonso (2005, p.123), na sua analise do paradigma emergente e ao indicar
seus elementos constitutivos, fundados no principio da comunidade (o prazer, a
participacao e a solidariedade), aponta-os como focos de resisténcia a hegemonia
da racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica. Por isso, Santos
prioriza, nas estratégias de mudanca, o principio da comunidade como um dos
fundamentos do novo paradigma por ser
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[...] campo privilegiado do conhecimento-emancipacdo se este for
concebido como trajetéria que leva o individuo de um estado de ignorancia
a um estado de saber que se pode designar por solidariedade [...]; e, se a
solidariedade for “o0 processo, sempre inacabado, de capacitagdo para a
reciprocidade através da construgdo de sujeitos que a exercitem” ou
sujeitos capazes de reciprocidade.

Nesse sentido, se o conhecimento-regulacao transformou o outro em objeto, o
conhecimento-emancipacao reconhece-o como sujeito e avanca para a
solidariedade, pela criagcao de relagcbes sujeito-sujeito, numa rede intersubjetiva de
reciprocidades, estabelecida no seio das comunidades, que precisam ser
interpretativas. Na radicalidade da democracia participativa, Santos (2005a) visualiza
possibilidades emancipatérias advindas da solidariedade, e as encontra, inclusive
entre as formas de conhecimento e de convivéncia produtoras de uma cidadania
ativa e de uma sociedade mais justa.

As contribuicbes da teoria de Santos para a educacdo sdo importantes
porque, ao abordarem a diversidade epistemol6gica do mundo, permitem pensar os
conteudos escolares de forma diferente das convencionais.

Suas teorias, também, sdo impactantes na medida em que ele trabalha a
questdao da formacdo das subjetividades e das identidades por meio da acao
educativa, numa perspectiva critica e emancipatoria, especialmente, na escola, por
seu vasto potencial de comunicacdo e emancipagcao humana, como espacgo
privilegiado de interacao social em que se constitui.

A educacao pode contribuir com o que o autor denomina, por um lado, de
formagdo de identidades rebeldes ou inconformadas, aquelas que se indignam
diante da estrutura, dos valores, das idéias, das atitudes, das praticas e dos saberes
indesejaveis em uma sociedade ética e emancipatéria e, por outro lado, o que ele
denomina de formagao de identidades conformadas, no sentido de aceitar e lutar
pelos valores da modernidade coerentes com o projeto de emancipacao.

Dessa forma, Freitas (2005), ao analisar as propostas de Santos, reconhece
que a educacao podera elevar os alunos a condi¢do de sujeitos, capazes de utilizar
a racionalidade com criticidade e a favor da emancipagao.

E, portanto, um projeto educativo emancipatério, que segundo a autora (2005,
p. 224) preconiza “[...] uma educacao voltada para o desenvolvimento do
pensamento, da capacidade reflexiva dos individuos”, que exige a participacao

efetiva de todos os atores educacionais e, de forma especial, que os professores
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assumam-se intelectuais transformadores (AFONSO, 2005).

Entende-se que as teorias de Habermas (1987) e Santos (1997, 2001, 2003,
2005) contribuem para a proposta deste trabalho em termos da busca do equilibrio
entre regulacdo e emancipacdo na construcdo negociada, participativa e
democratica de PPP e projetos de avaliacao institucional, cujo principal pressuposto

seja a autonomia.

4.2 Autonomia e regulagao: incompatibilidade ou equilibrio construido?

A questdo que se encerra neste subtitulo pode ser problematizada da
seguinte forma: Como compatibilizar os necessarios sistemas de ensino e seus
processos regulatérios com a proclamada e essencial autonomia da educacao
superior? Como compatibilizar os processos de controle e responsabilizacao
profissional e institucional com a autonomia? Como conciliar a regulacado
estandardizada e a diversidade da educacao superior?

A contemporaneidade trouxe muitas conquistas para a humanidade, tornando
a emancipagdo um de seus pilares. No entanto, também é verdadeiro que a
modernidade criou o Estado e outras instituicbes com o objetivo de promover a
harmonia e regular o convivio social e, assim, cumprir este mister. Para tanto,
criaram-se normas, leis, sistemas que exercessem a regulacao das relacdes sociais.
A palavra regulagéo traz o significado de normalizar, estabelecer regras, controlar. A
modernidade, em seu projeto, sustentava-se, também, no pilar da regulacao.

Assim, tanto a emancipag¢do quanto a regulacao fazem parte da atualidade.
Sao duas realidades que deveriam ser compatibilizadas: de um lado, o exercicio da
liberdade, de auto-gestao, atributos préprios de individuos e grupos autbnomos e
emancipados e, de outro lado, a necessaria agao do Estado no sentido de promover
o equilibrio entre a emancipacdo e a regulacdo. Porém, como explicita Santos
(2001), houve um desequilibrio e a regulacdo passou a ser o pilar prevalente,
tendendo para projetos, processos e agdes que privilegiam a regulacéo.

No caso da educacao, esse desequilibrio fica evidente com a criacdo dos
sistemas de ensino que, embora necessarios, tendem a uniformizar as escolas e os
processos educacionais, por meio de acgdes regulatérias. Dessa forma, na maioria
das vezes, as decisbes sao centralizadas e burocratizadas, de maneira a ndo se

promover a autonomia, pelo contrario, ha uma prevaléncia da heteronomia.
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Nesse processo, as escolas exercem o papel de simples executoras de
normas elaboradas de fora para dentro. E o que acontece, por exemplo, na
elaboracao de propostas e projetos, advindos, em geral, dos gabinetes dos 6rgaos
centrais do sistema educacional, o que Ihes confere um carater de ritual desprovido
de real significado para a escola que, simplesmente, os executa.

A autonomia das IES e, sobretudo, da Universidade é parte de sua natureza e
deve ser exercida, entre outros aspectos, na construcdo e implementacao de seu
PPP.

E importante, também, enfatizar a relacdo direta da autonomia com a
qualidade da educacao. Segundo Gadotti (1992, p. 67), “cada escola é o resultado
do desenvolvimento de suas proprias contradicdes. Toda tentativa de uniformizacao
desse processo significa diminuicdo da qualidade da escola”.

A autonomia faz parte da esséncia da educagcao e é fundamental para a
escola, do ponto de vista administrativo, pedagdgico, curricular e profissional. No
entanto, ela vem sendo questionada por forcas externas, como, por exemplo, as leis
do mercado globalizado.

Nesse sentido, Dias Sobrinho (2000) expde o paradoxo entre a autonomia da
universidade e as leis de mercado. O mercado impde como critério de produtividade-
eficiéncia a competitividade, o rendimento, a gestao racional e a qualidade total e,
desta maneira, acaba por transfigurar o real papel da Universidade em aspectos
tecnocraticos, submetendo-a a interesses puramente mercadol6gicos.

Cunha (2005, p. 154), também, expde essa contradicao ao verificar que ‘[...]
ao mesmo tempo em que é proposto aos sistemas de ensino descentralizagdo e
autonomia, instala-se um mecanismo de controle por parte do Estado através das
medicdes e avaliacdes educacionais”.

Nao se pode negar a contradicao entre autonomia e regulagdo, mas, quando
o processo de regulacdo vem atravessado pela ideologia neoliberal, isto é
exacerbado. N&o se pode, entretanto, prescindir da autonomia, essencial para a
educacdo emancipatéria, uma vez que considera os individuos como sujeitos,
protagonistas, produtores de cultura, bem como considera os valores por eles
assumidos. Também, nao se pode prescindir da regulacdo, que anda pari passo com
a natureza humana. A realidade é que a humanidade constréi socialmente as
culturas, com seus rituais, costumes e valores, que produzem diferengas, problemas

e impasses. Por isso, faz-se necessario equacionar os interesses conflitantes para
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organizar a vida em sociedade, estabelecendo direitos e obrigagdes com o objetivo
da convivéncia equilibrada, pacifica e justa.

Volta-se, entdo, a questao inicial, como tornar as escolas autbnomas se elas
estdo inseridas dentro de um sistema governamental de ensino, eivado de normas e
de processos de regulacao?

Silva (2006) enumera quatro exigéncias para tentar conciliar autonomia e
regulacdo. Em primeiro lugar, é preciso que haja uma compreensao do verdadeiro
sentido da autonomia. Em segundo lugar, os sujeitos autbnomos devem se
responsabilizar pela escola, o que exige uma transformacéo intencional do grupo, do
coletivo. Em terceiro lugar, a escola necessita se humanizar e isto acontece quando
ela é conduzida por este sujeito coletivo. Em quarto lugar, a escola precisa ser
capaz, por meio de seu sujeito coletivo, de construir o seu préprio projeto
educacional. A escola, ainda, precisa ser capaz de estabelecer uma interlocucao
com as autoridades e ser delas interlocutora, ndo s6 para ter o seu projeto
educacional aprovado, mas, certamente, para contribuir com as tomadas de decisao
e influenciar as politicas educacionais, por meio do didlogo com o poder central do
sistema.

Evidentemente, ha barreiras a serem superadas para essa interlocu¢gao com o
mundo sistema. Muitas vezes essas barreiras parecem intransponiveis, no entanto,
destaca-se como mostra a experiéncia, que na relagdo do mundo vivido com o
mundo sistema, acontecem interinfluéncias, que permitem que, lentamente, os
movimentos sociais atinjam conquistas.

As possibilidades de respeito a autonomia em convivio com a regulagao
talvez venham ocorrer, por um lado, na escola que ‘[...] tenha sujeitos coletivos
interessados em sua manutencdo e que, de forma democratica e pluralista,
elaborem o préprio projeto educacional que, submetido as autoridades do sistema
escolar, seja aprovado” (SILVA, 2006, p. 110) e, de outro, pela ag¢do governamental

que

[...] leve em conta o cotidiano das unidades escolares, com as
caracteristicas culturais de seus participantes, que, para aderirem as
propostas, devem ser persuadidos e ndao meramente comunicados...
considerar seus integrantes como pessoas com direitos inalienaveis e com
capacidades de atuagao autbnoma e responsavel (SILVA, 2006, p. 112).

Habermas (1987) aposta na construgdao do equilibrio entre elas por meio da
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acao comunicativa, que permite o dialogo intencional e o consenso possivel que
legitima a regulacgao.

Neste trabalho, interessa de forma particular identificar os aspectos
emancipatoérios e regulatérios presentes no PPP e no projeto de avaliacdo
institucional e, prioritariamente, identificar os impactos da avaliacédo institucional no
projeto politico-pedagdgico do curso de Pedagogia.

No préximo capitulo, apresentam-se os fundamentos tedrico-conceituais do
projeto politico-pedagdgico e da avaliagdo institucional e as possibilidades de
equilibrio entre a regulacdo e a emancipagcdo, como elemento essencial para a

educacao de qualidade.



CAPITULO 2 GESTAO EDUCACIONAL, PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E
AVALIACAO INSTITUCIONAL: CONCEITOS E (RE)SIGNIFICACOES.

Analisar o conceito de Gestdo educacional e dois de seus instrumentos
estratégicos: o projeto politico pedagogico e a avaliacao institucional é o primeiro
objetivo neste capitulo. O segundo é analisar como o neoliberalismo apropriou-se
desses instrumentos e os re-significou. O terceiro € propor uma alternativa para
avaliar projetos relacionando-os no sentido de possibilitar o equilibrio entre a
regulagao e a emancipagao.

A administracdo € uma atividade humana, intencional e racional. A
administracdo em geral é a “utilizacao racional de recursos para a realizacao de fins
determinados”, que deve ser compreendida como praxis (PARO, 1993, p. 18). Como
atividade prépria do ser humano, ela deve ser reflexiva, autoconsciente, criativa e
intencional.

A administracdo educacional, por sua vez, diz respeito a um tipo de
administracdo cuja especificidade pode ser compreendida em oposicdo a
administracdo empresarial capitalista, porque se relaciona muito mais com a
producdo nao-material, uma vez que a educacgao produz idéias, conceitos, valores,
atitudes, simbolos, habitos e habilidades.

Isso significa que a educacao se relaciona a producao do saber sobre a obra
humana na natureza e na cultura. Na educagao, numa visao critica, os participantes
sdo sujeitos e objetos do processo educativo e os resultados pretendidos sdo a
apropriagdo do saber socialmente acumulado, a produgdo de novos conhecimentos
e a promocgao de sujeitos reflexivos, criticos e criativos, objetivando a transformacao
social.

A gestdo educacional deve ser democratica em contraponto a gestao
autoritaria que, geralmente, predomina nas instituicdbes educacionais. A gestao

democratica deve ser entendida como

[...] superagdo do conhecimento de administragdo enquanto técnica, na
diregdo de apreender o significado social das relagdes de poder que se
reproduzem no cotidiano da escola, nas relagdes entre os profissionais,
entre estes e os alunos, assim como na concepgao e elaboragdo dos
conteudos curriculares (ANFOPE, 2002, p. 15).
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O CNE, nas DCN do curso de Pedagogia, apresenta a gestao educacional na
perspectiva democratica, de modo que se integrem as diversas atuacgdes e fungdes
do trabalho pedagdgico e de processos educativos escolares e nao-escolares,
especialmente no que se refere ao planejamento, a administracdo, a coordenacao,
ao acompanhamento, a avaliacao de planos e de projetos pedagdgicos, a analise, a
formulacao, implementacdo, acompanhamento e avaliacdo de politicas publicas e
institucionais na area de educacao (Parecer CNE/CP n. 05/2005, p. 8).

Embora a gestao educacional se relacione, também, aos aspectos formativos
para atingir os fins propostos pelos participantes do processo educativo, ela tem o
foco na gestédo organizacional face ao neoliberalismo.

Na década de 1980, varios movimentos sociais reivindicaram a participacao
na gestdo das escolas, especialmente, nas redes publicas. Houve, entdo, uma
expressiva mobilizacdo para a construcao do capitulo que tratava da educacao na
Constituicdao de 1988. Debates intensos ocorreram entre as propostas do mundo
oficial e do mundo vivido™. O mesmo ocorreu na elaboragdo e na aprovacdo da
LDB/1996 e seus desdobramentos.

De acordo com Brzezinski (2004), esses embates acontecem numa arena
politica, em que, na maioria das vezes, ha predominancia das propostas do mundo
oficial, entretanto, com importantes subsidios para a elaboracdo e execugcdo das
politicas educacionais com maior ou menor grau de aceitagdo, de acordo com o
éxito alcancado pelas forgas sociais.

Como resultado desses embates, entre outros, concedeu-se as instituicbes
escolares, maior autonomia na gestdo e na construcao do PPP, todavia delimitadas
por intencdes e re-significagcdes neoliberais.

De qualquer maneira, a partir desta flexibilizac&o legal, era de esperar-se que
todos os atores — gestores, docentes, discentes, técnico-administrativos e
comunidade —, participassem da gestdao das escolas e da construgcao coletiva e
democratica do PPP. No entanto, como demonstraram pesquisas de Pinheiro,
Resende, Souza e Veiga (2007) nao foi isso, exatamente, o que aconteceu. Varias
dificuldades surgiram nestes processos, dentre os quais, conflitos originados nas
relagbes de poder, resisténcia, desconhecimento de questées conceituais, falta de

experiéncia em trabalhar em equipe, entre outros. As dificuldades ocorreram tanto

'2 Expressées explicitadas no capitulo 1, p. 24.
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nas proprias concepcoes de gestdo e de projeto pedagdgico, quanto na sua
operacionalizagao.

Os autores supramencionados indicam em suas pesquisas a importancia da
compreensao da realidade escolar e social, subjacente a gestao e aos PPP, que tem
se mostrado conflitante, contraditoria, tensionada e até indiferente a tal participacao.
Torna-se relevante o entendimento do campo educacional de modo dialético para
compreender as politicas, os conflitos, as resisténcias e a inter-influéncia de seus
atores, levando em conta “[...] as transformacdes sociais, das forcas produtivas e do
mundo do trabalho, transformacdes que, dialeticamente, provocam mudancas no
papel social do professor [...]” (BRZEZINSKI 1999b, p 120), e na educacao de forma
geral.

Na verdade, com o predominio do liberalismo despolitizador da economia e
desregulador do mercado, a educacao ganha centralidade, pois, com o objetivo de
melhorar as economias nacionais, as relacdes entre escolarizacdo, trabalho,
produtividade, servico e mercado se fortaleceram. O que se busca, de fato, é um
melhor desempenho escolar para a aquisicio de competéncias e habilidades
relacionadas ao trabalho, a produtividade, com o objetivo de facilitar o acumulo do
capital.

Segundo Azevedo (2004), essa forma de encarar a educacao favorece a
implementacdo do modelo gerencial de gestdo na area da educacao, que se torna
uma tendéncia mundial.

Marques (2003, p. 3) denuncia que o governo prega a necessidade de um
Estado moderno e eficiente em face as exigéncias mundiais, estabelecendo um “[...]
re-planejamento institucional, inspirado no neoliberalismo, nas praticas de gestao
industrial e nos pressupostos da qualidade total”, para obter bens e servicos pelo
menor custo, objetivando a satisfacao de clientes. Surge, entdo, um novo padrdo de
intervencdo estatal, calcado na desresponsabilizacdo do Estado pelas politicas
sociais ou servicos nao exclusivos do Estado. Neste sentido, conforme Marques

(2003, p. 2), o Estado deveria de forma gradual,

[...] delegar a responsabilidade pelas atividades de educagdo, salde e
assisténcia social as esferas do poder local via descentralizagdo, ou
contratar os servigos de organizagbes publicas ndo-estatais e entidades
privadas para realizar essas atividades. A descentralizacdo é apresentada
como uma das metas das reformas implantadas: deve-se fortalecer o
espaco local, como maneira de garantir eficiéncia na oferta dos servigos.
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A propésito, o autor (2003, p. 3) assinala que “a descentralizagdo, a
democratizacao da gestao escolar e a autonomia da escola aparecem muitas vezes
de forma correlata, inclusive sendo encontradas como ‘sindnimas’, tanto em
documentos oficiais como na literatura que aborda o tema”. No entanto, na tentativa
de sobrepor-se as criticas, o neoliberalismo se apropria destes conceitos e os re-
significa. Assim, gestao tem o sentido de geréncia, a fim de garantir a eficiéncia do
sistema educacional; a autonomia ganha um sentido apenas operacional de tomada
de decisbes periféricas, sob rigida fiscalizacdo e controle e a descentralizacdo é
entendida como a delegacdo de tarefas e responsabilidades sem a devida
contrapartida, especialmente, a financeira, de forma que o Estado faz previsées,
mas nao faz provisdes, como enfatiza Brzezinski em seus escritos.

Na verdade o que se verifica € apenas uma desconcentracdo e ndao uma
descentralizacao, pois, com a delegacao arbitraria de responsabilidades feitas de
cima para baixo, a redistribuicdo do poder e dos recursos financeiros no interior do
sistema escolar nao ocorre. A qualidade da educagao sempre sera penalizada.

Esse fato se confirma nos governos Fernando Collor (1990-1992), Itamar
Franco (1992-1994) e Fernando Henrigue Cardoso (1994-2002), os quais
promoveram mudancgas com base em premissas e formas de organizacao e gestao
do Estado do modelo neoliberal.

Quanto a Educacao Superior, as politicas neoliberais, também, vdo marcar o
debate sobre a reestruturacdo do sistema. As diferentes modalidades de cursos
oferecidos, as propostas oficiais de curriculos e o financiamento, entre outros
aspectos, tém como base a competitividade e a privatizacao do ensino superior.

Brzezinski (2004, p. 6) denuncia que o que vem acontecendo nas politicas
educacionais brasileiras corresponde a um processo de privatizagdo do publico ou

de publiciza¢ao do privado, quando assinala:

[...] nédo resta duvida de que esses dois processos ocorrem
simultaneamente: por um lado, o governo popular adota politicas
educacionais que favorecem a publicizagdo do privado quando acena com
a possibilidade de criagdo de 300 mil novas vagas no ensino superior [...],
em consonancia com os ditames dos organismos financeiros internacionais
que estimulam as politicas de privatizagdo do ensino superior. Por outro
lado, é evidente a privatizagao do publico, a medida que as Universidades
Federais, por forga da falta de investimento do governo foram obrigadas a
gerir e gerenciar recursos por meio da criagdo de fundagdes que vendem
servigos educacionais.
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Fica claro, portanto, que o modelo de gestdo da educacao adotado no Pais é
o modelo com base nos valores e nas finalidades de mercado que, de acordo com
Lima (1997), consubstanciam processos de gestdo de natureza contdbil e/ou de
economizagdo da educacgao. Nessa visdo, as IES devem desempenhar o papel de
agéncias prestadoras de servico e de preparagdo de mao-de-obra para o mercado
de trabalho. Essa compreensdo implica uma logica de eficiéncia e eficacia
institucional, em que o Estado desempenha apenas o papel de controlador.

No entanto, a Constituicado da Republica de 1988, em seu artigo 207, reafirma
a autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial
das universidades. A LDB/1996, no seu artigo 54, paragrafo 2°, estendeu o conceito
de autonomia “a instituicdbes que comprovem alta qualificacdo para o ensino ou para
a pesquisa, com base em avaliagao realizada pelo Poder Publico”. Percebe-se que o
pano de fundo continua sendo o da re-significacdo neoliberal dos conceitos de
autonomia e de avaliacdo, uma vez que passa da conotacdo de qualificar a
educacao para a acepg¢ao de controlar os resultados do processo educacional.

Todavia, pode-se verificar, ainda, que o processo de mudangas nas politicas
educacionais ndo aconteceu e nao acontece de forma passiva. Ha sempre um
movimento de avangos e recuos, provocado pelas resisténcias que, por sua vez,
geram uma relagdo antagdnica e conflituosa em um processo dialético. Assim, ao
mesmo tempo em que as forcas politico-ideoldgicas buscam fazer com que a
educacao favoreca a classe dominante, acontece um movimento de resisténcia a
isso entre representantes da sociedade civil. Por essa razado é possivel que, apesar
de implementada sob pressupostos e significacdes neoliberais, a descentralizacao
pode produzir, de fato, as aspiradas relacbes democraticas nas instituicdes
educacionais.

Para o mundo vivido, a gestdo educacional democratica tem como
pressupostos a descentralizacdo e uma maior participacdo de todos os atores nas
decisbes, e se diferencia da administracdo de empresas, pois que além das
questdes “préprias da administracdo”, ela contempla as dimensdes ética, politica,
técnica e pedagdgica.

Como as mudancas na legislagcdo e a desconcentracao tém como objetivos
articular e subordinar as politicas educacionais as necessidades estabelecidas pelo
mercado e implantar mecanismos de controle e avaliagao da qualidade dos servicos
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educacionais, entao o projeto politico-pedagdgico e a avaliagao institucional, objeto

desta pesquisa, surgem como corolario.

1 Projeto Politico Pedagégico: instrumento estratégico de gestao

Boutinet (2002) relaciona a idéia de projeto a capacidade de devir do homem
e a apresenta como caminho, voltada ndo s6 para o dominio instrumental de nossa
existéncia, mas, como uma tentativa de buscar um ideal, por isso, se constitui
dialeticamente uma criacdo permanente. O autor assim apresenta uma conotagéo
positiva, de apontar o caminho e o sentido para a caminhada; de orientar a busca do
ideal.

O termo projeto vem do latim projectu e significa lancar para diante, plano,
intento. Semanticamente, o termo esta relacionado com o futuro, sendo uma
antecipacao daquilo que se quer e se pretende realizar. Veiga (2007c) afirma que,
ao se construir um PPP, planeja-se tanto o que se tem intencédo ou o que se propoe
a realizar, quanto o que sera feito para atingir os objetivos tracados. Por isso, Silva
(2003) define o PPP como um documento tedrico-pratico que pressupde relacdes de
interdependéncia e reciprocidade entre os sujeitos da escola. Ele € um instrumento
que organiza e sistematiza o trabalho educativo compreendendo o pensar e o fazer
da escola por meio de a¢des que combinem a reflexao e o fazer pedagégico.

Dessa maneira, de acordo com Veiga (2007b, p. 12), o PPP relaciona-se com
a “organizacao do trabalho pedagégico da escola como um todo”. Reflete, assim, a
organizacao da IES ou de qualquer nivel de ensino, do curso e sua relacdo com a
sociedade, possibilitando uma articulagao coerente e a sua unidade interna.

Cada instituicdo educacional tem sua identidade e finalidades a serem
alcancadas que sao pressupostos de seu PPP. Este deve ser singular, especifico,
com caracteristicas préprias e identificado com a comunidade educativa.

Veiga (2007b, p. 23), ao refletir sobre a escola, faz sobre ela as seguintes

indagacgdes:

e Como ¢é perseguida sua finalidade cultural, ou seja, a de preparar
culturalmente os individuos para uma melhor compreensdo da
sociedade em que vivem?

e Como [...] procura atingir sua finalidade politica e social, ao formar o
individuo para a participagéo politica que implica direitos e deveres da
cidadania?
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e Como [...] atinge sua finalidade de formagdo profissional, ou melhor,
como ela possibilita a compreensao do papel do trabalho na formagéo
profissional do aluno?

e Como [..] analisa sua finalidade humanistica, ao procurar promover o
desenvolvimento integral da pessoa?

Essas finalidades sdo comuns as instituicdes educacionais de todos os niveis
de ensino e devem ser refletidas no PPP, que deve apontar as formas como vai
colaborar na formagdo do individuo, tornando-se a espinha dorsal do fazer
pedagdbgico e administrativo de um curso. E o mapa do caminho a ser seguido na
jornada da construcdo de um tipo de conhecimento, de sociedade, de cidadao e de
profissional que se propde desenvolver.

Ao PPP cabe possibilitar a interpretacao do passado, expressando a condi¢cao
presente em diregcdo a um futuro desejado, por isso, precisa ser entendido como a
sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de planejamento “em espiral’,
complexo e abrangente, que se concretiza na caminhada e que define claramente o
tipo de acdo educativa que se quer realizar. Por essa razao, Veiga (2007b, p. 44) o
compara a “[..] uma ‘sinfonia inacabada’, uma constru¢do constante que se
interconecta com o contexto social mais amplo”.

Logo, o PPP do curso, entendido como a organizacdo do trabalho
educacional em todas as suas dimensdes, € muito mais do que agrupar planos de
ensino e arrolar atividades diversas, pois que ele se relaciona com a identidade, com
a missao da instituicdo, com a antecipacao do que se quer e com 0 porqué dessa
antecipacado, com a fundamentacédo consistente de possibilidades argumentadas e
que implicam responsabilidades e compromissos envolventes.

Claro que o planejamento nao pode ser dissociado da construcao do PPP,
que explicita o projeto educacional da IES, indicando a direcéo que contribua para a
formacéao cidada e para o pleno desenvolvimento das atuais e futuras geracdes. Por
isso, reconhecendo a relacao intima entre educacao e planejamento, Padilha (2003,

p. 45) afirma que

[...] a atividade de planejar é atividade intrinseca a educagéao por suas
caracteristicas béasicas de evitar o improviso, prever o futuro, de
estabelecer caminhos que podem nortear mais apropriadamente a
execugdo da acdo educativa, especialmente quando garantida a
socializagdo do ato de planejar, que deve prever o acompanhamento e a
avaliagao da prépria acao.
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Segundo Boutinet (2002), o planejamento, no entanto, se distingue do
projeto, por ser uma etapa deste. O planejamento é a passagem da fase de
concepcgao do projeto a sua realizacao, o que implica a definicdo das acdes e dos
prazos para suas conclusées. Boutinet (2002) compreende que o projeto deve ser
global e alcancar toda a complexidade e ndo se restringir apenas a parcela da
situacao a que se refere.

O PPP envolve uma construgao coletiva, com o imprescindivel envolvimento
dos gestores, professores e alunos. Para Freitas (2002), a participacdao dos
professores e alunos na gestdao e nos processos educacionais precisa acontecer de
forma critica, promovendo a interag@o entre a sala de aula, a escola e a sociedade.

Com base em Paulo Freire, Padilha (2003, p. 27) denomina este projeto
construido coletivamente de “Planejamento Dialégico”, porque amplia a
comunicacao pelo dialogo coletivo, interativo e abrangente, o que é essencial para a
reflexdo e, a partir dela, a atuacao critica com vistas a transformagao da realidade.
Assim concebido e avaliado, o PPP mobiliza a atividade dos protagonistas e gera
sentimentos de pertenca e identidade (VEIGA, 2007b, p. 15).

O PPP dos cursos precisa se articular aos demais documentos da IES,
referenciando-se ao Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), que tragca a politica
académica da instituicdo e serve de referéncia aos Planos de Ensino (PE),
geradores das atividades académicas.

Conforme documento da UniEVANGELICA (2008, p. 5-6), o PPI

[...] expressa uma concepgao de educagao que se materializa nas politicas
orientadoras das agdes e dos compromissos institucionais [...] deste modo
deve definir politicas integradoras para o ensino, a pesquisa, a extensao e
a gestdo, que expressem a visdo educacional e estabelegam principios
norteadores da gestdo académica e das praticas pedagogicas para a
realizagao da proposta educativa que da identidade e significado social a
instituicao.

O PPP dos cursos, também, precisa se articular ao planejamento académico-
administrativo que acontece na construcdo do Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI). Dessa forma, o projeto, em todos os niveis solicita uma
construcdo coletiva, de forma a garantir, ndo sé a participacdo de todos os
segmentos da instituicao, mas, também, a adesdo e o comprometimento de todos

com o alcance dos objetivos propostos.
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Ao avaliar essa concepcao de PPP, Veiga (2007b, p. 165), entende que ele

propicia uma unidade interna e coerente a instituicao escolar que se manifesta:

¢ no modo de conceber, organizar e desenvolver o curriculo;

¢ nas formas de orientar o processo metodolégico de condugao do ensino;

¢ nas relagbes amplas e complexas do cotidiano escolar responsaveis
pelas aprendizagens mais significativas, uma vez que consolidam valores
e desenvolvem cultura ...].

Além dessas acles, faz-se necessaria a observacao, no PPP, da legislacao,
Cujos principais marcos sao:

a) a LDB/1996, que no seu Art. 12, inciso |, define que “os estabelecimentos
de ensino, respeitadas as normas comuns e as do sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica” (BRASIL, 1996);

b) As Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE/CES 776/97) para os cursos de
graduacao, que aprovadas em razao das mudancas no mundo do trabalho e em
atendimento a LDB/1996, levaram as IES a reformularem suas matrizes curriculares,
o que culminou com a modificagcdo dos projetos de cursos;

c) a Lei n. 10.172, de 9/01/2001, que ao instituir o Plano Nacional de
Educacao preceitua “...] a democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos
profissionais da educacao na elaboracao do projeto pedagdgico da escola [...]”;

d) o Sistema Nacional de Avaliacao da Educacdo Superior (Sinaes), que
prevé o PPP, ndo sé como uma das instancias a ser avaliada, mas, também, como
documento de referéncia para a avaliagdo institucional (BRASIL, 2004).

Como visto, anteriormente, esse conjunto das politicas educacionais se
situam no quadro amplo das transformacdes econdémicas e sociais que envolvem o
mundo, hoje, sob a hegemonia da globalizagao neoliberal.

Em resposta a essas mudancas, “emerge um novo projeto pedagdgico para
atender a formacado da demanda requerida para o desenvolvimento da sociedade”
(BRZEZINSKI, 1999a, p. 2), e que “[...] sempre refletird uma visdo de mundo, de
sociedade, de cidadao para atuar nesta sociedade, da maneira como trabalhamos o
conhecimento, bem como o viés politico do espaco educacional que a elaborou”
(SIQUEIRA, 2002, p. 1).

As politicas publicas para a educagao determinam, portanto, a politica para o

ensino superior brasileiro e 0 modelo de PPP, ambos ancorados nas concep¢des do
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modelo social adotado, com reflexos diretos nos curriculos e nos planos de ensino,
enfim, para a gestdo organizacional e pedagdgica. Por isso, o PPP sempre tera,
como inevitaveis limitacdes, o modelo sécio-politico e econémico adotado e as
questdes de regulacao e controle impostos pelo Estado e que irdo se concretizar nos
dispositivos legais vigentes e no sistema de avaliacéo.

De maneira geral, as politicas, as propostas e os programas sofrem uma
intervencdo dos organismos internacionais, que o0s dirige para uma Vvisao
mercadolégica da democracia, que confere ao Estado a regulacdo (supervisao e
avaliagdo). O MEC assume, efetivamente, esse papel em 1992, com o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, acentuando-o em 1995, ao desencadear
iniciativas de natureza normativa, ampliando “[...] seu @mbito de acéo, direcionando
a tonica de sua atuacao ao perfil politico-ideologico adotado pelo Governo Federal”
(WEBER, 2003, p.16)

Dessa forma, na pratica e, na maioria das vezes, na sua elaboracao, os PPP
resultam da coercao da politica regulatéria do Estado, o que obriga as escolas a
duas atitudes avessas a sua natureza: copiar simplesmente projetos de outras
instituices e realidades ou construir de forma impositiva, 0 modelo proposto, com o
intuito exclusivo de atender as exigéncias avaliativas do MEC.

Outras limitagdes impostas ao PPP advém do campo da operacionalizacao e
das proprias concepcdes de gestdo e de projeto pedagdgico, quais sejam: 0s
conflitos originados nas relacdes de poder; a resisténcia aos padrdes oficiais ou até
mesmo ao trabalho; o desconhecimento de questdes conceituais; a falta de
experiéncia em trabalhar em equipe, dentre outros.

Nesse contexto, o maior risco para o PPP evidencia-se no “engavetamento”,
que o submete a condicdo de um documento estatico. Se nao for devidamente
socializado, estudado, compreendido ndo promovera a emancipagao, podera, sim,
promover submissdo. Atitude que admite determinismos e, até tolher a criatividade.
Em lugar de buscar a mudanca e a melhoria, acaba por servir de instrumento de
manutencao do statu quo.

Estas limitagGes, todavia, ndo eliminam as potencialidades do PPP, tais
como: propiciar a reflexdo sobre as concepgdes e as praticas dos atores
educacionais; fortalecer a participacao coletiva e democratica e o trabalho em
equipe; abrir caminho para a emancipacgao e a gestdo democratica.

Para Veiga (2007b, p. 55), por exemplo, o PPP propicia reflexdes sobre:
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a. a visdo de mundo contemporaneo;

b. o papel da educagao superior em face da nova conjuntura globalizada e
tecnoldgica;

c. a opgao pelo modelo includente, “para o qual o desenvolvimento deve
ser igualitario, centrado no principio de cidadania como parametro
universal, de modo que todos os cidaddos possam partilhar os avangos
alcangados” (Forgrad 2001, p. 20);

d. a importancia da formagao critica a fim de preparar o futuro profissional
para o exercicio da cidadania, bem como sujeito de transformagao da
realidade.

Depreende-se do exposto que, se o PPP for construido de forma participativa
e democratica, ganha importancia para a organizacao escolar. Caso contrario torna-
se um instrumento inécuo e sem vitalidade.

Ora, se o PPP é um instrumento de configuracao da identidade institucional,
de democracia e emancipacao, de planejamento, de diretrizes para o fazer
pedagdgico, adquire, portanto, posicao estratégica na IES e para a gestao de curso.
Entre outras questdes, ao contextualizar o curso, ele permite esclarecer concepgoes
tedricas das quais se alimentard na materializagdo da matriz curricular € no
planejamento do fazer educativo. De tudo isso se pode deduzir que o PPP vem
constituindo-se num elemento essencial para a gestdao educacional.

Outra questao importante a se ressaltar € que o projeto, como instrumento
flexivel, esta sempre relacionado, segundo Boutinet (2002), a novas e inovadoras
informagdes, superando as incertezas, buscando diferentes saberes da pratica.

Instrumento tedrico-metodoldgico para a intervencao e para a mudancga, logo,
para a inovacdo, tal como o documento da UniEVANGELICA (2008, p. 5), o PPl e,

consequentemente o PPP de curso, definem

[...] principios pedagdgicos que se fundamentem na relacdo dialégica, tanto
entre 0s protagonistas do processo formativo, quanto destes com a
realidade social, e, adogdo de metodologias que incorporem novas
tecnologias da comunicagdo e da informagdo, estimulem atitudes
investigativas, assim como o desenvolvimento da autonomia intelectual do
académico e de sua capacidade de produgao e apropriagao do saber, de
forma continua e atualizada.

Diante da complexidade e da importancia do PPP, surgem grandes desafios.
Um deles, como aponta Silva (2003, p. 299), € “[...] recolocar o projeto no centro de
nossas discussdes e praticas, concebendo-o como instrumento singular para a
construgdo da gestdao democratica”. Como reconhece Bondioli (2004, p. 29), outro
desafio é exercitar “uma cultura do projetar” em lugar da aceitacdo passiva de

padrdes predefinidos.
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O planejamento é etapa significativa do projeto pedagdgico e a avaliacao é
parte intrinseca do planejamento. Nos ultimos anos, ganhou destaque a avaliacao
institucional, que se transformou em mecanismo de controle do Estado-Avaliador, e

cujos fundamentos tedrico-conceituais apresentam-se em seguida.

2 Avaliacéo Institucional: mecanismo de planejamento e desenvolvimento

Outra area significativa na gestdo educacional e que merece a explicitacao de
seu conceito, e também das re-significagdes, é a avaliacao institucional.

Em sentido amplo, a avaliacao “...] € uma atividade que faz parte da vida
humana e esta presente no cotidiano dos individuos” (DIAS SOBRINHO, 2002, p.
35).

Vinculada a organizacao da sociedade e ao seu contexto econdmico e

politico, ela tem um papel cada vez mais relevante, que se estende

[...] aos dominios de todas as produgbes sociais, das politicas publicas,
especialmente das educacionais. Inscreve-se no terreno das reformas,
inovagdes, curriculos, programas e projetos e exerce papel de real
importancia na configuragao dos modelos das instituigdes, organizagbes e
sistemas (Ildem, 2003, p. 9).

Em obra congénere, o autor (2002) aponta a pratica milenar da avaliacao
entre 0s chineses e gregos, inicialmente, para selecionar os “servidores publicos”,
posteriormente, na educacgao, para legitimar o exercicio das profissdes, por meio dos
diplomas, titulos, bem como pelos exames e concursos e, também, para a selecéo e
organizacao dos postos de trabalho, bem como para identificar os méritos individuais
dos trabalhadores.

Saul (1988, p. 25) indica que

“[...] a avaliagdo, em seu sentido amplo, apresenta-se como atividade
associada a experiéncia cotidiana do ser humano, ainda que de forma
assistematica. A avaliacdo institucional difere dessa experiéncia, no sentido
de ter um carater deliberado e sistematizado com propdsitos definidos”.

Em sua etimologia, a palavra avaliagdo contém a idéia de “valor” e conforme
define Cury (1997, p. 111), “[...] avaliar € medir a grandeza de algo por meio de um
critério. Avaliar implica valor que, por sua vez, significa uma relacdo de nao-
indiferenca perante as coisas”. Ristoff (1995, p. 46) ensina que se deve ‘[...] avaliar
para (a)firmar valores”. Dessa forma, entende-se que a avaliacdo esta sempre
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impregnada de valores éticos, politicos, cientificos, técnicos, didaticos, pedagdgicos,
entre outros.

De acordo com Dalben (2002, p. 39), o “...] termo avaliacdo envolve duas
perspectivas fundamentais: aval + acdo. A primeira significando a clareza do
referencial a ser utilizado e a segunda, as acdes a serem implementadas com base
nesse referencial”. Por isso, € de fundamental importancia explicitar as concepgdes
e os referenciais que constituem a base conceitual em que se assenta um
determinado projeto pedagdégico ou sistema de avaliacao institucional.

Como diz Freitas (2002), é preciso perguntar-se: o que é avaliar? Avaliar o
qué? Como avaliar? Para quem e com que objetivos?

Aplicada a vida das instituicées, de acordo com Dias Sobrinho (2002, p. 35), a
avaliacao é “[...] um processo de indagacédo, de comparacdo, de obtencdo de
informagéo que permite a emissao de juizos e contribui para a tomada de decisdes”.
E, portanto, um processo amplo e continuo de levantamento de dados quantitativos
e qualitativos, que leva ao conhecimento da realidade, em um dado momento
histérico, com o objetivo de diagnosticar a situacao pedagogica, administrativa e de
infra-estrutura. O processo de avaliacdo viabiliza intervencbes pelos atores
institucionais que tomam decisdes, com vistas ao aperfeicoamento, reformulacao
das acdes desenvolvidas, (re)planejamento com o propésito de provocar mudangas
na realidade avaliada.

Vista dessa maneira, a avaliagdo apresenta-se como um processo dinamico,
articulado as politicas institucionais e realizado de forma reflexiva e intencional.
(VIEIRA, 2002).

No fim do século XIX e inicio do século XX, a avaliagdo evoluiu como campo
cientifico e desenvolveu-se como avaliagao institucional “[...] no contexto mais amplo
das ciéncias sociais aplicadas, em especial da administracao [...]” (SANDER, 2008,
p. 11), sendo amplamente empregada no setor privado.

No setor publico, a avaliagcao institucional também é empregada, mas, de
forma especial na década de 1970, é utilizada para identificar os problemas sociais,
avaliar a eficacia e conferir maior qualidade aos programas da area social. No
campo da educacdo procura ampliar o acesso e a melhoria dos processos
educacionais, oferecendo subsidios para a tomada de decisdo e para o
(re)planejamento de objetivos e atividades.
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Na década de 1980, no entanto, o neoliberalismo apropria-se da avaliacao
institucional, re-significa-a e a utiliza para o controle e a regulacdo, sustentada em
um modelo racional financista-mercadoldgico. Para um Estado Regulador, a
avaliacao institucional passa a ser um instrumento de medida da eficiéncia, uma vez
que se presta a demonstracao de resultados quantificados e a prestacao de contas.

Apple (1989, p. 159) critica o processo de avaliagao institucional, na area da
educacao, por ter se transformado em um mecanismo rigoroso de controle que
alcanga “tanto o ensino como os curriculos, sobretudo no que se refere a eficiéncia,
a eficacia dos custos e a responsabilizacao”.

Trigueiro (2003), por sua vez, anuncia que o mundo oficial, gradativamente,
foi exigindo mudangas na gestdo dos processos académicos e administrativos,
especialmente, por meio da avaliagao institucional. Isso fez com que as instituicdes
adotassem novos projetos pedagogicos, reformassem seus curriculos, mudassem
suas concepcdes e suas formas de gestdo. A énfase recaiu na busca de maior
otimizacao dos recursos aplicados e no gerenciamento interno dos resultados
institucionais, o que levou os “gerentes” educativos a se adaptarem a outras
orientagdes normativas e a outros mecanismos de avaliacdo, que segundo esses
“gerentes” sdo mais eficazes.

Na histéria da educagao latino-americana, tal como Sander (2008, p. 11, 12)
observa, pode-se associar a avaliacao institucional a educacao a partir de quatro

marcos internacionais:

a) a reuniao de ministros da Educagdo na Guatemala, convocada pela
UNESCO em 1989, quando, de acordo com a agenda neoliberal se
passou a utilizar o conceito de accountability ou responsabilidade social
na gestdo publica da educagéo, tendo a avaliagdo institucional o papel
de medir o desempenho organizacional das instituicdes de ensino;

b) a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien,
em 1990, quando influenciados pelo Banco Mundial e outros
organismos internacionais, 0s governos nacionais adotaram a
avaliagao institucional para medir a eficiéncia e a eficacia técnica da
educacao;

c) a publicagdo do livro Educagdo e conhecimento: transformagao
produtiva com eqiidade da Comissao Econdmica para a América
Latina e o Caribe (Cepal) em que se procurou equacionar os principios
de competitividade e equidade na educagao e na sociedade, originando
reformas institucionais nos sistemas de ensino e a ado¢ao da avaliagao
institucional como instrumento para medir a eficiéncia, a eficacia e a
produtividade na gestdo da educagao;

d) a realizagdo da Segunda Cupula Presidencial, realizada em Santiago,
em 1998, que definiu um plano de agdo para a educagdo
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fundamentado em quatro principios basicos: equidade, qualidade,
relevancia e eficacia. Neste plano entre outras, adotaram-se as metas
de melhoria da administracdo educacional e o estabelecimento de
indicadores de avaliacdo educacional, influenciando as medidas
governamentais relacionadas a gestao da educagao superior no Brasil
e em outros paises da América Latina.

Na universidade brasileira, a avaliacao institucional surge na década de 1970,
com a avaliagdo dos programas de pds-graduacao, assumida e realizada, a partir de
1977, pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Nas décadas 1980-1990, como tentativa de assegurar a qualidade do ensino
de graduacao, mediante o aumento do niumero de cursos superiores € a expansao
das matriculas, surgiram varios programas de avaliacdo. Em reacdo a algumas das
propostas governamentais, a Associacao Nacional de Docentes (Andes), atualmente
Sindicato Nacional dos Docentes das Instituices de Ensino Superior e o Conselho
de Reitores das Universidades Brasileiras (Crub) promoveram varios debates sobre
o tema, e atuaram junto ao MEC, levando a criacdo da Comissao Nacional de
Avaliacao, em 1993, composta por representantes dos reitores das universidades
brasileiras.

Entre as principais propostas de avaliagdo do periodo estado:

a) o Programa de Avaliacao da Reforma Universitaria (Paru), de 1983, criado
pelo governo para verificar o impacto da Reforma propugnada pela Lei n.
5.540/1968;

b) a avaliagdo da educacgao superior sugerida pelo GERES, em 1985;

c) o Programa da Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras
(Paiub), em 1993.

O Paru nao gerando muitos desdobramentos, caiu no vazio. A proposta do
Geres, apesar de provocar intenso debate e muitas reagdes, ndo angariou, contudo,
aceitacdo da comunidade académica, principalmente, pelo fato de condicionar a
distribuicdo orcamentaria aos resultados alcangados pelas instituicbes nas
avaliacoes. O Paiub, diferentemente da proposta anterior, ganhou grande adesao
das IES brasileiras pelo seu carater participativo, auto-avaliativo e emancipatério.

Com o objetivo de melhorar a gestdo e o trabalho académico, o Paiub
promoveu a discussdo para a elaboracdo de Programas de Avaliacao Institucional
com uma visdo pedagdégico-formativa alimentada por uma concepc¢ao global e

universal da educacao de qualidade, e considerando ao mesmo tempo a identidade,
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a diversidade cultural e os valores proprios de cada universidade. Procurou, assim,
respeitar a autonomia das universidades, que puderam conceber e planejar os seus
proprios projetos de avaliagao institucional com amplo envolvimento da comunidade
universitaria, combinando nos programas desenvolvidos a auto-avaliacdo ou
avaliacao interna e a avaliagéo externa.

Com a centralidade que ganhou no governo de Fernando Henrique Cardoso,
a avaliacdo da educacgao superior, no ambito do MEC, passou a ser coordenada
pela Secretaria de Desenvolvimento, Informagéao e Avaliacdo Educacional (Sediae).
Sua funcao era planejar e coordenar o sistema de avaliacdo educacional no pais,
funcdes essas que, posteriormente, foram transferidas para o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (Inep).

Dois fatos, em especial, marcaram a avaliagdo superior nos governos FHC,
desde 1995: a desconsideragao do Paiub, que perde forgca, uma vez que nao contou
com financiamento e ficou limitado a avaliacdo interna, e a adesdo ao modelo de
avaliacao institucional re-significado pelo neoliberalismo. Isto ficou evidenciado com
a edicao da Medida Provisoria n. 1.018, de 8/06/1995, e pelo Decreto n. 2.026, de
10/10/1996. Estes dispositivos legais, simplesmente, desconsideraram ndo sé o
Paiub, mas, toda uma década de discussao e de construgao tedrica sobre o assunto.

As razdes apontadas, dentre outras, respondem pelo fato de que a gestao
gerencial adotada pelas politicas educacionais, com objetivos eficientistas e praticas
“descentralizadas”, exigem controles centralizados e, de forma especial, uma
avaliacao estandardizada (AFONSO, 2005). Com tais objetivos, a avaliacdo
educacional no governo FHC procurou a homogeneizacao dos conteudos, com o
estabelecimento dos Parametros Curriculares Nacionais, para o ensino fundamental
e das Diretrizes Curriculares Nacionais, para o ensino superior.

Além dessas medidas e de forma contundente, o governo FHC implantou uma
politica nacional de avaliagdo de desempenho do sistema de educacao por meio de
exames nacionais, a saber:

a) o Sistema de avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), criado em 1988 e
reformulado pela Portaria n. 931, de 21/03/2005;

b) o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado pela Portaria
Ministerial n. 438, de 28 de maio de 1998 e reformulado pela Portaria n. 71, de
12/05/2008;

c) o Exame Nacional de Cursos (ENC), criado em 1995, pela Lei n. 9.131.
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O ENC, vulgo “provao”, obrigava compulsoriamente os concluintes dos cursos
de graduacao a responderem a questionarios. Mesmo sendo a plena negacao dos
pressupostos e principios educativos do Paiub, esse processo ganhou grande
visibilidade na midia a custa de recursos publicos, usados indevidamente pelo
mundo oficial. Entretanto, se por um lado o “provao” ganhou notoriedade com
excesso de publicidade feita pelo MEC, por outro, provocou boicotes de estudantes
contrarios aos métodos avaliativos e a sintonia com os pressupostos neoliberais,
como mecanismo de controle e vigilancia sobre o desempenho de alunos e
professores e ranqueamento das IES.

No caso da educacao superior, 0 sistema de avaliacdao foi complementado
pela avaliacao externa dos especialistas do MEC, feita por meio da Avaliagdo das
Condicoes de Ensino (ACE) que, na pratica, caracterizava-se como um instrumento
de avaliacdo padronizada, com énfase na infra-estrutura e na aquisicdo de
habilidades e competéncias dos alunos, induzindo ao atendimento as exigéncias do
mercado.

O Decreto n. 3.860/2001 dispbs sobre a classificagcdo das instituicbes de
ensino superior, detalhando a periodicidade do processo de autorizacao,
credenciamento e reconhecimento dos cursos superiores. A responsabilidade sobre
o processo foi atribuida ao Inep, cabendo a avaliagao verificar, principalmente, o
PDI, a estrutura curricular, a producao cientifica, a qualificacdo e as condicées de
trabalho dos docentes, a auto-avaliacao realizada pelas instituicbes, a adequacéao
das condicoes fisicas de cada instituicdo, levando em consideracao os resultados do
ENC.

O sistema de avaliacdo instituido privilegiou o ensino de graduacao,
articulando-se fortemente a politica deliberada de expansdo do ensino superior
brasileiro. O MEC divulgava, amplamente, a cada ano, por meio da midia, os
resultados do “Provao”, baseados em ranqueamento, 0 que recrudesceu a
competicao interinstitucional, sobretudo entre as IES privadas.

Avaliar as politicas educacionais constitui prerrogativa do Estado, tal como
prescreve a LDB/1996, que ratifica o disposto constitucional, ao estabelecer, no art.
9?2 inciso IX, que a Unidao incumbir-se-a de autorizar, reconhecer, credenciar,
supervisionar e avaliar as instituicbes de educacao superior para garantir a
qualidade da educacdo. Para tanto, devera assegurar o processo nacional de

avaliacao das instituicdes de educacao superior, conforme inciso VIII.
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Essas medidas ficam claras na Lei n. 10.172/2001 (PNE) que definiu
diretrizes para a regulacao do ensino superior, publico e privado, com o objetivo de
assegurar a sua expansao com qualidade.

O que se questiona, no entanto, ndo é o dever estatal de regular o ensino
superior, mas, a concepcdo de qualidade, de avaliacdo e o0s procedimentos
adotados. O discurso sempre foi referente a busca da qualidade, mas, a
mercantilizacdo da educacdo superior € a auséncia efetiva de participacdo da
comunidade académica, inviabilizaram, de certa forma, essa busca.

Ao contrario, tal como Dourado (2002, p. 243) conclui, 0s processos
avaliativos nao alimentaram nenhuma intencdo emancipatéria, antes, buscaram

apenas:

[...] a padronizagdo e a mensuragao da produgao académica voltada,
prioritariamente, para as atividades de ensino. Desse modo, a considerar o
conjunto de agdes desencadeadas pelo MEC para a educagéo superior
naquele periodo, deslinda-se uma orientagao pratica da Unido, qual seja a
de centralizagdo diretiva dessas politicas, caracterizadas também pela
auséncia do MEC com segmentos organizados da comunidade académica
e sindical e pela adogao de “avaliagdes criteriais e normativas.

Nessa trajetoria, verifica-se um aumento do poder regulador da acao estatal e
uma re-significagdo da avaliagao institucional, assim traduzidos por Afonso (2005, p.
122):

[...] tendo o Estado reforcado o seu poder de regulacdo e retomado o
controle central (nomeadamente sobre o curriculo escolar), a avaliagcao
tivesse, de forma congruente, sido acionada como suporte de processos de
responsabilizagdo ou de prestacdo de contas relacionadas com os
resultados educacionais e académicos, passando estes a ser mais
importantes do que os processos pedagogicos [...] Se é verdade que
emergiu o Estado-avaliador também é verdade que as mudangas nas
politicas avaliativas foram igualmente marcadas pela introdugdo de
mecanismos de mercado.

O que se constatou, na verdade, foi a implantacdo de um sistema de
avaliacdo de natureza quantitativa, estandardizada, gerencial que induz a
competicdo e ndo propicia oportunidades de aprendizagem, nem leva em conta a
autonomia universitéria.

O governo Lula, a partir de 2003, instituiu a Comissdo Especial de Avaliacao
(CEA), composta por representantes da Secretaria de Ensino Superior (SESu) do

Inep, e de 11 especialistas ligados as universidades publicas e privadas. A CEA
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deveria estudar, discutir com a sociedade e apresentar proposta de modificacdo do
sistema de avaliacdo da educacéao superior.

Um amplo processo de interlocucdo estabelecido com a sociedade e os
técnicos da area alimentou e norteou toda a construgcdo desse sistema. Muitas
entidades representativas de diversos segmentos da sociedade tiveram a
oportunidade de manifestar-se. Todo o trabalho objetivou estabelecer as bases para
um sistema nacional de avaliacao, que estivesse fortemente identificado com a idéia
da funcao social das Instituicoes de Ensino Superior.

Para a comissao elaboradora da proposta, o sistema de avaliacao é:

uma construcao a ser assumida coletivamente, com fungdes de informacgao
para tomadas de decisdo de carater politico, pedagoégico e administrativo,
melhoria institucional, auto-regulagdo, emancipagdo, elevagdao da
capacidade educativa e do cumprimento das demais fungées publicas [...] a
avaliacdo de carater educativo é uma pratica social, com objetivos
essencialmente formativos [...] distingue-se do mero controle [...] sem
contudo deixar de usar instrumentos e procedimentos de controle [...] a
avaliagdo educativa interliga duas ordens de agédo. Uma é a de verificar,
conhecer, organizar informagdes, constatar a realidade. Outra é a de
questionar, submeter a julgamento, buscar a compreensao de conjunto,
interpretar causalidades e potencialidades, construir socialmente os
significados e praticas da filosofia, politica e ética educativas, enfim,
produzir sentidos (SINAES, 2003, p. 82-86).

Esta iniciativa, o didlogo e os resultados do trabalho indicaram uma possivel
nova maneira de tratar a avaliacao institucional, uma vez que, entre outros
principios, a proposta assumia que “a educagao é um direito e um bem publico,
entende que a missao publica da educagao superior é formar cidadaos, profissional
e cientificamente competentes e, ao mesmo tempo, comprometidos com o projeto
social do Pais” (SINAES, 2003, p. 8).

Por isso, para o Ministro da Educacao, a época, Tarso Genro (BRASIL, 2005),
o objetivo do sistema era assegurar a qualidade académica, avaliando se as
instituicdes publicas e privadas estdo cumprindo sua missdo publica no &mbito local,
regional ou nacional. E, pretende, a partir da avaliacdo global e integrada das
dimensobes, estruturas, relacdes, compromisso social, atividades, finalidades e
responsabilidades sociais das instituicoes, publicas e privadas, e de seus cursos,
fazer a analise diagnédstica, a reformulagao das politicas de avaliacéo, a regulacao e
a valorizacdo das IES, bem como afirmar o papel do Estado na melhoria da

qualidade da educacéao superior.
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O desafio para conciliagdo entre a funcao formativa e a funcao de controle da
avaliacao é uma tarefa dificil e gerou intensos debates e embates politicos. A prépria
trajetoria realizada, entre a proposta original da CEA, a aprovacao da Lei n°©10.861 e
a sua implementacdo, demonstra o vigor desses embates.

As discussdes no ambito da CEA foram amplas e representativas, o que deu
legitimidade a proposta, mas, havia no interior do MEC uma disputa politica que
gerou apoio e resisténcias aos resultados do trabalho da comisséo, o que levou o
governo a editar a Medida Proviséria n. 147/2003, que instituia o “Sistema Nacional
de Avaliacdo e Progresso do Ensino Superior”, que [...] fortalecia o MEC e o Inep
como agentes principais da avaliacao das IES” (ROTHEN, 2006, p. 8).

A MP 147/2003 foi enviada ao Congresso e depois de muita discussao e
emendas, foi aprovada a Lei n°10.861, de 14/04/2004, que criou o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes).

O objetivo e finalidades do Sinaes constam do seu

Art. 12 Assegurar processo nhacional de avaliacdo das instituicbes de
educacgao superior, dos cursos de graduagao e do desempenho académico
de seus estudantes, nos termos do art. 99, VI, VIl e IX, da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996.

§ 12 O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educagao
superior, a orientagcao da expansao da sua oferta, 0 aumento permanente
da sua eficacia institucional e efetividade académica e social e,
especialmente, a promogdo do aprofundamento dos compromissos e
responsabilidades sociais das instituicdes de educagéo superior, por meio
da valorizagdo de sua missdo publica, da promogdo dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmagao da
autonomia e da identidade institucional.

No artigo 3° da Lei do Sinaes esta prescrito, como objetivo da avaliacao das
IES, identificar o perfil e o significado de atuacao destas instituicbes, bem como
avaliar as condi¢cbes de ensino oferecidas aos seus estudantes, considerando as
diferentes dimensdes institucionais. Tais dimensdes estdo previstas nos dez (10)
incisos do referido artigo e, em concordancia com o inciso | do artigo 2° da mesma
lei, integram-se ao processo avaliativo, interno e externo das IES, abordando os
aspectos que giram em torno do ensino, da pesquisa e da extensdo, do
desempenho dos alunos, da gestdo da instituicdo, do corpo docente, das
instalagdes, entre outros aspectos.

Nesse novo sistema de avaliagao, as concepcgoes, finalidades, metodologias e

praticas avaliativas devem se articular de forma coerente na comunidade académica
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e nas instancias do governo, de maneira que as informacodes obtidas com o Sinaes
sejam utilizadas pelas IES, para orientacdo da sua eficacia institucional e efetividade
académica e social e, pelos 6rgdos governamentais, para orientar as politicas
publicas educacionais. Assim, o governo mostra a intencdo de divulgar aos
estudantes, pais de alunos, instituicbes académicas e ao publico, informacdes
fidedignas acerca dos cursos e das instituicoes.

Para alcancgar objetivos e finalidades, o sistema procede o cruzamento de
informacdes resultantes da aplicagdo de instrumentos em momentos diferenciados:

a) Avaliacao das Instituicbes de Ensino Superior (Avalies), desenvolvida em
duas etapas, auto-avaliacdo, sob responsabilidade da Comissdo Prépria de
Avaliacao (CPA), e avaliacao externa, realizada pela comissao designada pelo Inep.

b) Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo (ACG), realizada por meio de
instrumentos e procedimentos que incluem visitas in loco de comissdes externas do
Inep.

c) Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), que consiste em
provas aplicadas a ingressantes e concluintes dos cursos. Além das provas, aplica-
se também um questionario aos participantes e ao coordenador referente ao perfil
do curso.

Essas modalidades de avaliacdo complementam-se e, também, tém seus
resultados cruzados, com instrumentos de informacao (censo e cadastro). Conforme
apresentacdo do Instrumento Unico de Avaliagdo dos Cursos de Graduacéo
(BRASIL, 2006), elaborado pela Comissao Nacional de Avaliacdo da Educacéao

Superior (Conaes), isso expressa

[...] compromisso com uma Politica de Estado da Educagao Superior que
tem carater sistémico, integrando os espagos, 0s momentos e os distintos
instrumentos de avaliagéo e de informagdo em torno de uma concepgao
global Unica. Esta concepgao global Unica se traduz na articulagdo dos
resultados obtidos pela Instituicdo, a insercao do curso neste contexto e o
desempenho dos graduandos.

Quanto ao Enade, o objetivo consiste em aferir o rendimento dos alunos de
graduacdo, ndo mais em termos dos conteudos disciplinares, como ocorria no ENC,
mas, em relagcdo a competéncia e as habilidades dos estudantes, no inicio e no fim
do curso, visando a avaliar o real desempenho da IES. O exame € realizado por
amostragem. A selecdo da amostra dos alunos habilitados a fazer a prova a partir da

inscricdo, na propria instituicao de ensino superior, fica a cargo do Inep. A
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participacao dos estudantes consta do histérico escolar, ou, quando for o caso, sua
dispensa pelo MEC.

Observa-se uma tentativa de implementar um sistema de avaliacao que seja,
ao mesmo tempo, emancipador, no sentido do desenvolvimento das instituicoes, e
regulador, no que se refere ao papel do Estado no controle da qualidade.

A metodologia empregada pelo Sinaes representa, ainda, um avango no
sentido de tomar como base de todo o processo de avaliagcdao a auto-avaliacao e os
documentos institucionais: PDI, PPI, Projeto Pedagdgico de Curso' (PPC) e os PE,
além de integrar as diversas etapas do processo.

Os resultados da avaliacao servem de indicadores para o recredenciamento e
0 grau de autonomia conferido as instituicbes. A SESu/MEC tornou-se responsavel
pela aplicagcdo dos atos administrativos cabiveis, como: intervengao,
descredenciamento, suspensdao ou desativacdo de cursos superiores que nao
tenham atendido as exigéncias da avaliagao institucional.

Ainda assim, acredita-se que em sua concep¢ao, o Sinaes registra avancgos,
notadamente, no que diz respeito a racionalidade e a intencionalidade da proposta.
Teoricamente, ele resulta de uma evolugcao na logica do processo, porque salta da
burocratica e fria verificacao estatal para uma avaliacdo compreensiva e pedagégica,
pela importancia atribuida a auto-avaliacao, integrada a supervisdo e a regulacao
prevista na legislagdo. O sistema articula a avaliagao educativa propriamente dita, de
natureza formativa, voltada para aumentar a qualidade e as capacidades de
emancipacao, com a regulacao, controle e credenciamento.

No entanto, os impactos do Sinaes, ja observados, revelam que ha um
distanciamento entre os objetivos e resultados, inicialmente, pensados pela
comissao, mesmo que se leve em consideracdao que a implementagao do sistema
ainda estd em curso.

Um exemplo demonstrado no trabalho de Oliveira et al (2008) € que a maioria
dos projetos de avaliagao institucional elaborados pelas IES e enviados a Conaes
nao conseguem articular de forma clara as dimensdes de regulacdao e de
emancipacao, conforme prevé o Sinaes.

Outro exemplo é o uso indevido dos resultados do Enade que, divulgados

antes do término de todo o ciclo e independentemente das outras acdes previstas

'3 Esta ¢ a atual nomenclatura utilizada pelo MEC para designar o Projeto Pedagdégico.
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pelo sistema, mantém a mesma idéia de ranqueamento do ENC, ja “incorporada” na
cultura de avaliacao institucional brasileira.

Verificam-se, ainda, constantes mudancas nos critérios, nos indices € nos
procedimentos avaliativos, 0 que demonstra que a politica de avaliacao da educacao

superior ainda ndo esté consolidada, como observa Rothen (2006, p. 17),

[...] no governo Lula ainda ndo é consenso a fungéo a que a avaliagao deve
atender [...] ndo é possivel afirmar se, durante o processo da avaliagao,
havera um equilibrio ou conciliagao entre as duas fungdes presentes ou se
uma delas passara a ter primazia. Esse resultado dependera do jogo de
forgas presentes na implantagéo dos procedimentos operacionais do novo
sistema de avaliagao.

De forma geral, mesmo considerando-se que ha muitas pressdées econémicas
e ideologicas tentando definir os propdsitos da avaliacao institucional, é cedo,
porém, para afirmagdes conclusivas, o0 que enseja mais estudos e pesquisas sobre o
desenvolvimento do Sinaes.

A andlise desse retrospecto informa que a avaliacao institucional no ensino
superior foi e continua sendo alvo de intensos debates, embates, contradigdes, re-
significacdes, o que leva parte da comunidade académica a uma certa resisténcia no
envolvimento com sua discussao e pratica. Talvez por isso e, além disso, subjazem
ao processo de avaliagcao institucional alguns preconceitos.

Primeiramente, por sua imagem associada a avaliacdo da aprendizagem,
que, por sua vez, tem, em geral, um carater de afericao, de medida, de classificacao
e de controle e, por isso mesmo, sempre se viu estimulada pela idéia de premiacao
e punicdao. Conseglentemente, desenvolveu-se uma imagem negativa,
ocasionando, em geral, um sentimento de repulsa e resisténcia por parte das
instituicbes e seus atores. Transferida para a avaliagao institucional, carregou um
estigma que despertou no ensino superior: receio, agressao a autonomia,
obrigatoriedade.

Em segundo lugar, como diz Trigueiro (2003), a avaliagao institucional foi
associada a dados e relatorios inuteis, sem beneficios educacionais.

Em terceiro lugar, no caso do ensino superior, ha imediata associacao dessa
avaliacao institucional com os processos regulatérios e de controle desenvolvidos
pelo MEC, junto as IES, que a percebem como acdes com intengcdes punitivas ou de

ingeréncia na vida institucional.
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Em quarto lugar, por constituir-se uma area de investigacao relativamente
recente e com poucas experiéncias sistematizadas e consolidadas no Brasil,
provoca desconfianca em relagao aos resultados.

Dessa forma, faz-se necessaria uma revisdo dos conceitos e do uso da
avaliacao para a melhoria da qualidade dos processos educacionais, o que implica
negociagao entre o sistema educacional, as instituicbes educacionais e os atores
envolvidos na avaliacao institucional.

Os varios estudos feitos sobre o tema por Dias sobrinho (2000); Cunha, 2005;
Oliveira (2008), entre outros, remetem, a nosso ver, a duas tendéncias ou
perspectivas: a regulatéria e a emancipatéria. A primeira se caracteriza por ser
funcional, somativa, classificatéria, generalizadora, objetivando a regulacdo, o
controle, a classificacdo e a busca de resultados, na otica da eficiéncia e
competitividade. A segunda € construtiva, participativa, formativa, processual e,
levando em conta o sujeito e o contexto, objetiva a compreensdo e o
desenvolvimento institucional, na 6tica da efetividade social. Como explicita Cunha
(2005), a “[...] dimensdo emancipatéria compreende que a avaliacdo faz parte do
sentido pedagégico das IES e que os proprios atores que as compdem deveriam
assumir o protagonismo de seu processo avaliativo, o que implica em adeséao,
compromisso e envolvimento dos participantes”.

Essas tendéncias sdo opostas, todavia devem se articular nos processos de
avaliacao institucional, pois, além da contradicdo ser propria dos processos
humanos em movimento, a regulagdo e a emancipacao, como ja defendido neste
trabalho, sdo indispensaveis para a organizacao da sociedade.

E claro que a avaliagdo institucional precisa ser encarada como uma atividade
continua e ciclica, podendo utilizar-se de varios métodos e ser desenvolvida em
fases ou operagdes. E preciso, portanto, entendé-la “[...] como um processo
sistematico de analise de atividade(s), fato(s) ou coisa(s) que permite compreender,
de forma contextualizada, todas as suas dimensdes e implicacbes, com vistas a
estimular seu aperfeicoamento” (BELLONI, 2000a, p. 25).

Precisa, entdo, como escreve Belloni (1995), alcancar a vida da IES em todas
as suas dimensodes, que estdao associadas aos tipos de atividades desenvolvidas
pelas IES. Deve alcancar, por exemplo, o corpo docente, discente, funcionarios,
egressos, infra-estrutura etc., tudo associado as atividades de ensino, pesquisa e
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extensdo, que sao indissociaveis e inter-relacionam-se, requerendo, portanto,
critérios e indicadores especificos que uma metodologia abrangente deve abordar.
Sob o enfoque da avaliagdo como processo, € preciso distinguir como suas
caracteristicas: 1) a natureza valorativa. Até mesmo a descricao da realidade pode
suscitar julgamento de valor, o que significa que todos os dados podem ser
ideologizados e ndo serem indicadores precisos para uma descricao significativa da
instituicao; 2) o carater sistémico da avaliacdo. Os processos de avaliacdo precisam
ser sistémicos, sem fim em si mesmos e sem a pretensdo de serem definitivos e
inquestionaveis; 3) a meta-avaliagdo. O processo de avaliagao institucional, também,

deve ser objeto de avaliacdo. Conforme De Sordi (2002, p. 68),

a avaliagdo bem intencionada e madura nao pode se furtar de ser ela
propria objeto de avaliagdo. Assim, os modelos — tanto externos quanto
internos — de avaliagédo, para garantirem coeréncia, devem se comportar
como sistemas abertos, desejosos de aperfeigoamento, sujeitos a
desconstrugdao para novas construgdes qualitativamente superiores,
sujeitos ao questionamento critico capaz de desocultar os reais interesses
que se encobertam por tras das classificagoes oficiais.

Em resumo, a avaliacao precisa ser processual, reveladora da realidade e
pedagdgica. Dalben (2002, p. 24) argumenta que “o sentido do exercicio de avaliar €
o proprio exercicio de educar’, o que se aplica a avaliacao institucional na
perspectiva formativa, quando as indagacdes sobre a realidade e a reflexao sobre os
resultados produzidos podem ser didaticos, tanto no processo avaliativo, como na
promocao da melhoria dos processos educativos instituidos.

Se incorporada a praxis universitaria, de maneira continua e permanente, a
avaliacao sera uma busca constante dos responsaveis que, aos poucos, invade o
corpo académico da IES (discente, docente e administrativo), de tal forma que
avaliar e ser avaliado possa ser algo considerado natural e desejavel.

Para que isso aconteca, Cunha (2005) defende o sentido ético da avaliacao.
Meios, fins, procedimentos e a utilizagdo dos resultados da avaliacdo devem ser
transparentes e coerentes. Faz-se necessario, também, o interesse e o envolvimento
de todos. Neste aspecto, reside a legitimidade politica e, por conseguinte, viabiliza
uma “cultura da avaliacdo”, de investigagdo permanente, que entende o
conhecimento como processual e provisério e percebe suas agdes e resultados

como processo construtivo e pedagogico.
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Assim concebida e praticada, a avaliacao podera alimentar um processo de
conhecimento da instituicao por ela mesma e de definicdo de sua prépria identidade.
Trata-se de um processo que leva aqueles que dela participam a uma leitura
totalizante da instituicao pela relacao que eles estabelecem entre seus objetivos e a
produgdo académica e o contexto institucional: sua histéria, seus condicionantes
socioecondémicos e politicos e os recursos humanos, materiais, didatico-cientificos e
financeiros de que dispdem.

Logo, como pondera Afonso (2005), a avaliacdo ndo se resume a uma mera
utilizacdo de procedimentos ou técnicas de medida, porém, incluem dimensdes
politicas, ideoldgicas e éticas e, ainda, propédsitos distintos e, as vezes, até
contraditérios. Por isso, o equilibrio é desejavel, uma vez que os resultados da
avaliacdo poderdao sempre fornecer subsidios para decisbes pedagogicas e
administrativas.

Conforme Afonso (2005), a avaliagdo, como instrumento fundamental de
gestao, exerce as fungdes de controle social e legitimagao politica e organizacional.
Dessa maneira, suas funcbes tém que ser compreendidas no contexto das
mudancas educacionais, econdémicas e politicas mais amplas. Como atividade
politica, a avaliagdo recebe os efeitos das forcas politicas e produz efeitos politicos.
Por isso, é importante verificar a que interesses ela serve e como esses interesses
sao representados ou respeitados. A avaliacao pode dar legitimidade ou nao, crédito
ou ndo as politicas educativas e pode, portanto, se tornar um forte mecanismo de
controle. Por esta razdo, Dias Sobrinho (2002, p. 58) reconhece que esse
mecanismo é uma “poderosa tecnologia do poder” e importante estratégia de
governo no controle social e educativo.

Essas sao algumas das razdes pelas quais a avaliacao passa a ser entendida
como um dos eixos estruturantes das politicas educativas contemporaneas (DIAS
SOBRINHO, 2000; CATANI; OLIVEIRA, 2002; AFONSO, 2005).

A avaliacdo é um conceito abrangente e um campo complexo ao qual Dias
Sobrinho (2002, p. 15) se refere como “polissémico e plurirreferencial”. Avaliar é uma
acao que nao admite neutralidade, o que produz intenso debate politico e tedrico-
metodolégico. Por esse motivo, o processo avaliativo de sua concepg¢ao, passando
por sua implementacdo até a utilizacdo de seus resultados, seja qual for a sua

tendéncia teorico-conceitual, serda sempre um processo contraditério, porque diz
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respeito a educacao que, como atividade humana e social, € sempre complexa e
contraditoria.

Dessa maneira, para se conhecer e avaliar a educagao e as IES deve-se
levar em conta as especificidades de cada contexto educacional, e sdo necessarias
metodologias mais complexas, pois ndo sera a opcao por um determinado tipo de
avaliacao que vai dar conta desta tarefa.

Neste contexto marcado por crises, discussdes e contradigdes, a principal
questao deste trabalho é polemizar como as politicas avaliativas impactam o PPP
dos cursos superiores € como pode promover-se o0 equilibrio entre a regulacao e a

emancipacao na construcao e avaliacao desses projetos de cursos.

3 Avaliacao Institucional e Projeto Politico-Pedagégico: regulacdo e emancipacao

para a educacao de qualidade

Como vem explicitando-se ao longo deste estudo, admite-se que o equilibrio
entre a regulacdo e a emancipacao é essencial para o desenvolvimento social e
humano. Na educagdo, esse equilibrio deve manifestar-se, dentre outras formas,
entre a avaliacao externa, que € compulséria e a autonomia da IES.

Para Cunha (2005, p. 206),

a avaliagdo carrega, em si, elementos de regulagdo e emancipagédo e
pressupde-se um equilibrio entre essas duas forgas. Ao negar a fungao de
regulagdo, fecha-se os olhos sobre a realidade da natureza humana, que
se constitui, em grande parte, de culturas socialmente construidas,
assumindo rituais, costumes, valores [...].

Tal equilibrio sera possivel por meio do exercicio efetivo da autonomia
negociada, na consciéncia da IES de que precisa se auto-regular por meio da auto-
avaliacao e o Estado, por sua vez, de promover a regulacao e o controle necessarios
ao sistema educativo, a partir da auto-avaliacdo institucional, referenciada no PPP, o
que implica respeito a identidade e autonomia institucional e a diversidade e
pluralidades inerentes a educacao superior.

Nao é demais repetir a idéia central aqui, também, assumida de que é
indispensavel que a propria instituicdo construa coletivamente o seu processo de
autoconhecimento com a adesao de todos os seus atores. A partir do conhecimento

de sua realidade, a IES deve proceder a analise critica de sua organizagao efetiva
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com qualidade, provocando mudancas. Sendo assim, a IES pode cultuar um
ambiente de participacdao e comprometimento com os processos de melhoria.
De Sordi (2002, p. 70) insiste:

no resgate das praticas de auto-avaliagao institucional como estratégia
eficaz do ponto de vista social para tentar construir um modelo de
qualidade de ensino superior, uma marca distintiva de uma instituicao,
capaz de expressar sua singularidade e de acrescentar significado ético-
politico aos dados obtidos pelas diferentes formas de avaliagao externa.

Dessa forma, a auto-avaliacdo € a base sobre a qual as avaliacdes externas
deverdo se realizar. Quando a |IES exercita sua autonomia e produz o seu
autoconhecimento e a sua autocritica por meio da auto-avaliacéo, ela esta pronta
para o didlogo com os agentes externos e aberta a criticas e sugestées para superar
fragilidades. E preciso, entretanto, que a gestdo considere os resultados da auto-
avaliacdo como subsidios para seu planejamento e implementacdo de agdes com
vistas a qualidade dos cursos.

Afonso (2005), ao defender o equilibrio entre a regulacdo e a autonomia,
completa essa idéia, ao argumentar que isso poderia acontecer, quando a instituicao
educacional se auto-avaliasse e assumisse sua responsabilidade de prestar contas
a sociedade, discutindo publicamente os resultados, inclusive com os avaliadores
externos, mas sem as pressdes externas manifestas e impostas pelas avaliacdes
padronizadas.

Do ponto de vista legal, tanto a regulacdo quanto a autonomia devem ser
efetivadas e respeitadas. A Constituicdo da Republica de 1988 reafirma a autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial das
universidades. A LDB/1996 parece mais flexivel do que a Constituicao e estendeu o
conceito de autonomia “a instituigbes que comprovem alta qualificagao para o ensino
ou para a pesquisa, com base em avaliacao realizada pelo Poder Publico” (Art. 54,
paragrafo 29), de forma que a proposta sobre autonomia foi fortalecida, conforme
acredita Trigueiro (2003).

O Estado, segundo Dalben (2002), tem a responsabilidade de supervisionar e
regular a educacgao superior para efeitos de planejamento e garantia de qualidade do
sistema, mas a avaliacdo precisa ir além disto e, de fato, retratar o projeto
educacional avaliado, tendo referéncias claras e analises sdécio-histéricas, na

perspectiva de construcao de seus sentidos e significados sociais, abrangendo o
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campo da ética e dos valores. Isso esta retratado pelos dois eixos centrais da
LDB/1996: a flexibilidade e a avaliagao.

A co-existéncia entre a avaliagdo interna e externa sera possivel, em nosso
entendimento, quando a regulagao for construida social e historicamente para uma
sociedade democratica, num processo dialégico (HABERMAS, 1997; FREIRE, 2007;
SANTOS, 1997, 2001, 2003, 2005).

Neste sentido, Silva (2006, p. 106) destaca que:

a opgao pela participagdo na execugdao de politicas educacionais
democraticamente decididas faz-se melhor quando fundada em motivos
que respeitem a dignidade daquele que opta; educar é lutar por um dado
significado em relagdo a outros possiveis e, por isso, a comunicagao entre
0s que atuam no sistema e os que atuam na unidade deve constituir-se em
meio de troca e ndo de imposigao.

Parece que a proposta original do Sinaes (2003, p. 81, 82) aponta para essa
direcdo quando afirma que o sistema “[...] busca assegurar, entre outras coisas, a
integragdo das dimensfes internas e externas, particular e global, somativo e
formativo, quantitativo e qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avaliagao”.

Isso é evidenciado quando as diretrizes para o processo avaliativo da Conaes
(2004) buscam promover a autonomia do projeto institucional das IES, a fim de
garantir a qualidade académica de suas atividades, bem como a qualidade da
gestao e o cumprimento de sua relevancia e responsabilidade social. Como ja dito, a
busca pela qualidade passa pelo equilibrio entre a regulacdo e a emancipacao, por
isso, a qualidade se torna o eixo sobre o qual se constréi e se avalia o projeto
pedagdgico, que, por sua vez, € o documento e 0 movimento que projeta e da as
referéncias para a qualidade no fazer pedagdgico no cotidiano das instituicbes
educacionais, no qual o processo de avaliagao institucional precisa referenciar-se.

Nessa perspectiva, a definicdo do PPP precede a construgcdo do parametro
avaliativo e define o conteudo e a forma da avaliacdo. Nessa l6gica, os critérios de
qualidade sdo os indicadores para e pelo projeto, que, além dos parametros
universais, produz seus proprios critérios alinhados com sua identidade.

De acordo com Cunha (2005), a comunidade académica deseja uma
avaliacdo que seja sistematica, processual e que proporcione a melhoria da
qualidade do trabalho universitario. A grande questado é definir que qualidade é esta

e quais indicadores poderiam balizar os processos avaliativos.
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Conforme Bondioli (2004), a qualidade ndo é um valor absoluto, ndo €
adequacao a um padrao, normas ou um “ter de ser” estabelecidos a priori e do alto,
ndao é um dado de fato, nao € um produto, ndo é apenas uma tarefa e nem tao
pouco algo abstrato que deve ser imposto a realidade.

A qualidade nao pode ser definida por nenhuma dessas maneiras pelas
seguintes razdes: a) por causa de sua natureza intersubjetiva, quer do ponto de vista
dos individuos ou das organizacdes; b) pelo seu carater ideoldgico e valorativo; c)
pela sua natureza plural; d) pela necessidade permanente de reflexdo a seu
respeito; €) porque os contextos educacionais, que devem busca-la e aplica-la, séo
diferenciados com histérias e realidades préprias, tanto do ponto de vista dos
recursos materiais e humanos como da cultura (BONDIOLI, 2004).

Logo, cada individuo tem a sua visdo de qualidade, por isso, ndo ha um ponto
de vista que seja “objetivo” e considerado o mais adequado. Dessa forma, é
aconselhavel uma negociacdo que leve a um consenso possivel que se traduza em
resultados positivos. Isso implica reconhecer o carater ideoldgico e valorativo da
qualidade, bem como a inadequagao de um padréo definido por uma pessoa, como,
por exemplo, o gestor educacional ou apenas por um pequeno grupo de lideranca
ou, ainda, por instancias superiores do sistema educacional. Antes, ela precisa ser
fruto do debate entre os atores sociais comprometidos com a educagcao e com as
unidades escolares as quais estao relacionados. Definir e produzir qualidade sao
tarefas politicas, fruto de um trabalho democratico, que deve “[...] considerar o
embate entre pontos de vista, idéias e interesses, um recurso € ndo uma ameacga’,
conclui Bondioli (2004, p. 15).

A negociacdo e a participacdo sao indispensaveis para se perseguir a

qualidade:

[...] ndo apenas porque [...] € um critério de intersubjetividade que garante a
validade dos critérios sobre os quais basear a qualidade, mas também
porque é a sinergia das agbes dos diversos atores ao buscar fins
compartilhados que torna efetiva a possibilidade de realiza-los” (BONDIOLI,
2004, p. 15).

Em resumo, pode-se conceber a qualidade como processo no qual, por meio
do debate, da negociacdo, procura-se explicitar e definir, de modo consensual,
valores, concepcdes, objetivos, prioridades, idéias, sobre como deve e pode ser a

educagao, a unidade escolar e seu PPP, bem como os resultados esperados.
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A autora (2004) defende a negociacdo como um “ter de ser” compartilhado,
uma “co-construcao” de significados em torno da instituicdo educacional e do projeto
pedagdgico. Também, € a pratica ou um conjunto de praticas que sao julgadas “de
valor”, porque funcionais e eficazes e, referenciada na reflexdo sobre a capacidade

de alcance dos objetivos definidos de maneira consensual.

Fazer a qualidade nao implica, pois, somente agir, mas também um refletir
sobre as praticas, sobre os contextos, sobre os habitos, sobre os usos,
sobre as tradicdbes de um programa educativo para examinar o seu
significado em relagdo aos propdsitos e aos fins. Essa reflexdo também
nao acontece “abstratamente”, mas sempre com uma referéncia precisa a
realidade dos fatos, aquilo que concretamente se faz e realiza (BONDIOLI,
2004, p. 15).

Dessa construgcao tedrica sobre a qualidade, depreende-se que ela é
pedagdgica, formadora. Ela educa, forma e transforma os participantes de seu
processo de negociacdo ao pensarem, refletirem, debaterem, trocarem saberes e
experiéncias na busca da “transformacdo para melhor”, no fazer a qualidade do
processo educacional. Como deduz Bondioli (2004, p. 15), “[...] a avaliacdo dessa
“transformacao” constituira, portanto, o critério basico para comprovar a qualidade”.

Definida a qualidade, sdo pensados padrées e indicadores que permitam
alcancga-la. Os indicadores de qualidade ndo sdo normas impostas do alto as quais
se adequar e nem modelos a serem imitados. Antes, sdo significados
compartilhados sobre o que é ser uma unidade de qualidade, sao sinalizacées que
indicam como alcancgar os objetivos comuns, sao diretrizes para o presente e para o
futuro e, ainda que calcadas nas experiéncias passadas, sdao declaracdes de
principios e de pressupostos basicos. Os indicadores sdo uma “[...] espécie de “ter
de ser” compartilhado, que sugere e indica a todos os atores sociais envolvidos as
formas de compromisso e as responsabilidades” com o fazer da qualidade
(BONDIOLI, 2004, p. 18).

Os indicadores de qualidade constituem-se, entdo, em diretrizes para a
elaboracao do projeto pedagdgico, que, além de apresentar a fisionomia da unidade
e explicitar as escolhas teorico-ideolégicas e os principios educativos adotados,
apresenta de forma concreta a operacionalizacdo desses indicadores e a sua

posterior avaliagdo.
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Elaborado e operacionalizado dessa forma, o projeto pedagdgico promove a
articulacao entre o pensado e o0 aceito e constitui-se na materializacdo da qualidade
que considera as experiéncias vivenciadas.

Dessa maneira, o projeto pedagdgico, para a autora (2004, p. 26, 27), [...] € a
antecipacao daquilo que se quer, se deseja, se pretende realizar [e] deve exprimir
também as condicdes de possibilidade de sua realizacdo e de sua eficacia”. Num
movimento “espiral”’, a avaliagcdo dos resultados e das transformacdes efetuadas
entre “o0 que se €” e “0 que se quer ser”, permite uma leitura da realidade e a
promocao da qualidade do PPP.

Nessa mesma logica, Belloni (2000b, p. 61, 64, 67) caracteriza a eficiéncia
como algo que “[...] diz respeito ao grau de aproximacao e a relagdo entre o previsto
e o realizado, no sentido de combinar os insumos e implementos necessarios a
consecucdo dos resultados visados”, ou ainda, como “[...] respostas dadas a
questionamentos ou indicadores relativos as necessidades atendidas, recursos
utilizados e gestao desenvolvida”.

Quanto ao termo eficacia, Belloni (2000b, p. 64) indica que ele “[...]
corresponde ao resultado de um processo [...] expressa-se pelo grau de qualidade
do resultado atingido”. Ja a efetividade social, refere-se as conseqiéncias da
qualificagédo do trabalhador em sua vida profissional, com o objetivo de proporcionar
sua adequada inclusdo no mundo do trabalho, mas, vai para além disso, pois refere-
se a contribuicdo efetiva para a vida pessoal, ou seja, para sua emancipacao e
autonomia, por meio da formacao humana e cidada do individuo, que transforma sua
relacdo com a sociedade onde esta inserido.

Para avaliar-se a eficiéncia, a eficacia e a efetividade preconizadas é de
fundamental importancia verificar o uso, tanto dos resultados alcangados, como do
processo de avaliacdo, para a promoc¢ao de melhorias.

Segundo Abreu Junior (2004), a auséncia de conseqliéncias concretas dos
processos avaliativos contribui para a falta de efetividade dos projetos. E preciso

estar atento ao uso que:

[...] os gestores do MEC e das instituices avaliadas, assim com os seus
docentes, fazem das informagdes obtidas nas avaliacdes. Se a avaliagao
tem sua justificativa na qualidade do ensino, ndao pode prescindir da
intervengao, seja por parte do Estado ou do préprio nicleo da gestdo
institucional. Se a avaliagdo nao for seguida por medidas concretas para o
redimensionamento do ensino, torna-se apenas um instrumento de controle
do sistema, sem compromisso com a qualidade apregoada no discurso
oficial (OLIVEIRA et al, 2008, p. 25).
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Todo esse quadro compde uma perspectiva emancipatoria que se efetiva por
meio da comunicacao dial6gica, pela compreensao e utilizagdo das racionalidades
adequadas para cada momento do processo e pela assuncao efetiva de um novo
paradigma de conhecimento, que considera e leva em conta todos os
saberes/conhecimentos no processo de negociagdo, que caracterizam processos
emancipatorios e formativos (SAUL,1988; DE BLASI, 2003; AFONSO, 2005;
CUNHA, 2005; SANTOS, 1997, 2001, 2003, 2004, 2005).

Saul (1988) destaca que a avaliacdo emancipatoéria tem natureza
democratica, coletiva, participativa e critica. Democratica porque reconhece a
existéncia de um pluralismo de valores, procura representar uma variada gama de
interesses e garantir o direito as informacées e a sua utilizacdo. Coletiva,
participativa e critica porque reconhece os agentes educativos como sujeitos ativos,
pensantes, conscientes, capazes de propor alternativas transformadoras e de
desenvolverem criticamente suas proprias acoes. Estimula a ampla participacao dos
sujeitos em um processo dialético que busca contemplar o consenso e o dissenso,
ndo ignorando conflitos. E coletiva e solidaria, uma vez que estimula a liberdade de
opiniao, a ética e a responsabilidade da participacao efetiva da comunidade que se
avalia em continuos processos, na analise dos resultados e no compromisso com a
mudanca em favor de todos os envolvidos.

A avaliacdo deve ser emancipatéria porque considera o sujeito, a instituicao e
o contexto, 0 que contribui para a formagdo das subjetividades'* e de identidades
numa perspectiva critica, pelo fato de que a instituicdo educativa é um espaco
privilegiado de interagcédo social que favorece a emancipac¢ao dos sujeitos.

E emancipatéria porque é dialdgica, o que requer um pensamento gerado por
meio do didlogo no encontro dos sujeitos, mediatizados pelo mundo, que € condi¢cao
para a comunicagao o que, por sua vez, é condi¢cdo para a educacao que emancipa
(FREIRE, 2007).

E emancipatéria, ainda, porque, em vez de punir ou premiar, oportuniza a
coleta de dados, a reflexdo e a obtencao de resultados que permitam melhorar e
aperfeicoar o sistema de educacgao superior como um todo.

A perspectiva emancipatéria instiga a compreensdo e a adequacado das

'* Para Gonzales Rey (2003), a subjetividade pode ser definida como um processo complexo de
construgao simbolica de sentidos, sobre si e 0 mundo, simultaneamente um fendmeno da pessoa ou
sujeito singular e de seu lugar socio-historico.
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racionalidades para cada momento do processo. Como anteriormente defendido, a
razao comunicativa nao prescinde da ciéncia e da técnica no ambito em que elas
sao pertinentes.

Com base nos trés tipos de conhecimento da teoria de Habermas (1997),
Giroux (1986) propde trés modos de racionalidade, quais sejam, a racionalidade
técnica, a hermenéutica e a emancipatéria. A primeira estd relacionada ao
conhecimento positivista, cartesiano e ligada aos principios de controle e certeza,
utilizando os dados quantitativos na busca da validade universal. A segunda se
baseia em aspectos subjetivo-simbdlicos e esta relacionada ao conhecimento
subjetivo, utilizando os dados qualitativos em busca de um consenso que descreva e
interprete a realidade. A terceira ancora-se no conhecimento critico-reflexivo, que
busca descrever, analisar e criticar a realidade, procurando desvelar a ideologia, as
pressuposigcdes, motivos, racionalidades, com o objetivo de transformar esta
realidade.

Fundamentada nestas teorias, De Blasi (2003) propbe trés modalidades de
avaliacao institucional que correspondem, respectivamente, aos trés tipos de
conhecimento e de racionalidades: a regulamentada, a interpretativa e a interativo-
critica. A primeira vincula-se as determinacdes legais e as regras objetivas definidas
a priori, quer pelo governo ou pela prépria instituigdo. Enfatiza a avaliagéo externa, o
controle e a eficiéncia, medida pelos objetivos e resultados alcancados. A segunda
vincula-se a interpretacdo dos sujeitos sobre o que ocorre na instituicdo, com base
nos aspectos construidos por eles em sua vivéncia e interagcdo com o0 processo
educacional. Foca a auto-avaliagdo, complementada pela avaliacdo externa, com o
objetivo de descrever e interpretar a realidade. A terceira enfatiza a discussao
publica, democratica e contextualizada do trabalho realizado pela instituicéo, a luz
da interagcdao entre a escola e a sociedade e com objetivo de promover
transformagdes estruturais. Enfatiza o auto-conhecimento critico da realidade com o
objetivo de transforma-la.

No quadro |, a seguir, visualiza-se a co-relacédo entre as teorias e a proposta
de Habermas (1997), Giroux (1986) e De Blasi (2003):
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Quadro 1 — Equivaléncia das teorias

HABERMAS GIROUX DE BLASI
|C_) Instrumental u Técnica Regulamentada
g 3 g
< Subjetivo- S O .
) _ _ < Hermenéutica < Interpretativa
L interpretativo =z z
z 3 2
8 Critico-reflexivo = Emancipatéria < Interativo-critica

Fonte: Inspirado em De Blasi (2003)

Os processos de avaliagdo institucional, em geral, baseiam-se na
racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica, com abordagens,
positivistas e quantitativas que “tomam por empréstimo os pressupostos das ciéncias
naturais na pesquisa e privilegiam o modelo mecanicista de produgdo de
conhecimento” (SAUL, 1988, p. 50).

Em nosso entendimento, é necessaria uma auto-avaliacdo de paradigma
emancipatorio, com énfase no conhecimento critico-reflexivo, que descreve, analisa
e critica a realidade, procurando desvelar a ideologia, as pressuposicoes,
contradicdes, com o objetivo provocar mudancas na realidade avaliada.

Como ressalta Cunha (2005), deve haver forte intencionalidade para fazer a
ruptura com os padrdes de regulacdao impostos pelo mercado e pelas novas formas
com as quais o Estado vem desempenhando seu papel e, assim, promover um
processo baseado na participacao reflexiva e numa outra logica: a l6gica formativa,
pedagdgica, processual, que enfatiza a dimensao coletiva e participativa, ndo a
l6gica da punicao, da mera regulacao, do mercado.

Importante, também, para esta perspectiva é o paradigma de conhecimento
que leva em conta todos os saberes existentes. Essa diversidade epistemoldgica
permite a visibilidade e a participacao de diversos saberes e permite, ainda, pensar
os conteudos escolares de forma diferente dos tradicionais.

O conhecimento nédo deve ser produzido de forma fragmentada e disciplinar.
Para Santos (1997, p. 47), deve ser produzido por “galerias tematicas”, metafora
para identificar os temas “[...] por onde os conhecimentos progridem ao encontro dos
outros”. Nas “galerias tematicas” deve acontecer o cruzamento de varios saberes,

sem hierarquizacdo. Nessas galerias, a organizacdo dos saberes € horizontal, de
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forma que, intencionalmente, os campos de conhecimento dialoguem e se
complementem. Esse processo se efetivaria por meio da transversalidade dos temas
e por meio da transdisciplinaridade, em que novos espacos se abrem atravessando
disciplinas e areas de investigacao (SANTOS, 2004).

Nao resta duvida de que a organizagao por meio de “galerias tematicas” altera
substantivamente a construcdo do PPP, elaborado como projeto curricular, no qual
os diferentes saberes se entrecruzam e se complementam.

Como defendido nessa dissertacao, o processo de construgdo e execug¢ao do
PPP deve se desenvolver de maneira colegiada, negociada e descentralizada. De
acordo com parametros aceitos como validos, a qualidade é definida, os padrbes e
indicadores sao programados e o PPP é elaborado.

Brzezinski'® (1999a) e Veiga (2007b) abordam essa construgdo do PPP em
trés atos, quais sejam: o ato situacional, o ato conceitual € o ato operacional.

O ato situacional faz o levantamento das necessidades, estruturas e
finalidades da instituicao, a partir da analise da realidade e do contexto social em
confronto com os parametros consensualmente aceitos.

O ato conceitual explicita as concepcoes de sociedade, de homem, de
educacao, de curriculo, de acao educativa e de profissional que se deseja formar,
que fundamentam a identidade institucional.

E nessa etapa que se deve expressar o sentido do nosso trabalho e as
grandes perspectivas para a caminhada proposta no PPP, tensionando a realidade
no sentido de sua superacéao.

O ato operacional trabalha as questdes operacionais e de organizacdo do
trabalho. Uma vez conhecida a realidade global e institucional, estabelecido o
postulado filosofico, obtida clareza quanto aos objetivos a serem alcancados e
necessidades a serem superadas, elabora-se o plano de acdo, por meio do ato
operacional, que nada mais é do que o conjunto de acdes concretas assumidas pela
instituicdo no prazo estabelecido para alcangarem-se os objetivos tracados.

Esses atos sdo interdependentes e recorrentes. Em movimento dialético

coletivo em que todos os envolvidos estdo comprometidos, a cada fase voltam-se as

"> Brzezinski, em 1999, recorreu aos aportes tedricos de Matus (1998) e de Gandin (1996) para tratar
desses atos interdependentes do planejamento. Por sua vez, Veiga (2007b), também, se utilizou das
contribuigbes de Gandin (1986), para abordar o processo de construgcao e avaliagdo do projeto
politico pedagégico.
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questdes fundamentais e as respostas encontradas subsidiam as proximas etapas.
Durante a operacionalizagao apreende-se a realidade, interpretando-a criticamente e
sao propostas solugdes coletivas, criativas e transformadoras.

A cultura de projetar e a cultura de avaliar desenvolvem-se simultaneamente,
porque a acao avaliativa é intrinseca ao projeto, constituindo-se em uma das fases
do planejamento. Os critérios de avaliacgdo devem ser elaborados de forma
articulada com as concepg¢des do projeto e com os indicadores de qualidade e,
sistematicamente, sao estimulados processos de auto-reflexdo e auto-avaliacéo,
complementados pela hetero-avaliacao referenciada ao PPP.

No proximo capitulo, far-se-4 a andlise dos impactos dos processos
avaliativos no PPP do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA, que se constitui no

objeto desta dissertacao.



CAPITULO 3 AVALIACAO INSTITUCIONAL: INFLUENCIAS NO PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UniEVANGELICA.

Neste capitulo, busca-se discutir, analisar e avaliar em que medida as normas
e 0s mecanismos avaliativos, implantados pelas politicas governamentais alteraram
o projeto politico-pedagdgico do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA.

Faz-se necessario lembrar que o curso de Pedagogia foi escolhido dada a
sua importancia para a educagcao em todos os niveis, desde sua criacdo em 1939.
Ainda, por se orientar por DCN muito polemizadas, de 1999 até a aprovacao pelo
CNE em 2005-2006, o que provocou inseguranga e mudangas nos projetos do curso
na maioria das IES.

Ha uma constante tensao entre as acepgdes dos educadores em relacao as
tendéncias sobre o conceito de educacao. Tal tensao se bipolariza, pois de um lado,
educadores defendem a educagdo como producédo do conhecimento, emancipagcao
e cidadania; por outro lado, alguns defende-se a acepcdo advinda da ideologia
neoliberal da educacao mercadoria que, por isso deve ser posta a disposicdo dos
clientes, sob a perspectiva da prestacdo de um servico remunerado, sem qualquer
subsidio estatal.

Os educadores e suas entidades representativas tém empreendido uma
acirrada luta em favor da identidade do curso de Pedagogia e da formacao em nivel
superior dos professores para atuarem em todos os niveis de ensino da Educacéao
Béasica. Por essa razao, este curso é exemplo da tensao entre o mundo oficial e o
mundo vivido, tens&o discutida nesta dissertacao.

Apreender o objeto desta pesquisa pode, entdo, contribuir para identificar o
projeto do governo para o curso de Pedagogia, cujas identidade(s) e
desenvolvimento quase secular permite discutir.

Opta-se neste capitulo por desenvolver o estudo focado no curso de
Pedagogia da UniEVANGELICA, oferecido ininterruptamente desde 1963, tendo ja
formado aproximadamente 3.500 profissionais. Esse curso que passou por inUmeros
processos de reformulacdo e avaliagdao, vem contribuindo de forma expressiva com
a educacao no Estado de Goias.

O curso de Pedagogia foi um dos primeiros cursos oferecidos pela Faculdade
de Filosofia Bernardo Sayao da AEE, sendo autorizado pelo Decreto-Lei n. 50.301,
de 27/02/1961 e reconhecido pelo Decreto n. 61.889, de 11/12/1967.
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Com o credenciamento das Faculdades Integradas da AEE como Centro
Universitario, por meio da Portaria Ministerial n. 628, publicada no DOU n. 52, de 16
de margo de 2004, implantou-se uma nova estrutura na UniEVANGELICA e o curso
de Pedagogia, bem como os demais cursos de licenciatura passaram a vincular-se
ao Instituto Superior de Educacgao.

A histéria do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA esta ligada a formagéo
para as seguintes Habilitacdes: Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino
Médio e Administragdo Escolar nas Escolas de Ensino Fundamental e Médio, razdo
pela qual, até 1999 a énfase recaia mais sobre a administragdo do que sobre a
docéncia.

As pressdes dos alunos que queriam participar de concursos para o
magistério levaram as mudancgas ocorridas em 2000 e concretizaram a inclusdo, no
plano do curso da formacao de profissionais para exercer a docéncia na Educacao
Infantil, uma demanda existente no municipio, tanto em escolas privadas como nas
mantidas pelo Sistema Publico Municipal.

Com a homologacgéao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Licenciatura
em Pedagogia, expressa no Parecer CNE/CP n. 5/2005, na Resolucado CNE/CP n.
1/2006 e no Parecer CNE/CP n. 3/2006, o curso deve passar a formar professores
para exercer fungées de magistério na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Educacédo Profissional na area de servigos e
apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagodgicos e de profissionais da educacédo para a administracdo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientagdo educacional em escolas e érgaos dos sistemas de
ensino da Educacéao Basica.

Em 2003, o curso de Pedagogia da UniEVANGELICA passou pelo processo
de renovacdo de reconhecimento, cujo Relatério da ACE do Inep, datado de
28/06/2003, atribuiu-lhe o conceito CMB'®. Em 2008, o curso foi, novamente,
avaliado pelo Inep e recebeu o conceito cinco, conceito maximo na atual escala de
avaliacao externa.

A investigacdo sobre as influéncias da avaliagao institucional no PPP desse
curso, objeto desta dissertacdo, foi realizada por meio da abordagem qualitativa
(LUDKE; ANDRE, 1986) e do método dialético, mais apropriados para a

'® O Inep utilizava a ACE para a avaliagdo dos cursos in loco e no fim do processo atribuia um dos
conceitos para as condi¢des de ensino: insuficiente (Cl), regular (CR), boa (CB) ou muito boa (CMB).
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complexidade da realidade educacional, suas contradi¢gdes e seu contexto historico-
social. Esta metodologia implica uma postura construtiva e interpretativa do
conhecimento (GONZALES REY, 2003), a analise do movimento das contradicdes e
como elas séo superadas.

O universo da pesquisa abrange parte da comunidade académica do curso:
direcéo, docentes e discentes. A amostra foi selecionada a partir do envolvimento na
gestao, tempo de docéncia, periodo cursado e participacao no Enade, ficando assim
composta: diretora, seis docentes, 25 discentes e 21 egressos do curso que
paraticiparam do Enade/2005.

A Diretora do curso, desde 2001, é graduada em Pedagogia e mestre em
Educacao, com larga experiéncia em sala de aula. Os docentes tém diferentes
formacdes, entre elas historia, geografia, matematica, letras e pedagogia. Todos eles
lecionam no curso ha pelo menos quatro anos. Quanto aos discentes, um grupo
cursa o 79 periodo e o outro se constitui de egressos participantes do Enade/ 2005.

A Diretora do Curso convidou os docentes e discentes para participarem da
pesquisa nas dependéncias da UniEVANGELICA. O objetivo do estudo foi-lhes
apresentado pelo pesquisador, antes da entrevista coletiva com o grupo de docentes
e com o grupo de discentes. As entrevistas foram gravadas em audio e video (MP3
e filmadora), transcritas e autorizadas para divulgacdo pelos sujeitos da pesquisa.
Os egressos foram contatados por telefone e nove deles responderam ao
questionario.

A pesquisa foi desenvolvida a partir de observacoes, analises de questionario,
de entrevistas e do PPP do curso. As categorias e os descritores analisados nao
foram estabelecidos a priori. Surgiram da recorréncia de temas, nos depoimentos
dos sujeitos, as seguintes categorias: a) influéncias do mercado; b) influéncias das
DCN; c) influéncias do Enade.

Nessa dissertacao ja se mencionou que, com a promulgacao da LDB/1996, o
PPP assumiu papel de destaque na autonomia das unidades educacionais, mas, ao
mesmo tempo, a avaliacao foi aplicada como mecanismo de controle, de regulacao e
de prestacdo de contas ao Estado. Sob a otica gerencial esses instrumentos séao
centrais na gestao educacional implantada pelas politicas educacionais brasileiras,
desde a década de 1990. Isso é ratificado, entre outros marcos legais, no PNE, na
convocacao para a elaboracdo das DCN feita pelo CNE e nas atuais Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a formacao de professores da Educacao Basica e da
Licenciatura em Pedagogia.

Na fundamentacao tedrica deste trabalho, pretendeu-se mostrar a articulacao
entre a avaliacao institucional e o PPP nos processos de gestao educacional, até
porque avaliar é acao inseparavel do planejar, que é etapa fundamental do projeto
(BOUTINET, 2002).

A nosso ver, 0s processos avaliativos, implantados pelos sucessivos
governos, especialmente, depois da hegemonia da globalizacao neoliberal, e na
imposi¢cao do PPP como documento que tem na matriz curricular centralizada a sua
maior expressao, observa-se que é mais do que uma vinculagdo que se estabelece
a partir das exigéncias feitas pelas avaliagées externas. Desta maneira, € relevante
identificar como essas avaliagdes influenciam e produzem mudancgas no PPP.

A regulacao foi identificada, nesta pesquisa, como o pilar preponderante nas
politicas de avaliacdo, mas ha esforcos na busca da emancipacao, o que é coerente
com a proposta de um curso que pretende ser emancipadora. Esta toma por base a
concepcgao de educacao como gestao coletiva e participante. Na analise do PPP do
curso de Pedagogia da UniEVANGELICA, nota-se essa acepgdo emancipadora,
quando a proposta leva em conta as necessidades educacionais dos alunos e busca
atendé-los por meio de diversos servicos e programas. Essa proposta é coerente
com a missao da instituicdo que se preocupa com a formacao integral dos alunos,
fundamentada em principios ético-cristaos.

A busca pela emancipacgao é revelada pela exposicao da Diretora do curso no
Seminario de Avaliagdo Institucional da UniEVANGELICA (2008):

[...] a reformulagao do projeto se deu pela exigéncia da
avaliagdo externa a qual o curso se submeteria, mas,
também, pelas demandas de professores e alunos que foram
ouvidos a respeito, objetivando a participacédo desses
atores num processo de emancipacao (DIRETORA DO CURSO,
2008) .

Os alunos e professores comprovam que foram ouvidos. A escuta do que
esses grupos de informantes tém a dizer sobre o curso vem contribuindo com as
mudancas do PPP e com a qualidade do curso, ainda que, nas tomadas de decisao
dos gestores, prevaleca o interesse de enfrentar e superar os concorrentes, cujas

IES se multiplicaram em Anapolis e no Estado de Goias.
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Os depoimentos demonstram que os atores educacionais estdo assumindo a
posicao de sujeitos do processo de reformulacdo do PPP do curso de Pedagogia.
Tais atitudes denotam certa autonomia e emancipacdo que provocam
transformacbes, ainda que incipientes, no individuo e nos grupos e,
conseqguentemente, no curso.

Considera-se que a participacdo desses atores €& processo de
autodeterminacao (DEMO, 1993), de autonomia concebida como relacao social que
privilegia a relagao entre os discursos dos sujeitos sem eliminar os outros discursos.

Demo (1993) ao asseverar que participacao € conquista, nega a imposi¢ao ou
a obrigatoriedade, tendo em vista que o envolvimento direto ou indireto dos
interessados, constréi cidadaos atentos, informados e capazes de apresentar e/ou
escolher entre as diversas alternativas.

Consoante Silva (2006, p. 106), ja citada, a participacao se realiza “[...]
quando fundada em motivos que respeitem a dignidade daquele que opta [...] a
comunicagado entre os que atuam no sistema e 0os que atuam na unidade deve
constituir-se em meio de troca e ndo de imposicao”.

Por essas razdes, a participacdo e a conquista da autonomia sao essenciais
para a instituicdo educacional e sao preconizadas tanto pelo PPP, como pela
avaliacao institucional emancipatorios (AFONSO, 2001; SAUL, 1988), que se
constituem em processos dinamicos, em movimento participativo, pois ndo sao
simples documentos oficiais.

Nesse ponto, retoma-se a necessidade do equilibrio entre a regulacdo e a
emancipagdo, que devem ser alcangados e podem ter nas alternativas teodricas
apresentadas neste trabalho caminhos para a sua concretizagao.

Como mencionado, as categorias a) influéncias do mercado; b) influéncias
das DCN e c) influéncias do Enade emergiram dos depoimentos dos informantes e

permitiram a andlise que se realiza a seguir.

a) Influéncias do mercado

As politicas educacionais brasileiras, a partir da década de 1990 foram
induzidas pelos organismos financeiros internacionais e tiveram como fundamento o
compromisso com a Declaracdo de Jomtien e outras recomendagdes internacionais,

especialmente, as oriundas das Conferéncias Gerais da Unesco, alinhadas, na
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maioria das vezes, com as intengées neoliberais (CATANI; OLIVEIRA, 2002;
DOURADO, 2002; SILVA, 2003).

Em conseqliéncia, a educagao superior brasileira passou a ter como base
reguladora o mercado de trabalho. Além disso, a prépria educacgao transformou-se
num mercado com o0 processo de expansdo desordenada do ensino superior
privado.

Assim, como ja enfatizado, o PPP foi adotado como mecanismo de gestao e a
avaliacao institucional e tornou-se um instrumento para o controle e para a indugao
das agoes afinadas com tais politicas.

Como exemplo, pode citar-se a pressdo que o mercado faz por mudancas
curriculares, que passam a focar as habilidades e competéncias por ele exigidas, e a
induzir um aligeiramento e uma flexibilizagcdo nos cursos superiores. O Estado,
entdo, vai incumbir-se de provocar mudangas nos formatos e na duracao dos cursos,
no ensino profissionalizante e na diversificacao e privatizacdo das instituicées de
ensino superior.

No caso da instituicao estudada, houve seu credenciamento como Centro
Universitario, modelo de IES que tem como prerrogativa certa autonomia e agilidade
na gestdo, semelhantemente a uma universidade, porém, dispensada por lei de
realizar pesquisa, o que tem sido motivo de criticas no meio académico. A pesquisa
efetiva-se por iniciativa prépria da UniEVANGELICA.

A analise do PPP do curso de Pedagogia revelou diversas mudancas,
principalmente, em funcédo da reducédo do tempo para a integralizacao curricular, o
que foi reafirmado pelos sujeitos entrevistados e pela analise das matrizes
curriculares.

Professores e alunos nas entrevistas confirmaram, reincidentemente, que o
mercado foi indutor de mudancas nesse curso e em seu PPP.

Para o Professor A (2008), a instituicdo e os docentes foram pressionados

pelo [...] mercado, pelas institui¢des que caem aqui de péara-
quedas [...] tem instituig¢des dando curso de Pedagogia que nao
tem nem sede na cidade [...] a concorréncia é cruel, é cruel.

O Professor B (2008) afirma nao saber se os cursos de Pedagogia sdo bons ou nao,
mas, entende que [...] esses cursos acabam forgcando a reformular

também os costumes, pensando nesta questao do mercado [...] €
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que a mudancado [...] PPP também atende as condic¢des do mercado
com o que concorda o Professor C (2008), ao enfatizar que atender [...] ao
mercado é a principal questdo [...] a ser considerada nas mudancgas
efetivadas no curso pelos gestores.

A Aluna A (2008) aponta uma mudancga na postura da coordenagao do curso,
uma vez que os discentes passaram a ter a [...] liberdade de opinar
[...] de colocar o gque pensam a respeito do curso e sentiram a
mudanca [...]. Para a Aluna B (2008), essa escuta feita pelos gestores
institucionais é de certa forma determinada pela [...] concorréncia com
outras instituig¢des que leva a coordenacgcao ficar mais parceira
no momento de decidir e isso contribui com a qualidade de
ensino. Para a Aluna C (2008) as mudancas acontecem em fungédo das [...]
exigéncias do mercado de trabalho.

Esses depoimentos, selecionados entre tantos outros, demonstram a pressao
do mercado no cotidiano dos informantes. A andlise da realidade institucional e as
informacdes colhidas nesta investigacao permitem afirmar com certa seguranca que
nao sao os interesses dos atores educacionais que estdao sendo atendidos, mas,
sim, as determinacdes do mercado regulador da concorréncia.

Os sujeitos pesquisados relacionaram a reducao da duracdo do curso as
alteracdes na matriz curricular e as mudangas na gestao do curso a essa pressao
exercida pelo mercado. Esses fatores tornam-se descritores das influéncias do

mercado e merecem ser analisados com cuidado.

a) 1 Aligeiramento do curso

O CNE assumiu a reducdo da duragdo dos cursos como estratégia de
preparacao para o mercado de trabalho, para tanto, basta conferir o Parecer
CNE/CES n. 776 (BRASIL, 1997). Neste Parecer os conselheiros criticam o excesso
de disciplinas obrigatérias que levam a prorrogagdo do curso e defendem uma
duracdo da graduacdo mais reduzida. Como alternativa, propdem énfase nos
elementos fundamentais da area especifica e nas competéncias para o alunado

desenvolver-se intelectual e profissionalmente de forma autdbnoma e permanente. O
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foco no especifico, sem duavida, implica desconsiderar a formacao humanistica,
basica para todo discente da Educacao Superior.

As exigéncias do mercado de trabalho e a concorréncia entre cursos e
instituicées reforcaram a necessidade do aligeiramento do curso de Pedagogia aqui
analisado. Essa interpretacdo encontra respaldo, entre outros, nos seguintes

depoimentos:

[...] o que contribui hoje com a sociedade, o que se
espera da gente em qualquer curso € o tempo, as pessoas
querem terminar rapidamente a sua graduagao porque o
mercado exige isso [...] (ALUNA A, 2008)

Acerca da redugao do tempo do curso, é aquilo que falei

da concorréncia que, talvez, tenha levado a
UniEVANGELICA a mudar o curso para trés anos (ALUNA D,
2008) .

Com a reformulagdao do curso para trés anos, as
disciplinas de fundamentos serdao mantidas, mas, com a
carga hordria menor (PROFESSOR C, 2008).

[...] essa reducédo do curso de quatro para trés anos é
um dos fatores que estd determinando estas mudangas, que
também atendem ao mercado (PROFESSOR B, 2008).

Na percepcgao dos alunos e professores, o mercado foi fator determinante na
reducao do curso de quatro para trés anos. A Diretora (2008) entende que o motivo
para a reducdo do tempo para a integralizacao curricular foi a demanda dos alunos
que [...] comegam a exigir um curso mais rapido [...] muitos ja
estdo na sala de aula, professores que ja& estdo atuando, estando
avidos para entrar no mercado de trabalho ou para conseguirem ascensao
profissional e melhor remuneracgao.

Quanto a formacao de professores que ja atuam em sala de aula, é preciso
entender que o sistema educacional brasileiro sempre teve uma defasagem de
professores com formacdo pedagdgica em nivel superior. Dessa forma, muitos
professores de nivel médio sem formacao pedagdgica e muitos professores leigos
entraram e continuam no sistema, o que denota desrespeito ao prescrito na

LDB/1996'"" em seu artigo 87, paragrafo 42, que prevé somente a admissao de “[...]

'” Os legisladores, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos, e para atingir
os indices por ela exigidos, instituiram a Década da Educagdo, que se iniciou um ano apos a Lei
entrar em vigor e que, portanto, se encerraria em 2007. Suas diretrizes e metas, entdo, deveriam ser
definidas no PNE, que acabou sendo aprovado em 2001. Mesmo com o prazo dilatado para 2011, a
maioria das metas esta longe de ser alcangada, principalmente, ao se levar em conta os aspectos de
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professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”.
Com essa exigéncia legal de que os professores atuantes na Educagcdo Basica se
capacitem em servigo, que os ingressantes sejam formados em nivel superior para
atuarem na Educagédo Basica e com a ascensao funcional dos docentes, em geral,
houve e ha uma procura pelos Cursos Superiores de curta duracéo, considerados
emergenciais, na modalidade de treinamento em servico.

O que importa, nesses casos, € a certificacdo, sem maiores preocupacdes
com a qualidade. Desta maneira, a lei é feita para ndao ser cumprida no quesito
qualidade da educacao, o que acontece é o cumprimento formal para atender as
metas do governo, a fim de atingir os indices requeridos pelos organismos
internacionais.

Surge assim, uma grande quantidade de cursos para atender a essa

demanda, mas, na realidade

alguns desses cursos tém sido denunciados como verdadeiras "fabricas de
diploma", sendo coordenados por empresas de consultoria, em escolas de
precaria infra-estrutura fisica e pedagogica - sem bibliotecas, coordenagao
pedagdgica, e com professores pouco preparados para lidar com essa
nova realidade. De fato, pode-se afirmar que todo esse processo configura-
se como um precario processo de certificagdo e/ou diplomagdo e nao
qualificagao e formagao docente para o aprimoramento das condigdes do
exercicio profissional. A formacdo em servico da imensa maioria dos
professores passa a ser vista como lucrativo neg6cio nas maos do setor
privado e nao como politica publica de responsabilidade do estado e dos
poderes publicos (ANFOPE, 2000, p. 21)

Sobre esta formacao e cursos rapidos e superficiais os informantes deram os

seguintes depoimentos:

[...] se o0s cursos sao bons ou nao, mas essesS CuUursos
acabam forgando vocé a reformular também os costumes
pensando nesta questdao de mercado [...] 1isto acaba
prejudicando os préprios cursos [...] e vocé acaba de
certa forma enganando, porque vocé corta muita coisa
[...] que prejudica o aluno (PROFESSOR B, 2008).

Mas é alguma coisa muito superficial, sendo que podia
ser mais aprofundado e quando ele fosse para pratica ele
estaria mais inteirado, é tudo corridinho me smo
(PROFESSOR D, 2008).

[...] instituigdes, que caem aqui de pdara-quedas de
repente, tem instituigdo dando o curso de Pedagogia a
distancia, tem instituicdo dando o curso de Pedagogia
que nao tem nem sede na cidade! (PROFESSOR A, 2008).

qualidade na formagao de professores e do acesso do alunado a Educagéo Basica. Ressalte-se que
para essas politicas 0 que importa sdo os indices estatisticos, pois a quantidade conta mais que a
qualidade.
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Com o aligeiramento e esse tipo de cursos, a qualidade do processo formativo
fica comprometida, sobretudo em relagdo a aquisicao e producao de conhecimento,
e o desenvolvimento de pesquisas.

Os cursos aligeirados se distanciam cada vez mais dos cursos de qualidade

comprovada e que necessariamente formarao o profissional com

[...] uma atitude critica e transformadora diante dos desafios [...] que tenha
uma referéncia ampliada do fenémeno educativo. Que seja capaz de
compreender criticamente os determinantes e as contradi¢cdes do contexto
em que estd inserido, assim como, de atuar na transformacdo desse
contexto e na criagao das condigdes para que se efetivem os processos de
ensino-aprendizagem (ANFOPE, 2002, p. 12).

Para atingir essa formacao desejavel, faz-se necessaria uma concepcao
sécio-histérica de educador, em que a docéncia seja base de sua identidade
profissional e que a pesquisa, a extensdo e outras atividades académicas sejam
contempladas no processo formativo, objetivando um amadurecimento académico,
cientifico e pedagogico.

A Aluna D (2008) revela entender a escolha por cursos aligeirados em fungao
dotempo [...] que estd muito corrido para todo mundo e que faz
o aluno deixar o tradicional, que poderia ser melhor para onde
talvez ndo seja tdo bom, mas que seja mais rapido. A Aluna A
(2008) complementa ao concluir que [...] a pessoa quer terminar logo,
porque ela quer ter sua profissao, ela quer ganhar [...].
Portanto, essas posicdes coincidem com o fendbmeno induzido pela globalizacao,
que se manifesta na aceleracdo do tempo, da produtividade e exige processos
rapidos e flexiveis de formagao.

Diante disso, as pessoas sentem-se pressionadas a correr, muitas vezes sem
saber “para qué” e uma formacao mais consistente e de duracdo maior passa a ser
entendida como “perder tempo”. O que importa, de fato, € entrar no mercado de
trabalho o mais rapido possivel.

Quanto ao tempo necessario para o curso de Pedagogia que passa a formar
o docente da Educagao Infantil, do Ensino Fundamental, o pesquisador e o gestor, a
Associagao Nacional pela Formacgao dos Profissionais da Educagao (Anfope) assim

se pronuncia:

[...] o curso deve propiciar tempo necessario para uma sélida formagao
profissional acompanhada de possibilidades de aprofundamentos e opgdes
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realizadas pelos alunos, propiciando tempo e condigbes para pesquisas,
leituras e participagdo em eventos, entre outras atividades, além da
elaboragao de trabalho final de curso que sintetize suas experiéncias [...] €
0s contelidos curriculares de natureza cientifico-cultural, tanto da area da
educacao quanto da area de conteldos especificos, sejam adequadamente
contemplados (ANFOPE, 2002, p. 23, 24).

Os professores do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA afirmaram que
0s conteldos tiveram que ser revistos, algumas vezes aglutinados e adotaram-se
metodologias diferenciadas para poder abranger os mesmos conteudos em tempo
menor, com énfase na interdisciplinaridade e nos trabalhos extra sala de aula. O
Professor C (2008), por exemplo, denuncia que ndo sobra tempo para fazer
muitas jornadas, muitos féruns [...] e 0 Professor A (2008) declara que
os docentes procuram nao deixar cair a qualidade do curso, mas
que cai,cai. Este mesmo professor enfatiza, ainda, que como [...] tempo
que se tem com esse aluno, ndao hd uma internalizacdo. O Professor
B (2008) concorda com esta observacdo quando avaliaque [...] a maturidade
académica demora um pouco, esse é o grande prejuizo para o
aluno.

Os alunos do curso concordam com a reducdo do tempo por causa das
questdes de trabalho, pois, ou precisam terminar o curso mais rapidamente para
poder entrar no mercado de trabalho ou para ter melhores condicbes de
remuneracao e ascensao profissional, logo, em ambos os casos por questdo de
sobrevivéncia, uma vez que a profissao de professor e pedagogo € pouco valorizada
social e economicamente. Antes estar empregado e sobreviver do que sucumbir
como desempregado.

No entanto, todos os informantes concordam que a formagdo ideal deveria
levar mais tempo (uma aluna chegou a mencionar seis anos) e que com 0
aligeiramento do curso ha um prejuizo para a aprendizagem e deveria haver uma
readequacao das disciplinas. Na percepcao dos alunos, ha disciplinas com excesso
e outras com déficit de carga horaria, mas é preciso cuidado na andlise, pois a
questao podera ser metodoldgica e ndo de excesso de carga horaria e ou conteudo.

Os professores explicitam que a redugdo influencia negativamente na
qualidade do curso. Observa-se que boa parte dos entrevistados faz uma relacéao
direta da duracao do curso com sua qualidade, em particular, no que diz respeito as

atividades académicas e ao processo de amadurecimento académico do futuro
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docente, assim como a formacao do pesquisador. Veja-se, como exemplo, 0 curso
de Medicina, com mais de oito mil horas/aula e seis anos de duragdo, em geral,
reconhecido pela qualidade de seu processo formativo.

Por outro lado, o Professor D (2008) percebe o lado positivo da reducao do
curso ao destacar [...] a busca do trabalho interdisciplinar que
estd sendo desenvolvida. Disso, pode-se depreender que o exercicio de
adaptacao a reducao do tempo do curso e as mudancas nas disciplinas tém incitado
os professores a criatividade e a uma maior interacdo entre colegas e conteludos
disciplinares.

De forma geral, a andlise dos dados revela que, ainda que consciente dos
efeitos negativos da reducdo da duragdo do curso®, a Diretora sentiu-se
pressionada pelo mercado e pelas demandas dos alunos, nédo lhe restando
alternativa, sendo a adaptacao a realidade imposta pela concorréncia, sob pena de
nao garantir a oferta do curso de Pedagogia. Quanto as avaliagdes dos professores,
relaciona-se a perda da qualidade do curso a reducédo de seu tempo de duracéo,
ainda que procurando se adaptar e inovar para minimizar seus efeitos prejudiciais.
Os alunos, por sua vez, também reconhecem que essa reducdo nao é ideal, no
entanto, pressionados pela questdo da sobrevivéncia, sdo os mais entusiasmados
com a medida: curso rapido, com reducao de horas para formarem-se rapidamente,

com pouca qualidade.

a) 2 Ajuste do curriculo

Ao fazerem a andlise da educacdao como pratica social realizada numa
realidade sécio-histérica, os alunos destacaram que a realidade atual da escola
exige uma atuacao diferente dos professores, inclusive o contato com as novas
tecnologias e com as novas linguagens.

O curso de Pedagogia precisa dar atencao as relagdes que seus alunos tém
com as novas tecnologias durante sua formacdo e precisa refletir sobre as

metodologias de ensino em face das tecnologias de comunicagdes inseridas no

'® A Diretora admitiu a dificuldade de realizar as 3.200 horas exigidas em trés anos, conforme
afirmacao feita em reuniao com a PROACAD/UniEVANGELICA, em 2006, constante do documento
intitulado “Sistematizacao do trabalho realizado com os diretores de curso em relacdo aos resultados
do Enade 2005.
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cotidiano escolar, visto que nao se podem ignorar as transformacdes provocadas
pelas inovagdes tecnoldgicas nas relagdes cognitivas e comunicativas que ocorrem
nos processos de aprender e ensinar (TOSCHI; RODRIGUES, 2003).

As novas tecnologias estdo por toda a parte e o desenvolvimento técnico-

cientifico ndo sé

“[...] interfere em toda vida social, produtiva e pessoal, como traz consigo
um novo vocabuldrio que a0 mesmo tempo em que é assimilado pelos
jovens com muita facilidade, pouco a pouco penetra no mundo das
diferentes geragdes: software, hardware, bits, cibercultura, hipertexto, era
digital, tempo real e virtual, e-mail, etc., além de estar presente nos
didlogos contemporaneos (TOSCHI; RODRIGUES, 2003).

Quanto as novas linguagens, um exemplo tipico é o curso de Libras'®, que
decorre da opcado da educacao brasileira pela educacdo inclusiva em classes
regulares em qualquer nivel de ensino.

Sobre essas questdes, a Aluna C (2008) entende que [...] até a forma
como as criangas aprendem influencia nos conteldos a serem
estudados no curso, pois elas vivem uma realidade muito
dindmica em permanente contato com as tecnologias e muitas
informacdes.

A pressao da globalizacdo sobre os contextos locais exige adequacdes do
curriculo, que ganha contornos de desenvolvimento de habilidades e competéncias
para o profissional flexivel, globalizado, habil na busca de informagbées com o uso de
novas tecnologias.

A Diretora destaca que a integralizacédo do curso era realizada com 3.200 h/a,
contudo, foi determinada a redugcdo da duragcao do curso, o que junto com o
processo de avaliacdo, em geral, ocasionou mudancas na organizacao das
disciplinas no curriculo como, por exemplo, a antecipacao de algumas disciplinas
nos periodos, para dar embasamento para o estagio obrigatério e supervisionado
que legalmente deve iniciar-se na metade do curso e ndao mais no fim, como
tradicionalmente era oferecido.

Percebe-se, assim, nas mudancas efetuadas, a tentativa de atender as

exigéncias do mercado, da regulacao governamental, porém, também, de atender as

'® A Lingua Brasileira de Sinais é a linguagem oficial utilizada para a comunicagéo com pessoas com
deficiéncia auditiva.
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solicitagbes dos professores e alunos. Procura-se conciliar a regulagdo com a
participacao democratica dos atores educacionais.

Dentre as discussdes que esta analise comporta, esta a concepcdo de
curriculo, que é elemento essencial do PPP que tem a conotagdo de um projeto
curricular, porque, além da organizacao curricular de acordo com as DCN, apresenta
as intencdes do curso e define o perfil de profissional a ser formado.

Ao longo do tempo, as varias teorias transformaram as concepgdes sobre o
curriculo, fazendo dele o cerne do PPP. Essas mudancgas foram profundas e levaram
a uma compreensao do curriculo que abrange todas as dimensdes do processo
educativo: administrativas, pedagdgicas, soécio-politicas, ndo se limitando a “grade
curricular”. Para além disso, o curriculo passou a ser pensado com um sistema de
significado que produz identidades e subjetividades, como relacao de poder (SILVA,
2005; MOREIRA, 2005).

O curriculo é entendido como a organizacdao que incita as praticas
curriculares, disciplinares ou nao, que buscam produzir identidades, sujeitos com
atributos, qualidades e competéncias especificas. Nesse sentido, o curriculo, como

expressa Jezine (2006, p. 8),

[...] constitui-se como expressao das praticas sociais, nao limitando-se a
sala de aula ou as praticas de ensino, mas direciona-se ao fazer cotidiano
e cultural, envolvido pelo movimento e contradi¢des da relagdo educador-
educando-sociedade e ndo, apenas, formas de ensinar e aprender,
expressas através das disciplinas obrigatérias e optativas e dos conteldos
transmitidos, metodologias escolhidas e processos de avaliagao que passa
a expressar concepgoes ideoldgicas.

Essa concepcao de curriculo precisa ficar clara no PPP, de maneira que
propostas e objetivos explicitados sejam refletidos, coerentemente, na matriz
curricular, ou seja, na forma de organizar o conhecimento escolar por meio do
curriculo formal (conteddos curriculares, metodologia e recursos de ensino,
avaliacao e relacao pedagdgica) e nas mensagens transmitidas pela sala de aula e
pelo ambiente escolar.

Os depoimentos da Diretora, dos docentes e discentes do curso, demonstram
que ha uma compreensdo mais ampla sobre o curriculo, todavia, refletem a
influéncia do mercado na selecao de disciplinas e conteudos, na carga horaria e na

propria concepgcdo que privilegia as competéncias e habilidades mais
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mercadoldgicas, relativizando o aprofundamento de estudos e a producdo de
conhecimento.

Na analise empreendida, verifica-se que, embora haja espaco para a
discussdo sobre o curriculo entre os atores educacionais, e o PPP propale a
emancipacao e a autonomia dos sujeitos, na maioria das vezes, prevalece a pressao
do mercado e a regulacdo do mundo oficial, por meio das exigéncias legais e
mecanismos avaliativos, em geral ainda dominados por uma visdo positivista que
orienta o curriculo de forma disciplinar e fragmentada.

A Anfope defende a

[...] organizagao institucional e curricular dos Cursos de Formagao dos
Profissionais da Educacao [...] que favorega a articulacdo de todos os
componentes curriculares dentro do Projeto Pedagogico de cada Instituicao
e Curso, de forma a superar as praticas curriculares que tradicionalmente
dicotomizam teoria x pratica, pensar x fazer, trabalho x estudo, pesquisa x
ensino (ANFOPE, 2002, p. 20).

A pesquisa mostra que isso ainda nao é a realidade do curso de Pedagogia
pesquisado, mas, alguns depoimentos permitem constatar esforcos dos docentes
em promover a interdisciplinaridade e a formacédo critica e integral dos futuros

docentes, como, por exemplo:

Agora também tem um lado positivo que é a questao do
trabalho extra, que faz o aluno escrever mais, produzir
mais [...] a participagdo estd maior na escola
(PROFESSOR C, 2008).

[...] a grande novidade é o trabalho interdisciplinar
que estd sendo desenvolvido no segundo e no quarto
periodo [...] um trabalho de peso que busca, inclusive,
superar as dificuldades que o prdéprio projeto provoca
pela questado do tempo (PROFESSOR A, 2008).

a) 3 Mudancas na gestao

Os documentos do curso de Pedagogia sempre preconizaram a participacao
dos atores educacionais em seus processos de gestdo. O PPP desde a versao
(2000) enfatiza esse modelo de gestdao, o que fica mais explicito nas versdes
posteriores, especialmente, depois do credenciamento do Centro Universitario, que
alterou a estrutura administrativa da instituicao.

De acordo com a ultima versdo do PPP do curso (2007), a UniEVANGELICA

preconiza um modelo de gestdo que assegura a participacdo ativa dos diferentes
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segmentos académicos e administrativos, nos processos de normatizacao e gestao
académica, em que sao importantes o estabelecimento de consensos e a
administracado dos dissensos. O objetivo geral é o de firmar o compromisso de todos
com os objetivos, metas e agdes visando ao aprimoramento continuo da atividade
fim da Instituicdo: o ensino.

No PPP do curso de Pedagogia propde-se o estimulo a participacdo da
comunidade académica nos processos decisérios e é assegurada por meio do
acesso de representantes do corpo docente, discente e técnico-administrativo nas
reunides colegiadas dos diferentes érgdos. Visa com isso a integracdo entre os
diferentes setores e 0 compromisso com os objetivos, metas e agcdées do PPl e do
proprio PPP do curso, que é elaborado, desenvolvido e avaliado pela comunidade
académica.

No PPP do curso proclama-se, ainda, a gestdo do curso feita pela Diretora e
pelo colegiado de professores que se reunem sistematicamente para avaliacao e
planejamento. A Diretora representa o curso no Colegiado de Diretores de cursos,
no Colegiado de Pré-reitores € no Conselho Académico Superior (CAS), 6rgao
maximo de deliberagcdo do Centro Universitario e que homologa as decisbes dos
colegiados, como, por exemplo, a reformulagdo dos PPP. No CAS tém assento o
reitor, pré-reitores, superintendentes dos institutos superiores, diretores e
coordenadores de cursos, representantes dos docentes (um por curso, com mais de
trés anos de contrato na Instituicdo, eleitos por seus pares), um representante
discente (designado pelos 6rgaos de representacao estudantil), um representante do
corpo técnico-administrativo (eleito por seus pares), dois representantes da entidade
mantenedora e um representante da comunidade (indicado pela mantenedora).

Ainda, como 6rgao para promover a auto-avaliagdo e assessoramento a
gestdo, ha a CPA e suas subcomissdes®®, com composicdes representativas.

Constata-se, entado, que o modelo de gestao previsto nos documentos oficiais

20 A CPA da UniEVANGELICA estabeleceu duas sub-comissdes para a execugdo do trabalho de
auto-avaliagao: a Sub-comissdo de Especialistas em Avaliagao (SEA), formada por professores que
estudam e atuam na area de avaliagdo e a Sub-comissao Interna de Avaliagéo (SIA), compostas pelo
Diretor, professores e técnico-administrativos de cada Curso de Graduagao da UniEVANGELICA. A
SEA executa o trabalho de auto-avaliagao institucional definido pela CPA e avalia os cursos com um
olhar externo, dando suporte para os processos de melhoria e na preparagao dos cursos para a visita
dos especialistas do Inep (avaliagao externa). As SlIA's fazem o trabalho de auto-avaliagéo dos cursos
como subsidios para a gestao do préprio curso e para o trabalho da CPA.
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da instituicao estd de acordo com as normas do processo de avaliagdo externa
estabelecidas nas politicas educacionais de regulacéo.

A andlise, todavia, revela incoeréncias. O modelo de gestao expresso no PPP
€ democratico-representativo, mas, ndo ha eleicées diretas e nem paridade na
composicdo dos colegiados e comissdes, prevalecendo a indicacdo da
mantenedora. A gestdo é centralizada na mantenedora, pois que a acao dos
colegiados restringe-se as questbes académico-pedagdgicas do curso e a Diretora
nao tem autonomia para tomada de decisdes no ambito administrativo-financeiro. A
proposta € de uma gestdo democratica somente declarada com a intengdo de
atender a regulacao do Estado. Na pratica, a gestdo assume o modelo burocratico
centralizador, influenciado pelas pressées dos concorrentes no mercado, como € o
caso da reducado do tempo de duracdo do curso, entre outras medidas que foram
tomadas pela mantenedora.

Ressalta-se, ainda, que o mercado influencia direta e indiretamente os
processos avaliativos e eles, por sua vez, sejam internos ou externos, influenciam o
modelo de gestao institucional. Na retérica do PPP, enseja-se a participacdo dos
sujeitos, mas as motivacbes sao mercadolégicas e as acbes praticadas sao
demandadas e reguladas pelo mercado.

Dentre essas acbes, ha o aumento das atividades de extensao, sintonizadas
com as preocupagOes socioambientais e com a responsabilidade social das
instituicées, como explicitam nos depoimentos os sujeitos entrevistados.

A preocupacao com essas questdes pode ser apenas mercadoldgica, uma
vez que as “responsabilidades” podem ser assumidas apenas como estratégias de
marketing, pratica muito comum no mundo empresarial e organizacional.

Assim como é mercadologica a preocupacdo do Professor A (2008) em
[...] fazer um levantamento dos alunos do curso de Pedagogia
que tiveram sucesso em concursos e fazer uma divulgacgao em
outdoors com o objetivo de atrair alunos para o curso. O mesmo
Professor (2008) reconhece, também, o apelo da [...] grife da
UniEVANGELICA que atrai os alunos, aliada a questdo da reducdo
do curso para trés anos.

Apesar de reconhecer o acerto da gestao do curso em atender as exigéncias
do MEC, bem como as exigéncias do mercado, contraditoriamente, o mesmo

Professor (2008) reclama [...] da duracdo do curso ser de apenas
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trés anos e de trabalhar com turmas de mais de 60 alunos,
pois, nao da& nem sequer para saber o nome de todos eles.

O Professor B (2008) declara que o modelo de gestdo impede o uso de
determinadas metodologias, como é o caso da utilizacao de filmes, que por causa do
[...] tamanho da sala e da quantidade de alunos, fica
invidvel, porque os alunos que estdo atrds ndo conseguem ver
as cenas, muito menos a legenda do filme.

Tornam-se evidentes certos determinismos do mercado sobre a gestdao do
curso e da gestao institucional, muitas vezes prejudiciais a qualidade do curso, que
repercute na desejada qualidade da IES. Por outro lado, apesar das tendéncias
centralizadoras da instituicdo e da forte regulagdo governamental, os atores
educacionais tém sido ouvidos e conseguido algumas conquistas no sentido da
educacao emancipadora e democratica, resultantes da participacdo da comunidade
académica, ainda que incipiente, nos processos de gestao.

Ressalta-se, também, o processo de auto-avaliacdo realizado com rigor
cientifico pela CPA e suas subcomissdes, que agregam gestores, professores e
alunos. A auto-avaliagdo vé a realidade institucional com “lupa” e deve ser levada
em conta, assim como devem ser considerados os resultados da avaliagdo externa.

Muito embora algumas mudancas tenham sido implementadas a partir dos
relatorios, especialmente na infraestrutura, os resultados da auto-avaliagao ainda
ndao sao usados como mecanismo de mudancas comprovadamente necessarias
para efetivar-se uma préatica educativa emancipadora e que qualifigue melhor os
cursos da UniEVANGELICA.

No caso do curso de Pedagogia, percebe-se a iniciativa da gestora e do
colegiado na busca das mudancas com base na auto-avaliacdo, mas, ha muitas
barreiras institucionais, principalmente, os processos de tomada de decisao
centralizados na instituicdo mantenedora, além das questées orcamentarias. Varias
iniciativas esbarram na falta de recursos materiais e na lentiddao das respostas da
mantenedora, o que conduz, muitas vezes, a ineficacia, ao desanimo e pode

provocar o descrédito no processo de auto-avaliagao institucional.



118

b) Influéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais

No Brasil, as reformas em todos os niveis e escolaridades de ensino foram
implementadas a partir de determinagcdes legais definidas pelo mundo oficial,
desconsiderando, na maioria das vezes, as propostas e projetos do mundo vivido: os
movimentos sociais de educadores e as entidades cientificas e académicas.

Essas medidas oficiais foram decididas em conformidade com as
determinagdes dos organismos financeiros internacionais, a rigor, para mudar os
sofriveis indices educacionais brasileiros. Objetivaram atender aos indicadores
educacionais estabelecidos pelas politicas neoliberais para o continente sul
americano e nao para estimular programas, projetos e cursos voltados para a
formacao de profissionais capazes de promover o desenvolvimento sustentavel.

A formagao de professores tornou-se estratégica para submeter a educacgao a
l6gica do mercado, pois dessa forma € possivel chegar a um perfil profissional
voltado para as exigéncias da globalizacao capitalista, como pode-se verificar em
varias medidas dos 6rgaos oficiais, tomadas a partir de 1997.

Sao medidas provisorias, decretos, portarias ministeriais, resolucoes,
pareceres, que vao desde a possibilidade de enxugamento e flexibilizacdao na
duracao dos cursos de graduacao até a complementacao pedagdgica para atuar na
educagdo bésica. Deste bloco destacam-se as Diretrizes Curriculares para a
formacdo de professores da Educacado Basica, em nivel Superior (Resolucéo
CNE/CP n. 01/2002 e Resolugao CNE/CP n. 02/2002) e as DCN para a Licenciatura
Plena em Pedagogia (Resolucdo CNE/CP n. 01/2006).

Faz-se necessaria nesse ponto uma recuperacao histérica dessa trajetoria.
Desde o final da década de 1970, o movimento dos educadores se intensificou
contra as politicas de “cima para baixo”, mas o | Seminario de Educacao Brasileira
realizado na Unicamp em 1978 é considerado o marco inicial da trajetoria do
Movimento Nacional dos Educadores, que se organizou para pensar as questoes
educacionais e resistir as decisdes impostas pelos 6érgdos governamentais.

Estudos como os de Brzezinski (1996, p. 83) confirmam que

na década de 1980, os educadores engajados em discussdes, debates,
estudos e pesquisas sobre a reformulagdo dos cursos que formam
professores, com todas as dificuldades, pressoes e incertezas, passaram a
lutar pela modificagdo de praticas autoritarias brasileiras de formagao de
profissionais da educagdo que contribuem com a manutencgao do sistema
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vigente e deterioragdo do sistema educacional e concomitantemente
passara a escrever a sua histéria.

Outro marco importante nessa mobilizacdo dos educadores foi a
| Conferéncia Brasileira de Educacao (USP/SP/1980), na qual se organizou o Comité
Pro-Formagao do Educador, com o objetivo de envolver os educadores brasileiros
na discussdo sobre a formacdo docente que resultasse na construcdo de uma
proposta de politica de formagao de professores e de reformulacdo dos Cursos de
Pedagogia que seriam encaminhadas ao MEC.

No Encontro Nacional de Belo Horizonte (1983), o Comité Nacional se
transformou em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacéo do
Educador (CONARCFE) e deu continuidade ao processo de pensar e propor a
reformulacéo dos cursos.

O passo seguinte foi a criacdo da Anfope (Associacdo Nacional pela
Formacado dos Profissionais da Educacao), que passou a organizar os Encontros
Nacionais, decisivos para as discussdes, propostas, embates e resisténcia a
imposicao das decisdes do mundo oficial, de forma especial, na questao das DCN.

Resumidamente, o movimento social na luta pela formagédo dos educadores
no Brasil pode ser dividido em trés periodos®':

e acriacao do Comité Pro-Formacao do Educador, entre 1980 e 1983;

e aorganizacao do CONARCFE, entre 1983 e 1990;

e a constituicdo da Anfope, desde 1990.

E particularmente importante na histéria da elaboragdo das DCN de
Pedagogia o documento® intitulado “Propostas de Diretrizes Nacionais para os
Cursos de Formacao dos Profissionais da Educacdo”, concentrado no principio
fundamental da base comum nacional para a formacao desses profissionais.

Portanto, a Anfope junto a outras organizagdes de educadores e entidades
representativas da sociedade civil organizada se fizeram presentes e contribuiram
nas discussdes em audiéncias publicas realizadas pelo CNE/MEC sobre as politicas
de formacgao de professores e reconhecem que algumas de suas propostas foram

contempladas?®, como, por exemplo, as que foram inseridas no Projeto de Plano

2! Conforme documento do VI Encontro Nacional da Anfope (1992).
#2 Documento do 1X Encontro Nacional da Anfope (1998).
2 Conforme documento final do XI Encontro Nacional da Anfope (2002).
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Nacional de Educacdo aprovado na Camara dos Deputados em 2000,
especialmente em relacdo a uma politica global de formacado e de valorizacao de
profissionais da educacéao e os principios da base comum nacional. As participacdes
das entidades académicas, sindicais e estudantis foram importantes porque fizeram
contraponto as propostas governamentais, demonstrando seus limites e
contradigdes.

Nessa trajetoria de construcdo das DCN do Curso de Pedagogia, em 1999, a
SESU/MEC, indicou uma Comissao de Especialistas em Educacao para apresentar
uma proposta para as DCN, para as licenciaturas. Desse grupo tarefa saiu um
documento construido com a colaboracdo de 63 IES que ofereciam o Curso de
Pedagogia e das organizacbes representativas, considerado histérico pelos
educadores porque contemplava a maior parte das reivindicacbes da categoria de
professores que visavam a uma politica nacional de formagado e valorizagcdo dos
profissionais da educagao.

A proposta foi encaminhada para o CNE e submetida a discussdo numa
reunidao bicameral, presidida pela Prof.2 Rose Neubauer. No decorrer da reuniao
percebeu-se uma predisposicdo para nao aprovacdo das sugestdes por questdoes
politico-ideolégicas, o que ficou evidenciado, de acordo com depoimento da Prof.2
Iria Brzezinski, pelo fato de que ela, a época representante da Anped e a Prof.2 Leda
Scheibe, relatora do documento e, também, presidente da Anfope, tiveram a palavra
tolhida pela presidente da sessdo. Diante desse quadro, que demonstrava a
verdadeira intengcdo do governo e seus especialistas, o resultado era previsto: o
documento foi publicado na integra no site do CNE, mas com a observacao de que o
ministro ndo o homologara.

Portanto, ndo havia por parte do governo o interesse de acatar as sugestoes
desse documento, porque, na verdade, a intencdo era extinguir o Curso de
Pedagogia e insistir no modelo de formacao que consistia em apenas certificar e nao
qualificar adequadamente os professores, conforme a “teoria do capital humano”,
sustentada pelo neoliberalismo, uma vez que para essa teoria, segundo Frigotto
(1986) a educacao € o principal capital humano enquanto produtora de capacidade
de trabalho e é um investimento como qualquer outro e, por conseguinte, a funcéo
da escola é a formacao de “recursos humanos” para o sistema produtivo.

Em seguida, adequado a essa visao da educacao, houve a promulgacao do

Decreto Presidencial n. 3.276 de 6/12/1999, que dispunha sobre a formacéo de
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professores para atuar na educagdo bdsica, e dava outras providéncias. Esse
decreto estabelecia os Cursos Normais Superiores como /6cus exclusivo de
formacao dos professores para esses niveis de ensino.

Mais uma vez as entidades educacionais e as universidades se mobilizaram
contra mais uma arbitrariedade do mundo oficial, conseguindo a alteracdo desse
decreto em 2000 com publicacdo do Decreto n. 3.554/2000, o que foi uma conquista,

conforme assinala Brzezinski (2001, p. 119):

Diante de circunstancias tao adversas das politicas educacionais do atual
governo que investem contra a formagéo de professores na Universidade,
garantida desde 1931 pelo Estatuto das Universidades Brasileiras, deve-se
admitir que o Decreto n. 3.554/2000 “foi uma meia-vitéria, mas foi uma
vitéria”. Essa vitéria se efetivou pela agao politica imediata de denuncia
feita pela sociedade civil organizada em entidades educacionais de
representatividade democrética. A meia-vitéria diz respeito a substituicao
do termo “exclusivamente” imposto pelo Decreto n. 3.276/99 por
“preferencialmente”.

Dessa forma, constata-se que aquele documento da Comissao de
Especialistas de 1999 foi desconsiderado, e assim continuou, por volta de cinco
anos, pelas diferentes Secretarias do MEC que encaminharam a elaboracao das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formagéao inicial de Professores da
Educacao Basica (Resolugcdo CNE/CP n. 01/2002 e Resolucao CNE/CP n. 02/2002).

Dentre outras mobilizacdes para analise dessas diretrizes, aprovadas em
agosto de 2002, aconteceu o Xl| Encontro Nacional da Anfope, que aprovou
documento que recupera historicamente “[...] 0 seu papel de resisténcia contra as
politicas educacionais conservadoras e impositivas em relagdo a formacao de
professores, que ainda insistem em impor na legislacdo uma maneira aligeirada e
fragmentaria de formacao dos educadores” (2002, p. 15). Destaca-se do documento

a concepcao de

[...] um projeto de formagao de professores identificado com os desafios de
uma ampla e profunda transformacao da escola e da sociedade [...]
profissionais da educagdo que sejam capazes de uma atitude critica e
transformadora diante dos desafios dessa realidade tem-se construido e
defendido a necessidade de uma concepgao sécio-histérica de educador

onde a docéncia seja base de sua identidade profissional [...] profissional
da educagao que tenha uma referéncia ampliada do fenémeno educativo
[...] capaz de compreender criticamente os determinantes e as contradi¢bes
do contexto em que esta inserido, assim como, de atuar na transformagao
desse contexto e na criagdo das condi¢coes para que se efetivem os
processos de ensino-aprendizagem (ANFOPE, 2002, p. 12).
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Apesar de a Anfope e de suas parceiras (outras entidades académicas)
apresentarem um projeto de DCN, os érgdos governamentais o desconheceram,
durante um longo periodo de 1999 a 2005, até que houve mudancas na
configuragdo dos membros integrantes do CNE que retomaram as discussdes
acerca das DCN da Pedagogia disponibilizando no site do CNE uma Minuta de
Resolucao das DCN da Pedagogia que poderia receber sugestdes por meio virtual
em um prazo de 30 dias.

O total siléncio em relacdo as DCN da Pedagogia por cinco anos
consecutivos provocou inseguranga nos gestores dos cursos e nas préprias
comissOes de avaliacao de curso formadas pelo MEC, que seguiram orientacoes
controvertidas. Dessa instabilidade, resultaram as mais diferentes propostas de
formacdo do Pedagogo, indiscutivelmente, prejudiciais a area de formacao de
profissionais da educacgao.

Depois de muitas idas e vindas, de varias iniciativas do MEC em relagao a
formacao de professores e ao proprio Curso de Pedagogia, de muita mobilizacdo e
resisténcia por parte dos educadores e movimentagdo das entidades, em 31 de
margo de 2005, professores pesquisadores reuniram-se na Universidade Catdlica de
Goias e em diversas universidades, associacbes e sindicatos brasileiros para
discutirem a Minuta de Resolugao disponibilizada virtualmente.

Do Encontro na Universidade Catodlica de Goias (UCG), resultou o Manifesto
de Goiania. Neste, os educadores reafirmaram a importancia da construcao de uma
politica nacional de formacdo e valorizacdo do professor e da organizagdo do
Sistema Nacional de Formacado e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao.
Solicitaram os educadores que o CNE assumisse a proposta de DCN da Pedagogia
elaborada pela Comissdo de Especialistas em Educacdao e encaminhada a
SeSU/MEC e ao CNE em maio de 1999. Solicitaram também a atencdo do CNE
para o posicionamento conjunto das entidades®* tomado em Brasilia (nov. 2001), na
ocasido, encaminhado ao CNE.

As manifestacées dos educadores registradas em documentos serviram para

demonstrar que o CNE nao levou em consideracao as proposicoes de associacoes,

?* ANFOPE - ASSOCIAGAO NACIONAL PELA FORMAGAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCAGAO;
ANPEd - ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA EM EDUCAQAO
CEDES - CENTRO DE ESTUDOS EDUCAGAO E SOCIEDADE; FORUMDIR - FOF}UM DE
DIRETORES DAS FACULDADES/CENTROS DE EDUCAGCAO DAS UNIVERSIDADES PUBLICAS
DO PAIS.
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sindicatos e entidades representativas dos profissionais da educagdo no periodo
1999-2004. O mundo oficial desconsiderou, também, o resultado das experiéncias
curriculares do curso de Pedagogia desenvolvidas com éxito pelas universidades em
todo territério nacional em que o curso de graduacao de Pedagogia foi transformado
em um bacharelado e uma licenciatura conjugados. Lamentavelmente, o CNE
desprezou uma das principais teses defendidas pelos educadores: o curso de
Pedagogia, em nivel de graduacdo, € ao mesmo tempo um Bacharelado e uma
Licenciatura.

Com base nas experiéncias exitosas realizadas nas universidades brasileiras
em que o curso de Pedagogia passou a formar, em quatro anos, um profissional com
o perfil do pedagogo preparado para atuar no ensino, na organizagcao e gestao de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na produgcdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacao.

Esse perfil foi mencionado na Carta de Brasilia (jun. 2005) elaborada pelas
entidades académicas durante o VII Seminario Nacional sobre a Formacgao dos
Profissionais da Educacado. Nessa Carta enviada ao MEC, constam os seguintes
itens: 1) principios e fundamentos para as diretrizes curriculares para o curso de
graduacao em Pedagogia; 2) o perfil do egresso; 3) a organizacao curricular; 4) a
duracao e carga horéria do curso de Pedagogia

O documento ratificou as discussdes e decisdes anteriores e propds um curso
de graduacao de Pedagogia que formasse, ao mesmo tempo, o bacharel e o
licenciado em Pedagogia para atuar em espacgos escolares e nao-escolares, no
ensino (Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental), na organizacao e
gestao de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producao e difusao do
conhecimento, em diversas areas da educacao.

A propria forma de conduzir as discussdes sobre o assunto e a “indefinicao da
definicdo” das DCN da Pedagogia demonstrou o atrelamento as macro politicas
educacionais brasileiras sintonizadas com as politicas neoliberais.

Pouco adiantou os érgaos do MEC promoverem as audiéncias publicas e as
oitivas que, no nosso entendimento, serviram apenas ao mundo oficial para dar
aparéncia de legitimidade as decisées que ja estavam previamente tragadas.

A tensdao entre os movimentos sociais, 0 movimento das entidades
académicas e o governo e os 6rgaos responsaveis pelo sistema evidenciou dois

projetos de sociedade. O do mundo oficial e 0 do mundo vivido.
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O primeiro mostra-se

[...] coerente com os principios do projeto excludente, o Estado regulador
aplica a formagao de professores da educagdo basica o modelo de
competéncias e exceléncia (qualidade total), cujo objetivo primordial é o
atendimento as necessidades de modernizagdo da economia e do
desenvolvimento medidos pela produtividade. Esta, de acordo com Chaui
(1999) é orientada por trés critérios: Quanto se produz? Em quanto tempo
produz? Qual o custo do que produz? (BRZEZINSKI, 2008, p. 1152).

O segundo é fundamentado

[...] na concepgao histoérico-social e [...] tem como paradigma educacional
as relagdes entre cultura, sociedade e educagao. Esse paradigma leva em
conta as transformagbes sociais, das forgas produtivas e do mundo do
trabalho, transformacdes que, dialeticamente, provocam mudangas no
papel social atribuido ao professor. Diante da adocao desse paradigma, a
formagao do profissional da educagdo para atuar na educagédo bésica é
entendida como um processo marcado pela complexidade do
conhecimento, pela critica, pela reflexdo-agdo, pela criatividade, pelo
reconhecimento da identidade cultural dos envolvidos nos processos
formativos e pelas relagbes estabelecidas na mediagao entre formadores e
aprendentes (BRZEZINSKI, 2008, p. 1141-1142).

Ha evidentes sinais de conquistas dos movimentos de educadores nas novas

DCN, porém,

“[...] ndo se extinguem as polémicas que acompanham as discussdes sobre
seu carater e a identidade do curso de Pedagogia [...] outros desafios
emergem de sua aprovagao, entre eles o principal € o de caminhar na
perspectiva de construir efetivamente cursos e percursos de formagao no
campo da educagao e da Pedagogia, para formar profissionais que atuarao
na educagao béasica, na formacéo de criangas, jovens e adultos, na gestao
e organizagao dos espagos escolares e na elaboragao de formas criativas
e criadoras para a educagao escolar e nao-escolar (AGUIAR et al, 2006, p.

p. 12)

Aguiar et al (2006, p. 8) reconhecem, assim, que as DCN da Pedagogia
(2005-2006) “[...] demarcam novo tempo e apontam para novos debates no campo
da formacao do profissional da educagao no curso de Pedagogia, na perspectiva de
se aprofundar e consolidar sempre mais as discussodes e reflexdes em torno desse
campo”.

Constatadas as conquistas e os avancos com as DCN da Pedagogia, é
preciso frisar que, na trajetéria até a sua homologacéo, o processo contraditério de
indefinicao e definicao dessas DCN causou muitas incertezas entre os profissionais
que trabalham com a formacao de profissionais para a educacado. O PPP do curso

de Pedagogia da UniEVANGELICA é exemplar nesse sentido.
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Durante o longo periodo de elaboracao das DCN da Pedagogia aconteceram
varias mudancas decorrentes de normas do CNE, da SESu/MEC. Essas normas
eram exigidas durante as avaliacbes externas, nas verificacées in loco feitas por
especialistas, encarados por gestores e professores do curso de Pedagogia com
inseguranca quanto aos critérios e objetivos da avaliacao.

A presente pesquisa chegou a constatacdo de que as DCN da Pedagogia
constituiram-se em fator importante para a reformulacdo do PPP, porque
determinaram as alteracdes, especialmente, na matriz curricular, uma vez que elas
tornaram-se elemento chave nas avaliagdes do Inep/MEC.

O depoimento a seguir reflete essa realidade:

As diretrizes sao uma forma de controle, de repente,
muito maior que o curriculo minimo [...] elas sdao para
orientar, mas, na verdade, elas determinam, e se a gente
fizer um paralelo com os pardmetros curriculares [...]
dizem que também sao sé diretrizes, sé sugestdes e na
verdade toda avaliacédo é feita em cima disso (PROFESSOR
A, 2008).

Fica a clareza de que as DCN deveriam se contrapor a idéia do curriculo
minimo, permitindo a flexibilidade e a autonomia regional e local, defendidas pelos
educadores, todavia, elas sao obrigatdrias, ndo somente porque a LDB/1996 no
artigo 53, inciso Il, assim exige, todavia, porque requeridas pelas avaliacoes
externas.

A Anfope contrap0s-se a concepgao de curriculo minimo e modelo Unico de
formagao e assumiu a defesa

[...] em favor da multiplicidade de experiéncias de formagdo. As agdes da
entidade inclusive, tém se pautado no incentivo a construgao, avaliagdo e
socializagao de formas alternativas de organizagao curricular dos cursos de
formagao que venham a contribuir com a melhoria da profissionalizagao
dos educadores e com a qualidade do trabalho docente em variadas
instancias educativas (ANFOPE, 2002, p. 20).

Conforme os professores entrevistados houve mudancas na configuracédo de
disciplinas para a atuagdo com as séries iniciais e as disciplinas de fundamentacéao
para atender as “exigéncias” dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). De
acordo com o Professor E (2008) houve uma [...] reformulacdo radical
com a questdo das habilitacdes das séries iniciais e o Professor C

(2008) explica que,
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atendendo as exigéncias do governo, a partir dos PCN, as
disciplinas de fundamentacao foram incorporadas, em
2003, a matriz curricular, como, por exemplo, a
disciplina Fundamento do Ensino da Geografia,
inicialmente trabalhada como Fundamentos do Ensino de
Histéria e da Geografia e depois separada, porque o
tempo era insuficiente para trabalhar os fundamentos das
duas 4dreas de conhecimento em conjunto.

Sob a perspectiva dos alunos depoentes, as DCN influenciaram a insercao de
novas disciplinas no curriculo do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA e, de
alguma maneira, nas escolhas de contetdos, nos métodos de ensino e na avaliagao
da aprendizagem. Verifica-se que o curso manteve, no entanto, a matriz curricular
disciplinar, o que pode demonstrar a persisténcia ou pelo menos resquicios da
concepcao de conhecimento e de educacao positivistas.

Santos (1997, 2001, 2003, 2004, 2005) propde, no paradigma emergente,
novas formas de adquirir, produzir e divulgar o conhecimento que levem em
consideracao outros saberes e a valorizacdo da participagao efetiva dos atores
educacionais em novas formas de construcao de projetos pedagdgicos, estruturacao
do curriculo e novas metodologias, como, por exemplo, por meio de “galerias
tematicas”, como ja mencionado, com procedimentos interpretativos e de novas
formas de avaliagcdo, entre outros aspectos da organizacdo escolar, com o objetivo
da melhorar a aprendizagem, que é, afinal, como conclui Freitas (2005), a maior
contribuicdo na democratizagdo do conhecimento.

No Brasil aconteceram iniciativas de organizacao curricular diferenciada. Uma
significativa tem sido a da UCG, que nao adotou a organizacdo em nucleos, como
previsto nas DCN, mas, inovou quando ja em 1994, promovia atividades
interdisciplinares e, na pratica atual do curriculo de Pedagogia (2004) implementou
em cada periodo uma atividade articuladora de contetdos de cada periodo.

Quanto & organizagao curricular do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA,
observam-se tentativas de interdisciplinaridade curricular e articulagao da teoria com
a pratica. A Diretora do curso (2008) apresenta, como exemplo, [...] as
atividades de Pesquisa e Pratica Pedagdgica articuladas as
disciplinas e desenvolvidas em Semindrios Interdisciplinares
para aprofundamentos de estudos sobre Processos Educativos e

Gestoriais em diferentes espacos escolares.
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Em concordancia com a LDB/1996, as DCN nao s6 exigiram das IES a
elaboracdo de um projeto pedagdgico de curso, mas promoveram mudancas
curriculares obrigatérias e novas formatacdes dos projetos sem tempo para muita
discussao, principalmente, porque se tornaram elemento fundamental para as
avaliacoes externas com vistas a autorizacdo, reconhecimento e renovacao de
reconhecimento dos cursos e credenciamento e recredenciamento das IES.

Ressalta-se, no entanto, que mesmo sobre forte carater regulatério, as
discussodes sobre as DCN da Pedagogia promoveram reflexdes sobre o curso e a

atuacao dos professores, tal como evidencia esse depoimento da Diretora:

Que curriculo é esse que nds temos no nosso projeto, que
estamos propondo no nosso projeto? Qual o perfil do
curso? Para formar que perfil de aluno? (DIRETORA,
2008) .

Porque eu sinto que até alguns anos atras nébs
trabalhdvamos para cumprir o que estava no papel. Mas
sem a preocupagao com a formacao (DIRETORA, 2008).

[...] essa vontade de mudar aqui a formagcao de nosso
aluno, levando em conta a necessidade 1& da escola onde
ele ira atuar. (DIRETORA, 2008).

Os professores participaram ativamente das discussdes sobre a reformulagao
do PPP, do ponto de vista conceitual e metodoldgico e, também, alteraram algumas
de suas praticas. Veja-se o exemplo demonstrado pelo Professor D (2008) ao
declararque [...] é apresentado um tema gerador e cada professor
tem qgque buscar dentro de sua disciplina uma articulagao e,
depois, ndés fazemos uma produgao coletiva.

Como se nota, os gestores e professores passaram a refletir sobre suas
concepgoes, praticas e metodologias, curriculo e objetivos do curso, o perfil do aluno
e a relagao direta da formacao realizada com o contexto e a realidade das escolas
onde os profissionais iriam atuar.

Aspectos positivos como a reflexdo, mudangas de atitudes, criatividade,
participacao, interdisciplinaridade originaram-se do processo de discusséo e

implantacao das DCN e sao indicios que revelam “tracos” da almejada emancipacgéo.
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¢) Influéncias da avaliagao institucional/Enade

Como ja discutido nessa dissertacdo, a avaliacdo institucional, desde a
década de 1980, vem influenciando a educacao superior brasileira e, em 2004,
houve a implantacdo do Sinaes, operacionalizado pela Avalies, pela ACG e pelo
Enade, para alcancar seus objetivos por meio do cruzamento das informacdes
resultantes da aplicacao dos instrumentos de avaliacao.

Esta pesquisa vem mostrando que tanto a avaliacdo interna como a externa
tém sido fatores de mudanca no PPP do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA.

A Diretora, os professores e os alunos reconhecem essas influéncias:

E interessante que essa mudanca [...] vem também de uma
solicitagdo dos alunos. Uma inquietacao gque os alunos
tinham gquando eles faziam avaliagdo do nosso curso.
Sempre eles falavam que o curso precisava de uma relacgao
maior da teoria com a pratica (DIRETORA, 2008).

[...] a respeito das avaliagbdes que sao feitas
internamente, das quais participam professores e alunos,
elas vém influenciando no contetdo e na forma de

avaliagbes [...] através dos questionadrios que nds
respondemos e analisamos, também héd mudancas (ALUNA D,
2008) .

Basicamente, na realidade, as mudancas respondem a essas
exigéncias do governo (PROFESSOR C, 2008).

A voz dos atores do processo educacional clama por melhorias, professores e
alunos insistem na superacdo do curriculo fragmentado. As pesquisas® realizadas
com os concluintes do curso de Pedagogia, entre outros aspectos, apontavam para
as seguintes necessidades: mudancas na matriz curricular; maior articulagdo dos
fundamentos tedéricos com a pratica pedagdgica, aumento de carga horaria da
pratica pedagégica e do estagio supervisionado, desenvolvimento de projetos e
alteracdes no Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

Pode creditar-se as orientacbes mercadolégicas neoliberais parte desses
diagndsticos de intervencdes no curso e a consciéncia da necessidade de mudancgas

nos processos avaliativos.

% Cf. Relatério das Pesquisas do Programa de Egressos periodo 2003-2005 (UniEVANGELICA,
2007).
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Os alunos confirmam em seus depoimentos que, em fungcdo dos processos
avaliativos internos e externos, aconteceram a ampliacdo da duragado do estagio e a
insergéo do TCC.

Para os discentes, a auto-avaliacdo provocou, também, mudancas na pratica
pedagdgica dos professores, como destaca a Aluna A ao declarar que [...]
houve momentos em que os alunos fizeram sugestdes sobre a
avaliacao de aprendizagem e sentiram mudanga nas prdximas
[...], e revisdo da carga de horas complementares, assim constatado: em
relacdo as horas complementares houve uma mudanca [...] a
gente precisava de um aval para dque o aluno participasse
(ALUNA E, 2008).

A Diretora do curso garante que a avaliacdo possibilitou detectar
necessidades formativas dos alunos nos processos pedagdégicos, na relacao teoria

e pratica e na consideragao do cotidiano da escola.

Porque quando a gente fala assim: serd que 14 na escola,
ele estd dando conta dessa pratica? (DIRETORA, 2008).

O aluno sentia dificuldades para enfrentar o cotidiano
da escola. Parecia que nossa formagao estava tao
distante da préatica que seria desenvolvida por esse
aluno (DIRETORA, 2008).

O Professor A (2008) considera que a mudanca € [...] muito mais
motivada pela regulagcao, nao gque nao se gueira expandir e
enriquecer o curso, a grande questao é o tempo.

A Diretora e os alunos do curso de Pedagogia reconhecem aspectos positivos
nas mudangas: a oportunidade para se manifestarem e alguns resultados efetivos
nas acdes institucionais que qualificaram melhor o curso.

Para os professores, a avaliacdo externa é importante, pois permite uma
andlise comparativa entre os cursos e os resultados alcangados. Nesse sentido, o
Professor A (2008) destaca que [...] o curso de Pedagogia ndo tem
tido problemas nas avaliagdes externas, conseguindo a media
para nao ficar sendo monitorado pelo MEC, nao entrando no rol

dos cursos com problemas.
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Alguns aspectos foram recorrentes no conjunto dos conteudos das entrevistas
e merecem destaque, como a identificacdo da avaliacao interna e externa, de forma
especial o Enade, como fatores desencadeadores de mudangas.

Com relagdo ao Enade, esse foi 0 componente do Sinaes que ganhou mais
visibilidade em todo o pais, sobremaneira por duas razdes: o uso dos resultados do
exame para estabelecimento do ranking das IES e a sua divulgacao pela midia e a
utilizac&o crescente e percentualmente maior desse teste nacional para integrar os
diversos “indices de qualidade” estabelecidos pelo MEC.

O Enade é elemento importante para o Conceito Preliminar de Curso (CPC)?,
pois além dos resultados do desempenho dos alunos, fornece as informagdes sobre
o PPP e sobre a infra-estrutura do curso, coletadas pelo questionario
socioecondémico aplicado aos académicos participantes do exame. Assim, o Enade
responde diretamente por 40% da composicao do CPC e, indiretamente, com mais
30% deste indice pelas informacdes fornecidas que sao acrescidas pelos dados do
Cadastro Nacional de Docentes.

A Comisséao que elaborou o Sinaes pensou a avaliagdo dos estudantes como
uma das bases de informacdes para o processo avaliativo sistémico, no entanto, a
proposta sofreu varias mudancas e o que deveria servir apenas de base para a auto-
avaliacao institucional, tornou-se um ranking com ampla divulgacao de resultados
classificatérios.

Percebe-se que o Enade se distanciou muito de sua concepgao inicial,
originando severas criticas e insatisfacdes de parte da comunidade académica, que
esperava por um sistema de avaliacado diferente, que nao estimulasse a competicao
entre as IES.

Ainda assim, em comparacdao com o ENC (Provao), houve ganhos com a
avaliagdo de outros conhecimentos, habilidades e competéncias exteriores ao
ambito especifico da profissado, relacionados ao contexto social, politico, cultural e
econd6mico e uma perspectiva mais formativa ao se levar em conta o percurso € o
desempenho ao longo do curso de graduagao e nao somente na concluséo.

A Diretora do curso de Pedagogia reconheceu mudancas derivadas do Enade
ao perceber [...] como eles formulavam as questdes, como eles

propunham as questdes para os alunos [...] ai, nds comegamos a

% CPC é o indice avaliativo atual adotado pelo MEC que leva em consideragéo os resultados e os
dados dos alunos obtidos no Enade e as informacoes do Cadastro Nacional de Docentes.
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pensar que nds precisamos também mudar as nossas ementas [...]
isso comegou a nos inquietar [...] (DIRETORA, 2008).

Em outra ocasido, a Diretora admitiu que os professores ficaram a vontade
com mudancas nas ementas e contetdos” que eles acharam bésicos e
interessantes e que nao estavam contemplados no PPP do curso, além do que, a
analise dos resultados do exame propiciaram uma reflexdo sobre suas praticas em
sala de aula.

Corroborando e complementando essas informacdes, em reunidao com a Pré-
reitoria Académica® para discutir os resultados do Enade 2005, a Diretora do curso
(2006), resumidamente, avaliou a participacao dos alunos e os reflexos para o curso
da seguinte forma:

a) os professores do curso procuraram trabalhar com o estilo da prova do
Enade, utilizando a metodologia da problematizagéo.;

b) o aluno precisa estudar a questao metodoldgica. A matriz curricular nao
contemplava esta questao, o que foi revisto na nova matriz;

C) 0 exame provocou a discussao sobre o perfil do aluno ingressante e a
necessidade de atencdo aos alunos que faréo a préxima prova.

d) a avaliagao das provas provocou, entre outras, as seguintes sugestoes:
adogcdo da problematizagdo desde o primeiro periodo, focando o
raciocinio l6gico e capacidade de sintese; abordagens mais
contextualizadas com a experiéncia dos alunos; enxugamento dos
programas das disciplinas; mapeamento das habilidades que cada
disciplina deve desenvolver; desenvolvimento de habilidades e
competéncias em cada periodo por meio de projetos.

Os alunos nao souberam identificar as diferencas entre 0 Enade e o ENC,
mas, mesmo sem conhecé-los profundamente, tém uma visdo positiva sobre o

exame, como se depreende dos depoimentos:

Contribui para nés termos uma viséao melhor,
principalmente o Enade [...] (ALUNA A, 2008)

Ai o pessoal fala: isso cai, isso cai no Enade, vamos 1la
e a longo prazo [...] 1sso estd influenciando até as
novas turmas que estao chegando [...] (ALUNA E, 2008)

O resultado tem ajudado para a melhoria do curso (ALUNA
F, 2008).

" Cf. documento apresentado pela Diretora do curso de Pedagogia (2008), as mudangas sdo
discutidas com o colegiado de professores, aprovadas e implementadas no periodo subseqiente a
sua aprovagao ou no préximo periodo possivel.

% Cf. “Sistematizagdo do trabalho realizado com os diretores de curso em relagdo aos resultados do
Enade 2005” (PROACAD 2006).



132

Na visao dos alunos entrevistados, o Enade a) contribuiu para que eles
tivessem uma maior nocao de suas necessidades formativas, ao fazerem as provas
e ao terem a oportunidade de analisa-las; b) levou os professores a avaliarem o
desempenho dos alunos a partir do exame, associando, assim os conteudos dados
em sala como solicitado pelas provas;c) conduziu os alunos a instigarem o0s
professores a trabalharem os conteldos que poderiam ser alvo de avaliagdo
no Enade; d) motivou os professores a empregarem novas metodologias e a ficarem
mais atentos ao formato de avaliacdo do exame; e) causou preocupacao com 0O
ranqueamento do curso e as conseqléncias para a reputacdo do alunado e,
também, do préprio curso.

Em relacdo ao Enade, o Professor B (2008) admite que ele e os colegas
levantaram [...] alguns assuntos para fazer revisdo, mas eram
coisas que haviam sido trabalhadas [...] mas, o ato de fazer
ou nao fazer a revisao, nao melhorou, nem piorou o desempenho
dos alunos.

Ainda que com ressalvas, os professores reconhecem a influéncia do Enade
em seu fazer pedagogico, porém, demonstram resisténcia a esse tipo de avaliacao
com testes nacionais estandardizados.

Essa resisténcia se deve aos efeitos negativos que testes desta natureza
podem ocasionar. Silva (2005), em sua pesquisa sobre os impactos dos testes
padronizados, conclui que pode haver uma restricdo do conhecimento, levando os
professores a condicionar seus contetudos e acdes as exigéncias dos testes. Dessa
forma, os testes podem tornar-se definidores de curriculos.

A possibilidade de o curriculo ser condicionado as exigéncias dos exames
nacionais causa preocupacdo e poderia converter o Enade em instrumento de
controle e de restricdo de conteudos a serem trabalhados no curso.

O sub-grupo da pesquisa sobre a avaliacdo da Educacdo Superior

Brasileira®®, que pesquisou o Enade na visdo dos alunos, chegou a duas principais

# A Pesquisa interinstitucional Avaliagdo da educacdo superior no Brasil: desenvolvimento
institucional e qualidade do trabalho académico em questao foi desenvolvida no periodo 2006-2008 e
integra o Programa de Pesquisa da Associagao Nacional de Politica e Administragdo da Educagao
(Anpae) e contou com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq). O objetivo dessa investigacao foi analisar o impacto do Sinaes no trabalho académico e no
desenvolvimento de IES publicas e privadas. Dentre os cinco sub-projetos que integraram a pesquisa
estdo o de Abreu Junior et al intitulado Projetos institucionais de avaliagdo e a vinculagao avaliagao-
curriculo, que pesquisou os cursos de Administragao e Pedagogia da Universidade Estadual de Goias
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conclusodes: “[...] 1) as concepcdes formativa e sistémica do Enade nao repercutem
nos estudantes e; 2) falta articulacdo entre o Sinaes e as IES para que a
participacao nesse processo seja efetiva e alcance as concepcdes formativas e
emancipatorias propostas” (FARIAS et al, 2008, p. 125).

A pesquisa citada no paragrafo anterior revelou que os estudantes ainda
continuam com a concepg¢ao do ENC, pela falta de informacao sobre o Enade,
especialmente quanto aos seus objetivos, principios e metodologia e a sua
articulacdo com o Sinaes. Mesmo conhecendo e aprovando apenas parcialmente o
Enade, o processo avaliativo estd provocando mudangas na percepgao que 0s
discentes possuem do processo formativo na IES.

Os nove egressos do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA foram
questionados sobre a interferéncia do Enade nesse curso. Com possibilidade de
respostas multiplas o resultado foi o seguinte: houve somente uma resposta no
sentido da nao percepcdao de nenhuma influéncia no curso. Cinco respostas
indicaram a interferéncia no Plano de Ensino das disciplinas, trés perceberam a
influéncia na maneira como as aulas foram ministradas e uma identificou a
interferéncia no curriculo do curso.

Este resultado coincide com o que 0s sujeitos entrevistados ja haviam
explicitado e confirma a influéncia do Enade no PPP e na dinamica do curso, tanto
no planejamento, como nas metodologias adotadas.

Abreu Junior et al (2008, p. 55-76) ao confrontarem os dados levantados com
as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia e Administracao pesquisados,
nao encontraram evidéncias de uma relacdo direta do Enade sobre aqueles
curriculos.

Na presente investigacao, que teve como entrevistados alguns dos sujeitos da
pesquisa de Abreu Junior et al (2008), a analise dos depoimentos, feita sob a
perspectiva do PPP do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA em movimento, no
cotidiano do curso, revela uma relacédo direta, na medida em que houve alteracdes
nas metodologias empregadas pelos professores, avaliagbes do desempenho dos
alunos e revisdes de conteudo preparatérias para as turmas que fariam o exame no

futuro.

(UEG) e da UniEVANGELICA e o de Farias et al intitulado O Enade na visdo dos estudantes de duas
IES de Goias, que pesquisou os estudantes das mesmas IES.
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d) Analises comparativas dos PPP e das matrizes curriculares

Durante a andlise dos dados, as mudangcas na matriz curricular do curso
foram recorrentes nos depoimentos dos sujeitos entrevistados. Neste ponto da
dissertacdo, faz-se necessdaria a apresentagcdo das versdes do PPP e a andlise
dessas mudancas, especialmente, na matriz curricular.

O curso de Pedagogia da UniEVANGELICA teve no decorrer da histéria como
parametro para a sua gestdo académico-pedagodgica os estatutos da AEE,
regimento interno e a “grade curricular’, ndo dispondo de um PPP até a sua
exigéncia pela LDB/1996. Empreendeu-se a elaboragdo da primeira versao e varias
reformulagcbes seguiram-se, sendo as principais realizadas a partir de quatro
documentos legais: Parecer CNE/CES n. 134/2000, as Resolugdes CNE/CP n.
01/2002 e CNE/CP n. 02/2002; Parecer sobre o credenciamento do Centro
Universitario de Anapolis - DOU n. 52, de 16/03/2004; os Pareceres CNE/CP n.
05/2005, 01/2006 e a Resolucao CNE/CP n. 01/2006, que dispdem sobre as DCN
para o curso de Pedagogia.

A andlise comparativa das versées do PPP (2000, 2005, 2007 e 2008)
permite concluir que aconteceram reformulagcées quanto: a) ao eixo de formacéao e
perfil do egresso; b) a articulacao entre teoria e pratica e interdisciplinaridade; c) a
duracdo do curso e carga horaria; d) a gestdao, em fungcdo do novo formato
institucional e auto-avaliacdo do curso e do PPP; e) a matriz curricular, como
consequéncia das alteragdes anteriores.

Na realidade, aconteceram poucas mudangas nas quatro sucessivas versdes
do PPP, todavia, as mudancas na matriz curricular foram substanciais. Os
indicadores de qualidade e os principios regulatérios e emancipatérios, discutidos no
presente trabalho, foram utilizados como categorias para esta analise comparativa. E
importante relembrar que os indicadores de qualidade constituem-se em diretrizes
para a elaboracdo do PPP, que deve apresentar, por sua vez, a operacionalizacao

desses indicadores e a sua posterior avaliagao.

d) 1 Eixos de formacao e perfil do egresso

Para melhor compreens&o da mudanga ocorrida na versdo do PPP, realizada

em 2000, é preciso observar que, até 1999, o eixo de formacao do curso girava em
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torno da docéncia nas disciplinas pedagégicas do Ensino Médio, para os Cursos de
Magistério e Administracdo Escolar nas escolas de Ensino Fundamental e Médio.

Na reformulagédo de 2000, o eixo deslocou-se para a atuagao nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, uma vez que os egressos nao podiam, até entéo, participar
dos concursos publicos oferecidos na regido, por falta dessa formacgao. Isso foi
possivel em funcdo do Parecer CNE/CES n. 134/2000 que permitiu o apostilamento
no certificado de conclusdo do curso, referente a formacao para o magistério das
séries iniciais.

Em 2005, o curso se propunha acompanhar o0s avancos cientificos e
tecnoldgicos, tornando-se um “passaporte para a entrada no mundo da tecnologia”.
No PPP foram identificados dois eixos basicos de formacdao: “[...] o magistério das
séries iniciais do Ensino Fundamental — com énfase nos fundamentos do ensino nas
areas especificas de conhecimento das séries iniciais — e o desenvolvimento de
competéncias tedrico-praticas para atuar na gestao educacional” (PPP, 2005, p. 16).

Preconizava a formacéao de

[...] um profissional que compreenda o contexto da sociedade
contemporénea e suas implicacbes educativas, apto a planejar e gerir
sistemas e situagdes de ensino, capaz de elaborar intervengdes
pedagdgicas estimuladoras e facilitadoras da aprendizagem, além de
contribuir para a “[...] producao e difusdo do conhecimento nas diversas
areas da educagado, consciente da complexidade da sociedade [...] que
pressupde a necessidade da busca de alternativas para os multiplos
desafios e exigéncias postos para a educagao” (PPP, 2005, p. 15-17).

Dando destaque a problematizacao relacionada com os cursos de formagao
de professores dos ultimos 25 anos e a homologacao das DCN, o PPP 2007 definiu

pela formacéao

[...] para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da gestdo dos
processos educativos escolares e ndo-escolares, da produgao e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional, sendo a
docéncia a base da formagao oferecida. Isso para que seus egressos
possam atuar como docentes na Educacao Infantil, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, e em disciplinas pedagégicas dos cursos de nivel
médio, na modalidade Normal e de Educacao Profissional, na area de
servicos e apoio escolar e em outras que as disciplinas pedagogicas
estejam previstas, no planejamento, execugao e avaliagdo de programas e
projetos pedagdgicos em sistemas e unidades de ensino e em ambientes
nao-escolares.

Dessa forma, o projeto previa um licenciado em Pedagogia com

conhecimentos tedricos e praticos para a atuacao proposta no objetivo do curso, o
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que incluia o exercicio das funcdes previstas no art. 64 da LDB/1996 (administracao,
planejamento, supervisdo, e orientacdo educacional para a educacao basica).
Com o PPP (2007, p. 14) o curso passou por “sensiveis mudangas” que

aconteceram a partir da

[...] preocupagdo de que do egresso o curso de Pedagogia seja um
profissional capaz de responder as diversas demandas e exigéncias de
uma sociedade cada vez mais complexa e estar preparado para enfrentar,
com criatividade e competéncia, os problemas do cotidiano.

No PPP (2007, p. 87-88), foi incluido o Programa dos Estudos
Complementares, em conformidade com o art. 12 da Resolucdo CNE/CP n. 1, de
15/05/2006. Esse Programa possibilitou que os egressos do curso de Pedagogia
voltassem & UniEVANGELICA para a complementagéo de estudos.

Em 2008/2009, ocorreram apenas adequacdes advindas das discussdes do
colegiado de professores, em atendimento as necessidades levantadas pelo corpo
docente e discente no decorrer do ano letivo de 2008. Também foi feita a adequacéao
da carga horaria em funcao da duracao da hora-aula de sessenta minutos, conforme
Resolucao CNE/CES n. 3, de 2/07/2007.

Percebe-se a preocupacdo com a qualidade da formacdo em todas as
versbes do PPP, porém, ndo ha mencdo de indicadores de qualidade para a
avaliacdo da formacao proposta. Pelos depoimentos dos sujeitos da pesquisa, o
Enade parece ter conduzido a essa reflexdo. Ainda nesse sentido, houve a iniciativa
da Pro-reitoria Académica (Proacad/UniEVANGELICA), por meio do Programa de
Acompanhamento de Concluintes e Egressos (Pace) de promover as pesquisas com
os concluintes e egressos do curso, anteriormente citadas, mas, pouco refletidas
pelos gestores, inclusive ndo sendo citadas pelos entrevistados, o que foi
confirmado no depoimento do coordenador das pesquisas.

De forma geral, as alteragdes no eixo de formacédo e no perfil do egresso
foram promovidas para atender as resolu¢gdes do MEC/CNE, mas, ressalta-se a
percepcao do colegiado para a demanda regional de profissionais para as séries
iniciais, que se constituiu no atendimento a um “plano antigo” do curso. Merece
destaque, também, o desejo de propiciar a formacao do profissional sintonizado com
os avangos e complexidades da sociedade contemporanea, de firmar a identidade
do profissional de Pedagogia, com a definicao de sua formacdo e campos de

atuacao e, finalmente, a escuta das demandas de professores e académicos.
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d) 2 Articulagdo entre teoria e pratica e a interdisciplinaridade

No PPP 2000 (p. 24), encontra-se que a organizagcao e a estruturacao do
curso possibilitam

[...] aintegracéo das disciplinas de formagao geral e de conteldo especifico
através da articulagao tedrico-pratica que acontece durante todo o curso, a
partir de atividades de iniciagdo a pesquisa, realizacdo de atividades
académicas interdisciplinares, bem como dos estudos independentes.

No PPP (2000, p. 27-28), foi prevista a articulagcdo com o objetivo de formar
um profissional capaz de efetivar a “[...] vinculacao pratica-teoria-pratica na qual a
teoria seria revisitada pela pratica e por ela enriquecida”, o que seria feito, dentre
outras maneiras, por meio da elaboracdo de material didatico, dinamizacdo de
grupos, semindrios interdisciplinares sobre temas educacionais e profissionais,
conferéncias, producdo textual, trabalho de conclusdo de curso e da relacéao
concreta com a escola de Ensino Fundamental e Médio e/ou Instituicoes
Educacionais. Estudos Independentes € o componente curricular “destinado ao
aproveitamento de conhecimentos adquiridos pelos alunos em estudos e praticas
desenvolvidos em atividades complementares” (PPP, 2000, p. 53).

Em atendimento ao disposto no art. 65 da LDB/1996, o curso também deu
lugar especial as atividades de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, visando
“[...] a integragdo do saber com o fazer” tornando-se “[...] ponto convergente no
processo de formacao de professores” (PPP, 2000, p. 55). O Estagio Supervisionado
deveria articular-se com a Préatica de Ensino. Para tanto, também, foi prevista a
elaboracao e operacionalizacao de projetos, planejamentos e programas educativos
propostos pela escola-campo, visitas em escolas especializadas de educagao,
projetos educacionais e sociais e escolas rurais, entre outras atividades.

No PPP 2005, foi reafirmado o disposto na versdo anterior, destacando a
preocupacao com a interacao entre a teoria e a pratica antes da Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado. Foram detalhadas as atividades da Pratica de Ensino, do
Estagio Supervisionado, das Atividades Complementares e do TCC (PPP, 2005, p.
86, 118).

Houve aprofundamento e ampliagdo dos nucleos de estudos no PPP 2007.
Enfatizou-se o ndcleo de estudos integradores, como responsavel principal pelas

articulacdes aqui discutidas. Quanto as atividades de ensino, no PPP ampliou-se a
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discussao sobre a interdisciplinaridade como dialogo entre as disciplinas e focaram-
se os seminarios interdisciplinares. Na secao “Normas e informagdes gerais” do PPP
2007 (p. 105-127), foram sistematizadas as condi¢Oes, justificativas, objetivos e
metodologias das atividades articuladoras: a) atividades de pesquisa e pratica
pedagdgica; b) TCC; c) atividades complementares; d) estagio supervisionado; €)
atividades de acompanhamento e orientagao.

Como, exemplo, segue-se a justificativa para as atividades de pesquisa e
pratica pedagégica (PPP, 2007, p. 105-108):

Como o curso de Pedagogia trata do campo teodrico-investigativo da
educacao, do ensino, de aprendizagens e do trabalho pedagdgico que se
realiza na praxis social, a formagao oferecida no curso devera contemplar,
além da formagdo tedrica, uma diversidade de conhecimentos e de
praticas, que se articulam durante o curso. Essa articulagdo sera
promovida pelo espaco curricular Pesquisa e Pratica Pedagégica que
oportunizara experiéncias de construgdo de referéncias tedrico-
metodoldgicas proprias da docéncia e gestdo de sistemas e de instituigoes
escolares e nao-escolares, além de promover a insercao na realidade
social da area de formacao do académico.

O quadro abaixo apresenta o detalhamento das disciplinas e a carga horaria
das atividades de pesquisa e pratica pedagogica (PPP, 2007, p. 105-108):



Quadro 2 - Carga horaria das atividades de pesquisa e pratica pedagégica em cada disciplina no PPP

2007:

12 periodo Carga horaria semestral
Dimensao Bioldgica e Psicomotora da Aprendizagem 38

Total 38

22 periodo Carga horaria semestral
Filosofia da Educagéo 19
Fundamentos da Educacéao Infantil 38

Sociologia da Educagao 19

Psicologia da Educagéo | 19
Fundamentos e Métodos de Alfabetizacao 19

Total 114

32 periodo Carga horaria semestral
Psicologia da Educagéo Il 76

Didatica | 38
Fundamentos e Métodos do Ensino de Lingua Portuguesa | 76
Fundamentos e Métodos do Ensino de Matematica | 76

Histéria da Educacéo | 76

Total 152

42 periodo Carga horaria semestral
Literatura Infanto-juvenil 38
Fundamentos e Métodos do Ensino de Ciéncias 38
Fundamentos e Métodos do Ensino de Lingua Portuguesa Il 19
Fundamentos e Métodos do Ensino de Matemética Il 19

Didatica Il 38

Total 152

52 periodo Carga horaria semestral
Fundamentos e Métodos do Ensino de Geografia 38
Fundamentos e Métodos do Ensino de Histéria 19

Artes, jogos e recreacao 38

Gestao Educacional na Organizacao Escolar e nao Escolar | 38

Politica Educacional Brasileira 19

Educacao de Jovens e Adultos 38

Total 190

62 periodo Carga horaria semestral
Gestao Educ. na Organizagao Escolar e ndo Escolar Il 38

Estagio Curricular IV 38

Total 76

Fonte: PPP do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA — versao 2007 (p. 105-108).
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A analise comparativa revelou que a preocupacao com a articulagéo entre a
teoria e a pratica, bem como com a interdisciplinaridade estao presentes em todas
as versdes do PPP, num processo crescente. Ha indicios de que a oitiva e “pressao”
dos atores educacionais foram importantes para o aumento do cuidado com esta
articulagao, revelado ndo somente nos documentos, mas, principalmente, nos
esforcos envidados pelos docentes para a sua concretizagcdo, o que foi confirmado
pelos depoimentos dos entrevistados anteriormente registrados.

Constatou-se, todavia, que ainda ha uma fragmentacao na matriz curricular.
Por exemplo, a disciplina “Dimensao bioldgica e psicomotora da aprendizagem”, do
12 periodo, ndo tem relagcdo, pelo menos expressa no documento, com a disciplina
“Artes, jogos e recreacao”, do 5° periodo.

Neste caso, a questao ndo € o momento em que as disciplinas sdo oferecidas
Nno curso, mas a necessaria articulacao entre elas, uma vez que a primeira oferece,
conforme andlise da ementa, os fundamentos tedrico-conceituais do
desenvolvimento biolégico e psicomotor no processo ensino-aprendizagem,
enquanto a segunda deveria aplicar estes conceitos ao identificar as implicacdes
teorico-praticas por meio de vivéncias, jogos, recreacdes e atividades artisticas,
visando ao desenvolvimento da criatividade, tendo em vista as estruturas fisicas e
cognitivas das criangas.

Observa-se, também, que nado ha relacdo expressa entre as areas do
conhecimento, como, por exemplo, o conhecimento religioso € o conhecimento
pedagdgico.

Essas desarticulacdes entre disciplinas e areas do conhecimento promovem
deficiéncias na aprendizagem e lacunas na formacao integral do aluno. Embora haja
preocupacdo com a interdisciplinaridade, percebe-se a necessidade de um maior
cuidado em guardar-se coeréncia entre as propostas do PPP e operacionalizacdo da
matriz curricular.

A presenca de atividades de pesquisa e pratica pedagdgica, inclusive projetos
de extensdo, bem como praticas interdisciplinares caracterizam a busca pela
qualidade do curso, porém ressalta-se a inexisténcia de indicadores de qualidade
que permitam a avaliacado da execucao e efetividade das propostas e atividades

previstas.
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d) 3 Duragao do curso e carga horaria

No PPP 2000, previa-se a duragdo do curso em quatro anos, em regime
semestral, carga horaria total de 3200h, distribuidas em oito periodos, com 18
semanas letivas da seguinte forma:

e 2664h — Atividades obrigatorias, incluindo as Atividades Praticas e Estagio

Supervisionado

e 536h — Estudo independente, incluindo o TCC e 320h de Atividades
Complementares.

No PPP 2005, o curso foi apresentado com duracdo de 3200h, distribuidas

em oito periodos, com 18 semanas letivas da seguinte forma:

e 2466h — Atividades Tedricas e Praticas

e 414h — Estagio Supervisionado

e 320h — Atividades Complementares

No PPP (2007, p. 14), o curso foi reduzido de quatro para trés anos,
justificando-se a medida como uma demanda da sociedade. Portanto, o curso
passou a ter duracdo de 3216h de trabalho académico, distribuidas em seis
periodos, com 19 semanas letivas com:

e 2812 horas dedicadas as atividades formativas: assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas, visitas a instituicbes educacionais e culturais e
atividades praticas.

e 304 horas dedicadas ao Estagio Curricular.

e 100 horas de Atividades Complementares.

Com as mudancgas em 2008, o curso de trés anos, divididos em seis periodos,
passou a ter 20 semanas letivas com 2440h (de 50 minutos) de dedicacao aos
estudos mediante: disciplinas, seminarios e atividades de natureza
predominantemente tedrica; 770h (de 60 minutos), sendo: 720h utilizadas na
realizacao das atividades de Pesquisa e Pratica Pedagdgica e 50h na participacao
em programas, projetos e eventos de extensao; 320h (de 60 minutos) usadas no

Estagio Curricular e; 100h (de 60 minutos) para as Atividades Complementares.
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Quadro 3 - atividades e duragao da carga horaria conforme Resolugao CNE/CES n. 3, de 2/07/2007

ATIVIDADES Duragao Total da carga horéria
Assisténcia a aulas 50° 2440h
Atividades Praticas e de Pesquisa Pedagogica 60’ 770h
Estagios Curriculares 60’ 320h
Atividades Complementares 60’ 100h

Fonte: PPP do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA — versao 2008

Detalhamento:
- 2440 h (50°) = 122.000’ equivalentes a 2034h (60’)
-1190 h (60’) = 71.400’

Total = 193.400’

A carga horaria minima do curso, conforme as DCN da Pedagogia é de
3200h, o que equivale a 192.000 minutos, de acordo com a Resolucdo CNE/CES n.
3, de 2/07/2007, que prescreve aulas com duracdo de sessenta minutos (hora-
relégio).

A carga horaria total do curso se manteve com pequenas alteragdes, o que
demonstra a preocupacao com uma carga que permita as abordagens consideradas
indispensaveis para uma formagao de qualidade.

Houve alteragbes na distribuicdo da carga horaria, de forma particular na
alternancia entre as cargas do Estagio Supervisionado e Atividades
Complementares (que acabaram sendo reduzidas para 100h) e, ainda, a insercao
das Atividades de Pesquisa e Pratica Pedagogica.

De fato, em nossa analise, a principal mudanca foi o aligeiramento do curso,
com reducao de quatro para trés anos, 0 que exigiu o aumento de semanas letivas
(de 18 para 20) e, como ja descrito, de forma geral, a pesquisa revelou que essas
alteracdes sado decorrentes das demandas dos alunos, da pressao do mercado e
adaptacao a realidade imposta pela concorréncia de outras instituicbes e cursos.

A andlise permitiu constatar, ainda, que neste quesito, a reformulacao deu-se
preponderantemente, por questdes de regulacdo, como as exigéncias da LDB/1996,

das DCN da Pedagogia e dos mecanismos de avaliagcao. O aligeiramento do curso
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foi, também, consequiéncia da pressdo dos académicos para o aligeiramento e para
0 aumento da carga horaria das atividades praticas e na acdo dos docentes para a
implementacao de formas criativas e integradoras de tentar propiciar uma formacao
de qualidade em curto espaco de tempo.

Uma indagacdo merece ser feita: Como avaliar as repercussdes das
alteragdes na duracao do curso e na distribuicdo da carga hordaria se ndao existem no

PPP indicadores de qualidade como parametros para esse tipo de avaliagao?

d) 4 Gestao e auto-avaliacao do curso e do PPP

Além das discussdes sobre as mudancgas na gestao decorrentes da pressao
do mercado, feitas no presente trabalho (p. 101-104), detalham-se neste ponto as
mudancas decorrentes do credenciamento das Faculdades Integradas da AEE como
Centro Universitario, em 15 de marco de 2004, por meio da Portaria Ministerial n.
628, publicada no DOU n. 52, de 16/03/2004.

A partir desse credenciamento, implantou-se uma nova estrutura na
instituicdo com alteracdes na gestao institucional e, conseqlientemente, do curso. As
Faculdades foram extintas e autorizados os cursos, ligados aos Institutos e estes as
Pro-Reitorias € a Reitoria do Centro Universitario. O primeiro instituto criado foi o
Instituto Superior de Educacao (ISE), em substituicdo a Faculdade de Filosofia
Bernardo Sayao (FFBS) e o Curso de Pedagogia, autorizado pela Resolugao CAS n.
9, de 21/10/2004, ficou a ele vinculado.

Por essa razdo, a coordenagcdo das atividades administrativas, didaticas e
pedagdgicas do curso de Pedagogia passou a ser exercida pela Direcao do curso,
numa atuagdo conjunta com a Superintendéncia do ISE e com os diretores dos
demais cursos de Licenciatura.

Faz-se necessario, também, na anadlise comparativa das versées do PPP
(2000, 2005, 2007, 2008) observar a abordagem sobre a auto-avaliacdo do curso e
do proprio PPP.

No PPP 2000, estava prevista essa modalidade de avaliacdo por meio de
reunides peridédicas com os professores, observacao dos resultados do Conselho de
Classe, grupos de estudo, acompanhamento do trabalho dos professores e a
avaliacao do curso pelos professores e alunos. Quanto a avaliacao do préprio PPP,

estavam previstas a “sensibilizacdo da comunidade académica visando a garantir a
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qualidade da participacao de todos na implementacdo do projeto e a realizagcédo de
seminarios e reunioes periddicas para avaliagcdo do PPP visando, também, colaborar
para o seu fortalecimento” (PPP, 2000, p. 79).

No PPP 2005, depois do credenciamento do Centro Universitario, o processo
de elaboracdo e implementacdo dos PPP da UniEVANGELICA tornou-se
responsabilidade de cada curso, contando com a colaboracdo e acompanhamento
do Nucleo de Apoio Didatico-Pedagogico. Este Nucleo integra a Pré-Reitoria
Académica e é composto pelas Coordenadorias de Planejamento, Apoio ao Docente
e Avaliagado e Qualificagao Pedagogica.

Para essa elaboracdo, foram considerados: referencial teérico, legislacao
vigente, diretrizes curriculares estabelecidas pelo MEC, referenciais para elaboracao
de PPP da UniEVANGELICA e os critérios do Férum de Pro-reitores de Graduagao
(ForGRAD).

No PPP (2005, p. 121-125), foi incluido um Plano de Melhorias e a previsao
da utilizacdo dos recursos de educacao a distancia e uso de novas tecnologias de
informagéo e comunicagao. Para cumprir essa finalidade, a instituicao criou o Nucleo
de Educacdo a Distancia, objetivando oferecer suporte aos docentes e discentes,
nos diferentes cursos e programas.

Conforme explicitado no PPP 2005 e nos documentos institucionais, a
avaliacdo de cada PPP é responsabilidade da CPA da UniEVANGELICA e de cada
curso, e preconiza um processo continuo de avaliacao, que visa a flexibilidade para
que possiveis equivocos sejam dirimidos durante o processo ou para a validacao do
trabalho realizado. Esta auto-avaliacdo deve levar em consideracdo a articulacéo
entre PPP do curso e PDI (articulagao do projeto com a visdo e missao institucional);
a coeréncia entre o PPP do curso, Diretrizes Curriculares de cada curso e o0s
padrées de qualidade; a articulagdo entre o PPP e as Diretrizes para Avaliacdo da
Educacao Superior (Inep).

A CPA e as subcomissées SEA e SIA sao regidas por regulamento préprio,
pelas normas regimentais e resolugcdes do CAS e pelas demais normas pertinentes
ao Sistema Federal de Ensino.

A SIA do Curso de Pedagogia é formada pelo Presidente, 3(irés)
representantes docentes, 1(um) representante discente e 1(um) representante
técnico-administrativo. A SIA elaborou e aprovou o projeto de auto-avaliacao do

curso e das dimensoes institucionais a ele pertinentes.
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No PPP (2007, p. 2), foi revelada a necessidade de avaliacao do projeto para
que ele pudesse se ajustar as novas necessidades e, se necessario, redirecionasse
suas acOes. As acOes de auto-avaliacdo do curso e do PPP permaneceram as
mesmas na versao de 2008.

Constatou-se que o credenciamento do Centro Universitario foi fator
importante de mudanga na gestdo do curso no aperfeicoamento dos processos de
auto-avaliacdo. Em todas as versdes do PPP (2000, 2005, 2007, 2008) a auto-
avaliacao foi abordada, mas € a partir desse marco, que se estabeleceram as
estruturas e mecanismos para a sua concretizacao.

A andlise revelou, ainda, que o projeto de auto-avaliacdo da CPA abrangeu
exatamente as dimensdes previstas no Sinaes, portanto, ainda bastante direcionado
pela regulagdo. Constatou-se, entretanto, que a criacdo das sub-comissdes, o
trabalho por elas realizado e a efetiva participacdo da comunidade académica
asseguraram, razoavelmente, principios emancipatérios e a busca por uma
avaliacdo formativa. Nesse sentido, merecem destaque as pesquisas com
concluintes e egressos como parametros avaliativos importantes e possivel indicador
de qualidade.

Ha que se ressaltar, porém, que, nas versdes do PPP (2000, 2005, 2007,
2008), inexiste mencao explicita de indicadores de qualidade, tanto para as suas
reformulagdes, como para a sua avaliagcéo.

A Diretora do curso de Pedagogia, os docentes e discentes comprovaram a
utilizacao dos resultados dos processos avaliativos para implementacdo de
mudangas e planos de melhoria. Observa-se a necessidade de uma melhor
utilizacao dos resultados dos processos avaliativos por parte dos gestores do curso

e da instituicdo, de forma geral.

d) 5 Matriz curricular

Como constatado nas analises anteriores, foi na matriz curricular que se
identificaram os maiores reflexos das politicas para a Educagao Superior adotadas e
as consequentes alteracdes na legislacéo e, a partir delas, as maiores alteragoes.

As andlises revelaram que as principais mudancas aconteceram em 2000,
2005, 2007, 2008, acompanhando as reformulacdes do PPP. A seguir apresentam-
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se as justificativas de cada nova matriz curricular e 0 modo de operacionalizacdo das
mudancas.

No PPP 2000, justificou-se que as alteracbes foram para atender aos
egressos para atuarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois, até entéo,
eles nao podiam participar dos concursos publicos oferecidos na regido, por falta
dessa formagao.

No PPP 2005, as mudancas sociais contemporaneas e a necessidade da
formacéao global do educador foram apresentadas como justificativa para a mudanca
da matriz que aumentou carga horaria de disciplinas Para a elaboracao da proposta
desta versao do PPP, foi designada uma comissao, visando a um novo curriculo
para atender a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Esse novo campo se abria
para o Pedagogo, o que ensejou a inclusdo de mais duas disciplinas. Para o
aumento de carga horéaria e a inclusdo das novas disciplinas, foram retiradas seis
disciplinas. O colegiado de professores alegava que nao eram tao importantes,
porque estavam voltadas para o Magistério em nivel de Ensino Médio e eles ja ndo
mais existiam em Angpolis e nos municipios circunvizinhos.

As mudangas na matriz curricular no PPP 2007 aconteceram para atender a
oportunidade dos egressos atuarem na Educacao Infantil, com a inclusdo de duas
disciplinas e a insercao da disciplina “Libras”, por forca do Decreto n. 5.626, de
22/12/2005, que prescreve em seu art. 32 que “a Libras deve ser inserida como
disciplina curricular obrigatéria nos cursos de formagcdo de professores para o
exercicio do magistério, em nivel superior [...]". A Pesquisa e Pratica Pedagdgica foi
incluida como um projeto de articulacao das disciplinas em todos os periodos, como
resultado da aprovacao das DCN para o curso de Pedagogia.

Em decorréncia da reducdo do curso, houve a proposta de uma matriz
curricular especifica para adaptagdo da turma em andamento. Foram introduzidas
alteragbes para essa turma, que havia cursado o 1° periodo, no 2° semestre de 2006
e concluiria 0 2° periodo no 1° semestre de 2007, respeitando-se o interesse e
direitos dos alunos matriculados (Resolucao n. 1 de 15/05/2006, Art. 11 § 3°). Esse
processo foi possivel porque os académicos concordaram com as alteragdes e
assinaram documento comprobatério junto a Secretaria Geral. Nesse caso, a
integralizagdao do curso para a turma em andamento se deu da seguinte maneira:
dois semestres de 18 semanas (primeiro e segundo) — 5x4 = 20x18 = 360x2 = 720;

dois semestres de 19 semanas (terceiro e quarto) — 6x4 = 24x19 = 456x2 = 912; dois
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semestres de 20 semanas (quinto e sexto) — 6x4 = 24x20 = 480x2 = 960, perfazendo
um total de 2592h/a*.

Para a ultima versao do PPP (2008), a Diretora explicou que a implantacéo da
SIA, na qual ha participacdo de representantes discentes, proporcionou algumas
discussoes sobre a Matriz Curricular do curso € que as adequacodes e ajustes foram
feitos, depois de muitas discussdes e ponderacdes, e aprovados pelo Colegiado de
professores, em atendimento as solicitacbes e necessidades levantadas pelos
docentes e pelos académicos no decorrer do ano letivo de 2008. As alteracoes
aumentaram a carga hordria das disciplinas: Didatica | e Il, Fundamentos e Métodos
do Ensino de Geografia e Histéria. Foi feita, ainda, a adequacao da carga horaria em
funcéo da duracgao da hora-aula de 60 minutos, como ja citado.

As mudancas durante o periodo pesquisado culminaram com a estruturagao
curricular com base em trés nucleos, em conformidade com as DCN: 1) o ndcleo de
estudos basicos; 2) o nucleo de aprofundamento e diversificacao de estudos e 3) o
nucleo de estudos integradores. Em todo o processo aconteceram transposicoes,
supressoes, insercdes, extensdes, aglutinacbes e novas denominacdes de
disciplinas, o aumento ou diminuicdo de carga horaria e de créditos e a
implementacado de projetos na busca da interacdo entre a teoria e a pratica e da
interdisciplinaridade, como pode observar-se no confronto entre cada uma das

versdes®'.

% Djas letivos por semana x horas/aula diarias x quantidade de semanas por semestre x niimero de
semestres = quantidade de h/a do curso.

" As alteragdes nas disciplinas estdo destacadas com fonte mailiscula e as alteracdes na carga
horaria estdo destacadas em negrito.



148

MATRIZ CURRICULAR ATE 1999 MATRIZ CURRICULAR 2000
1" Periodo {? Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C (CH
Introduga a0 Estudos Flos6ficos 41 Lingua Portuguesa| Y.
Logra 4|0 FILOSOFIA DA EDUCACAO| [N/
Organzacéo doTrabalho Intelectuel 2% BIOLOGIA EDUCACIONAL 4|1
Estudo dos Prablemas Brasleros | 2% CULTURA RELIGIDSA 2 |1
Cutura Relgiosa | 2 1% PESQUISA PEDAGOGICA | /!
Lingua Portuguesal 4|1 SEMINARIOS DE PESCUISA PEDAGOGICA| 2%
Educacéo Fisical 2 1% TOTAL 0 |30
TOTAL 0|30
2 Periodo 2 Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C (CH
Cultra Religiosa l K LINGUA PORTUGUESA | [N/
Flosofia da Educacdol §n FILOSOFIA DA EDUCAGAO | 417
Sociologia Geral [ PSICOLOGIA DAEDUCACAQ | 4
Psicologia Geral [ PESQUISA PEDAGOGICA [/
Bilogia Educacional 4 |n SEMNARIOS DE PESQUISA PEDAGOGICA | 4|7
Educacdo Fisical K TOTAL K
TOTAL 0|30
¥ Periodo ¥ Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C (CH
Flosofia da Educacdoll [ Histona da Educacéo | [N/
Hstona da Educagio $n SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO | 417
Psicologia da Educagdo: Cranca [ PSICOLOGIA DAEDUCACAD | 4
Sociologia Geral | §n DIDATICA [N
Lingug Portuguesal 4 |n NOVASTECNOLOGIAS E EDUCACAQ 4|7
TOTAL 2|30 | TOTAL IRED
4 Periodo ¥ Periodo
Disciplinas C | CH Disciplinas C |CH
Estntura & Func. do Ensino Fundamental ¢ Medio | LT Histona da Educacdo | L1n
Histonia da Educacdo | [ PSICOLOGIA DAEDUCACAD Il [/
Psicalogia da Educacdo: Adalescéncia 4 m METODOLOGIA DO ENSINO FUNDAMENTAL 4|7
Sociologia do Desenvolvimento | [ SOCIOLOGIA DAEDUCACAO 4
Medidas Educacionais| 1 1m FUNDAMENTOS D2 ALFABETIZACAD [/,
TOTAL 0130 | |TOTAL IRE
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MATRIZ CURRICULAR ATE 1999 MATRIZ CURRICULAR 2000
5 Periodo ' Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
Didétical 4|1 FUNDAMENTOS DO ENSINO DE LINGUA PORTUGLESA |4 | 72
Estrutura & Func. do Ensino Fundamental e Medio l 4|7 FUNDAMENTOS DO ENSINO DE MATEMATICA 4|7
Psicologia da Educacdo: Aprendizagem §\n FUNDAMENTOS DOENSINO DE CIENCIAS 4|1
Sociologia do Desenvolvimento | 4|1 FUNDAMENTOS DO ENS. DE HISTORIA E GEQOGRAFIA 4 | T2
Medidzs Educacionais | 4|1 POLITICA EDUCAC: ESTRUT. DAEDUC. BASICA | i |7
T0TAL 0 | 30 TOTAL IRE
6 Periodo 6" Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
Didsticall 41 POLITICA EDUCAC: ESTRUT. DAEDUC. BASICA | i |1
Metodologia do Ensino Fundamental ¢ Nedio [N ORGANIZACAO E GESTAQ DO TRABALHO ESCOLART |4 | T2
Prncipios & Métodos de Administrag Escola| 41 METODOLOGIA DO ENSINO MEDIO 4|1
Psicologia da Personalidade 41 ESTATISTICA APLICADA A EDUCACAQ i |7
Estatistica Aplcada a Educacdol 4|1 PRATICA DEENS. NAS SERIES INICIAS ENS.FUND.I {4 | T2
T0TAL 0 | %0 TOTAL K
1* Periodo I Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
Sociologia da Educacéol [ EDUCACAD, JOGOS E RECREACAD i1
Organizacao do Trabalho Pedagdgico 4|1 ORGANIZACAO E GESTAQ DO TRABALHO ESCOLARN |4 | T2
Estatistica Aplicada a Educacdo 4|1 PRATICA DEENS. NAS SERIES INICIIS ENS.FUND.Il {4 | 72
Pratica de Ensino- Estagio Supervisionado §|n PRATICA DEENSINO NO ENSINO MEDIO | b1
Estagio de Administragdo Escolar 41 Estagio Supsnvisionado de Admimistragdo Escolar| 4|1
T0TAL 0 | 30 TOTAL K
&' Periodo {' Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
Soclologia daEducacda | 41 PRATICA DEENSINO NO ENSINO MEDIO | 4|1
Organizacdo do Trabaho Pedagogico §\n Estagio Supenvisionado de Administragdo Escolarl $ |1
Estatistica Apicada Educagdo l 4|1 TRABALHO DE CONCLUSAQ DE CLRSO 2] 2
Pratica de Ensino- Estagio Supervisionada | 4|1 TOTAL 0 | K
Estagio Supenvisionado de Admimstragao Escolar R
T0TAL 4130

Comparando-se a matriz de 1999 com a de 2000, verifica-se a inclusdo de
disciplinas que tratam de conteudos curriculares para os anos iniciais do Ensino
Fundamental: Fundamentos e Métodos do Ensino de: Lingua Portuguesa,

Matematica, Ciéncias, Geografia e Historia e Fundamentos de alfabetizacéo.



150

Confirma-se, assim, na matriz curricular o deslocamento do eixo de formacéao
para a atuagdo nos anos iniciais anteriormente comentado na analise do PPP 2000,

o que foi positivo para a realidade da regiéo.

MATRIZ CURRICULAR 2000 MATRIZ CURRICULAR 2005
1* Periodo 1" Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
Lingua Portuguesal Lo Cutura Religiosa 2|3
Filosofia da Educagio L DIMENSAQ BIOLOGICA E PSICOMOTORA DA 411
Biologia Educacionl . APRENDIZAGEN
Cutura Religiosa 2 1% Filosofia da Educacéa § |7
Pesquisa Pedagogical L LEIURA £ PRODUGAD DE TEXTOS | TN
Seminarios de Pesquisa Pedagagical 2|5 METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO BES
TOTAL 0 |30 Pesquisa Pedagogical § |1
TOTAL 030
2 Periodo 2 Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C | CH
Lingua Portuquesall . Seminéros de Pesquisa Pedagdgica § |1
Filosofia daEducagdo . Filosofia da Educagdo 4|1
Psicologia da Educagdol L LEITURA E PRODUCAQ DE TEXTOS I i1
Pesquisa Pedagogica Lo DIDATICA | i\
Seminanos de Pesquisa Pedagogica Lo Pesquisa Pedagogica § |1
TOTAL 0 |30 | |TOTAL IR
¥ Periodo ¥ Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C | CH
Historia da Educacdo Ln DIDATICA N i 1M
Sociologia daEducagdol L FUNDAVENTOS EMETODOS ALFABETIZACAQ i1
Psicalogia da Educaco Lo Histana da Educacdo § |1
Didatica Lo Paicologia da Educaco - Desenvolvimento 4 |12
Novas Tecnologias e Educagdo Lo Sociologia daEducacio § |1
TOTAL 0 |30 | |TOTAL IREL
4 Periodo § Periodo
Disciplinas C | CH Disciplinas C | CH
Histana daEducacio Lo Histana da Educacéo | § |1
Psicalogia da Educaco Lo Paicalogia da Educacdo |- Aprendizagem § |1
Metodalogia do Ensin Fundamental L FUNDAMENTOS EMETODOS DE CIENCIAS 41N
Sociologia daEducacdoll Ln FUNDAVENTOS EMETODOS DE LINGUA PORTUG. 1 |4 | T2
Fundamentos de Alfabefizacio Ln FUNDAMENTOS EMETODOS DE MATEMATICA | 411
TOTAL 20 |30 | |TOTAL IREL
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MATRIZ CURRICULAR 2000 MATRIZ CURRICULAR 2005
5 Periodo 5 Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
Fundamentos do Ensino de Lingua Portuguesa 4 |1 FUNDAMENTOS EMETODOS DE LNGUA PORTUG. Il 14 | T2
Fundamentos do Ensino de Matematica 4|7 FUNDAMENTOS EMETODOS DE HISTORIA 411
Fundamentos do Ensino de Ciéncias . FUNDAMENTOS EMETODOS DE GEOGRAFIA 411
Fundamentos do Ensino de Histona e Geografia 4|7 FUNDAMENTOS EMETODOS DE MATEMATICA 1 411
PolticaEducacional Estrutura da Educagdo Basica | 4|1 EDUCACAO DE JOVENS EAQULTOS 4|12
T0TAL A 1 TO0TAL HRE
6’ Periodo 6’ Periodo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
PolticaEducacional Estrutura da Educagéo Basica 4|1 ARTES, JOGOS E RECREACAD 4|12
Organizagdo e Gestdo do Trabalho Escolarl 4|7 SABERESCOLAR E CURRICULO 411
Metodologia do Ensin Médio 4 |1 Organizacdo e Gestdo Educacional | 4|12
Estatistica Aplicada  Educacdo 4|7 Paltica Educacional Brasilera {1
Pratica de Ensino nas Sénes Iniciais do Ens. Fundamental | |4 | T2 Pratica de Ensino nas Sénes Iniciais | {11
T0TAL A | T0TAL A 30
I’ Periodo 1’ Perindo
Disciplinas C |CH Disciplinas C |CH
Educacdo, Jogos e Recreacdo 4|1 Organizacdo e Gestdo Educacional 4|12
Organizagdo e Gestio do Trabalho Escolar 4|1 TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO | )
Prafica de Ensina nas 3énes Iniciais do Ens. Fundamental | |4 | 72 Prafica de Ensino nas aénes Imciais | 6 | 108
Pratica de Ensin no Ensina Mediol 4|1 Estagio Supenvisionado em Gestdo Educacionall R
Estagio Supenvisionado de Administragio Escolar| 4|1 T0TAL A | Xl
TOTAL R § Periodo
§' Periodo Disciplinas C |CH
Disciplinas C |CH Estagio Supenvisionado em Gestdo Educacionall {1
Pratica de Ensino no Enino Meédio | i 17 PRATICA DE ENSINO NAS SERIES INICIAIS I 4N
Estagio Supenvisionado de Administracio Escolar 4|7 Trabalho de Concluséo de Curso | 12 | 216
Trabalho de Conclusdo de Curso 121216 T0TAL K
T0TAL A |

Em 2005, houve o acréscimo de carga horaria para as disciplinas:
Fundamentos e Métodos do Ensino de Lingua Portuguesa (+ 4h), Fundamentos e
Métodos do Ensino de Matematica (+ 4h), Fundamentos e Métodos do Ensino de
Geografia (+ 2h), Fundamentos e Métodos do Ensino de Histéria (+ 2h) e Didatica (+
4 créditos). Foram, ainda, incluidas as disciplinas: Educacao de Jovens e Adultos e
Saber Escolar e Curriculo. Como ja explicitado esta inclusao implicou a retirada de 6
disciplinas: Novas Tecnologias e Educacao, Metodologia do Ensino Fundamental,
Metodologia do Ensino Médio, Estatistica aplicada a Educacdo, Seminarios de

Pesquisa Pedagogica e Pratica de Ensino no Ensino Médio.
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Embora tenha havido uma supressao abrupta de disciplinas, em nossa
analise, a decisao foi acertada porque elas estavam relacionadas ao Ensino Médio,
que deixou de ser o eixo de formacao, por uma questdo regional. No entanto, ha
necessidade de aprofundamento da pesquisa para detectar se conteudos
importantes, como, por exemplo, Novas Tecnologias e Educacdo foram, de fato,
absorvidos por outras disciplinas como proposto no PPP 2005, uma vez que, em
seus depoimentos, os alunos ressaltaram a necessidade do contato com as novas

tecnologias, o que parece indicar uma lacuna na abordagem dessa questéo.

MATRIZ CURRICULAR 2005 MATRIZ CURRICULAR 2007
1" Periodo (18 semanas) 1° Periodo (19 SEMANAS)
Disciplinas C |CH Disciplinas C | CH
Cultura Religiosa 2 1% Filosofia daEducacéol 4 |Th
Dimensdo Biologica e Psicomotora da Aprendizagem 4 |72 Dimensdo Biologica & Psicomotora da Aprendizagem 4 |Th
Fllosofia daEducagdol 4 |72 Leitura e Producdo de Textos | 4 |Th
Leitura & Producdo de Textos | 4 |72 Pesquisa Pedagdgica 4 |Th
Wetodologia do Trabalho Cientifico 2 1% Cultura Religiosa 2 %
Pesquisa Pedagdgical 4 |72 Metodologia do Trabalho Cientifico 2 %
TOTAL 20|30 ATIVIDADES PRATICAS 2 1%
Total |18
2 Periodo (1§ semanas) 2 periodo (19 SEMANAS)
Disciplinas C | Disciplinas C | CH
Semindrios de Pesquisa Pedagogica R Filosofia da Educagdo Rk
Filosofia da Educagio [ Lettura e Produgdo de Textos I 4 |Th
Leitura & Produgdo de Textos | [ FUNDAMENTOS DAEDUCACAQ INFANTIL 4 |Th
Didatical 411 SOCIOLOGIA DA EDUCACAQ 4176
PesquisaPedagogicall {7 PSICOLOGIA DAEDUCACAQ | 4176
TOTAL A0 | FUNDAMENTOS EMETODOS DE ALFABETIZACAD 4176
Pesquisa e Praiica Pedagagical 6 |11
Total % |52
3 Periodo (18 semanas) 3 Periodo (19 SEMANAS)
DiSCip"ﬂﬂS C |CH Discipﬁnas C |CH
Didaticall [ PSICOLOGIA DAEDUCACAQ | 4 |Th
Fundamentos e Métodos de Alfabetizacdo § |72 DIDATICAT Y
Histdrna daEducagio | 40 FUNDAMENTOS EMETODOS DOENSINO DELINGUA 14 [ T6
Psicalogia da Educagdol - Desenvolvimento i |12 PORTUGUFSA |
Sociologia da Educagdo {11 FUNDAMENTOS EMETODOS DO ENSING DE 4 |76
TOTAL 20| 360 MATEMATICA |
Histdnia da Educagéo | 4 |Th
ESTAGIO CURRICULAR | 4176
PESQUISA E PRATICA PEDAGOGICA | § (182
Total KL
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MATRIZ CURRICULAR 2005 MATRIZ CURRICULAR 2007

4 Periodo (18 semanas) 4 Periodo (19 SEMANAS)
Disciplinas C [CH Disciplinas C |CH
Histona da Educacdo [ i |7 LTERATURA INFANTO-JUVENIL D
Psicologia da Educacao - Aprendizagem i 7 Fundamentos e Métodos do Ensino de Ciéncias 4 |76
Fundamentos & Metodos de Ciencias i1 |72 FUNDAMENTOS E METQDOS DO ENSINO DE LINGUA 4§ |16
Fundamentos & Métodos de Lingua Portuguesa 4|7 PORTUGUESAI
Fundamentos e Métodas de Malematical I 7 EUNDAMENTOS EMETODOS DO ENSINO DE MATENATICA {4 { 76
;0 II;|i_odo[1Bsemanas) & [ Histona da Educagdo 2 | %
e L - 5
Fundamentos e Métodos de Lingua Portuguesall § |72
Fundamentos & Metodos de Historia i |7 ?EtSﬂPUISAE PRATICAPEDAGOGICA I 20 ;?‘E
Fundamentos & Métodos dz Geografia 411 e
Fundamentos & Meétodos de Matematica i 1172 glfcelgﬁgg;w ) T
Fo | [FONDAVENTOSEETODOS D00 DEGE 0GR [2 [

= FUNDAMENTOS E METODOSDOENSINO DEHISTORIA 2 | 38
6*Periodo (18 semanas| ARTES, J0G0S ERECREACAD %
Disciplinas i C |CH | [GESTAOEDUCACIONALNA ORGANZACROESCOURE |2 |
Ates, Jogos e Recreggao 411 NAOESCOLAR|
SaberEscolare Curiculo 411 POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA T[T
Organizacdo e Gestdo Educaciona | [ Educagdo de Jovens e Aduftos I
Poltica Educacional Brasileira |7 ESTAGID SUPERVISIONADO T |75
Praica de Ensino nas Sénes Iniciais | § |72 PESQUISAE PRATICA PEDAGOGICA 1019
TOTAL 2) | 30 Total R
* Periodo (18 semanas) 6° Periodo 19 SEMANAS)

Disciplinas C [CH Disciplinas C |CH
Organizacdo e Gesto Educacional § |72 GESTAOEDUC. NA ORGANIZACAO ESCOLARE NAQ 4|76
Trabalho de Concluséo de Curso | Kl ESCOLARI

Pratica de Ensino nas Sénes Iniciais [ f | 108 LIBRAS 6 | 114
Estagio Supervisionado em Gestéo Educacional E TRABALHO DE CURS0 6 114
TOTAL 0 360 ESTAGIO CURRICULARTY 4 |Th
¥ Periodo (18 semanas| PESQUISAE PRATICAPEDAGOGICAY 476
Disciplinas C [cn | Lot U |8
Estagio Supervisionado em Gestdo Educacional [

Prafica de Ensino nas Sénes Iniciais I 17
Trabalho de Concluséo de Curso I 12 1216
TOTAL 2) |30

Na Matriz Curricular de 2007 foram incluidas: Fundamentos e Métodos da
Educagao Infantil, Literatura Infanto-Juvenil, Pesquisa e Pratica Pedagogica (1 a V) e
Libras. Houve diminuigdo da carga horaria de Fundamentos e Métodos do Ensino de
Geografia e Historia e Didatica. A aprovacdao das DCN Pedagogia foi considerada

para as mudancas: Pesquisa e Pratica Pedagdgica foi incluida como um projeto de



154

articulacdo das disciplinas em todos os periodos; diminuicdo da carga horaria do
Estéagio Curricular (de 400h para 300h); diminuicdo da carga horaria das Atividades
Complementares (de 320h para 100h). A criacdo do componente curricular
“Pesquisa Pedagogica” permitiu a mudanca de 8 para 6 semestres. Essa mudanca
foi possivel, também, por causa da alteracdo do semestre letivo de 18 para 19
semanas, com aulas aos sabados.

Essas mudancas na matriz acompanharam a reducdo do curso. Embora
tenham-se adotado saidas criativas como a “Pesquisa Pedagdgica”, houve, entre
outros fatores, um aumento excessivo da carga de trabalho para professores e
alunos, o que foi muito prejudicial para a qualidade do curso como ja discutido
anteriormente. Aqui, também, registra-se a necessidade de mais pesquisas para

avaliar a efetividade dessa proposta curricular.

MATRIZ CURRICULAR 2007 MATRIZ CURRICULAR 2008

1 Periodo (19 semanas) 1° Perindo (20 SEMANAS)

Disciplinas C | CH Disciplinas C| CH
Filosofia daEducacdol [ Filosofia da Educagdo | 41 80
Dimensdo Biolgica e Psicomotora da Aprendizagem IR Uimensdo Biolagica e Psicomotora da Aprendizagem 4180
Lettura & Producdo de Textos | IR Letura e Producda de Texios | 4180
PesquisaPedagogica IR Pesquisa Pedagagica 41 80
Cuttura Religiosa 2|3 Cultura Religiosa 2|4
Metodologia do Trabalha Cientifico 2|3 Metodologia do Trabalho Cientlfico 2|4
Afividades Praticas 2 |3 Atividades Praficas 418
Total 2 | 418 Total 2| 480
7 periodo (19 semanas) 2 periodo (20 SEMANAS)

Disciplinas C |CH Disciplinas C| CH
Filosofia daEducaciol 2|3 Filosofia da Educacdo | 2|4
Lettura & Produco de Textos | L |76 Lettura e Producdo de Textos | 4180
Fundamentos da Educacéo Infanti 4|76 Fundamentos da Educagdo Infantil 4180
Sociologia da Educacdo 4|76 Sociologia da Educacdo 418
Psicologia da Educagdol 4|76 Psicologia da Educacdo | 418
Fundamentos e Métodos de Alfabetizacic L |76 Fundamentos e Métodos de Alfabetizacdo 418
Pesquisa e Prética Pedagdgica b |14 Pesquisa e Pratica Pedagogica | £ |10
Toal 2% |53 Toal 28 | %0
3" Periodo (19 semanas) 3" Periodo (20 SEMANAS)

Disciplinas C |CH Disciplinas C|CH
Psicologia da Educagdo 4176 Psicologia da Educacdo I 41 80
Didatical 2 % Cidatical 418
Fundamentos e Métodos doEnsino de Lingua Portuguesal |4 | 76 Fundamentos e Métodos do Ensing de Lingua Portuguesal | 4 | 80
Fundamentos e Métodos do Ensino de Matematica | IR Fundamentos ¢ Metodos do Ensin de Matematical 418
Histana daEducagdo | 417 Histana da Educagdo | 41 80
Estagio Cumicular | 417 Estagio Cumcular | 41 80
Pesquisa e Pratica Pedagagicall § |12 Pesquisa e Pratica Pedagogica | 6 | 160
Toal N Total 32 | 640
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MATRIZ CURRICULAR 2007 MATRIZ CURRICULAR 2008
4" Periodo (19 semanas) 4" Periodo (20 semanas)
Disciplinas C |CH Disciplinas C| CH
Literatura Infanto-Juvenl 2% Literatura Infanto-Juvenl 214
Fundamentos e Métodos do Ensino de Ciéncias 4|6 Fundamentos ¢ Métodos do Ensina de Ciéncias 418
Fundamentos e Métodos do Ensino de Lingua Poruguesall |4 | 76 Fundamentos ¢ Métodos do Ensino de Lingua Potuguesall | 4 | 60
Fundamentos e Metodos do Ensino de Matematica b |76 Fundamentos e Metodos do Ensino de Matematica 4180
Histona da Educagdo 2 |3 Histona da Educacéo | 114
Didaticall 2% Didaica 4180
Estagio Cumcular | 4|6 Estagio Cumicular I 418
Pesquisa e Pratica Pedagogicall § |13 Pesquisa e Pratica Pedagogica Il 6 120
Total 30 |50 Total 30 | 600
3" Periodo (19 semanas| 2' Periodo (20 SEMANAS)
Disciplinas C |CH Disciplinas C| CH
Fundamentos e Métodos do Ensino de Geografia 2 |3 Fundamentos e Métodos do Ensino de Geagrafia 418
Fundamentos e Métodos do Ensing de Histona 2 |3 Fundamentos ¢ Métodos do Ensina de Histona 418
Artes, Jogos e Recreacdo b |76 Artes, Jogos e Recreaczo 410
(Gestdo Educacional na Organizacdo Escolare Nao Escolar| |2 | 36 Gestdo Educacional na Organizacdo Escolar e Néo Escolar| | 2 | 40
PolticaEducacional Brasilerra 4|6 Poltica Educacional Brasieira 418
Educacdo de Jovens e Adultos 2|3 TRABALHO DE CURSO | 114
Estagio Supervisionadol b |6 Estagio Supenvisionado Il 418
Pesquisa e Pratica PedagogicalV 1| 190 Pesquisa e Pratica Pedagogica IV § | 160
Total 30 |50 Total 3| 640
6" Periodo (19 semanas| 6* Periodo (20 SEMANAS)
Disciplinas C |CH Disciplinas C| CH
(Gestdo Educ. na Organizagdo Escolar e Nao Escolarl 4|6 Gestdo Edue. na Organizagdo Escolar e Nio Escolar | 418
Libras 6 |11 Libras o120
Trabalho de Curso b |14 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS 24
Estagio Curicular IV 4|76 TRABALHO DE CURSO I § | 160
Pesquisa e Pratica PedagdgicaV 4|6 Estagio Cumcular [V 418
Total A |45 Pesquisa e Prafica Pedagogica V 4180
Total B | 0

Na alteragdo da matriz de 2008, n&do houve retirada ou substituicdo de
disciplinas. O que ocorreu foi 0 aumento da carga horaria de algumas disciplinas.
Houve a inclusdo de Orientacdo de TCC |, no 5° periodo e a transposicao de uma
disciplina do 5° para o 6° periodo. Foi realizada a adequacao da carga horaria em
funcdo da duracado da hora-aula (60’). Com estes ajustes, todos os periodos do
curso passaram de 19 para 20 semanas letivas.

As alteragdes ocorreram na carga horaria das disciplinas: no 12 periodo -
Atividades praticas (de 2h para 4h semanais); no 2° periodo - Didatica | (de 2h para
4h); no 4?2 periodo - Didatica Il (de 2h para 4h), Pesquisa e Pratica Pedagdgica |l
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(passou de 8h para 6h); no 5° periodo - Fundamentos e Métodos do Ensino de
Geografia (de 2h para 4h), Fundamentos e Métodos do Ensino de Histéria (de 2h
para 4h), inclusdo de TCC (2h), transposicao da disciplina Educacao de Jovens e
Adultos para o 62 periodo e diminuicdo da carga de Pesquisa e Pratica Pedagogica
[ll, que passou de 10h para 8h; no 6° periodo, o TCC Il passou de 6h para 8h e
houve a inclusdo de Educacao de Jovens e Adultos transposta do 5 periodo.

Mais uma vez registra-se o0 aumento da carga de trabalho com aulas aos
sabados e 20 semanas letivas e, mesmo assim, ao nosso ver, com a impossibilidade
de cumprir com qualidade as mais de 3.200 propostas para o curso.

O quadro a seguir resume as mudancgas da matriz curricular em cada versao
do PPP:

Quadro 4 - mudancas da matriz curricular (2000-2008)

Ano Alteragdes Justificativas principais Legislacao
D* CH**
2000 89% 13% e A atuagdo nos anos iniciais do e LDB/1996

Ensino Fundamental
e Parecer CNE/CES n. 134/2000

2005 47% 13% ¢ Necessidade de aumento de carga ¢ Resolugdo CNE/CP n. 01/2002
horaria para maior consisténcia na
formacao ¢ Resolugdo CNE/CP n. 02/2002
e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) DOU n. 52, de 16/03/2004
2007 74% 40% ¢ Atuacéo na Educagéo Infantil Parecer CNE/CP n. 05/2005
¢ Ainsergao de Libras como disciplina Parecer CNE/CP n. 01/2006
obrigatéria
Resolugdo CNE/CP n. 01/2006
¢ O projeto de articulagéo das
disciplinas em todos os periodos Decreto n. 5.626/2005
¢ Redugéo da duragéo do curso***
2008 2,3% 100% | e As solicitagdes e necessidades Resolugdo CNE/CES n. 03/2007

levantadas pelos docentes e pelos
académicos e pela SIA.

e A adequagao da carga horéaria em

funcdo da duragdo da hora-aula de
60 minutos

Projeto de avaliagdo da CPA

Fonte: PPP do curso de Pedagogia da UniEVANGELICA (2000, 2005, 2007, 2008)

D = disciplina

CH = carga horéria de disciplinas
* = qualquer tipo de mudanga (transposi¢ao de periodo, supressoes, inser¢des, ampliagbes de

contetdo ou carga horaria, aglutinagdes de disciplinas ou conteldos e simples renomeagdes).

** = aumento ou diminuigdo de carga horaria.

*** = houve uma adaptagao da matriz curricular para adequar a redugao do tempo do curso para as

turmas que estavam em andamento.
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Destaca-se, nesta andlise, a alteracao mais substancial no PPP 2000, com
todos os tipos de mudangas nas disciplinas (transposicdes, supressoes, insercoes,
ampliagdes, aglutinagdes e novas denominacgdes. Apareceu, ainda, a ampliagao dos
Fundamentos e de sua carga horaria (PPP 2005). Aparentemente, deu-se mais
atencao a Educacao Infantil, a gestdo da educacdo nao escolar, o aumento de
atividades praticas e de estagio supervisionado e muitas transposi¢oes de disciplinas
em funcado da reducao da duracdo do curso (PPP 2007). Os ajustes € aumento da
carga horaria das disciplinas, considerando as atividades de pesquisa e pratica
pedagdgica e projetos de extensao, ocorreram por meio do PPP 2008.

De forma geral, constatou-se que as alteracdes foram motivadas por mudanca
do eixo da formacgdo, para atender as solicitagbes da comunidade académica e,
principalmente, para responder as exigéncias legais e regulatérias.

Conclui-se que a analise dos dados da pesquisa e a andlise comparativa
entre as versées do PPP (2000, 2005, 2007, 2008) do curso de Pedagogia da
UniEVANGELICA demonstraram que:

e as maiores reformulacdes do PPP do curso pesquisado coincidem com a
mudanc¢a mais radical das politicas educacionais brasileiras da década de 1990 e a
autonomia relativa concedida para a gestdo e flexibilizacdo -curricular. Sao
decorrentes também da aplicagdo do Parecer CNE/CES n. 134/2000, da Resolucéo
CNE/CP n. 01/2002 e da Resolugao CNE/CP n. 02/2002; com o credenciamento do
Centro Universitario de Andpolis; com os Pareceres CNE/CP n. 05/2005, 01/2006 e
com a Resolugcao CNE/CP n. 01/2006, que dispéem sobre as DCN para o curso de
Pedagogia.

Observa-se que houve uma constante preocupagdo com as determinacdes
legais e implementagédo das reformulagées, a partir das resolugdées do CNE/MEC e
dos instrumentos avaliativos, o0 que comprova a grande influéncia das normas
governamentais no PPP;

e a intensa pressao do mercado e reducdo da duragcdo do curso dela
decorrente foi fator relevante para mudancas significativas no PPP, na matriz
curricular e na gestao do curso;

e as DCN da Pedagogia foram determinantes nas reformulagées das
matrizes curriculares do curso, tanto por serem obrigatérias, quanto por serem

exigidas nas avaliagcOes externas;
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e 0 Enade influencia de forma direta e indireta o PPP. Os resultados
alcancados pelos alunos e o ranking a partir deles estabelecido € o aspecto mais
preocupante para os gestores da UniEVANGELICA. Sao preocupacdes ainda: a
concepcao e metodologia adotadas para a confecgcao das provas e a reflexao
causada entre os professores, inclusive sobre as metodologias e avaliagbes da
aprendizagem por eles empregadas no cotidiano do curso;

e 0 entendimento mutuo € o consenso provisério ndo acontecem, uma vez
que ainda prevalecem as relacbes de poder, embora perceba-se a participacao
gradativa de atores educacionais nos processos de reflexdao e reformulacédo do PPP
e, também, de gestdo (auto-avaliacdo e reunides de colegiado), e os documentos
enfatizem o dialogo e o plano dialégico, como por exemplo, no PPP (2005, p. 18).

Esta constatacdo acentua-se quando analisa-se a relacdao do curso com as
instancias de poder institucionais e, especialmente, com o sistema de educacao;

e o0s indicios da transicao paradigmatica e “tracos” do paradigma emergente
e da emancipacao sao identificados. Por exemplo, a participacdo dos sujeitos nos
processos, porém, verificou-se que essa participacao € incipiente e o PPP, a Matriz
Curricular, a Avaliacdo Institucional e a operacionalizagdo desses instrumentos
continuam pautando-se, preponderantemente, pela racionalidade instrumental e pela
regulacédo. Por esta razdo, ndo se observa a presenca de novas formas de adquirir,
produzir e divulgar o conhecimento como anteriormente discutido;

e a énfase na articulacao teoria e pratica, na interdisciplinaridade e nas
atividades de extensdo podem ser considerados elementos de qualidade para o
curso, mas a elaboracdo, execucdo e avaliagdo do PPP nao tém padrdoes de
qualidade definidos pelos atores educacionais, nao havendo nenhuma mencao clara
nos depoimentos e nos documentos sobre indicadores de qualidade para nortear

todo o processo.



ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, materializada em dissertacdo, revisitou-se as concepc¢oes
acerca do Estado, em especial, porque elas determinam as politicas sociais
adotadas e, especialmente, as politicas educacionais.

Abordou-se 0 modelo em que o Estado ocupa o papel de definir os objetivos
educacionais e procura, por meio da avaliacao formativa, melhorar o ensino e a
aprendizagem. Nesta concepcado, o foco sdo 0s processos, tendo como principio a
comunidade, que preserva a autonomia dos atores em suas diferengas culturais,
com base no pilar da emancipacao, que, por meio da relacao sujeito-sujeito, busca a
solidariedade.

Verificou-se que, na concepg¢ao do Estado-avaliador prevalece a competicao,
em que o mercado é o definidor da qualidade. Neste modelo, a avaliagdo €
normativa e estandardizada e busca resultados e produtos que garantam eficiéncia.
O foco, neste caso, esta sobre os produtos/resultados, tendo como principio basico a
concorréncia, por isso, a necessidade de padrdes externos reguladores, tendo como
base a regulagdo, em que a relagdo com esses atores € de sujeito-objeto.

No Estado-avaliador, as politicas educacionais passaram a ser determinadas
pelo neoliberalismo e a formacado de professores passou a ser estratégica para
submeter a educacéao a légica do mercado, com a prevaléncia da regulacao.

O curso de Pedagogia da UniEVANGELICA desenvolve-se inserido nesse
cenario, pois esta submetido ao sistema de educagao do Estado Brasileiro, alinhado
com as politicas neoliberais. Demonstrou-se, portanto, a forte influéncia dos
processos e mecanismos de avaliacao das politicas governamentais no PPP desse
curso, bem como a tensa relacao entre a regulacédo e a emancipacao.

Constatou-se, também, que a avaliagdo institucional tem sido o principal
instrumento para deflagrar as alteragdes no PPP, tendo a regulacdo como sua forca
motriz.

A analise minuciosa dos depoimentos e dos documentos feitas no Capitulo 3
revelou que, entre os mecanismos regulatérios utilizados para avaliar o curso, o0s
que mais exerceram influéncia, direta e indiretamente, foram a avaliagdo externa, o
Enade e as Diretrizes Curriculares Nacionais. Neste sentido, o Sinaes preconiza
uma avaliacdo que integre as dimensdes internas e externas, somativa e formativa,

0 que nao acontece satisfatoriamente no curso, pois ainda ha prevaléncia dos
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resultados da avaliagcdo externa, embora sejam percebidas iniciativas internas dos
setores institucionais ligados as questées académicas, da CPA e da direcao do
curso na busca da almejada integracao.

ldentificou-se também que, apesar das tendéncias centralizadoras e
reguladoras, os atores educacionais tém sido ouvidos e tém conseguido alguns
avancos na concepcdo emancipadora. Para além do que esta proposto no
“‘documento”, o movimento do PPP tem produzido resultados que sédo “tracos” da
emancipacao, resultante da participacao efetiva dos sujeitos, ainda que de maneira
incipiente, nos processos de avaliacdo e gestdo, que por sua vez, apresentam
“tracos” formativos em sua execugao.

A pressao do mercado no curso e no cotidiano dos informantes é bastante
opressora. A principal influéncia foi a contragédo do tempo de duragdo do curso de
quatro para trés anos. Esse aligeiramento produz as deficiéncias diagnosticadas
nesta pesquisa, afeta a qualidade do curso e inviabiliza a realizagcao da licenciatura
plena, na sua verdadeira acepcao.

A reducao nao pode ser justificada pela concorréncia, nem pela necessidade
de formacao acelerada exigida pelo mercado, como alguns depoimentos tentaram
fazer. Em nossa analise, entende-se que a sobrevivéncia no concorrido mercado
educacional e a insercdo no mercado de trabalho serdo tanto melhor viabilizadas
quanto maior a qualidade do curso, que tem na duragao do curso um indicador da
efetiva utilizacdo das 3.200h/a previstas para o tipo de formagao proposta no PPP e
esperada para profissionais responsaveis pela educacgao.

Na verdade, é importante reprisar que a andlise da realidade institucional e as
informacdes colhidas nesta investigacdo nos dao alguma seguranca que nao € o
interesse dos atores que estdo sendo atendidos com a reducdo, mas, sim, as
determinagdes reguladoras da concorréncia.

Apresenta-se, aqui, uma alternativa como sendo um possivel caminho para o
equilibrio entre a regulacao e a emancipacao. Esse equilibrio sera possivel quando a
regulacdo, por meio da avaliagéo for, de fato, construida por todos, num processo
dialégico e democratico, tendo como possibilidade de efetivagdo a acéao
comunicativa proposta por Habermas (1975, 1987, 1993, 1997).

A teoria do paradigma emergente de Santos (1997, 2001, 2003, 2004, 2005),
assumida neste trabalho, valoriza a participacao efetiva dos atores educacionais

para novas formas de construcdo de PPP, estruturacdo do curriculo e novas
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metodologias, uma vez que preconiza novas formas de adquirir, produzir e distribuir
o conhecimento que leve em consideracdo as diferentes formas de saber e as
diferentes culturas.

Coerente com esta visdo, nesta dissertacdo optou-se pela terminologia
“projeto politico-pedagdgico”, porque ela considera o cotidiano dos atores da
educacao (0 mundo vivido, proposto por Brzezinski, 1997), vive o contexto socio-
histérico e busca a contextualizacdo, a partir dos sujeitos da aprendizagem, e,
também, a articulacdo com a sociedade, pois que entende a educagcdo como um
bem publico, um direito, que contribui com sua formacao pessoal, profissional e
cidada.

Vale destacar, mais uma vez, que a proposta aqui defendida é do PPP e da
avaliagdo emancipatérios e democraticos. Eles sao coletivos, participativos,
dialégicos e criticos porque, por meio do dialogo, no encontro dos sujeitos,
mediatizados pelo mundo, num processo dialético, contemplam o consenso € o
dissenso e incorporam os agentes educativos como individuos ativos, pensantes,
conscientes, capazes de propor alternativas transformadoras.

Assim, o PPP serd, de fato, a antecipacdo daquilo que se quer, deseja-se e
pretende realizar-se, bem como apresentara as condicées de sua realizacdo e de
seus resultados.

A partir desse modelo, num movimento “espiral”’, a avaliagcdo dos resultados e
das transformacdes efetuadas entre “0 que se é” e “0 que se quer ser’, permitira
uma leitura da realidade e a promocao da qualidade do PPP. Qualidade esta, cuja
definigdo e producdo constituem-se em tarefas politicas, advindas do trabalho
democratico e da negociacao que se utiliza do embate entre pontos de vista, idéias e
interesses como recurso para o desafio de exercitar a “cultura do projetar” em lugar
da aceitacao passiva de padrdes predefinidos.

Nessa perspectiva, a definicao do PPP precedera a construcao do parametro
avaliativo e definira o contetdo e a forma da avaliagao.

A avaliacao devera ser, inicialmente, uma auto-avaliacdo, que nao prescinde
da avaliacao da sociedade, que forma o contexto onde ela se insere e constréi sua
identidade. Ao invés de punir ou premiar, a avaliagdo institucional oportunizara a
coleta de dados, a reflexdo e a obtencao de resultados que permitam melhorar e
aperfeigoar o curso, a instituicdo e o sistema de educacgao superior como um todo.
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Conclui-se que a proposta é o processo de construgdo, execucao e avaliacao
do PPP, desenvolvendo-se de maneira colegiada, negociada e descentralizada: a
qualidade é definida, os padrdes e indicadores sdo projetados, o PPP é elaborado
com base nestes padrdes, que se constituem em parametros aceitos como validos e
que, também, servirdo para os processos avaliativos. Esses resultados servirdo
como subsidios para seu planejamento e programa de melhorias com vistas a
qualidade do curso que tenha como referéncia o ser humano e sua emancipacao.

Nestas consideragOes finais ainda ficam indaga¢cées que precisam ser
respondidas em outro trabalho e em outra oportunidade, mas € importante trazer a
tona nesse momento algumas reflexées: Como construir um curso que tenha esta
referéncia? Como deve ser a posicdo dos profissionais da educacao diante do
modelo hegemobnico? Que tipo de respostas pode dar-se ao modelo neoliberal e a
globalizacao “impostos” pelo grupo dominante? Que respostas pode o mundo real
dar ao mundo oficial?

O desafio é pensar uma educacgao critica que considere imprescindivel a
articulacao teoria e pratica e inclua a diversidade dos saberes. Para isso, o PPP
emancipatério precisa alterar o0s conteddos pedagdgicos € incorporar 0
conhecimento-emancipacdo, que ¢é um conhecimento prudente, que tenha
autocritica quanto aos seus limites e resultados, e sempre direcionado a melhoria
das condicdes de dignidade humana basicas, ou a uma vida decente para todos
(SANTOS, 2004).

Quanto aos profissionais da educacao, como salienta Brzezinski (1999a, p. 2),
0s que sao “[...] comprometidos com a formacao do homem como sujeito situado
historicamente, ndo podem aceitar um PPP excludente emanado das politicas
educacionais ditadas pelo Banco Mundial’. Antes, devem buscar, tanto na sua

pratica cotidiana em sala de aula, quanto na sua articulacado com seus pares

[...] analisar o contexto global da sociedade e as desastrosas
conseqliéncias sociais da adogdo desse modelo, para entenderem e
intervirem nas politicas educacionais [...] promover relagdes sociais
democraticas e justas, ancoradas nos principios de respeito a cidadania, a
ética e a solidariedade [...] fazer uso da autonomia evocada pela
escola/universidade e pelo profissional da educagao para a construgao do
projeto politico-pedagogico (idem, 1999a, p. 2).
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Ao agir desta forma, a escola e seus profissionais atingem sua finalidade
politica e social, contribuindo para a formacdo emancipadora do individuo para a
participacao politica que implica direitos e deveres da cidadania.

Isso exige a resisténcia ativa, por meio do debate constante, da participacao
em todos os espacos possiveis e de agcdes concretas quer no local como no global,
que permitam a melhoria da educacao, colaborando para a construgcdo de uma
sociedade mais justa. Deve-se buscar uma relacdo democratica, dialdgica,
responsavel e dialética entre as varias instancias de poder, entre os dois mundos (o
sistema e o vivido) e seus atores, no sentido de proporcionar a agdo comunicativa
que possibilite consensos provisérios para acoes e objetivos comuns e assim
sucessivamente.

Espera-se por fim que as discussées aqui empreendidas e os resultados
alcancados contribuam para estimular os profissionais da educacdao nao sé a
continuarem ensejando uma educacao de qualidade, mas, também, a ndo desistirem
de lutar por ela por meio da reflexdo, da resisténcia, da participacao e de sua pratica
comprometida no cotidiano educacional.

Pretende-se ainda que esta dissertacdo possa servir para estimular a
pesquisa e avaliacdo dos projetos politico-pedagégicos das IES brasileiras, de
maneira que se verifique o que esta proposto € o que, realmente, esta sendo
realizado, desvelando nao sé a ideologia, mas também concepgdes e praticas, o que
contribuira para a constatacao precisa do caminho que se esta percorrendo e as

possiveis mudangas necessarias.
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