Docéncia na universidade, cultura e avaliacao
institucional: saberes silenciados em questao

Maria Isabel da Cunha

Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Programa de P6s-Graduacao em Educacao

O problema

As andlises realizadas sobre a docéncia univer-
sitaria encaminham, geralmente, para reflexdes siste-
maticas sobre a constitui¢do da profissdo docente nes-
se grau de ensino, saberes e competéncias proprias
do professor e inovagdes protagonizadas nos espacos
académicos. Essas preocupagdes tém como meta sub-
sidiar a compreensdo da pratica pedagdgica dos pro-
fessores e fazer avangar um conhecimento especializa-
do sobre sua formacao.

A formacao do professor universitario tem sido
entendida, por for¢a da tradicdo e ratificada pela le-
gislacdo, como atinente quase que exclusivamente aos
saberes do conteudo de ensino. Espera-se que o pro-
fessor seja, cada vez mais, um especialista em sua
area, tendo-se apropriado, com o concurso da pos-
graduacdo stricto sensu, do conhecimento legitimado
academicamente no seu campo cientifico. O dominio
do conteudo, por sua vez, deve ser alicercado nas ati-
vidades de pesquisa que garantam a capacidade po-
tencial de produg@o de conhecimento.

O prestigio do professor universitario no ambito
académico, ainda que essa condigdo possa variar em
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intensidade segundo a origem de area, alicerca-se,
basicamente, nas atividades de pesquisa, incluindo as
publicagdes e participagdes em eventos qualificados.
O professor ¢, ainda, valorizado pela atividade de
orientagdo de dissertacdes e teses que realiza, bem
como pela participacdo em bancas e processos liga-
dos a pos-graduagdo. Consultorias e cargos na admi-
nistra¢do universitaria também se constituem em um
valor profissional.

O ensino, especialmente o ensino de graduacdo,
¢ entendido como decorréncia das demais atividades,
assumindo uma forma naturalizada de exercicio. A
naturalizagdo da docéncia refere-se a manuten¢do dos
processos de reproducao cultural como base da
docéncia, ou seja, o professor ensina a partir da sua
experiéncia como aluno, inspirado em seus antigos
professores.

Muitas sdo as pesquisas que detectaram essa es-
piral reprodutiva de formagdo. Sendo a docéncia uma
acdo humana, ela é também historica e cultural, ou
seja, esta imbricada numa teia de significados que
constituem os sujeitos. Como afirma Larrosa (1998),
“ndo ha experiéncia humana nao mediada pela forma

e a cultura. E justamente nesse conjunto de esquemas
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de mediagdo e de um conjunto de formas, que se deli-
mitam e dao perfis as coisas, as pessoas e a nés mes-
mos” (p. 59). Nessa perspectiva, ¢ possivel identifi-
car na docéncia o perfil de uma agdo cultural, presente
na trajetoria da maioria das pessoas, fazendo parte do
senso comum, como representagao social.

Essa condigdo, entendida, num primeiro momen-
to, como ligada com mais intensidade aos processos
individuais, deriva também da constru¢do de uma in-
sercdo identitaria dos sujeitos na institui¢do escolar e
académica. Sugere a explorag@o do conceito de iden-
tidade institucional, expressdo utilizada por Remedi
(2004), quando faz referéncia “as formas como os
sujeitos constroem sua subjetividade em determina-
dos espacos vividos, como sentido de pertenga cole-
tiva, com significados compartidos, memoria coleti-
va, mitos e crencas fundacionais, linguagens, estilos
de vida e sistemas de comportamento” (p. 34). Ha
uma mescla de fatores em que a subjetivacdo dos re-
ferentes simbolicos e imaginarios das institui¢cdes re-
toma os elementos ja construidos na propria trajeto-
ria dos sujeitos.

Todos os professores foram alunos de outros pro-
fessores e viveram as mediacdes de valores e praticas
pedagdgicas. Absorveram visoes de mundo, concep-
¢odes epistemoldgicas, posicdes politicas e experién-
cias didaticas. Através delas foram se formando e or-
ganizando, de forma consciente ou ndo, seus esquemas
cognitivos e afetivos, que acabam dando suporte para
a sua futura docéncia.

Intervir nesse processo de naturalizagdo profis-
sional exige uma energia sistematizada de reflexao,
baseada na desconstrucdo da experiéncia. Os sujeitos
professores sO alteram suas praticas quando sdo ca-
pazes de refletir sobre si e sobre sua formagao. A des-
construgdo ¢ um processo em que se pode decompor
a historia de vida, identificando as media¢des funda-
mentais, para recompor uma acao educativa e profis-
sional conseqiiente ¢ fundamentada. Exige dos ho-
mens, como explicita Freire (1976), “uma
‘arqueologia’ da consciéncia, através de cujo esfor¢o
eles podem, em certo sentido, refazer caminhos” (p.

100) que levam a processos emancipatorios.
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Talvez esse seja o sentido principal da formacao
de professores, seja ela inicial ou continuada. No caso
dos docentes universitarios, quanto mais os proces-
sos de ensinar e aprender ndo sdo objeto de formagdo
inicial, mais intensa parece ser a reproducao cultural.
Certamente sdo eles mais vulneraveis, também, as
influéncias externas, especialmente das politicas pu-
blicas, quando elas impdem padrdes de qualidade ale-
atorios, interferindo na identidade individual e na iden-
tidade institucional. A caréncia do habito de uma
reflexividade sustentada por bases tedricas deixa os
docentes do ensino superior mais suscetiveis aos mo-
delos externos, capazes de imprimir projetos pedago-
gicos nem sempre explicitados e, muito menos, dis-
cutidos.

Esses s@o os pressupostos que estimularam uma
acdo investigativa sobre os impactos do modelo
avaliativo, imposto pelo Ministério da Educacao
(MEC) ao ensino superior, na segunda metade da dé-
cada de 1990, sobre a docéncia universitaria.

A preocupacdo com o ensino superior, especial-
mente com a qualidade de seus resultados, emergiu
fortemente nesse periodo. Os 6rgdos internacionais
de financiamento, expressando uma ideologia domi-
nante no mundo globalizado, dedicaram uma espe-
cial atengdo a relacdo educagdo e desenvolvimento
econdmico, com visivel desvantagem para os paises
dependentes.

Borja (2003, p. 38) explicita:

enquanto a globaliza¢do ¢ um fendmeno multiplo que
prevé a internacionalizagio e interdependéncia das econo-
mias nacionais, o globalismo ¢ uma construcdo ideologica
que pretende explicar e justificar a globalizagdo com todos
seus abusos, excessos, assimetrias e perversoes e estendé-
la pelo mundo com uma clara estratégia dos paises indus-
triais para conquistar mercados, acrescentar lacos de de-
pendéncia externa e aprofundar a classica divisdo interna-
cional do trabalho, além de exercer dominagédo ideologica,

politica, econdmica, cientifica e tecnologica.

O panorama internacional vem tendo fortes re-
percussdes em nosso pais, que, a partir de 1995, acen-
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tuou o carater neoliberal das politicas governamen-
tais, incluindo o campo da educacao, avido de bene-
ficiar-se de financiamentos externos. Na propria lei
n. 9.394/96, as Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Na-
cional (LDBEN) refletiram os novos ventos que so-
pravam numa dire¢do até entdo contestada pela so-
ciedade civil organizada.

A questdo da qualidade de ensino tem sido, en-
tdo, objeto de disputa ideologica. Para alguns, repre-
senta a possibilidade de um sistema que atenda as
exigéncias do mundo produtivo, respeitando a estru-
tura de poder que articula os paises ricos com os de-
pendentes. Para outros, significa o desenvolvimento
de uma cultura critica e fundamentada, capaz de ace-
nar com uma condi¢do emancipatdria. A primeira tem
a competitividade como émulo e a segunda aposta na
solidariedade como possibilidade.

No ambito dos sistemas de ensino, como afirma
Martins (2002), “o discurso que tem fundamentado a
necessidade de reformas educacionais contempora-
neas vem fazendo apelo a exceléncia, eficacia e efi-
ciéncia, a competitividade e outros aspectos da racio-
nalidade econdmica” (p. 271). Percebe-se a invariavel
disposicdo de que a melhoria dos sistemas educati-
vos esteja atrelada aos indicadores de produtividade.
Tal posicao ¢ decorrente das mudancgas da concepgao
de Estado, que assume, cada vez mais, uma fungéo
regulatoria, através dos mecanismos de avaliacdo.

No contexto da expansao do ensino superior bra-
sileiro, as politicas governamentais optaram por uma
estratégia de incentivo a iniciativa privada, favore-
cendo a ampliacdo significativa do nimero de uni-
versidades, centros universitarios e faculdades isola-
das. A par e passo com essas medidas, foi implantado
um sistema de avaliagdo externa alicer¢ado na pers-
pectiva da universaliza¢do do padrdo de qualidade e
no espaco concorrencial que se estabelece entre os
envolvidos. Nesses processos foi dado especial des-
taque ao Exame Nacional de Cursos, que ficou co-
nhecido como “provao”, instituido pela lei n. 9.131,
de 24 de novembro de 1995. Nele, como ressaltam
Lidke e Moreira (2002), “a atengdo se desloca da

avaliagdo institucional para a avaliagdo individual, ou
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seja, para o desempenho pessoal de cada estudante”
(p- 59). Essa condicao estabelece-se na contramao dos
esforcos até entdo realizados pelas universidades, ins-
pirados no Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB).! Como repercus-
sdo dessa medida, tem-se um esvaziamento das ini-
ciativas mencionadas, no sentido de um processo con-
seqiiente de avaliagdo educativa, substituido por um
mecanismo parcial de aferi¢ao das aprendizagens cog-
nitivas dos estudantes. E, como bem lembra Dias So-
brinho (2000), medir ¢ diferente de avaliar, sendo
apenas parte de um processo muito mais amplo. Re-
duzir a avaliagdo a aplicagdo de uma prova ¢ reforgar
uma visdo mecanicista e simplificadora, constituida
como uma tecnificacio da formacio. E como se fosse
possivel estabelecer uma relacao causal entre o su-
cesso numa prova e o desempenho profissional, assim
como ligar, linearmente, as aprendizagens realizadas
pelos estudantes durante um curso ¢ a capacidade de
responder a um instrumento pontual de avaliagdo. A
defesa desse pressuposto significaria entender a for-
macgao numa perspectiva estreita, ligada ao dominio
de um conhecimento que, segundo o autor, “ndo se-
ria, dentro da concepgao tecnicista, algo incorporado
as dimensdes pessoais do individuo, e sim aquilo que
o aluno consegue demonstrar mais e melhor do que
os outros” (p. 137). Ha o deslocamento de um pressu-
posto formativo de avaliacdo para um modelo tecno-
logico, que, de acordo com House (1997), se assenta
na perspectiva da producao.

Ainda que, no contexto da avaliagdo, outros pro-
cedimentos tivessem sido anunciados e realizados, a
énfase na publicizagdo dos resultados do “provao”,
mobilizando a midia nacional, tornou esse mecanis-
mo legitimado ante a opinido publica. O MEC, nesse
periodo, implementou um aparato sem precedentes

' Programa gestado e desenvolvido nas institui¢des brasi-
leiras de ensino superior, com apoio oficial do MEC, na primeira
metade da década de 1990. Propunha a auto-avaliagdo como pon-
to de partida e assumia critérios de avaliagdo que reconheciam

peculiaridades e culturas, numa perspectiva participativa.
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para a sua realizacdo, e atribuiu ao processo avaliati-
vo a condicdo de carro-chefe de suas politicas para o
ensino superior. Explicitou claramente uma perspec-
tiva tecnoldgica da avaliacdo, que se assume com um
processo imparcial, neutro e, por esses atributos, in-
suspeito. Para Dias Sobrinho (2000, p. 140):

erigindo em universais os interesses individuais e em
consensuais o que, em realidade, sdo dissensos e pluralida-
de de sentidos e valores, as avaliagdes tecnologicas apre-
sentam-se como indiscutiveis, fundando sua fidedignidade
na operagdo de instrumentos e metodologias precisas, que

legitimam a dominagéo e o controle da realidade analisada.

Toma-se como pressuposto a universalidade de
espagos e territdrios como se a situagdo das institui-
¢oes de ensino superior e dos estudantes fossem as
mesmas. Valida-se um instrumento como capaz de
definir qualidade, independente do contexto ou de uma
escala valorativa de critérios e referéncias. Nesse sen-
tido, € um processo discriminador, porque toma como
iguais os diferentes.

Como a implantacdo da avaliagdo utilizando o
instrumento do “provao” foi gradativa, a universida-
de ndo produziu um processo reflexivo — quer de ade-
sdo, quer de resisténcia — de forma impactante. No
inicio do processo, as principais criticas vinham da
Uniao Nacional de Estudantes, que, progressivamen-
te, foram esvaziadas por meio de estratégias articula-
das pelo MEC, especialmente quando vinculou o re-
cebimento do diploma a participacdo dos alunos no
processo. Os professores, entretanto, foram sendo atin-
gidos paulatinamente, conforme os cursos foram en-
volvidos na sistematica. Entre eles, pouco entusias-
mo se notava com a proposta de avaliagdo adotada
pelo MEC. Mas também nao se fazia sentir um movi-
mento mais organico de resisténcia. E possivel loca-
lizar uma certa indiferenca, que poderia denotar uma
suspei¢do quanto ao sistema de avaliagdo que pro-
gressivamente avancava. O uso de pares, porém, como
uma estratégia de legitimacgdo de que o governo lan-
¢ou mao para compor as comissdes de avaliagdo e
elaboracdo dos instrumentos, foi minando um olhar
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mais rigoroso de critica, pois acessou interesses e es-
truturas de poder de grupos académicos constituidos.

Essa atitude, pouco a pouco, foi vencida pelas
estratégias do MEC, que, invadindo as subjetivida-
des da opinido publica, atingiu, especialmente, a co-
munidade académica. A publicizagdo dos resultados
do “provao” fez com que as institui¢des de ensino
superior, 0s cursos, os professores e os alunos se mo-
bilizassem no sentido de desencadear medidas que
garantissem um desempenho positivo no “provao”.
O grau obtido, para além dos efeitos formais e legais,
passou a expressar uma exteriorizacao de qualidade,
inserindo-se na estratégia de marketing das institui-
¢oes, reconfigurando suas identidades historicamente
constituidas. Ao assumir essa condigdo, as comuni-
dades universitarias estavam validando o questiona-
vel modelo e diminuindo o impacto de suas criticas.
Nada foi tdo estimulante para a constitui¢do do Esta-
do-avaliador, que tem nas fungdes de controle da efi-
ciéncia e produtividade a sua espinha dorsal. Como
alerta Popkewitz (1992), na perspectiva neoliberal a
avaliagdo constitui-se numa estratégia do Estado e
vem, fundamentalmente, para cumprir suas politicas.
O governo brasileiro cumpriu a “licdo de casa” deter-
minada pelos 6rgaos de financiamento internacional,
e lancou mao de toda a sua competéncia e recursos
para a implantagdo e manutengao de um processo de
aferi¢do reducionista, distante do sentido pleno da
avaliacdo educacional. Pelo menos, ndo no sentido
que a posicao comprometida com a educacao cidada
atribui ao termo avaliacdo.

A compreensao desse panorama impulsionou-me
a acompanbhar, investigativamente, suas repercussoes.
Fundamentalmente, meu interesse recaiu na relagao
entre o modelo tecnicista de avaliagao implantado pelo
MEC e a reconfiguracdo da docéncia na universida-
de, entendendo que essa politica pode ter impactos
nos saberes construidos pelos professores. Foram
mobilizadas, através do projeto “Formatos avaliativos
e concepgdo de docéncia”, trés universidades como
territorio de pesquisa, sendo uma publica e duas par-
ticulares, todas no estado do Rio Grande do Sul. Os

depoimentos dos professores ajudaram a identificar
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os elementos de realidade e as contradigdes que essa
medida governamental vem provocando.

O que dizem os professores

Foram ouvidos professores de dez cursos de gra-
duagdo, utilizando entrevistas intensivas, realizadas
pela equipe de pesquisa. Entre esses cursos estavam
alguns relacionados as profissdes liberais, e outros de
licenciatura. Os professores foram instados a falar
sobre suas trajetorias académicas e experiéncias edu-
cativas. Essa estratégia mostra-se importante quando
se pretende identificar as fontes dos saberes e os con-
textos em que foram constituidos. Procurava-se, tam-
bém, dado o objetivo da pesquisa, explorar a percep-
¢d0 dos docentes sobre os processos de avaliagdo
externa, especialmente o “provao”.

O discurso de nossos interlocutores sobre sua
constituicdo como professores reforca os achados
investigativos contemporaneos: a historia de vida, as
influéncias familiares e a trajetoéria como estudante
sdo constantemente nomeadas como fundamentais na
defini¢do da docéncia como profissdo, inclusive para
aqueles que escolheram outra graduagdo como for-
magao inicial. Afirmativas do tipo “minha familia era
de professores” ou “aprendi a admirar o magistério
por causa de minha mae” foram freqiientes. Outros,
mesmo nao localizando profissionais da area no ter-
ritorio familiar, referiram-se a cultura predominante
na casa, dizendo: “meu pai era muito conversador, ¢
sempre achei que o didlogo é muito importante para a
construgdo do conhecimento. Isso me estimulou a ser
professor...”.

Refor¢aram, também, a importancia dos sabe-
res da experiéncia, construidos junto com colegas e,
especialmente, com os alunos. Muitos depoimentos
revelam a idéia de que “aprendo trocando informa-
¢des com meus colegas, verificando o que eles estdo
fazendo na sala de aula, participando com outros co-
legas de seminarios e encontros”. Os professores sen-
tem necessidade de afirmar a sua constante preocu-
pacdo com a atualizacdo, e vao experimentando uma
pedagogia da pratica que constroem no cotidiano. O
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reconhecimento das aprendizagens coletivas, entre-
tanto, ndo minimiza um sentimento de solidao. Dis-
se um professor de jornalismo que “a docéncia é uma
jornada solitaria, pois cada um tem de se haver com
seus estudos, incluindo o aprender a ensinar”. Nes-
se sentido, ¢ possivel compreender a responsabili-
zagdo individual que se imputa aos professores e
como eles assumem essa condi¢do que, muitas ve-
zes, mascara a compreensdo de autonomia, tao
acarinhada historicamente. Pimenta e Anastasiou
(2002) ja haviam chamado a atengdo para essa con-
dicdo dizendo que a “universidade reforca o traba-
lho solitario, extremamente individual e individua-
lizado; o professor ¢ deixado a sua propria sorte e,
se for bastante prudente, evitara situagdes extremas
nas quais fiquem patentes as falhas de seu desempe-
nho” (p. 143). Complementando essa perspectiva,
afirmo que o trabalho solitario do professor também
protege a sua autoridade cientifica, que, no imagi-
nario social e do proprio docente, ja lhe é atribuida
pelo simples fato de ser reconhecido como profes-
SOf.

Quase numa perspectiva de ensaio e erro, eles
atribuem valor as aprendizagens que realizam com
seus proprios alunos: “Para mim, o aluno é um ter-
mometro; eles ¢ que me ajudam, com suas perguntas
e reacdes, a ver o que esta dando certo”. Os professo-
res universitarios afirmam que aprendem fazendo, ja
que, na maioria dos casos, ndo viveram processos de
formacgao especifica para a docéncia. Reconhecem a
necessidade de multiplos saberes para o exercicio da
profissdo, mas, a0 mesmo tempo, ndo assumem cla-
ramente o discurso da desprofissionalizagdo, decor-
rente da falta da formacgao inicial para o magistério.
Ainda que suas fragilidades digam respeito principal-
mente a saberes e competéncias do campo pedagogi-
co, continuam a reforgar o territério do conhecimen-
to especifico como o principal esteio de sua docéncia.

Partindo do pressuposto de que os saberes consi-
derados legitimos sdo decorrentes da concepgdo do
que seja um bom professor, procurei, durante o pro-
cesso investigativo, desvendar a percepc¢ao de nossos
respondentes sobre tal dimensao. Tentando organizar
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os depoimentos, agrupei as respostas em algumas ca-
tegorias:

a) Saberes relacionados com o contetido da ma-
téria de ensino. Essa ¢ uma dimensdo muito
forte no imaginario dos docentes universita-
rios. No caso das profissoes liberais, perce-
be-se, inclusive, um certo corporativismo,
defendendo a exclusividade do conhecimen-
to para um grupo especifico de profissionais.
A percepcao de autoridade estd muito presente
no discurso dos respondentes, remetida, qua-
se sempre, ao dominio do campo cientifico
especializado. Sugere a obrigatoriedade de um
processo de qualificagdo constante.

b) Saberes relacionados com a pratica pedag6-
gica, envolvendo desde o “saber transmitir”
até o motivar os alunos e entender como o0s
mesmos aprendem. Inclui a dimenséo do pra-
zer de conhecer e de ensinar. Geralmente
esse ¢ um saber valorizado no discurso dos
professores, que, entretanto, ndo atribuem a
ele uma condicdo de legitimagdo académi-
ca. Seriam mais tributarios de uma tendén-
cia, um certo dom que, com a pratica, se pode
reforgar.

¢) Saberes que decorrem de uma postura ética,
que torna o professor um educador, na con-
cepgao dos nossos interlocutores. Inclui-se ai
a condicdo de saber ouvir, respeitar os alu-
nos, conviver com a diferenga, ser justo nas
avaliacOes, ser honesto etc. Atribuem essas
caracteristicas a uma dimensao do carater dos
sujeitos.

d) Saberes proprios das posturas e atividades
investigativas, entendidos como aqueles que
fazem do professor um produtor do conheci-
mento. Nesse sentido, incluem a capacidade
de formar um aluno critico e criativo, capaz
de continuar aprendendo, numa postura epis-
temologica emergente. Envolve a capacida-
de de autocritica e as atitudes de humildade,

dedicacao e paciéncia.
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Auscultar o que os professores pensavam sobre
uma docéncia de qualidade, no transcorrer desta pes-
quisa, representou um parametro para a discussao da
propriedade da avaliagdo educativa. Se avaliar ¢ atri-
buir valor, é preciso que se explicite e discuta o que
se constitui em valor, para entdo se definir o signifi-
cado da avaliagdo.

Se forem tomados os depoimentos de nossos res-
pondentes, ¢ possivel fazer uma projec¢do de habili-
dades e competéncias necessarias aos professores que
envolvem relativa complexidade. Ao mesmo tempo,
¢ possivel notar que os saberes que eles afirmam mo-
bilizar estdo ligados a uma compreensao de docéncia
que extrapola a dimensdo da racionalidade técnica.
Incluem capacidades complexas e amplas, envolven-
do diferentes perspectivas intelectuais, afetivas, mo-
rais e culturais.

Se essa ¢ a projecdo de docéncia de qualidade
que fazem os professores, imagina-se que seja, tam-
bém, a balizadora da sua autocritica e avaliagdao. Tudo
indica que os professores gostariam de se aproximar
desse patamar de desempenho. Nesse sentido, uma
avaliagdo educativa da docéncia precisaria levar em
conta indicadores coerentes com o perfil propositivo.

Certamente a mesma condicdo estaria presente
quando se discutisse o perfil desejado do aluno, ou da
proposta curricular que melhor atendesse a perspecti-
va de qualidade. Tomo aqui a docéncia como recorte
preferencial, porque ela se constituiu no foco da pes-
quisa desenvolvida, sem, entretanto, deixar de reco-
nhecer outros componentes balizadores de uma ava-
liagdo institucional abrangente.

O “provao”, certamente, ndo apresentava as pro-
priedades de um processo de avaliagdo capaz de se
constituir num sistema de avalia¢do; ele foi apenas
um instrumento parcial que media algumas variaveis
do processo ensino-aprendizagem. Longe esteve, por
exemplo, de abranger as dimensdes que os professo-
res referem quando explicitam o que entendem por
uma docéncia de qualidade. Como pode, entdo, ser
legitimado como a expressao da avaliagdo do ensino
superior brasileiro? Que l6gica argumentativa susten-
tou essa possibilidade?
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A resposta a essas questdes ndo encontra argu-
mentos no campo da reflexdo epistemoldgica e
axiolodgica. Os proprios professores entrevistados afir-
mam que o sistema ¢ fragil, através de expressoes
como: “o ‘provao’ ¢ restrito, ndo diz das condi¢des
reais dos alunos...”, ou “ndo acreditamos que essa seja
uma boa forma de avaliar...”. Nao foi localizado ne-
nhum docente que assumisse de forma incondicional
a defesa do sistema de avaliagdo através do “provao”.
Nem que se posicionasse a seu favor, recorrendo a
uma fundamentagdo consistente, com argumentos
pedagogicos e éticos sustentdveis. O que se pode
depreender é uma identificagdo dos docentes com al-
guns pontos que foram sendo reforgados pela midia e
pela palavra oficial do MEC, especialmente aqueles
que usam a possibilidade “de evitar a proliferagdo de
cursos de menor qualificagdo... que poderiam banali-
zar o ensino superior”. Esse argumento, que tao en-
genhosamente foi utilizado para convencer a opinido
publica sobre o acerto da medida ministerial, encon-
trou guarida, também, nos docentes. Parece que, atin-
gidos na sua subjetividade, eles perderam a capacida-
de de uma reflexao politica mais ampla e se aliaram a
um discurso do senso comum, fabricado dentro de
um processo ideoldgico. Reconhecem, inclusive, que
“os resultados do ‘provao’ repercutem muito nas ins-
tituigdes, pois as notas obtidas servem de propagan-
da, quer para o bem, quer para o mal”. Poucos dos
nossos interlocutores conseguiram fazer uma refle-
X30 mais consistente, estabelecendo conexdes entre
0 que projetavam como docéncia de qualidade e a
aceitacdo, ainda que parcial, da proposta avaliativa
do MEC.

Considerar que os docentes estdo atingidos na
sua subjetividade é um fato incontestavel. Mesmo que
eles ndo admitam, diretamente, uma modificagdao mais
intensa nas suas praticas pedagogicas, percebe-se que
foram atingidos de maneira indireta no horizonte de
sua acdo, aceitando, principalmente, a logica compe-
titiva como saudavel no processo de qualifica¢do uni-
versitaria. Essa condi¢do mobiliza-nos a entender as
palavras de Milton Santos (1998) quando alertava

sobre a tirania da informagdo. E, para o autor, se ela
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esta na midia, esta também no trabalho desenvolvido
na universidade, representando uma ameaca para
aqueles que tém a tarefa de educar as novas geragoes.
Advogando numa direg¢do contraria, Milton Santos
afirmava que “quanto mais o nosso trabalho for
acorrentado, mais estaremos produzindo individuali-
dades débeis. E urgente que o ensino tome conscién-
cia dessa situacdo para esbocar a merecida reagdo,
sem o que corremos o risco de ficar cada vez mais
distantes da busca ideal da verdade” (p. 13).
Lamentavelmente, ndo foi esse o panorama
descortinado. Percebeu-se uma andlise muitas vezes
simplificadora dos efeitos das politicas avaliativas,
em que faltava um certo discernimento para com-
preender a dimensdo das propostas, como se
depreende dos depoimentos dos docentes. Reconhe-
cem eles que ha influéncias dos resultados nos seus
cursos, ja que promoveram movimentos de revisao
de conteudos e formas de ensinar. Nesse aspecto, iden-
tificam uma contradicao, elogiando que, “bem ou mal,
o ‘provao’ fez com que os professores se reunissem
para discutir questdes ligadas ao ensino”, ou afirman-
do que os docentes “pegam as provas para discutir, e
isso teve resultados positivos”. Na visdo de alguns
docentes, “os alunos precisam ser esclarecidos para
que o mau desempenho ndo os coloque em situagdes
menos confortaveis na hora de conseguir um empre-
go”. Afirmativas como essas refor¢aram as preocu-
pacdes sobre o impacto do modelo avaliativo nos do-
centes e em suas praticas pedagdgicas. Enquanto os
argumentos ficam na superficialidade, as subjetivi-
dades atingidas vao se acorrentando, como expressa
Sousa Santos (2000), quer num silenciamento dos
verdadeiros significados, quer na inércia de reagdes.
Como era de se esperar, 0s cursos que obtiveram
uma classificacdo mais positiva no “provao” sdo aque-
les cujos professores afirmaram menos compromis-
sos com alteracdes. Os professores festejaram a pos-
sibilidade de usufruir desse conforto e declararam
continuar o trabalho que ja desenvolvem com tran-
qiiilidade. Mencionaram, porém, que “se ha alguma
preocupacao, ¢ a de ndo baixar a nota”. Fica eviden-
te, nessa manifestacdo, que o imaginario de sucesso
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estd levando em conta a explicitacdo de valor que o
resultado do “provao” trouxe. De forma contraria, os
professores dos cursos que foram penalizados na clas-
sificagdo afirmaram um maior envolvimento, admi-
tindo formas de pressdo, quer dos alunos, quer das
institui¢des a que pertencem.

Nesse particular, as universidades publicas pa-
receram apresentar menor tensdo, compreensivel pela
relacdo de trabalho de seus professores. A natureza
dos argumentos dos alunos das instituicdes de ensino
superior privadas, quando foram coletados dados en-
tre eles, também indica diferencas em func¢do da
filiacdo da institui¢do. Quando se sentem atingidos
pelo mau desempenho de seus cursos, acusam os pro-
fessores de ndo estarem alcangando patamares positi-
vos no ensino. Evidencia-se um certo processo de
autofagia pedagogica, no qual professores e alunos
tendem a se culpabilizar mutuamente, enquanto o
Estado lava as maos, tanto das responsabilidades so-
bre a logica avaliativa quanto da sua fung¢do de zelar
pelo processo educacional. Essa atitude torna os pro-
fessores das universidades privadas mais fragilizados
e alvo de punigdes, além de aumentar a possibilidade
de desemprego. Certamente esses docentes formaram
o grupo mais atingido pela politica adotada, que fa-
voreceu a reconfiguragdo de sua docéncia, principal-
mente porque o que esta em jogo é a nogao de autori-
dade dentro de uma estrutura de poder.

O professor, historicamente, preservou a idéia de
autoridade como parte da func¢do que a sociedade lhe
destinava. Na maior parte das vezes, a no¢do de auto-
ridade estava alicergada numa condi¢ao diferenciadora
que o acumulo de conhecimentos propiciava. O pro-
fessor, sendo aquele que sabe, poderia exercer autori-
dade sobre os que ndo sabem e, em muitos casos, essa
relagdo redundava em autoritarismo. Entretanto, ¢
interessante analisar a perspectiva de Correia e
Matos (2002) sobre essa questdo. Os autores chamam

a atencdo para a constatagdo de que

anocdo de autoridade pode distinguir-se da nogao de poder
pelo fato de, em sintonia com sua raiz etimoldgica, o seu

significado estar associado a no¢do de autor, isto ¢, a idéia
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de criador, de alguém que esta na origem da propria agio e
que ¢ capaz de se autorizar, ao passo que a palavra poder
nos remete mais para a idéia de procuragdo, de mandato, de

ter influéncia e forga. (p. 30)

A fragilidade em que se situa o professor no con-
texto do processo educativo de cunho concorrencial é
identificada com facilidade. Quando a educag@o pas-
sa a ser tomada como mercadoria e objeto de troca de
bens materiais e simbolicos, os alunos sdo nomeados
como clientes, no mais puro estilo empresarial. Pa-
gam eles, direta ou indiretamente, por um bem, e exi-
gir um certificado de qualidade faz parte da negocia-
¢o. O selo de ISO? deve estar gravado no produto!

E patente o descompasso que acarreta essa per-
cepcdo, na qual ha uma linearidade entre compe-
téncias do professor e desempenho dos alunos.
Desconsideram-se os demais fatores que interferem
na formacdo dos estudantes, tais como suas condi-
¢oes de ingresso, contexto cultural, possibilidades de
dedicacdo, dupla jornada etc.

Mas o mais grave de tudo € que o padrao de qua-
lidade pouco ¢ discutido e a culpabilidade do professor
se afirma sobre um perfil docente, que quase nao tem a
ver com o conceito de autoridade tomado neste estudo,
0 qual tem como central a condi¢ao de autoria, referin-
do-se ao protagonismo do docente em suas praticas e
concepgoes. Sendo o padrao de qualidade definido em
condi¢des exdgenas e distantes do contexto cultural em
que atuam os atores pedagdgicos, priva-se, progressi-
vamente, o professor, e também os seus alunos, de assu-
mir a autoria de suas proprias trajetorias. E, por vive-
rem a crise da autoridade, esses professores tém
fragilizadas as suas condic¢des de poder.

Correia e Matos (2002, p. 31) afirmam ainda que
o poder dos professores se ap6ia num tripé: uma de-

2 A International Standardization for Organization (ISO) é
uma organizagao ndo-governamental sediada em Genebra em 1947,
com o objetivo de ser um férum mundial de normalizacéo de pa-
drdes de qualidade. Em geral ¢ aplicada a sistemas de gestao em-

presarial ou industrial.
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legagdo cognitiva, uma delegagdo politica e uma de-
legagdo juridica:

no plano cognitivo, o professor se define como um
delegado de um saber cientifico do qual ¢ o fiel deposita-
rio; por sua vez, no plano politico e social, o professor ¢
depositario de um fiel poder cultural, ptiblico e laico, dele-
gado pelo Estado-Nagdo ou por uma geracao social; final-
mente, o poder do professor apodia-se numa delegagdo de
ordem juridica que, assente nos mandatos cognitivos e po-
liticos, legitima o exercicio da capacidade de julgar, emitir
uma sentenga ou de proceder a uma avaliagdo que, pelo
menos nos niveis mais elevados dos sistemas educativos,

ndo ¢ suscetivel de recurso quanto ao seu contetido.

Esse tripé em que se alicerca, historicamente, o
poder dos professores vem sendo atingido na sua le-
gitimidade e reconhecimento. A légica do modelo
avaliativo que se vinha praticando nos sistemas edu-
cativos do mundo ocidental e, especialmente, no Bra-
sil, coloca em suspeita a delegag¢@o cognitiva, bem
como a cultural e a de ordem juridica. Significa que
cada vez mais o professor decide menos sobre seu
oficio. E, a medida que avanga a desresponsabiliza-
¢do pelas decisdes que toma, o docente sente-se mais
distante do compromisso com o ato educativo. Silen-
cia sobre essa dimensdo e sente que a logica da pro-
dutividade exdgena ¢ reforcada, que, ao fim e ao cabo,
¢ a que lhe rende reconhecimento.

Vé-se, entdo, que os professores universitarios,
atualmente, no Brasil, estdo submetidos progressiva-
mente a logica concorrencial, estimulada pelos mo-
delos externos de avaliagdo, e sdo, também, fortemente
atingidos na sua condi¢do de poder, tal qual ja o fo-
ram na sua autoridade.

Os depoimentos de nossos respondentes contém
indicativos dessa situagdo. Tomando a classificacdo
de Correia e Matos (2002), pode-se perceber que, no
plano cognitivo, manifestam uma certa inconformi-
dade com a proposta avaliativa, mas, a0 mesmo tem-
po, assumem a possibilidade de submissdo aos pa-
drdes propostos. Disse um deles: “nunca modifiquei
nada devido aos resultados do ‘provao’; ndo acho isso
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bom, apesar de pegar as provas para ver os equivocos
[...] mas eu acho que os professores t€ém de ser fisca-
lizados [...] o professor ndo ¢ o dono do saber”. Lou-
vavel a percepcdo de que o professor ndo ¢ o dono do
saber, se essa fosse uma postura reflexiva de demo-
cratizagdo das relagdes pedagogicas. Preocupante ¢ a
afirmativa da necessidade de fiscalizacdo, sem ao
menos fazer um comentario do sentido dessa palavra
incorporada ao seu discurso. A fiscaliza¢do do cum-
primento dos programas nem sempre se coaduna com
as reais necessidades dos estudantes, estando, ndo raro,
a servico da légica burocratizada da eficiéncia.

No plano politico e social ha, também, uma evi-
dente desvalorizac¢ao do professor. Ele ndo mais € re-
conhecido como capaz de honrar a confianga da so-
ciedade para a educagdo de seus jovens e criangas. O
docente comeca a ser visto como “um investimento”
que merece a atencao do empregador, desde que te-
nha um perfil que atenda as exigéncias da luta
concorrencial. Torna-se, também, descartavel quan-
do isso ndo acontece. Pode-se exemplificar essa con-
di¢do pelo depoimento de um dos nossos responden-
tes, que afirmou: “fico preocupado pensando no que
aconteceria caso ndo tivéssemos tirado um A no
‘provao’ [...] como justificar esse comportamento fren-
te a nossa instituicdo? [...] Para ela interessa que os
cursos sejam bem qualificados; isso é marketing!”.

Usando como apoio tedrico a classificagdo de
Correia e Matos (2002), compreende-se, finalmente,
que a delegacdo juridica também pode ser atingida
no contexto da educag@o concorrencial. Os professo-
res ndo sdo mais reconhecidos como as autoridades
que avalizam sobre a preparacdo de seus alunos. Os
critérios de exigéncia propostos pelos docentes na
institui¢do universitaria perdem a legitimidade, o que
os coloca em permanente suspeita de uma agdo pou-
co rigorosa. Ha uma evidente crise de poder, na qual
o arbitrio do professor ¢ substituido pelo arbitrio do
Estado. Este configura-se como o parametro
regulatdrio, quer enquanto prova Unica aplicada a to-
dos os estudantes do pais, quer quando inspira a
docéncia universitaria, como afirma um professor: “o

‘provao’ ¢ um lugar onde me apoio para tomar deter-
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minadas decisdes, ou seja, onde devo dar mais ou
menos énfase. Eu até nem sei se isso € uma coisa boa
ou ndo; mas daqui a pouco, em certo sentido, serei
julgado, e ndo custa estar preparado para esse julga-
mento...”.

Esse depoimento fortalece a evidéncia de que os
docentes estdo sofrendo fortes influéncias do modelo
avaliativo. Ao enfatizar contetidos considerados vali-
dos, o processo traz, como efeito secundario, mas nao
menos importante, “a condi¢cao de marginalizagdo dos
campos e dos saberes ndo avaliados” (Estevao, 2001,
p. 171). A tendéncia ¢ que haja um enfraquecimento
dos campos de conhecimento que ndo sdo privilegia-
dos pelo instrumento de avaliagdo, com visiveis pre-
juizos para a formagdo académica. Mesmo no plano
cognitivo, € possivel divergir do recorte de inclusdo,
que os avaliadores selecionam a partir de um arbitra-
rio ndo justificado. Se for tomado, entdo, o plano das
habilidades e compromissos, amplia-se o espectro da
exclusdo, com mais propensdo a silenciar objetivos
até agora entendidos como essenciais. Atingidos na
sua subjetividade por essa gama de influéncias, os
professores tendem a reorganizar seus esquemas cog-

nitivos e valorativos na constru¢ao da docéncia.
O que est3o aprendendo os professores?

Tomando o referencial de Tardif (2001, 2002) e
Tardif e Raymond (2000) para analisar os saberes que
constituem a profissdo docente, percebe-se que ha
fontes diversas que inspiram as escolhas dos profes-
sores para configurar o cotidiano de seu trabalho. Os
autores afirmam que os saberes da docéncia sdo plu-
rais e heterogéneos, portanto, oriundos de diferentes
fontes e processos. Entre eles, citam a historia cultu-
ral dos sujeitos na escola como uma inspira¢do de
grande importancia. Essa perspectiva aproxima-se do
conceito de cultura experiencial de Peréz Gomez
(1998). Para esse autor, a cultura experiencial trata
da peculiar configuracdo de significados e comporta-
mentos que os sujeitos elaboram de forma particular.
Principalmente quando s3o induzidos pelo contexto,
em sua vida prévia e paralela a escola, por meio dos
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intercambios com o meio familiar e social que rodei-
am a sua existéncia, ainda que mediados por sua ex-
periéncia biografica e sua trajetoria pessoal. A cultu-
ra experiencial de professores e estudantes serve de
base principal para a construg¢do da identidade insti-
tucional, afirma Peréz Gomez. Outros estudos tém re-
forcado essa perspectiva (Cunha, 1989; Pimenta &
Anastasiou, 2002) e, sendo frutos de pesquisa, ates-
tam o fato de os professores recorrerem as suas expe-
riéncias como estudantes para tomar decisdes sobre a
forma como ensinam.

Recuperando a concepgdo epistemoldgica que
assume a subjetividade e a experiéncia como fonte
insubstituivel de aprendizagem, Tardif (2002) da es-
pecial relevo, também, as aprendizagens que o pro-
fessor realiza no ambiente de trabalho, a partir da sua
inser¢do profissional. O autor analisa ainda a relagéo
entre o trabalho do professor e seu objeto de trabalho,
que ¢, fundamentalmente, o aluno, tanto na sua di-
mensao individual como grupal, e o processo ensino-
aprendizagem. Dada essa condicdo, as relagdes que o
professor estabelece com seu trabalho sdo de nature-
za humana, sujeitas a interferéncias valorativas e cons-
truidas num contexto de complexibilidade. Nesse sen-
tido, é inadequado pensar que o professor tem controle
direto sobre seu objeto de trabalho, como acontece
em outros campos profissionais. “Nada nem ninguém
pode forcar um aluno a aprender se ele mesmo nao se
empenhar no processo de aprendizagem [...] pois os
alunos sofrem intimeras influéncias que podem afe-
tar seu rendimento escolar” (idem, p. 132).

Fazendo uma analogia com o trabalho industrial,
Tardif (2002) ressalta que, para este, hd uma relagio
direta entre processo e produto; ja na docéncia, o pro-
duto do ensino ¢ de grande intangibilidade, pois diz
respeito, principalmente, a atributos humanos e so-
ciais que, por sua natureza, sdo de dificil mensuracao.
Reduzi-los a uma quantificagdo e, mais grave ainda,
a uma unica prova, ¢ desconhecer e desqualificar a
docéncia no sentido educativo. Certamente, com a
pressdo de modelos de avaliagdo do tipo do “provao”,
os professores tendem a valorizar aprendizagens di-

retamente relacionadas com os produtos, correndo o
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risco de atribuir a educacdo um carater neotecnicista,
pois ficam preocupados com resultados que alcancem
significados no mundo produgdo. Como afirma Dias
Sobrinho (2000), “os exames gerais tém a sua moti-
vacdo mais fora do que dentro da escola; apresentam
uma racionalidade muito mais mercadologica e go-
vernamental que pedagodgica; valorizam muito mais
a competitividade do que a solidariedade” (p. 160).
Exercem uma forma de coer¢do simbolica sobre os
professores e alunos, que tendem a silenciar os esfor-
¢os educativos que ndo se ajustam aos critérios para-
digmaticos da produtividade.

Outra dimensdo que pode afetar profundamente
os saberes dos professores esta ligada ao reforgo da
condicdo de visdo tnica, tdo cara a ciéncia moderna e
agora refor¢ada pelos dispositivos politicos da pro-
dutividade. Trata-se de um processo de padronizacao,
como se houvesse uma Unica forma de conhecimento
e uma so alternativa de formagdo. Como lembra Sousa
Santos (2000), o dilema consiste em que a validagao
de uma s6 forma de conhecimento provoca a ceguei-
ra epistemoldgica e valorativa, destruindo as relacdes
entre os objetos e, nessa trajetdria, eliminando as de-
mais formas alternativas de conhecimentos: “O re-
verso da forga da visdo Unica ¢ a incapacidade para
reconhecer visdes alternativas” (p. 241). O autor, sa-
biamente, alerta que esse fendmeno pode redundar
num epistemicidio, afirmando que “a destrui¢do de
formas alternativas de conhecimento ndo ¢ um arte-
fato sem conseqiiéncias, antes implica a destrui¢do
de praticas sociais ¢ desqualificagdo de agentes so-
ciais que operam de acordo com o conhecimento em
causa” (idem, p. 242).

Diante desse quadro, ¢ facil perceber que os es-
for¢os que marcaram o inicio de uma ruptura episte-
moldgica no campo da educagdo superior estiveram
seriamente ameagados. Ainda frageis e minoritarios,
eles procuravam afirmar-se no campo académico, com
toda a dificuldade decorrente da presenga paradigma-
tica dominante. Ja na sua geracao, carregavam o 6nus
da complexidade da iniciativa. Sousa Santos (2000)
afirma que “a luta paradigmatica é, no seu conjunto,

altamente arriscada” (p. 344), pois exige uma subje-
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tividade emergente que envolve ruptura epistemolo-
gica e societal. Para o autor, “formas alternativas de
conhecimento geram praticas alternativas e vice-versa”
(idem, ibidem), perpassando o conceito de subjetivi-
dade, que se constitui como o grande mediador entre
conhecimento e praticas.

As inovagdes que se adivinhavam proximas ma-
terializavam-se pelo reconhecimento de formas alter-
nativas de saberes e experiéncias, nos quais se imbri-
cavam objetividade e subjetividade, senso comum e
ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza, anulando
dicotomias e procurando gerar novos conhecimentos
através de novas praticas.

Essas inovagdes, entendidas como ruptura para-
digmatica, exigem dos professores uma reconfigura-
¢do de saberes, e favoreciam o reconhecimento de
que era preciso trabalhar no sentido de transformar,
como lembra Sousa Santos (2000, p. 346), “transfor-
mando ‘inquietude’ em energia emancipatéria”. En-
volviam o reconhecimento da diferenca e implica-
vam, em grande medida, um trabalho que consiste,
especialmente, em gerir relagdes sociais com seus
alunos. No dizer de Tardif (2002, p. 132), “é por isso
que a pedagogia ¢ feita de dilemas e tensdes, de ne-
gociagdes e estratégias de interagdo”. Para o autor,
“ensinar ¢ fazer escolhas, constantemente, em plena
interagdo com os alunos” (idem, ibidem). Essas es-
colhas sdo dependentes da experiéncia dos atores, do
contexto de tempo e territorio do ensino, das convic-
¢oes e crengas que suportam o trabalho e, conseqiien-
temente, de situagdes que, sendo Unicas, exigem res-
postas diferenciadas.

Se ndo houve muito tempo para consolidar traje-
torias, sao exemplos proximos de nds as experiéncias
de ensino e aprendizagem relatadas por Pimentel
(1992), Cunha (1998), Lucarelli (2002), Leite (1997)
e Fernandes (1999, 2001), entre outras analisadas em
forma de pesquisa. Foram elas gestadas no bojo de
momentos historicos favorecedores de esperanca,
quando se acreditava na avaliagdo como um valor para
os proprios sujeitos que dela participavam, e que exi-
gia saberes relacionados com a partilha analitica das

situagdes educativas.
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Como, entdo, agir ante 0 modelo politico que im-
pde, num retrocesso historico, a homogeneizagdo como
paradigma? Que saberes precisam ser mobilizados nos
professores para que a visdo critica dos processos re-
gulatdrios redunde em movimentos de resisténcia, em
diferentes campos e manifestacdes? Como tomar essa
realidade como ponto de referéncia para uma discus-
sd0 mais sistematizada no interior da universidade?
Como os processos de formagdo de professores estdo
enfrentando a problematica de uma avaliacdo regula-
toria? Ha espagos para a continuidade de iniciativas
emancipatorias, contra a corrente dominante?

A pesquisa desenvolvida com os professores teve
o intuito de ser um agente analitico de compreensdo
das politicas educativas, mas, também, uma forma de
concentrar energias para a resisténcia. Quis alinhar-
se a outros movimentos que reforcem a afirmativa de
Sousa Santos (2000) de que a subjetividade emergen-
te ¢ uma subjetividade do sul. Ao fazer essa afirmati-
va, 0 autor recupera analogicamente a idéia eurocén-
trica, contrapondo-se ao entendimento de que o rumo
certo esta no norte, de onde vem o uso corriqueiro do
termo “nortear” como sinénimo de colocar no pru-
mo, dar um sentido adequado. Reconhecer o sul como
energia inovadora ¢ estar disposto a legitimar formas
alternativas de conhecimento, bem como ousar andar
na subjetividade da fronteira.

Na transi¢do paradigmatica, diz Sousa Santos
(2000, p. 355):

subjetividade navega por cabotagem, guiando-se hora
pelo paradigma dominante, ora pelo paradigma emergente.
E, se ¢ verdade que o seu objetivo ultimo ¢é aproximar-se
tanto quanto possivel do paradigma emergente, ele sabe que
so ziguezagueando la podera chegar e que, mais do que
uma vez, serd o paradigma dominante a continuar a guia-
lo. Cabotando assim, ao longo da transi¢do paradigmatica,
a subjetividade de fronteira sabe que navega num vazio cujo
significado ¢ preenchido, pedago a pedago, pelos limites

que ela vai vislumbrando, ora proximos, ora longinquos.

Nessa perspectiva, foi possivel acreditar na con-
di¢do de ruptura com a logica avaliativa dominante
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que, sendo aplicada ao longo do tempo, encontrou um
terreno fértil para seu revigoramento nos ultimos anos,
ante a reconfiguracdo da concepg¢do de Estado no
mundo ocidental. Essa condi¢do, entretanto, exigiu
uma tessitura paciente de esfor¢os e energias que en-
volvem a condicdo de escuta e a condicao de espera,
sem entretanto, abrir mdo da condi¢do de analise cri-
tica e reflexiva, que vem ajudando a compreensao dos
acontecimentos e das teias que os envolvem.

Anima perceber que as pessoas em geral, e 0s
professores particularmente, sdo capazes de viver nos
limites, submetidos a 16gica dominante da avaliacao,
mas navegando na fronteira das praticas que ficam as
margens. Talvez dai possa sair uma explicacdo para
seus siléncios. Quem sabe sdo eles uma possibilidade
de esperanca.

A condi¢do da esperanga, assim como a da resis-
téncia, ndo produz efeitos instantaneos e lineares. Mas
elas anunciam novas possibilidades e apostam na pers-
pectiva da possibilidade. Provavelmente, foram as
reflexdes sobre os discursos oficiais e institucionais e
os siléncios produzidos nas frestas dessa realidade que
favoreceram a mudanga da politica de avaliacdo ins-
titucional adotada pelo Estado brasileiro a partir da
lein. 10.861, de 14 de abril de 2004, que criou o Sis-
tema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES). Traz ele, nos seus principios e pressupos-
tos, as idéias centrais da integragdo, da articulagdo e
da participagdo (Brasil, 2004), indicando um afasta-
mento da perspectiva de visdo unica e universal da
qualidade assumida pelo mecanismo anterior, forma-
lizado pelo “provao”. Retoma a auto-avaliagdo como
dimensao formativa e pedagogica do processo
avaliativo e assume que “o objetivo central do pro-
cesso avaliativo € promover a realizagdo autdnoma
do projeto institucional, de modo a garantir a quali-
dade académica no ensino, na pesquisa, na extensao,
na gestdo e no cumprimento de sua pertinéncia e res-
ponsabilidade social” (idem, p. 10).

Podera essa politica avaliativa se consolidar
numa perspectiva coletiva? Alcangara seus objeti-
vos, mesmo convivendo com os espagos de contra-

dicdo presentes na sociedade nacional e global? Tera
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forgas suficientes para favorecer uma identidade ins-
titucional condizente com seus pressupostos? Pro-
vocara nos docentes uma cultura experiencial que
avance na perspectiva da necessaria ruptura com as
praticas tradicionais de ensinar ¢ aprender? Sobre-
vivera ao imperativo classificatério do mercado e
da logica concorrencial?

Provavelmente, sera a pesquisa, mais uma vez,
que podera favorecer a compreensao dos processos e
trajetorias a percorrer daqui para diante. Ndo se trata
de tarefa simples. Mas alimenta a esperanga de novas
possibilidades, mostrando que resistir ¢ possivel, e
que tem sentido acreditar na mudanca.
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Resumos/Abstracts/Resumens

de Brasil (Sudeste, Sur, Centroeste y
Noreste) en el periodo 2001-2004. Las
principales acciones son investigadas
teniendo como ejes analiticos el con-
junto de percepciones sobre juventud
que anclan las iniciativas y las formas
que son propuestas por el Poder Publi-
co para la interaccion con los segmen-
tos juveniles.

Palabras claves: juventud, politicas

publicas; poder local

Maria Isabel da Cunha

Docéncia na universidade, cultura e
avaliacdo institucional: saberes
silenciados em questio

Apresenta os resultados de pesquisa in-
terinstitucional sobre o Exame Nacio-
nal de Cursos, conhecido como
“provao”, na qual foram entrevistados
alunos, coordenadores e professores de
doze cursos de graduagdo, pertencentes
a institui¢des de ensino superior do es-
tado do Rio Grande do Sul. Os resulta-
dos detectaram elementos de impacto
das politicas avaliativas sobre as for-
mas de atuagdo dos professores. Hou-
ve, entretanto, variag¢ao de resultados,
de acordo com a natureza dos cursos.
Nos cursos que preparam para profis-
soes liberais a logica concorrencial foi
mais presente e nas licenciaturas houve
uma centralidade nos processos peda-
gbgicos. Ambos, entretanto, foram
atingidos nas suas subjetividades e ten-
dem a reorganizar suas praticas segun-
do o parametro de sucesso imposto
pelo modelo avaliativo. Interferem nos
saberes docentes, silenciando muitos
daqueles que se contrapdem ao padrio
imposto pela avaliagdo, direcionando a
qualidade da pratica pedagdgica uni-
versitaria.

Palavras-chave: politicas de avalia-
¢do; pedagogia universitaria; saberes
docentes

Teaching in higher education,
culture and institutional evaluation:
the matter of silenced knowledge

Revista Brasileira de Educagao v. 11

The paper reports results from an
interinstitutional research on the
Brazilian National Course Exam.
Students, teachers and coordinators
belonging to 12 higher education
courses from different institutions at
the state of Rio Grande do Sul were
interviewed. Results detected the
impact of evaluation policies on the
performance of teachers. There were,
nevertheless, some variety among the
results, when different courses were
concerned. Courses focusing on liberal
professions showed a competitive
approach while those focusing on
teacher training programmes were
more centered on pedagogical proces-
ses. Nonetheless, both profiles were hit
on their subjectivity and showed a
tendency to reorganization towards the
success parameters imposed by the
evaluation model. The model interferes
with teachers knowledge and silences
many of those contra posing the
patterns imposed by the evaluation,
directing the quality of pedagogical
practice at the universities.
Key-words: evaluation policies;
pedagogical university, knowledge

teachers

Docencia en la universidad, culturay
validez institucional: saberes
silenciados en cuestion

Presenta los resultados de encuesta in-
terinstitucional sobre el Examen Na-
cional de Cursos, conocido como
“provdo”, en la cual fueron entrevista-
dos alunos, coordenadores y
profesores de doce cursos de
graduacion pertenecientes a
instituciones de ensefianza superior del
estado de Rio Grande del Sur. Los re-
sultados detectaron elementos de im-
pacto de las politicas evaluativas sobre
las formas de actuacion de los
profesores. Hubo, entretanto, variacion
de resultados, de acuerdo con la
naturaleza de los cursos. En los cursos

que preparan para profesiones
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liberales la logica concurrencia fue
mas presente y en las licenciaturas
hubo una centralidad en los procesos
pedagogicos. Ambos, entre tanto,
fueron alcanzados en sus objetividades
y tienden a reorganizar sus practicas
segun el parametro de suceso impuesto
por el modelo evaluativo. Interfieren
en los saberes docentes, silenciando
muchos de aquellos que se
contraponen al padron impuesto por la
evaluacion, direccionando la cualidad
de la practica pedagogica
universitaria.

Palabras claves: politicas de
evaluacion; pedagogia universitaria;

saberes docentes

Danilo R. Streck

A educacio popular e a
(re)construgio do publico. Ha fogo
sob as brasas?

O artigo busca situar a educag@o popu-
lar no contexto da reconstrug@o da esfe-
ra publica na América Latina. A partir
da volta as suas origens para identificar
o lugar social e os espagos pedagdgicos
nos quais a educac@o popular se origi-
nou, argumenta que um trago distintivo
dela ¢ a propria busca, no mesmo senti-
do em que a identidade latino-americana
se constitui como esse lugar de possibi-
lidades. Analisa a seguir algumas estra-
tégias pedagogicas clandestinas, assim
entendidas por se caracterizarem como
auséncia ou ocultamento, respectiva-
mente: pedagogia da sobrevivéncia, da
resisténcia e da relacdo. No final,
retorna a imagem do labirinto para defi-
nir as perplexidades — historicas e
atuais — da educagdo popular.
Palavras-chave: educacdo popular;
América Latina; esfera publica; peda-
gogias alternativas

Popular education and the
(re)construction of the public sphere.
Is there fire in the embers?

The main purpose of this article is to

situate popular education within the
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