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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar a relacdo entre duas categorias do campo
educacional: por um lado, o habitus de docentes de uma instituicdo ndo-publica de ensino
superior, a Fundacdo Educacional de Barretos (FEB) e a experiéncia de avaliacdo externa,
através do projeto do Exame Nacional de Cursos (ENC) de 1996 a 2003. Para a sua
realizacdo, optou-se pelo uso dos métodos qualitativos de analise a partir da aplicacdo de
questionario e entrevistas junto a professores e coordenadores, que passaram pela experiéncia
do “Provao” e estiveram presentes na instituicdo desde 1995. A aproximacao ao objeto se deu
via a abordagem socioldgica de Pierre Bourdieu (1930 — 2002), a partir da qual se
caracterizou a dindmica de influéncias para a constituicdo da relacdo habitus — avaliacdo
externa. S8o Vvarios os elementos considerados: a tensdo permanente entre os capitais politicos
- sociais e 0s académicos marcam esta fundacdo de ensino desde a sua criagdo,
contextualizadas pela intersec¢cdo dos processos histéricos de expansdo do ensino superior nas
décadas 60-70 e os efeitos dos mecanismos de globalizacdo capitalista regionalizada no
interior do estado de S. Paulo. Por outro lado, a proposta de avaliagdo do ENC interfere na
formacdo do habitus dos docentes entrevistados, pela especificidade de organizacdo de seus
diferentes capitais. O estudo indica varios niveis de repercussfes, como o das praticas dos
docentes, da gestdo dos cursos por parte dos coordenadores e da autoridade cientifica
institucional. Elementos estes com diferentes niveis de influéncia sobre a constituicdo do
habitus investigado. Evidencia-se, portanto, que, ao contrario das instituicbes fortes no
ensino, pesquisa e extensao, as instituicbes “privadas”, que priorizam somente 0 ensino, se
beneficiaram com a experiéncia do “Provdo”, a medida que este passou a servir como
instrumento indutor de capitais académicos historicamente escassos, além de estreitar as
relacdes entre 0 Ministério da Educacdo e as instituicbes ndo-publicas existentes.

Palavras — chave: Habitus. Avaliagdo externa. Ensino superior.



ABSTRACT

This research aims at investigating the relationship between two categories of the educational
field: on one hand, the habitus of professors at a non-public institution of higher education,
Fundacdo Educacional de Barretos (FEB), and the experience of external evaluation, through
the Exame Nacional de Cursos (National Examination of Courses) project (1996-2003). For
its accomplishment, the choice has been the qualitative analysis method based on the
application of questionnaires and interviews as to professors and coordinators who had gone
through the experience of ‘Provéo’ and had been working at the institution since 1995. The
objective has been searched through the sociologic approach by Pierre Bordieu (1930-2002),
from which the dynamics for the constitution of the habitus relationship — external evaluation,
has been characterized. There are a number of elements taken into consideration: the
permanent tension among political, social, and academic capitals is set within this educational
foundation since its creation, they are contextualized by the intersection of historical
processes of higher education expansion during the 60’s and 70’s and the effects of the
mechanisms for capitalist globalization in the countryside of Sdo Paulo state. On the other
hand, the proposal for the National Examination of Courses interferes on the formation of the
habitus of professors interviewed, by the organization specificity of their different capitals.
The study indicates several levels of repercussions, such as the practice of professors, the
management of courses regarding coordinators and the institutional scientific authority. Such
elements have different levels of influence on the constitution of the habitus investigated.
Therefore, it is observed that, on the contrary of strong institutions in education, research, and
extension, ‘private’ institutions, which prioritize only education, have benefited with the
experience of ‘Provao’ as it has become an inducing tool for historically scarce academic
capital in addition to tightening relationship between the Education Department and existing
non-public institutions.

Keywords: Habitus. External evaluation. Higher education.
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Introducéo

A idéia central desenvolvida por este estudo que aqui se inicia, tem a ver com as
trajetdrias de profissionalizacdo pedagogica dos docentes universitarios, particularmente os de
uma instituicdo ndo-publica, do interior do estado de S. Paulo. Neste sentido encontramo-nos
no campo da educagéo, de ensino superior, de uma instituicdo que tem como foco o ensino,
predominantemente através do uso de concepcdes tradicionais: seja no uso de metodologias,
de representacfes sobre a docéncia, ou mesmo de gestdo dos cursos. Escolhnemos a categoria
sociologica do habitus, desenvolvida por Pierre Bourdieu (1989, 2003), como forma de
sintetizar os elementos que melhor explicitam as caracteristicas das préaticas pedagogicas
existentes atualmente na Fundacdo Educacional de Barretos. Ante uma formacdo pedagdgica
especifica quase que inexistente na maioria dos docentes do ensino superior, tomamos como
hipbtese, verificar a possibilidade de uma possivel influéncia do projeto de avaliacdo externa
do Exame Nacional de Cursos (1996 a 2003) sobre as praticas docentes dessa instituicdo de
Barretos, a partir do levantamento de seu habitus . Até que ponto, em quais elementos, a
experiéncia do “Provdo” chegou a tangenciar, influenciar praticas pedagdgicas existentes?
Qual o impacto desta experiéncia na continuidade de constituicdo do habitus desses
docentes? Essas foram algumas das questdes que nortearam o presente trabalho.

Portanto, o objeto desta investigacdo se refere a relagcdo entre a concepg¢do do projeto do
Exame Nacional de Cursos (1996-2003) e o habitus dos docentes da Fundacdo Educacional
de Barretos. Adotamos como referencial tedrico uma abordagem estruturalista, tendo como
base a abordagem socioldgica de Pierre Bourdieu (DOSSE, 2007), a partir da qual, se
evidenciaram algumas tensdes, que percorrem o trabalho como um todo, ora de forma mais
explicita, ora menos.

Pelo fato de escolhermos o habitus como categoria central desta investigagdo, procuramos
estender nossa compreensdo sobre as caracteristicas de seu campo teoérico de constituicdo,
para o trabalho como um todo. Entre as caracteristicas destacamos como primeira tenséo, 0s
aspectos histdricos e estruturais de anélise, elementos “classicos” de tensdo do estruturalismo.
Denominamos o primeiro aspecto como sendo a abordagem “historico-vertical”, responsavel
pela andlise processual de constituicdo de nosso objeto de pesquisa; e ao segundo,
denominamos como a abordagem  “espago-horizontal”, ao propormos uma analise das
relacdes entre os diferentes elementos (diga-se “capitais”) dos espacos sociais investigados.
No caso deste trabalho, tendemos a privilegiar os aspectos estruturais sobre os histéricos, sem

contudo, negligencia-los.
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A segunda tensdo se refere ao dialogo entre os elementos macro e micro-sociais, entre 0s
niveis global e local, uma dialética constante que vai definindo os diferentes recortes de
analise do objeto proposto. E por ultimo, indicamos a tensdo oriunda da constituicdo
epistemoldgica do conceito habitus de docentes do ensino superior, tal qual a leitura que
realizamos a partir da obra de Bourdieu, de forma a estabelecer o pardmetro de andlise
proposto para este trabalho. Essas tensdes emergem em diferentes momentos e sob diferentes
prismas neste trabalho, procurando contribuir para a reflexdo dos mesmos dentro do prisma
estruturalista atual.

Escolhemos seis elementos, que a nosso ver, se constituem nas principais linhas de forca,
através das quais procuramos explicitar as diferentes facetas da relacdo habitus — avaliacdo
externa (projeto ENC). Séo elas: a globalizacdo, a constituicdo do campo universitario
brasileiro e o da regido de Barretos, o processo de construcdo da proposta de avaliagcdo
externa e o projeto do ENC em particular, a ldgica de organizacdo institucional da Fundacéo
Educacional de Barretos e, por fim, o habitus dos docentes entrevistados.

A coleta de dados com os docentes da Fundacdo Educacional de Barretos ocorreu através
de entrevistas semi-estruturadas, realizadas com uma amostra de 70% dos docentes que
lecionavam na instituicdo desde antes de 1996, além da utilizacdo de debate, filmado, com os
ex-coordenadores de entdo. Como fontes bibliograficas, foram utilizados, principalmente, os
acervos fisicos das bibliotecas da Unicamp e da Unesp-Araraquara, além do acervo eletronico
disponivel na base de dados desta Ultima. Em alguns casos, foram utilizadas algumas obras de
Bourdieu em lingua alema, quando se fazia necessario o esclarecimento de particularidades
tedricas inexistentes na bibliografia brasileira e portuguesa consultada.

O presente trabalho foi estruturado seguindo o seguinte itinerario. Apresentamos de inicio
a constituicdo do habitus e da avaliagdo externa como campos teoricos especificos,
respectivamente nas partes 1 e 2. Neste ultimo, ainda, procuramos situar as diferentes fases de
constituicdo do ensino superior brasileiro. Na seqliéncia, propomos 0 “mapa do caminho”
desse trabalho, através das consideragdes metodologicas na parte 3. No capitulo seguinte,
propomos uma analise documental acerca do projeto do Exame Nacional de Cursos, de forma
a ter uma sintese do nosso entendimento sobre as caracteristicas do mesmo. Na parte 5
caracterizamos a regido de Barretos através de uma analise mais ampla, oriunda do processo
de globalizacdo, de forma a podermos compreender as diferentes possibilidades
regionalmente existentes, como a constituicdo da Fundacdo Educacional de Barretos, dentro
desta perspectiva regional de expansdo do ensino superior. A parte 6 trata da analise dos
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dados referentes a constituicdo do habitus dos docentes pesquisados e, particularmente
também, em relacéo a experiéncia do “Provao” (1996 - 2003).

Na parte 7, passamos a interpretar os dados obtidos na pesquisa a partir das consideracdes
sugeridas pela analise documental da parte 4, de forma a podermos explicitar os varios niveis
de relagdo entre a experiéncia do Exame Nacional de Curso e o habitus dos docentes
investigados, incluindo nesta analise, as repercussdes sobre os demais setores desta
instituicdo, como os coordenadores e a infra-estrutura da Fundacdo Educacional de Barretos
como um todo. O ultimo item, o da conclusdo (parte 8), foi escrito no sentido de poder ser
lido em separado do restante do trabalho, de forma a reproduzir uma sintese do trabalho como
um todo.
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1 A formag&o do campo teorico do habitus.

Com o intuito de localizar teoricamente a construcdo conceitual da categoria do habitus,
subdividimos esta primeira parte em trés se¢des: iniciamos com uma contextualizacdo mais
ampla dos elementos que fazem parte do contexto p6s-moderno atual, para entdo adentrarmos
na construcdo do campo teorico propriamente dito, em que localizamos a centralidade da
categoria do habitus, decorrente da abordagem socioldgica de Pierre Bourdieu (1989),
concluindo com uma localizagdo do conceito para a realidade dos docentes de ensino

superior.

1.1 Contexto inicial

Escolhemos como objeto deste trabalho, uma investigacdo sobre a relagéo entre a proposta

de avaliacdo externa do Exame Nacional de Cursos (1996-2003) e o habitus de docentes de
uma instituicdo municipal de ensino superior do interior do estado de S. Paulo, a Fundacao
Educacional de Barretos, criada em meados da década de 60, no bojo da segunda reforma
universitaria ocorrida em 1968.
A tese deste trabalho situa-se no campo teodrico de formacgdo de professores, no sentido de
pesquisar 0s possiveis aspectos da relacdo - avaliacdo externa e habitus — que podem ter
beneficiado a formacdo pedagdgica dos profissionais-docentes em exercer uma segunda
profissionalizacdo, a docéncia. Esta segunda qualificagdo origina-se, em muitos dos casos, de
um processo muito anterior a constituicdo mesmo da primeira graduacéo, o que nos levou a
procurar situa-la em uma categoria que explicitasse a heranca social anterior, no caso, 0
conceito de habitus, da obra de Bourdieu (1989, 1994, 2005). Antes mesmo de entrarmos na
construcdo tedrica deste projeto, procuramos propor uma localizagdo prévia do cenario atual.

Vivemos momentos especificos da pds-modernidade, que se explicitam em um
movimento continuo de esgargamento das representacdes, um tempo em que procuramos, por
diferentes meios, nos contrapor a esse processo de fragmentacao buscando recolher o que nos
parece ser essencial para dar um sentido epistemoldgico na delimitacdo do campo teérico a
ser abordado. Remetemo-nos & idéia desenvolvida por Giddens (1991, p.150) quando
menciona a distensdo entre as variaveis relacionadas ao espaco e ao tempo, de forma a
obliterar os objetivos e as conexdes entre diferentes esferas da vida moderna atual, resultando

na formacdo de um cenério crescentemente opaco, desconexo e de pouco sentido. A reagao se
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da pela procura de elementos que possibilitem um movimento contrario, na forma de
“reencaixes”, que nos remetem a uma continua busca de reintegracfes de sentidos, seja no
entendimento do nivel das ac¢Ges, ou entdo, o das representacdes, enquanto campos simbolicos
em constante reinvencao.

O proprio autor ressalta o papel da globalizacdo atual ao potencializar ainda mais as
distensdes das variaveis tempo-espaco, de forma a beneficiar um entrelagcamento heterogéneo
de contextos sociais, até entdo engessados em formatacfes e modelos Unicos e desconexos
uns com 0s outros. Se o epicentro deste processo pode ser identificado nas comunidades de
alguns poucos paises ocidentais centrais, os seus reflexos, por sua vez, se registram
indistintamente em propostas e acfes locais em diferentes pontos do globo terrestre. Neste
sentido, prevalece a possibilidade imprevisivel de interconectividades de acdes e reacbes. A
explicitacdo tedrica desse lusco-fusco dos diferentes aspectos da realidade nos faz procurar
por autores que possibilitem, através de um olhar processual, captar as especificidades da
relacdo avaliacdo externa — habitus de docentes do ensino superior, objeto da presente
investigacdo (ARTZ; CHASSE; VICENTE, 2007).

Em relacdo ao momento atual, Capra (1989) indica cinco transi¢des que fazem parte do
cenario contemporaneo, a partir de um olhar desenvolvido no inicio dos anos 80, que, a n0sso
ver, contribui para o entendimento da sensacdo de fragmentacdo atual. Trata-se da intersec¢do
de cinco processos histdéricos descontinuos, que tém em comum o fato de poderem ser
vivenciados diversificadamente no mesmo intervalo de tempo, dependendo das varidveis
geopoliticas e culturais locais.

A primeira transicdo, se refere a queda da hegemonia do ocidente, mais especificamente
dos Estados Unidos e dos paises da Europa Central, tendo como origem, a dilatacdo das
condigdes intrinsecas que oferecem a dinamicidade dos processos civilizatérios
correspondentes, que determinaram as condi¢fes para a ascensdo, 0 auge e a fase de
declinio, similar aos ciclos das demais 21 civilizacbes estudadas no planeta Terra, em sua
histéria mais recente (TOYNBEE, 1987). O que ressalta, para efeito deste trabalho, sdo as
correspondéncias entre os elementos que entram em decadéncia e ndo necessariamente as
caracteristicas historicas especificas. Em comum, encontram-se a degradacdo e o descontrole
das variaveis estruturais de coesdo das formacdes sociais, tais como as instituicbes familiares,
politicas e econdmicas, e aquelas relacionadas aos campos simbolicos da ideologia, da
religido, da linguagem e da educacéo, entre outros (CAPRA, 1989; BOURDIEU, 1989).
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A segunda transicdo refere-se ao movimento ciclico das fases historicas, de alternancia de
valores materialistas e espiritualistas, tal como mencionado por Capra e defendido pelo
historiador russo Sorokin. A partir deste olhar, podemos entender, por um lado, a atual
hegemonia dos valores materialistas, que se explicita de forma clara no desenvolvimento das
sociedades capitalistas, ou entdo, em seu contraponto, na atual radicalizacdo dos movimentos
religiosos fundamentalistas. Note-se que o foco do autor situa-se primeiramente nas
consequiéncias do processo de transicdo de dilatacdo de modelos hegemdnicos e menos aos
conteddos especificos das realidades em questdo. O capitalismo atual expressa-se através da
predominancia de uma organizacdo econémica em constante expansdo, cuja hegemonia é
interpretada como espontéanea e natural, generalizada a todos os processos histéricos atuais.
Os conflitos internos e externos as comunidades ndo se manifestam de forma
necessariamente semelhantes, dependendo, segundo Sorokin, das énfases materialistas ou néo,
de seu processo de constituicao.

Como terceira transicdo, Capra (1989, p.26) aponta a crise do patriarcado. A alteracdo da
estrutura familiar basica predominante ha pelo menos 3.000 anos, traz mudancas na base da
configuracdo social, o que leva ao abandono do modelo Unico da instituicdo familiar, do
homem como provedor externo e da mulher como provedora interna desse nucleo social. Esta
questdo, aliada aos aspectos anteriores, como a predominancia dos valores materialistas da
expansdo capitalista, proporciona um entendimento especifico sobre os desafios das questdes
de género, tanto femininas como masculinas, da sociedade atual. A dificuldade reside na ndo
previsibilidade dos arranjos possiveis e necessarios para a continuidade das formacdes sociais.

O quarto elemento, ou transicéo, se refere as consequéncias do final da hegemonia do uso
do combustivel fossil, na forma do gas e do petréleo principalmente, uma fonte de energia
finita, sobre o qual recai todo o processo de industrializacdo dos ultimos 250 anos. A
politizacdo atual da questdo energeética iniciou-se ainda na década de 70 com a crise do
petréleo, e se acirra, atualmente, influenciando em muito a mudanca da correlacdo de forgas
da geopolitica mundial. Novamente a “troca de modelo” no caso, o bipolar do p6s-guerra,
como também, da “pax-americana” mais recente, abrindo-se espa¢o para uma nova
reorganizacdo das forcas mundiais, em que a questdo energética e ambiental passam a se
constituir como novos critérios de organizacdao (CARDOSO, 2007, p.12).

E, por dltimo, a quinta transicdo, que refere-se a crise da hegemonia da racionalidade
cientifica ocidental, a qual tem se desenvolvido a partir de uma visdo de mundo cartesiana do
século XVII em diante, como fundamentacdo do progresso técnico atual. (CAPRA, 1989,

p.31). O foco da critica se encontra na fragmentacéo, e por isso, na relativizacdo dos frutos da
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ciéncia, na perda de sentido em relacdo as grandes leis da natureza, subentendendo uma
critica ao modelo cartesiano de ser humano e natureza (CAPRA, 1980,1997,1998). O autor
propde um paralelo com a anéalise oriental, chinesa, do taoismo, em que ha respeito ao
desenvolvimento do ser humano e da natureza, como algo integrado, obedecendo a leis
préprias que, desrespeitadas, passam a questionar a continuidade do planeta como um todo.

De Capra, retemos para efeito mais imediato de analise deste trabalho, dois aspectos: um que
que se refere a dinamicidade dos processos humanos e sociais e outro, as caracteristicas da

fase materialista, expressa pelos pressupostos da constituicdo do capitalismo atual.

De Darcy Ribeiro (1997, 1998), procuramos a caracterizacao do espaco teorico especifico,
de interligacdo entre as caracteristicas apontadas por Capra (1989) e o aporte tedrico de
Bourdieu (1989, 1994, 2005a).

Ribeiro (1998) entende a dinamicidade dos processos civilizatorios, e o brasileiro em
particular, como uma construcdo de trés sistemas interconectados: o sistema adaptativo, que
se refere as condicdes de sobrevivéncia das formagGes sociais, determinadas pelas relacdes
(atualmente econémicas) entre sociedade e natureza; o sistema associativo, que tem a ver
mais diretamente com as formas (institucionalizadas ou ndo) de ordenamento das relacGes
sociais e, por ultimo, a organizagdo do sistema ideologico, no qual situam-se 0s elementos
representativos das formac@es sociais, tais como valores, crencas e fundamentos filosoficos.

Para este trabalho nos interessa ressaltar dois aspectos, que nos parecem basilares dos
fundamentos da teoria antropoldgica de Ribeiro; de um lado, a perspectiva dindmica de
analise das diferentes formagdes sociais, inserindo-as dentro de um processo civilizatorio
maior, ndo necessariamente sequencial e linear e, de outro, aquilo que o autor entende pelo
“sistema ideoldgico”, o espaco teorico de estruturacdo do campo simbdlico, como conceitua
Bourdieu (1989, capl). Para este, o campo simbdlico se insere na sociedade como “sistemas
simbolicos (arte, religido,lingua), como estruturas estruturantes; [...] € um poder de contrucéo
da realidade que tende a estabelecer uma ordem gnoseoldgica: o sentido imediato do mundo
(e, em particular, do mundo social)” (BOURDIEU, 1989, p.9). Neste sistema, inserimos a
educacdo, e, mais especificamente, o espaco cultural do ensino superior, COmo um espago
teorico especifico, dialeticamente em interacdo com os demais niveis citados.

Os trés sistemas de Ribeiro se interconectam de forma a estruturar diferentes
configuragdes sociais, que no caso do Brasil, dada a heranca colonial, pressupde um continuo
processo de re-interpretacGes dos padrfes externos e internos ao pais. A fase da globalizacao

atual, coloca-se mais uma vez como um potencializador desse processo de interacéo local e
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global, mesmo que tenha sido legitimado, no nivel das representacdes, segundo Cardoso
(2007, p. 9-24), somente a partir dos anos 80.

Em termos do momento atual (2007/2008), podemaos sinalizar especificidades, tais como
indicadas por Cardoso (2007, p.9-24) em sua revisdo sobre a Teoria da Dependéncia dos anos
60/70. A proposta do entendimento atual é sugerida a partir do abandono da centralidade da
hegemonia norte americana, tendo como conseqiiéncia um rearranjo das forgas globais, em
que se considere: os EUA em declinio, a China em ascensao, a Russia fortalecida, o poder
energético do mundo islamico, uma Europa indecisa, além de uma A. Latina dividida. A esta
diversificacdo do cenédrio mundial, correspondem alguns desafios, como a politizacdo da
questdo ambiental e energética e, como elemento novo, a questdo da delimitacdo de prazos
temporais, sem duvida, elementos novos, diretamente relacionados aos condicionantes da
sobrevivéncia atual.

A partir desses elementos, procuramos por uma abordagem tedrica, que preservasse em
primeiro lugar a dinamicidade dos processos sociais, um olhar historico e estruturalista para a
intervencdo humana, ao mesmo tempo nao-determinista ao suprimento das necessidades
conjunturais e locais, tal como fazemos a leitura da obra de Bourdieu (1989, 1994, 2005a).
Neste sentido escolhemos a categoria do habitus como a possibilidade de uma sintese dos
universos macro e micro sociais, de forma a se constituir em um espaco tedrico amplo e
profundo o suficiente para a identificacdo dos elementos especificos da experiéncia do Exame
Nacional de Cursos, 0 “Provdo”, entre os anos de 1996 e 2003, sobre a experiéncia
pedagdgica dos docentes de uma instituicdo de ensino superior municipal no interior do
estado de S. Paulo.

Em segundo lugar, retemos a caracteristica da hegemonia do materialismo atual indicado
por Capra (1989, p.29), para localizarmos a construcdo conceitual proposta pela anélise de
Bourdieu (2005c, p.295), quanto ao entendimento das motivagdes humanas, expressas pela
constituicdo dos capitais pessoais e sociais, tais como os culturais, econdémicos, politicos,
simbolicos e sociais. O entendimento dessas motivacGes como capitais corresponde, a nosso
ver, a diferentes manifestagdes da autonomizagdo da esfera econémica sobre as demais
esferas sociais, sobrepondo a sua propria racionalidade e I6gica sobre os diferentes campos
culturais atualmente existentes.

Enfim, este trabalho se desenvolveu procurando colocar em primeiro plano a caracteristica
processual de andlise, seja na escolha das categorias teoricas, quanto nos métodos de
aproximacdo do objeto escolhido, ou seja, na relacdo entre uma experiéncia de avaliagdo

externa e o habitus de docentes de uma instituicdo municipal de ensino superior do interior
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do estado de S. Paulo. Para isso, a fundamentagédo epistemologica escolhida foi aquela que
estd principalmente na obra do socidlogo Bourdieu, cujo “estruturalismo genético” se

constitui no “mapa do caminho” desta presente investigacao.

1.2 A construcdo do campo tedrico do habitus como categoria

O que nos motivou a escolher a investigacdo do impacto das avaliaces externas sobre
0 habitus de docentes do ensino superior, especificamente de uma instituicdo municipal de
ensino do interior do estado de S. Paulo, foi o fato de que ha dez anos vimos trabalhando
como assessora pedagdgica nesta instituicdo e, aos poucos, houve uma demanda crescente por
conhecimentos pedagogicos relacionados a formulacdo de projetos politicos pedagdgicos,
planos de ensino, metodologias de ensino, avaliagéo, reformulagdo curricular e assim por
diante. Evidenciou-se uma demanda pelos aspectos pedagdgicos da docéncia, até entdo pouco
visiveis. O “ponto de inflexdo” destas preocupacfes, ocorreu a medida que os diferentes
cursos foram convocados a participarem do Exame Nacional de Cursos da reforma
universitéria, consubstanciada pela aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases pelo Congresso
Nacional em 1996. A partir dai, iniciou-se uma fase de exposicao externa - através das midias
- dos cursos avaliados. O fato do ministério da educacéo realizar as provas no meio do ano e
divulgar os resultados em seguida, na época das inscricdes para os vestibulares, acabou
gerando um enorme impacto sobre a continuidade de existéncia destes cursos. Esta exposi¢éo
externa, através de conceitos de “A” a “E”, com a possibilidade implicita de fechamento de
cursos, acabou reforcando os contetdos dos “Relatorios”, enviados pelo MEC a cada uma
das coordenacgdes. A analise minuciosa de cada uma das questdes, acabou por confirmar ou
ndo dificuldades existentes, e nem sempre enfrentadas, como o cumprimento dos diferentes
contetidos, ou mesmo das propostas e projetos de cada um dos cursos. Como evidenciado pela
investigacdo de Cunha (2005, p.44), para os coordenadores, estes relatérios puderam servir
como um auxilio adicional na implantacdo de melhorias ja que estes dados passaram a
circular livremente nas redes eletronicas.

Para os docentes houve, a partir dai, uma exposi¢do repentina de seu trabalho, com a
possibilidade de comprometer a distribuicdo de aulas dos anos seguintes. Este impacto, o de
perder as aulas anteriormente consideradas quase como sendo “de sua propriedade”, gerou por
parte dos professores uma nova predisposicdo para melhorias de seu conhecimento
pedagdgico e, para as coordenacles, a possibilidade de organizacdo de oficinas de

capacitacdo, além de favorecer uma valorizacdo do trabalho académico em geral. Vale
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ressaltar que esta realidade descrita até aqui se refere predominantemente ao universo das
instituicbes privadas que, segundo os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep) referentes ao Censo de 2003, comportam 88,9% das 1859 instituicdes de
ensinoi superior existentes (INEP, 2003). A realidade se apresenta completamente diversa no
caso das instituicfes publicas, uma vez que o foco deste tipo de instituicdo estd menos
direcionado para a reproducdo (ensino) e mais para as atividades de producdo de
conhecimentos, em forma da pesquisa propriamente dita.

Consideramos como uma hipoétese inicial, que o impacto dos “Provdes” foi
significativo, justamente pela confluéncia entre concepgbes de ensino reveladas pelo
instrumento e aquelas das instituicdes privadas, reforcado, ainda, pelas caracteristicas de ter
sido compulsorio, anual e abranger todos os alunos concluintes. A forma de divulgacdo dos
resultados pode ter sido, além do uso dos conceitos pelos vestibulandos em suas escolhas,
alguns dos fatores que adicionalmente fortaleceram a importancia do instrumento.

Voltando a pergunta inicial: como avaliar as repercussdes do Exame Nacional de
Cursos, de 1996 a 2003 nas atividades docentes de um curso municipal no interior de S.
Paulo? Para nos aproximarmos mais da sua realidade profissional ha de se considerar a
particularidade de que a maioria dos que lecionam nas instituicdes privadas nao haver passado
por uma profissionalizacdo pedagogica especifica, nem desenvolvido atividades correlatas a
pesquisa cientifica em seu dia a dia profissional. Por outro lado, estes docentes tém |,
conforme os trabalhos de Franco (2006) e Almeida (2004), majoritariamente, uma pratica
tradicional de muitas aulas expositivas e poucas préaticas alternativas. A pergunta inicial se
direciona para a contextualizacdo socioldgica dessas préticas tradicionais, além de abrir um
campo especifico sobre as concepg¢des docentes acerca da influéncia das avaliacdes externas
sobre as suas praticas. Nesse sentido, escolnemos o conceito de habitus, e o habitus desses
docentes em especifico, como instrumento tedrico desta investigagdo, por abranger uma
“epistemologia da pratica” docente, conforme a conceituacdo de Bourdieu (1989, cap.3). Uma
abordagem estruturalista que, tal qual a concepc¢éo de constituicdo de nosso objeto, se refere a
uma sintese individual e social, além de explicitar sua caracteristica dinamica e processual, de
forma a poder nos indicar uma série de elementos nem sempre conscientes, do dia a dia
escolar do ensino superior (DOSSE, 2007, p.11-20).

O conceito de habitus em si ndo € novo, Bourdieu (1989) o resgata a partir do espaco
conceitual grego e passa a construi-lo, em decorréncia de uma epistemologia pratica

desenvolvida pelas suas pesquisas. A construcao dos contornos deste campo tedrico perpassa
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as trajetorias da filosofia e das ciéncias sociais, reiterando ou negando caracteristicas
especificas, de modo a fundamentar a atribuicdo de novos significados reafirmados através de
investigacdes dos mais diversos campos das ciéncias sociais, como os da educacao, das artes e

da economia. Construcgéo esta, indicada pela seqiiéncia de citacGes de sua obra.

Retomando a velha nocéo aristotélica de hexis, convertida pela escoléstica
em habitus, eu desejava reagir contra [...] (BOURDIEU, 1989, p.61).

Creio, no entanto, que a escolha desta velha palavra, hd muito fora de uso,
por ndo ter herdeiros e s6 ocasionalmente empregada, ndo é estranha a
realizacdo ulterior do conceito. Os que quiserem ligar a palavra a sua
origem, na intencdo de a reduzir ou de a destruir, ndo deixardo de descobrir,
por pouco inteligente que seja conduzir o inquérito, que a sua forca tedrica
residia precisamente na direcdo da pesquisa por ela designada a qual esta na
prépria origem da superacao que tornou possivel. (BOURDIEU, 1989, p.62).

Segundo Krais e Gebauer (2002, p.18) conceito recebeu maior relevancia por parte de
Bourdieu a partir de sua vivéncia na Argélia, por ocasido de suas investigacdes iniciais, cuja
importancia o autor confirma na entrevista concedida a Loyola (2002, p.18-22). Portanto, o
recorte tedrico se inicia no campo filosofico para entdo encontrar a sua materialidade objetiva
através das investigacdes dos campos sociologicos praticos do autor. A reproducdo dos dois

textos a seguir, tem a intencdo de mostrar os recortes no campo filosofico:

[...] eu desejava reagir contra o estruturalismo e a sua estranha filosofia da
acdo que, implicita na nocdo levi-straussiana de inconsciente, se exprimia
com toda clareza entre os althusserianos, com o seu agente reduzido ao papel
de suporte - Traeger - da estrutura; e fazia-o arrancando Panofsky a filosofia
neo-kantiana das “formas simbdlicas” em que ele fica preso. (BOURDIEU,
1989, p.60).

O conceito é proposto para, além da negacdo das polaridades acima citadas, na
delimitacdo de um campo especifico, que encontra na concretude de sua existéncia pratica a
manifestacdo das disposicbes em forma da distribuicdo dos diferentes capitais, em
conformidade as caracteristicas desse campo. A qualidade e a quantidade (volume) desses
capitais econémicos, culturais, sociais e simbdlicos, estabelecerdo as grandes linhas de forca
de cada um dos espacos como campos de poder (ENGLER, KRAIS, 2004).

A selecdo do parégrafo seguinte se refere a este recorte tedrico, em que Bourdieu explicita

0 A&mago tanto do conceito, como do espaco socioldgico por ele ocupado.
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Sendo as minhas posices proximas das de Chomsky, [...] eu desejava por
em evidéncia as capacidades “criadoras” , ativas, inventivas, do habitus e do
agente (que a palavra habito ndo diz), embora chamando a atengdo para a
idéia de que este poder gerador ndo é o de um espirito universal, de uma
natureza ou de uma razdo humana, como em Chomsky — o habitus , como
indica a palavra, € um conhecimento adquirido e também um haver, um
capital (de um sujeito transcendental na tradi¢do idealista) o habitus, a hexis,
indica a disposicao incorporada, quase postural — mas sim de um agente em
acdo: tratava-se de chamar a atengdo para o “primado da acdo préatica” de
que falava Fichte, retornando ao idealismo, como em Marx sugeria nas Teses
sobre Feuerbach, o lado ativo do conhecimento pratico que a tradicdo
materialista, sobretudo com a teoria do *“reflexo”, tinha abandonado.
(BOURDIEU, 1989, p. 61).

Uma vez tendo indicado o espaco conceitual tedrico, passemos para 0 ambito da
manifestacdo do conceito. Além do habitus manifestar-se no nivel da experiéncia humana
em campos concretos de poder, podemos observar a sua abrangéncia através de sua
manifestacdo no nivel das representagdes, na forma de uma “dialética da manifestacdo”,
conforme o trabalho de Silva (2003, p.36), no caso da andlise da experiéncia pedagdgica. O
conceito de habitus estabelece uma articulacéo especifica entre esses dois niveis, de forma a
evidenciar uma correspondéncia entre a organizacdo das representagdes em esquemas, ou
matrizes conceituais, e as caracteristicas da estruturacdo histérica dos campos a que se
referem (BOURDIEU, 1989, p.67). A simples coexisténcia articulada em forma de uma
“epistemologia pratica” destes dois campos, pelo que o autor denomina como “disposi¢des”,
ndo significa a existéncia de um dominio pleno e consciente de intervencdo por parte dos
agentes sociais. Caracteristica reforcada pelo fato da existéncia deste conceito estar
relacionada a uma sintese social com manifestacdo na estruturacdo individual, podendo
evidenciar o seu aspecto coletivo, através de seu potencial de homogeneizagédo das fracdes de
classe investigadas (BOURDIEU, 2005c, p.206).

O habitus se manifesta como uma estrutura tdo concreta e especifica como
“transcendental”, no sentido de ndo se restringir, nem as variaveis de espaco e tempo de sua
manifestacdo, como também, extrapolar os limites da consciéncia humana individual e social.
Transcrevemos a seguinte parte do texto de Bourdieu, com a intencdo de indicar a

abrangéncia do conceito, no caso, relacionado ao contexto da “vocacdo”.

O principio unificador e gerador de todas as préaticas e, em particular, destas
orientagcBes comumente descritas como “escolhas” da “vocacdo”, e muitas
vezes consideradas efeitos da “tomada de consciéncia”, ndo é outra coisa
sendo o0 habitus , sistema de disposicBes inconscientes que constitui o
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produto da interiorizacdo das estruturas objetivas e que, enquanto lugar
geométrico dos determinismos objetivos e de uma determinagdo, do futuro
objetivo e das esperangas subjetivas tende a produzir préticas e, por esta via,
carreiras objetivamente ajustadas as estruturas objetivas. (BOURDIEU,
2005b, p.201-202).

O movimento, a dialética entre as instancias individual e a estrutura social, se da em
duas maos: a reproducdo das estruturas de disposi¢cBes necessita por um lado de uma
interiorizacdo das condicOes objetivas, por parte dos individuos e de seus respectivos estratos
sociais e, por outro, conforme o texto acima, a objetivagdo da estrutura social em forma de
intervencdes em campos de poder concretos. Esta dialética pode nos remeter a caracteristica
do dinamismo contido no conceito: a reproducdo (ampliada) dos diferentes campos de poder
em forma de um constante processo de reestruturagdo. A condigdo para a continuidade desta
reproducéo, reside no processo de socializagdo, que funciona como portas de entrada das
geracdes que se sucedem, cada qual imprimindo suas opcdes e reacdes. Caracteristica esta que
confere ao habitus funcionar como resultante de “estruturas estruturadas” passadas, ao
mesmo tempo com forte poder estruturador, mas ponderado pela constante possibilidade de
redirecionamento individual e social, o que confere a reproducdo, o seu carater meramente
tendencial.

Compreender o campo tedrico do habitus significa ampliar a profundidade de seu
alcance epistemoldgico, do nivel de “conceito” em que foi utilizado neste texto até entdo, para
lancd-lo ao nivel de “categoria” , como sera daqui por diante tratado. No universo da
pesquisa, esta categoria se insere nas abordagens estruturalistas das ciéncias sociais (DOSSE,
2007) no da antropologia em particular, através das abordagens etnometodoldgicas.
(COULON, 1995). Uma abordagem especifica que significa um mapeamento dos campos
sociais atraves das variaveis econdmicas e culturais de modo a evidenciar a sua manifestacao

em forma de uma “sintese relacional” :

Estando convicto da fecundidade da escolha metodoldgica que consiste em
privilegiar as relacBes antes que os elementos diretamente visiveis, pensei
gue era, sem duvida, necessario — da mesma maneira que o fiz para o0 campo
das grandes empresas ou para 0 campo artistico — deduzir as leis de
funcionamento desses diferentes campos, 0s objetivos especificos que eles
propdem, os principios de divisdo segundo 0s quais se organizam, as forcas e
as estratégias dos diferentes campos que se opfem; tudo isso sem se
esquecer que, por maior que seja sua autonomia relativa, cada um deve suas
propriedades mais fundamentais a posicdo que ocupa no campo de poder.
(BOURDIEU, 1994, p.42).
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O que precisamente resulta desta investigacdo, se evidencia em forma do que
consideramos como sendo “a substancia” do habitus: a manifestacdo das “disposi¢cGes” em
forma de esquemas mentais como matrizes de pensamento e acGes praticas resultantes. Essas
disposicdes se configuram a partir dos diferentes capitais em interacdo. Os capitais de
Bourdieu se referem aos contetdos culturais, econdmicos, sociais e simbélicos (entre 0s mais
importantes) acumulados e desenvolvidos pelas relacdes em diferentes campos de poder. A
posicdo dos diferentes agentes na estrutura de classes sociais, depende do volume e da
estrutura do seu capital, o que amplia e a0 mesmo tempo especifica 0 entendimento das
possibilidades de analise das configuragdes sociais (BONNEWITZ, 2003, cap.3).

A categoria do habitus se torna a peca — chave para o entendimento do mecanismo de
acao ndo-mecanica da reproducdo cultural e social. Antes de entrarmos na especificidade da
formacdo do habitus através do processo de socializagdo, mais precisamente através do
funcionamento do campo simbdlico representado pela instituicdo de ensino superior,
estaremos localizando a centralidade do conceito na obra de Bourdieu, a partir do olhar de
outras investigacoes.

Esta localizacdo peculiar do conceito entre as varias polaridades teoricas existentes,
como do idealismo e do materialismo, entre 0s niveis objetivos e subjetivos de agentes
individuais e sociais, como ponto movel, mas preciso, do momento presente, entre o passado
estruturado e o futuro tendencial, confere a categoria do habitus a centralidade da analise
bourdieuana, como ressaltado por uma série de estudos.

Indicamos os que nos parecem ser 0s mais relevantes. Corcuff (2001, p.50, grifo do autor)

ressalta a centralidade do conceito a partir da abordagem filosofica:

E entdo o encontro do habitus e do campo , da “histdria feita corpo”e da
“historia feita coisa”’que aparece como mecanismo principal de produgdo do
mundo social. Pierre Bourdieu especificou ai, buscando torna-lo operatorio,
para seus trabalhos empiricos, o duplo movimento construtivista de
interiorizacd@o do exterior e de exteriorizacéo do interior.

Bonnewitz (2003, p.75) enfatiza a importancia do conceito no &mbito socioldgico: “o habitus
é um conceito central da sociologia bourdieuana. Ele garante a coeréncia entre a sua
concepcdo da sociedade e a do agente social individual.[...] Esse conceito estd na base da
reproducdo da ordem social ” . Perspectiva compartilhada pela opinido de Loyola (2002,
p.71):
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Para Bourdieu, a oposicdo entre a sociedade e o individuo - e sua tradugdo na
antinomia do estruturalismo e do individualismo — é uma proposicao
prejudicial a sociologia, pois reativa constantemente oposi¢des politicas e
sociais. A ciéncia social ndo tem que escolher entre esses dois polos, porque
a realidade social, o habitus tanto quanto a estrutura e sua intersec¢cdo como
historia residem nas relagdes.

Por fim, através das palavras de Sergio Miceli (2005, p.XX ) no texto introdutdério aos

escritos de Bourdieu em “A economia das trocas simboélicas™:

Como se sabe, a tradi¢do socioldgica francesa encara o fato social como
coisa e representacdo e, por esta razdo, trata-se de uma indagacdo ociosa
saber se sdo as idéias que deram origem as sociedades, ou se foram estas que
deram existéncia as representacdes. E por isto Bourdieu recusa-se a tornar o
agente social como “mero suporte” de estruturas investidas do poder de
determinar outras estruturas e institui como objeto “as leis segundo as quais
as estruturas tendem a se reproduzir produzindo os agentes dotados do
sistema de disposicdo capaz de engendrar praticas adaptadas as estruturas e
contribuindo, por esta via, para reproduzir tais estruturas .

Podemos ainda mencionar a centralidade do conceito, no ambito da acdo investigativa

através da proposta da etnometodologia na educacéo conforme Coulon (1995, p.150):

No préprio amago do principio de reproducdo, figura o que P. Bourdieu
designou por habitus que tende a reproduzir em cada momento uma
biografia escolar ou intelectual, o sistema de condicdes objetivas das quais é
produto.

Serd a partir da forma de estruturagdo do habitus através das instituicdes escolares, o
caminho escolhido para que possamos compreender a passagem do conceito em seu aspecto
geral para a sua acepcdo especifica, como um habitus docente especifico .

A fase de socializacdo na formacao do habitus dos agentes sociais evidencia a funcdo e a
reproducdo de uma parte especifica do campo simbdlico que é representado pela constituicdo
das escolas em forma de um sistema. A medida que as escolas passam a funcionar como
vetores, em conformidade com as politicas educacionais centralizadas, passam a contribuir
mais explicitamente para a formacao de um habitus mais homogéneo, qual seja, os habitus de
classe. Bourdieu se utiliza mais da expressdo “fracGes” do que propriamente do conceito de
“classes sociais”, pelo fato das fracOes explicitarem uma gama de distingbes mais sutis e

pormenorizadas, nem sempre visiveis em analises de carater mais genérico como as que se
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utilizam da categoria de classe social. A partir do trecho reproduzido na seqtiéncia, podemos
perceber a forca de formacdo coletiva do habitus, o que pode evidenciar, tanto o lado

prospectivo como o seu aspecto de resisténcia a reproducdo das condicdes sociais existentes.

Na verdade, os individuos “programados”, quer dizer, dotados de um
programa homogéneo de percepg¢do, de pensamento e de acdo, constituem o
produto mais especifico de um sistema de ensino. (BOURDIEU, 2005c,
p.206).

1.3 A formacéo do habitus especifico, o de docentes do ensino superior

Temos o interesse em localizar a centralidade do conceito de habitus na concepcao
socioldgica de Bourdieu, precisamente por que assim passamos a compreendé-lo em termos
do desdobramento de suas caracteristicas na formacgédo do habitus especifico de uma fragédo de
classe profissional, a do ensino superior. Estamos sim entrando em um terreno de formacéo
docente extremamente proficuo pelas pesquisas realizadas nos ultimos 20 anos relacionadas
ao mapeamento dos saberes da docéncia, conforme os relatos de Tardif (2002), Borges
(2004) e Silva (2005). Mas estamos nos diferenciando deste caminho pelo recorte do objeto
gue propomos, que se refere a uma abordagem etnometodoldgica, que possa contribuir com os
elementos sociol6gicos através do emprego da categoria do habitus . Trata-se da investigacao

de um campo social

[...] de disposicOes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes, isto €, como principio que gera e estrutura as
praticas e as representacfes que podem ser objetivamente “regulamentadas”e
“reguladas”, sem que por isso sejam produto da obediéncia de regras,
objetivamente adaptadas a um fim, sem que se tenha necessidade da
projecdo consciente deste fim, ou do dominio das operacGes para atingi-lo,
mas sendo ao mesmo tempo, coletivamente orquestradas, sem serem o
produto da acdo organizadora de um maestro. (BOURDIEU, 1994, p.15) .

A escolha desta abordagem nos pareceu mais acertada pelo fato dos docentes deste nivel de
ensino carecerem de uma preparacdo pedagogica especifica, que no maximo ndo chegou a
ultrapassar algumas disciplinas dispersas por parte daqueles que seguiram uma formacéo de
pos-graduacdo. A inexisténcia desta profissionalizacdo nos leva a procurar por outros
elementos que acabam por influir nas préaticas docentes atuais. Achamos oportuno mencionar a

investigacdo de Silva (2003, p.129-135) referente a semelhanca de influéncias sofridas na
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formacéo profissional de docente por duas areas aparentemente muito distintas do ensino: por
um lado os depoimentos das professoras do magistério do Ensino Fundamental e por outro, a
confirmacdo destas mesmas influéncias por parte dos docentes-engenheiros investigados. Em
ambos os casos, se confirmam a forca das experiéncias priméarias no @mbito do ensino, seja
dentro ou mesmo fora do sistema formalmente constituido. Fato este que pode nos evidenciar a
origem e a particularidade de aspectos socioldgicos da formacdo deste habitus em particular.

O germe da proposta deste habitus em especifico foi trabalhado a partir de algumas
investigagcbes como as de Perrenoud (2001), de Muzzeti (1997) e de Silva (2003, 2006).
Atualmente, para os nossos fins, entendemos o processo de constituicdo do habitus docente
como sendo a sintese socioldgica de uma pratica relacionada ao ensino superior que espelha,
em sua manifestacdo pratica, todas as caracteristicas de estruturacdo dos capitais do campo
pedagodgico, como o leque de disposi¢des acima descrito.

Achamos oportuno mencionar ainda uma analogia proposta por Silva (2006, p.80), que nos
oferece a possibilidade de melhor localizarmos teoricamente 0 nosso objeto de investigacgéo.
Trata-se da analogia entre o conceito e a manifestacdo temporal e espacial do habitus como um

ponto hologramatico, conforme a concepgdo da teoria da complexidade de Edgar Morin:

Embora Bourdieu ja tenha cuidadosamente descrito porque um habitus é
constituido, no caso do habitus professoral, acreditamos, que é preciso abrir
veredas no sentido de alcancar uma descricdo da complexidade da
organizacdo desse habitus, tendo em vista produzir informacdes sobre os
modos de ser e agir dos professores/as na sala de aula. O principio
holograméatico mostra a sua utilidade exatamente aqui, quando se podera
verificar o qué das ‘partes’ de um habitus esta na sua estética final e quanto
dessa estética estd em cada parte, tendo num primeiro plano a complexidade
da constituicdo dos fendbmenos sociais, e hum outro plano, mas amalgamado
com o primeiro, a complexidade da organizacdo de um habitus. (SILVA,
2006, p.80).

Para 0 nosso trabalho, a complexidade se evidencia através do ponto hologramatico
representado pela manifestacdo do habitus no ambiente da docéncia, a medida que estaremos
investigando justamente o impacto entre dois elementos do mesmo campo simbélico maior,
qual seja, por um lado o modus operandi da producdo de novos conhecimentos (entenda-se
pesquisa) através da formulacdo e aplicacdo de instrumentos de avaliagdo externa e, por outro,
0 modus operandi de reproducdo de conhecimentos (entenda-se ensino) de uma instituicdo
especifica e privada em forma de suas concepcfes acerca das praticas de ensino existentes.

A escolha da categoria do habitus para esta investigacdo, recai sobre a possibilidade de

podermos investigar motivos outros, relacionados ao campo sociologico, para
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compreendermos a relacdo entre a continuidade das concepcfes “tradicionais” das praticas
docentes nesta instituicao, conforme o trabalho de Franco (2006) e as concepg¢des subjacentes
a proposta de avaliacdo externa pelo Exame Nacional de Cursos, entre 0s anos de 1996 e
2003.

Os mesmos dispositivos que contribuiram para as caracteristicas do espago social desta
instituicdo de ensino municipal no interior de um dos estados mais desenvolvidos do pais
podem ser indicativos para o entendimento da formacdo de seu habitus especifico.

O passo seguinte refere-se a delimitacdo do espaco tedrico da avaliacdo externa, de forma
a podermos seguir na proposta de relacionar os dois campos conceituais.
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2 Avaliacdo Externa: A construcao do campo teorico e a experiéncia do Exame
Nacional de Cursos (1996-2003)

A intengdo deste trabalho é entender a influéncia do Exame Nacional de Cursos, daqui em
diante denominado também como “Provdo”, tendo em vista identificar, entre os varios
elementos, aqueles que mais contribuiram para possiveis mudancas nas praticas pedagogicas
dos docentes da Fundacdo Educacional de Barretos (FEB), a partir da visdo dos proprios

professores.

Seguimos o seguinte itinerario: comegamos com uma caracterizacdo conceitual inicial dos
conteldos concernentes as propostas de avaliacdo externa para entdo partirmos para duas
abordagens complementares: a analise “vertical-temporaria” com foco nos condicionantes
historicos das propostas avaliativas, e a analise “horizontal-espacial” relacionado ao
significado de cada um dos elementos que possam caracterizar as diferencas e semelhancas
das propostas mais recentes de avaliacdo. Por fim, procuramos finalizar com um mapeamento

das propostas como um todo.

Antes de mais nada, ha de se introduzir uma primeira aproximacédo conceitual, no sentido
de estabelecermos um ponto de partida, com o cuidado em nao reduzirmos a complexidade do
assunto.Entendemos a avalia¢cdo como sendo um fenémeno social relacionado a construcgdo de
instrumentos de investigacdo de novos conhecimentos, cuja manifestacdo tedrico-préatica esta
estreitamente vinculada aos dispositivos socio-histéricos dos campos sociais em que estiver
inserido. Neste sentido, consideramo-la como um conjunto de atividades propria do campo
simbdlico, e do cientifico em particular, em que se estabelece uma relagdo de investigacdo
entre o0 sujeito que através da elaboracdo e aplicacdo de um instrumento, atribui diferentes
juizos de valor sobre um objeto pesquisado. No campo educacional diriamos que ao sujeito
da avaliacdo se confere a titularidade, que pode ser uma pessoa, um professor, o proprio
discente, uma instituicdo ou mesmo um ministério da educagdo. Como objeto, pode se avaliar
uma aula, um programa, uma disciplina, um curso entre tantas outros. A relagdo que se
estabelece entre esses elementos delineiam, na pratica, um campo de poder especifico,
diretamente vinculado as caracteristicas histdricas e estruturais da sociedade conforme a

caracterizagéo oferecida por Dias Sobrinho (2002, p.16):

Para compreendé-la (a avaliacdo) de modo mais completo e em seu
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conjunto, é necessario estudar as diversas dimensdes e os diferentes sentidos
gue a constituem historicamente e que podem variar em muitos aspectos de
um pais para outro e de acordo com as culturas e os contextos nos diferentes
momentos. E importante compreender - a lista ndo é exaustiva - as condices
de sua emergéncia nos distintos periodos historicos, interpretar os diversos
sentidos que ela vai adquirindo nos distintos contextos, suas fungdes
variaveis, os modos e condi¢des também mutaveis de sua producdo, as
tensGes que produz nos ambitos sociais e politicos, as configuracdes
temporais das instituicbes escolares e universitarias, as tendéncias e
perspectivas de ensino e da pesquisa, a difusdo, o tratamento dado pela
midia, a recepcdo dada pelas comunidades educativas e por setores mais
organizados da sociedade, as instancias administrativas e legislativas, 0s
sistemas de premiacdo e de financiamento, os grupos de especialistas
vinculados as instituicdes de educacéo e ‘as instancias do poder, as agéncias,
as audiéncias, o discurso da meta-avaliacdo, as revistas, 0s textos e autores
da area consagrados.

Portanto, se pensarmos agora 0 conceito segundo a concepcao teodrica de Bourdieu, a
avaliacdo se situa como uma atividade propria do campo simbdlico, assim como as préaticas
de producdo e reproducdo de conhecimentos, neste caso, para o foco deste trabalho, nos
espacos relacionados ao ensino. Nesse sentido, convém esclarecer ainda o pressuposto
sugerido, de considerarmos o procedimento avaliativo, tal qual é conceituado por Dias
Sobrinho (2003, p.13-52), como fazendo parte de procedimentos proprios do campo tedrico
de pesquisa. Ndo de forma genérica mas, precisamente, a partir dos preceitos metodolégicos
e epistemoldgicos implicitos em sua conceituacdo, de forma a poder satisfazer as exigéncias
cientificas

O que nos leva a sugerir este paralelo, uma possivel equivaléncia entre estas duas
concepgdes, a de avaliagdo conforme acima citado e o de construcdo da pesquisa, é a
necessidade de rigor epistemoldgico, tanto na construcdo, como na execucdo de ambas as
propostas. A partir de Gamboa (2002, p60-83), podemos observar uma sintese dos cuidados a

serem tomados na construcdo de um processo de investigacao/pesquisa.

Em todo processo de producdo de conhecimentos, manifesta-se uma
estrutura de pensamento que inclui contetdos filosoficos, l6gicos,
epistemoldgicos e técnicos. [...] Esses elementos podem ser organizados em
diferentes niveis e grupos de pressupostos. Os niveis de articulacdo podem
ser:

a)técnico-instrumentais, referentes aos passos, procedimentos e maneiras de
abordar e tratar o objeto investigado;

b)metodoldgicos, que se referem aos processos de coleta, registro,
organizagdo, sistematizagdo e tratamento de dados e informagoes;

c)tedricos, entre 0s quais citamos: os fendbmenos educativos e sociais
privilegiados, os nlcleos conceituais basicos, as pretensdes criticas a outras
teorias, as mudancgas propostas, os autores e classicos cultivados etc. e
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d)epistemoldgicos, que se referem aos critérios de “cientificidade”como
concepgdes da ciéncia, dos requisitos da prova ou da validez, da causalidade
etc. (GMBOA, 2002, p.69-70).

Através de uma leitura atenta quanto as exigéncias epistemoldgicas de ambas as propostas
investigativas, a de Dias Sobrinho (2000, 2002, 2003 ) de Gamboa (2002), podemos afirmar
gue € possivel encontrarmos, pelo menos para este contexto considerado, um paralelo entre as
duas atividades propostas neste trabalho, que compdem a constru¢cdo do campo simbdlico
como proposto por Bourdieu (1989), seja pela construcdo de propostas de avaliacdo externa,
seja pelos procedimentos relacionados a construcdo de novos conhecimentos, identificados

como os da pesquisa cientifica.

Com estas ponderacdes iniciais, podemos partir para a caracterizacdo do campo teorico
da avaliacdo, entendendo-o, a partir da concepcao de Bourdieu (1983, p.89-94), como sendo
“um conjunto de espagos estruturados de posicOes, cujas propriedades dependem das
posicdes nesses espacos”. A primeira parte desta conceituacdo, corresponde a anélise
historico-vertical e a segunda, em relacdo as propriedades do campo, estaremos vinculando
os elementos da analise “horizontal-espacial”’. Como delimitacdo deste campo teorico,
assumimos a concepcao de Bourdieu (1989, p.31), sobre a formacdo dos campos, segundo a
qual “o limite de um campo é o limite dos seus efeitos”. ou seja, 0 espaco conceitual
considerado em uma analise deverd ser diretamente proporcional ao raio de influéncia do
objeto em questéo.

Nesse sentido, buscamos a origem do campo tedrico da avaliacdo, pelo menos em sua
forma institucionalizada, em torno de duas realidades complementares e externas: a européia

e a norte-americana.

2.1 Aspectos histdricos de construcao do campo tedrico da avaliagdo externa

De inicio, a avaliacdo se restringia as atividades de selecéo e de atribuicdo de medidas de
valor, de forma pouco precisa, em contextos tdo dispares como na selecdo de servidores pelos
mandarins na China, na escolha de discipulos na Grécia de Atenas, ou na Idade Média entre a
hierarquia catolica. Passa a desenvolver-se como instrumento especifico e cientifico a medida
que incorpora metodologias de pesquisa proprias, de inicio, predominantemente positivistas, e
posteriormente mescladas com abordagens qualitativas.

H& alguns marcos a assinalar: até a década de 30, a avaliacdo é utilizada como “um
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mecanismo de selecdo de distribuicdo dos individuos nos lugares sociais e nas hierarquias de
poder e prestigio” (DIAS SOBRINHO, 2002, p.18). Nos EUA ¢ influenciada pelas préaticas
positivistas, na forma de testes padronizados como encontrado nas propostas da psicologia
aplicada no caso das “psicometrias”.

Como instrumento de avaliacdo educacional apareceu somente em 1934, com o foco na
medicdo, quantificacdo e classificacdo de rendimentos escolares. A avaliacdo pode
desenvolver-se através do mapeamento dos éxitos escolares. A partir de 1965, principalmente
no EUA, surge a profissionalizagdo do campo, ampliando-se aos poucos o leque das
abordagens quantitativas para as investigacOes qualitativas. Vale ressaltar o paralelismo entre
o0 desenvolvimento das propostas de avaliagdo e das pesquisas cientificas, sendo o
instrumental entre os dois campos basicamente 0 mesmo.

O auge do capitalismo, na forma da sociedade-do-bem-estar-social da década de 70,
consolida a crencga liberal das vantagens em se associar gestdo publica a avaliacdo, utilizados
como fator de promoc¢do social. Os métodos quantitativos continuam a predominar,
acentuando o objetivismo, a mensuracdo e a quantificacdo das iniciativas gerenciais de um
Estado altamente social (nos paises centrais, tdo somente).

A fase seguinte, a partir dos anos 80, ocorre com a crise do Estado interventor; os
governos Thatcher e Reagan redefinem os contornos de um Estado minimo, enxuto e agora
prioritariamente regulador. Inicia-se na Inglaterra uma légica de mercado que aos poucos se
generaliza para todos 0s setores sociais e depois para todo o ocidente: o foco da universidade
redireciona-se do campo social para as metas do campo econémico. Surge o conceito da

accountability:

[...] a avaliagdo como prestacdo de contas a sociedade como um todo, se
transforma na exigéncia de demonstragdo da obtencdo de determinados
resultados através do emprego de meios mais eficientes [...] uma forma
tecnocratica de valorar e um procedimento burocratico de exigir o
cumprimento de obrigacfes. (DIAS SOBRINHO, 2002, p.29).

N&o é por acaso que podemos encontrar um paralelo entre a trajetéria externa da
avaliacdo, respeitado certo intervalo de tempo, com a trajetoria interna brasileira. Tal qual a
constituicdo de nosso campo simbolico interno, representado pelas nossas universidades, a
avaliacdo comega a ser utilizada a partir da década de 50, sempre com o auxilio de “técnicos”
estrangeiros. Anisio Teixeira, entdo diretor do INEP/MEC, introduz a avaliacdo na politica

educacional, com o intuito “de medir a eficiéncia ou ineficiéncia de nosso ensino”.
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(FREITAS, 2005, p.85). A investigacdo assume um carater exploratorio, de gerar novos
conhecimentos e de estabelecer medidas para o estabelecimento de politicas educacionais
publicas. Até entdo, avaliar e medir ainda eram conjugados como sindnimos. O passo
seguinte, em 1952, foi a realizacdo de “um survey sobre a situagdo educacional do Pais, com
vistas a gerar informagfes que propiciassem planejar medidas de longo alcance para a
reconstrucédo educacional pos-Estado Novo” (FREITAS, 2005, p.86).

Com a ampliacdo do campo universitario brasileiro, precisamente na fase da segunda
reforma universitaria de 68, surge a demanda por exames seletivos mais amplos e
institucionalizados, o que pode ser observado na virada dos anos 60/70 pelo relato dos
trabalhos realizados pela Fundacdo Carlos Chagas no Rio (SOUZA, 2005, p.27), como
também pela edicdo do livro “Testes em Educacdo” de um de seus colaboradores, Heraldo
Vianna em 1973. Paulatinamente os objetos avaliados se expandem do nivel de ensino-
aprendizagem para projetos e programas educacionais mais amplos. Este periodo que se
estende atée o final dos anos 80, fica marcado por uma série de iniciativas dispersas e
pontuais, referenciadas em especialistas estrangeiros, mas, que, por falta de uma politica de
continuidade, acabam por néo se generalizar, deixando de contribuir para a formagéo de uma
cultura de avaliacdo nacional. Na auséncia de politicas de Estado continuas e
institucionalizadas em relacdo ao uso da avaliagdo em politicas publicas, evidencia-se a
dispersdo das iniciativas pontuais, com saldo final pouco cumulativo. Esse cenario passa a ser
revertido no periodo seguinte, sequndo Faria (2005, p.97), quando “em um plano normativo, a
década de 1990 testemunhou, nas democracias ocidentais de uma maneira geral, e na América
Latina de forma particular, a busca de fortalecimento da “funcdo avaliacdo” na gestdo

governamental”.

O grande ponto de inflexdo, ou melhor, de encontro, entre as exigéncias dos contextos
externo e interno, passou a convergir a partir do momento em que a globaliza¢do passou a
determinar um ritmo comum entre as duas realidades. Ha de se mencionar a atuacdo da
UNESCO como a grande articuladora da “correia de transmissao” das politicas educacionais
dos paises centrais para o restante do ocidente e ndo somente para a América Latina.

Encontramos no texto “A Avaliagdo Educacional como Objeto de Recomendagdes
Internacionais” de Freitas (2005, p.84 - 91) o relato da organizacdo de uma série de encontros
internacionais organizados pela Unesco com governos locais. Iniciou-se em Washington em
1956, com o intuito de serem “ examinados os problemas de pesquisa que exigiam cooperacao

internacional e apontados os métodos considerados adequados para investiga-los”. No mesmo
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ano é promovido o encontro no Peru, em que “com vistas ao planejamento da educacgéo
primaria, a conferéncia recomendou avaliacdo periddica dos resultados dos planos com o fim
de reajustd-los e, para a administracdo, recomendou o aperfeicoamento dos sistemas de
controle e o levantamento periédico do censo escolar”. Entre 1956 e 1965, houve, ainda
segundo a mesma fonte, a organizacdo de varios encontros regionais, “devendo os paises
avaliar os seguintes aspectos: legislacéo e regulamentacéo; localizacdo das escolas em relacédo
a distribuicdo da populacdo em idade escolar, acessibilidade e vias de comunicacdo; praticas
de matriculas; trabalho realizado por diferentes tipos de escolas; politica de estabelecimento
de novas escolas; organizacdo e aproveitamento das escolas” entre outros. Por fim em 1968,
as conferéncias regionais culminaram na Conferéncia Internacional sobre Planejamento da
Educacdo em Paris, em que se encontraram as propostas de planejamento francés e norte-
americano. O periodo militar, representou para n6s na area do ensino, 0 momento de ajuste
fino as tendéncias em vias de globalizacdo, na substituicdo do modelo francés pelo norte-
americano, com a primeira massificacdo do ensino através das propostas chamadas como
“tecnicistas” (COVRE ,1983).

O periodo pds-ditadura marca no Brasil uma série de iniciativas, que, segundo Gouveia et
al. (2005, p.104) acaba por contribuir, agora para o ambito da educacdo superior, em um
periodo de diagnosticos confusos e de poucos consensos. As linhas gerais deste cenario

nebuloso foram assim sintetizados por Catani, Oliveira e Dourado (2000, p.108-109):

a)esgotamento do modelo Unico baseado na indissociabilidade ensino-
pesquisa-extensao;

b)tamanho do sistema extremamente modesto para as dimensbes e
necessidades do pais;

c)inadequacgdo no processo de credenciamento de novas instituicbes, o que
gerou um sistema sem competicdo e de baixa qualidade;

d)falta de um sistema abrangente de avaliacdo de ensino de graduacéo,
e)desafio de modernizar o ensino de graduacao;

f)ineficiéncia no uso dos recursos publicos na parte federal do sistema.

Como pode ser observado, ha uma sobreposicdo entre os elementos conjunturais e
estruturais do sistema de ensino como um todo, o que foi sendo agravado pelo
aprofundamento da crise politico-econémico-social do periodo pds-militar imediato. O final
da década de 80 simboliza para nos a transposicao dos limites do Estado-de-bem-estar-social
europeu e norte-americano (que aqui nem chegou a ser implantado) para o prendncio de
realidades locais agora globalizadas. O foco da universidade voltada para as necessidades do

campo social passa a ser re-direcionado, permeado agora por um filtro mercadoldgico proprio
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dos principios econdmicos de gestao:

[...] nesse contexto, o Estado, tanto no Brasil como no exterior, buscando
conter despesas publicas e valorizando o mercado como mecanismo de
alocacdo de recursos escassos, inicia uma politica de gerenciamento a
distancia, garantindo a qualidade e a responsabilidade social, através de
processos de avaliagdo em lugar dos de intervencdo e de controle direto.
(VERHINE et al. 2006, p. 3).

Em 1990 por fim, em cenario globalizado, realizaram-se duas conferéncias que acabaram
por estabelecer para o Brasil, os parametros das politicas oficialmente introduzidas pela atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei no. 9.394/96). A “Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos na Tailandia”, tendo como patrocinadores 0 PNUD, a Unesco, o Unicef
e o0 Banco Mundial, e o “Congresso Internacional sobre “Planejamento e Gestdo do
Desenvolvimento da Educacdo”, realizado no México.

Os anos 90 seguem com a intensificacdo do didlogo entre as propostas externas e as
respostas internas. Segundo Freitas (2005, p.83), "mais que os fatores culturais, as agendas
estabelecidas pela economia politica global, orientam a elaboracdo de politicas educacionais,
de sorte que estas ndo sdo respostas a problemas localmente percebidos”. Adicione-se ao
acesso dos orgaos como a Unesco, a crescente influéncia do Banco Mundial e do FMI, que
passaram a compartilhar o campo de exigéncias referentes aos mecanismos de avaliacdo,
vinculando as recomendagdes a disponibilizacdo dos recursos, atrelados a mecanismos de
controle de gastos.

Internamente, temos registros de uma serie de iniciativas na virada dos anos 80/90, ora
bem sucedidas ora abortadas antes mesmo de terem sido aplicadas, que se referem tanto a
iniciativas particulares, como aos projetos elaborados p. ex. pela Fundacdo Carlos Chagas no
Rio de Janeiro, quanto pelas iniciativas dentro do proprio Ministério da Educacdo (
GOUVEIA et al. 2005 ; VIANNA, 2002). Por se tratar ainda de politicas atreladas a propostas
de governo, ainda mergulhadas na situacdo pods-militar, ndo ha uma continuidade entre as
propostas, grupos ou projetos. A politica de avaliacdo externa da proposta do governo de
Fernando Henrique Cardoso - a partir de 1995 - estabelece 0 marco de transi¢do entre uma
politica de governo e uma politica de Estado, que passa, desta forma, a contribuir para a
continuidade do processo e a formacdo de uma cultura avaliativa no seio tanto das politicas
publicas quanto na sociedade em geral.

Vale registrar ainda as tentativas relevantes deste periodo de pré-construcdo dos

instrumentos atuais. A primeira iniciativa no campo da avaliacao recente se refere ao PARU
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(Programa de Reforma Universitaria) dos anos de 1983 e 84. Segundo Gouveia (2005,
p.106) o PARU se constituiu em um marco na trajetoria da avaliacdo da educacgédo superior
brasileira, mesmo que ndo tenha tido continuidade. Iniciado em 1983, teve a importancia de
ser a primeira pesquisa nacional sobre gestdo do ensino superior. Incluindo uma série de
dados qualitativos do setor, teve 0 mérito em estabelecer um sério contraponto aos modus
operandi do sistema de avaliagdo da pos-graduagdo implantado pela Capes (Coordenacgéo de

Aperfeicoamento Profissional do Ensino Superior ) em 1977.

2.2 Experiéncia recente de avaliacdo externa: dos anos 80 em diante

Em 1985, com a mudanca de governo, foi criada a Comissdo Nacional de Reformulacédo
da Educacgdo Superior, e 0 péndulo se volta para o lado contrario, quantitativo: a elaboracéo
de seu relatério apresentava uma énfase explicitamente regulatéria de avaliagdo e a
valorizacdo do mérito individual no processo de redirecionamento da politica para a educagéo
superior daquele momento. A partir deste relatério, foi constituido o GERES - Grupo de
Estudos da reforma da Educacdo Superior, como sendo o responsavel pela implantacdo.
Embora a proposta do GERES néo tenha chegado a realizagdo da reforma universitaria, e
menos ainda a formulacdo de uma politica para a educacao superior como um todo, podemos,
ainda através da leitura de Gouveia, et al. (2005, p.108) rastrear a sua contribuicdo. Além de
que nos ressalta a importancia tanto do relatrio como do préprio GERES para a estruturagcdo
da politica de avaliagdo posterior que se efetivou a partir da Lei no. 9.131/95, cujo
desdobramento mais visivel foi a implementacdo do Exame Nacional de Cursos.

A iniciativa sofreu de descontinuidade no &mbito das politicas governamentais, mas teve o
merito de influenciar na formagdo de uma cultura de avaliacdo, que foi sendo fortalecida
ainda mais, pela organizacdo e formulagéo da proposta do PAIUB (Programa de Avaliagédo
Institucional da Universidade Brasileira), inicialmente fora da esfera governamental e

posteriormente, pela proposta do ENC, como politica de Estado.

A proposta do PAIUB foi, sem duvida, a proposta de maior alcance no ensino superior,
antes do ENC. Trata-se de uma proposta construida a partir de um contexto pos-militar
bastante conturbado, com o encontro e a sobreposi¢do de demandas conjunturais e estruturais
dissonantes, conforme o diagnostico de Catani et al. (2000) acima citado. A virada dos anos
80 e 90 evidencia por parte de ambos os lados, das universidades e da esfera estatal, a

preocupacdo com o tema da avaliacdo. Por parte das universidades, foi a época da construcao
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de uma série de propostas significativas de avaliacdes institucionais, tal como ocorreu nas
universidades de Brasilia, do Parana, de S. Paulo e Campinas entre tantos outros (LEITE,
1997, p.10).

Na esfera estatal, manifestaram-se diferentes movimentos, demonstrando o crescente
nivel de preocupacdo. Em 92 realizou-se o seminario de avaliacdo institucional em Brasilia,
com a participacdo de representantes da Missdo do British Council, com a intengéo de adotar
um modelo que vinculasse avaliacdo ao financiamento publico, a semelhanca do sistema
inglés (SANTOS FILHO, 2000, p.162). Ante tal cenéario, elevava-se a tensdo entre as
expectativas dos setores governamentais de um estado avaliador por um lado, e as dos setores
académicos relacionados a gestdo das universidades publicas, por outro. Em meados de 93,
estes setores, juntamente com a comissdo da Associacdo Nacional de Dirigentes das
Instituicbes do Ensino Superior (ANDIFES) elaborou a *“Proposta de Avaliagdo

Institucional”, conforme o relato do proprio coordenador:

[...]desse esfor¢co conjugado em nivel nacional, sob a inspiragdo do
documento béasico da ANDIFES, institucionalizou-se o Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB)
estabelecendo as bases de um processo construtivo de avaliacdo. A tematica
de avaliagdo — até entdo polémica e que colocava as comunidades
universitarias em posicdo de resisténcia — passava a ser, entdo, assumida
autonomamente pelos Reitores, contribuindo decisivamente para a mudanca
da cultura institucional das universidades. (TRINDADE, 1995, p.33-34).

Com a legitimidade dos varios representantes do proprio meio académico, o PAIUB nasce
e passa a ser disponibilizado para todo tipo de instituicdo de ensino superior através do
proprio ministério da educacéo, inclusive com suporte financeiro estatal. O instrumento passa
a ser proposto como uma opcao de adesdo voluntéria, supervisionada pelo préprio Estado
através de sua Secretaria do Ensino Superior. Trata-se de uma proposta bastante complexa,
que respondeu aos anseios do meio universitario publico, de resguardar, tanto o artigo 207 da
Costituicdo de 1988, sobre a autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo
financeira e patrimonial, como de avancar efetivamente ante as resisténcias internas existentes
nestes mesmos espacos, como explicitado por Grego (2005, p.106). Através das palavras de
Dias Sobrinho (2002, p.53), responsavel pelo processo de avaliagdo na Unicamp de entéo,

podemos ter uma idéia da amplitude desta proposta:

[...] a matriz conceitual e tedrico-metodolégica do Paiub apresenta algumas
semelhancas com os modelos de avaliacdo produzidos partir de meados dos
anos 1960 nos Estados Unidos, que valorizam a participacdo e a negociacao,
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elevadas ao campo cientifico pela fenomenologia social, antropologia,
etnografia, hermenéutica e varias outras disciplinas de linhagem das ciéncias
sociais que valorizam as metodologias qualitativas, as abordagens
naturalistas, os significados, 0s contextos e 0S processos.

Consideramos importante compreendermos o alcance da proposta do PAIUB, por se tratar
da proposta imediatamente anterior a implantacdo compulsoria do instrumento do Exame
Nacional de Cursos, podendo explicitar, dessa forma, o0 ambiente de resisténcia criado pelas
universidades publicas. Segundo o estudo de Leite (2000, p.129), houve até a data de 1998, a
adesdo voluntaria que chegou a mais de 160 entre instituicbes publicas, privadas e
confessionais.

Apesar dos avangos proporcionados pela elaboracéo e a implantacdo do PAIUB, seja pelas
caracteristicas do instrumento em si, como pela legitimidade da proposta, além de ter sido
incluido como instrumento pela prépria estrutura do Ministério da Educagdo, com a troca de
governo, houve, juntamente com a aprovacdo da LDB (Lei no. 9.394/96) pelo Congresso em
96, a institucionalizacdo de outra proposta, representada politicamente pelo setor empresarial
e privado da educagdo. Avancou-se em relacdo ao aprofundamento da constituicdo de uma
cultura avaliativa para todos os setores, mas interrompeu-se um arduo processo de construgdo

académico em andamento.

2.3 O projeto do ENC - Exame Nacional de Cursos - “Provao”

E dificil compreendermos tanto o instrumento do “Provio” quanto o significado da
proposta se ndo o vincularmos com o seu contexto politico-econémico-cultural maior, mais
precisamente, as etapas de constituicdo de nosso ensino superior. Se considerarmos a
diversidade do campo universitario como um todo, podemos observar alguns sinais sobre 0s
jogos de poder que neles se confrontam. Por um lado, recorremos a opinido de Dias Sobrinho
(2000, p.15), no sentido de podermos localizar as dificuldades de definicdo de papéis de nosso

ensino superior:

[...] as demandas da sociedade sdo desorganizadas e mesmo contraditorias,
especialmente num pais como o Brasil, que tem todas as caréncias de
populacdes miseraveis e atrasadas, mas também requerimentos de setores
evoluidos e modernos.

E por outro, as ambiglidades do préprio objeto, do campo universitario brasileiro:
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[...] particularmente num pais como 0 nosso em que ndo ha muita clareza
sobre 0 que é ou como deve ser uma universidade, tendo em vista a
variedade e 0s desniveis entre as instituicGes académicas de nivel superior,
fica dificil usar genericamente o termo universidade. Ha tanto instituicdes de
exceléncia que fazem jus ao nome “universidade”, isto &, que tém cursos,
instalacOes e corpo docente adequados, até aquelas que, embora também se
digam universidade, ndo dispdem de nenhuma dessas condi¢fes. Em razédo
dessas disparidades, muitos autores preferem ndo falar em universidades,
mas de instituicdes de ensino superior [...] (GOERGEN, 2005, p.11).

Estes dois textos podem nos indicar as “disparidades” do campo universitario brasileiro,
principalmente, quando considerado em sua terceira fase, a partir dos anos 90, conforme
Santos Filho (2000, p. 155). A demanda por avalia¢fes inicialmente institucionais, internas as
instituicOes, e posteriormente em sua versdao externa como instrumento de politicas
educacionais, recebeu o seu grande impulso ndo somente pelas exigéncias de agéncias
internacionais como acima mencionado, mas também pelas demandas internas, através do
crescimento da fatia do ensino superior relacionada a expansdo do capital privado. A
formatacdo inicial dos modelos europeus (francés, inglés e alemdo) do ensino superior publico
brasileiro, cede espaco a novas logicas politicas e econémicas, do agora modelo americano
(GOERGEN, 2000, p.18). A universidade se diversifica em cenarios publicos e privados de
institui¢bes isoladas, unificadas, centros universitarios e universidades, conforme as novas
denominacbes da reforma universitaria de 96, adotando em comum, um ensino

profissionalizante, nos moldes da proposta norte-americana:

O modelo americano é considerado o ultimo e controverso modelo de
universidade moderna. A Universidade privada surge essencialmente
profissionalizante e muito bem articulada aos interesses do mercado e da
sociedade liberal do expansionismo monopolista dos séculos XIX e XX. As
tarefas econbmicas e ideoldgicas foram assumidas pela universidade
tecnologica americana, estabelecendo uma estreita dependéncia do
conhecimento com o capital ampliando o instrumental do saber e da ciéncia.
Esse é 0 nascimento da universidade-empresa. (CARBONARI, 2004, p.16) .

Por estas Ultimas opiniGes, podemos observar que a troca da proposta do PAIUB pelo
instrumento do “Provao” evidencia o significado de um momento histérico muito singular:
ndo se tratava tdo somente da troca conjuntural de instrumentos em decorréncia da mudanca
de grupos no poder, mas como fruto de um contexto de mudanca estrutural, de uma nova

configuracdo do objeto avaliado, na forma de um novo desenho universitario brasileiro.
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Qualquer proposta que tenha como objetivo a constru¢do de um instrumento de avaliacéo
externa, tem como exigéncia fundamental, uma compreensdo especifica das funcGes da
instituicdo universitaria na sociedade como um todo. O governo de Fernando Henrique
Cardoso representou, para a trajetdria do ensino superior, um novo marco institucional. Com
a votacdo da LDB (Lei no. 9.394/96) em 96, estabeleceram-se os marcos da terceira reforma
universitaria, aprofundando-se escolhas ja delineadas no final da década de 60, por ocasido
do segunda reforma, conforme andlises de Chaui (2001 ) e Covre (1983).

Os anos 90 inauguraram, para todo o ocidente globalizado, uma nova configuracdo da

educacéo:

Por sua vez, nesta agenda articulada ao processo de globalizacdo da
economia, se rearticula o papel da educacéo superior, visando torna-la mais
competitiva e ajustada as demandas e exigéncias do mercado. Na prética,
portanto, o sistema educacional estd sendo moldado a partir de principios
mercadoldgicos baseados na filosofia econémica do neoliberalismo, ou seja,
na crenca do mercado livre, na “liberdade individual” do homem econdmico
e no redimensionamento do papel do Estado. (CATANI; OLIVEIRA, 2002,
p.107).

O sistema de avaliacdo proposto pelo ENC € organicamente vinculado ao projeto de
reforma universitaria de 1996, de forma a contemplar os mesmos principios, agora de l6gica
econdmica, para o sistema como um todo. Trata-se, segundo Contera (2002, p.137), de uma
proposta em que prevalecem os principios quantitativos de uma racionalidade instrumental
(aplicacdo do mesmo instrumento independentemente do perfil institucional); os resultados
sdo compostos através da construcdo de indices simplificados (de A a E), que possibilitam por
sua vez, um ranckeamento como sintese do campo universitario como um todo (de facil
divulgacdo e compreenséo pela grande midia), além de indicar um pardmetro ético atrelado a
Iogica competitiva de mercado (visivel pelos aplausos recebidos pelo empresariado
educacional privado). Neste sentido podemos observar a organicidade desta proposta com o
contexto globalizador maior, 0 que por sua vez nos evidencia a descontextualizagdo do
PAIUB em relagdo a ideologia do grupo hegeménico no poder durante os anos de 1995-2002.
Em relacdo a proposta do PAIUB, em que ressaltam as caracteristicas emancipatorias do
instrumento, o ENC se sobressai com a introducdo de 2 elementos novos: a obrigatoriedade
anual da avaliacdo para todas as instituigdes, agora como politica de Estado, além de ampla
divulgacdo de resultados detalhados de cada curso, pelos meios de comunicagdo de grande
circulacao.

No contexto do Estado, agora regulador, a avaliacdo adquiriu um papel indutor do
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sistema, das diretrizes politicas desejadas. Impde-se um projeto que vislumbre uma
reorganizacdo tanto do ministério da educacdo como do sistema de ensino como um todo.
Através da Medida Provisoria 661, de 18/10/94 (BRASIL, 1994) o Conselho Federal de
Educagdo passa por uma redefinicdo de suas competéncias, sendo que redefine também o
Conselho Nacional de Educacdo. Concomitantemente a re-organizacao institucional, iniciou-
se 0 processo de reforma curricular, com a flexibilizacdo dos curriculos via a construcdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais de cada um dos cursos. Com a formacéo de “Comissdes de
Especialistas” de cada uma das areas paulatinamente incluidas no processo avaliativo,
procurou-se compatibilizar a reformulagdo dos Curriculos Minimos de 1968 com o formato
avaliativo de cada uma das areas. A organizacdo dos conteudos em competéncias e
habilidades, além do nivel “generalista” de abordagem dos conteddos na graduacéo, serviram
como denominador comum a confeccdo de todas as provas. Portanto, tendo como referéncia o
Relatério Delors da Conferéncia Internacional da Unesco na Tailandia de 1990, cada uma das
comissdes de especialistas efetuou o seu formato especifico de avaliagdo a ser aplicado
anualmente a todos os concluintes dos cursos selecionados. Paulatinamente de 1996 a 2003, a
avaliacdo foi expandindo para todas as areas, ndo chegando a cobrir a totalidade dos cursos, o
que pode por sua vez ser realizado pela proposta posterior do Sistema Nacional de Avaliacdo
do Ensino Superior ( SINAES ).

Formalmente, o processo avaliativo passa a ser institucionalizado a partir de uma
sequéncia de decretos, sendo a edi¢cdo do Decreto de 2.026/96 de 10/10/96 (BRASIL, 1996)
considerado como o marco inicial. Conforme as palavras da entdo presidente do Inep, Maria

Helena de Guimaraes Castro:

[...] embora o ENC pretenda apreender os conhecimentos e competéncias
adquiridos pelos alunos que estdo em vias de concluir o curso de graduacéo,
0 objetivo principal é avaliar os cursos de graduacdo das IES, e utilizar essas
avaliacbes como um dos instrumentos de regulacdo do sistema de educagdo
superior. (BRASIL, 2003, p.57-58).

Segundo este decreto, os procedimentos ficam determinados como:
a) a analise dos principais indicadores de desempenho global do sistema nacional de ensino
superior;
b) avaliacdo do desempenho individual das instituicdes de ensino superior;
c) avaliacdo do ensino de graduacdo, por curso, por meio da analise das condi¢bes de oferta
pelas diferentes institui¢des de ensino e pela analise do Exame Nacional de Cursos; e

d)avaliacdo da pos-graduacdo strictu sensu, por area de conhecimentos.
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O fato de se divulgar na época, a possibilidade de fechamento de cursos por parte do
ministério da educacdo conforme o Lei 9.131 de 24/11/1995 (BRASIL, 1995), provavelmente
em muito contribuiu para o aumento do impacto do instrumento sobre os mesmos. Como as
notas das provas se resumiam a cinco conceitos, de “A” a “E” , ficou estabelecido que a
sequéncia de trés notas abaixo de “D” poderia comprometer a continuidade dos cursos, o que
efetivamente ocorreu somente em um ou outro caso isolado. (SANTOS FILHO, 2000,
p.164). Somente com a Portaria n. 755, de 11/11/1999 (BRASIL, 1999) houve a
regulamentacdo do néo re-credenciamento dos cursos, com a publica¢do dos 111 cursos com a
sequéncia de trés conceitos “D”ou “E” .

A proposta de avaliagdo consubstanciada pelo ENC, deu uma tal visibilidade do
instrumento para o grande publico em geral, que 0 processo passou a ser legitimado ndo pelo
meio académico, objeto da avaliacdo, mas pelo publico externo as instituicdes. Estratégia esta

explicitada pelo proprio ministro da educacédo de entao:

[...] tal como ocorre nas democracias mais avancadas do mundo, em
especial na era da sociedade do conhecimento, a politica social
brasileira passou a ser orientada para estabelecer uma interagédo
entre o Estado e a sociedade, evitando explicitamente as mediacdes
corporativas, partidarias ou clientelisticas. Para estabelecer o vinculo
com a sociedade, a politica social necessita apoiar-se em trés pilares
bésicos: informacado, avaliagdo e comunicagdo. (SOUZA, 2005, p.
xXii, grifo nosso).

Este pronunciamento pode nos esclarecer alguns pontos. Primeiramente, quanto a
intencionalidade da relagcdo Ministério da Educacgéo e 0s meios de comunicacdo: consistindo o
resultado final do “Provao” em conceitos de “A” a “E”, torna-se ho minimo superficial a
veiculacdo de informacdes de cunho t&o pouco especificado. Ristoff (2000, p.113), atenta em
seu artigo, para os perigos de interpretacdo concernentes a divulgacdo de resultados
avaliativos. Dependendo dos objetivos, das metodologias ou mesmo da titularidade das
avaliacdes, hd um leque de possibilidades interpretativas, de atribuicdo de significados
diferenciados para 0os mesmos conceitos. Ndo foram poucos os relatos na grande midia de
cursos considerados o primeiro ou o segundo melhor do Brasil resultante apenas pela nota de
“uma” turma de concluintes, sem as informacdes adicionais sobre as propostas, 0s projetos ou
condi¢cdes de ensino oferecidas, fatos esses que foram evidenciando a possibilidade de
grandes distor¢des. Tomava-se a parte, a nota de uma turma concluinte, para a avaliacdo do

todo, da instituicdo, o que subsidiou comparagdes pouco criteriosas entre realidades e
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propostas ndo compativeis entre si.
Ao mesmo tempo, o trecho acima elucida o contraponto da proposta de reforma
universitaria em relacdo as propostas do meio académico anterior, como o PAIUB, ao

mencionar explicitamente a mediagdo entre o ministério da educag&o e a sociedade civil.

2.4 Aspectos positivos e negativos das analises acerca da experiéncia do ENC

Como forma de sintetizar os pontos positivos e negativos do processo institucionalizado
entre 1996 e 2003, procuramos por aqueles aspectos que consideramos mais relevantes para o
entendimento da proposta como um todo.

Como critica a0 ENC, escolhemos os elementos relacionados por dois autores, Santos
Filho e Dias Sobrinho que foram divulgadas ainda em de 2000, com o Provdo em pleno

desenvolvimento:

Apesar de vir provocando alguns efeitos positivos no sistema de educacéo
superior, varios aspectos negativos e limitantes desta forma de avaliacdo ndo
podem ser ignorados a fim de serem sanados mediante instrumentos mais
adequados de avaliacdo. Entre os principais, destacamos:

1) Tendéncia a homogeneizagdo dos curriculos de cada tipo de curso;

2) Desconsideragdo das caracteristicas do contexto local e institucional dos
Ccursos;

3) Desconsideracdo da multiplicidade de fatores determinantes do
desempenho do estudante;

4) Potencial pouco diagnosticador do sistema de exame;

5) Valorizacdo da aprendizagem superficial em prejuizo da aprendizagem
profunda;

6) Concepgdo tecnocratica do ensino superior;

7) Consideragdo fragmentada dos indicadores de desempenho e

8)Auséncia de dimensdes atitudinais e praticas na forma de avaliagao.

As quatro primeiras limitacbes referem-se mais ao objetivo de
aprimoramento do curso e as quatro restantes, ao objetivo de prestacdo de
contas a sociedade. (SANTOS FILHO, 2000, p.166).

Podemos ainda mencionar a opinido de Dias Sobrinho, uma vez que oferecem
caracteristicas complementares aos elementos anteriormente mencionados, tendo como foco

um “olhar” de maior distancia. Escolhemos os seguintes elementos:

1) a questdoda legitimidade: “é o provdo uma legitima avaliacdo do ensino
superior?”
2) a concepcao de avaliacdo subjacente a proposta
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3) a respeito do objeto escolhido: os alunos concluintes, considerados
indistintamente ;

4) sobre a sustentagdo politica da avaliacdo e dos gastos com est: congresso
€ empresarios;

5) sobre a forma de divulgacdo dos conceitos (simplificados e em forma de
rankeamentos) e utilizacdo da midia;

6) o fato desta avaliacdo ser a Unica fonte de dados, sendo importante estar
inserido entre outras fontes de dados;

7) concepcdes éticas subjacentes ao instrumento [...] (DIAS SOBRINHO,
2000, p.158).

Como pontos positivos, segundo os autores consultados, podemos indicar alguns. O
ENC, em sua forma de divulgacao, conseguiu ndo somente ampliar a cultura de avaliagcdo do
meio académico anteriormente em formacdo, como também conseguiu sensibilizar os demais
setores sociais pouco familiarizados com este tipo de avaliacdo, de controle de politicas
publicas. Nas faculdades privadas, (que afinal de contas comportam 85% do sistema todo),
principalmente nas de porte menor, houve a possibilidade de um feedback através dos
relatérios de curso, o que em muito pode ter contribuido para um redirecionamento de suas
atividades. A mudanca curricular, atrelada a feitura de projetos pedagogicos proprios, trouxe
a necessidade das instituicdes trabalharem questBes, propostas e projetos pedagogicos,
anteriormente inexistentes. A expansdo do ensino superior no Brasil seguiu critérios pouco
explicitados, desde a segunda reforma universitaria de 68, o que levou a fantastica
proliferacdo das instituicGes privadas a assumirem tanto a légica como as demandas
mercadologicas como justificativa de sua existéncia (SOUZA, 2003). Ha ainda de se
considerar o comentario de Cunha (2005, p.44) a respeito do impacto do ENC para os
coordenadores, como instrumento de gestdo dos cursos. Para estes, os dados divulgados pela
midia, ou entdo enviados diretamente atraves dos “Relatorios de Curso”, constituiram em um
importante instrumento de auto-conhecimento institucional, podendo, dependendo da
configuracdo de cada uma das institui¢Oes, contribuir para a melhoria dos mesmos.

Para a opinido publica, muito distante de uma cultura avaliativa, foi a oportunidade em se
iniciar através de um novo patamar de exigéncias em relacdo ao ensino superior, por um lado,
e para a qualidade das politicas pablicas em geral, por outro. E de se questionar o nivel
superficial inicial desta tomada de conhecimento, mas que em termos de processo, teve o
mérito em se constituir no passo inicial, em uma cultura pdblica de avaliacdo antes
inexistente.

Consideramos como positiva ainda, a institucionalizacdo do processo, pelo fato de estar

vinculado & votacdo no Congresso da LDB de 96, e ter como conseqiiéncia a avaliacdo do
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ensino superior deixar de ser uma politica de governo para tornar-se uma politica de Estado.

Vale a pena mencionar ainda as palavras de Dias Sobrinho (2000, p.156):

Se muitas vezes essa celeuma se perdeu na desinformacdo e no
emocionalismo, teve, entretanto, o grande mérito de trazer a tona a questdo
guase sempre escamoteada da avaliacdo do ensino superior. Essa celeuma
toda, potencializada pelos jornais e pela midia eletrdnica, indicadora de
nossa pequena tradicdo em avaliacdo instiucional, ndo conseguiu fazer
emergir explicitamente a esséncia do debate.....

A questdo hoje ndo é fazer ou ndo avaliacdo, a questdo que aflorou é: qual
avaliacdo? para quem e para qué?

2.5 Algumas sinteses possiveis...

Retomando o olhar sobre o campo da avaliagdo como um todo, procuraremos finalizar
este texto com duas abordagens complementares, que nos remetem novamente aos aspectos
tedricos sugeridos por Bourdieu (1989) em seu livro sobre “O Poder Simbolico”. Tal como é
sugerida a estruturacdo de formagdo de qualquer campo, trata-se sempre de uma estrutura
historicamente estruturada e que se projeta para o futuro em forma de estruturacfes
tendenciais. Neste sentido, podemos nos remeter a analise de Almeida Junior (2004, p.74-77)
em que o processo historico brasileiro de avaliacdo pode ser interpretado em 3 diferentes
fases:

1. fase: de 1983 a 1992, periodo relacionado a construcdo da agenda de avaliacdo como

instrumento externo de qualidade;

2. fase: de 1993 a 1995, periodo em que se aprofundam as negociacdes entre 0s

diferentes setores académicos para a formulacdo de uma politica de avaliagdo; e por
fim, a

3. fase: de 1995 e 1996, em que se implementa o instrumento através da

institucionalizacdo de uma politica de avaliacdo que deixa de ser “de governo”, para

tornar-se “de Estado”.

Por outro lado, propomos complementar a abordagem historico-vertical de Almeida
(op.cit) com uma analise horizontal-espacial, no sentido de oferecermos um instrumento
tedrico que possibilite mapear as diferentes propostas avaliativas entre si. Na verdade estas
propostas se diferenciam basicamente pela precisdo e pela contextualizacdo dos trés
elementos essenciais do instrumento avaliativo em si, o(S) sujeito(s), 0 objeto, e a tipologia da

metodologia de aproximacao entre ambos, 0 que implica em um corpo tedrico coerente como
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pano de fundo entre os trés elementos. Com o intuito de poder situar cada uma das propostas,
quanto as caracteristicas internas de seus elementos, recorremos ao modelo de mapeamento
sugerido pelo trabalho de Contera (2002, p.128), a respeito da localizacdo dos diferentes

modelos avaliativos relatados na andlise histérico-vertical.

Modelos de Avaliagao da Qualidade da Educagao Superior
Sistema Nacional de Avaliagao e Credenciamento

Estado

TIPO I TIPO 11

Regulagido Misto

Qualidade como Qualidade como
“Valor agregado” Valores “transformacao”

Mercado Academia

TIPO III TIPO IV

Exceléncia Democrético

Seletiva

Sistema de auto-regulagao
Instituicao

Figura 1: Localizacdo gréafica das diferentes propostas de avaliacéo.
Fonte: Contera (2002, p.128).

Com este diagrama, a autora propée um mapeamento do campo avaliativo, na forma do
cruzamento de dois eixos, que resulta na caracterizacdo de quatro quadrantes, denominados
como tipos 1, 2, 3 e 4. No eixo vertical, encontram-se informacdes acerca da titularidade do
modelo de avaliacdo proposto, do lado de cima o Estado, e de baixo, as Instituicbes. No
segundo eixo, o horizontal, encontra-se uma escala de valores de qualidade, em que na ponta

do lado esquerdo predomina uma determinacdo de qualidade mais proxima a légica de
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mercado ao passo que na outra ponta, se localiza a I6gica académica, considerada como um
processo de emancipacdo da organizacdo interna, mais voltada para uma crescente
democratizacdo do campo académico interno. Como resultante destas coordenadas, a autora
propde uma tipologia especifica de cada uma das propostas possiveis de avaliacao.

No quadrante do tipo 1, de “Regulagdo”, encontram-se as propostas de avaliacdo e/ou
credenciamento propostos pelo Estado, mas sendo guiados pela l6gica do mercado. E neste
campo que podemos localizar a proposta do ENC. No tipo 2, situa-se um sistema “Misto”, em
que o Estado encabeca a iniciativa, mas com a participagdo do meio académico; como
exemplo a autora cita o sistema de avaliacdo da Colémbia, além de podermos localizar as
propostas do PARU (mesmo que ndo chegou a ser implementada) e a do PAIUB. O modelo
do tipo 3, o de “Exceléncia Seletiva”, representa os processos avaliativos de instituicdes
estatais ou ndo, cujo objetivo principal é aproximar-se de padrdes de qualidade definidos em
agéncias internacionais, com critério eminentemente produtivista, como as propostas do
Banco Mundial e da Unesco. Mesmo que ambas estejam situadas no mesmo quadrante, pode
haver, como neste caso apontado pela autora (CONTERA, 2002, p.122), diferencas
substanciais, tendendo a proposta da Unesco mais para a l6gica democratica e a do Banco
Mundial, para a Idgica de mercado. O modelo de tipo 4, 0 “Democratico”, se caracteriza por
seu carater antecipativo e proativo. A avaliagdo democréatica supde a utilizacdo de critérios
éticos em sua realizacdo e requer um contexto que defenda a veracidade, a negociacédo e a
vontade de aprofundar-se nas implicacdes do avaliado. Como exemplo deste caso, podemos
situar, de forma provisoria ainda, a proposta do SINAES (este sistema foi implantado a partir

de 2004, sendo muito cedo para analises conclusivas).

Por ora, vale observar que, na trajetdria da avaliacdo superior, desde muito cedo se
reconhece a complexidade do sistema de educacdo no nivel universitario e, por conseqiiéncia,
a de sua avaliacdo, ainda mais quando se considera a diversidade de concepgdes e de
interesses que perpassa a confeccao, aplicacao e, principalmente, as consequiéncias da analise
dos resultados possiveis em decorréncia da aplicagdo do instrumento.

A titulo de uma primeira tentativa de sintese quanto aos aspectos qualitativos de éxito ou
ndo das iniciativas de avaliagdo, pensamos nos critérios de eficiéncia e eficacia social.
Sugerimos a possibilidade de maior eficiéncia da construcdo e aplicacdo do instrumento,
quanto melhor for a definicdo das caracteristicas do sujeito e do objeto com a respectiva
metodologia proposta. Em termos de eficacia social do instrumento, sugerimos ser o resultado

diretamente proporcional ao nivel de existéncia de uma cultura avaliativa por um lado, e por
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outro, do grau de institucionalizacdo desta cultura na sociedade em seus varios niveis
municipal, estadual e federal.

Neste sentido, esperamos ter contribuido com mais alguns elementos para a localizacdo
do campo tedrico da proposta do Exame Nacional de Cursos, de forma a possibilitar uma
investigacdo sobre as possiveis repercussdes da experiéncia desse projeto por parte dos
docentes dos cursos da Fundacdo Educacional de Barretos. Na sequéncia, efetuaremos
algumas consideracdes metodoldgicas acerca da pesquisa proposta, para entdo propormos
uma analise da experiéncia do “Provdo”, primeiramente, atraves do olhar do Ministério da
Educacéo, para o qual, escolhemos como procedimento uma analise documental através dos
Relatdrios-Sintese anuais publicados pelo proprio ministério, para entdo, procurarmos pela
versdo dessa experiéncia propriamente dita, através dos relatos dos docentes da Fundacgdo

Educacional de Barretos.
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3 Consideragdes metodolégicas como um “Mapa do Caminho”

O objeto escolhido para esta investigacéo foi se evidenciando, de inicio sob a forma do
senso comum, atraves da percepcdo da influéncia de variaveis sociais mais amplas, sobre as
praticas pedagogicas dos docentes no ensino superior. A grosso modo, esta influéncia podia
ser identificada pela manifestacdo de uma mentalidade conservadora subjacente as praticas
pedagdgicas rotuladas genericamente como “tradicionais”. Além de esta pratica em particular
carregar em si, significados especificos no que tange aos elementos mais restritos da relacdo
ensino-aprendizagem, pudemos, como docentes que somos, notar a manifestacdo de posturas
menos evidentes no convivio profissional, tais como a relagdo dos professores com as
propostas, nem sempre explicitadas, de cada um dos cursos, seja através do curriculo, do
projeto pedagogico, existente ou ndo, ou mesmo em relacdo as suas formas de representacao
institucional. Esses elementos considerados como pertencentes a uma esfera ampliada dentro
da perspectiva tradicional de docéncia, acabam por influenciar nas condicGes de trabalho e,
através dessas, podem afetar diretamente a qualidade de ensino-aprendizagem desenvolvido
aparentemente de forma “autbnoma” dentro das salas de aula.

A existéncia do que denominamos provisoriamente como mentalidade conservadora nos
indicou algumas possibilidades de andlise. Primeiramente, entendemos que os professores,
considerados como agentes sociais, tém uma inser¢cdo ativa no mundo, ou seja,
independentemente dos conteudos, os professores constroem e compartilham de visdes de
mundo que contribuem de forma operante para conservar ou transformar a sociedade que 0s
cerca. O seu lugar se define por uma intersec¢do de influéncias externas e internas ao proprio
existir, como ser individual e social. Dependendo das determinag¢Bes histérico-estruturais
dentro das quais se encontram inseridos, ndo ha como isolar a repercussdo dos diferentes
contextos passados no constante “se fazer presente”, desenvolvendo as especificidades do
tecido simbolico representado pela educagdo no contexto social ampliado. Em segundo lugar,
percebemos que a extensdo e a profundidade destes elementos ndo devem ser caracteristicas
de um campo educacional em particular, mas respeitados os contextos, devem manifestar-se

sob diferentes formas nos demais ambientes institucionais do ensino superior.

A partir da aproximagdo com a obra de Pierre Bourdieu, procuramos construir uma

correspondéncia, entre aquelas percepg¢des iniciais e uma proposta tedrica minimamente
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consistente, em que 0s parametros propostos  possibilitassem  fundamentar
epistemologicamente a construgdo deste objeto de investigacdo. Segundo Bourdieu (1999,
p.49), “ndo € possivel evitar a tarefa de construir o objeto sem abandonar a busca por esses
objetos pré-construidos, fatos sociais separados, percebidos e nomeados pela sociologia
espontanea” .

O inicio desta “conversdo” epistemoldgica se deu via a aproximacdo conceitual da
categoria do habitus na obra de Bourdieu, pelo fato deste conceito situar-se, juntamente com
0 conceito de “campo”, no centro tanto da concepgdo tedrica do autor quanto da construcao
de nosso objeto de pesquisa. Particularmente, a abrangéncia dos elementos relacionados as
influéncias sociais no trabalho docente nos motivou na delimitacdo do campo tedrico tendo a
relacdo entre o habitus e uma experiéncia de avaliacdo externa como objeto central deste
trabalho. A percepcdo inicial nos indicava que as praticas docentes no ensino superior foram
se constituindo através de uma estruturacdo histérica que, por um lado, evidencia o seu lado
estavel como acGes de ensino e aprendizagem, de adaptacdo do ser humano ao seu contexto
circundante e que, por outro, evidencia a repercussdo de elementos socioldgicos classicos
como os de classe social, de género e de poder, operantes na constituicdo das diferentes a¢oes
educacionais, configurando as caracteristicas de diferentes campos de poder. A delimitacdo do
campo tedrico do habitus ¢é o que melhor nos pode indicar as caracteristicas tanto do caminho
como do préprio caminhar proposto neste trabalho.

Em se tratando do habitus na esfera do ensino superior, estaremos em busca dos elementos
relativos a este espago educacional em particular, de forma a incluir e especificar os
elementos sociais que fazem parte das responsabilidades docentes no dia a dia do ensino
superior. Pela abordagem proposta por Silva (2006, p.87), podemos entender a manifestacédo
do habitus de professores como uma categoria distinta e especifica em forma de manifestacdo
de um habitus professoral, cuja manifestagé@o se explicita em trés categorias distintas: as acoes
didaticas, a hexis corporal e as posturas dos docentes. Somos da opinido, que, pela propria
natureza do campo teérico do habitus, tal qual reproduzido acima, esta categoria abre a
possibilidade de inclusdo, desde a origem de sua constituicdo, de uma série de elementos
sociais mais amplos do que aqueles considerados por Silva. Estes elementos se referem
aqueles menos visiveis no perimetro temporal e espacial da acdo pedagdgica do professor em
sala de aula, tais como os elementos sociais de classe, de género, e de poder de contextos
macro e micro de insercdo dos agentes sociais. O motivo que nos levou em optar pela
categoria do habitus, ao intencionarmos investigar o impacto das avaliacGes externas sobre as

praticas docentes desta instituicdo escolhida, reside justamente na possibilidade destas
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avaliacbes poderem exercer alguma influéncia de origem externa tanto nas condi¢cbes de

trabalho, como nas praticas docentes como um todo.

A partir das leituras realizadas nas partes teoricas deste trabalho, procuramos explicitar o
conceito de Bourdieu através de dois eixos de analises, denominadas como historico-vertical
por um lado, e a abordagem espaco-horizontal, por outro.

Como eixo histérico-vertical, entendemos o aspecto processual de construcdo, do que o
autor denomina como uma “estrutura estruturada” predisposta a funcionar como uma
“estrutura estruturante”, impessoal, em forma de principios especificos, cuja manifestacao
pode ser visualizada tanto em termos de poder de rompimento com as configuracdes passadas
como de resisténcia no sentido da forcar a reproducéo destas mesmas estruturas e seus modos
de operacdo especificos correspondentes. Esta abordagem evidencia as caracteristicas
relacionadas a dinamicidade da passagem do tempo, visivel nas caracteristicas histérico-
estruturais de cada um dos momentos analisados e possibilita uma leitura da realidade através
de um olhar especifico, em que se sup@e a inexisténcia de fragmentos desconectados do todo
social. Esta forma de abordagem nos remete a existéncia de uma construcdo
caracteristicamente germinal, de génese, da analise bourdieuana, como reafirmado por dois
autores distintos, Krais e Gebauer (2002) e Bonnewitz (2003). Segundo este ultimo,

Bourdieu prop6e a um “estruturalismo genético”, quando afirma:

Se eu gostasse de rotulos, diria que tento elaborar um estruturalismo
genético: a analise das estruturas objetivas — dos diferentes campos — é
insepardvel da analise da génese, no seio dos individuos bioldgicos, das
estruturas mentais que sdo, em parte, 0 produto da incorporagdo das
estruturas sociais e da analise da génese destas proprias estruturas sociais.
(BOURDIEU, 1987 apud BONNEWITZ, 2003, p.16).

No capitulo, “Como funciona o habitus”, Krais (2002, p.31), desenvolve o que considera
as duas abordagens centrais de sua leitura da obra de Bourdieu, entre as quais cita o “principio
genético” de constituicdo do conceito e, em decorréncia deste, a constru¢do do campo teorico
como um todo de Bourdieu. De inicio, segundo esta autora alemd, o autor menciona uma certa
correspondéncia entre a proposta geneticista de Chomsky, que passa a ser relativizada e

diferenciada, quando

[...] os sujeitos em acdo se disponibilizam de estruturas generativas, que
possibilitam ilimitadas manifestagdes. Com o auxilio deste sistema de
producgdo, (os sujeitos) sdo passiveis a reagirem a toda e qualquer situagéo,
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e a gerar novas possibilidades de manifestacdo, que podem ser adequados
em dois sentidos: a prépria situacdao real dentro da qual esta inserida, ou
entdo, em conformidade ao proprio sujeito em acdo. (KRAIS, 2002, p.31,
traduco nossa). *

Para efeito deste trabalho, percebemos a manifestacdo deste principio, que denomino
como historico-vertical, em varios momentos desta investigacdo: seja na forma de construcéo
do campo teorico, tanto do conceito de habitus como uma categoria de andlise quanto na
andlise das condi¢es historico-temporais de constituicdo do campo institucional representado
pela Fundacdo Educacional de Barretos, por um lado, e a constru¢do do campo teérico da
avaliacdo externa, por outro. Este mesmo padrdo de andlise tedrico serve como
fundamentacdo metodoldgica ao desenvolvermos os procedimentos relativos a coleta de
dados.

Até aqui, pudemos desenvolver o que consideramos como sendo o primeiro pilar , que é
sucedido pelo que foi denominado por nés nas consideracdes do campo tedrico, como a
abordagem espaco-horizontal. Sob esta denominacdo, jogamos luz sobre a delimitacéo e a
caracterizacdo dos espacos sociais dos docentes na Fundacdo Educacional de Barretos, em
campos especificos de poder, em que se manifesta a logica de uma estrutura tdo invisivel
como “toda-poderosamente” presente e existente através da configuracdo dos elementos
humanos e materiais existentes. Em relacao a este ponto, remetemo-nos mais uma vez a Krais,

segundo a qual:

Existem duas maneiras, pela qual a Historia se objetiva como habitus,
através da objetivacdo nas institui¢des, e na objetivagdo no corpo humano.
“A realidade social se manifesta, por assim dizer, duas vezes, nas coisas e
nas cabecas, nos campos e no habitus, dentro e fora dos atores sociais.
(BOURDIEU/WACQUANT, 1996b, p.161 apud KRAIS, p.34).

Podemos nos remeter a citacdo de Bourdieu (1987) em Bonnewitz (2003, p.16-17 ), no

sentido de explicitarmos o0s contornos do eixo espacgo-horizontal:

! Die handelnden Subjekte verfuegen ueber ein System generativer Strukturen, das unbegrenzt viele

Aeusserungen erzeugen kann. mit hilfe dieses produktionssystems sind sie faehig , auf alle ueberhaupt nur
moegliches Situationen zu reagieren, die in zweierlei Hinsichten adaequat sind: Adaequat sind sie zum einen de
Situation, zum anderen auch dem handelnden Subjekt. (KRAIS, 2002, p.32).
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Se eu tivesse de caracterizar o meu trabalho em duas palavras [...] falaria
deconstructivist structuralism ou de structuralist constructivism, tomando a
palavra “estruturalismo”num sentido muito diferente daquele que lhe da a
tradicdo  saussuriana ou lévi-straussiana. Por  “estruturalismo”ou
estruturalista”, quero dizer que existem, no préprio mundo social, e ndo
apenas nos sistemas simbdlicos, linguagem, mitos, etc., estruturas objetivas,
independentes da consciéncia e da vontade dos agentes, que sdo capazes de
orientar ou de comandar préaticas ou as representacdes destes agentes. Por
“construtivismo”, quero dizer que ha uma génese social por um lado dos
esquemas de percepcdo, pensamento e acdo [..], por outro lado das
estruturas sociais.

Esta caracterizacdo do espaco tedrico do habitus proposto por Bourdieu, confere a
categoria um desdobramento singular, no sentido de oferecer uma fundamentagcdo comum a
acOes aparentemente desconectadas entre si. Aspecto este ressaltado por Krais (2002, p.34)
como sendo uma das principais caracteristicas do habitus, ao relatar as circunstancias em
que Bourdieu iniciou a elaboragdo das idéias relacionadas ao tema. Ao mencionar 0 processo
de construcdo do conceito por parte de Bourdieu, a autora situa a presenca da idéia do habitus
ja em 1952, no inicio dos trabalhos, ao traduzir um estudo medieval de Panofsky intitulado
“Escoléstica e da Arquitetura Gética”. A questdo central do texto de Panofsky, se referia a
possibilidade de haver uma certa harmonia, uma certa logica interna na manifestacdo de
elementos historicos tdo dispares como a “Suma Teoldgica” de Tomas de Aquino, 0s
contornos da arquitetura gotica medieval e os aspectos graficos dos manuscritos medievais. A
traducdo para o francés e a discussao deste trabalho por parte de Bourdieu, serviu, segundo
Krais (2002, p.24), como o grande momento de formulagdo do conceito de habitus, mais
concretamente, a partir do momento em que passou a analisar as diferentes racionalidades
econdmicas subjacentes as populacGes autoctones e euro-urbanizadas na Argélia dos anos 50-
60. A comprovacao da existéncia tedrica e real do habitus foi muito lentamente sedimentada,
a medida que Bourdieu passou a utiliza-la em todas as areas pesquisadas, da socializacdo aos
contextos operérios e empresariais, como dos ambientes artisticos aos contextos nao-formais.
Nesse sentido podemos compreender, ainda segundo as colocagdes de Krais (2002.) mais uma
das caracteristicas fundamentais desta categoria, a de haver uma so6 estrutura de dispositivos
gue se configura como sendo um habitus, e, a partir desta, haver infinitas possibilidades de
manifestacdo, de desdobramentos da mesma, como no caso de areas profissionais distintas, de
docentes, empresarios e médicos por exemplo.

Uma vez delimitado o campo tedrico de nosso objeto, passamos a demarcacdo dos
contornos desta investigacdo, assumindo como critério de delimitacdo a definicdo de

Bourdieu (1989, p.31): “o limite de um campo é o limite dos seus efeitos”. Este campo
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investigativo circunscreve-se a educacdo como campo simbdlico maior, ao estarmos
relacionando, como objeto desta investigacdo, dois fendmenos sociais distintos, com logicas e
dindmicas proprias. Por um lado, o campo teorico relacionado a producdo de novos
conhecimentos, representado pelos projetos de avaliagdo externa, que assim se caracterizam,
pelas caracteristicas epistemoldgicas assumidas na introducdo ao tema, no inicio deste
trabalho. Estaremos analisando especificamente as caracteristicas da aplicacdo de um projeto
em particular, o do Exame Nacional de Cursos, entre os anos de 1996 a 2003. E na outra
ponta, delimitamos um campo de ensino de uma instituicdo municipal no interior de S. Paulo,
considerado aqui, como local predominantemente de ensino, tendendo a ser majoritariamente
um campo de “reproducdo” de conhecimentos. A relacdo entre ambos 0s campos demarca 0s

contornos deste trabalho.

Com a preocupacao de estabelecermos um lastro epistemoldgico a este trabalho de cunho
qualitativo, podemos agora, uma vez apresentado o recorte tedrico da construcdo do objeto,
explicitar as demais instancias do projeto, de forma a procurar uma coeréncia tedrica entre 0s
diferentes niveis da investigagdo. Seguimos as recomendacOes epistemoldgicas de Gamboa
(2002, p.60-83), em termos de estarmos atentos a um alinhamento tedrico-metodol6gico da
organizacdo do trabalho como um todo.

A investigacdo proposta na Fundacdo Educacional de Barretos (FEB), a partir da acepc¢éo
de André (2005, p.14), significa realizar o estudo de um caso, o impacto da avalia¢do sobre o
habitus de seu corpo docente em especifico. Conforme Stake (apud ANDRE, 2005, p.19)

[...]Jo estudo de caso é o estudo da particularidade e da complexidade de um
caso singular, levando a entender sua atividade dentro de importantes
circunstancias, [...] ou seja, um estudo em profundidade de um fendmeno
educacional, com énfase na sua singularidade e levando em conta os
principios e métodos da etnografia.

O que, por sua vez, pode de certa forma conferir uma legitimidade ao estudo deste caso, € 0
fato das caracteristicas deste objeto serem representativas de um universo educacional maior.
Conforme o levantamento bibliografico efetuado, podemos situar o funcionamento da FEB
dentro de um movimento de criacdo mais amplo de aproximadamente 30 outras fundagdes
municipais no interior de S. Paulo na década de 70, com perfis institucionais muito
semelhantes (SOUZA, 2003). Em termos nacionais, essas instituicdes privadas, isoladas e/ou

unificadas representam, segundo o Censo de 2003 do INEP, 75,5% das instituicdes existentes,
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sendo representadas por 1.403, das 1859 instituicdes privadas existentes. O fato da grande
maioria delas ndo ter participado de nenhum mecanismo de avaliacdo externa anterior, apesar
de ter havido a participacdo de uma peguena minoria delas por adesdo voluntéaria ao PAIUB,
segundo Leite (1997, p.10), pode revelar uma faceta muito particular, e ndo menos
significativa do instrumento de avaliacdo representado pelo ENC. Apesar de esta proposta
avaliativa ser classificada como sendo de cunho regulador e “mercadologico” (CONTERA,
2002), ha evidéncias de aspectos emancipatorios para esta realidade institucional em
particular. Através das palavras de Stenhouse (apud ANDRE, 2005, p.21) podemos expressar
0 amago da preocupacdo deste trabalho: “do estudo de caso etnografico, pode-se dizer que
chama a atencgéo para a compreenséo dos atores do caso e oferece explicacfes sobre padrdes
causais ou estruturais que ndo eram claros aos participantes”.

A opcéao por uma etnometodologia segue na linha do recorte do objeto, mesmo que seja
oportuno mencionar as ponderaces de André (2005, p.25): “o que se tem feito, de fato é uma
adaptacdo da etnografia a educacéo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito”. Pelo fato de nos utilizarmos a categoria
do habitus como meio para o entendimento do impacto das avaliagdes externas na instituicéo
da FEB, estaremos procurando por um mapeamento do espaco social como um campo de
poder especifico, atraves da quantificacdo e a qualificacdo dos diferentes capitais nos estratos
sociais internos da instituicdo. (COULON, 1995, p.149-156). Procedimentos esses que podem
nos levar a algumas surpresas, a medida que efetivamente houver um “estranhamento
metodoldgico” daqueles aspectos inicialmente familiares, e na “aproximacdo” daqueles

elementos anteriormente insignificantes (BOURDIEU, 1989).

A coleta de dados desta investigacdo segue o mesmo referencial tedrico/pratico do
restante do trabalho: é considerada como uma fase especifica de recorte e aproximagdo ao
objeto, em que procuramos nos referenciar na abordagem tedrica elaborada pelos textos de
Bourdieu, em particular, no 2. capitulo do “Poder Simbolico”, em que o autor descreve e
analisa a seqliéncia de agdes sob a denominagdo de um habitus cientifico “em acdo”.

Como forma de aproximag&o deste campo, escolhnemos um itinerario que se desdobrou em
dois percursos: o0 primeiro procurou estabelecer um reconhecimento mais especifico do
projeto do Exame Nacional de Cursos e, 0 segundo, procurou caracterizar o campo do habitus
na Fundacdo Educacional de Barretos (FEB).

Primeiramente, realizamos uma aproximagdo ao campo teorico da avaliacdo, e do projeto

do ENC em particular, através de uma analise documental da experiéncia propriamente dita.
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Com a intencdo de compreendermos o desenvolvimento da proposta de forma processual,
escolhemos analisar cada um dos Relatdrios-Sinteses divulgados anualmente pelo INEP
durante os anos de 1996 e 2003, a medida que foi sendo implementada pelo proprio
Ministério da Educac@o. Desta analise resultou tanto a explicitacdo da matriz conceitual do
instrumental de avaliacdo, quanto algumas caracteristicas estruturais do projeto como um
todo, que foram retomados no final, na parte de interpretacdo dos dados.

Uma vez delineado a experiéncia do campo da avaliacdo, passamos a investigacdo do
habitus dos docentes da FEB.

Iniciamos a investigacdo dos docentes com uma primeira aproximacdo conceitual ao
campo educacional da FEB, um campo de poder especifico, resultante da explicitacdo de
forcas externas e internas a instituicdo. Como elementos externos, procuramos situar o
desenvolvimento da cidade de Barretos a partir do movimento dialético de globalizagdo, tal
como proposto por lanni (1995). E como segundo fator, procuramos pelas caracteristicas
estruturais de constituicdo da FEB, através de dois elementos: de um lado, a partir da
expansdo do ensino superior, resultante do movimento da 22 Reforma Universitaria de 1968,
e, de outro, do movimento de expansao das faculdades municipais no interior do estado de S.
Paulo, entre as décadas de 60 e 70. Como elementos internos da FEB, procuramos explicitar a
construcdo de seu objeto de identidade, a *“autoridade cientifica”, através da dinamica de
interesses inerentes a este campo de poder especifico, constituido em duas grandes “forcas”: a
parte académica, a que correspondem os elementos mais diretamente relacionados ao ensino,
e a parte da gestdo, correspondente ao setor executivo da fundagédo, desempenhada segundo
interesses politicos e sociais da prefeitura da cidade de Barretos. Esses elementos foram sendo
explicitados pelas entrevistas efetuadas, seguindo o seguinte critério: em se tratando da
anélise do impacto de um evento externo sobre as condigdes das praticas docentes entre 0s
anos de 1996 a 2003, delimitamos a amostra dos atuais 220 professores para 85, nimero que
resultou da excluséo dos que foram admitidos depois de 1995. Pelo fato da experiéncia do
“Provdo” ter se iniciado em 1996, tivemos de escolher os professores que ja estavam
lecionando na instituicdo antes do inicio das avaliagOes, para que pudesse haver condicdes de
comparagdo entre o “antes” e o “depois”. Destes, separamos por titulacéo, os licenciados, os
mestres e 0s doutores, 0 que resultou em uma amostra de 80 professores, dos quais 20 com
titulacdo de doutores, em sua grande maioria atuante em cargos administrativos como
coordenadores e vice-coordenadores de curso distribuidos nos 12 cursos atualmente
existentes. Separamos da amostra desses professores, 0s que trabalham em cargos

relacionados a coordenacdo de cursos (além de suas proprias aulas), pelo fato de
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provavelmente terem uma vivéncia e uma opinido mais especifica em relacdo as avaliagdes
externas, o que nos levou a buscar por um procedimento investigativo especifico.

A partir da distribuicdo deste universo de 60 professores, pudemos observar a
configuragdo interna do espaco institucional entre os anos de 96 a 2003, relacionada as
primeiras trés faculdades criadas: a Faculdade de Engenharia (FAENBA), a Faculdade de
Ciéncias (FACIBA) e a Faculdade de Odontologia (FOFEB).

Essas trés faculdades se constituiram nos espacos institucionais, em torno dos quais
investigamos o impacto das reiteradas edi¢des de avaliagOes externa propostas pelo projeto do
ENC (1996-2003). Os demais cursos, como os da Faculdade de Direito e Administracéo
(FADA), criada nos anos de 96 em diante, ndo foram incluidos na amostra, por ja terem sido
criados com a proposta do “Provao” em andamento. A partir de 2003, a FEB passou por uma
adequacdo institucional, em decorréncia das novas diretrizes do MEC, resultando na
configuracdo institucional atual — Faculdades Unificadas da FEB - em que as 4 faculdades
foram dissolvidas e subordinadas a uma Direcdo Geral, na parte académica, com a
continuacdo do Conselho Diretor como 6rgdo executivo e gestor e com o0 restante do corpo
administrativo e financeiro da fundagéo.

Ao selecionarmos a amostra, pudemos visualizar o aparecimento da estrutura
institucional da época, as trés faculdades, como o campo de poder institucional, sendo
aproximadamente 30 docentes do curso de Odontologia e os demais 30, dos cursos das
antigas faculdades de Engenharia e de Ciéncias, agregando os cursos de Fisica, Quimica e
Matematica. Com o foco voltado ao estabelecimento de alguns parametros do habitus destes
docentes, procurando tanto os fatores de origem como os de suas praticas atuais, elaboramos
um questionario de 46 perguntas, a metade delas, com possibilidade de respostas abertas.
Desta amostra inicial de 60 professores, houve a resposta de 70% (42) dos professores
solicitados,sendo distribuidos entre 22 da Engenharia e da Ciéncias e 20 da Odontologia.

A partir destes trés grupos, da “Engenharia”, da antiga “Ciéncias” e da “Odontologia”,
selecionamos um representante de cada um dos nucleos profissionais, seguindo o seguinte
critério: serem nascidos em Barretos, pertencerem ao nacleo especifico (profissional) de cada
uma das areas, serem, ou terem sido representantes dos demais docentes, no sentido de eleitos
pelos colegas em oOrgaos colegiados na FEB, e terem disponibilidade para serem
entrevistados. O contato com estes docentes se deu, via a elaboracdo de uma entrevista
individual e semi-estruturada a respeito das origens de sua docéncia e do significado das
experiéncias decorrentes da avaliacdo externa no periodo de 1996 e 2003, tanto para a sua

experiéncia como docente individual, como para a FEB como um todo.
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Com o intuito de coletarmos dados sobre o impacto da avaliagdo sobre o campo
institucional como um campo especifico de poder, escolhnemos a filmagem de um encontro
entre os coordenadores que vivenciaram o projeto de avaliacdo do ENC durante os anos de
1996 e 2003, no sentido de complementarmos os dados dos professores, com elementos da
experiéncia de gestdo dos cursos. Como complemento, escolhemos ainda o depoimento da
bibliotecéria da instituicdo, atraves da realizacdo de entrevista aberta, no préprio local dentro
da FEB.

Da andlise deste material, resultaram alguns textos. O primeiro (parte 4) se refere a uma
sintese da proposta do ENC, através dos Relatdrios-Sinteses divulgados ano a ano, durante o
periodo investigado. Em relacdo ao material dos docentes da FEB, procuramos caracterizar o
campo da FEB como um campo de poder especifico (parte 5), iniciando com uma
caracterizagéo geral, para entdo adentrarmos no impacto propriamente dito da experiéncia de
avaliacdo do projeto do ENC. Pelo fato dos cursos terem surgido em espacos de tempo
diversos, houve uma separacdo dos dados colhidos entre os docentes; por um lado,
estabelecemos um perfil dos docentes relacionados aos cursos da area de exatas (os da
Engenharia, e das Licenciaturas da Matematica, Fisica e Quimica) e, por outro, os da area da
salde, representada pelos docentes da Odontologia. Desses dados, resultaram 0s aspectos
originarios, os de socializacdo do habitus desses docentes considerados e, na seqliéncia, em
coeréncia com 0s mesmos dados, resultaram as opiniGes acerca da experiéncia do projeto do
“Provao” (parte 6).

A partir da anélise do material relacionado aos coordenadores, pudemos interpretar as
repercussdes do projeto do ENC mais especificamente sobre a FEB como um todo, sobre a
sua dindmica interna, relacionada a constante tensdo entre os interesses académicos e 0s
politicos/sociais envolvidos dentro da instituicéo (parte 7).

Como conclusdo deste trabalho (parte 8), procuramos relacionar os dois campos teoéricos
propostos, selecionando, de um lado, a sintese da analise documental dos Relatorios-Sinteses
do Ministério da Educacdo, com os resultados das analises das representacdes dos docentes
entrevistados, procurando evidenciar a qualidade da tangéncia entre o habitus desses
docentes e a experiéncia do Exame Nacional de Cursos na Fundagdo Educacional de Barretos
ente os anos de 1996 e 2003.
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4 Analise do projeto avaliativo proposto pelo Exame Nacional de Cursos (1996 a 2003)

O objetivo desta parte do trabalho consiste, a luz do referencial teérico da obra de José
Dias Sobrinho (2003), proceder a uma analise documental, referente ao projeto de avaliacdo
correspondente a proposta do Exame Nacional de Cursos (1996-2003), através dos oito
Relatdrios-Sinteses divulgados a cada ano pelo Ministério da Educacao.

Espera-se que desta analise fiquem explicitados os elementos-sinteses que caracterizam a
singularidade desta proposta de avaliagdo como, também, a elucidacdo de algumas
caracteristicas referente a sua arquitetura, que possam contribuir para o entendimento deste
importante mecanismo de intervencéo social.

Por ultimo, uma vez analisados os elementos referentes a esse processo avaliativo,
finalizamos esta parte, com alguns esclarecimentos quanto ao paralelo estabelecido, neste
trabalho, entre os processos de pesquisa e os de avaliagdo, denominados como processos

especificos de “construcdo de conhecimentos” dentro de um mesmo campo simbolico maior.

4.1 Antecedentes

A origem da institucionalizacdo do processo de avaliacdo externa remonta, conforme ja
citado no capitulo referente ao seu desenvolvimento histérico (DIAS SOBRINHO, 2000,
2002, 2002a), a um longo processo de condicionantes econdmicos, politicos e culturais,
anterior ao Exame Nacional de Cursos (ENC), via de regra, fortemente influenciado pelas
propostas externas ao pais. Assumimos como sendo trés, 0s marcos deste processo: o primeiro
se refere as iniciativas no &mbito externo da UNESCO (braco “educacional” da ONU) desde
a década de 50, que culminou com o encontro em 1968 em Paris na forma da Conferéncia
Internacional sobre Planejamento da Educacéo e a ratificacdo interna da proposta de avaliacdo
em 1998, pela publicacdo conjunta pela UNESCO e o Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB) dos Anais das “Tendéncias da Educacdo Superior para o
século XXI”, propondo a flexibilizacdo curricular e a inclusdo dos processos avaliativos
como forma de gestdo do sistema como um todo. O segundo marco se refere a incluséo destes
mesmos principios na carta da Constituicdo Brasileira de 1988 em seu artigo 206, a partir do
qual estes principios passam a ser regulamentados. O terceiro marco, foi a reafirmacdo desta
concepgdo na LDB em 96, que a partir do artigo 3°. confirma estes mesmos principios para

todos os demais niveis educacionais.
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Em termos praticos, com o intuito de podermos entender os niveis de aprofundamento de
uma “cultura avaliativa” em nossos projetos de politica educacional, podemos observar o grau
de complexidade a que se chegou com a proposta do Programa de Avaliacdo Institucional da
Universidade Brasileira (PAIUB), que foi a Gltima proposta imediatamente anterior ao Exame
Nacional de Cursos (ENC) de 1995.

Cabe acrescentar ainda, a titulo de podermos contribuir para o entendimento do ambiente
governamental da época, o depoimento do ministro  Paulo Renato Souza, a partir de
publicacdo propria, elaborada logo posterior a troca de governo, em 2005. Esta publicacéo
tem o mérito de nos indicar, através da escrita do proprio ministro, a maneira como aqueles
principios acima mencionados, foram incorporados e institucionalizados dentro das politicas
publicas educacionais, particularmente, atraves da proposta do “Provao”.

Conforme este relato (SOUZA, 2005, p.38), o governo de Fernando Henrique Cardoso
instituiu a idéia da avaliacdo, desde o periodo pré-eleitoral, na idéia de planejamento
estratégico da acdo de governo como modus operandi, que resultou na divulgacdo da proposta
do plano de governo em 20/08/1994, coordenado pelo proprio Paulo Renato, ainda na
condicgéo de coordenador geral do programa eleitoral. A formulagdo deste plano imprimiu as
caracteristicas de algumas experiéncias anteriores, tais como: no plano interno, segundo o
proprio ex-ministro, na época da eleicdo de André Franco Montoro como governador em
1982 e nas experiéncias de gestdo educacional no estado de S. Paulo (inclusive como reitor da
Universidade de Campinas); e no plano externo, a influéncia dos trabalhos desenvolvidos
anteriormente no BID e nas Nag¢des Unidas, em Washington, desde a década de 70.

Segundo este mesmo relato, podemos observar também, no ambito das acOes e
preocupacdes do cotidiano ministerial, os elementos que pressionavam por encaminhamentos
rdpidos. Uma destas pressdes se referia a um sem-numero de instituicbes que aguardavam
pela autorizacdo de abertura de novos cursos de graduacéo, fruto de uma demanda reprimida
anterior.

A partir deste relato, podemos acompanhar a migracdo historica da concep¢do de gestdo
educacional atrelada a de avalia¢do, de forma a ndo se constituir em um elemento novo, na
preparacdo das diretrizes do governo de Fernando Henrique Cardoso. A presenca do tema,
agora referente a avaliacdo externa, ja esteve presente, segundo Souza (2005, p.44) por
ocasido do encontro de 11/01/1995, da primeira equipe de colaboradores do ministério da
educacdo. Entre as cinco idéias/frases elaboradas para as discussdes iniciais da equipe

ministerial, encontramos duas diretamente vinculadas ao tema da avaliagéo:
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Segunda frase: A desburocratizacdo do sistema significa a substituicdo de
controles formais e normativos por avaliagcdo de desempenho

Quinta e ultima frase: “No nivel superior, deve ser contemplado um exame de
Estado para os concluintes dos cursos, como condicdo para 0 exercicio
profissional, o que constituird como instrumento da avaliacdo da qualidade de
ensino.(SOUZA, 2005, p.44).

As dificuldades no convencimento da equipe, além do relato a respeito da elaboracao e da
implantacdo desta proposta de avaliacdo, revelam o pouco conhecimento ou interesse das
propostas anteriormente ja existentes, como as do PAIUB, na época em andamento e com
recursos do proprio ministério. Novamente um exemplo da interrupgdo de politicas e planos
educacionais, decorrente das mudancas de governo, conforme ja mencionado pela analise de
Carbonari (2004). Este fato que passou a ser corrigido nesta mesma gestdo, a medida que
houve a preocupacdo com a institucionalizacdo das politicas propostas, zelando pela
continuidade dos mecanismos de avaliacéo, independentemente do grupo partidario no poder.
Atualmente (2007) as avaliacdes externas se constituem em politicas de Estado, e ndo mais de
governos, sem divida, um grande mérito da gestdo 1995-2002.

Uma vez acordadas as metas gerais referentes a cada um dos niveis de atuacdo do
ministério, coube como préximo passo, uma redefinicdo e/ou adequacédo dos diferentes 6rgdos
do ministério para tal fim, sendo entdo o Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira) o local escolhido como responsavel pelas propostas avaliativas.

4.2 Inep como 6rgdo formulador e gestor do projeto avaliativo

Conforme o Relatério de Gestdo 2002 elaborado pelo Inep (BRASIL, 2002), pudemos ter
acesso a trajetdria do instituto, o que pode nos auxiliar no entendimento das responsabilidades
atualmente atribuidas a instituicdo, que, a partir de 1995, se refere primordialmente a
elaboracdo e execucdo da avaliacdo externa da educacao brasileira em seus Varios niveis.

O Inep foi criado em 1937, como Instituto Nacional de Pedagogia, sendo renomeado no
ano seguinte, como Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos por Gustavo Capanema, entdo
ministro de Educacédo e Saude. Segundo o Decreto-Lei 580 de 13/02/1937 do Inep (BRASIL,
2002), cabe ao instituto “ [...] organizar a documentacao relativa a historia e ao estado atual
das doutrinas e técnicas pedagogicas; manter intercdmbio com instituicbes do Pais e do
estrangeiro; promover ingquéritos e pesquisas; prestar assisténcia técnica aos servicos

estaduais, municipais e particulares de educacdo ministrando-lhes, mediante consulta ou
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independentemente dela, esclarecimentos e solu¢bes sobre problemas pedagdgicos; divulgar
os seus trabalhos.”

Em meados da década de 60, ampliam-se as areas de pesquisa, e passa a focalizar temas
econdémicos como educacdo e investimento, custos da educacdo, relagbes entre formacéo
profissional e mercado de trabalho. Nos anos seguintes, 0 campo de atuacdo do Inep é
reduzido.

Na década de 80, a énfase esta no fortalecimento de sua capacidade técnica e a prioridade
é o fomento de projetos de pesquisa e 0 suporte as secretarias do Ministério da Educacdo. No
inicio dos anos 90, as atividades do Inep se referiam, segundo o mesmo relatorio, a um
financiador de trabalhos académicos voltados, de forma genérica, para a educagéo.

Em 1995, com a posse do ministro Paulo Renato Souza no Ministério da Educacéo, tem
inicio o processo de reestruturagdo do Inep, em que a instituicdo passa a adquirir o formato
atual. Com a reorganizacdo do setor responsavel pelos levantamentos estatisticos, pretendia-se
que as informacOes educacionais pudessem, de fato, orientar a formulacdo das politicas do
Ministério. Em 1997, a Secretaria de Avaliacdo e Informacdo Educacional (SEDIAE) é
integrada a estrutura do Inep, passando, a partir de entdo, a existir um Unico 6rgédo
encarregado das avaliagdes, pesquisas e levantamentos estatisticos educacionais no ambito do
governo federal. Nesse mesmo ano, o Inep é transformado em autarquia federal.

A frente do trabalho de processo de fortalecimento da instituicdo estava a professora
Maria Helena Guimardes de Castro. Nesse periodo, o Inep ganha novamente um papel de
destaque no cenario nacional, passando a contribuir de forma decisiva para a implementacao
das politicas publicas de educacdo. Além de reorganizar o sistema de levantamentos
estatisticos, o Inep recuperou e ampliou as avaliacdes em praticamente todos 0s niveis
educacionais, sendo implantado, sob sua responsabilidade, as seguintes avalia¢cdes nacionais
da década de 90: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame
Nacional de Cursos (ENC/”Provéao”), e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Por outro lado, € também nesse periodo que o Brasil passa a participar de forma regular
das atividades de cooperagdo internacional. O referido relatério resgata o processo de
institucionalizacdo das avaliacdes externas como uma politica de Estado, mecanismo

essencial para a continuidade dos processos avaliativos até os dias atuais.

Com esse novo modelo institucional, o Inep ampliou seu potencial de
trabalho, ao incorporar a tradicdo de 60 anos de atuacdo na area educacional
um enfoque contemporaneo, em que as acdes estdo relacionadas com o
maior numero de dados disponiveis. Com isso, o Inep vem resgatando
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seu perfil como 6rgdo especializado na avaliacdo e nas estatisticas
educacionais, cuja atuacdo foi sempre pautada pelo compromisso com a
melhoria da educacdo brasileira. Ao dispor sobre a Organizacdo da
Presidéncia da Republica e dos Ministérios, a Lei n°® 9.649, de 27 de maio de
1998, definiu a avaliacdo, a informagdo e a pesquisa educacional como
assuntos que constituem area de competéncia do Ministério da Educacéo.

Com efeito, o dever do Estado para com a educacdo é efetivado
mediante as garantias de oferta e atendimento estabelecidas no art. 208 da
Constituicdo Federal, observados os principios sob 0s quais deve o ensino
ser ministrado, entre 0s quais se encontra justamente o da garantia de padrdo
de qualidade (cf. art. 206, VII), somente alcancavel mediante adequados
processos de estatistica e de avaliacdo educacionais. Coerente com o0
preceito constitucional, veio o Governo a considerar essas atividades entre
aquelas exclusivas de Estado, nos termos das Leis nos 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, e 9.424, de 24 do mesmo més e ano, dispondo sobre o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo
do Magistério. (BRASIL, 2002, p.8-9).

A reestruturacdo do Inep como autarquia federal foi inserida dentro dos contornos da
reforma educacional consusbstanciada por uma série de leis: primeiramente pela Lei no.
9.131/95 que introduziu o processo avaliativo em seu 2°. artigo, como primeira incumbéncia
da Camera de Ensino Superior do Conselho Nacional de Educacdo. Na seqliéncia, um ano
depois, a avaliacdo € institucionalizada pela votacdo no Congresso Nacional da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB, Lei n°® 9.394, de 20/12/1996). As atribui¢des
do Inep passam a ser regularizadas pela Lei n® 9.448, de 14 de margo de 1997 (BRASIL,
1997, em anexo), que estabelece como suas finalidades essenciais:

— organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas educacionais;

— planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliacdo
educacional, visando ao estabelecimento de indicadores de desempenho das atividades de
ensino no Pais;

— apoiar os Estados, o Distrito Federal e os municipios no desenvolvimento de sistemas e
projetos de avaliacdo educacional;

— desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de informagdo e documentacéao
que abranjam estatisticas, avaliagdes educacionais, praticas pedagogicas e de gestdo das
politicas educacionais;

— subsidiar a formulacdo de politicas na area de educacdo, mediante a elaboracdo de
diagndsticos e recomendacdes decorrentes da avaliacdo da educacao bésica e superior;

— coordenar o0 processo de avaliagdo dos cursos de graduagdo, em conformidade com a

legislacdo vigente;
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— definir e propor parametros, critérios e mecanismos para a realizacdo de exames de acesso
ao ensino superior;
— promover a disseminacao de informacdes sobre a avalia¢do da educacao basica

e da superior.

Como podemos observar, o Inep se torna o principal 6rgdo responsavel pela politica de
avaliacdo do ministério, cujas informacdes passam a ser centralizadas, e a partir dai,
disponibilizadas eletronicamente pelo enderego do site do Ministério da Educacdo. A partir da
edicdo da Lei n° 9.131/1995 (BRASIL, 1995), o Conselho Nacional de Educagéo,
reorganizado, passa a normatizar o Exame Nacional de Cursos de graduacdo (ENC-“Provéo”)
cenralizado pelo Inep como o seu braco executivo.

Com o intuito de nos aproximarmos mais do préprio material divulgado na época pelo
Inep, procuramos pelos Relatérios-Sinteses divulgados anualmente. Os dois primeiros
relatorios, os de 96 e 97 ndo se encontram acessiveis na rede eletrénica, o de 97 (Relatério-
Sintese de 1997, p.12), divulga que os resultados passam a se encontrar em CD-ROM
préprio, além de indicar o enderecgo eletrénico do Inep, no que se refere & comunicagdo do
MEC tanto com a sociedade como um todo, como também com as instituices. Até entdo a
comunicacdo entre os diferentes cursos e o ministério acontecia por envio de disquetes por
correio. A partir de 98, inicia-se um processo de agilizacdo nas comunicacdes, reforcadas
pelas visitas das comissfes de especialistas as instituicdes, 0 que em muitos casos, serviu
como forma de efetiva adequacgdo tecnoldgica, ja que estas comissfes passaram a enviar 0S
resultados de suas visitas diretamente do local de visita para os arquivos do Inep. Cabe
ressaltar a importancia desta “virada tecnoldgica”, no sentido de disponibilizacdo de dados e

informacgdes institucionais.

4.3 Sobre as caracteristicas de cada um dos Relatérios-Sintese divulgados entre 1996 e
2003.

O Relatorio-Sintese de 1996 é o primeiro comunicado especifico que resultou da
avaliacdo das trés areas, Administracdo, Direito e Engenharia Civil, e se inicia pela
apresentacdo do proprio ministro. A partir de entdo, para 0s anos subsequentes, passa a ser
apresentado pela presidente do Inep, Maria Helena de Castro. Comparativamente a seqiéncia

de relatorios divulgados até 2003, este relatdrio se apresenta de forma extremamente enxuta,
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mas essencial, por evidenciar a presenca de certas caracteristicas que estardo presentes em
toda a sequiéncia de relatorios produzidos no intervalo entre 96 e 2003.

A apresentacdo assinada pelo ministro de entdo, (BRASIL, 1996, p.5) se da em seis curtos
paragrafos, em que se evidenciam as seguintes caracteristicas:
- anuncia a intencdo de formacdo, a partir de 1996, de uma série historica de levantamentos
estatisticos, para acompanhamento da evolucdo do ensino subseqente;
- evidencia a importancia de acesso aos dados por parte de “escolas, governo e sociedade”
como forma de encaminhamento dos esfor¢os para a melhoria da qualidade da educacéo; além
da:
- caracteriza os relatorios do Exame Nacional de Cursos (ENC), além de outros indicadores
como a qualificacdo docente e as caracteristicas do alunado, como “embrido de uma anuéario

do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior”.

O relatdrio divulga os seguintes dados apurados nacionalmente nas trés areas indicadas:
1) resultados globais do ENC-96: em que sdo divulgados e comparados as caracteristicas de
todas as institui¢cdes cadastradas no MEC, por regides e estados;
2) as provas e os resultados agregados a dados, como titulacdo docente e quadro discente de
cada curso e

3) quem sdo e o0 que pensam sobre seu Curso os graduandos de todo o pais.

Sobre a elaboragédo das provas, explicou-se a formacdo de comissfes de cada curso, que
“considerasse tanto a diversidade como os elementos compartilhados pelos projetos
pedagdgicos das instituicbes, os conteudos foram definidos pelo trabalho de uma comissao
especifica” (BRASIL, 1996, p.9), com a indicacdo de membros pelos seguintes segmentos
profissionais:

Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB)

Conselhos federais de cada uma das areas profissionais (como os da Administracdo, a OAB
do Direito e os da Engenharia);

Associagdes nacionais de ensino de cada uma das areas, além dos indicados pelas

Comissbes de Especialista relacionadas a Secretaria do Ensino Superior do MEC.
(SESU/MEC).

A primeira prova foi excepcionalmente aplicada em 11 de novembro de1996, (as demais
foram realizadas no meio do ano) com abrangéncia de 616 cursos das trés areas avaliadas.

Nos demais itens apresentados pelo relatério, ha todas as informacdes possiveis sobre a
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descricdo da elaboracéo, aplicacdo e critérios de correcdo e avaliacdo conceitual das provas
realizadas em 1996. Foi publicado ainda uma avaliacdo adicional realizada pelos
coordenadores de curso, além dos dados referentes a condicdo socio-econdmica do alunado,
por curso, regido, estado e em termos nacionais.

No ultimo paragrafo das Consideragdes Finais, hd algumas ressalvas quanto a

interpretacdo dos dados:

Por fim, vale ressaltar que os resultados apresentados neste Relatério devem
ser lidos e interpretados com a preocupagdo de uma analise a um s6 tempo
guantitativa e qualitativa. Médias, por si, ndo tém significado préprio e a
diversidade do universo de formandos e instituicbes (muitas nem mesmo
totalizando 30 formandos) exige uma avaliacdo bastante cuidadosa, para que
0 Exame Nacional de Cursos possa, realmente, ser um valioso instrumento
para elevar a qualidade de ensino (BRASIL, 1996, p.12)

Cabe informar ainda, que ndo ha, em nenhuma parte do relatério, alguma mencéo sobre
possiveis penalidades ante notas baixas, meramente uma relato descritivo de todos os

procedimentos e cuidados tomados.

A versdo do Relatério-Sintese de 97 (Brasil, 1997) representa uma ampliacdo da matriz
elaborada pelo relatério de 96, ja que foi introduzido uma comparagdo entre 0 universo
avaliado em 96 e 97. Foram adicionados alguns cursos da area das biologicas, perfazendo um
total de 6: além dos cursos de 96, os de Administracdo, Direito e Eng. Civil, foram
adicionados os cursos de Engenharia Quimica, Medicina Veterinaria e Odontologia.

A apresentacdo € assinada por Maria Helena de Castro, responsavel pelo processo no Inep,
reafirmando no final do texto a intencionalidade do exame além de situar o uso dos dados

dentro de um sistema mais amplo de avaliagdo:

O trabalho de colher, ordenar e analisar esses resultados marca o primeiro
ano de existéncia do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior,
concebido para estimular e alimentar, com informacfes consistentes, a
qualidade de ensino. Nele, com efeito, processos sisteméticos de avaliacdo
se associam a indicadores estatisticos atualizados, para que se possa alcancar
com seguranca esse objetivo. (BRASIL, 1997, p.3).

O grande diferencial deste relatorio, em termos de conteudos, foi o capitulo referente a
“Informacdo a Sociedade” , em que ha a divulgacdo de uma série de informativos do proprio

MEC, o que denota a preocupacao com o impacto ocorrido nas duas primeiras verses. Fazem
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parte deste item, a publicacdo do endereco eletrénico do ministério, além de uma série de
iniciativas como o “Informativo do Provdo” , a “Revista do Provdo”, o*“Site do Provdo na
Internet” , “Chat com o Ministro” , “Fala Brasil”, além da campanha de esclarecimento do
ministério na TV e os relatorios enviados para todos os cursos envolvidos no Exame..

Como dados novos, sdo apresentados o0s conceitos utilizados nas avaliagdes das condigdes
de oferta, como conseqiiéncia das visitas das comissdes de especialistas de cada uma das areas
avaliadas e os questionarios respondidos pelos proprios alunos antes do exame. Os dados se
referem no relatorio a trés itens: “Caracteristicas socio-econdmicas” do alunado, as
“Caracteristicas dos Cursos” e aos “Indicadores de qualidade” (BRASIL, 1997, p.103 a 116).
Sdo dados que se subdividem em relatérios individuais, de cada curso, como regionais e
também por area avaliada, mas em termos nacionais.

Cada um destes itens agrega uma série de outros elementos, que, analisados e
interpretados de forma adequada, podem oferecer uma serie de informagfes adicionais tanto
para as proprias instituicbes como para 0 ministério, como subsidios para a formulacdo de
novas politicas educacionais. Abaixo, estaremos meramente mencionando 0s sub-itens mais

relevantes:

1)Quanto ao item “Caracteristicas scio-econdémicas” sdo considerados:

configuracdo familiar, niveis de renda, bolsas de estudo, niveis de dedicacdo a trabalho para
sustento proprio, caracterizacdo dos estudos anteriores, se possuem meio de transporte e
computador préprio ou ndo, niveis de formacéo dos familiares, fontes de informacéo, leitura

de livros e quantidade de horas dedicada a estudos, etc.

2)No que se refere as “Caracteristicas dos Cursos”:

tamanho das turmas, aulas praticas/aulas teoricas, estagio, atividades académicas néo
obrigatorias, participacdo em eventos académicos, avaliagdo da biblioteca (com 7 sub-itens),
do curriculo (com 6 sub-itens) técnicas de ensino, material bibliografico e instrumentos de
avaliacdo mais utilizados (com 6 sub-itens), além de informagdes sobre os niveis de exigéncia

dos cursos (com 8 sub-itens).

3)Quanto ao item “Indicadores de qualidade”, sdo considerados os conceitos e informacdes

contidos nos relatdrios-sintese do ENC, entre as quais se encontram:
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a) 0 conceito atribuido aos cursos no Exame;

b) a evolucdo da média padronizada dos cursos, de um Exame para o outro, quando for o
caso;

¢) o indice de participacdo, isto €, o percentual de graduandos presentes que responderam a
prova;

d) o conceito atribuido a titulagdo do corpo docente em exercicio no curso;

e) o conceito atribuido ao regime de trabalho do corpo docente em exercicio no curso;

f) a relagdo candidato-vaga oferecida nos vestibulares dos anos de ingresso dos graduandos
submetidos ao Exame;

g) os conceitos atribuidos pela Fundacdo Capes aos cursos de pos-graduacéo oferecidos pela

instituicdo de ensino na mesma &rea do curso avaliado.

Com o intuito de orientar comparacdes entre as diferentes notas e conceitos adquiridos
pelos cursos, encontramos no Relatdrio-Sintese de 1997 o esclarecimento quanto a formula de
calculo de evolucdo da média entre 96 e 97, para a devida ponderacdo dos resultados: “ a
comparacdo do desempenho dos cursos de Administracdo, Direito e Engenharia Civil em
1996 e 1997 ndo pode ser direta, porque nao faz sentido cotejar notas brutas de provas
diferentes” (BRASIL, 1997, p.23, grifo nosso) A partir da versdo de 1997, inicia-se a
construcdo das séries histdricas, tal qual mencionado reiteradamente pelo ministro Paulo

Renato no inicio da implantacdo da proposta em 95 e 96

Ao ENC de 98 sdo adicionadas novas areas: Matematica, Letras, Jornalismo e Engenharia
Elétrica. Repetem-se o0s procedimentos: sdo divulgadas as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais, pelos meios eletronicos do site do MEC de cada um dos cursos, a partir das quais
as instituicdes sdo designadas a participarem do Exame.

E no primeiro capitulo deste relatorio que encontramos a primeira referéncia a existéncia

do Programa de Avaliacdo Institucional da Universidade Brasileira (PAIUB):

Na esteira dessa movimenta¢do em prol de um ensino superior com mais
qualidade, o processo de coleta de dados estatisticos do ensino superior, sob
responsabilidade do Inep, foi reformulado e o Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Brasileiras — Paiub, coordenado pela
Secretaria do Ensino Superior (SESu), estd sendo reestruturado, com o
objetivo de integré-lo aos sistema de avaliacdo do ensino superior brasileiro.
(BRASIL, 1998, p.10).
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A mencdo deste programa naquela altura do jogo em 98, deve estar relacionada ao momento
em que se generaliza e consolida a proposta do governo, abrindo espaco para o esvaziamento
formal da proposta anterior do PAIUB, como podemos perceber na p.9, do mesmo relatério
(BRASIL, 1998):

[...] no Brasil, até 1995, a avaliacdo do ensino superior ndo contava com
nenhum programa de abrangéncia nacional especificamente voltado para o
ensino de graduacdo, embora houvesse, na pés-graduacdo, um programa de
avaliacdo ja consolidado no meio acad6emico e implementado pela Capes.

A partir do terceiro relatorio, o de 98, consolida-se o formato quanto a divulgacdo dos
resultados, que se referem sempre as trés instancias mencionadas no inicio do processo: a
avaliacdo através das provas do ENC, o relatério sobre as informacdes acerca das condicdes
de oferta de cada um dos cursos colhidas através das visitas in loco das comissdes de
especialistas e os questionarios respondidos pelos coordenadores e dos respectivos alunos,
além dos dados dos censos econdmicos e educacionais do IBGE. Consolida-se também, o
modus operandus eletrénico, o que se faz notar pela mengéo a respeito da organizacdo dos

registros académicos das instituicdes participantes:

[...] pode se notar um grande avango na organizacdo dos registros
académicos da maioria das institui¢@es, ficando por conta dos novos cursos a
maioria das ddvidas surgidas ou entdo “o nimero de inscritos é maior do que
a variagdo do nimero de cursos no mesmo periodo: a variacdo 97/98 do
nimero de cursos na Administracdo e no Direito foi de 10,5% e 8,2%
respectivamente, enquanto que a variagcdo 97/98 do numero de inscritos foi
de 16,6% e 11,6%, respectivamente. Os demais cursos tiveram percentuais
menores de variacdo de um Exame para outro. Note-se, 0 curso de
Engenharia Quimica, embora 0 nUimero de cursos tenha aumentado, o
namero de inscritos diminuiu em 11,6%, tendo sido registrado um ligeiro
decréscimo no nimero de alunos concluintes da grande maioria dos cursos
dessa area em relacdo ao Exame passado. (BRASIL, 1998, p.13-14).

A partir do relatério de 99, (BRASIL, 1999), com a consolidacdo de quatro versdes
anteriores do exame e a consequente ampliagdo do universo avaliado, encontramos o inicio
das consideracgdes para a “correcdo de rumos”. O primeiro sintoma desta trajetoria se encontra
logo no inicio do primeiro capitulo, em que sdo retomados 0s principios da proposta original,

através dos “ itens 1.2 Pressupostos e 1.3 Desdobramentos” na p.1 de sua versao eletronica:
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1.2 Os Pressupostos

A concepcdo do Exame Nacional de Cursos tomou por base, entre outros, o
pressuposto de que a avaliacdo pelo Exame tem funcdo diagnéstica, com
possibilidades de proporcionar, ao longo dos anos, uma visdo de um dos
aspectos do ensino de graduacdo, e deve ser complementada por avaliacGes
de outras variaveis desse nivel de ensino.
As instituicdes de educacdo superior sdo heterogéneas em relacdo a
varios aspectos. Os diplomas oferecidos por essas institui¢ces, em que pese
sua heterogeneidade, entretanto, tém idéntica validade em todo o territério
nacional. O Exame, portanto, sendo uma avaliacdo de carater nacional, é
referenciado a normas e avalia as habilidades e o0s conhecimentos
fundamentais exigidos em cada uma das areas.
Outro pressuposto basico para a avaliacdo dos cursos de graduacéo é que
0 estabelecimento das normas para a realizacdo do Exame em cada area
inclui, necessariamente, a participacdo da comunidade académica, daqueles
que estdo diretamente envolvidos com o ensino de graduacdo na sua
respectiva area. S0 nomeadas, para esse fim, comissdes de professores
provenientes de diversas regides do Pais e de instituicbes de educacdo
superior subordinadas a diferentes dependéncias administrativas. Essas
comissdes sdo subsidiadas por informacdes enviadas pelas prdprias
instituicOes sobre os projetos pedagdgicos desenvolvidos nos seus cursos.

1.3 Os desdobramentos

A avaliacdo dos cursos de graduacdo é complementada por outros
processos, conforme preceitua o Decreto n® 2.026/96. Com esse objetivo, 0
Ministério da Educacdo colocou em prética, logo apds a publicacdo dos
resultados do primeiro Exame Nacional de Cursos, um novo instrumento,
que consiste em visitas as instituicdes de educacdo superior que oferecem
cursos que tenham participado do Exame. O objetivo dessas visitas €
verificar a qualidade do projeto pedagogico do curso, a qualificagdo de seu
corpo docente e as condi¢cbes de infra-estrutura oferecidas para o
desenvolvimento das suas atividades didatico-pedagogicas. (BRASIL, 1999,
grifo nosso).

A preocupacao em relativizar a publicacdo e a simples comparacdo dos resultados do
Exame, se expressa formalmente no langcamento dos Seminarios que foram iniciados com 0s
coordenadores primeiramente para 0s cursos que participam do Exame desde 1996 ou 1997,
tendo como tema “Para Melhorar, ndo Basta Avaliar”.

O segundo elemento novo nesta versdo do relatorio, se refere a especificacdo dos
procedimentos legais a serem cumpridos para os 111 cursos notificados pela MEC, com
avaliagOes seguidas por trés “D”s ou “E”s . O artigo 46 da Lei de Diretrizes e Bases de 96
indica a necessidade em se atrelar o recredenciamento dos cursos as avaliagfes, sem contudo
regulamenta-la. Uma vez passados os trés primeiros exames, aos resultados das avaliacdes de
96, 97 e 98 , 0 MEC baixou a Portaria no. 755, de 11 de maio de 1999 (BRASIL, 1999, em
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anexo), com o intuito de regulamentar os procedimentos cabiveis para a instauracdo do
processo de melhorias, ou entdo, ao fechamento de cursos. No relatério de 99, em sua p.2, ha

uma mencao discreta sobre tal regulamentacéo, tal como reproduzida a seguir:

Por outro lado, cumprindo a determinacdo legal de promover a renovagdo
periddica do reconhecimento dos cursos de graduagdo, o Ministério da
Educacéo baixou a Portaria n® 755, de 11 de maio de 1999, que determina a
abertura de processo de renovacdo de reconhecimento para todos 0s cursos
avaliados com conceito D ou E por trés anos consecutivos no Exame
Nacional de Cursos ou que tenham conceito Cl (Condicdes Insuficientes) em
pelo menos dois aspectos avaliados nas visitas feitas para verificacdo das
condigdes de oferta. (BRASIL, 1999, p.2).

Conforme a LDB (Lei no. 9.394, de 20/12 de 1996) em seu artigo 46°., regulamenta-se a
possibilidade de n&o-recredenciamento de cursos ndo bem avaliados, mas sem o

estabelecimento de prazos.

Art. 46. A autorizagdo e o reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de instituicdes de educacdo superior, terdo prazos limitados,
sendo renovados, periodicamente, apds processo regular de avaliagéo.

§ 1° Ap6s um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente
identificadas pela avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacéo,
que poderd resultar, conforme o caso, em desativacdo de cursos e
habilitacdes, em intervencdo na instituicdo, em suspensdo temporaria de
prerrogativas da autonomia, ou em descredenciamento.

A partir da Portaria no. 755, de 11 de maio de 1999 em anexo (BRASIL, 1999), foram
criados os mecanismos legais de regulamentacédo destes cursos ameagados, a0 mesmo tempo
em que se encontra por escrito, “preto no branco”, a possibilidade de fechamento dos

mesmos. Inicia-se com:

Art. 1° Com fundamento no art. 46 da Lei n° 9.394/96, o Ministério da
Educacdo, através da Secretaria de Educacdo Superior - SESu, procedera a
renovacdo do reconhecimento dos cursos de graduagdo que tenham obtido
conceitos D ou E em trés avaliagdes consecutivas realizadas pelo Exame
Nacional de Cursos, como também dagueles que tenham obtido conceito CI
(CondicBes Insuficientes) em dois aspectos ou mais da avaliacdo das
condicdes de oferta realizada por aquela Secretaria. (BRASIL, 1999).

E ap6s uma série de consideracgdes, estabelece enfim, no artigo 6°.:
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Art. 6° A Cémara de Educagdo Superior, do Conselho Nacional de
Educacdo, em parecer prévio a deliberacdo sobre a renovagdo do
reconhecimento, podera determinar a institui¢do, por intermédio da SESu, o
cumprimento, no prazo maximo de 6 (seis) meses, de exigéncias com vistas
ao saneamento de deficiéncias identificadas.§ 1°: Cumpridas as exigéncias a
que se refere o caput, a instituicdo solicitara a SESu nova visita da comissdo
de especialistas,8 2° : A inobservancia do prazo estabelecido no caput
resultard na revogacdo do ato de reconhecimento do curso e sua
desativacdo. (BRASIL, 1999, grifo nosso).

No final da portaria, s&o mencionados nominalmente cada um dos 111 cursos nesta situacdo
de trés “D”s ou “E”s (em anexo).

Na versdo de 99, sdo adicionadas mais trés areas profissionais as anteriormente ja
avaliados pelo exame: Economia, Medicina e Engenharia Mecanica, perfazendo um total de

13 areas avaliadas, constituindo um universo de 2.151 cursos.

, Himero de cursos Variagdo (%)

Area 1996 1997 1998 1999 96/97 97/98 98/99
Administracio 335 354 381 431 57 10,5 10,2
Direito 179 196 X2 229 a5 g2 8.0
E ngenharia Civil 102 106 110 112 39 38 18
E ngenharia Quim ica - 44 47 45 - 6.8 21
Medicina "eterinaria - ar 34 43 - 54 103
Odortologia - a5 =15 ar - 1,2 1,2
E ngenharia Elétrica - - =3 54 - - 37
Jomalismo - - a4 o2 - - 9.5
Letras - - 369 352 - - 35
Matem tica - - 201 305 - - 448
E conomia - - - 187 - - -
E ngenharia Mecanica - - - il - - -
Medicina - - - &1 - - -
Total 616 8§22 1.710 2451 334 108,0 25,8

Fonike: DAES/INERMEC - ENC/SD

Tabela 1: Nimero de cursos participantes do ENC/96-97-98-99 e a variacdo anual, por area
de graduacéo.
Fonte: Brasil (1999, p.3).

No terceiro paragrafo do Relatério-Sintese de 2000 (BRASIL, 2000. p.1) encontra-se, ao

contrario dos relatorios anteriores, uma nova versao sobre a finalidade do mesmo:

“Os resultados dessas avaliagdes fornecerdo subsidios para as acles de
melhoria da qualidade de ensino, em especial da elevagdo da qualificacdo
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dos docentes, bem como para o credenciamento e o recredenciamento
periodico de cursos e também de universidades”.

Ao mesmo tempo comunica, logo na pagina 2, agora de forma mais explicita do que no
relatdrio do ano anterior, a existéncia da Portaria no. 755.

A versdo do exame de 2000, foram adicionados mais 5 cursos a serem avaliados:
Agronomia, Biologia, Fisica, Psicologia e Quimica, perfazendo um total de 18 areas
profissionais, com a participacdo de 2.888 cursos avaliados.

Abre-se neste relatorio, um espaco especifico para consideraces, relativizacdo do processo

avaliativo até entdo empreendido, como podemos notar nos paragrafos abaixo:

Atualmente, sedimenta-se a idéia de que toda avaliagdo é parcial, pois ha
uma série de variaveis que influem na qualidade do ensino e na sua
adequacdo a contextos sociais e culturais diversos. [...] Nesta concepgdo de
avaliacdo, é conveniente reafirmar ainda que, de um lado, a autonomia do
ensino superior, bem como dos professores de aprovar ou ndo seus alunos, é
preservada no ENC: o que se pretende é verificar se, ao final do curso,
aquele grupo de alunos demonstra conhecimentos atualizados na sua area,
além de competéncias e habilidades que lhe permitam enfrentar os desafios
de uma sociedade em transformacdo constante. Por outro lado, entendendo a
importancia do envolvimento das Instituicbes Superiores no préprio
processo de discusséo e elaboracdo do Exame, [...] (BRASIL, 2000, p.2-3).

Quanto a estrutura do relatério, os dados séo disponibilizados conforme a construgdo dos
relatorios anteriores, havendo um acréscimo nas séries historicas, o que tornam as tabelas e as
comparagOes um pouco mais complexas. Aprofunda-se o conhecimento do perfil discente dos

cursos superiores no pais, dados novos, pela abrangénncia e continuidade temporal e espacial.

O Relatdrio-Sintese de 2001 parece ser o primeiro momento de reavaliagdo do proprio
processo avaliativo, agora na sua quinta versdo. O sistema de avaliagdo passa a incluir as
areas de Farmécia e Pedagogia, agora totalizando uma cobertura de 80% das instituicdes, com

a participacédo de 4100 cursos.
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MNomero de cursos participantes do ENC/96-97-98-99.0001 e a variacao anual, por drea de graduacio
Nomers de cursos Variagao (%)
Area 1996 1957 1998 199 2000 200 9897 g7/98 9899 90 041
Administracao a35 354 an 431 451 498 57 10,5 10,2 45 10,4
Diraila 178 1986 212 229 257 274 8.5 82 8.0 12,2 6,6
Enganharia Civil 102 108 110 12 18 125 a8 3B 1.8 54 548
Engenharia Quimica - 44 47 48 5 a1 - 68 21 4.2 20
Meadicina Velarinaria - ar a8 43 51 58 - 54 10,3 16,3 18,0
Odonlalogia - B5 BS BT a3 104 - 12 12 63 ERR:]
Engenharia Elélrica - - oh | 84 a7 a2 - - 3T 35 5,7
Jarnalisma - - B4 a2 ar 113 - - 4.5 54 16,5
Lalras - - 359 382 408 432 - - a8 L] 6,4
Matemalica - - 281 305 q22 358 - - 4.8 a5 1.2
Economia - - - 187 183 187 - - - 11 11
Enganharia Macanica - - - 70 T3 T4 - - - 4.3 14
NMedicina - - - 81 81 B3 - - - g 25
Agronomia - - - - T T3 - - - - 4.3
Biologia = g g = 238 274 = = g g 15,1
Fisica = = = = 80 83 = = = = a8
Psicalogia = = = = 17 123 = = = = 51
Ciuimica = g g = 108 113 = = g g a7
Farmacia - - - - - BE - - - - -
Padagogia - - - - - 499 - - - - -
Total 616 22 | 1710 | 2151 | 2888 | 3701 | 334 | 1080 | 258 | 343 282
Fonte: DAESREPRES - ENC2OM
@)
Tabela 2: Numero de cursos participantes do ENC/96 a 2001e a variacdo anual, por area de

graduacéo.
Fonte: Brasil (2001, p.5)

O capitulo primeiro, normalmente utilizado como espaco para a introducdo formal ao
processo como um todo, é escrito de forma mais sucinta e objetiva, comparado com 0s
relatorios dos anos anteriores, e passa a estabelecer com mais precisdo, 0s varios ambitos a

serem avaliados. Conforme o texto abaixo:

Dessa forma, a partir deste ano, o INEP passa a ser responsavel pela
avaliacdo institucional e pela avaliacdo dos cursos de graduacéo, incluindo:

a)Censo da Educacdo Superior, realizado anualmente, abrangendo a maioria
dos cursos e instituicbes de educacdo superior do Pais;
b) Exame Nacional de Cursos, realizado anualmente para todos os
concluintes dos cursos de graduacdo que gradativamente forem incorporados
ao processo;
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c¢) Avaliacdo das CondicBGes de Ensino, que sera realizada a cada quatro
anos, enfocando as dimensdes organizacdo didatico-pedagdgica, corpo
docente e instalagbes  dos  cursos  submetidos ao ENC;
d) Avaliacdo para fins de reconhecimento ou renovacgdo de reconhecimento,
realizada para todos os cursos de graduacdo sempre que necessario, nos
mesmos moldes da Avaliagdo das Condigdes de  Ensino;
e) Avaliacdo Institucional, realizada para fins de recredenciamento ou
renovacdo de recredenciamento das instituicbes de educacdo superior,
sempre que necessario, enfocando também as dimensdes organizagdo
didatico-pedagdgica, corpo docente e instalagfes, no &mbito organizacional.
(BRASIL, 2001, p.5).

E 0 momento em que se define formalmente os varios ambitos da avaliacdo, diferenciando-

se a prova do ENC com a avaliacdo das condicdes de oferta e a avaliacdo institucional. S&o

formalizados os procedimentos, além das avaliacGes das condi¢bes de oferta a cada quatro

anos através de visitas in loco, as avaliagdes institucionais e as exigéncias em relagdo aos

Planos de Desenvolvimento Institucional (PDI), documento este proposto e resgatado do

projeto do Paiub. A introducdo da avaliacdo institucional da instituicdo, passa a ser

especificamente regulamentada, conforme o texto apresentado pelo proprio relatério, logo na

primeira pagina do capitulo um:

Il - avaliacdo institucional do desempenho individual das instituicGes de
ensino superior, considerando, pelo menos, 0s seguintes itens:

a)grau de autonomia assegurado pela entidade mantenedora;

b) plano de desenvolvimento institucional,

¢) independéncia académica dos 6rgaos colegiados da instituigéo;

d) capacidade de acesso a redes de comunicacao e sistemas de informagéo;
e) estrutura curricular adotada e sua adequacdo com as diretrizes curriculares
nacionais de cursos de graduacéo;

f) critérios e procedimentos adotados na avaliacdo do rendimento escolar;
g) programas e acOes de integracdo social;

h) producéo cientifica, tecnoldgica e cultural;

i) condicOes de trabalho e qualificagdo docente;
j) a auto-avaliacdo realizada pela instituicdo e as providéncias adotadas para
saneamento de deficiéncias identificadas;

1) os resultados de avaliagdes coordenadas pelo Ministério da Educacédo
(BRASIL, 1996, p.1).

Por fim, € 0 ano em que sdo introduzidas algumas mudancas nos critérios de atribuicéo de

conceitos:
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Desde o primeiro Exame, foi evitada a idéia de simplesmente apresentar as
médias de cada um dos cursos, para que ndo fossem estimuladas as
comparagdes individuais, mas sim evidenciada a diferenga entre grupos de
instituicdes. Desta forma, a opcdo por atribuir conceitos pareceu a mais
adequada, separando-se 0s cursos em grupos homogéneos segundo seus
desempenhos. Até o ENC/2000 esses conceitos eram distribuidos em cinco
faixas (A, B, C, D e E), e calculados a partir da posicao relativa da média do
curso (média aritmética das notas dos seus graduandos) de forma que o0s
12% melhores desempenhos recebiam conceito A; os 18% seguintes,
conceito B; os 40% seguintes, conceito C; os 18% seguintes, conceito D; 0s
12% restantes, conceito E.

Embora esse critério tenha se mostrado adequado para a discriminacdo de
diferentes cursos, a DAES/INEP/MEC desenvolveu estudos, atendendo a
sugestdes da comunidade académica, e decidiu que, apés o quinto ENC,
poderia ser aplicado outro critério para a atribui¢do dos conceitos.

O novo critério parte também da média dos cursos (média aritmética das
notas dos respectivos graduandos presentes e, ap6s a Portaria n® 1.843/2000,
graduados que estejam realizando o Exame pela primeira vez), mas leva em
consideracdo a média geral da &rea e o desvio-padrdo, que mede a disperséo
das notas em torno da média. Isto possibilita registrar, com maior nitidez,
tanto as distribuicdes simétricas quanto as assimétricas. (BRASIL, 2001,
p.30).

A mudanca de critérios demonstra uma adequacdo as preocupacdes de uma
generalizacdo dos conceitos dos diferentes perfis institucionais, introduzindo novos elementos
a serem avaliados pelas proprias instituicbes, como também pelos 6rgdos de comunicagédo

social (o que efetivamente ndo ocorreu).

Ao contrério dos relatorios anteriores, o Relatorio-Sintese de 2002 (BRASIL, 2002)

apresenta o objetivo da avaliacdo de forma clara e objetiva em sua primeira frase:

O Exame Nacional de Cursos (ENC), realizado pela sétima vez em 2002, sob a
responsabilidade da Diretoria de Estatisticas e Avaliacdo da Educacdo Superior
(DAES), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), foi
concebido para avaliar o ensino de graduacdo ministrado pelas Instituicbes de
Educacédo Superior (IES), tendo como objetivo maior contribuir para a melhoria da
sua qualidade. (BRASIL, 2002, p.1)

A versdo deste relatério se diferencia dos demais por introduzir em seu primeiro capitulo,
um “olhar de longa distancia”, retomando as origens do processo avaliativo do MEC na
década de 80, as propostas do PARU, da Constituicdo de 1988 e enfim a proposta do PAIUB.
Além de reproduzir as varias instancias de avaliagdo como divulgado no relatério de 2001,
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passa a especificar os objetivos especificos a serem alcancados, como reproduzido na

sequéncia:

Esse Sistema tem como objetivos:

- orientar a formulagéo e o monitoramento de politicas direcionadas a
promocao da eqiidade e a melhoria da qualidade da educacéo superior,
visando as necessidades sociais;

- estimular a melhoria das instituicGes educacionais, assegurando a sua
autonomia na producédo de conhecimentos e a liberdade ideoldgica e politica
na concepcdo e desenvolvimento de suas propostas de ensino e pesquisa;

- subsidiar diagnosticos sobre a realidade educacional;

- possibilitar a sociedade em geral o conhecimento da qualidade da educacgao
ministrada nos cursos de graduacdo do Pais;

- assegurar a transparéncia das informacGes, disseminando resultados e
prestando contas a sociedade em geral, a partir de critérios educacionais,
formulados com a participacdo da comunidade académica;

- substituir processos burocraticos de controle por indicadores de
desempenho.(BRASIL, 2001, p.5).

Na versdo do ENC/2002, foram aplicadas provas a cerca de 90% de todos os graduandos

do Pais, provenientes de 5.031 cursos de 24 &reas. Esta versdo do relatorio expressa a

preocupacdo em diferenciar os dados obtidos pelo exame daqueles resultantes da avaliacdo

das condicdes de oferta. E 0 momento em que se introduz uma caracteriza¢do do instrumento

avaliativo, procurando distingui-lo de instrumentos de cunho somativo e classificatério, tal

como podemos observar nos trechos reproduzidos a seguir:

E oportuno lembrar que o ENC é um dos procedimentos de avaliacio
periédica do ensino de graduacdo. A Avaliacdo das Condicdes de Ensino,
outro desses procedimentos, cobre diferentes dimensGes dos cursos de
graduacdo. O ENC utiliza o resultado de final do processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido ao longo da graduacdo para a avaliacdo dos
cursos. Portanto, diferentemente de outras avaliagdes em larga escala, ndo
visa a classificacdo e selecdo dos examinados. Como processo de avaliagéo,
embora utilize os resultados de desempenho de graduandos, isto é, de alunos
em final de curso, ndo tem caracteristica somativa como as avaliacGes
macicas em geral, visto que esse resultado tem por objetivo a avaliacdo do
curso. [...] Posto que o foco é o curso, e ndo o aluno, entenda-se que o ENC
pretende ter o carater de avaliacdo formativa em relagdo aos cursos. Estes
podem beneficiar-se pela possibilidade de, com base na interpretagdo da
série historica dos resultados e das informagdes oferecidas, rever e discutir o
projeto pedagdgico, seus objetivos, os procedimentos de ensino e avaliacdo
adotados, o tipo de formacéo que seus alunos estdo recebendo etc. (BRASIL,
2001, p.6, grifo nosso)
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Enfim, na sétima edicdo do Exame Nacional de Cursos, o respectivo relatorio anual se
tornou simples, objetivo e de facil acesso. Ao contrario de seus precedentes, rompe-se a
tradicdo de cada relatoério conter um sem-numero de paginas e informacgfes adicionais,
organizando e compartimentando os dados de forma a ser de facil compreensdo, mencionando
inclusive, a abertura dos dados para 0 uso de pesquisas na area académica sob a forma de

mestrados e doutorados na area.

Vale a pena deixar um pequeno questionamento: sera que esta versdo sucinta do relatério
pode ter sido influenciado pelo fato da equipe estar na condicdo de despedida do ministério, ja
que as elei¢bes consagraram o Partido dos Trabalhadores como vencedor. H4 uma indicagédo
contra esta hipdtese: apesar da diminuicdo quantitativa do relatorio, ha sim um saldo
qualitativo extremo, a objetividade e clareza das colocagdes desponta, ante as outras versoes

dos anos anteriores.

Na versdao 2003 do relatério, hd uma importante ressalva a ser feita, que se refere a
mudanga de governo no inicio de 2003. Tanto o exame como o relatorio foi realizado ja pelo
novo governo, mas com o formato herdado pela proposta do governo de Fernando H.
Cardoso. Foram avaliadas 26 areas profissionais, provenientes de 5897 cursos. A seguir, a
tabela com todos os cursos avaliados pelo Exame Nacional de Cursos, nas oito versdes de
1996 a 2003. Em 2003, o ENC-Provéo avaliou 26 cursos. Veja abaixo a lista completa, desde
1996.

Cursos Avaliados em:
Administracdo 1996 a 2003
Agronomia 2000 a 2003
Arquitetura e Urbanismo 2002 e 2003
Biologia (incluindo Ciéncias com habilitacéo plena em Biologia) 2000 a 2003
Ciéncias Contabeis 2002 e 2003
Comunicacao Social (habilitagdo em Jornalismo) 1998 a 2003
Direito 1996 a 2003
Economia 1999 a 2003
Enfermagem 2002 e 2003
Engenharia Civil 1996 a 2003
Engenharia Elétrica 1998 a 2003
Engenharia Mecanica 1999 a 2003
Engenharia Quimica 1997 a 2003
Farmacia 2001 a 2003
Fisica (incluindo Ciéncias com habilitagdo plena em Fisica) 2000 a 2003
Fonoaudiologia 2003
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Geografia 2003
Historia 2002 e 2003
Letras (apenas nas habilitagdes em Lingua Portuguesa e respectivas 1998 a 2003

literaturas; Linguas Portuguesa e Estrangeira Moderna e respectivas
literaturas; Linguas Portuguesa e Classica e respectivas literaturas)

Matematica (incluindo Ciéncias com habilitacdo plena em Matematica) 1998 a 2003

Medicina 1999 a 2003
Medicina veterinaria 1997 a 2003
Odontologia 1997 a 2003
Pedagogia 2001 a 2003
Psicologia 2000 a 2003

Quimica (incluindo Ciéncias com habilitagdo plena em Quimica) 2000 a 2003

Tabela 3: Os cursos participantes do ENC/96 a por area de graduacéo.
Fonte: Brasil (2003. p.13).

A partir das tabelas 4 e 5, podem ser observados 0s seminarios de coordenadores
organizados pelo Inep em 2001 e 2002, com o intuito de estreitar o relacionamento junto aos
gestores dos cursos, 0 que proporcionou para 0 MEC, um maior conhecimento das

dificuldades encontradas pelas institui¢des, em cada uma das areas avaliadas.

Curso Data Local

Letras 12 e 13/03 Fortaleza - CE
Engenharia Mecanica 26 a 27/03 Brasilia - DF
Engenharia Elétrica 26 a 27/03 Brasilia - DF
Jornalismo 26 e 27/ 04 Campo Grande - MS
Medicina Veterinaria 03 e 04/05 Nova Petrépolis - RS
Engenharia Quimica 25 e 26/07 Brasilia - DF
Odontologia 15 e 16/08 Sdo Luiz - MA
Administraco 31/08 e 01/09 Séo Paulo - SP
Engenharia Civil 18 e 19/09 Porto Alegre - RS
Economia 04 e 05/10 Macei6 - AL
Matematica 25 ¢ 26/10 Brasilia - DF
Medicina 30e 31/10 Brasilia - DF

Tabela 4: Os seminérios de coordenadores organizados pelo Inep por area de graduagdo em
2001.
Fonte: Brasil (2001).

Curso Data Local

Psicologia 19 e 20/03 Brasilia - DF
Jornalismo 26 e 27/04 Porto Alegre - RS
Medicina Veterinaria 02 e 03/05 Nova Petrdpolis - RS
Economia 13 e 14/05 Piracicaba - SP
Engenharia Civil 20 e 21/05 Brasilia - DF
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Engenharia Elétrica
Engenharia Mecéanica
Quimica

Fisica

Direito

Odontologia
Administracdo

Agronomia
Letras

Matematica
Biologia

22 e 23/05 Brasilia - DF

24 e 25/05 Brasilia - DF

27 e 28/05 Brasilia - DF

02 e 03/08 Rio de Janeiro - RJ
09 e 10/08 Rio Grande do Norte - RN
21 e 22/08 Rio de Janeiro - RJ
23 e 24/08 Rio de Janeiro - RJ
29 e 30/08 Belo Horizonte - MG
09 e 10/09 Rio de Janeiro - RJ
14 e 15/10 Minas Gerais - MG
23 e 24/10 Brasilia - DF

Tabela 5: Os seminarios de coordenadores organizados pelo Inep por area de graduacdo em

2002.
Fonte: Brasil (2002).

Pela leitura do relatério de 2003, percebe-se que foi confeccionado por uma nova equipe,

a comunicagdo segue menos na linha de uma co-autoria do projeto, e mais de uma descricdo a

partir de uma determinada leitura do processo como um todo, o que fica muito evidenciado ao

situar cada uma das propostas anteriores, o que ja havia sido feito pela equipe primeira através

do relatério de 2002. Ao mesmo tempo, ha algumas anéalises anteriormente nao-existentes, ou

entdo, de forma menos enfatica, mais indicativa pelo relatério de 2002, como mencionado

paginas atras. Esta parte refere-se mais especificamente a concepcao subjacente ao ENC,

comunicada através de um novo angulo de leitura de realidade:

O ENC utiliza, entdo para a avaliacdo dos cursos, o resultado obtido pelo
conjunto de graduandos da IES, ao final do processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido ao longo da graduacdo. Portanto, diferentemente
de outras avaliacfes em larga escala, ndo visa a classificacdo e selecdo dos
examinados. Como processo de avaliagdo, embora utilize os resultados de
desempenho de graduandos, isto é, de alunos em final de curso, ndo tem
caracteristica somativa, visto que seu objetivo é a avaliacdo do curso.

Posto que o foco € o curso, e ndo o aluno, entenda-se que 0 ENC pretende
ter o carater de avaliacdo formativa em relacdo aos cursos. Estes podem
beneficiar-se pela possibilidade de, com base na interpretacdo da série
histérica dos resultados e das informacgdes oferecidas, rever e discutir o
projeto pedagdgico, seus objetivos, os procedimentos de ensino e avaliagao
adotados, o tipo de formacéo que seus alunos estéo recebendo etc.

A partir da analise dos resultados oferecidos pelo ENC (informagdes e dados
— quantitativos e qualitativos — sobre o0 desempenho dos seus graduandos em
relagdo as habilidades e contetdos aferidos nas provas e sobre as respostas
ao questionario-pesquisa) e considerando todo o processo da avaliacdo e o
contexto do curso em que se deu essa avaliacao, dirigentes e corpo docente
ttm elementos para tomar decisbes mais seguras, visando ao
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aperfeicoamento da sua pratica educativa e, conseqlientemente, a melhoria
da qualidade do ensino.
Estd na base do ENC, portanto, a funcdo diagndstica da avaliagdo, ao
proporcionar um levantamento da realidade do ensino no que tange a
situacdo dos graduandos quanto as habilidades e conteudos avaliados.
(BRASIL, 2003, p.14).

A partir das partes grifadas do texto acima reproduzido, podemos observar a preocupacao
em situar teoricamente o instrumento de avaliacdo elaborado pela equipe do ministro Paulo
Renato; sobressaem as caracteristicas potencialmente qualitativas do projeto, ao contrario do
que poderia se esperar ante a avalanche de criticas suscitadas, na época, pelo meio académico

em geral.

4.4 Algumas sinteses possiveis

Propomos como fio condutor desta parte do trabalho, trés momentos de anélise, o
primeiro se refere a caracterizacdo dos elementos internos que, ja estando presentes desde a
primeira versdo do projeto, perduram e se explicitam até o final do mesmo. Na seqliéncia,
procuramos abstrair do universo interno de cada um dos relatérios, no sentido de compreender
0s oito relatoérios como um movimento continuo, identificando os diferentes momentos (trés)
da implantacdo deste projeto. E como terceira questdo, procuramos analisar alguns aspectos
da arquitetura da proposta como um todo, introduzindo a questdo da finalidade do projeto, a

partir da leitura dos documentos até o presente momento analisados.

4.4.1 Andlise a partir dos elementos internos dos relatorios:

Como elementos internos aos relatorios agrupamos em sete as caracteristicas que, a nosso
ver, abrangem o projeto como um todo:

1) as caracteristicas do instrumento;

2) a forga institucional do projeto;

3) a reforma curricular proposta;

4) o fortalecimento da organizacdo académica interna das instituicdes de ensino superior

(IES);
5) o estreitamento do relacionamento entre as IES e o Ministério da Educagédo (MEC);

6) o fortalecimento, na graduacéo das IES, dos aspectos pedagdgicos internos na
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graduacéo das IES;

7) os impactos da divulgacao externa das IES, na grande midia.

Quanto ao primeiro item, as caracteristicas do instrumento do ENC, referimo-nos as
caracteristicas, tanto da construcdo do formato quanto das resolucdes de cada uma das provas
propostas e realizadas. Pelo fato de as provas serem diferentes entre si, mas adequadas dentro
do referencial tedrico de cada uma das areas selecionadas, houve a transparéncia dos critérios
utilizados pelas respectivas Comissdes de Especialistas, responsaveis pela fundamentacao
tedrica dos conteudos propostos. Cada uma das provas era precedida por uma reformulacéo
curricular, obedecendo as diretrizes de um enfoque generalista para o nivel da graduacédo, ao
mesmo tempo caracterizado pela flexibilizagdo curricular proposta. A divulgacdo de cada uma
das questdes era acompanhada por um relatério especifico, em que se esclarecia a intencéo, a
origem conceitual, as habilidades necessarias para a sua resolucdo, além da anélise referente a

margem de acerto e erro das diferentes institui¢fes participantes.

Em relacdo ao segundo item, a forca institucional do projeto, temos em mente 0s
elementos que corroboraram para que o processo de avaliacdo passasse do nivel de uma
proposta governamental para uma proposta de politica de Estado. Esta trajetoria
provavelmente foi possibilitada pela profunda ancoragem institucional deste tema em
momentos muito anteriores ao lancamento do projeto em 1995. Referimo-nos as propostas
discutidas e divulgadas ja na decada de 60 pela ONU e UNESCO, a introducgéo deste tema na
Constituicdo Federal de 1988, o lancamento desta proposta para todos os niveis educacionais
através da LDB de 96, e a proposta de implantacdo do projeto pelo governo de Fernando
Henrique Cardoso nos anos de 1995 a 2003.

A esta forca institucional, corresponde a disponibilizacdo econdmica por parte do governo
de entdo, de recursos financeiros de suporte, ou seja, 0 projeto tinha de ser prioritario para a
presidéncia da repUblica, para a garantia do suporte necessario na manutencdo do projeto no
nivel de gastos propostos. Atitude esta confirmada por Fernando Henrique Cardoso,
presidente de entdo, no prefacio do livro de Souza (2005).

O alto custo econdmico de manutencdo do projeto do ENC foi um dos argumentos
utilizados para as mudangas operacionais introduzidas ao projeto de avaliagdo com a troca de
governo em 2003, como discutido por Verhine (2006, p.10). Ou seja, a questdo educacional, a
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partir de 2003, deixou de ocupar a mesma prioridade anterior, e consequentemente teve de

adequar-se a ndo—continuidade dos recursos anteriormente disponibilizados.

Quanto ao terceiro item, a proposta de criagdo de um novo modelo de organizagdo
curricular, esta foi sendo desenvolvida e divulgada a medida que cada uma das areas foi
sendo convocada a participar do exame. A publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
seguia um novo critério de orientacdo dos conteldos, flexibilizando o carater rigido da
proposta dos Curriculos Minimos da reforma anterior. Ao mesmo tempo em que circunscrevia
0 ambito da formacgdo do nivel de graduacdo para um profissional de cunho generalista,
especificando as fronteiras entre as graducaoes e as pds-graduacOes de latu e strictu sensu,
introduziu uma certa flexibilizacdo curricular, a ser caracterizada e preenchida pelos projetos
pedagdgicos de cada um dos cursos.

O quarto item relaciona-se ao impacto do projeto de avaliagdo em relacdo a
organizacao académica interna dos cursos e das instituicdes. Na verdade, este impacto era
de certa forma previsivel pelas caracteristicas do instrumento: as coordenacdes de cada curso,
coube o papel de interface entre 0 MEC e a organizacdo dos alunos e as adequagdes das
condicBes de oferta posteriormente averiguadas nas instituicdes. Fato este, também
confirmado pela pesquisa de Cunha (2005, p.44). A partir de 98 foi operacionalizada a
comunicacdo eletrénica, 0 que em muito contribuiu para a agilizacdo do processo avaliativo
como um todo.

Os trés primeiros relatorios (principalmente os de 97 e 98) demonstram uma crescente

participacao dos cursos, dificuldades iniciais que aos poucos foram sendo contornadas, como:

No ENC-98, foi possivel notar um grande avango na organizagdo dos
registros académicos da maioria das instituicbes, ficando por conta dos
NoVvos cursos a maioria das davidas surgidas. (BRASIL, 1998, p.13).

Quanto a importancia dos coordenadores no processo:

A participacdo dos coordenadores/diretores de curso comegou na fase
preparatoria do ENC-97, quando encaminharam ao INEP os projetos
pedagogicos e as propostas curriculares das respectivas areas, além das
sugestdes relativas ao perfil do graduando. Depois, com 0 apoio das
unidades de controle e registro académico das instituicBes, trabalharam na
identificacdo e inscricdo dos graduandos no ano letivo de 1997. (...)Além
disso, os coordenadores/diretores mobilizaram professores, estudantes e
demais membros das instituicdes de ensino para debater as propostas dos
cursos (perfil, habilidades, conteldos) e os resultados do Exame. (BRASIL,
1998, p.20).
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A acdo dos coordenadores, enfim, como responsaveis académicos pelos cursos, gerou
uma serie de demandas em relacdo a organizacdo, a geréncia dos proprios cursos, 0 que
caracterizou a iniciativa por parte do MEC de organizar seminarios de coordenadores por
areas de conhecimento durante os anos de 2001 e 2002, conforme tabelas 4 e 5 acima
reproduzidas.

Quanto ao item cinco, o estreitamento do relacionamento institucional entre o MEC e
as IES, foi efetivamente fomentado, a medida que se adicionou a comunicacgdo on-line, as
visitas in loco da verificagcdo das condigOes de oferta por comissdes de 2 docentes, via de
regra constituida por docentes de universidades publicas.

Simultaneamente, a Secretaria de Ensino Superior do MEC — SESu, através
de suas Comissbes de Especialistas de Ensino, desenvolvia um novo
instrumento, com caracteristicas de avaliacdo do processo de ensino e com
abrangéncia capaz de incorporar outros aspectos relevantes, tais como: o
projeto didatico-pedagogico do curso, a administracdo académica, o perfil do
corpo docente (titulacdo, regime de trabalho, experiéncia profissional) e sua
politica de qualificacdo, producdo académica, infra-estrutura fisica,
bibliotecas e laboratérios). Dessa forma, a avaliagdo dos cursos de
graduacdo, apés a realizacdo do primeiro ENC, em novembro de 1996, tem
sido complementada e enriquecida por uma avaliacdo in loco das condicGes
de oferta.. (BRASIL, 1998, p.20).

Esta ampliacdo do universo a ser avaliado por parte do MEC, do aluno para as condic¢des
de oferta das instituicGes, acabou por fortalecer, os aspectos pedagogicos relacionados aos
cursos, item 6 de nossas consideracdes. E de conhecimento amplo que uma das questdes
centrais da didatica no ensino superior se refere justamente a inexisténcia de uma formacao
pedagodgica especifica destes docentes, 0 que em muito contribui para o predominio das aulas
tradicionais na maioria dos cursos, como pode ser averiguado pelos dados referentes ao item
“avaliacdo dos cursos, segundo os graduandos” disponibilizados em cada um dos relatérios-
sinteses de 97 em diante.

A averiguacdo das condicOes de ensino por parte das visitas externas, além da valorizacdo
da titulacdo académica, em muito contribuiu para a realizacdo de uma série de oficinas
docentes de formagdo continuada, em que os professores passaram a receber instrucdes sobre
metodologias de ensino, confeccdo de avaliagdes, planejamento e confeccdo de planos de
ensino, além do conhecimento relativo a construcdo de projetos pedagogicos, perfis
profissionais e tudo mais. De certa forma foi um “desvendamento” de aspectos pedagogicos,

que o corpo docente carecia de formac&o especifica.
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Quanto ao ultimo item, o da estratégia de comunicacdo do ENC, podemos dizer que no
minimo, se trata de um ponto extremamente polémico. A comunicacdo, principalmente a
eletronica, estabelecida entre 0 ministério e as instituicdes foi a grande alavanca no sentido de
fomentar, como uma améalgama, a disseminacdo da base historica de dados atualmente
existente no campo educacional como um todo. Aliado a esta disponibilizagdo de informacdes
por parte do MEC, houve a divulgacdo, com énfase em algumas partes apenas, como a dos
conceitos obtidos pelos alunos nos respectivos exames, o que fomentou uma fragmentacéo
das informac0es, e decorrente disso, contribuiu para uma superficializacdo na difusdo de
critérios de avaliacdo entre o publico no geral, proporcionando um ranqueamento entre
realidades ndo compativeis entre si. Foram um sem-nuamero de reportagens de jornais e
revistas de grande circulacdo, que se prestaram a divulgar como escolas que passaram a
ocupar o 1° , 2° ou 3° lugar nacional no rancking de qualidade das institui¢cbes, sem
ponderar nem relativizar 0os conceitos com 0s demais quesitos necessarios para estabelecer
critérios de efetiva qualidade no ensino superior.

Enfim, a divulgacdo teve o mérito de fomentar uma cultura avaliativa no pais, a0 mesmo
tempo em que pode ter fomentado uma percepcdo comprometedora do papel e da

importancia do ensino superior em nosso pais.

4.4.2 Anélise dos relatdrios considerados como processo:

Se observarmos as caracteristicas dos oito relatérios divulgados pelo Inep no intervalo de
tempo entre 1996 e 2003 como um todo, podemos identificar trés fases distintas:
12 fase: 1996 a 1998
22 fase: 1999 a 2001
32 fase: 2002 e 2003
Quanto a primeira fase, podemos encontrar na Lei n0.9.131 de 24/11/95 e no Decreto
2.026 de 10/10/96, os primeiros parametros da concepcdo de avaliacdo que estardo
subsidiando a implantagéo do projeto de avaliagdo em suas oito versdes de 1996 a 2003. Os
trés relatdrios desta primeira fase enfatizam:
- 0 processo de construcdo do instrumento,
- 0s resultados obtidos pelas instituicGes avaliadas e
- as caracteristicas do corpo docente e discente de cada uma das institui¢des e areas avaliadas.
E mencionada ainda, desde a primeira versdo de 96, a importancia da participacio dos

coordenadores de cada curso no sentido de enviarem os projetos pedagdgicos dos cursos para
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0 subsidio na elaboracdo dos conteddos a serem cobrados pelo Exame, além da cooperagéo
imprescindivel quanto a organizacdo dos registros académicos para 0 encaminhamento dos
alunos concluintes, como também, menciona a importancia da avaliacdo da prova realizada
por cada um deles, divulgada pelos relatérios em item préprio.

A partir da terceira versdo, a de 98, é mencionado um quarto elemento a ser avaliado: a
formacéo de pequenas comissdes de especialistas que passaram a visitar as institui¢des in loco
para a averiguacdo das “condicdes de oferta”. Esta versdo introduz também, a comunicacdo
eletronica institucional entre o MEC e as institui¢des, processo este que se dava até entdo,
pelo envio de disquetes por correio. Como ultima caracteristica, ha de se mencionar nas trés
versdes desta primeira fase, as consideracgdes realizadas quanto aos cuidados a serem tomados
na interpretacdo dos dados, no sentido de ndo se incorrer em erros de simplificacGes

guantitativas.

A segunda fase se refere aos relatorios dos exames realizados em 1999 a 2001. O ano de
1999 marca a primeira sequéncia de trés avaliacOes, e 0 temor, por parte das instituicdes, de
um boato sobre a possibilidade de fechamento de cursos. A portaria que regula este
procedimento € editada em maio de 99, mas pouco divulgada, apesar de conter os mais de
cem cursos nesta situacdo. O Relatorio-Sintese de 99 introduz a discussao sobre a
possibilidade de fechamento de cursos.

Portanto, o relatério de 99 assume, pelo nivel de apresentacdo dos dados colhidos, uma
primeira versdo completa do modelo de formatacdo que vird a ser repetida pelos demais
relatorios subseqientes.

Sugerimos, que esta fase € 0 momento em que se experimenta o félego do formato do
instrumento construido na fase anterior, introduzindo-se algumas corre¢des de rota, nada
estrutural. O formato destes dois relatérios segue o mesmo modelo anterior, tornando a
interpretacdo dos dados crescentemente mais complexa. Em 2001 ¢ introduzida uma correcédo
no calculo dos conceitos, em vez de atribuir os conceitos por uma classificacdo percentual,
pondera-se a nota de cada curso pela média geral da area, o que compromete menos a
comparagdo dos conceitos entre si.

A avaliacdo e a comunicacgéo entre 0 MEC, as instituicdes e os alunos que fazem as provas
se viabiliza através dos coordenadores de cursos, que se valorizam como sendo o elo entre
estas trés instancias. A partir de 2001, o Inep organiza alguns encontros nacionais de

coordenadores por area, 0s quais sdo denominados como Seminarios.
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Quanto a terceira fase, que abrange as versdes de 2002 e 2003, pode ser observada como
sendo a fase final deste processo. O relatdrio de 2002 ¢ o ultimo elaborado pela propria equipe
de montagem original da proposta do ENC, iniciando uma discussdo teodrica quanto ao
formato avaliativo escolhido na confecgdo do instrumento. A discussédo gira em torno das
propostas serem ou ndo, somente diagnosticas e somativas, mas também de cunho formativo.
Este relatorio pode ser considerado como a despedida: chegou-se ao maximo daquilo que
havia se proposto e delineado como parametro inicial em 95/96.

J& o relatdrio de 2003, pode ser caracterizado como um “corpo (antigo) com nova alma”.
A forma de escrita deste ultimo relatério revela uma nova personalidade por parte de quem o
confeccionou: hd uma nova leitura sobre o historico da avaliagéo, e, ao contrario do que se
poderia supor, expressa uma boa vontade em explicitar as caracteristicas ndo somente

quantitativas do instrumento.

4.4.3 Aspectos relativos a arquitetura da proposta

Quanto a uma analise relacionada a construgdo do projeto de avaliagdo como um todo,
podemos mencionar um aspecto estrutural, que perpassa todos os relatorios, e que a nosso ver,
em muito contribuiu para a geracdo de um meio de campo difuso, a0 mesmo tempo em que
abre espaco para as mais diversas criticas, além dos mal-entendidos técnicos. A questdo se
refere & ndo explicitacdo, desde o inicio do processo, quanto aos objetivos especificos da
proposta. Como podemos observar nos extratos dos textos abaixo, é somente a partir do
relatorio de 2001, que este se inicia com a indicacdo clara sobre os objetivos propostos pela
avaliacdo do ENC.

Por se tratar de uma questdo estrutural que sera analisada logo na sequéncia, reproduzimos
os trechos de cada um dos relatorios que mais se aproximam do que venha a ser o objetivo do

mesmo, até a explicitacdo expressa das duas ultimas versoes.

Relatdrio de 1996:

No item de abertura * apresentacdo”, a palavra de abertura do ministro Paulo Renato:

O conjunto de informacdes deste relatério, é o primeiro de uma série que o
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior, langcado em 1996,
produziréd a cada ano.
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Os resultados dos processos de avaliacdo e de levantamento estatisticos que
complem o sistema, progressivamente, formardo série histdrica, que
permitird 0 acompanhamento da evolugéo do ensino. (Brasil, 1996, p.5).

Relatorio- Sintese de 1997:
No item “apresentacdo”, um trecho do texto de abertura da entdo presidente do Inep,

Maria Helena de Castro, que mais se aproxima da idéia dos objetivos da avaliacéo:

O trabalho de colher, ordenar e analisar esses resultados marca o primeiro
ano de existéncia do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior,
concebido para estimular e alimentar, com informac6es consistentes, a
qualidade de ensino. Nele, com efeito, processos sisteméticos de avaliacdo
se associam a indicadores estatisticos atualizados, para que se possa alcancar
com seguranca esse objetivo.(Brasil, 1997, p.3).

Relatorio-Sintese de 1998:
No antependltimo paragrafo do item da apresentacdo, novamente pela presidente do Inep,

Maria Helena de Castro: :

Em torno deste grande objetivo — a elevacdo dos padrdes de qualidade da
educacdo superior brasileira — uniram-se MEC/INEP na implantacdo do
ENCI...] ( Brasil, 1998, p.5).

No item “Resultados Gerais” na pagina 22, podemos encontrar o seguinte texto:

Esse relatdrio oferece valiosas informagdes que podem contribuir para que
se desencadeiem diversas agdes voltadas para o aprimoramento dos
respectivos cursos. Por ser a melhoria da qualidade do ensino o principal
objetivo da avaliacdo, o relatério da instituicdo representa uma peca
fundamental para que o Exame atinja sua meta. Com a finalidade de discutir
as possibilidades de utilizagdo dessas informagOes, a Daes/Inep tem
realizado diversos encontros em instituicdes de ensino de todo o Pais.
(BRASIL, 1998, p.22).

Relatoério-Sintese de 2000:
Os dois paréagrafos iniciais referente a 1. capitulo: “O ENC e seus fundamentos legais” , onde

poderiam ou, deveriam constar os objetivos da avaliacao:

A Lei n.° 9.131/95, de 24 de novembro de 1995, criou o novo Conselho
Nacional de Educacéo de forma a assegurar a participacdo da sociedade no
aperfeicoamento da educacdo nacional. Esta Lei estabelece, além das
atribuicdes do Conselho Nacional de Educacdo, da Camara de Educacdo
Bésica e da Cémara de Educagdo Superior, a realizacdo de avaliagdes
periddicas das instituicdes e cursos de nivel superior, usando procedimentos
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e critérios abrangentes que determinam a qualidade e eficiéncia do ensino,
pesquisa e extens&o.

Os resultados dessas avaliagcBes fornecerdo subsidios para as agdes de
melhoria da qualidade de ensino, em especial da elevagdo da qualificacdo
dos docentes, bem como para o credenciamento e o recredenciamento
periédico de cursos e também de universidades. ( Brasil, 2000, p.1).

Relatorio-Sintese de 2001:

Esta € a sexta versdo de relatorio sobre os seis anos de implantagdo da proposta do Exame
Nacional de Cursos, é também a primeira vez que sdo informados abertamente o0s objetivos,
mas tdo somente na pagina trés do relatorio, depois de ter sido explicado exaustivamente a

abrangéncia do mesmo.

O principal objetivo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Superior néo
poderia ser outro sendo fornecer informagdes que venham a orientar
politicas educacionais, sejam elas institucionais, regionais ou nacionais, para
subsidiar agdes que visem a melhoria da qualidade da educagdo superior.
( Brasil, 2000, p.3).

Relatdrio-Sintese de 2002:

Este é o relatério em que os objetivos aparecem de forma clara e objetiva no primeiro
paragrafo do texto, tal como se supde ser adequado para a apresentacdo de qualquer projeto.
Trata-se do ultimo relatério confeccionado pela equipe ministerial autora do projeto como um

todo.

O Exame Nacional de Cursos (ENC), realizado pela sétima vez em 2002,
sob a responsabilidade da Diretoria de Estatisticas e Avaliacdo da Educacdo
Superior (DAES), do |Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), foi concebido para avaliar o ensino de graduacédo
ministrado pelas Instituices de Educacdo Superior (IES), tendo como
objetivo maior contribuir para a melhoria da sua qualidade. ( Brasil, 2002,

p.1).

A partir da divulgacdo do objetivo geral logo na inicio da apresentacdo do relatorio da
avaliacdo, encontramos a descri¢do do histdrico das propostas anteriores, para entdo situar os

objetivos especificos do projeto do ENC como um todo, como pode ser observado abaixo:
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Mais especificamente, o Sistema de Avaliacdo da Educacao Superior
abrange:

a) Censo da Educacédo Superior, que se realiza anualmente e envolve todos
os cursos e IES do Pais;

b) Exame Nacional de Cursos, que se realiza anualmente, destinando-se a
todos os concluintes dos cursos de graduacdo que forem sendo incorporados
ao processo a cada ano;

¢) Avaliacdo Periddica das Condigdes de Ensino, que se realiza a cada
quatro anos e focaliza as dimenses organizagédo didatico-pedagdgica, corpo
docente e instalagdes dos cursos submetidos ao ENC;

d) Avaliacdo para Fins de Reconhecimento ou Renovacdo de
Reconhecimento, que se realiza sempre que necessario e tem as mesmas
caracteristicas da Avaliagdo das Condigdes de Ensino;

e) Avaliacdo Institucional, que focaliza, no ambito organizacional, as
dimensdes organizacdo institucional, corpo docente e instalacdes, para fins
de recredenciamento ou renovacdo de recredenciamento das IES.

Esse Sistema tem como objetivos:

- orientar a formulag&o e o monitoramento de politicas direcionadas a
promocao da eqiidade e a melhoria da qualidade da educacéo superior,
visando as necessidades sociais;

- estimular a melhoria das instituicbes educacionais, assegurando a sua
autonomia na producdo de conhecimentos e a liberdade ideoldgica e politica
na concepcdo e desenvolvimento de suas propostas de ensino e pesquisa;

- subsidiar diagnosticos sobre a realidade educacional;

- possibilitar a sociedade em geral o conhecimento da qualidade da educacéo
ministrada nos cursos de graduacdo do Pais;

- assegurar a transparéncia das informacGes, disseminando resultados e
prestando contas a sociedade em geral, a partir de critérios educacionais,
formulados com a participacdo da comunidade académica;

- substituir processos burocraticos de controle por indicadores de
desempenho. (Brasil, 2002, p.5).

E a partir deste relatério de 2002, que podemos encontrar a introducdo de uma discusséo
sobre a modalidade de avaliagéo na proposta do ENC, o que pode nos indicar a preocupagéo
em responder aos questionamentos que, naquela altura dos acontecimentos (2002), estavam
sendo levantados pela comunidade académica quanto aos reais objetivos e os resultados
efetivamente alcancados pela proposta. A discussdo gira em torno do formato, ora
evidenciando elementos de um proposta na linha diagndstica, ora a negacdo de uma linha
somativa, ou entdo, propondo um enfoque formativo. Os textos abaixo se referem a indicacéo

deste tipo de preocupacao:

O ENC utiliza o resultado de final do processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido ao longo da graduacdo para a avaliagdo dos cursos. Portanto,
diferentemente de outras avaliagdes em larga escala, ndo visa a classificagdo
e selec@o dos examinandos. Como processo de avaliagcdo, embora utilize os
resultados de desempenho de graduandos, isto é, de alunos em final de
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curso, ndo tem caracteristica somativa como as avaliagbes macicas em
geral, visto que esse resultado tem por objetivo a avaliacdo do curso.

Posto que o foco é o curso, e ndo o aluno, entenda-se que o ENC pretende
ter o carater de avaliacao formativa em relagdo aos cursos. Estes podem
beneficiar-se pela possibilidade de, com base na interpretacdo da série
histérica dos resultados e das informacgdes oferecidas, rever e discutir o
projeto pedagdgico, seus objetivos, os procedimentos de ensino e avaliagdo
adotados, o tipo de formacao que seus alunos estdo recebendo etc. [...]

Estd na base do ENC, portanto, a funcdo diagndstica da avaliagdo, ao
proporcionar um levantamento da realidade do ensino no que tange a
situacdo dos graduandos quanto as habilidades e conteidos avaliados. [...]

Assim sendo, nesta avaliacdo, a interpretacdo dos resultados é feita em
relacdo ao desempenho global, sem definir valores a serem atingidos. Os
resultados ndo podem ter, portanto, interpretacdo diferente da comparacao
entre desempenhos de individuos em relagdo a populacdo submetida aquela
avaliacdo especifica. (Brasil, 2002, grifo nosso).

Relatério- Sintese de 2003:

Este relatdrio ja foi confeccionado pela nova equipe de governo, e segue 0 mesmo formato
do anterior, ou seja, evidencia os propo6sitos da avaliacdo logo no inicio da apresentacdo do

mesmo:

Criado com o proposito de avaliar o ensino de graduacdo ministradopelas
Instituicbes de Educacdo Superior (IES) e tendo como principal objetivo
contribuir para a melhoria da qualidade desse ensino, o Exame Nacional
deCursos (ENC) foi realizado pela oitava vez em 2003, sob a
responsabilidade daDiretoria de Estatisticas e Avaliacdo da Educacédo
Superior (DEAES), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). ( Brasil, 2003, p.1).

Retomando a questdo estrutural que se origina, ao nosso olhar, mais diretamente as
questBes de cunho epistemoldgico do campo tedrico da avaliagdo, dependendo da concepcao
teorica deste objeto, poderdo ser indicados diferentes elementos para o entendimento mais ou
menos aprofundado de alguma proposta em particular, como € o caso do “Provéao” .

Uma segunda questdo apontada por este texto se refere a questdo, se podemos, a partir de
um definicdo prévia de avaliagdo como objeto de investigacdo, estabelecer um paralelo de

correspondéncia entre a avaliagdo e pesquisa, colocando-0s “pari passo” no mesmo campo
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teorico, na acepcdo de Bourdieu (1989) como dois instrumentos e procedimentos préprios de
“construcao” (e ndo somente a “reproducdo”) do campo simbdlico maior.

Conforme o capitulo anterior sobre a construcdo do campo tedrico da avalia¢do, podemos
reter as seguintes caracteristicas. Estaremos seguindo, conforme j& o fizemos no capitulo
anterior, a concepcao do campo tedrico de avaliagdo divulgada pelos diversos autores dentro
da obra de José Dias Sobrinho, tanto dos textos publicados pela revista “Avaliacdo”
(publicacdo trimestral da RAIES - Rede de Avaliacdo da Educacdo Superior), como pelos
livros editados a partir dos textos da revista. Deste material selecionamos trés textos, que
parecem ser suficientes para caracterizar de forma precisa e ampla o suficiente, a nossa
compreensdo do que seja uma proposta de avaliagdo como instrumento de politica publica
governamental e estatal.

O primeiro aspecto se refere a questdo da construcdo do instrumento em si. Como
avaliacdo, entendemos uma proposta de intervencdo social em que ha o envolvimento, e a
necessidade de explicitacdo, de trés componentes minimos: um “sujeito” que atribui um juizo
(de valor) sobre um “ objeto”. Conforme Dias Sobrinho (2000, p.65-87), em se tratando de
avaliacdo, urge a necessidade em se procurar evitar uma “flacidez semantica“ quanto aos
contornos do que esteja ou ndo incluido entre estes trés elementos mencionados, no sentido de
resguardar uma certa qualidade, rigor mesmo, no uso destes instrumentos como intervencao
social.

As consequéncias de pequenas imprecisdes tanto na concepcdo quanto na elaboracéo e
aplicacdo dos instrumentos de avaliagdo podem resultar em resultados muito diversos, nem
sempre condizentes com 0s objetivos inicialmente esperados. Por isso mesmo € que 0s
objetivos tém de estar muito bem esclarecidos de antemdo, uma vez que poderdo atribuir
caracteristicas muito precisas e especificas aos trés elementos (sujeito/titular-
metodologia/instrumento-objeto) de forma a determinar a qualidade ndo somente dos
resultados esperados, mas muito mais, 0 que se espera que seja desencadeado a partir da
divulgacdo dos resultados. Neste sentido, estamos focando o rigor na construcdo do
instrumento em si, 0 que a nossO ver, tem muito a ver com uma série de competéncias
especificas.

Uma segunda questdo se refere aos condicionamentos contextuais da construcdo e
aplicacdo dos instrumentos de avaliacdo externa cuja complexidade foi caracterizada neste
pequeno texto de Dias Sobrinho (2002, p.16), apresentado por ocasido de um seminario sobre
avaliagdo externa, realizado na Universidade de Campinas:
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Para compreendé-la (a avaliacdo) de modo mais completo e em seu
conjunto, é necessario estudar as diversas dimensdes e os diferentes sentidos
gue a constituem historicamente e que podem variar em muitos aspectos de
um pais para outro e de acordo com as culturas e 0s contextos nos diferentes
momentos. E importante compreender - a lista ndo é exaustiva - as condigoes
de sua emergéncia nos distintos periodos histéricos, interpretar os diversos
sentidos que ela vai adquirindo nos distintos contextos, suas funcdes
variaveis, 0s modos e condi¢cdes também mutaveis de sua producdo, as
tensbes que produz nos ambitos sociais e politicos, as configuracdes
temporais das instituicbes escolares e universitarias, as tendéncias e
perspectivas de ensino e da pesquisa, a difusdo, o tratamento dado pela
midia, a recepcdo dada pelas comunidades educativas e por setores mais
organizados da sociedade, as instdncias administrativas e legislativas, os
sistemas de premiacdo e de financiamento, os grupos de especialistas
vinculados as instituicdes de educacdo e 'as instancias do poder, as agéncias,
as audiéncias, o discurso da meta-avaliacdo, as revistas, 0s textos e autores
da area consagrados.

Se o0 primeiro texto mencionado acima, tinha a preocupacdo em salientar a importancia da
arquitetura da construgdo do instrumento de avaliacdo em si, este segundo, potencializa, pelo
nivel de complexidade, tanto a importancia das realidades econémico-politico e sociais, como
dos sujeitos histdricos diretamente a ele vinculados, aquilo que foi ou ndo explicitado através
dos objetivos e suas caracteristicas iniciais. Qualquer indefinicdo inicial na elaboracdo do
instrumento, pode abrir espaco para uma série de resultados cruzados, ou mesmo, de situacoes
inusitadas, mal compreendidas.

Uma terceira questdo - de certa forma relacionada as situacdes anteriores - se refere a
comunicacdo dos resultados. Muitas vezes esta fase da avaliacdo € menosprezada, como se
fosse s6 um procedimento técnico. Ristoff (2000, p.113, grifo nosso) consegue sintetizar a
complexidade desta fase da avaliacdo, referindo-se a primeira parte da comunicacdo, a feitura
do relatério, e ndo somente, & comunicacdo para além da esfera ocupada pelo titular do

projeto avaliativo:

O relatério, que entre outras coisas explicita os instrumentos utilizados na
coleta e dados, os métodos de analise empregados, a hermenéutica aplicada
para a geracdo de interpretaces, via de regra reserva um espago para a
apresentacdo de conclusfes, oferece respostas a perguntas surgidas desde a
instalacdo do processo, e faz recomendacdes diversas. Além de ser, portanto,
um “texto”com a sua propria logica interna — semantica e retérica — o
relatorio é também a comprovacdo material de que a avaliacéo foi feita e de
que o esforco avaliativo ndo foi em véo. E na qualidade do relatério que
reside a garantia de que as deficiéncias, as omissdes, 0s méritos e as
virtudes de cursos, programas,departamentos, curriculos, etc. receberdo a
devida atencéo. (grifo nosso)
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Como podemos observar, estas trés abordagens atentam para o terreno escorregadio, para
a complexidade do assunto, até aqui ainda tratados dentro do ambito daqueles que se
responsabilizam pela confeccdo da proposta e do instrumento e dos relatérios como um todo.
Neste sentido, voltamos para a questdo da indefinicdo dos objetivos (néo) declarados pela
divulgacdo da sequéncia dos Relatorios-Sinteses acima mencionados. A titulo de exemplo,
reproduzimos o terceiro paragrafo da primeira apresentagdo do ministro no relatério de 96,
“escolas, governo e sociedade saberdo onde houve avancos e onde é preciso realizar esforcos
para a melhoria da qualidade da educac¢do”(BRASIL, 1996, p.5).

Os resultados foram disponibilizados para todos, coerentemente com a estratégia inicial
divulgada pelo ministro (SOUZA, 2005, p. xxii). A grande questdo esta no que permanece
implicito, ndo-revelado, ao se colocar os objetivos de um projeto amplo e complexo como
este. Sem a precisdo da titularidade e do objeto a ser avaliado mais precisamente, abre-se a
possibilidade de um leque imprevisivel de interpretacdes, de usos ndo adequados dos
resultados finais. Dependendo dos objetivos iniciais, hd& um sem-nimero de iniciativas ou
possibilidades a serem desenvolvidas ou, entdo, surge a grande pergunta, ante a quantidade de
dados levantados: o que fazer com eles? A quem cabe qual responsabilidade nas melhorias do
ensino superior? Como atrelar os diferentes niveis de informag@es as mudancas necessarias ao
ensino superior, de forma a ir além de entusiasmos efémeros, enquanto dure a verba de
financiamento do projeto ou, entdo, enquanto a grande midia, mantenha em alta os resultados
mais simplificados? Estas sdo algumas das questdes desenvolvidas pelo trabalho de
VERHINE et al.( 2006, p.11-12).

O fato de ndo haver uma explicitacdo dos objetivos na seqiiéncia dos Relatorios-Sinteses,
nos indica certa dificuldade em localizar a seqiiéncia da proposta, principalmente, pelo fato
da avaliacdo ter sido encampada pela grande midia que, por sua natureza mesma, pouco foco
tem sobre estas particularidades epistemoldgicas, contribuindo ainda mais para superficializar
as interpretacdes das informacg6es . Os docentes e coordenadores das instituicbes avaliadas,
permanecem em um espaco pouco definido entre os interesses da midia e os do Estado. Desta
forma chega a se confundir o contetdo das propostas (no caso do ENC e a subseqliente, a do
SINAES) pelo impacto, pela forma de apresentagdo dos resultados na midia, podendo
contribuir para que se confunda e embaralhe diferentes aspectos do projeto, denegrindo
inclusive, conquistas representadas pela proposta e contribuindo mais para confundir do que
para esclarecer as efetivas fungdes do ensino superior. A geragédo de um cabedal imenso de
dados, sem ligacdo a uma seqliéncia de politicas de gestdo por parte dos governos

responsaveis, pode alimentar a situacdo de acomodacdo, “sobrando” para 0s eventuais
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interessados institucionais o uso ou ndo das informacGes para alimentacdo dos processos de
melhorias internas.

A titulo de uma contribuicdo desta parte do trabalho, achamos oportuno registrar o que a
nosso ver, apOs esta analise, ficou como sendo um objetivo implicito deste projeto de
avaliacdo, considerando os documentos até aqui mencionados: Trata-se de um projeto de
avaliacdo diagndstica, cujo objetivo maior consiste na construcdo de uma série historica de
dados, supostamente para a melhoria da qualidade do ensino superior do pais, prevalecendo a
concepcdo de que a geracdo de dados pode, por si s6, como primeiro passo, ser suficiente para
a geracdo de mudancgas no ensino superior. Permanece ndo explicitado, quais as mudancas
desejadas, prevalecendo a concepcdo de que surgirdo de forma espontéanea, nao dirigida, por
parte das préprias instituicbes. A geracdo de dados serve também para a alimentacdo das
exigéncias de 6rgdos de fomento internacionais, tais como o proprio BID, a UNESCO e a
OCDE.

Passemos agora para a aproximacdo da FEB como instituicdo, de forma a podermos
explicitar o segundo elemento — o habitus — de nosso objeto de pesquisa, a ser relacionado

com a proposta do Exame Nacional de Cursos.
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5 Formacéo da Fundacao Educacional de Barretos como um campo de poder

A intencdo desta parte do trabalho consiste, a luz do referencial tedrico da obra de Pierre
Bourdieu (1989), analisar os diferentes elementos que a nosso ver possam caracterizar o
espaco da Fundacdo Educacional de Barretos como um campo de poder. Iniciamos pelas
variaveis macro-sociais, tais como os elementos que caracterizam o movimento capitalista da
globalizacdo atual e a formacdo do campo universitario brasileiro, em seus varios niveis de
desdobramentos. Por fim, procuramos localizar o surgimento desta instituicio como fruto,
tanto da expansdo do campo do ensino superior, como pelas caracteristicas micro-sociais da

cidade, cuja configuracédo de capitais se constitui em sua marca até os dias atuais.

5.1 Caracterizacao do campo externo da Fundacgdo Educacional de Barretos

Conforme o desenvolvimento do conceito de habitus no capitulo 1 deste trabalho,
podemos considerar, para os propésitos deste trabalho, duas caracteristicas “definidoras” do
conceito, e por isto propostas como forma de aproximacdo desta instituicdo de ensino superior
em particular. Ambos os aspectos decorrem, a nosso ver, da centralidade do sentido de
interligacdo do conceito entre 0s campos macro e micro sociais. Por um lado, a abordagem de
cunho temporal/vertical, em que a analise do objeto se apresenta como uma sintese de uma
estrutura historicamente estruturada e em constante estruturagéo e, por outro, a possibilidade
de uma abordagem complementar espacial/horizontal, em que as relacbes em campos de
poder especificos, entre os elementos que os compdem, diga-se, capitais, favorecem um
aprofundamento complementar na analise do objeto proposto Essas duas formas de
aproximacgdo ao nosso objeto, que se utilizam predominantemente de variaveis socioldgicas,

foi desenvolvida a partir do conceito de habitus de Bourdieu:

Para compreender todas as implica¢fes da nogdo de habitus — idéia pela qual
tentei demonstrar que se podia escapar das alternativas estéreis do
objetivismo e do subjetivismo, do mecanicismo e do finalismo, onde ficam
aprisionadas habitualmente as teorias da acdo — eu gostaria de analisar as
relacBes entre os habitus — sistemas de disposic¢do socialmente constituidos —
e 0s campos sociais. Nesta ldgica, a pratica poderia ser definida como o
resultado do aparecimento de um habitus, sinal incorporado de uma
trajetoria social, capaz de opor uma inércia maior ou menor as forcas
sociais, e de um campo social funcionando, neste aspecto, como um espaco
de obrigagdes (violéncias) que quase sempre possuem a propriedade de
operar com a cumplicidade do habitus sobre o qual se exercem.
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Seria preciso, enfim, examinar a relacdo entre os diferentes campos e as
diferentes espécies de “capital” ou, também, entre as diferentes formas de
energia social que é produzida e reproduzida dentro e pelas tensdes e as lutas
constitutivas de cada um desses espacos [...] (BOURDIEU, 1994, p.42).

Como moradora desde 1984 na cidade de Barretos e desde entdo vinculada a instituicéo,
mas com a particularidade de ter vivido 22 anos na zona rural da cidade e, tendo seu proprio
habitus primario formado na capital e na Universidade de Campinas, pude, na medida do
possivel, cultivar um certo “olhar externo” , observando o funcionamento dos diferentes
espacos e capitais na organizacdo da cidade como, também, nesta instituicdo em particular.
N&o h& como ndo considerar este fator, no sentido de entendermos os motivos que nos

fizeram escolher estas variaveis para a explicitacdo da trajetoria institucional da FEB.

Resumindo: estando convicto da fecundidade da escolha metodolégica que
consiste em privilegiar as relacfes antes que os elementos diretamente
visiveis, pensei que era, sem divida, necessario — da mesma maneira que 0
fiz para o campo das grandes empresas ou para 0 campo artistico — deduzir
as leis de funcionamento desses diferentes campos, 0s objetivos especificos
que eles propdem, os principios de divisdo segundo 0s quais se organizam,
as forcas e as estratégias dos diferentes campos que se opdem; tudo isso sem
esquecer que, por maior que seja sua autonomia relativa, cada um deve suas
propriedades mais fundamentais & posi¢do que ocupa no campo de poder: s6
pensando como tal a estrutura de relacdes objetivas entre os diferentes
universos e a luta para manter ou subverter essa estrutura, quer dizer, para
impor o principio dominante de dominacdo (capital econdmico ou capital
cultural hoje, poder temporal a autoridade espiritual na sociedade feudal,
etc) é possivel compreender completamente as propriedades especificas de
cada um dos subcampos. (BOURDIEU, 1994, p.42).

Considerando a FEB como um sub-campo especifico, escolhemos dois campos teéricos
correlatos, no sentido de podermos introduzir a “dialogicidade” dos elementos macro e
micro-sociais em seus aspectos externo/interno e passado/presente. Entre os elementos
investigados, fizemos a op¢do em selecionar, do cenario macro-social, as caracteristicas
relativas ao processo de constituicdo e expansao do capitalismo em sua fase globalizada por
um lado e as peculiaridades das fases do processo de constituicdo do espaco universitario
brasileiro, por outro. Esperamos que 0 entrecruzamento desses processos, possam nos
fornecer elementos suficientes para o entendimento das realidades micro-sociais ndo s6 da
FEB como um campo de poder especifico, mas também, para que possamos dimensionar o
impacto das avaliacdes externas em uma instituicdo com o perfil da FEB, a partir de seu

habitus especifico.
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Conforme o desenvolvimento da categoria do habitus até o presente desenvolvido,
pudemos evidenciar a necessidade da consideracdo dos campos sociais especificos como

campos de poder. Conforme Bourdieu (1989, p.27, grifo do autor):

A nocdo de campo é, em certo sentido, uma estenografia conceptual de um
modo de construcdo do objeto que vai comandar — ou orientar — todas as
opgOes praticas da pesquisa. Ela funciona como um sinal que lembra o que
ha de fazer, a saber, verificar que o objeto em questdo ndo esta isolado de
um conjunto de relagGes de que retira o essencial das suas propriedades. Por
meio dela torna-se presente o primeiro preceito do método, que impde que se
lute por todos 0s meios contra a inclinacdo priméria para pensar 0 mundo
social de maneira realista ou, [..] substancialista; € preciso pensar
relacionalmente.

A forma de aproximacdo da Fundacdo Educacional de Barretos (FEB) como um campo
de poder especifico, nos levou a duas abordagens complementares, a escolha de alguns
elementos identificados como fatores macro-sociais, existentes em forma de linhas de forgas
de origem externa, mas presentes e atuantes no campo desde o seu principio, e aqueles
dispositivos internos, que de forma direta puderam contribuir para o entendimento do objeto
como um tecido de interacdo de multiplas tramas, representadas pelos agentes, estratégias e
capitais dinamicamente em interacdo. Como fatores externos, escolhemos trés variaveis: a
teoria de globalizagdo, como um movimento de expanséo de capitais (econdmico e culturais,
entre os demais), indicando um movimento de “fora para dentro” dos campos de poder
considerados, a origem e a expansdo do espago universitario brasileiro e a expansao de
fundacBes municipais na década de 60-70 concomitantemente com a reacdo da cidade de
Barretos como local de constituicdo da Fundacdo Educacional de Barretos FEB). Na
sequéncia, procuramos caracterizar o espaco social da FEB como um campo de poder
especifico, cientifico em sua identidade, procurando explicitar a sua constituicdo no periodo
de 1966 a 1996 através das relacbes entre os agentes, suas estratégias e 0s capitais

envolvidos.
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5.1.1 Algumas caracteristicas do campo macro-social.

Procuramos na obra de lanni, particularmente no livro sobre as teorias de globalizacdo
(1996) os elementos tedricos iniciais que, a nosso ver, se constituiram nos “dispositivos” da
formagdo do campo universitario brasileiro e, mais especificamente, do campo formado
pelas funda¢Ges municipais de ensino superior no interior do estado de S. Paulo. Trata-se de
uma contextualizacdo mais ampla, ocidental e eurocentrada que, segundo o autor, se constitui
na propagacao de certas logicas ou padrdes especificos e cuja elucidacdo poderd contribuir
para o desvendamento de nosso objeto investigado. Através da leitura de lanni, deparamo-nos
com a conjugacdo de duas interpretacdes distintas a respeito da constituicdo e da propagacéo
do sistema capitalista em formacdo. Trata-se das formulacbes do francés Fernand Braudel e
do austriaco Immanuel Wallerstein 2.

Ambas formulagdes tratam da globalizacdo por aproximacdes diferenciadas mas , em seu
conjunto, mostram a complementaridade na formacao dos “dispositivos” que evidenciam um
padrdo de comportamento de interligacdo entre a realidade macro-social do capitalismo em
formagdo e o comportamento de uma série de varidveis diretamente relacionadas a

constituicdo dos diferentes campos micro-sociais, objetos desta investigacgéo.

De Braudel, conforme lanni (1996, p.30) procuramos focalizar o olhar espacial, de “longa
duracdo” que nos possibilita observar as diferentes “globalizacbes como a repeticdo de
padrdes semelhantes, mais especificamente em relagdo as caracteristicas de funcionamento
das estruturas por ele nomeadas como “economias-mundo”. Esta perspectiva nos esclarece a
reincidéncia de processos, naquilo que o autor considera como “por¢bes do mundo”
entendidas como “a economia de uma por¢do do nosso planeta somente, desde que forme um
todo econémico, [...] ‘'um mundo em si e para si’ “ (BRAUDEL apud IANNI, 1996, p.27).

Ou seja, a constituicdo do capitalismo atual, em sua forma globalizada, reproduz em um

% Fernand Braudel, cujas obras utilizadas por lanni se referem a: O Mediterréneo e 0 Mundo Mundo
Mediterraneo na E poga de Filipe 11, 2vols. sem indicagio do tradutor, Martins Fontes, Lisboa.1984, além dos
Escritos Sobre a Historia, traducdo de J. Guineburg e T. C. Sileira da Mota, Ed. Perspectiva, S. Paulo, 1978. O
texto de lanni se refere mais diretamente a sua publicacdo especifica sobre globalizagdo, A Dindmica do
Capitalismo,traducdo de Carlos da Veiga Ferreira, 2% ed. Editorial Teorema, Lisboa, 1986.A principal
caracteristica de sua obra, foi a introducdo do “olhar de longa distancia” na anélise da constituicdo do
capitalismo.

Immanuel Wallerstein, cuja obra de referéncia utilizada por lanni se refere a EI moderno Sistema Mundial (La
Agricultura capitalista y los Origenes de la Economia-Mundo Europea em el Siglo XVI) tradugdo de A.
Resignes, Siglo Vientiuno editores, México, 1979.Além das publicacBes El Moderno Sistema Mundial (11. El
Mercantilismo y la Consolidacion de la Economia-Mundo Europea 1600-1750) tradugdo de P. L. Mafiez, Siglo
Vientiuno editores, México, 1984 e The Modern World-System Il1. Academic Press. N. York, 1989.
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movimento de “distencdo” geogréafica, tal qual outras estruturas sociais, alguns “tracos
caracteristicos” semelhantes, no caso, de uma realidade européia para a constituicdo de uma
realidade brasileira prépria. Segundo Braudel, assim como tem ocorrido em outras “por¢oes
do mundo”, a globalizacdo de um determinado espaco acontece por irradiagdo a partir de um
polo ou centro criativo e dominador que pode ser imaginado como o surgimento e a Sucessao
de circulos causados a partir da queda de uma pedra na agua. A partir deste processo, as
economias-mundo se dividem em zonas sucessivas, e de reproducdo da matriz original,
geograficamente distintas e marcadas como o espago central de criacdo de padrdes
econdmico-politico-culturais e sociais, e 0s espacos intermediarios e periféricos de
reproducéo destas referéncias da regido central original.

Desta analise consideramos importante nos ater a0 movimento histérico e geografico
tendencial de estruturacdo do capitalismo, seguindo um padrdo externo/interno que se inicia
com o fato de termos sido uma coldnia de exploracdo, e a formagdo de uma cadeia de
“matrizes” intermediarias, do litoral em direcédo ao interior. Para a realidade interiorana de S.
Paulo, significa observar a propagacdo de tendéncias que seguem um itinerario a partir da
realidade da capital, passando pelas cidades maiores e mais proximas, em direcdo a
reproducdo dessas condicdes, nas menores. Esse padrdo se reproduz também por sua vez,
para dentro do universo micro-social tanto na cidade como na FEB, a medida que, tanto a
formulacdo do modelo de organizagdo académico quanto 0s seus controles publicos, terem
como matrizes realidades externas, da cidade e da regido. Faz parte da constituicdo do
habitus local, a tendéncia em se buscar, quando ndo, sobre-valorizar, modelos externos, nem
sempre adequados as caracteristicas e aos objetivos locais. Escolhemos este padrdo de
estruturacdo como sendo o primeiro “dispositivo” para a compreensao desse campo de poder
em especifico. Retornaremos a ele mais adiante.

De Wallerstein (apud IANNI, 1996, p.31), interessa-nos focalizar uma caracteristica
politica especifica da expansdo capitalista e da globalizacdo em particular.pois malgrado a
necessidade de diferenciacdo das autonomias politicas locais, mantém-se os lacos de
dominagdo, mesmo que se autorize uma diversificacdo da organizagdo local, como
mecanismo de continuidade do sistema macro-social como um todo. “O capitalismo tem sido
capaz de florescer (nestes quinhentos anos) precisamente porque a economia-mundo continha
dentro dos seus limites ndo um, mas multiplos sistemas politicos” (WALLERSTEIN apud
IANNI, 1996, p.29). A existéncia e, principalmente, a continuidade da exploracdo capitalista
ndo prescinde de uma dominacdo politica direta e Unica, a introjecdo e a reproducdo de seus

fundamentos em forma de capitais culturais e econdmicos, oferecem condic¢des suficientes



103

para a continuidade do sistema como um todo. A existéncia de autonomia local se torna, pela
existéncia de outros mecanismos paralelos de subordinacdo, uma ferramenta que revela a
peculiaridade “de aparente fraqueza, se transformar no segredo de sua fortaleza”.

Podemos verificar a acdo deste “dispositivo” politico, por exemplo, na ldgica de
constituicdo da FEB que, desde o seu inicio, seguiu um modelo académico implantado de
“fora para dentro” , no caso, conforme o de outras instituicdes ““particulares” da capital (em
especial da Faculdade de Engenharia do Mackenzie), andlogo ao processo descrito por
Wallerstein, em seu primeiro momento de dependéncia externa. Trago este que perdura como
uma linha de forca fundamental da FEB, pelo fato de ser uma instituicdo brasileira fazendo
parte da constituicdo e da expansdo do campo cientifico como um todo e, a0 mesmo tempo,
ser fruto de duas reformas universitarias, a de 1968, e a de 1996.

As teorias de Braudel e Wallerstein podem contribuir para evidenciar um sentido
processual do fluxo dos capitais (culturais, econémicos e politicos principalmente)
constituintes na formacao desse espaco social em um campo de poder especifico. Dispositivos
que funcionam de forma tendencial, no sentido de ser complementado pela articulacdo das
forcas dos agentes e suas estratégias locais.

Como segundo dispositivo, escolhemos a formacdo processual do campo universitario
brasileiro, localizando-o0 como o elo entre a dindmica proposta pela expansao do capitalismo
globalizado e a formacdo e diversificacdo desse campo, resultando no movimento de criagdo

das fundagdes municipais no interior do estado de S. Paulo.

5.1.2 Formacé&o do campo universitario brasileiro

A criacdo da universidade européia cumpre a sua fungdo ao estar diretamente relacionada
as promessas do projeto iluminista da sociedade industrial européia. O uso da Razdo e a
institucionalizacdo do Estado passaram a se constituir nos pilares da construcdo universitaria,
referendando nesse campo simbdlico especifico o desenvolvimento do campo econémico e
capitalista posterior (GOERGEN, 2000, p.15). A instituicdo nasceu elitista e assim
permaneceu, o aprofundamento do foco na pesquisa de novas tecnologias foi possivel pelo
fato da profissionalizacdo média ser realizada fora da universidade, nos ensinos técnicos
especificos, com origem nas corporacdes de oficio medievais. A criacdo da universidade
brasileira se deu, tal qual a constitui¢cdo de todo o campo simbdlico maior, pela importacao de
modelos da matriz européia. O texto de Goergen (2002, p.69) especifica a contribuicdo dos
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varios modelos europeus, entre eles o italiano inicial, as caracteristicas do modelo inglés e
francés, e por fim, a influéncia da universidade de Berlim.

Segundo o trabalho de Santos Filho (2000, p.149), compreendemos a constituicdo de
nossa recente historia universitaria em trés fases: a primeira, dos anos de 1930 a 1968, com o
estabelecimento do estatuto universitario brasileiro. Trata-se do momento em que se define de
forma minuciosa, centralizadora e burocratica a reproducdo da matriz externa. S&o
estabelecidos os parametros da universidade publica brasileira, uma instituicdo elitista,
fechada em si mesma e distante das realidades locais. O periodo seguinte, iniciado pela
reforma universitaria de 1968, reflete a mudanca da hegemonia capitalista da Europa para 0s
Estados Unidos, em que o modelo universitario se adapta a expansao do agora “ensino
superior”. Trata-se de uma adequacdo do nosso campo Simbdlico universitario a nova
configuracdo social, a do capitalismo periférico em sua fase de “autonomizagdo”: as novas
demandas, predominantemente técnicas ante a interiorizacdo do “milagre brasileiro”,
possibilitam a primeira grande ampliacdo dando origem as grandes institui¢cdes privadas como
bloco complementar as publicas até entdo predominantes.

Esta fase corresponde ao projeto da “primeira massificacdo” conforme a descri¢cdo do
projeto tecnocratico e militar dos anos 60/70, investigado por Covre (1983). Projeto este que,
segundo Chaui (2000, p.47) passou a se constituir em 1968, sob a protecdo do Ato
Institucional no. 5 e do Decreto no. 477, além de buscar a sua inspiracdo na combinacdo dos

relatérios “Atacon” (1966) e “Meira Mattos” (1968), conforme a reproducdo do texto abaixo:

O primeiro ( Atacon) preconiza a necessidade de encarar a educacdo como
um fenbmeno quantitativo que precisa ser resolvido com maximo
rendimento e minima inversdo, sendo o caminho adequado para tal fim a
implantacdo de um sistema universitario baseado no modelo administrativo
das grandes empresas, com a dire¢do recrutada na comunidade empresarial,
atuando sob sistema de administragdo gerencial desvinculada do corpo
técnico-cientifico e docente [...] .

O relatério Meira Mattos propde uma reforma com objetivos préaticos e
pragmaticos, que seja instrumento de aceleragdo do desenvolvimento,
instrumento do progresso social e da expansdo de oportunidades, vinculando
a educacdo aos imperativos do progresso técnico, econdmico e social do
pais. (CHAUI, 2000, p.47).

Como podemos observar, ha, nesta segunda fase, um direcionamento da diversificacdo do
cenario universitario brasileiro, que se fundamenta na experiéncia e nas prioridades da matriz
agora norte-americana de inclusdo das classes médias locais ndo somente no ensino superior,

mas no mercado de consumo como um todo, que segundo Freitag (2005, p.128), passa pelo
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processo de aristocratizacdo, pela implantacdo do modelo econdmico concentrador de renda.
E 0 momento do “milagre brasileiro”, em que o Estado privatiza a expansdo do ensino
superior, além da troca do modelo francés do ensino basico para 0 ensino tecnicista e
massificador americano. Predominam, conforme a mesma autora, dois principios
aparentemente contraditdrios: por um lado a racionalizagdo das estruturas e dos recursos, €
por outro a “democratizacdo” do ensino, via a proliferacdo de escolas agora privadas. Esse foi
0 contexto, o pano de fundo da expansao do ensino municipal superior.

Para Goergen (2005), essa passagem da primeira para a segunda fase da constituicdo de
NOSsO ensino universitario, acarretou um “desvio” de sua funcdo inicial, em que o projeto de
ensino superior publico deixa de ser dominante, passando a compartilhar o0 mesmo espaco
com as instituicdes privadas, focadas para as necessidades do projeto militar. A partir dali,
como descrito por Freitag (2005, p.135), desdobram-se também as finalidades das instituicGes
e, consequentemente, a identidade das mesmas, acarretando uma certa despersonificagédo do
projeto universitario inicial.

Efetivamente, o que ocorreu a partir dai foi o desdobramento do modelo das
universidades publicas iniciais, com contornos de origem pautados no sistema europeu, para
uma expansao quantitativa seguindo a formatagéo da realidade norte-americana na forma dos
contetdos dos dois relatorios acima mencionados. S&o representantes deste movimento, o
surgimento e a consolidacdo das grandes e influentes universidades paulistas como a Getulio
Vargas, a PUC, FAAP, Maua e Mackenzie entre tantas outras em S. Paulo, Rio de Janeiro e
no restante do pais. A diferenciacdo do cenério superior é acompanhado pela diversificacdo
das identidades institucionais, representando um re-arranjo do campo universitario como um
todo, cada qual com projetos proprios, com maior ou menor vinculacdo ao aparelho tecno-
burocrata militar, mas que se fundamentavam essencialmente no exorbitante crescimento da
demanda de 212% entre os anos de 1964 e 1968 (FREITAG, 2005, p.149).

A partir desse momento, ndo € mais possivel falar na expansdo da universidade brasileira
mas, sim, do ensino superior. A universidade, pelo menos uma parte crescente dela, passa a
reproduzir uma légica diferenciada daquele projeto das universidades pablicas iniciais. Em
outras palavras, conforme a conceituagdo do campo cientifico de Bourdieu (1983, p.122),
ocorre um desdobramento do campo universitario brasileiro, em que a légica do capital
econémico acaba por suplantar a lI6gica do capital cultural, sobre a qual se organizou a
autoridade cientifica correspondente a constru¢cdo do projeto das universidades publicas

iniciais.
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5.1.3 Formacgao do campo do ensino superior municipal no interior do estado de S.
Paulo

E precisamente no bojo desta segunda fase que podemos localizar as condigbes de
criacdo da Fundacdo Educacional de Barretos. E notério percebermos a criaco deste tipo de
instituicdo como fruto de um movimento mais amplo de expanséo, tal qual a expansdo dos
capitais “globalizadores”, conforme a teoria de Braudel. Surge no interior do estado de S.
Paulo, segundo os trabalhos de Souza (2003) e Bretas (2005), uma resposta que evidencia a
alianca entre os interesses dos capitais econdémicos e politicos locais: trata-se de uma
quantidade significativa de fundacGes municipais que foram criadas a partir da iniciativa de
politicos locais, através de suas respectivos prefeituras, mas com a particularidade de se
manterem através da cobranca de mensalidades. O fato de a Fundacdo Educacional de
Barretos ter sido fundada com mais outras 30 fundacGes no mesmo intervalo de tempo,
evidencia tratar-se de uma regularidade especifica na trajetoria de constituicdo e expanséo do
campo universitario brasileiro. O dispositivo de “transposi¢do de padrdes” de Braudel, como
mencionado acima, pode nos oferecer os parametros para o entendimento, ndo s6 daquele
movimento de expansao universitaria, em particular, como também, a continuidade deste
processo para os dias atuais.

Portanto, essas fundacGes municipais nasceram como instituicdes de direito publico, mas,
pelo fato de cobrarem mensalidades, se caracterizam como sendo de direito privado também.
Administrativamente sofrem diferentes niveis de ingeréncia dos poderes publicos municipais,
apesar de seguirem o modus operandi académico préprio do modelo Unico das universidades
publicas, que lhe servem de referéncia (CATANI; OLIVEIRA, 2002, p. 20).

Como podemos observar na Tabela 1 abaixo, das 29 instituicdes, 23 foram criadas ainda
entre as décadas de 60 e 70, evidenciando o contexto no qual surge a fundacdo da faculdade

em Barretos.

Municipios Instituicéo Decreto/Lei/Ano

Adamantina Faculdades Adamantinense e  Lei Municipal 853/67
Integradas
Faculdade da Fundacéo

Aragatuba Educacional Parecer CEE 1053/88
de Aracatuba

Araras Faculdade de Ciéncias e Parecer CEE 1079/74
Letras




Assis

Avaré
Barretos
Bebedouro
Birigui
Braganca
Paulista
Catanduva
Cruzeiro
Fernandopolis
Franca

Jad

Jundiai
Lorena
Marilia
Mococa
Osasco
Penépolis
Piracicaba
Santa Fe do Sul

Santo André

Sao Bernardo
do Campo

Sao Caetano do
Sul

Instituto Municiapal de
Ensino Superior
Faculdade de Ciéncias e
Letras

Faculdade

de Engenharia

Instituto Municipal de Ensino
Superior de Bebedouro
Faculdade

de Tecnologia
Faculdade de Ciéncias e
Letras

Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras
Escola Superior

de Educacéo Fisica
Inst. de Ensino Superior
Integrado de Fernandopolis
Fac de C. Econbmicas
Adm e Contabeis
Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras
Faculdade de

Medicina

Faculdade de Engenharia
Quimica

Faculdade de

Medicina

Instituto Municipal de
Ensino Superior

Fac de C. Econbmicas
Adm e Contabeis
Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras
Escola Superior

de Engenharia
Faculdade

de Educacdo Fisica
Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras
Faculdade

de Direito

Instituto Municipal de Ensino

Lei Municipal 22374/85
Parecer CEE 224/69
Parecer CFE 57/66

Lei Municipal 1612/83
Lei Municipal 2255/85
Lei Municipal 855/67

Lei Municipal 803/66

Lei Municipal 1007/69
Parecer CEE 22242/83
Decreto Federal 29377/51
Parecer CEE 680/72
Resolugdo CEE 6/69

Lei Municipal 687/69
Decreto Estadual 47702/76
Parecer CEE 1010/72

Lei Municipal 403/64

Lei Municipal 409/66

Lei Municipal 556/68
Parecer CEE 158/72
Decreto Federal 57849/66

Lei Municipal 1246/64

Resolugdo CEE 16/68
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de Ensino Superior

Sédo Jodo Faculdade de Administragéo Lei Municipal 187/61

da Boa Vista e Economia

Sdo José do Faculdade de Filosofia Lei Municipal 415/64

Rio Pardo Ciéncias e Letras

Séo Manoel Instituto Municipal de Ensino  Decreto Federal 71609/72
de Ensino Superior

Taubaté Universidade Municipal Lei Municipal 1498/74
de Taubaté

Tabela 6: Relacdo das instituigdes municipais do interior do estado de S. Paulo.
Fonte: Souza (2003, p.21-23).

Segundo a pesquisa de Souza (2003), ha uma série de pontos em comum nestas
instituicBes: a grande maioria inicia as suas atividades através de cursos de licenciaturas,
atendendo a demanda criada pela expansdo da rede estadual do Ensino Basico; os cursos de
engenharia e medicina (dois de cada um) se constituem em uma minoria.
Administrativamente, ainda conforme o mesmo trabalho (SOUZA, 2003, p.34), sdo
gerenciadas com méao de obra pouco especializada, “muito frequentemente por professores
com pouca ou nenhuma experiéncia na area de direcdo (gerencial)”. Desse fato decorre a
inexisténcia de projetos-politico-pedagdgicos institucionais proprios, de certa forma
“desnecessarios”, a medida em que cada uma das instituicdes reproduz o “modelo Gnico” da
reforma universitaria de 68, sob orientacdo do proprio Conselho Estadual de Educacdo. O
trabalho de adequacgéo pedagdgica interno a cada um dos cursos, se restringiam a implantacéo
do “curriculo minimo” “importado” com as respectivas ementas e os planos de ensino
prontos. Como foram instituicbes criadas com énfase no ensino, na “reproducdo de
conhecimentos”, inexistia a exigéncia de pesquisa e extensdo; por consequéncia, 0 corpo
docente recebia por horas-aulas dadas, em sua maioria sem titulacdo e vindos de fora das
cidades. Com a proliferacdo de faculdades isoladas por todo o interior do estado, formou-se
essa nova categoria docente: uma classe média de certa forma prestigiada pelo seu capital
simbolico valorizado e “movel” pelo fato de trabalhar em diferentes cidades ao longo da
semana. A medida que sdo contratados como docentes horistas, cumpridores de ementas
muito semelhantes de curriculos minimos padronizados entre essas diferentes instituicdes,
lecionam os mesmos conteudos indistintamente, sem preparacdo pedagdgica anterior e, por
isso mesmo, de forma tradicional, independentemente dos conteudos, do perfil e do contexto

da instituicdo. Essa realidade se constata, por exemplo, através de duas publicagdes: das
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investigacOes relativas ao impacto da avaliacdo externa em trés instituicdes na regido sul do
pais, por Cunha (2005), e no Relatdrio-Sintese de 1999 (BRASIL, 1999, p.10) do Exame
Nacional de Cursos, editado pelo Ministério da Educacéo.

Ainda segundo Souza (2003), a inexisténcia de projetos pedagdgicos especificos de cada
instituicdo indica a ndo clareza, ou mesmo a falta de definigéo, tanto quanto ao foco do curso
como quanto ao perfil de egresso a ser formado. Essas instituicbes abrem espaco para um
novo tipo de docentes do ensino superior, o0 “dador de aulas” que, via de regra, se referencia
em experiéncias que teve como aluno e no relato de experiéncias daqueles com maior
proximidade com as instituicdes publicas, sem contudo, em sua maioria, procurar dar

sequéncia a uma carreira académica, via mestrado e doutorado.

Ao mesmo tempo em que podemos encontrar nessas fundagdes um cenario mesclado por
caracteristicas de ensino privado, pelos alunos pagantes, muito diferenciados dos da
instituicdo publica, ha, ao mesmo tempo, a vigéncia de um ambiente institucional publico,
tanto pelas vinculacdes aos poderes municipais quanto pela formatacao académica dos érgaos
colegiados, conforme o modelo de departamentalizacdo encontrado nas universidades
publicas (CATANI, 2002, p.20).

Em suma, essas fundagdes municipais se institucionalizam sem projeto proprio, mas
seguindo trés grandes influéncias: o modelo académico das universidades pablicas (sem a
correspondéncia das atividades de ensino-pesquisa-extensdo que justifiguem essa
formatacdo), o0 modelo de gestdo politico-administrativo dos poderes publicos locais (via de
regra, pouco qualificados e por isso altamente direcionados pelos interesses do capital social
e simbolico local), além de atenderem a um perfil de aluno pouco preparado, oriundo, na

maioria dos casos, do proprio ensino publico estadual local e regional.
5.1.4 Caracterizacdo do espaco social da regido de Barretos
A partir do mapa abaixo, podemos observar a regido de Barretos como uma area de

densidade baixa, a cidade se constitui na 132 Regido Administrativa, com uma populacédo

atual por volta de 107 mil habitantes.
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Figura 2: Mapa do estado de S.Paulo, com regido administrativa de Barretos em destaque.
Fonte: SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado de Economia e Planejamento. (2006).

Segundo dados de Franco (2006), do IBGE (2006) e da prefeitura local, podemos
sintetizar os tracos historicos iniciais da cidade a partir dos elementos fundadores, que
passardo a atuar como linhas de forgas por todo o processo de constituicdo da cidade, como
um campo especifico de poder. A constituicdo dos ndcleos populacionais regionais do inicio
do século XVIII apresenta as caracteristicas do “caipira paulista”, conforme magistralmente
descrito pelo estudo de Candido (2003): formagdes sociais de pequenos grupos dispersos,



111

organicamente entrosados, com vizinhanca em forma de grande familia e que se supria
através de uma economia semi-fechada , de subsisténcia, com valores culturais de memoria
ancestral. A este perfil auto-suficiente e conservador, adicionaram-se as migraces de Minas,
resultantes da retracdo do ciclo da exploracdo mineral, além das rotas de passagem entre o
centro-oeste e o sudeste do pais. A cultura do café, que entrou no estado na segunda metade
do século XIX, ndo chegou a regido mas formou uma fronteira para o lento desenvolvimento
urbano e agricola local. Aos vilarejos iniciais, somaram-se as imigracdes externas, de
portugueses, italianos, japoneses e &rabes, incrementando uma diversificacdo da cultura
“caipira” original, sendo os de origem arabe os que mais se adaptaram a formacdo de um
incipiente comércio urbano local.

A fundacdo da Companhia Frigorifica Anglo Pastoril na cidade, com capital inglés no
inicio do século XX, favoreceu, juntamente com a chegada da linha férrea até a cidade, a
diversificagdo do capital econdmico local. Representa o inicio da entrada dos latifundios na
regido, a medida que os capitais acumulados pela exportacéo (inicialmente de carne e depois
seguidos pela laranja e pela soja), deixaram de ser reinvestidos na cidade, mas redirecionados
para 0 seu entorno. Processo esse que resultou na formagdo de um espago social
extremamente heterogéneo, de “economias de enclave”, conforme expressdo utilizada na
Teoria da Dependéncia da década de 60-70 por Cardoso (2007, p.19-22): setores
exportadores, cujos modos de producdo e tecnologias ndo se difundiam para o conjunto da
economia, nem mesmo para o setor agricola local, coexistindo de forma isolada do contexto
econdmico, social e cultural da regido. Caracteristica essa descrita pelo site da prefeitura de
Barretos em seu Plano Diretor: “a regido de Barretos € rica, cercada de latifindios, com
concentracdo de renda, ficando pouco para o Municipio, pois 0s grandes proprietarios
investem em cidades de pdélos maiores e proximos a Barretos (Ribeirdo Preto e Séo José do
Rio Preto)”. (BARRETOS, 2007).

Portanto, a organizacdo cultural do espaco social barretense se caracterizou por duas
linhas de forcas em sua formacdo: uma cultura local pouco organizada, de indole rural,
conservadora e refrataria a influéncias da modernidade externa, mas convivendo lado a lado,
com uma minoria, cujo capital cultural de referéncia se situava fora da cidade, nos grandes
centros urbanos do estado. Esse cenario “dicotomizado”, em que prepondera um éxodo de
méo de obra qualificada, conforme os dados populacionais de 2006 do IBGE, nos explica o
forte desenvolvimento do setor publico da cidade, com énfase nos trabalhos da Secretaria da
Promocdo Social. Como centro administrativo da regido, a cidade passou a centralizar os
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exiguos investimentos publicos estaduais, 0 que, por sua vez, ante a inexisténcia de setores
mais tecnologizados, enfatiza a disputa dos capitais simbolicos e sociais da comunidade local.

Atualmente, a cidade procura diversificar o seu capital econémico, para além do setor do
agronegacio exportador de soja e cana-de-agucar, expandindo o do setor privado de servigos,
notadamente na &rea médica com o hospital do cancer (Fundacdo Pio XII) e no setor de
turismo, com a organizacdo da Festa de Pedo. A titulo de uma conclusdo provisoria sobre a
formacéo da base econémica da cidade de Barretos, ndo houve, desde o seu inicio, um capital
econdmico local suficientemente forte e qualificado que pudesse representar uma demanda
suficientemente sélida, para a abertura de dois cursos na area de engenharia no ano de 1966.

Quanto ao desenvolvimento do capital cultural e educacional do municipio, este
acompanha o nivel de exigéncia da propria reproducdo social do capital hegemdnico da
cidade: em se tratando de uma regido economicamente pouco desenvolvida, podemos
encontrar, segundo os dados atuais (IBGE, 2006) uma boa cobertura até o ensino
fundamental, com 47 escolas (sendo 27 da rede municipal e 15 da rede estadual e 5
particulares), decaindo para apenas 14 instituicdes voltadas ao Ensino Médio (9 publicas e 5
particulares). Salta aos olhos a quantidade de alunos que, ainda nos dias atuais, saem do
ensino fundamental & procura de trabalho na cidade com niveis muito baixos de qualificacéo.
Os dados referentes a década de 60 sdo exiguos, mesmo porque a populacdo Vvivia
predominantemente (85%) na area rural. Conforme consulta na propria Diretoria de Ensino
de Barretos, havia trés escolas de ensino bésico completo na época, 0 que representa uma
demanda local muito fraca para justificar a continuidade de formagéo no ensino superior. Um
dado que, por sua vez, nos pode indicar a provavel dependéncia da FEB de alunos de fora, o
gue mais ainda encarecia 0s gastos nos estudos em uma instituicdo particular fora da propria
cidade.

Quanto a reproducdo social da “economia de enclave” anteriormente mencionada,
podemos mencionar que houve, entre 60 e 90, um incremento de um pequeno estrato social
local correspondente as profissdes liberais, como médicos, dentistas, advogados e assessorias
técnicas de suporte as atividades locais. Os filhos desse grupo de classe média seguem uma
trajetoria diferenciada, tal qual o das classes médias das grandes cidades da regido,
freglientando a rede privada até o ensino medio, passando pelos cursinhos em Ribeirdo Preto
e S. Paulo, para entdo concorrerem as boas universidades (tanto publicas como nao) fora de
Barretos. Atualmente, um cenario em mudanga ante o encarecimento da vida estudantil fora
da cidade, além da abertura de cursos na FEB com maior prestigio social, como 0s da

Odontologia e do Direito. Geralmente os alunos formados nas boas escolas da capital ndo
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voltam para a cidade, a medida que as trajetorias escolhidas fora da cidade os afastarem das
opcdes culturais e econdmicas existentes em Barretos. Como resultado, se observa um campo
de trabalho que pouco se expande, uma tendéncia que pode ser revertida, conforme o ritmo de
diversificacdo do capital econdmico atual.

Portanto, conforme o exposto até aqui, ndo houve, nem por parte do capital econémico,
tampouco pelo capital cultural, uma demanda que justificasse a fundacdo de uma instituicao
de ensino superior na cidade. Passemos entdo a possibilidade de motivacdes pessoais, na
forma da manifestacdo de capitais politicos e sociais locais que puderam trazer para a cidade,
a expansdo do ensino superior em termos da criacdo de fundagdes municipais, conforme as

estratégias locais das demais cidades da regido.

5.1.5 A criagdo da Fundacgdo Educacional de Barretos

A Fundacéo Educacional de Barretos foi criada em 1964, atraves do poder municipal local
sob 0 nome de Escola de Tecnologia, com os cursos de Engenharia Civil e Elétrica diurnos.
Segundo Franco (2006, p.76), com o intuito de um melhor aproveitamento dos docentes ja
contratados, a maioira da cidade de S. Paulo, foi criada a Faculdade de Ciéncias em 1968,
com os cursos de Quimica, Fisica e Matematica.

Ante a inexisténcia de um capital econémico e cultural que justificasse a abertura de uma
instituicdo de nivel superior em uma cidade predominantemente rural, procuramos pelas
motivacdes locais. Segundo os trabalhos de Castilho (2006) e Franco (2006) soubemos do
interesse do prefeito de entdo, Jodo Batista da Rocha, cujo parentesco com o engenheiro
Roberto Frade Monte (formado pelas faculdades particulares do Mackenzie [engenharia] e
Getulio Vargas [administracdo] da capital) representou o elo para a implantacdo dos dois
cursos iniciais. A experiéncia administrativa do professor em S. Paulo, como diretor da
Faculdade de Arquitetura do Mackenzie em 1962 e 63, abriu a possibilidade préatica de
abertura dos cursos de Engenharia Civil e Elétrica em Barretos e de ter assumido a
implantacdo da Faculdade de Engenharia de Barretos no periodo entre 1966 e 72. Um
segundo fator, de ordem menos técnica mas de preferéncia pessoal, relaciona-se ao apre¢o do
referido prefeito por obras de infra-estrutura municipal, o que amigavelmente lhe rendeu o
apelido de “Jodo Tatu” na cidade. (CASTILHO, 2006, p.35-44). E claro que nio podemos
desprezar a necessidade de capitais sociais e simbolicos locais que em forma de uma rede de
influéncias legislativas devem ter contribuido, e muito, com a implantagdo, ndo s6 da

instituicdo em Barretos, mas com a criagdo dos demais cursos municipais na regido. Uma
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forma de visualizarmos a importancia dos vinculos politicos de entdo, estad na formatura da
primeira turma, o que explicita as “estratégias de consolidacdo” conforme a analise de
Bourdieu (1983, p. 93-94). A formatura dos 13 concluintes da primeira turma em 28 de
dezembro de 1970, mesmo tendo iniciado com 90 alunos (oriundos de 26 cidades, sendo um
terco da regido da capital a mais de 400 km de distancia), representou um alto capital
simbolico, ao contar com a presen¢a do entdo ministro da Educacgdo, Jarbas Passarinho na
cidade (CASTILHO, 2006, p.67).

Conforme o0 acima exposto, podemos tentar sintetizar a configuragdo dos elementos
macro e micro-sociais que contribuiram para a estruturacdo inicial da Fundacdo Educacional
de Barretos, tal qual ela se nos apresenta como objeto de estudo desta investigacéao.

Ante a existéncia de dispositivos locais fracos, na forma dos capitais econdmicos e
culturais prevalecentes, tanto para a fundagdo quanto para a manutencdo inicial do projeto,
passamos a entender a forca necesséria, de carater impositivo, dos elementos macro-sociais.
Qual seja, por um lado detectando os incentivos a privatizacdo do ensino superior por parte
do Estado, e nesse movimento a visibilidade da acdo continua do modus operandi da
globalizacdo capitalista e, por outro, a predisposicdo de alguns estratos locais na implantacéo

de projetos sem aderéncia econémica e social.

5.2 Construgdo da FEB como um campo de poder.

Caracterizar um determinado espaco social como um campo de poder, conforme a teoria
de Bourdieu, significa identificar as leis gerais que caracterizam a estrutura de funcionamento
dos campos, tomando-se o cuidado, contudo, de ndo se generalizar as caracteristicas
secundarias referentes aos agentes, as estratégias e aos capitais existentes e atuantes. O
objetivo consiste em procurar apreender primeiro os objetos de disputa préprios do campo e,
na sequiéncia, identificar suas caracteristicas gerais de funcionamento para, entdo, identificar
0s agentes e suas estratégias como forma de apreensdo do campo como um todo. Estamos
interessados em caracterizar o campo da Fundacdo Educacional de Barretos, no sentido de
podermos ponderar a experiéncia de avaliagdo externa no habitus dos docentes envolvidos. A
organizacdo e a manifestacdo desse habitus, pressupde uma localizacdo topogréafica prévia da
génese das relacdes de forca consolidadas na trajetdria institucional considerada, o que nos
pode indicar as caracteristicas do cenario para o periodo (1996 a 2003) pesquisado.

Iniciamos com uma caracterizacdo tedrica da delimitacdo dos campos, que, segundo

Bourdieu (1989, p.27), significa o entendimento de que:
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A estrutura do campo é um estado da relacdo de forca entre os agentes ou as
instituicbes engajadas na luta ou, se preferirmos, da distribuicdo do capital
especifico que, acumulado no curso das lutas anteriores, orienta as
estratégias ulteriores. Esta estrutura, que estd na origem das estratégias
destinadas a transforma-la, também estd sempre em jogo: as lutas cujo
espaco € o campo tém por objeto o monopdlio da violéncia legitima
(autoridade especifica) que é caracteristica do campo considerado, isto é, em
definitivo, a conservacdo ou a subversdo da estrutura da distribuicdo do
capital especifico. (Falar de capital especifico é dizer que o capital vale em
relacdo a um certo campo, portanto dentro dos limites deste campo, e que
ele sO é convertivel em outra espécie de capital sob certas condicGes).

Em se tratando da area educacional, estamos nos movendo no espaco tedrico denominado
por Bourdieu (1989) como sendo a teoria dos campos simbolicos, portanto, tomamos como
ponto de partida a identificacdo dos respectivos “objetos de disputa”, ndo somente do campo
educacional como um todo, mas do campo académico do ensino superior. Sobre a
particularidade desse campo, remetemo-nos novamente a Bourdieu (1983, p.122, grifo do

autor), agora em relacao a especificidade do campo cientifico:

[...] o campo cientifico, enquanto sistema de relagcbes objetivas entre
posi¢des adquiridas (em lutas anteriores), € o lugar, o espaco de jogo de uma
luta concorrencial. O que esta em jogo especificamente nessa luta é o
monopdlio da autoridade cientifica definida, de maneira inseparavel, como a
capacidade técnica e poder social; ou se quisermos, o monop6lio da
competéncia cientifica, compreendida enquanto capacidade de falar e agir
legitimamente (isto é, de maneira autorizada e com autoridade) que €
socialmente outorgada a um agente determinado.

Para o contexto deste trabalho, estamos pressupondo, a partir das ponderac@es feitas a
respeito da constituicdo do campo cientifico brasileiro até a década de 70, uma compreenséao
de “autoridade cientifica” relacionada ao tripé em vigor nas propostas das universidades
publicas brasileiras que serviram de referéncia para as demais instituicdes, ou seja, uma
organizacdo de ensino que contemple em seus objetivos tanto a producédo (pesquisa) quanto a
reproducdo de conhecimentos (ensino), como a sua relagdo com o contexto externo, atraves
da extenséo (CATANI, 2002, p.15).

Para os fins deste trabalho, procuramos primeiramente caracterizar a especificidade do
campo cientifico da FEB, para entdo entrarmos na dinamica dos elementos que o compdem.
Retomando as caracteristicas externas ja explicitadas nas paginas acima, sugerimos que sejam

identificados como sendo os dispositivos externos que favoreceram o desenho institucional
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inicial de criacdo da FEB no final da década de 60. Trata-se de uma instituicdo que nasce

com as seguintes caracteristicas:

1) como fruto de um projeto da segunda fase de expanséo do ensino superior brasileiro: a
expansao ocorre de “cima para baixo”, ou melhor, de “fora para dentro” (o que é confirmado
pela caracteristica seguinte)

2) com fraca aderéncia as caracteristicas das demanda tanto econdmica, como cultural local;
3) cujo formato institucional é forjado, ndo por educadores a partir das necessidades e
disponibilidades locais, mas pelos poderes politicos externos e locais, juntamente com mais
duas dezenas de faculdades isoladas do estado de S. Paulo, entre as décadas de 60 e 70;

4) uma instituicdo que nasce e permanece, devido a seu desenho organizacional, com forte
ingeréncia administrativa e financeira do poder politico e social local;

5) com um formato académico semelhante aos da universidade publica, sem contudo, exercer

0 papel de pesquisa e extenséo.

A partir desses elementos iniciais, podemos constatar a caracteristica de uma certa
fragilidade inicial da instituicdo que, apesar de iniciar com um curso considerado como sendo
uma area académica de alto poder simbolico na sociedade brasileira, carece de uma
sustentacdo local mais efetivamente relacionada aos quesitos de uma instituicdo académica
de nivel superior.

Em termos da “autoridade cientifica”, entendida por Bourdieu (1983, p.122) como sendo a
juncédo entre as competéncias técnicas do trabalho académico e o poder social adquirido em
decorréncia da capacidade de “falar e de agir legitimamente”, podemos notar um contradicdo
inicial na constituicdo da estrutura de funcionamento desse campo de poder. Apesar de a
instituicdo nascer no amago de uma reforma universitaria (Lei no.5.540/68), que propunha
uma homogenizacdo dos formatos académicos em forma de um modelo Unico (CATANI,
2002, p.20), o que pode ser reconhecido pela estruturacdo departamentalizada dos cursos e
das faculdades na FEB, ela nasce com as caracteristicas de uma instituicdo que efetivamente
prioriza somente 0 ensino em detrimento da pesquisa e da extensdo 0 que, por sua vez,
determina a especificidade do conteddo de autoridade cientifica desse campo. Podemos
constatar um certo esvaziamento do que se entende pelo termo de autoridade cientifica, pelo
fato dessa categoria pressupor uma capacitacdo especifica relacionada a producdo e

reproducao de conhecimentos do campo simbdlico, entendidos como um "oficio"”, um capital
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de técnicas, de referéncias, um conjunto de "crencas” historicamente construido e socialmente
acumulado (BOURDIEU, 1983, p. 89-94). Alem da auséncia do elemento da “extensdo”.

Neste caso, a autoridade cientifica se inicia de forma fragilizada ao se restringir somente
aos capitais pessoais dos profissionais de outras instituicdes ndo-publicas, cujos conteudos e
modus operandi ndo foram institucionalizados sob a forma de uma organizagdo académica
autbnoma, aberta a reproducdo plena de uma autoridade cientifica institucional. A tenséo
entre o projeto académico do principal responsavel pela implantacdo inicial dos cursos de
engenharia (prof. Frade Monte, parente do prefeito e professor do Mackenzie de S. Paulo) e 0
Conselho Diretor (6rgdo executivo da FEB, presidido por liderancas ndo-académicas locais),
provocou, ainda em 1972, o primeiro rompimento institucional. (CASTILHO, 2006, p. 41-
73). Tensdo esta que se reproduz desde entdo como uma linha de forca decisiva na instituicdo
e que, ao longo do tempo, acaba por receber novas roupagens conforme o desenvolvimento
institucional posterior.

A fragilidade dos elementos de sustentagdo a autoridade cientifica de certa forma é
compensada pelo seu  desenho organizacional conforme o modelo académico das
universidades publicas. Este modelo passa a funcionar como um dispositivo estrutural na
formacdo da FEB como campo de poder, deixando entrever, a partir desse inicio de sua
constitui¢do, o campo de dominacao em torno da autoridade cientifica institucional, no qual se
enfrentam diferentes capitais, desde aqueles relacionados a propria area académica, de origem
externa a cidade, até aqueles capitais politicos e sociais, prevalecentes em uma sociedade de
escasso capital cultural proprio, fortemente institucionalizada dentro da FEB. Podemos
antecipar que, conforme o passar das décadas, esse embate recebe novas configuracdes.

Quanto aos agentes envolvidos neste campo em formacéo, podemos dizer que houve, no
periodo entre 1966 e 2007, duas fases distintas: a primeira, de 1966 a 2003, relacionada a
constituicdo do campo institucional em forma de uma mantenedora, responsavel pelo espaco
fisico, pelos aspectos administrativos e financeiros, e dos cursos subdivididos em quatro

faculdades, com as suas respectivas dire¢cdes, conforme tabela abaixo.
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FAENBA - Faculdade de Engenharia de Barretos
Engenharia Civil (D)  (1966)
Engenharia Elétrica (D) (1966)

FACIBA - Faculdade de Ciéncias de Barretos

Fisica (N) (1968)
Quimica(N) (1968)
Matematica (N) (1968)
Eng. Alimentos (D) (1980)
Farmacia (D) (1998)

FOFEB - Faculdade de Odontologia da Fund. Educacional de Barretos
Odontologia (D) (1984)

FADA - Faculdade de Direito e Administracéo

Administracédo (N) (1996)
Direito (D+N) (1997)
S.Social (N) (2003)

Sist. de Informacédo (N) (2003)

Tabela 7: As quatro faculdades da Fundagéo Educacional de Barretos, com 0s respectivos
cursos e inicio de implantacéo das avaliacdes do ENC.
Fonte: Fundagdo Educacional de Barretos.

A segunda fase, se refere aos anos entre 2003 e 2007, em que as quatro faculdades
isoladas foram unificadas sob uma direcdo geral, extinguindo-se a estrutura de quatro
unidades anterior. A FEB passa denominar-se a partir dai como Faculdades Unificadas da
Fundacdo Educacional de Barretos, e centraliza a estrutura dapartamentalizada do modelo
unico da reforma de 68, conforme as orientacbes do Conselho Estadual de Educagédo, no

cronograma administrativo abaixo.
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Figura 3: Orgnograma das Faculdades Unificadas da Fundacdo Educacional de Barretos entre

2003 e 2007.

Fonte: Fundacdo Educacional de Barretos. Projeto de Desenvolvimento Institucional. 2007.

A partir do final de 2007, a instituicdo é reconhecida como Centro Universitario,

marcando a terceira fase institucional.

Voltando a Bourdieu (1983, p.90), em que

[...Jum campo, e também o campo cientifico, se define entre outras coisas
através da definicdo dos objetos de disputas e dos interesses especificos que
sdo irredutiveis aos objetos de disputas e aos interesses proprios de outros
campos [...] e que ndo sdo percebidos por quem ndo foi formado para entrar

neste campo.

Passaremos a voltar a atencdo a dinamica de acdo das trés faculdades existentes entre 1966 e

1996. Escolhemos esta data pelo fato de representar o inicio da proposta de avaliacdo externa,
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dentro das novas exigéncias da LDB de 96. Abrimos um espaco secundario a faculdade de
Direito e Administracdo (FADA), ja que foi neste ano de 96 que se iniciaram 0s cursos de
Administracdo e no ano seguinte, o de Direito, seguidos posteriormente pelo Servico Social e
Sistemas de informacdo em 2003, com pouca influéncia na formacgdo do habitus durante a
fase de avaliacdo externa analisada neste trabalho.

Quanto a dinamica entre os agentes institucionais, podemos identificar um certo paralelo
entre 0s cursos da “Engenharia” e os da “Ciéncias”, com a evidéncia de algumas
particularidades. Para a descri¢do da dinamica das faculdades como um todo, foram preciosos
os dados e as opinibes dos trés professores, das respectivas areas, entrevistados (em anexo).
Quanto a importancia da titulacdo académica de mestrado e doutorado, escassos na época,
podemos dizer que ela nunca foi determinante nas praticas institucionais das duas faculdades,
pelo menos até o final da década de 70. Mas pelo fato da organizacdo do modelo académico,
seja dos Orgdos colegiados como da organizacdo departamental, além das ementas e dos
planos de ensino, ter origem no formato das universidades publicas, na pratica, acabava por
se valorizar o docente com experiéncia em alguma destas instituicdo publicas mais proximas
a Barretos. Portanto, ser titulado por alguma destas institui¢des, sem ddvida, representava
uma distingdo positiva adicional, ou seja, contribuia como estratégia de preservacdo das
posicdes conquistadas por cada um dos cursos. Geralmente ndo havia uma demanda, nem
interna e nem tampouco externa, por atividades relacionadas a pesquisa; nem mesmo a
extensdo, uma atribuicdo do campo académico “publico” de pouco significado fora dele,
como em Barretos. Alids, mais um elemento que nos explicita a distancia entre o habitus
cientifico e o habitus daqueles envolvidos com a implantacéo da FEB.

Como variavel interna, encontramos no organograma administrativo da instituicdo o
principal contraponto & consolidacdo de wuma “autoridade cientifica” local.
Administrativamente a fundacdo nasceu e passou a ser gerida por um Conselho Diretor,
composto por pessoas “notaveis” da cidade, de elevado capital simbélico (prestigio social),
escolhidos, através da indicacdo de listas triplices, pelo poder executivo da cidade. Pelo fato
desse Conselho centralizar em suas fun¢des o gerenciamento administrativo e financeiro,
sendo ocupado por pessoas estranhas tanto ao meio académico quanto as liderancas
econbmicas e culturais maiores, contribuiu para um constante campo de tensdo dentro da
propria instituicdo. Dependendo do entrosamento entre 0s capitais sociais e politicos da
cidade e dos diretores das faculdades, havia maior ou menor possibilidade de atendimento

das necessidades dos diferentes cursos, evidenciando ser este 0 maior mecanismo estratégico,
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tanto de consolidacao quanto de tensdo, no campo de poder da instituicdo como um todo, e no
de cada um dos cursos, em relacdo a sua reproducao.
Lembremo-nos da importancia desempenhada pelas estratégias dentro da reproducao de

um campo, conforme as palavras de Bourdieu (1979, p.107):

As estratégias de reproducdo mediante as quais 0s membros das ou fragdes
de classe detentoras de capital tendem, inconsciente e conscientemente, a
manter ou a melhorar sua posicdo na estrutura das relagdes de classe,
salvaguardando ou aumentando seu capital, constituem um sistema que
funciona e se transforma enquanto tal, sendo produto de um mesmo
principio unificador e gerador: a disposicdo em relacdo ao futuro, que €
determinada pela probabilidade objetiva de reproducdo do grupo, ou seja,
por seu futuro objetivo.

Tais estratégias dependem em primeiro lugar, do volume e da estrutura do
capital a ser reproduzido, ou seja,do volume atual e potencial do capital
econdmico, do capital cultural e do capital social possuidos pelo grupo e seu
peso relativo na estrutura patrimonial; em segundo lugar, do estado, em
funcdo da situacdo das relacBes de forca entre as classes, do sistema dos
instrumentos, institucionalizados ou ndo, de reprodugdo: mais precisamente,
tais estratégias dependem da relagéo que se estabelece a cada momento entre
0 patrimdnio dos diferentes grupos e o0s diversos instrumentos de
reproducéo,.

Ndo havendo pesquisa nem tampouco trabalhos de extensdo que servissem como
estratégias de fortalecimentos dos cursos, este mecanismo se reduzia ao ensino, ganhando
mais notoriedade aqueles cursos que exibiam o maior nimero de alunos. Este fato
configurava as estratégias possiveis e viaveis para a reproducdo do campo de poder de cada
um dos agentes envolvidos. Os cursos de Engenharia Civil e Elétrica (diurnos) da FAENBA,
iniciados no ano de 1966, se consolidam na década de 70 e chegam ao auge, a Civil em 1978
com 532 alunos, e o da Elétrica em 1982, com 755. Somente os dois cursos, chegaram a
somar mais de 1.200 alunos no periodo diurno, o que representou a consolidacdo da proposta
da instituicdo, além de funcionar como distintivo estratégico de reproducdo para a
consolidacdo da implantacdo da FEB como institui¢do de ensino superior. Apés este periodo,
foram sistematicamente perdendo espaco durante a década de 80, provavelmente por uma
conjugacdo de motivos diferentes. Podemos tentar indicar alguns, como algumas
possibilidades: Apesar de se tratar de uma area académica de alto poder simbolico na
sociedade brasileira, ndo houve, desde o inicio da criagdo do curso, uma aderéncia de suas
propostas na realidade existente tanto na cidade como na regido de Barretos. Com um
desenvolvimento predominantemente rural, quem sabe, um curso de agronomia ou zootecnia

poderia ter sido mais adequado, melhor aproveitado. Ndo havendo uma demanda em forma de
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uma indastria local/regional suficientemente desenvolvida como um suporte ao curso, esse
passou a ser sustentado a partir de alicerces mais frageis, como o de capitais sociais e
simbolicos locais na forma de interesses pessoais, seja do prefeito, seja dos politicos
interessados na expansdo do ensino superior, atraves da criacdo de fundagGes municipais.
Como fator externo, podemos mencionar a influéncia da crise da primeira “década perdida”, a
de 80, que regionalmente se fez sentir pelo declinio da cultura da laranja, conforme foi
lembrado por alguns professores entrevistados. no final dos anos 80. Faz parte das
lembrancas da cidade os famosos campeonatos esportivos “ENG-MED” entre os cursos de
Engenharia e Medicina, um campeonato esportivo simbdlico, entre as carreiras
tradicionalmente mais prestigiadas pela sociedade. Até meados da década de 80, o curso foi
freqlientado por uma classe média em ascensdo, por alunos que vinham de fora da cidade,
com recursos suficientes para custearem um curso do porte de uma engenharia, em sua versao
diurna. Ante o declinio da procura, foram criados em 1987, a sua versdo para o periodo do
noturno, atendendo a um novo perfil de aluno, trabalhador e de origem regional, muito
menos preparado do que aqueles do diurno. E provavel que essa mudanca possa também ter
contribuido para a perda do poder simbdlico hegemdnico inicial dentro da instituicdo como
um todo.

Quanto a Faculdade de Ciéncias (FACIBA), com cursos de areas muito proximas as da
area de exatas da engenharia, houve um desdobramento diferenciado. Como bacharelados,
com opgédo para a complementacdo em licenciatura, houve um auge pouco anterior ao da
Engenharia, entre os anos de 1971 e 1974 dos trés cursos (Quimica, Fisica e Matematica). A
existéncia de uma maior procura pode estar relacionada a valorizagdo simbdlica e econémica
da profissdo docente, ainda existente. Como atesta uma fala famosa de um dos professores
atuais, aluno da primeira turma de matematica “o professor dispunha de aulas a vontade e o
salario correspondia a um carro popular (um fusquinha) por més”. Por mais que as duas
faculdades compartilhassem a mesma area de exatas, podemos dizer que a FACIBA
desempenhou dentro da instituicdo, o “contraponto” produtivo ao modus operandi inicial da
engenharia, cujo poder simbolico passava a ser complementado pelo capital cultural
humanista dos cursos de licenciatura.. E possivel, ha algumas indicacbes nas entrevistas
efetuadas, que a parte pedagdgica das licenciaturas, tenha contribuido, tanto para o auge como
para a queda de prestigio e procura da FACIBA. Seja pelo apelo favoravel inicial da area da
docéncia ou, entdo, pelo fato de ter contado com uma direcdo e um corpo docente mais
sensivel para as questBes culturais. Novamente aqui a importancia da contribuicdo dos

capitais pessoais: a faculdade contou, em sua dire¢do, com a contribuicdo decisiva de uma



123

pesicologa-educadora, 0 que provavelmente em muito pode contribuir para a diferenciacdo do
perfil menos autoritario da FACIBA. Traco este que acabou se consolidando no habitus desta
faculdade em forma de uma distincdo. A diversidade dos cursos na FACIBA, além da
interface com os conteudos da licenciatura, deve ter exercido a sua influéncia tambem.

Por outro lado, a medida que houve a desvalorizacdo da profissdao docente, com a
expansdo, tanto do ensino fundamental pela rede estadual como pela proliferacdo de outras
instituicbes do ensino superior, fato é, que a FACIBA passou a decair em termos de seu
capital simbdlico inicial, e tal qual os cursos de engenharia, passaram a preencher a oferta de
suas vagas, somente pelos alunos do periodo noturno.

Ante o declinio, da quantidade e da qualidade de alunos, ou seja, do volume e da estrutura
do capital a ser reproduzido pelos cursos na FEB, surgem algumas reacdes. Em 1980, a
FACIBA consegue implantar o curso de Engenharia de Alimentos e quatro anos depois, 0
prefeito (médico) organiza a implantagdo do curso de Odontologia, com a criagdo da terceira
faculdade, a Faculdade de Odontologia da Fundacdo Educacional de Barretos (FOFEB). Ao
contrario dos cursos da “Engenharia” e os da “Ciéncias”, esses dois cursos foram implantados
com vinculagdo direta aos cursos de universidades publicas proximas. Ambos nascem e
permanecem como diurnos e integral, retomando o atendimento de uma classe média
regional, diante da perda de espaco dos cursos anteriormente existentes. A abertura destes
cursos favorece um fortalecimento da identidade institucional, na forma de um incremento a
autoridade cientifica institucional. Ambos passam a privilegiar a titulacdo académica,
principalmente o da Odontologia.

A Engenharia de Alimentos, por sua vez, reforca a estrutura da FACIBA, ao mesmo
tempo em que divide com os demais cursos as conquistas e as dificuldades anteriormente
existentes, seja na qualidade de titulacéo e atualizagdo dos docentes seja nas relagbes com o
Conselho Diretor. Diferentemente dos cursos previamente existentes na FEB, e o da
Odontologia incluido, a Engenharia de Alimentos nasce mais diretamente vinculado ao
processo industrial, ao contexto da grande indlstria e teve, como vantagem, ter-se
consolidado a partir da Unicamp. Em termos de capital académico, assume a dianteira da
FEB, juntamente com o curso de Odontologia, a0 mesmo tempo em que cultiva um perfil de
profissional pouco familiar a cultura local. Ante a inexisténcia de uma hegemonia do capital
industrial na cidade e na regido, o que se evidenciaria através de um capital cultural local mais
forte e atualizado, podemos observar o ndo reconhecimento do potencial representado por
esse curso, o que pode ser compreendido a partir da afirmagdo de Bourdieu (1983, p.122,

grifo nosso), acima citada: “um campo [...] se define entre outras coisas, através da definicdo
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dos objetos de disputas e dos interesses especificos que sdo irredutiveis aos objetos de
disputas e aos interesses proprios de outros campos [...] e que ndo sdo percebidos por quem
ndo foi formado para entrar neste campo”. Como consequéncia, 0 curso passa a Ser
reconhecido externamente, o que se constata pela trajetdria dos ex-alunos e pelas indicagoes
em manuais para vestibulandos.

O curso de Odontologia pbde criar uma estrutura propria nova, sob a forma da
construcdo de instalacGes novas e de Clinica de Atendimento e, também, pela estruturacao de
uma faculdade voltada somente para as suas prioridades. E um curso que nasce com um
capital mais forte, em comparacdo aos demais. Ao contrério do que normalmente acontece, 0
curso se inicia a partir de uma matriz inicial constituida de varias outras instituicdes publicas,
pois sdo contratados pesquisadores/professores de quatro instituicdes: Unesp de Bauru,
Aragatuba e Araraquara, aléem da USP de Ribeirdo. Conforme a fala registrada do professor
entrevistado pela autora deste trabalho, “buscou-se o melhor de cada uma das &reas, criou-se
uma proposta nova, ndo havendo espaco para as dificuldades de cada uma das instituicdes (de
origem)”. O fato do curso posteriormente ter-se aproximado mais da Unesp de Araraquara,
pouco contribuiu para a forte influéncia da matriz inicial. A escolha do corpo docente,
numeroso em termos da relacdo minima de professor/aluno, foi condicionada a titulacdo
minima de “mestre”, o que adicionou uma nova qualidade do capital cultural na instituicao
como um todo. O maior diferencial, contudo, esta no fato de ser uma area de maior aderéncia
local e regional. A demanda tem sido crescente, apesar de pequenas flutuacdes, e tem havido
uma forte concorréncia regional. Ao contrario da tendéncia das cidades grandes, 0s
consultdrios locais, a exemplo da maioria do corpo docente, conseguem sobreviver bem com
os atendimentos particulares, o que sinaliza possibilidades favoraveis aos alunos iniciantes.
Em termos de capitais, 0 curso apresenta, tanto em quantidade quanto em qualidade, uma
diferenciacdo na instituicdo: além de privilegiarem um maior capital cientifico, em forma de
titulacBes, ha um maior capital econdmico envolvido, pela origem econdmica dos docentes,
majoritariamente cirurgdes-dentistas, muitos oriundos de instituicdes publicas e , também
pelo fato da docéncia representar apenas um complemento no sustento profissional. A partir
da tabulagéo dos dados sobre o perfil dos docentes da FEB, pudemos constatar que, para esta
parte do corpo docente, ha uma complementacdo da atividade principal relacionada ao
consultério particular que, independentemente do periodo de recesso das aulas, continua a
funcionar. Em face da escassez anterior de capitais simbolicos na instituicdo, a implantacdo
do curso de Odontologia introduziu a importancia local do capital simbdlico e do capital

cultural incorporado, conforme as categorias de Bourdieu, quantitativamente e
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qualitativamente, no uso de roupas brancas dos docentes e dos alunos pelo campus e pela
cidade. Um dispositivo que funciona como uma distingdo, semelhante aos ambientes dos
cursos de Direito.

Ao contrario dos demais cursos, a abertura de um curso de odontologia significa,
comumente, a possibilidade de abertura da estrutura fisica e organizacional para a oferta de
um sem-numero de cursos de extensdo, sob o0 nome de atualizacdo, aprofundamento ou
especializacdo. Novamente, um multiplicador de capitais. Para a FEB, passa a funcionar como
uma fonte adicional de recursos, principalmente para a Pds-Graduacdo, carente na oferta de
cursos regulares, dado o incipiente capital cientifico institucional.

Em suma, como forma de evidenciar o funcionamento da FEB como um campo de poder
especifico, escolhnemos a caracterizacdo destes trés agentes institucionais, ndo nos
preocupando com a implantacdo dos demais cursos pelo fato de estarmos analisando o campo
no intevalo entre os anos de 1996 e 2003.

Sem duvida, o que salta aos olhos na trajetdria desses 30 anos considerados (1966-1996), é
a tensdo em torno do objeto de interesse - a autoridade cientifica - desse campo simbdlico em
particular. Se sua identidade se define pela disputa do objeto que lhe é préprio, na FEB serdo
as caracteristicas da autoridade cientifica por aqueles nela envolvidos que desempenham um
papel fundamental nas possibilidades de trajetoria da instituicdo. Ou seja, a trajetoria
institucional vai depender, em muito, da percepcdo quanto a escolha de estratégias que
tenham como fim o fortalecimento da autoridade cientifica institucional, em detrimento dos
interesses particulares de um ou outro curso em particular. Uma situagdo no minimo peculiar,

face a uma realidade tipica daquela caracterizada por Bourdieu (1979, p113):

O processo de reestruturagdo do campo econémico foi acompanhado de um
crescimento da burocratizacdo das relagGes econémicas e do funcionamento
das empresas. O patron de empresa familiar que ndo mantivesse qualquer
vinculo financeiro com outras empresas ou nao recebesse qualquer ajuda do
Estado estava isento de qualquer controle e levado, por isso, a confundir “as
financas da empresa com o cofre da familia” nesse modo de organizacéo, em
gue o poder estd mais ligado aos individuos do que as posi¢des, a delegacdo
de autoridade e a instabilidade das hierarquias no interior da equipe dirigente
encontram seu limite apenas numa espécie de “direito costumeiro”
encarnado no “espirito da casa”e na imagem do patron, enfim, a procura de
critérios racionais e abstratos de recrutamento (tais como o diploma) é quase
desconhecida. O novo modo de organizacdo repousa, ao contrario, sobre a
distincdo entre as posi¢des institucionalizadas....

Ante a auséncia dos capitais (cientificos, culturais e econémicos) necessarios para a

reproducéo plena do objeto — a autoridade cientifica — na FEB, abre-se espago para uma serie
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de outras estratégias, entre elas se sobressaem as praticas predominantemente nao-
profissionais, assentadas principalmente em funcao dos capitais sociais, conforme explicitado
anteriormente no trecho de Bourdieu. Ademais, olhando para as trajetdrias das trés faculdades
mencionadas, podemos verificar uma “danca dos capitais”, no sentido de acompanhar 0s
diferentes movimentos institucionais, em funcdo das respostas que eles oferecem as
intempeéries de um cenario crescentemente complexo e exterior.

N&o deve causar surpresa que o curso de Odontologia chega, ao final dos anos 90, como
um curso fortemente institucionalizado e com maior poder de influéncia sobre os demais
niveis de poder internos & instituicao.

Uma vez delineados os contornos historicos e institucionais da formagdo da Fundacéo
Educacional de Barretos, passemos a analise dos dados das entrevistas realizadas com 0s

docentes para a compreensdo mais especifica do habitus desses docentes entrevistados.
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6 Alguns elementos para o entendimento da formagao do habitus®

Temos como objetivo desta parte do trabalho, analisar o resultado da coleta de dados, tanto
dos questionarios realizados, como das entrevistas abertas com alguns dos professores, e
também, em decorréncia do grupo de discussdo filmado (os respectivos textos encontram-se

no apéndice).

6.1 Elementos de formacéo do habitus dos docentes entrevistados

Com a explicitacdo dos elementos que contribuiram para a formacdo da Fundacdo
Educacional de Barretos (FEB) como um campo de poder cientifico, intencionamos revelar
uma “topografia dos capitais” existentes nesse espaco social no sentido de localizar as
diferentes influéncias sobre as praticas docentes em seu conjunto, na forma de um habitus
representativo tdo somente deste pequeno estrato social considerado. N&o temos a intencéo de
procurarmos por um habitus docente, pela propria origem e epistemologia de construcao dessa
categoria, abordada no inicio deste trabalho. Por outro lado, também ndo estamos, pelo recorte
do objeto proposto, procurando caracterizar o habitus dos docentes da FEB. A instituicdo
possui atualmente um corpo docente composto por 220 professores, distribuido por 14 cursos.
Pelo recorte do objeto - o impacto do “Provao” sobre as praticas dos docentes, entendidas
através de seu habitus — restringimos a analise aos 80 docentes atualmente atuantes e nao-
licenciados da instituicdo, que pertencem ao quadro de professores desde o periodo em que o
projeto de avaliagdo externa do Exame Nacional de Cursos ainda ndo exisitia. Desse grupo,
20 sdo doutores que, em sua grande maioria, atuam em cargos administrativos dos cursos e da
instituicdo, como coordenadores e outras fungdes administrativas. A partir dai, procuramos
nos aproximar de forma diferenciada ao nosso objeto. Foram separados dois grupos, o
referente a coordenadores e ex-coordenadores e 0 grupo do restante dos professores. A
distincdo entre os dois grupos foi devida as caracteristicas de envolvimento, compromisso e
responsabilidades diferenciados em relacdo ao projeto da avaliacdo externa como um todo.
Estabelecemos a partir dai uma abordagem separada, uma para 0 grupo de coordenadores e
outra, para os docentes restantes. A esses, em numero de 60, passamos um questionario de 46
questdes, respondido por 42 docentes, portanto dois ter¢cos da amostra inicial e, com o restante

% Pelo fato de estarmos inserindo a palavra “Provo” dentro das falas dos entrevistados, estaremos
diferenciando-a em fonte italica, para tdo somente esta parte do trabalho.
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do grupo (a partir daqueles que se colocaram a disposi¢ao), marcamos uma sessdo utilizando
do expediente verificado no “grupo focal”. Portanto, a nosso ver, ha dados suficientes para
uma primeira localizacdo e andlise dos diferentes capitais envolvidos na experiéncia do
“Provdo” na FEB, cuja analise pode nos desvendar os conteldos que tenham contribuido,
através de seu habitus , para o entendimento de algumas das repercussdes das avaliacdes
externas nas praticas dos docentes atuais.

Com o intuito de re-introduzirmos o habitus na discussdo, reproduzimos uma de suas

conceituacdes classicas de Bourdieu (1994, p.42):

Para compreender todas as implicacBes da nocdo de habitus — idéia pela
qual tentei demonstrar que se podia escapar das alternativas estéreis do
objetivismo e do subjetivismo, do mecanicismo e do finalismo, onde ficam
aprisionadas habitualmente as teorias da acdo — eu gostaria de analisar as
relagdes entre os habitus — sistemas de disposi¢do socialmente constituidos
— e 0s campos sociais. Nesta logica, a préatica poderia ser definida como o
resultado do aparecimento de um habitus, sinal incorporado de uma
trajetdria social, capaz de opor uma inércia maior ou menor as forcas
sociais, e de um campo social funcionando, neste aspecto, como um espago
de obrigacOes (violéncias) que quase sempre possuem a propriedade de
operar com a cumplicidade do habitus sobre o qual se exercem.

Seria preciso, enfim, examinar a relagdo entre os diferentes campos e as
diferentes espécies de “capital” ou, também, entre as diferentes formas de
energia social que é produzida e reproduzida dentro e pelas tens@es e as
lutas constitutivas de cada um desses espacos [...]

Conforme os elementos mencionados por Bourdieu nesse trecho, ndo ha como separar a
construcdo e estruturacdo do habitus de seu respectivo campo social. Nesse sentido,
remetemo-nos a especificidade do campo simbdlico representado pelo ensino superior, em
que, pela natureza mesmo do objeto de sua identidade, a autoridade cientifica, significa
arranjos especificos em relacdo aos capitais existentes nesse espaco social investigado. A
intencdo desta parte do trabalho é procurar, através dos dados levantados pelas entrevistas
com os docentes, explicitar as caracteristicas de alguns elementos do habitus desses docentes
atualmente existentes.

O primeiro elemento que nos salta aos olhos refere-se a procedéncia, aos elementos de
formacgédo do habitus priméario desse grupo selecionado. A grande maioria dos 44 docentes
pesquisados, com excec¢do de quatro, nasceu em cidades de pequeno e médio porte da regido,
dos quais dois tercos frequentaram o ensino publico estadual. Quanto ao grau de instrucao

familiar, predomina a ascendéncia de pais que concluiram preponderantemente uma
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escolaridade formal até o ensino fundamental. O que por sua vez condiciona uma atividade
econdmica relacionada a manufatura e ao comércio local e, ainda, a agropecuéria regional.
Ha porém, uma pequena diferenciacdo entre os dois grupos relacionados, o dos docentes da
Engenharia e da Ciéncias, que atuam na area das “ Exatas”, e o grupo dos docentes da
Odontologia, da éarea de “Saude”. Essa diferenciacdo se refere ao capital cultural
“institucionalizado” (relacionado a certificacdo de ensino superior) entre esses dois grupos, 0
gue requer maior atencdo quanto aos possiveis desdobramentos na estruturacdo de um habitus
priméario. Apesar de a grande maioria da geracdo dos pais de todos os entrevistados ter
cursado apenas até o ensino fundamental, um quarto dos pais dos entrevistados da
Odontologia (cinco pais e quatro maes) passaram pela diplomacédo do ensino superior. Esses
dados, apesar das diferencas numéricas serem pequenas, podem indicar a possibilidade da
formacdo de uma habitus primério diferenciado, por se tratar de um capital cultural em sua
forma institucionalizada, o que significa a possibilidade de uma inser¢do familiar
diferenciada em uma sociedade interiorana da década de 60, preponderantemente rural e com
uma disponibilizacdo escassa de bens culturais em cidades de pequeno e médio porte. A
existéncia desse capital cultural, pode, segundo Bourdieu (2005, p.295-297), favorecer a
expansao dos demais capitais culturais, a medida que funcionam como meio de aquisi¢do de
“codigos de acesso”. A repercussdo se da em varias frentes, seja nas condicOes
biologicamente incorporadas ao corpo e a mente, expandindo a possibilidade da aquisi¢do de
outros bens culturais, que funcionam de forma cumulativa na familia, como conhecimentos
gerais, livros, quadros e objetos domésticos e pessoais de poder simbolico “diferenciado”
perante a sociedade local ou, entdo, nos codigos de acesso ao alargamento dos capitais
econbémicos anteriormente existentes ou ndo nas respectivas familias de origem
(BONNEWITZ, 2003, p.68).

De qualquer modo, a reproducdo da ordem social, seja o estrato qual for, depende
necessariamente do mecanismo de perpetuacdo dos codigos de acesso, de forma a dar um

sentido a reproducao do todo social, conforme as palavras de Bourdieu (2005, p .297):

[...] o legado de bens culturais acumulados e transmitidos pelas geracdes
anteriores pertence realmente (embora seja formalmente oferecido a todos)
aos que detém os meios para dele se apropriarem, quer dizer, que 0s bens
culturais enquanto bens simbolicos sé podem ser apreendidos e possuidos
como tais (ao lado das satisfacdes simbdlicas que acompanham tal posse)
por aqueles que detém o codigo que permite decifra-los. [...Jou seja, a
apropriacdo destes bens supBe a posse prévia dos instrumentos de
apropriacao.



130

Ao serem solicitadas informacbes aos docentes, sobre o tipo de atividades durante o
periodo de sua socializagdo, surgem os elementos que complementam a predominancia dos
dispositivos proprios do contexto interiorano para todos: a pratica dos esportes para 0s
homens, e as brincadeiras nos clubes recreativos da cidade, envolvendo no caso das mulheres,
atividades relacionadas a trabalhos manuais, como elementos proprios do capital social. Em
ambos 0s sexos, € mencionado ainda, por mais da metade dos entrevistados, o prazer da
leitura como um dos passatempos cultivados na infancia.

Ao mesmo tempo em que ha um nimero baixo de pais que passaram pelo meio
universitario, encontramos uma inversdo desta situacdo na geracao dos préprios professores
entrevistados, ao se perguntar sobre o nivel de instru¢do dos conjuges, 75% deles também
cursaram o ensino superior, 0 que denota uma certa mobilidade cultural do grupo como um
todo. Esse fato é confirmado, ante a evidéncia de que mais de 50% dos entrevistados terem
indicado que ha outros familiares atuando como docentes no ensino superior. Ou seja, dos
professores entrevistados, a grande maioria representa, dentro da trajetéria de reproducao
social, um avanco em termos de mobilidade cultural.

Em termos da prevaléncia de capitais sociais, houve a menc¢do de uma “rede social” de
coesdo, propria de um contexto interiorano paulista, que exemplifica 0 que Bourdieu (1994,
p.15) denomina como sendo uma “estrutura estruturada e estruturadora” prépria do habitus,
representada, na regido de Barretos por quatro locais: nos clubes de recreacdo (provavelmente
satisfazendo aos anseios sociais da familia como um todo), nos centros religiosos (divididos
em catdlicos e espiritas), nas associa¢fes profissionais (em que os da Odontologia mostraram
maior adesdo) e nos “clubes de servicos” (como Maconaria, creches e AssociacOes
Beneficientes). A importancia desta rede social pode ser observada, a medida que faz parte da
formagdo do habitus primario, alem de se transformarem em capitais sociais a serem usados
como “moedas de troca” no mercado de capitais da vida adulta. A consolidacdo desses lacos
sociais se d& atraves da sucessdo de geracGes familiares, que por sua vez se traduzem em
capitais politicos e sociais, mais ou menos fortes e determinantes nas diversas iniciativas da
cidade, como também na FEB em particular, dependendo da configuracdo dos demais capitais
existentes, responsaveis por sua vez, pela identidade desse espaco académico como campo de
poder. No caso da FEB, em ndo havendo uma abundancia de capitais cientificos e culturais
proprios, necessarios para a configuracdo de seu principal objeto de interesse — a autoridade

cientifica - abre-se espaco para a utilizacdo dos demais capitais disponiveis no campo, no
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caso, 0s capitais sociais, politicos e simbdlicos, fortemente vinculados ao campo social
externo cultivado na cidade. Pela propria estrutura de origem da instituicdo, ha uma forte
vinculacdo executiva ao poder municipal e, através desta, a todos 0s capitais sociais
cultivados na cidade. Como autora deste trabalho e docente de origem externa a cidade,
pudemos presenciar reiteradas vezes a influéncia, a justificacdo de procedimentos de grupos e
pessoas pelo fato de terem compartilhado os mesmos espacos na formacdo de seu habitus
primario, como a escola, ou grupos de esporte ou de oracao.

Nesses casos, podemos observar a agdo do habitus como forga de resisténcia, de
justificativa de um status quo ante as influéncias externas, que se fundamenta em elementos
da vivéncia subjetiva, interpessoal e que, por isso mesmo, atua como um fator pouco visivel
(porque pouco institucionalizado), mas como um forte elemento ponderador para a introducéao
de mudancas ou melhorias educacionais locais.

A esse ambiente sdcio-cultural regional corresponde também um acesso diferenciado as
universidades publicas, entre os proprios docentes da Engenharia e os da Ciéncias por um
lado, e os da Odontologia por outro. Ha de se fazer a ressalva porém, que estes dados ndo se
referem a constituicdo de todo o corpo docente atual, mas tdo somente a amostra entrevistada.
Em relacdo a esses grupos mencionados, ha uma nitida diferenciacdo quanto a titulacéo
académica, uma vez que as Faculdades de Engenharia e de Ciéncias foram criadas ainda na
década de 60, por liderancas académicas provenientes do ensino privado de S. Paulo
(Universidade Mackenzie), cujo foco foi tdo somente o0 ensino, ao contrario do que aconteceu
na Faculdade de Odontologia. Além desse curso ter sido fundado quase vinte anos depois, em
1984, em que as pOs-graduacOes ja estavam em forte processo de expansdo, hd uma nitida
diferenciacdo nas exigéncias quanto a titulacéo inicial dos professores, adicionado ainda pelo
fato do responsével pela implantagdo da Odontologia ser, ele prdprio, do meio académico
publico, o que significa a transposicdo desse seu habitus cientifico para o curso em
implantacao.

No caso das duas primeiras faculdades (Engenharia e Ciéncias), ha uma grande
predominancia de docentes (13 de 22 entrevistados) que sdo ex-alunos da prépria FEB que,
em sua maioria, ja moravam e continuam a permanecer na cidade. JA na Odontologia,
independentemente da origem, ha uma porcentagem maior (13 de 20 docentes entrevistados)
que fizeram a sua graduacdo em alguma instituicdo publica, estadual ou federal, o que em
muito deve ter contribuido para a constituicdo de um diferencial, ndo somente cultural mas,
também, de capital cientifico proprio. Este diferencial se torna relevante, a medida que

adiciona uma qualidade de capital necessario, mas escasso na construcdo da identidade de
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autoridade cientifica da propria FEB como um todo. Sem duvida, a existéncia da exigéncia
inicial de titulacdo de mestrado e doutorado para todos os docentes do curso de Odontologia,
deve ter contribuido favoravelmente, na forma de um forte dispositivo, na luta pelo poder
simbdlico institucional. A existéncia de uma maior aderéncia cientifica, aos moldes dos
conhecimentos e procedimentos valorizados, seja pelo Conselho Estadual de Educacéo,
como pelo proprio Ministério da Educacdo, passa a funcionar como elemento “distintivo”,
agregando maior capital simbolico ao curso frente os demais cursos existentes na instituicao.
A esta caracteristica maior, se agregam outras menores, como aquelas que indicam os
elementos “de prestigio” localmente cultivados por todos na instituicéo.

Se por um lado, ha o cultivo de uma distin¢do simbolica ao se andar “de branco” pelo
campus, o que passa a ser compartilhado por todos (nem s6 do curso de Odontologia, mas por
todos os envolvidos pelo curso de Farmécia também), ha, no caso dos docentes da
Odontologia , indicios de uma cultura econémica diferenciada, a que corresponde uma cultura
material mais abundante, simbolicamente mais valorizada como carros e 0 uso de objetos de
“distincdo social” (relogios, 6culos escuros e utensilios gerais).

A estas distinges culturais corresponde uma diferenciacdo do capital econdmico
equivalente, confirmado pelas entrevistas. A pergunta sobre a programacio durante as férias
de verdo, a grande maioria dos docentes (90%) da Engenharia e os da Ciéncias responderam
viagens para o litoral, o que ndo ocorreu no caso dos professores da Odontologia, cuja metade
respondeu normalmente estar trabalhando. O que por sua vez nos indica a existéncia de uma
segunda fonte de renda significativa, relacionada “a profissdo, além da atividade de docente.
No caso dos demais professores, em relacdo a 30% deles, houve a indicacdo de lecionarem em
outras instituicdes, nem sempre no ensino superior, e ha uma pequena minoria (15%), que
mencionou estar envolvido em outras atividades paralelas (como escritorios, ou outras
atividades afins).

Importante registrar, ainda, o fato de que houve um fortalecimento historico da influéncia
do campo econémico na configuracdo de todo os campo cientifico atual, conforme as
diretrizes, tanto da reforma de 1968, como os da reforma atual de 1996. Em ambas as
reformas, como ja explicado em capitulos anteriores, o Estado passou a abrir 0 espago
universitario para a iniciativa privada o que, por sua vez, favoreceu a forte influéncia dos
capitais econdémicos sobre a identidade de autoridade cientifica de todas as demais instituicdes
de ensino superior. No caso da FEB, podemos observar esse fortalecimento a medida que a
reorganizacao dos espacos econdmicos da cidade passaram a estabelecer novos vinculos com

0S cursos existentes. Portanto, houve um fortalecimento do poder simbdlico relacionado aos
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diferentes representantes dos campos econdmicos localmente existentes. Tanto no caso do
grupo de empresarios de “Os Independentes”, responsaveis pela organizacdo da Festa de
Pedo, quanto do Hospital do Céncer da Fundacdo Pio XIlI, entre os exemplos mais
significativos, ambos contam, no caso, com a participacdo de professores do curso de
Odontologia aumentando, dessa forma, o seu poder simbdlico institucional. Perante a
vinculacgdo institucional e administrativa da FEB ao poder municipal, abre-se a possibilidade
de maior ou menor influéncia desses capitais nas decisdes académicas locais.

Em termos da influéncia de capitais politicos e sociais locais, cabe ainda mencionar a
atuacdo de algumas instituicdes que estabelecem uma espécie de rede de vinculagdes sociais,
que se expressam em termos de associacOes profissionais e religiosas da cidade. Entre as
associacOes regionais, encontra-se a Associacdo Paulista dos Cirurgides Dentistas (APCD)
local e o Conselho Regional de Engenharia e Arquitetura (CREA); além das associagdes de
professores, com menor participacdo do capital politico local. Nas duas primeiras associa¢es
mencionadas, se encontram representantes dos cursos da FEB. No caso da odontologia, ha
um maior cultivo do capital corporativo local, o que por sua vez se traduz em um
fortalecimento dos vinculos entre o curso e a sociedade local.

Em termos da existéncia e influéncia dos capitais simbdlicos como os relacionados as
preferéncias religiosas, ha uma predominancia das instituicfes catélicas locais, mas que no
caso da Odontologia ndo se reproduziu de forma igual as escolhas da geracdo anterior, dos
pais, pelo fato de haver uma preferéncia significativa (30%) pelo credo espirita, inclusive,
com a distingcdo dos docentes classificarem-se como “praticantes”. A cidade possui um dos
trés centros espiritas mais antigos do pais, fazendo parte da regido do Tridngulo Mineiro,
considerado como um berco nacional do espiritismo. Valeria a pena abrir espaco para uma
investigagcdo mais pormenorizada posterior, que pudesse pesquisar a influéncia do movimento
espirita, como um capital simbdlico especifico, a constituicdo da area odontoldgica de ensino
superior. Por ora, pelos dados mencionados pelos professores entrevistados, ha indicios de
uma provavel vinculacdo e, portanto, um possivel canal de comunicagdo entre as diferentes
instancias fora e dentro do curso.

Até o presente momento, procuramos identificar a existéncia e provavel influéncia dos
diferentes capitais na formacdo dos docentes entrevistados, o que de certa forma péde
contribuir para a descricdo do ambiente de formacdo dos mesmos. Agora, passemos para a
opinido que esses professores expressam sobre as suas proprias praticas docentes, para entdo
entrarmos no campo sobre as repercussdes do projeto do Exame Nacional de Cursos, nas

praticas atuais.
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6.2 Opinido dos professores acerca de sua pratica docente.

Quanto aos elementos mais diretamente relacionados a identidade como
professores, foram formuladas duas questdes, cujos resultados seguem adiante.

A primeira se refere a seguinte pergunta: “O que vocé mais admira na profissdo de
“professor de faculdade”? Mais da metade dos docentes respondeu a pergunta, com respostas
cujas expressdes eram:  “oportunidade em formar, influenciar, conduzir, ou ter contato com
alunos, como uma nova geracdo”. Como exemplo reproduzimos algumas das respostas
apresentadas, que por sua vez, se subdividem em dois grupos. O primeiro grupo se refere ao
processo de ensino de forma genérica, como a possibilidade de:

- “ interacdo professor-aluno”

- “ter 0 “poder” de influenciar (em todos os aspectos) a vida de jovens”

- “receber cartas de agradecimento dos alunos, depois de alguns anos formados. Algumas eu
guardo como maior prémio académico que recebi” ;

- “ser um espelho para os alunos”

- “contato com a juventude”

Entre as respostas encontradas, encontra-se um segundo grupo, que enfatiza o processo de
ensino mais relacionado a especificidade da formacéao profissional do aluno, tais como:
- “ fato de contribuir para a formagéo profissional dos alunos”
- “formar profissionais que se sobressaem”;
- “ajudar na preparacao de um novo profissional”
- “poder passar 0s conhecimentos e experiéncia adquiridas” ;
- “ser elo de ligacdo entre o curso e o mercado profissional” e

- “vocé ajudar na formacéo do carater e profissional do aluno”;

Hé& ainda, segundo as respostas, um segundo elemento que parece indicar a motivacdo dos
professores entrevistados, relacionados menos a atividade do ensino, e mais a oportunidade
de aprofundamento de conteldos, tais como as seguintes respostas reproduzidas abaixo.
Relembrando a pergunta, “O que vocé mais admira na profissao de “professor de faculdade” ,
encontramos as seguintes respostas:

- “oportunidade de um dialogo técnico”;
- “oportunidade de aprofundamento de contetidos”
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- “contato com o saber” ;
- “motivagdo em continuar estudando” e

- “atualizacdo profissional” .

Um terceiro grupo de respostas se refere a indicacdo de temas genéricos, que podem indicar
as fronteiras dos contetdos mencionados, tais como:

- “oportunidade de convivéncia universitaria”

- “existéncia de flexibilidade de horarios de trabalho”

- “ndo haver muita influéncia de superiores na forma de lecionar”.

Portanto, a partir do perfil das respostas acima mencionadas, podemos concluir que h4,
para estes professores, dois grandes motivadores que déo sentido a sua pratica como docente
no ensino superior. O primeiro se refere propriamente & atividade de ensino, ao contato
humano e profissional com os alunos. E o segundo, se refere a oportunidade de
aprofundamento em relacdo aos conteudos e conhecimentos profissionais. Consideramos
importante salientar que ndo houve a men¢do de nenhuma resposta que incluisse a dimenséo
da pesquisa ou a investigagdo de novos conhecimentos (apesar das respostas terem sido
abertas), o que por sua vez confirma o entendimento do ensino como sendo o principal
sustentaculo do exercicio de autoridade cientifica desses docentes. Colocando desta forma a
questdo, parece ndo haver nenhuma linha de pesquisa interna na FEB, o que ndo confere, pois
0 Centro de P6s-Graduagdo aglutina uma série de iniciativas através de alguns docentes
doutores, como também as pesquisas de Iniciacdo Cientifica, cujos procedimentos pouco
aparecem, como confirmado na percepcao desses 44 docentes entrevistados.

Esta questdo, por sua vez, pode ser relacionada a uma segunda pergunta, em que se
procura pelo “(0) que mais o influenciou na deciséo de ser professor”. Aqui, ao contrério da
anterior, havia uma série de op¢des como respostas. A cada uma das quatro respostas
apresentadas pelo questionario, o professor deveria escolher entre as opcdes oferecidas, tal
como: (  )nenhuma (  )pouco (  )razoavel ou (  )muita influéncia. (conforme o
questionario que se encontra no anexo).

Uma expressiva maioria dos docentes reafirmou o segundo grupo de respostas, referentes
ao “aprimoramento dos contetdos” como motivador, ao indicar como sendo de “muita
influéncia” a opcdo “vontade de se aprofundar, (e) continuar a estudar na sua area de

graduacdo”. As opcOes apresentadas referiam-se a
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a) “a experiéncia positiva desde os primeiros anos de escolarizacdo (antigo
primario ou ginasio”), com 12 respostas para o item de “muita influéncia”;

b) “alguma experiéncia de terceiros que agucou a curiosidade?” com uma
distribuicdo equitativa entre as respostas entre “nenhuma influéncia” e
“muita influéncia”

c) a “ idéia de um complemento de renda, de salario?” como fator de
influéncia na decisdo de ser docente, em que predominaram as respostas de
“nenhuma influéncia” (16 respostas), seguidas de “pouca influéncia” (12
respostas) e 6 respostas positivas para a influéncia “razoavel” somente para
os docentes da Odontologia.

Essas respostas confirmam o pequeno peso do fator econémico como elemento motivador

da docéncia. Importante relembrar de que se trata de professores que, pelo tempo de

docéncia, ja passaram por épocas em que havia um maior prestigio social e consequentemente

maior reconhecimento salarial por esta atividade.

Em uma terceira pergunta aberta, referente aos elementos que mais contribuiram para a

identidade de professor, foi feita a seguinte questdo: “atualmente, com 0s seus anos de

experiéncia, 0 que vocé considera que tenha sido essencial para ter-se tornado um bom

professor” ? As respostas tém indicado elementos de envolvimento pessoal como dedicacéo,

paciéncia e aprimoramento pessoal, como exemplificado pelas seguintes respostas:

- “0 amor pela profissao e pelos alunos”;

- estudo”

- *“ dedicacdo, tolerancia e perseverancga”

- “a certeza de que nunca se € bom o suficiente”

- “gostar de lecionar, dominar os contetidos”

- “tempo de lousa e troca com alunos”

- “paciéncia e paciéncia...”

Um segundo grupo de razdes, tem se relacionado novamente ao tema de aprofundamento

de conteldos, tais como:

- “constantes atualizacdes de especializa¢cdes” (no caso de um docente da Odontologia)

- “pés-graduacdo, interesse e dedicacao”;

- “reflexdo”;

- “conhecimento profissional e relacionamento com alunos”
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Somente quatro docentes da Odontologia indicaram explicitamente a contribuicdo da
formagéo anterior do mestrado para a sua formacdo como docentes, permanecendo as demais
respostas, sempre circunscritas a vontade pessoal. Este dado pode estar relacionado ao peso
gue se da ao tipo de experiéncias pedagoOgicas anteriores na area de ensino, ja que,
considerando os 44 entrevistados, somente uma pequena minoria se lembrou do mestrado
como uma influéncia significativa para a sua concep¢do de professor atual. No caso dos
professores da Engenharia e os da Ciéncias, ha trés agrupamentos de respostas, ante a
pergunta sobre a preparacdo pedagogica anterior as aulas na FEB: primeiramente, a grande
maioria mencionou experiéncias em outros niveis de ensino, trés mencionaram o mestrado e
cinco indicaram n&o ter havido nenhuma experiéncia anterior. E provavel que deve haver uma
relacdo direta entre a busca de experiéncias pedagdgicas anteriores ao ensino superior, e a
faculdade de Ciéncias que oferecia seus cursos de Quimica, Fisica e Matematica na versdo de
licenciaturas.

Quanto aos professores da Odontologia, ha uma distribuicdo mais equitativa entre as trés
influéncias mencionadas, um ter¢o respondeu nao ter passado por nenhuma experiéncia
pedagogica anterior, outro terco menciona a influéncia do mestrado e o restante, menciona
outras experiéncias pedagogicas, seja como monitores na graduacdo, ou como estagiarios no
proprio curso de Odontologia da FEB.

Quando perguntados sobre as dificuldades iniciais como docentes, a grande maioria
mencionou terem inexistido de forma significativa, a ponto de comprometerem o trabalho de
docéncia, tais como o trato com os alunos, o trato com os contetdos e com a transmisséo dos
mesmos. As poucas dificuldades mencionadas se referem a:

- “desinteresse dos alunos” ;

- “alunos com pouca base anterior” ;

- “diversificacdo das técnicas para o atendimento de perfis de alunos diferentes”;
- “pouca bibliografia existente na biblioteca” etc .

Um quarto dos entrevistados mencionou a existéncia de uma certa sobrecarga em relagédo
as recentes exigéncias burocraticas dos cursos. Face a pergunta, sobre os tracos de distin¢ao
positivos e negativos a respeito da instituicdo como um todo, houve respostas diferenciadas.
Trés quartos dos professores do curso de Odontologia entrevistados (15 professores),
responderam como distincdo positiva da FEB ser a “unido, a proximidade entre alunos,
professores e funcionarios, como grande familia”. (Ha ainda dois depoimentos que lamentam
este fator deixar de ser prioritario nos ultimos tempos). No caso dos demais docentes, 0s dos

cursos das Ciéncias e da Engenharia, ndo houve consenso, prevalecendo como uma distin¢do
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positiva a “preocupacdo com a qualidade” entre um terco desses professores. Quanto a um
aspecto negativo, um quarto mencionou a intromissdo dos vinculos politicos no dia a dia do
ensino, além de um quarto criticarem a estrutura administrativa deficiente da instituicdo, entre
outras respostas indicando motivos de menor consenso.

Voltemos ao referencial teorico inicial, a partir do qual podemos situar uma primeira
sintese em forma de uma *“topologia social” do espaco da FEB. Segundo Bourdieu (1989,
p.135):

[...] pode-se descrever o campo social como um espago multidimensional de
posicOes, tal que qualquer posicdo atual pode ser definida em funcdo de um
sistema multidimensional de ordenadas, cujos valores correspondem aos
valores das diferentes variaveis pertinentes: os agentes distribuem-se assim
nele, na primeira dimensdo, segundo o volume global do capital que
possuem e, na segunda dimensdo, segundo a composicdo do seu capital —
quer dizer, segundo o peso relativo das diferentes espécies no conjunto das
suas posses.

Tendo em vista a distribuicdo dos capitais existentes (diga-se, da quantidade e da
qualidade deles) no espaco social da FEB, langcamos uma pergunta, cuja resposta nos podera
elucidar de forma menos linear, o entendimento dessa instituigdo como um campo de poder
especifico. A questdo se refere aos elementos que, a partir desse campo de forcas, agregam
maior ou menor capital simbdlico, possibilitando a composicao de diferentes arranjos internos
relacionados aos diferentes capitais existentes, no sentido de influenciar os rumos da
instituicdo nos diversos momentos de deciséo de sua reproducéo social. Em poucas palavras:
quais 0s elementos/capitais existentes entre os docentes da FEB, que lhes confere maior
prestigio e poder de decisdo sobre os rumos da instituicdo?

A partir dos dados recolhidos pelas entrevistas, podemos dizer que o ensino se constitui
no principal objeto de disputa interno a FEB, o que se desdobra na capacidade de aquisicdo e
a manutencdo do nimero de aulas seja para si proprio, ou para 0 seu grupo de relag@es sociais
mais proximo. N&o se trata somente da quantidade de aulas, mas da possibilidade de escolha
da qualidade delas, a escolha das disciplinas de maior disputa e prestigio, 0 que por sua vez,
define também as correspondentes estratégias de conservacdo e tensdo ante os demais
professores, em constante disputa. O importante neste jogo se refere as estratégias de, ao
longo do tempo, ndo se perder as aulas adquiridas em sua trajetoria institucional. Se a
autoridade cientifica da FEB, como descrito em capitulo anterior, se define como sendo
majoritariamente a do ensino, consequentemente, o objeto de disputa maior se refere ao

poder de acesso ou ndo a quantidade e a qualidade de aulas possiveis a serem adquiridas. Mas
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hd outros objetos de disputa complementares, que se referem aos capitais a serem
disponibilizados em forma de cargos e contratos de servigos na instituicdo. Ha uma série de
possibilidades de trabalhos administrativos, que se referem a viabilizacdo dos projetos dentro
e fora dos respectivos cursos como, também, os trabalhos na esfera administrativa da propria
mantenedora. E, por ultimo, existem também os trabalhos propriamente académicos, de
fomento a pesquisa, que dependem principalmente da sensibilidade, da formacéo académica
ou ndo do coordenador de cada curso. Mas, note-se como exemplo, que ter acesso a
financiamentos da Fapesp ou CNPQ, ou um 6étimo curriculo académico, nem sempre se
apresentou como um fator que efetivamente agregasse valor institucional na FEB, uma vez
que estes capitais ndo sdo reconhecidos como tal internamente ou, entdo, passam a sé-lo, a
medida que se subordinem as caracteristicas especificas dos capitais sociais de quem estiver
nos cargos de decisdo. Podemos dizer que as aulas, 0s cargos e 0s contratos se constituem na
razdo de ser dos constantes re-arranjos institucionais, de forma a viabilizar a continuidade dos
que ali trabalham, e portanto, das relagcdes de poder existentes, como também, a longo prazo,
a reproducdo cultural e social da instituicdo como um todo. Ndo havendo clareza sobre o
conteddo proprio de autoridade cientifica em jogo por parte dos dirigentes da FEB, sdo
perdidas muitas oportunidades de um aprofundamento académico préprio da area do ensino
superior considerado como de nivel universitario. Sdo varias as estorias de aproximacao de
profissionais oriundos de grandes instituicGes de pesquisa, com 0s correspondentes capitais
sociais que, por falta de “reconhecimento” por parte dos dirigentes da FEB, passaram ao largo
para outras instituicdes. Ainda sobre o nivel académico da autoridade cientifica cultivada na
FEB, achamos oportuno relembrarmos a referéncia sobre as fungdes da universidade e o seu
desdobramento em ensino superior, indicados no inicio deste trabalho pela bibliografia de
José Dias (2000, 2003) e Georgen (2000, 2005).

Se ndo € o capital cientifico o que agrega maior poder simbdlico institucional na FEB, este
passa a ser substituido por outro, o social. Segundo Bonnewitz (2003, p.59), o capital social se
define como sendo o conjunto de relagdes sociais em potencial de que dispde um individuo ou
grupo, o que implica em cultivo destas relacGes para a reproducédo social da instituicdo como
um todo. Dependendo do grau de institucionalizacdo profissional da cada instituicdo, cultivar
este capital pode significar menos profissionalismo (cientifico, no caso) e mais apego a vias
outras, como 0 uso de capitais sociais para se tirar proveito em ser do mesmo grupo dos
cargos mais elevados,como em se pertencer ou ndo as areas de maior prestigio, além de contar
com o reconhecimento social da elite dominante da comunidade externa da cidade. Ha

também as areas de maior prestigio social da cidade, como as de Engenharias nos anos 60-70,
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e que hoje passaram a ser substituida, até por serem mais visiveis, inclusive pela vestimenta,
pelo Direito e pela Odontologia. Pertencer ou ndo a determinadas familias e instituicdes da
cidade também se define como um capital favoravel no jogo de influéncias sociais; estas
instituicOes podem ser religiosas ou ndo, comerciais ou relacionadas ao terceiro setor, 0 que
efetivamente soma como capital simbolico institucional, é a somatdria de apoios em forma de
uma rede em potencial.

Ser um bom professor, ter adquirido um bom capital cultural, preparar boas aulas, saber
lidar bem com os alunos e entregar as notas em dia, pouco significa em termos da somatéria
final do capital simbdlico acumulado por parte de cada docente. A detencdo de capitais
culturais nem sempre representa uma moeda forte no jogo de trocas. A conquista de titulactes
académicas pode em determinados momentos favorecer o docente, agrega valor quando o
objeto de disputa se desloca das aulas para os cargos, ainda dentro das opgdes existentes do
mercado de bens simbdlicos representado pelo espaco de ensino superior da FEB como

campo de poder.

Em termos de uma pequena sintese inicial a respeito dos elementos definidores do habitus
desses 42 entrevistados da FEB, podemos concluir que se trata de um grupo, um estrato social
fortemente influenciado, primeiro pelos capitais sociais e, em segundo lugar, pelo capital
cultural pessoal. Seja pela ascensdo em relacdo a geracdo anterior de seus pais ou, entdo, pela
opcdo para o exercicio profissional do ensino, entendido como uma oportunidade em se
aprofundar nos conteddos de sua prépria graduacdo, como também, pela satisfacdo no
contato, no relacionamento com os jovens. Nao houve na coleta de dados, nenhuma mencao
ou demanda quanto a institucionalizacdo de oportunidades académicas na forma de mestrados
ou doutorados, o que nos dias atuais seria 0 caminho mais natural para o desejo de
continuidade de aprofundamento pessoal e académico posteriormente a graduagdo. O que por
sua vez explica a opinido expressa pelos professores nos questionarios: a média de satisfagdo
com as atividades de ensino se situa no patamar de 90%, ao se responder a seguinte questao:
“em termos de satisfacdo pessoal, de zero a 100, quanto vocé atribui a sua atividade profissional como
docente?” Sem duvida uma média relativamente alta.

Os elementos relacionados aos capitais sociais, simbdélicos e culturais da comunidade
regional, enfim, na forma de seu habitus, parecem desempenhar a sua funcdo de referendum,
de coesdo social, além dos capitais econémicos, de influéncia secundaria, para esse estrato
social em particular. Trata-se de um perfil de profissional docente “quase amador”, tradicional
e conservador pelo fato de conquistar a docéncia principalmente por esfor¢o pessoal,
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reproduzindo em suas praticas, aquelas vivenciadas e referendadas pelas experiéncias
tradicionais de ensino do meio que o cerca. Dados estes confirmados pela pesquisa referente
aos docentes de Quimica de Franco(2005). Uma concepcdo propria de docéncia, que espelha
um habitus cientifico muito especifico, o0 da expansao do ensino particular, entre os anos 60 e
80, patrocinado pelos poderes publicos municipais, como o no caso da FEB.

6.3 Opinido manifestadas pelos docentes sobre o impacto do projeto de avaliacdo do
ENC (Exame Nacional de Cursos) sobre suas praticas docentes.

Como ja relatado na parte quatro deste estudo, o processo de avaliacdo da proposta do
Exame Nacional de Cursos (daqui por diante denominado por ENC) iniciou-se em 1996, e
dentro da FEB, com a avaliagdo do curso de Engenharia Civil, em 97 com o curso de
Odontologia, em 98 com os cursos de Engenharia Elétrica e Matematica, e aos poucos foi se
generalizando para os demais cursos existentes. Na tabela abaixo, os cursos avaliados, com

0S respectivos conceitos.

1996| 1997| 1998 | 1999 | 2000| 2001 | 2002 | 2003
ADMINISTRACAO * * * D C B C C
DIREITO * * * * * C C C
ENGEN HARIA CIVIL C C D C C E E A
ENGEN HARIA ELETRICA * * E D D D D D
ENGEN HARIA DE ALIMENTOS * * * * * * * *
FARMACIA * * * * * E D C
FISICA * * * * C D C E
MATEMATICA * * D C B D D C
ODONTOLOGIA * D D D C A A A
QUIMICA * * * * E E D C
SISTEMAS DE INFORMACAO * * * * * * * *
SERVICO SOCIAL * * * * * * * *
ZOOTECNIA * * * * * * * *

Tabela 8: Resultados das avaliagdes externas nos cursos da FEB entre os anos de 1996 a
2003 (em negrito, os primeiros cursos avaliados na instituicdo).
Fonte: FEB
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A partir da analise dos docentes entrevistados, podemos indicar que houve, como
primeira impressdo, um certo desconforto, uma surpresa. 70% dos entrevistados manifestaram
uma reagdo que tende a ser mais negativa do que positiva, até porque os conceitos da maioria
dos cursos ndo foram muito favoraveis, conforme o demonstra a tabela acima. Reproduzimos
algumas manifestac6es dos entrevistados.

Duas perguntas se relacionava a primeira impressao:

1)“Vocé poderia escrever algo sobre a primeira impressao que vocé teve sobre o Provao?”
2)”Vocé se lembra das reacdes dos colegas na época de divulgacdo dos primeiros resultados?”
Reproduzimos abaixo as respostas que melhor sintetizam as opinides dos demais
entrevistados:

-“ reacdo de muita preocupacao”;

-“surpresa, tristeza e decepgéo”;

-“ uma pressao muito grande” ;

-“muitos se contradiziam e a maioria era omissa”;

-“achei que era mais um modismo do governo”;

-“ no comeco descaso, depois panico geral”;

- “revolta, preocupacao e alerta de necessidade de mudancas”

- “impressdo desagradavel; a cobranca vinda de drgdos superiores, apresentou-se, a mim,
como uma reprimenda aos educadores em geral, por ndo estarem dando conta de uma escola
de “qualidade”;

- “ fiquei muito apreensiva pois ndo sabiamos como seria e de que maneira poderiamos
preparar os alunos”

- “sentimento de fracasso como docente e em alguns, a transferéncia de responsabilidades, em
outros, 0 medo pelo que poderia ocorrer na seqiiéncia” ;

- “um susto, quando a nota de sua disciplina era baixa” ;

- “surpresa e revolta, pois ndo tinhamos processo seletivo, apenas classificatorio, e iriamos
competir com as universidades cujos alunos disputavam vagas pelo Unico critério de
desempate possivel: redagdo”

Na época, foi notavel a presenca da midia, que divulgava em forma de ranckings os
conceitos dos melhores e piores resultados alcancados pelas instituicbes. Se houve muitas
confirmacges, também houve muitas surpresas quanto a qualidade dos conceitos divulgados.
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Houve também, por parte dos entrevistados, um terco dos docentes que se manifestaram
de forma mais prudente e alguns poucos, que chegaram a manifestar-se de forma positiva. Na
sequéncia, a reproducao de algumas respostas:

- “ a primeira impressdo é de que o Provao obrigaria as escolas a melhorar o nivel de
aprendizagem”;

- “inicialmente imaginei que esse exame ndo levaria a nada. Apos o 2°. ano de aplicacao
comecei a observar a equivaléncia da FEB comparada a outras institui¢coes” ;

- * 0 exame se fazia necessario, porém a avaliacdo ndo poderia ser generalizada”;

- “primeiramente uma decepc¢do, em razdo do ndo acompanhamento da instituigdo quanto ao
modelo de avaliacdo na época, apesar dos avisos. Em segundo lugar, como um sinalizacao
positiva de que algo deveria ser feito junto ao curso”;

- “a principio a impressdo era boa: moralizar e nivelar os cursos ofertados pelas IES. A médio
prazo os resultados da avaliagdo nada mudaram os cursos que foram mal avaliados” .

Sem ddavida, pelo fato da avaliacdo e a divulgacdo da midia focarem de forma mais
estreita o resultado das provas, e menos o das avaliacdes das condicdes de oferta das
instituicdes, além da agilidade de divulgacdo das provas e de seus gabaritos a partir de 98
pelos meios eletrdnicos, em muito contribuiu para colocar em evidéncia os conteldos
especificos, 0 que por sua vez, passou a ser cobrado pelas disciplinas responsaveis. Ao se
procurar pela “culpa” de algumas notas baixas, foram 0s alunos e os respectivos docentes que
mais diretamente estiveram expostos ao processo.

A partir das respostas oferecidas pelos docentes, podemos ter uma idéia do grau de
impacto inicial, o que se confirma na reacdo por parte dos coordenadores dos cursos,
evidenciado pelo fato de 50% dos entrevistados ter se envolvido em algum tipo de reforco e
tutoria para a cobertura e o aprofundamento dos contetdos abordados pelas avaliagdes. 80%
dos docentes afirmaram ter conhecimento das questdes das provas, o que pode indicar uma
possivel influéncia desses contetidos nas diversas disciplinas ministradas por esses docentes.

Esse dado passa a ser confirmado através de uma pergunta muito direta do questionario
respondido:

Pergunta: “Qual foi a importancia do Provao para vocé como professor? “

Respostas:

- “procurei observar as questdes do provao para orientar os alunos no sentido de resolvé-las”;
- “houve basicamente uma adequacédo de contetudos para que todos fossem preparados”;
-“foi de grande importancia, no sentido de balizar contetdos e abordagens *;

-“a preocupacao em melhor preparar os alunos e de que tivessem uma melhor aprendizagem”;
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-“0 Provao me fez olhar para as avalia¢Ges escritas (das disciplinas) de maneira mais objetiva
e me fez perceber e aceitar a importancia do plano de ensino” ;

-““comecamos a nos preocupar mais com a formacdo geral dos alunos (aluno com formacéo
generalista) “;

-“haveria uma melhora constante em atualizacdo” e

- “ embora o curso em que ministro aulas ndo tenha participado, o Provéao foi importante por

ressaltar a importancia da interdisciplinaridade”.

A partir da leitura e interpretacdo das respostas oferecidas pelos docentes, podemos
indicar que 60% delas referem-se a “adequacdo de conteddos” como principal elemento em
decorréncia do processo avaliativo, muitas vezes acompanhadas por um comentario
relacionado a adequacdes em praticas de ensino. Essa opinido pode ser complementada pelos
comentérios referentes a pontos positivos e negativos do processo avaliativo, cujas respostas
estdo menos diretamente vinculadas as praticas dentro da sala de aula, como podemos
observar na sequéncia:

Pergunta: “Avaliando o impacto do Provao nos cursos superiores em geral, na sua opiniéo,
quais 0s pontos positivos da experiéncia”?

Respostas oferecidas:

- “reavaliacdo de contetdos, método de ensino e avalia¢do do curso”;

- “o principal foi fazer os cursos superiores buscarem mais qualidade, principalmente no que

fica sedimentado no corpo discente”;

- “melhoria na qualidade do ensino dentro da instituicdo, melhoria também da parte fisica, na
estrutura de laboratorios”;

-“abrir a discussdo quanto & qualidade e seriedade do curso e competéncia para tomar
decises pela instituicao™;

-“aumentou o profissionalismo do professor”;
-“nenhum ponto positivo”;

-“desestruturar, levar a pensar, tirar do imobilismo, da inércia, mudanga do discurso de que
ndo ha necessidade do aprimoramento constante”;

-“busca de uma melhor aprendizagem e busca de métodos de ensino que a facilitassem”;

-“ forgou os coordenadores a reverem as metodologias adotadas, os conteldos e suas
adequacdes”;

- adequacdes fisicas: laboratorios e biblioteca, salas de aula”;
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-“ proporcionou uma grande reflexdo sobre a qualidade do ensino oferecido para a sociedade,
0 que por sua vez traz melhorias para todas as IES”

Com o intuito de fazermos uma sintese das opinides emitidas, foram abordados como
fatores positivos decorrentes do ENC os seguintes elementos:
- adequacdo dos conteidos dos cursos;
- reflexdo sobre a qualidade dos cursos;
- busca de melhor aprendizagem como também, estratégias pedagdgicas (a palavra
aprendizagem foi repetidamente utilizada);
- melhoria da qualidade do Ensino Superior;
- melhoria das condic¢des de ensino (laboratdrios, biblioteca e salas de aula);
- aumento da seriedade dos cursos e
- aumento do envolvimento dos alunos.

Reproduzimos ainda o depoimento de um dos docentes entrevistados oralmente:

Certo ou errado eu ndo discuto, mas ¢ uma avaliacdo e nds levamos um
choque muito grande. Agora, n6s corremos atras. Primeiro, com trés “D’s” n6s
tivemos que parar. Acho que a instituicdo no Brasil melhorou, o corpo
discente melhorou, os professores melhoraram e com isso veio o resultado.
Entdo melhorou no sentido geral, todo mundo comecou a se preocupar com 0
provao e indiretamente quem ganhou com isso foi o aluno.

Com o levantamento dos aspectos favoraveis ao processo de avaliagdo, pudemos
confirmar a predominancia dos elementos relacionados aos contetdos e as estratégias de
ensino. Ha de se mencionar que houve, em varias das respostas, a lembranca sobre a melhoria
da estrutura fisica dos cursos, o que ndo dependeu diretamente do “Provdo”, mas do projeto
do ENC como um todo, mas principalmente através das visitas das Comissdes de
Especialistas as instituicdes. Este elemento de analise é pouco influenciado pelos resultados
externos das provas, mas muito mais pela percepcdo in loco como funcionario de uma
instituicdo de ensino. Nesse sentido podemos ampliar o sentido das afirmacdes relacionadas
as contribuicGes do “Provado” em relagdo as melhorias nas e das instituicbes. Estes elementos
serdo retomados mais adiante, ao serem trabalhadas as opinides dos coordenadores de cursos,
que, pelas responsabilidades frente aos cursos e sua estrutura, passaram a se manifestar de
forma mais detalhada a respeito.

Né&o faltou a manifestacdo de uma série de ponderagdes, tanto em rela¢do ao instrumento

de avaliacdo em si como em relagéo a proposta como um todo.
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Pergunta efetuada: “Avaliando o impacto do Provdo nos cursos superiores em geral, na sua
opinido, quais 0s pontos negativos da experiéncia”?

Novamente, procuramos reproduzir aquelas que melhor nos pudessem dar uma idéia do todo
abordado:

-“ a incerteza quanto aos objetivos reais do Provao”;

-““gasto excessivo para o pais sem saber se é a melhor forma de avaliacéo”;

-“avaliar alunos em apenas uma prova, sendo um verdadeiro vestibular”;

- “em busca de uma titulagdo exigida aos professores, as instituiches descartarem excelentes
professores com anos de ensino”

-“ndo conheco nenhum aspecto negativo” (cinco respostas, 10% do total)

-“ndo efetivou as puni¢des as escolas que ndo evoluiram ou atenderam as exigéncias”;

- as escolas ficaram mais preocupadas com o conceito do que com o aprendizado”;

-“0 tipo de notas, conceitos utilizados: A,B,C,D e E”;

-“ a “falsa” impressdo na midia de que o curso “A” é excelente e 0 “D” é deficiente. Nao
devemos levar exclusivamente a nota como parametro”;

- “ existéncia de fraude e cola no processo de aplicagdo”

-“ desconsideracdo quanto as filosofias diferentes dos cursos, dos niveis diferenciados dos
alunos e seus interesses”;

-“critérios utilizados™;

Um dos docentes entrevistados, anexou um comentario a parte, fazendo uma critica menos

pontual, e mais relacionado ao projeto como um todo:

N&do é o Provao ou Enade ou Professores Doutores que irdo melhorar o
ensino superior. Nada disso adianta se ndo temos os alunos preparados para
cursar a faculdade. Hoje exercemos uma luta para ensinar, o aluno ndo quer
aprender, atrapalha a aula do professor, ndo é acostumado a estudar. A
solucdo é mudar o foco para a parte de baixo, precisamos de alunos
preparados.

Ao contrario das respostas sobre os aspectos positivos, houve uma maior dispersdo das
opinides sobre os aspectos negativos da avaliacdo Mais da metade das criticas se referem as
caracteristicas do instrumento de aplicagdo, diferentes de uma critica ao projeto avaliativo em
si. Houve a manifestacdo de uma série de comentarios quanto a elaboracdo das perguntas, tais

como:
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- “guestdes muito bem elaboradas “;

- *“questdes multidisciplinares”

- “guestdes que exigem interpretacdo de textos”

- “a elaboracéo das questdes era adequada, mas algumas possuem mais de uma resposta

possivel, pois na odontologia temos diferentes filosofias de tratamento”

Foram raros 0s questionamentos relativos ao projeto de avaliagdo como um todo, mas trés
respostas questionaram a maneira de conducdo, tanto da instituicio como do ministério, em
particular, em relacéo as atitudes do MEC frente as instituicGes com resultados desfavoraveis.
Diante de tantas opinides diferenciadas, merece registro o fato de cinco docentes, apenas 10%
do total, ndo enxergarem nenhum aspecto negativo. Nao parece ser um namero significativo,
guando 80% manifestou ter, pelo menos um conhecimento parcial, das questdes relativas a
sua area do “Provao”. H& um depoimento interessante, que explicita um certo
desconhecimento do projeto como um todo. Quando solicitado a mencionar um ponto
negativo, esse professor respondeu: “N&o existe ou pelo menos ndo € de meu conhecimento,
um curriculo minimo, objeto de avaliacdo”. Como havia a ampla divulgacdo por parte dos
coordenadores das Diretrizes Curriculares Nacionais no momento de inclusdo de um novo
curso a ser avaliado pelo MEC, pode se estranhar este total desconhecimento a respeito da
reforma curricular proposta. A resposta desse docente indica justamente o desconhecimento
do contexto do projeto avaliativo do ENC, ao contrario do restante dos docentes.

Face a pergunta “Vocé chegou a alterar algum conteudo de sua disciplina em decorréncia
do Provao?” houve uma resposta mais objetiva: um quarto dos professores responderam que
ndo houve nenhuma alteracdo, mas o restante - 75% - responderam terem efetuados poucos
ajustes de contetdos, e no caso de trés docentes, houve trocas das ementas das disciplinas
ministradas.

Quanto a questdo de metodologia de ensino, fizemos a seguinte pergunta: “A existéncia
do “Provdo”, chegou a alterar de alguma forma sua maneira de lecionar?” a metade dos
professores respondeu negativamente, mas entre as respostas positivas, foram mencionados
trés elementos: no refor¢co de contetdos, na confeccdo de provas e no aprimoramento
didatico; cada uma dessas respostas foi mencionada por um quarto de docentes entrevistados,

um namero significativo para a qualificacdo dessas respostas.

Em termos de uma primeira sintese sobre o impacto do “Provao” sobre as préaticas

pedagodgicas dos docentes, podemos concluir que houve a manifestacdo hegemonica de um
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“susto” inicial, como se de repente houvesse um questionamento da “zona de conforto” do
professor acostumado ao trabalho solitario dentro das quatro paredes de suas salas de aula.
Como principal repercussdo, a grande maioria indicou a adequacdo nos conteddos
ministrados, além de um reforco na didatica das aulas. Um resultado interessante, tendo em
vista que as opinides correntes divulgadas pela grande midia enfatizarem aspectos muitas
vezes gerais, que nao chegam a contemplar o que efetivamente passou a ser influenciado pelo
processo avaliativo dentro das quatro paredes da sala de aula. Houve ainda uma ponderacao
interessante de uma das entrevistadas, que pode nos indicar uma certa sintese em relacdo aos

depoimentos dos professores (grifo nosso) :

Acho que provocou, sim, uma desestruturagdo, e essa desestruturacdo nos
colocou frente a uma questdo primordial, que é que ndo d& para parar, temos
de estar sempre nos atualizando. Acho que o que mais aflorou foi a
preocupacdo do proprio docente em se expor. Ficou muito “a flor da pele™:
“0 que vocé faz, o que vocé vem fazendo?”, eu acho que incomodou, pelo
fato dele saber que ele, o trabalho dele, vai aparecer. Acho que ele ficou
muito incomodado.

Houve mobilizagdo, se tomou consciéncia que havia necessidade de um
projeto, tomou-se consciéncia de que ndo da para se fazer as coisas de
forma fragmentada, desarticulada. E preciso coesdo, coeréncia, ou seja,
houve um minimo esforco de planejamento, talvez isso seja um resultado
que pudesse ser considerado como positivo.

6.4 Quanto aos depoimentos dos coordenadores:

Ao procedermos a fase de coleta de dados, separamos as estratégias dos entrevistados em
dois grupos distintos, entre professores de um lado e professores coordenadores ou ex-
coordenadores por outro. Houve essa diferenciacdo, pelo fato de haver responsabilidades
diferenciadas em relacdo o projeto de avaliacdo externa. Como podemos constatar nos
depoimentos dos préprios docentes, a repercussao das reiteradas avaliagdes entre 96 e 2003 se
fizeram sentir no ambito de suas atividades dentro das salas de aulas: nos contedos e nas
praticas de ensino ministradas. Ao passo que para 0s coordenadores, houve, em funcdo das
responsabilidades de seu cargo, uma avaliacdo muito mais abrangente, alcancando 0s
diferentes setores da prdpria instituicdo. Foi realizado um encontro de seis profissionais, dois
coordenadores da area das Engenharias, dois da antiga Faculdade de Ciéncias, e um da
Odontologia. O debate foi conduzido pela autora desta pesquisa, em forma de perguntas e

respostas abertas, e foi filmado pelo proprio pessoal técnico da FEB.
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Houve, pela propria fala inicial de um dos coordenadores, uma divisdo didatica dos
acontecimentos, entre 96 e 2003, em trés fases distintas:
a) o impacto inicial e a “arrumacao da casa” ;
b) a preparacdo dos alunos e
c) a visita da Comissdo dos Especialistas.

Trataremos cada um dos itens em separado, de forma a poder contextualizar as diferentes

opinides emitidas.

a) O impacto inicial e “arrumacéo da casa”

Escolhemos uma sequéncia de depoimentos de forma a podermos contextualizar os
elementos mencionados. Este primeiro depoimento se refere a uma localizagdo da FEB por
um docente que nela se formou e passou a atuar como professor, logo nos anos subsequentes.
Trata-se, em linhas gerais, de um depoimento que situa as fronteiras de um possivel habitus

institucional local:

0 que aconteceu, principalmente para nés, aqui professores da FEB, pela
propria localizagdo nossa, regional, dentro do contexto regional de
localizagdo, nds estamos longe do centro, estamos longe da tecnologia, longe
do que acontece, e muitos de nds, principalmente aqui, eu acho que a FEB
ela é meio “casa” e ai vocé ndo vai para outros lugares dar aula, vocé centra
muito aqui e o Provao veio para nortear o que acontecia no nivel nacional.

O processo de avaliagdo iniciou-se em 96 pelo curso de Engenharia e, como 0s
depoimentos de muitos dos demais entrevistados, houve uma certa demora para 0

entendimento da proposta por parte da maioria dos cursos inicialmente avaliados:

Lembrando, as primeiras avaliagdes que nos fizemos na Engenharia, Civil e
Elétrica, juntas, com uma direcdo s@, ndo houve, na minha época, interesse
em participar do processo, tipo assim: “ndo ia pegar, a avaliacdo ndo vai ter
nenhum tipo de repercussdo”. Eu acho que a Engenharia ndo se preparou
para o Provao, ndo se preparou, nem em relacdo ao tipo de prova a ser feita,
ndo foi buscar informacdo, ndo ficou em contato com os Orgaos
encarregados de fazer avaliacdo. Entdo foi uma surpresa, e foi ruim.
Demorou que isso caisse no entendimento, que isso era uma coisa
importante, que ia persistir. Senti muita dificuldade na época, na direcdo da
escola, de entender o processo, ndo se deu valor. Depois que 0s resultados
foram aparecendo, ai sim, houve aquele chaqualh&o, aquele chaqualhdo
ruim.
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No comeco o pessoal tinha aquele padrdo: “ndo, nds somos bons, estamos
formando alunos maravilhosos, nosso curso é o melhor que tem”, e ai veio o
primeiro “D”, veio 0 segundo “D” e ndo se fez nada, por que eles achavam
que aquilo ia passar, que ndo era nada, que aquilo era um absurdo, nédo
acreditavam.

Os depoimentos indicam uma certa inércia inicial, provavelmente muito pelo fato de nao
se ter tido, na época, informacBes mais precisas quanto a finalidade do “Provédo”; falava-se
sobre a melhoria da qualidade do ensino, mas ndo eram especificadas quais melhorias, para
guando, através de que, etc. A “melhoria do sistema de ensino superior” é um objetivo vago,
ainda muito distante das realidades vivenciadas dentro das instituigbes. A falta de clareza
quanto aos reais objetivos da proposta tambem ficou explicitada na analise dos Relatorios-
Sinteses em que a auséncia de objetivos claros foi sendo paulatinamente substituida pela
mencao de objetivos especificos, até que, somente no final do processo houve a colocagdo
formal e documental do objetivo da avaliacdo, logo nas primeiras paginas do Relatorio-
Sintese do MEC.

“Arrumar a casa”, dentro dos cursos, significou, conforme a fala de um dos ex-

coordenadores:

[...] correr atras de arrumar todas as ementas, todas as referéncias
bibliogréaficas, todos os conteldos programaticos; e ainda tinha professor
que atrasava muito para entregar isso. Fomos atras do projeto pedagdgico de
cada curso.

Ou seja, a organizacdo académica dos cursos, em uma época sem computadores, se
realizava atraves de um trabalho de secretaria; cabia as secretarias dos cursos “correr atras”
das exigéncias burocraticas como as ementas, os planos de ensino e a formalizacdo de
documentos relativos as cobrancas do Conselho Estadual de Educacdo. Antes do “Provéo”,
normalmente, se prestava pouca atencao aos controles referente aos contetdos especificos de
cada uma das disciplinas, uma vez que estes eram passados, via a secretaria, ao responsavel
pela disciplina em forma das ementas, que eram repetidas ano a ano. As exigéncias relativas
aos procedimentos académicos passaram a receber uma importancia maior em decorréncia do
projeto do “Provao”. Foi a época em que o0s coordenadores introduziram esse tipo de
informacdo nas reunides de planejamento com os docentes; passaram -se a trabalhar as
Diretrizes Curriculares, as competéncias e habilidades, os planos de ensino, o perfil de
egresso entre outros tantos elementos da esfera pedagogica dos cursos. A divulgacdo das

provas e dos resultados abertamente pelos meios eletronicos, funcionou como uma lente de
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aumento focalizada nas areas académicas, até entdo pouco abertas. Os professores passaram a
ser repentinamente expostos, tanto frente aos demais colegas, como perante a cidade e as
outras instituicdes, o que por sua vez justifica o desconforto mencionado por eles mesmos nas
entrevistas da presente investigacao.

O segundo momento se refere as iniciativas dos cursos, diga-se dos coordenadores, em

relacdo aos alunos.

b)A preparacao dos alunos
Reproduzimos uma seqiéncia de opinides de alguns dos coordenadores, 0 que pode nos

indicar a contextualizagdo do momento vivido:

O segundo momento foi o de ir atras para melhorar o aluno no final do
Curso, que era uma acgdo mais imediata, uma turma comecgando na parte
basica, primeiro e segundo ano, mas a gente pensou em socorrer 0s alunos
gue estavam saindo porque eles tinham, inclusive, medo de fazer a prova,
era um receio grande. Tinhamos toda uma parte de conversar com eles, que
ndo seriam eles que seriam avaliados, mas a instituicdo, e que para nos era
um momento muito rico, de avaliagdo nossa, de auto-avaliacdo, e para isso
nos nos reunimos muito, o que foi muito bom.

Quando a gente fazia revisao de todos os contetidos no fim de ano, os alunos
sairam bem mais fortalecidos. Eles ja tinham uma visdo bem mais
fortalecida do curso todo e todos os contetdos. Eles iam para 0 mercado de
uma forma diferente, mais seguros.

Depois que acabou com as apostilas, nés fizemos mais dois anos em forma
de avaliacdo integrada, mas a gente fazia também os estudos com eles e a
gente também certificava no final. Tinha um tanto de horas-aulas que eles
tinham de cumprir, foi legal .

Quanto as provas, n6s chegamos a fazer avaliacdo, inclusive no teatro. NOs
chamamos todos os alunos e fizemos uma avaliacdo integrada. O professor
tinha que se reunir com os outros e fazer questdes de simulado, entdo, que
eram questdes-problema.

Eu me lembro que para a engenharia, quimica e fisica, houve muita prova
que tinha questdo em outra lingua, em inglés e espanhol. Entdo, nés saimos e
tivemos de ir atras de motivar o aluno a fazer curso, até que os professores
comecaram a propor questdes em outra lingua, discutir artigo com o0s
meninos e tudo isso, dentro da quimica que era um curso noturno, e foi
muito bom ver que rapidamente ndés conseguimos chegar a um nivel
razoavel, que a gente em um primeiro momento recebeu um chacoalhdo,
“olha, ndo, o ensino ndo é sé assim, n6s temos de ensinar para o Brasil
todo”, e foi devagar que n6s chegamos na média, que era o objetivo, e com
isso nds melhoramos inclusive com referéncias bibliograficas.
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O sistema da avaliacdo era mais problematico e nossos professores ndo
tinham essa visdo de formulacdo de provas, eles faziam assim: “essa cadeira
€?”, sabe, estas questdes pontuais? Ai ndo, pois se comegou a questionar: 0
paciente, fulano de tal, foi a uma unidade tal, chegou... ja era
contextualizada as questdes.

O primeiro elemento que “salta aos olhos”, é que houve uma redescoberta pedagogica do
aprendizado dos alunos. Primeiro comegou no setor administrativo da instituicdo; eram
famosas as reclamacdes dos alunos a respeito do tratamento que vinham recebendo pelos
funcionarios. A medida que esse tratamento podia se reverter contra a propria instituicéo,
passou a se objetivar uma relagdo funcionario-aluno mais profissional o que, por sua vez,
poderia possibilitar uma maior predisposicdo do corpo discente nos “Provdes”. Lembremo-
nos que houve na época, uma série de instituicdes publicas, cujos alunos se recusaram a
realizar as provas, o que em muito poderia prejudicar a FEB.

Um segundo elemento dos depoimentos acima indica a preocupagdo dos coordenadores
quanto a efetiva aprendizagem do aluno, que se refletiu tanto na cobranca dos diferentes
contedos necessarios para a prova quanto das metodologias aplicadas. Esse passou a ser um
novo elemento de preocupacdo e cobranga dos coordenadores, pois antes se tratava de um
mero “cumprimento burocratico” que, agora, passava a ser substituido por uma busca de
resultados, no acompanhamento mais direto com os alunos. Foi a época (porque hoje deixou
de existir) em que os alunos escolhiam professores especificos para acompanharem de perto o
rendimento de cada sala, funcionando como “orientadores académicos” ou “tutores”,
dependendo da realidade de cada curso.

Como terceiro elemento, podemos identificar a procura por melhorias nos instrumentos de
avaliacdo de conteudos das diferentes disciplinas. Foram propostas uma série de iniciativas,
tais como: a realizacdo de avaliagOes interdisciplinares, muito complicadas de serem
realizadas devido ao alto nimero de professores-horistas na instituicdo como, também, a
realizacdo de uma série de cursos para a formacdo pedagdgica dos docentes, com temas
relacionados a projetos pedagdgicos, metodologias de ensino e confeccdo de provas e
avaliagOes.

O terceiro item indicado pelos coordenadores refere-se a visita das Comissfes de

Especialistas do MEC na propria instituigéo.
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c¢)Visita da Comissao dos Especialistas

A escolha das ComissGes de Especialistas de cada curso era feita, geralmente, sob
critérios que privilegiavam docentes com alguma experiéncia académica relevante,
pertencentes as proprias universidades publicas. Chegavam em numero de dois, e
normalmente seguiam um roteiro extenso de quesitos a serem investigados dentro dos cursos
e da instituicdo. Reproduzimos alguns dos depoimentos, que podem nos indicar o significado

desses contatos para a instituicao.

O outro momento foi quando veio a Comissdo de Especialistas das outras
universidades. Para mim foi grandioso esse momento, nds recebemos visitas
na Matematica e na Quimica, entdo foi nos mostrado tudo, conversaram com
os professores, com a parte da secretaria, com a administracdo e com 0s
alunos e na maior transparéncia. Ninguém se preocupava em ficar na sala, ao
contrario, eles tinham a sala de trabalho deles, os documentos eram pedidos
e nos faziamos questdo de mandar todos os documentos que estavam
pedindo, e quando era hora de conversar com alunos, era hora de conversar
com aluno. N@s pediamos licenca, saiamos e acabou.

O que eles perguntavam era isso: quais eram as atividades realizadas fora
das salas de aula, quanto tempo tinham disponivel fora da sala de aula, extra-
sala? E n6s nem tinhamos pensado nisso!

Mas a forca que nos deram perante a instituicdo, eu acho que foi um marco.

O pessoal da Matematica com o pessoal da Fisica se tornaram grandes
amigos nossos, de chegar assim: “aqui, vocé esta melhor, vou te dar uma
nota assim-assim... aqui vocé precisa melhorar, aqui vocé tem de melhorar
aquilo”. Conversando assim, como estamos conversando aqui agora: “olha
0 meu relatorio foi uma gracinha assim-assim”, sem surpresas. Quando
vieram as notas de Fisica, a gente de certa forma, ja sabia e ja estdvamos
com tempo para corrigir isso, e ainda foi falado de estagio, de professor que
ndo tem qualificacdo, de professor que tem de fazer mestrado. Eu mesma
que estava na dire¢do sem ser mestre. Era o ultimo mandato possivel sem ter
titulacdo de mestre ou doutorado.

O outro momento foi o fortalecimento da direcdo perante o Conselho
Diretor. (Conselho dirigente da FEB). Nés vinhamos com o documento: nos
precisamos disso para...”, foi excelente para nés, por que coincidiu com as
nossas reivindicagdes. Entéo, “eu preciso desta sala assim-assim, eu preciso
desta quantidades de livros, de autores”, inclusive eles sugeriram autores, de
referéncia bibliograficas, conversaram com todos os professores. Por
exemplo, a professora tal ndo tem a titulacdo mas ela trabalha muito bem
isso, ela sabe muito da area dela, até isso eles nos falaram.

Até que a gente reivindicava junto a instituicdo tudo o que a gente estava
precisando... Melhoramos a biblioteca, melhoramos a contratacdo de
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professores, n6s pudemos estimular os nossos professores a irem fazer
outros cursos, suas pos-graduacdes [...].

A instituicdo teve de se preparar, com laboratérios, instalacfes, exigéncias
da avaliacdo do provéao, melhorou.

Como podemos observar pelos relatos sobre as consequéncias das visitas dessas
Comissoes, ha, neste caso, um significado relacionado a estruturacao interna da FEB. De certa
forma, os depoimentos sinalizam uma conseqiiéncia andloga ao que ocorreu com 0S
professores, s6 que agora em relacdo a parte de organizacdo académica e administrativa da
instituicio como um todo. As diferentes visitas in loco das Comissfes para cada um dos
cursos, proporcionou uma troca de opinides e de referéncias; passou a se constituir em um
referencial legal para as dificuldades e particularidades de cada um dos cursos. As sugestdes
que foram indicadas, tinham o mérito de terem sido fundamentadas pela interacdo da
Comissdo com todos os envolvidos pelo curso, o que de certa forma contribuiu para uma
legitimacdo das andlises e sugestdes efetuadas. Por conseqiiéncia, estes relatorios passaram a
se constituir em um efetivo apoio as reinvindicacdes dos coordenadores (e dos discentes) de
cada curso, perante os administradores da instituicdo. Estes, organizados no Conselho Diretor,
passaram a agir, priorizando as necessidades académicas dos cursos e da institui¢ao, de forma
a subordinar os interesses sociais as exigéncias de melhorias formais dos cursos.

Como exemplo, citamos o da biblioteca, que em fun¢do das “novas” exigéncias, passou a
receber efetivamente uma maior atencdo. A partir de entrevista com a bibliotecéria
responsavel, ficou evidente que a época do “Provdo” ficou marcada, como sendo a “re-
escoberta” da biblioteca por parte dos administradores da instituicdo. Foi a fase da
implantacdo das “melhorias®: o espaco fisico da biblioteca passou a ser significativamente
ampliado, o quadro de funcionérios foi aumentado, os alunos passaram a poder consultar o
préprio acervo, além das novas aquisi¢fes. Permanece ainda a queixa, quanto ao pouco uso
da biblioteca por parte dos docentes-horistas e, consequentemente, por parte dos alunos, o que
se deve, provavelmente, a énfase somente no ensino e pouca a pesquisa e isso evidentemente
condiciona a procura desse espaco somente nas épocas de prova. O acodamento decorrente
das visitas e dos resultados dos “Provfes” , pode ter influenciado também a busca por
solugdes pouco fundamentadas, tais como atestam a reproducdo destes dois depoimentos
abaixo:

As melhorias em decorréncia do “Provao” foram visiveis, é s6 observar as
mudangas que aconteceram nos laboratérios, nas salas de aula e na prdpria
biblioteca
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Pense na biblioteca. Foi um “Deus nos acuda”, foram s6 comprar livros, mas
em funcéo do que? Do Provao, todas compras exageradas... sem medidas,
até mesmo de forma impensada, bibliografia que nem se sabia situar

Como se tratava de um processo muito intenso, porque anual, e visivel, por causa da
ampla divulgacao pela midia, houve um certo incentivo a resolutividade das a¢des, a ponto de
influenciar as relag6es de poder entre os diferentes capitais representados na instituicao.

O segundo depoimento cima citado, relativiza, entretanto, a qualidade do processo de
mudancas desencadeadas pelo projeto do ENC dentro da instituicdo. A busca por solucbes
pontuais em cada curso pouco contribuiu para mudangas significativas de um habitus
cientifico ja estruturado, tanto que ndo sdo poucas as criticas relacionadas a uma série de
medidas que foram tomadas de forma isolada, sem contudo pertencerem a um projeto
institucional. Podemos constatar que houve a sinalizacdo de mudancgas que incrementaram a
autoridade cientifica institucional da FEB que, entre 2003 e 2007, passou por novas
configuracdes institucionais, chegando a 2008 no formato de um Centro Universitario. A
reproducdo do depoimento abaixo, tem como objetivo, sinalizar um possivel saldo positivo

em relacdo a organizacdo académica interna a instituicao:

Houve mobilizagdo, se tomou consciéncia que havia necessidade de um
projeto, tomou-se consciéncia que ndo da para se fazer as coisas de forma
fragmentada, desarticulada. E preciso coesdo, coeréncia, ou seja, houve um
minimo esfor¢o de planejamento, talvez isso seja um resultado que pudesse
ser considerado como positivo.

Por altimo, algumas opinides sobre o final do projeto do ENC. Este fato ndo foi objeto de
questdo especifica, mas houve algumas poucas opinifes sobre o “fim do Provao™:

Mas a forca que nos deram perante a instituicdo, eu acho que foi um marco.
Entdo mesmo com as mas notas..., que depois fomos melhorando. Entéo, eu
s6 vejo com bons olhos e sinto ter parado. Eu achei que a forma foi mais
produtiva.

No entanto, ndo conseguimos entender o tom do Enade (proposta que
sucedeu ao ENC). O Provao era bem claro. O Provéao ja entrou como algo
muito claro. O Enade, ndo. [...] Entdo, assim, o Provao, ele de cara ja
mostrou para que veio. Por exemplo, quando ele avalia ano a ano, era coisa
rapida: “olha este curso esta na linha vermelha, fica atento”, hoje néo.

(Sobre o Provéo: ) Toda mudanca traz suas dificuldades, isso € indiscutivel.
Vocé vem numa conduta hé dez anos e vocé tem que mudar de rumo, é mais
trabalho, mas vocé muda em um ano. Acho que o que teve foi muito bom.
Vamos ver nesse novo método (o0 ENADE)o que vamos ser. Agora nds
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vamos ter uma surpresa muito boa, porque nés tivemos... 0 N0SsSO primeiro
ano foi avaliado e agora nosso quarto, a média dele, agora n6s vamos avaliar
o que foi avaliado la atrds. Nos vamos estourar, ndo tenho duvidas

Ao contextualizar esses depoimentos, surge necessariamente o questionamento a respeito
do entendimento da expressdo “fim do Provao”: pode tanto ser a finalizacdo do projeto do
ENC quanto o final da avaliacdo externa do MEC. Por ora, achamos interessante registrar que,
da mesma maneira que houve docentes que entenderam a mudanca de proposta de 2003 a
2004 como uma interrupcdo do processo, houve aqueles que entenderam as mudancgas do
projeto de 2004 como a continuidade da avaliacdo externa, iniciada pelo projeto do Exame
Nacional de Cursos em 1996.

A titulo de uma sintese do que foi desenvolvido até o presente, podemos indicar que a
proposta de avaliacdo externa do projeto de Exame Nacional de Cursos repercutiu dentro da
FEB, através do depoimento dos docentes que o vivenciaram. Houve dois elementos mais
atingidos. Por um lado os professores, em suas préaticas docentes, principalmente em relacéo a
atualizagdo dos contetdos e menos, sem ser irrelevante, a preocupacdo quanto aos
procedimentos didaticos utilizados em sua relacdo de ensino com os respectivos alunos. O
segundo elemento, os coordenadores, foram atingidos sob forma de duas frentes distintas:
por um lado houve um aprofundamento da organizacdo académica interna, através da
confeccdo de projetos pedagdgicos, reformulagdes curriculares, definicbes de perfis de
egressos, competéncias e habilidades,etc. e, por outro lado, houve um salto de melhorias na
estrutura fisica de laboratorios, biblioteca e salas de aula.

Ante a configuracdo previamente existente do objeto de identidade da FEB — a autoridade
cientifica — urge a seguinte pergunta: até que ponto a experiéncia do “Provdo” pOde
contribuir para um aprofundamento, uma maior definicdo desta autoridade dentro da
instituicdo? Esta € uma das questdes que nos remete a interpretacdo dos dados, relacionando-
0S novamente com 0s proprios propositos manifestados pelo projeto de avaliacdo do Exame
Nacional de Cursos, 0 que nos leva para 0 &mago deste trabalho: qual o impacto (quantitativo
e qualitativo) da experiéncia do “Provdo” sobre o habitus dos docentes desta instituicdo,
entendendo esta categoria bourdieuana como incluindo todas as categorias sociologicas
implicitas na docéncia desses professores entrevistados, que fazem parte do corpo docente

maior, da Fundacdo Educacional de Barretos.
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7 Interpretagdo dos dados

O recorte do objeto proposto para esta investigacao reside na relacdo entre duas categorias
muito distintas, ainda que elas - a avaliagdo externa e o habitus de docentes do ensino superior
- estejam situadas dentro do mesmo campo simbdélico maior, a educacdo. Ambas
compartilham dimensdes semelhantes, uma dimensdo macro-social, que se explicita através
de um processo histérico e dindmico de heranca social, ao mesmo tempo em que podem ser
analisadas em seus aspectos micro-social, que se referem a analise de influéncias de
polaridades mutuas, no cruzamento de uma experiéncia concreta, espacialmente determinada
pelos contornos de Fundacdo Educacional de Barretos e temporalmente circunscrita entre 0s
anos de 1996 a 2003.

Conforme a concepcao de Bourdieu (1994, p.15), a respeito do habitus, estamos cientes
do peso da heranca social na caracterizacdo de uma préatica docente de um estrato social, tal
como € objeto de analise neste trabalho. Retomando uma sintese de algumas destes elementos,
podemos situar os professores — entrevistados, (em nimero de 50), que passaram pela
experiéncia do projeto do “Provéo” (1996-2003) na Fundagdo Educacional de Barretos, como
a expressao das seguintes caracteristicas. Trata-se de um grupo pertencente a uma geracao de
docentes que, em sua grande maioria, nasceu e se socializou em uma realidade econémico-
politico-social do interior do estado de S. Paulo, descendentes de familias, que, em grande
parte, ndo chegaram a terminar o ensino médio. Ou seja, pelo fato de se situarem no estado de
S. Paulo, indica uma maior proximidade com o ambiente letrado mas, ao mesmo tempo,
distante do ambiente académico, relativo ao meio universitario, associado a uma a
racionalidade de ensino, pesquisa e extensdo. Como professores do ensino superior,
identificam no ensino o desempenho de sua fungdo maior, caracterizado menos pelo interesse
econbémico e mais pela identificacdo cultural, seja pela oportunidade de aprofundamento
pessoal de conteudos, no contato de professor-aluno com os jovens ou, mesmo, pelo prazer de
ensinar. Diferentemente do que acontece hoje com jovens desse perfil, que se encaminham
desde cedo para as atividades académicas como a iniciacao cientifica, o mestrado e assim por
diante, os professores entrevistados neste trabalho, quando jovens e anteriormente a década de
80, partiram para aprofundamentos autodidaticos, jA que as pds-graduacBes ainda nao se
encontravam amplamente organizadas e acessiveis para quem ndo frequentasse a sua propria

graduacdo em alguma universidade publica estadual ou federal.
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Pelo fato de termos procurado pelos docentes da FEB, que passaram pelo antes-durante-e-
depois da experiéncia do “Provao”, tivemos de restringir a nossa amostra aos que ja estavam
trabalhando na instituicdo antes de 1996. Por outro lado, a legitimidade da opinido deste
grupo de 50 professores entrevistados advém do fato de se tratar do grupo de docentes atuais
considerados como os “mais velhos”, que se expressa, tanto em idade, como na experiéncia da
organizacdo académica interna da instituicdo e dos diferentes cursos considerados.

Ao mesmo tempo em que hd a predominancia desse perfil, mais autodidata, nesse
universo pesquisado, encontramos um grupo de docentes que se formou a partir dos meados
dos anos 80 e entre esses os relacionados ao curso de Odontologia, que surgiu a partir de
exigéncias novas, com o diferencial de uma maior titulagdo. Uma caracteristica que acabou
por agregar um valor diferenciado ao perfil dos cursos inicialmente implantados, justamente
pelo fato de contribuir com maior peso ao desempenho da fungdo de “autoridade cientifica”
da instituicdo FEB como um todo.

Se por um lado, ha uma maior influéncia dos capitais culturais na origem das praticas
docentes desses professores, por outro, podemos sentir o peso dos capitais simbolicos e
sociais na logica académica, no interior da instituicdo. Em outras palavras, ndo havendo muita
clareza profissional e, por isso, institucional, quanto aos contetdos da “autoridade cientifica”
a ser desempenhada dentro da FEB, como docentes procuram-se pelos meios (ou capitais) de
esferas de relacionamento, social, familiar e politico, como forma de conducao corporativa.
Esse cenario se evidencia, a medida que houve a oportunidade de um questionamento a partir
de um parametro externo, como o foi, pela experiéncia do projeto do Exame Nacional de
Cursos entre 0s anos de 1996 e 2003.

Buscaremos uma maior compreensao da reacdo do habitus desse estrato de professores
ante esse projeto de avaliagdo externa, propondo varios niveis de aproximacdo. Em um
primeiro momento, propomos relacionar os elementos mais pontuais do “Provo”, através dos
oito Relatdrios-Sinteses publicados pelo MEC, com o relato das experiéncias dos docentes,
para entdo abrirmos o foco para a relacdo entre as criticas de Santos Filho (2000, p.166) e
Dias Sobrinho (2000, p.158) anteriormente contextualizadas neste trabalho, e a realidade
desta instituicdo em particular, para entdo abrirmos a questdo do impacto dessa experiéncia

sobre o habitus desse estrato de docentes investigado.
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7.1 Relacdo Relatorios-Sinteses e habitus , através dos dados das entrevistas

O desenvolvimento do tema de avaliacdo neste trabalho se deu na producdo de dois
textos, o primeiro procurou, a partir do referencial de Bourdieu (1989) de campo simbodlico,
localizar os diferentes momentos histéricos da construcdo do instrumento e do projeto de
avaliacdo externa, propondo uma fundamentacdo epistemoldgica, de forma a podermos
estabelecer um paralelo entre a concep¢do de avaliacdo de Dias Sobrinho (2003) e a
fundamentacdo metodoldgica da pesquisa cientifica. Gamboa (2002). Se o primeiro tem
como foco a construgdo tedrica do tema, em particular na experiéncia do projeto do Exame
Nacional de Cursos do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), o segundo se
propds a uma analise documental, a partir dos Relatorios-Sinteses divulgados pelo proprio
MEC, durante a implantacdo da experiéncia. Trata-se de relatérios que foram anualmente
divulgados, seis meses apo6s a realizacdo de cada uma das versdes do exame, com a vantagem
de se tratar de uma seqliéncia de documentos, divulgados e disponibilizados eletronicamente,
refletindo o proprio ambiente da experiéncia em andamento.

Da analise desses relatorios, sugerimos, em capitulo préprio, uma sintese, que consiste em
uma listagem de elementos que melhor pudesse caracterizar a experiéncia, tanto em termos de
uma perspectiva pontual, ano apds ano, como também, processual da experiéncia como um
todo. Esta listagem se refere aos seguintes pontos:

1) as caracteristicas do instrumento;

2) a forga institucional do projeto;

3) a reforma curricular da proposta;

4) o fortalecimento da organizacdo académica interna das instituicdes de ensino superior

(IES);

5) o estreitamento do relacionamento entre as IES e o Ministério da Educagédo (MEC);

6) o fortalecimento, na graduacéo das IES, dos aspectos pedagdgicos internos na

graduacao das IES;

7) os impactos da divulgacdo externa das IES, na grande midia.

Quanto ao primeiro item, as caracteristicas do instrumento do ENC, podemos dizer, que
foi, segundo a opinido dos professores pesquisados, um dos elementos de maior impacto. O
fato da prova em si, da selecdo dos contetidos, da formulacdo das questdes e da divulgagédo
dos resultados seguirem um padrdo proprio, um rigor diferenciado, denotando as

caracteristicas de um projeto muito mais amplo, conferiu ao projeto e a proposta do governo
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de FHC, um elevado grau de seriedade, o que, por sua vez, os levou, apesar das resisténcias
iniciais, a ponderar de alguma forma, suas proprias praticas docentes. Talvez possamos
compreender melhor esta questdo, se considerarmos o universo do habitus desses professores:
como j& foi dito anteriormente, antes do “Provdo” ainda prevaleciam as ementas da proposta
do “Curriculo Minimo” da reforma de 1968. Via de regra, os professores-horistas eram
selecionados para as diferentes disciplinas seguindo o critério de disponibilidade (envio de
curriculo) ou indicacdo pessoal de outro docente do curso ou da instituicdo. Ao serem
selecionados, inexistia a discussdo em torno de um projeto pedagdgico formal e especifico do
curso, muito menos a comunicacdo da escolha de um determinado perfil de egresso a ser
formado; os docentes recebiam uma ementa pronta, a partir da qual cabia a cada um montar o0s
conteddos programaticos e a bibliografia correspondente. Raras vezes se cobrava um Plano
de Ensino pormenorizado com objetivos gerais e especificos da disciplina, com sugestdo de
bibliografia basica e complementar, além do esclarecimento de metodos avaliativos, entre
outras exigéncias atuais.

O fato de as provas do ENC, diversificadas para cada uma das areas profissionais, terem
sido, segundo os entrevistados, bem elaboradas, com divulgagdo prévia dos contetudos e das
competéncias e habilidades exigidas, reforcou uma imagem positiva do instrumento. As
provas e cada uma das versdes do “Provao” indicaram, para o professor, uma preocupacao
do MEC que ultrapassou controles burocraticos do nivel das direces dos cursos, entrando no
seu campo pedagogico particular, anteriormente de alcada somente do préprio professor. Fato
esse que foi documentado a medida que a maioria dos docentes indicou como sendo a
“atualizacdo dos contetdos e as metodologias de ensino”, as maiores conseqiéncias do
“Provado” sobre suas préaticas anteriores.

Os contetidos das ementas anteriores a experiéncia do ENC, ainda descendentes dos
“Curriculos Minimos” da década de 70, subentendiam uma pratica docente engessada em
aulas tradicionais, pouco contextualizadas aos perfis, tanto dos alunos, como dos cursos em
que se situavam. O resultado da tabulacdo de dados desta investigacdo indica, que houve uma
razodvel resisténcia inicial, mas, que, com a continuidade do processo e a divulgagdo dos
resultados dentro e fora do curso e das instituigdes, levou a todos, em maior ou menor grau, a
um posicionamento critico minimo, a respeito de sua propria pratica. Dos 50 docentes
entrevistados, ndo houve um que ndo tenha de alguma forma se posicionado frente ao
“Provao”, contrario ou a favor do projeto. Ou seja, no nivel de professor, podemos concluir
que houve um impacto, basicamente relacionado a uma atualizacdo dos contetdos e dos

métodos empregados. Mas se perguntarmos sobre a qualidade deste impacto, temos de incluir
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na analise os elementos que contextualizam as praticas docentes, tais como o ambiente interno
e externo as instituicdes.

Como o objetivo deste trabalho é justamente a relacédo entre o projeto do ENC e o habitus
dos docentes desta instituicdo, € mister se considerar as praticas docentes até aqui
mencionadas como uma pequena parte do habitus cultivado e existente para este estrato de
docentes, 0 que nos leva a ampliar o seu entendimento através dos demais elementos, tanto
do préprio projeto de avaliacdo quanto dos diferentes capitais envolvidos na vida académica
dos docentes e da FEB, considerada esta como um campo de poder especifico do ensino
superior.

Retornando aos itens de analise dos Relatorios-Sinteses, podemos dizer que as
caracteristicas do instrumento em si, pela especificidade dos contetdos e metodologias
empregados, tiveram mais repercussdo no nivel das disciplinas e dos seus responsaveis
docentes do que se poderia esperar. Mas a questdo ndo ficou circunscrita a esfera do
professor, houve uma série de outros elementos que contribuiram para potencializar o impacto
ndo somente do instrumento em si mas do projeto como um todo.

O fato da prova ter tido carater compulsério e ser anualmente aplicada a todos o0s
concluintes, além dos resultados serem divulgados e cobrados dentro da instituicdo pelos
coordenadores, como fora dela pela grande imprensa, imprimiu uma caracteristica diferencial
ao projeto como um todo. A partir de 1998, o MEC passou a intensificar a disponibilizacdo
eletronica, tanto das exigéncias formais, como dos resultados obtidos pelas provas e pelas
visitas realizadas nas institui¢cdes, o que em muito contribuiu para o fortalecimento do projeto
perante toda a comunidade académica interna da instituicao.

Ja, os itens 2, 3 e 7 acima citados, ou seja, a forca institucional do projeto, a reforma
curricular proposta e os impactos da divulgacdo externa das IES na grande midia,
contribuiram para o questionamento no nivel da coordenagdo dos cursos. As provas, com sua
forma e conteudo propostos continham o potencial para o questionamento das praticas dentro
das disciplinas, mas o projeto do ENC, evidenciou os responsaveis pela viabilizacdo desses
contetidos, remetendo as questdes relacionadas a gestdo das condi¢Ges de oferta a partir da
infra-estrutura institucional.

Para os coordenadores responsaveis, a administracdo dessa situacdo estd longe de se
circunscrever somente a organizacdo interna administrativa, de secretaria, necessaria para a
viabilizagcdo anual das provas por parte de todos os alunos concluintes, mas se trata,
principalmente, de satisfazer as novas exigéncias académicas advindas da proposta de

diversificacdo e flexibilizacdo da reforma universitaria proposta pela LDB de 1996. Segundo
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esta proposta, coube a cada curso, a partir das diretrizes de uma formacgéo generalista para o
nivel da graduacdo, a construgdo de um projeto pedagdgico proprio e, a partir deste, a
proposta de um curriculo alternativo a dos “Curriculos Minimos” até entdo existente. Ou seja:
foram agregadas novas funcBes pedagdgicas e gerenciais aos coordenadores de cursos,
pressionados por dois lados: pelas exigéncias pontuais e anuais do MEC e pela resisténcia
do corpo docente, responsavel pelos contetdos dos Exames, dentro das salas de aula.

Acrescente-se ainda, como elemento potencializador daquele contexto e momento, a
divulgacéo parcial e de forma extremamente simplificada dos resultados por parte de todas as
midias de grande alcance. A midia passou a ser o grande aliado para o fomento de uma
cultura avaliativa anteriormente inexistente na populacdo em geral, mesmo que o tenha
iniciado de forma extremamente simplificada, o que por sua vez pode ter contribuido para
uma maior cobranga por melhores resultados internos nas instituicbes, tanto para o0s
professores, que passaram a temer perdas nas atribuicdes de aulas, quanto pelos cursos, que
passaram a temer a nao-renovacdo da autorizacdo de funcionamento do Ministério da
Educacao.

Como resultante desse processo acima mencionado, podemos citar os demais itens
relativos aos Relatérios-Sinteses: o fortalecimento da organizagdo académica interna das
instituicdes de ensino superior, o estreitamento do relacionamento entre as IES e o
Ministério da Educacdo e o fortalecimento, na graduacdo das IES, dos aspectos
pedagogicos internos na graduacdo das IES. A partir das entrevistas realizadas, pudemos
perceber uma nitida diferenca entre a percepc¢do dos professores e dos coordenadores (ou de
ex-coordenadores) envolvidos no processo. Para os professores, cujo objeto de interesse na
instituicdo consiste nas aulas e no envolvimento cotidiano com os alunos, a percep¢éo ficou
mais circunscrita ao instrumento, ao passo que para 0s coordenadores, responsaveis legais
perante cada um dos cursos, o0 projeto da avaliacdo passou a requisitar a viabilizagcdo de uma
nova formatacdo académica, interna a realidade de cada curso. O coordenador passou por um
incremento nas exigéncias gerenciais do curso, passou a ser responsabilizado pelos aspectos
administrativos, financeiros e pedagdgicos do mesmo. Acrescente-se ainda, a pressdo do
ambiente externo, através da expansao e proliferacdo de cursos concorrentes, que contribuiu
para potencializar os esforgos, agora de continuidade e de sobrevivéncia, dos cursos
existentes.

Se houve o incremento de exigéncias pedagdgicas para o0s professores e para o restante
dos envolvidos nos cursos, por outro lado, houve o estreitamento do espago de influéncia de

outros capitais, anteriormente significativos nos tramites académicos internos da instituicéo.
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A medida que o Ministério da Educacio em Brasilia e o Conselho Estadual de Educacio em
Sdo Paulo, como as reiteradas visitas das Comissdes de Especialistas na propria cidade e
instituicdo, passaram a se utilizar de uma mesma linguagem, houve a introducdo e o
fortalecimento concreto de capitais académicos novos sobre os demais existentes, no jogo de
forcas institucional. Ndo se tratou somente de uma valorizacdo da titulagdo mas de uma
racionalidade, um modus operandi académico universitario, desconhecido para o historico da
FEB. . Se até entdo, como analisado nos capitulos precedentes, houve a predominancia do
capital social e simbdlico como moeda de troca local, com o estreitamento das instancias
académicas macro e micro educativas, houve a inclusdo de novas moedas: o académico e o
pedagdgico passaram a se constituir em novos capitais de troca. Enfim, a FEB passou a sofrer
in loco, seja pelas praticas dentro das salas de aulas, seja pelos tramites internos da
instituicdo, a influéncia de novos “ares” académicos, 0 que por sua vez, abriu 0 espaco para
novas configuragdes institucionais, conforme as mudancgas ocorridas, tanto em 2003, em que
deixou de se constituir por 4 faculdades isoladas ou, entdo, em 2007, em que passou a se
configurar como Centro Universitario. A reorganizacdo da ldgica interna de capitais, estara
contribuindo para o redirecionamento das relagfes institucionais tanto internas quanto
externas a instituigdo.

Uma vez tendo voltado com mais intensidade o olhar as caracteristicas concernentes ao
instrumento em si dentro da FEB, do que a proposta do ENC como um todo, passaremos ao
préximo nivel de andlise, que se refere as criticas publicadas ainda em 2000 em relagdo, ao
projeto do Exame Nacional de Cursos como um todo, mesmo que, em plena fase de sua

implantacéo.

7.2 Relacdo entre criticas ao projeto ENC e o habitus da instituicdo e dos professores
entrevistados

Com o intuito de abrirmos o foco para questdes mais amplas em relacdo ao projeto do
Exame Nacional de Cursos, retomamos as duas criticas mencionadas no capitulo referente a
construcdo tedrica do campo da avaliacdo externa, no inicio deste trabalho. A primeira, a
partir do olhar de Santos Filho (2000), e a segunda, a partir de Dias Sobrinho (2000).

Reproduzimos abaixo a primeira delas:

Apesar de vir provocando alguns efeitos positivos no sistema de educacgéo
superior, varios aspectos negativos e limitantes desta forma de avaliagdo
ndo podem ser ignorados a fim de serem sanados mediante instrumentos
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mais adequados de avaliacdo. Entre os principais, destacamos:

1) Tendéncia a homogeneizagdo dos curriculos de cada tipo de curso;

2) Desconsideracdo das caracteristicas do contexto local e institucional dos
Ccursos;

3) Desconsideragdo da multiplicidade de fatores determinantes do
desempenho do estudante;

4) Potencial pouco diagnosticador do sistema de exame;

5) Valorizagdo da aprendizagem superficial em prejuizo da aprendizagem
profunda;

6) Concepcao tecnocratica do ensino superior;

7) Consideracdo fragmentada dos indicadores de desempenho e
8)Auséncia de dimensdes atitudinais e praticas na forma de avaliag&o.

As quatro primeiras limitactes referem-se mais ao objetivo de
aprimoramento do curso e as quatro restantes, ao objetivo de prestacdo de
contas a sociedade.(SANTOS FILHO, 2000, p.166)

Ao retomarmos os elementos elencados pelo autor, ha uma ressalva inicial a ser feita.
Primeiramente, temos de considerar o ano da critica, a publicacdo data do ano de 2000, o que
pode indicar que tenha sido realizada entre 1999 e 2000. Conforme a analise feita sobre a
evolugdo processual dos Relatdrios-Sinteses, em especifico, sobre cada uma das trés fases de
implementagdo do projeto, localizamos as edi¢bes do “Provao” entre 1999 e 2001 como
fazendo parte de uma fase intermediaria, em que surgem as primeiras correcfes por parte do
INEP em relacdo a matriz inicial lancada em 95. A partir de 98 houve uma diversificacdo da
fonte de dados, foram introduzidas as visitas locais para a averiguagio das condigOes de oferta
das instituicbes por uma comissao formada por dois avaliadores, que passaram a acrescentar
ao projeto do ENC novos elementos e conceitos, alem dos resultados das provas dos alunos
concluintes (estes dados mereceram pouca atencdo pela grande midia). E 0 momento em que
ja se realizaram trés versfes do exame, o0 que explica a publicacdo da Portaria no. 755 em
maio de 99, sobre as regras do ndo-recredenciamento ( ou fechamento) dos cursos com trés
conceitos seguidos “D”e “E”. E também o momento em que se introduz uma correcio ou
adequacéo na forma de célculo e de atribuicdo dos conceitos de cada um dos cursos. A luz do
conhecimento destas consideracGes podemos agora interpretar as criticas mencionadas.

Primeiramente, em relacdo ao primeiro item levantado, quanto ao potencial
homogeneizador dos curriculos, uma distin¢do entre o instrumento e o projeto do Exame
Nacional e Cursos é necessaria . Ao nos referirmos a construcao do instrumento, consideramos
especificamente a construgdo das provas realizadas anualmente pelos alunos concluintes e dos
roteiros de avaliacdo utilizados pelas Comissbes de Especialistas, encarregadas pelas visitas

aos diferentes cursos e instituicdes. Ao passo que entendemos o projeto de avaliacdo do ENC,
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como sendo a formulagédo teorica e epistemoldgica de uma proposta especifica acerca do
ensino superior como objeto de avaliacdo. E considerando o projeto neste ambito podemos
indicar como caracteristicas principais, conforme ja explicitado em capitulos anteriores, 0s
elementos relativos a flexibilizacdo e autonomizacdo institucional, como seus tragos mais
significativos. Se por um lado esses principios se reproduziram em forma de uma matriz
homogénea, na edicdo das diferentes Diretrizes Curriculares Nacionais propostas para cada
uma das areas profissionais, por outro, houve a cobranca de novos espacos pedagdgico-
administrativos em aberto, obrigatdrios, a serem preenchidos pelos préprios cursos, e para 0s
quais, ndo havia um aprendizado prévio por parte de seus responsaveis.

A elaboracdo de Projetos Pedagogicos especificos de cada um dos cursos, que
contemplassem as especificidades institucionais, os perfis de alunos ingressantes e egressos,
além da adequacdo as realidades externas aos cursos e as instituigdes, passaram a demandar
novas competéncias pedagogicas por parte dos coordenadores responsaveis pelo andamento
dos cursos. Ante a realidade anteriormente marcada pelo mero cumprimento dos “Curriculos
Minimos” da reforma de 68, exigiu-se uma série de elementos que tinham de ser elaborados
internamente em cada um dos cursos, o que fomentou uma diferenciagéo, uma especificagdo
dos componentes do sistema como um todo, aprofundando-se a diferenciagdo das propostas de
instituicOes voltadas para pesquisa daquelas voltadas para a formacao profissional diretamente
destinadas para as caracteristicas do mercado profissional. Podemos dizer que na mesma
medida em que houve o reforco do aspecto homogeneizador da proposta, ao comparar
resultados de provas iguais para instituicdes extremamente diferenciadas, houve também, por
outro lado, a cobranca do MEC sobre a explicitacdo das diferencas por parte das instituicdes e
dos cursos. Aspecto este que pode ser observado nas conceituagdes mas, principalmente, nas
recomendac0es resultantes das visitas das Comissdes de Especialistas, apos a averiguacdo das
condigdes de oferta locais.

Sobre o efeito dessas visitas, os relatos registrados - pelos professores e coordenadores
entrevistados — indicaram uma série de iniciativas de melhorias, na infra-estrutura, no reforco
aos laboratoérios, a biblioteca e as salas de aula, como por medidas administrativas, que
passaram a favorecer mais diretamente o ensino e a aprendizagem do corpo discente como um
todo. Ou seja, novamente houve um refor¢o quanto a introducao e/ou utilizacdo de elementos
relacionados aos capitais académicos internos na FEB, restringindo por outro lado, a
reproducdo da logica prevalecente até ent&o.

Ou seja, em relacdo ao segundo item da critica, a desconsideracdo das caracteristicas do

contexto local e institucional dos cursos, houve uma “correcdo de rota”, conforme o Relatério-
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Sintese de 1998, a medida que foram adicionados os dados referentes aos Relatorios das
Condicbes de Oferta das instituicbes, que passou a representar um elemento de forte
intervencdo interna, mas que recebeu muito pouca atencdo por parte da midia, de forma a
contribuir para uma visdo parcial e superficial do processo de avaliagdo como um todo.
Prevaleceu, no senso comum, somente a comparagdo indistinta dos resultados das provas,
traduzindo-se, na préatica, na comparacao irrestrita de propostas e universos muito distintos.
Quanto aos elementos mais relacionados ao aluno avaliado, referente a critica de Santos

Filho, selecionamos os seguintes itens abaixo:

3) Desconsideracdo da multiplicidade de fatores determinantes do
desempenho do estudante;

5) Valorizacdo da aprendizagem superficial em prejuizo da aprendizagem
profunda;

7) Consideragdo fragmentada dos indicadores de desempenho e
8)Auséncia de dimensdes atitudinais e praticas na forma de avaliacao.

N&do houve, a partir dos questionarios dos docentes, nenhuma critica quanto a efeitos
negativos das provas sobre a aprendizagem dos alunos, provavelmente pelo fato do nivel de
elaboracdo das questdes e das proprias provas, terem sido muito além daquele praticado no
dia a dia de aula. Houve o efeito contrario: a formulacdo das questdes foram sendo tomadas
como referéncia, tanto na forma de elaboracdo, quanto nos contetdos abordados. Fato este
que provavelmente pode ser relacionado a incipiente formacdo pedagdgica dos docentes,
todos eles profissionais em suas areas especificas. Um outro fator a ser considerdo, € a
inexisténcia de uma opinido de cunho mais filoséfico acerca da experiéncia como um todo, e
com isso, a dificuldade em se analisar a proposta a partir de uma Gtica menos imediatista,
tema a ser abordado mais adiante. Nesse sentido, considerando a opinido no geral,
observamos que a critica dos entrevistados ndo chegou a alcancar os elementos acima citados,
permanecendo em um nivel mais proximo da reproducdo das condicdes pedagogicas do
habitus desses docentes considerados.

Quanto aos quatro itens restantes, 4, 6 e 7 de critica de Santos Filho (2000, p.166):

4) Potencial pouco diagnosticador do sistema de exame;
6) Concepcdo tecnocratica do ensino superior;
7) Consideracdo fragmentada dos indicadores de desempenho e

estaremos entrando em uma discussdo ja anteriormente desenvolvida que se refere a auséncia

de objetivos explicitos na divulgacdo do projeto do ENC, conforme a anélise efetuada na sua
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arquitetura através dos oito Relatorio-Sinteses de 96 a 2003. A partir da analise documental
realizada, pudemos verificar a auséncia da explicitacdo de objetivos especificos por parte do
INEP e do MEC a serem alcangados pelo projeto do Exame Nacional de Cursos. Os objetivos
alegados, conforme a introdugéo do proprio ministro de educacdo , Paulo Renato de Souza, na
abertura do primeiro Relatorio de 1996, se referem a construcdo de “séries histdricas” de
dados, que tém como funcdo gerar melhorias no sistema como um todo. Esta auséncia €
constatada até o final dos Relatorios, permanecendo a indicacdo genérica para proporcionar a
melhoria do ensino superior.

Conforme o levantamento tedrico realizado a partir das concepcBes propostas por Dias
Sobrinho (2003) no capitulo dois deste trabalho, podemos apreciar a questdo da auséncia de
objetivos a partir de um questionamento quanto as finalidades propostas pelo projeto do
Exame Nacional de Cursos. A questdo, que a nosso ver parece ser essencial, esta relacionada
ao fato da avaliacdo proposta ser considerada como meio ou como fim de uma politica
educacional. Se for um meio, estd inserida dentro de um projeto maior, por exemplo, a
melhoria da qualidade do ensino superior, e neste caso, deverdo ser explicitados os diferentes
objetivos a serem alcangados. Caso contrario, se a proposta for considerada como tendo fim, a
geracdo de dados, como alegado, desvinculado de medidas que direcionem para as melhorias
objetivadas, pode-se esperar todo tipo de repercussao, ja desde o inicio da implantagdo do
processo, mas ndo se garante a continuidade das eventuais melhorias que forem alcancadas.

Esta analise do ENC, nos parece ser adequada pelo fato do projeto, apesar de suas
informacgdes, estar, desde o inicio, inteiramente disponibilizado nos meios eletrénicos, mas
carecer de uma divulgacdo acerca da sua fundamentacdo tedrica e académica. Uma das
principais criticas ao projeto, consistiu justamente na visdo tecnocratica do instrumento e do
objeto, o ensino superior. Sendo proposto e defendido sem dialogar com as propostas
anteriores dentro do MEC em fase de implantacdo como, também, ndo contando com a
participacdo de alguma comunidade académica para fundamenta-lo, corria -se o0 risco de uma
dispersdo dos dados obtidos. A ndo ser que, como o indica o Relatério-Sintese de 2003, ja
confeccionado pela equipe do governo Lula, que se fizesse uma fundamentagdo posterior,
oferecendo um suporte que possibilitasse a continuidade do mesmo.

Houve, a partir do inicio do processo de avaliacdo, uma grande quantidade de dados
disponibilizados eletronicamente, para os quais nao ha indicacdo de um direcionamento claro,
uma vez que se colocam dissociados da divulgagdo de um projeto maior. A divulgacdo de
objetivos relacionados a melhoria do ensino superior, implica na especificagdo dos mesmos,

abrindo toda uma concepcéo de acdes resultantes do processo de avaliacdo. Faltou especificar
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quais melhorias, seguindo qual grau de prioridade, com a sustentacdo de quanto e quais
recursos, sob a responsabilidade de quem, entre tantos outros quesitos relacionados a
quantificacdo e qualificacdo das melhorias almejadas. Ante a inexisténcia da especificacdo de
um horizonte comum para o sistema de ensino como um todo no projeto, sobraram as
melhorias espontaneas e pontuais. Carecendo de uma forca relativa a fundamentacéo, abriu-se
a possibilidade para uma fragmentacdo e superificializacdo das analises, permanecendo no
nivel da aplicacdo do instrumento e ndo em suas consequéncias para 0 ensino superior.
Quanto a opinido dos professores pesquisados, somente um ou outro levantou a questdo
quanto a falta dos objetivos do projeto, a maioria focou a analise sobre os efeitos, revelando
um foco imediatista de analise, opinido também verificada entre a maioria dos
coordenadores,.

Neste sentido vale introduzir a questdo de alguns docentes terem se referido ao projeto do
“Provao” como se ele tivesse “acabado”, “terminado”, o que revela a dissociacdo da idéia da
proposta do ENC de avaliacdo externa. Se a geracdo de dados, através de uma proposta de
avaliacdo, ndo estiver atrelada a um projeto explicito maior, esses dados, no final das contas,

ficam soltos e fragmentados, no maximo servem para consultas pontuais posteriores.

Retomando o fio-condutor proposto inicialmente, passemos agora para o segundo olhar
critico, que se refere aos elementos selecionados do depoimento de Dias Sobrinho (2000,
p.158), mencionado na parte tedrica deste trabalho, no capitulo referente a constru¢do do
campo teorico da avaliagdo. Os itens foram selecionados, por oferecerem um questionamento
critico a partir de uma abordagem epistemoldgica, subjacentes a construcdo da proposta do

ENC, ora em andamento. Selecionamos 0s seguintes elementos:

1) a questdo da legitimidade: “é o provdo uma legitima
avaliagdo do ensino superior?”

2) a concepcao de avaliacdo subjacente a proposta

3) a respeito do objeto escolhido: os alunos concluintes,
considerados indistintamente ;

4) sobre a sustentacdo politica da avaliagdo, e dos gastos com
este: congresso e empresarios;

5) sobre a forma de divulgacdo dos conceitos (simplificados e
em forma de ranckeamentos) e utilizacdo da midia;

6) o fato desta avaliacdo ser a Unica fonte de dados, sendo
importante estar inserido entre outras fontes de dados;

7) concepcdes éticas subjacentes ao instrumento;

Se procurarmos por este tipo de questionamento epistemoldgico nas entrevistas efetuadas
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com os professores da FEB, podemos nos deparar com um terreno rarefeito. Simplesmente
porgque ndo ha a predominancia do cultivo deste tipo de olhar nesta instituicdo, ou em outras
palavras, ndo ha elementos na formacdo prévia, em termos de um capital cultural
institucionalizado neste estrato de professores pesquisados, que contribua para este tipo de
apreciacao. Podemos procurar uma explicacdo através de dois elementos: por um lado, pela
predominancia, entre os docentes investigados, dos conhecimentos oriundos das areas das
Exatas e da Saude (Engenharia e Odontologia no caso) e, por outro, pelas caracteristicas
relacionadas a heranca social, 0 habitus da grande maioria dos professores entrevistados.

Pelos dados analisados, pudemos perceber a inexisténcia do cultivo hegeménico de um
ambiente de trocas teoricas, de questionamentos politicos e filoséficos acerca da realidade
circundante. A ldgica da organizacdo local da FEB, gira em torno de trocas com finalidades
mais imediatas, de capitais sociais, politicos e econdémicos (nesta ordem), com a motivacao
econdmica em terceiro lugar, pelo fato dos docentes entrevistados privilegiarem os elementos
culturais sobre os econdmicos e sociais dentro da FEB. Conforme os dados apurados, a grande
maioria dos 50 professores entrevistados, possui uma descendéncia familiar que cursaram
predominantemente até o término do ensino fundamental, quando muito o ensino médio, o que
pode nos explicar a auséncia de um cultivo filoséfico no cotidiano docente.

Este é, precisamente, 0 motivo da grande aceitacdo, uma vez vencidas as restricbes
iniciais em relacdo ao instrumento e ao projeto, ndo se fazendo, inclusive, nenhuma distincao
significativa entre ambos. Questdes como legitimidade, concepcdo ética e politica subjacente
ou, entdo, concepcdo de avaliagdo, ndo fazem parte do horizonte de conhecimentos
socialmente compartilhados e cultivados dentro da instituicdo, o que potencializa o olhar para
0s aspectos quantitativos do instrumento, além do apelo profissional relacionado a légica e ao
modus operandi empresarial. Esta postura, de uma viséo relativamente superficial do projeto
de avaliagdo externa é confirmada perante o registro de uma série de depoimentos que
insistem em manifestar-se em relacdo a experiéncia do ENC como “uma proposta que
terminou”. Para a grande maioria houve um “antes” e um “depois” do “Provao”. Foram muito
poucos 0s que enxergaram em 1995 um inicio de experiéncia de avaliacdo externa, que
continua até os dias atuais, incluindo as adequacGes de algumas de suas variaveis pela troca
de governo em 2003.

Este questionamento de José Dias (2000, p.156) acima mencionado, pode nos indicar 0s
elementos que subsidiaram as criticas advindas das comunidades académicas do setor publico
de ensino superior, justamente aquelas comunidades com participacdo na implantacdo de

propostas proprias, em suas proprias instituicdes. O que por sua vez, levou por parte de
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algumas delas, a recusa na participacdo. Uma discussdo que ndo se generalizou,
provavelmente em funcdo da diferenciacdo tanto dos habitus dos docentes quanto dos perfis
das instituicbes existentes.

Enfim, como ultimo elemento a ser desenvolvido neste trabalho, procuramos relacionar 0s
dois aspectos, o instrumento e o projeto do Exame Nacional de Cursos com o habitus dos

docentes da FEB entrevistados.
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8 Conclusdo: o projeto do Exame Nacional de Cursos e o habitus de docentes da FEB

O objeto deste trabalho se constitui em um campo teérico a medida que conseguimos
reproduzir a dinamicidade da relagdo avaliagcdo e habitus, que continuamente se reestrutura
em forma de uma polaridade, incorporando e descartando os elementos que explicitam
infinitas configuracdes de conteddo e forma. Ou seja, ha um movimento continuo de acgdes e
reacdes, expressdo de polaridades mutuamente influenciadas, que se reproduzem nos
diferentes niveis de manifestacdo do campo; do lado de dentro, através das contraposices
dos capitais envolvidos como elementos intrinsecos do campo educacional considerado, como
também em forma de uma certa dialogicidade com os elementos externos do campo simbélico
e macro social considerado.

No caso dessa relagdo neste trabalho, convém repetir, trata-se dos efeitos possiveis da
proposta de avaliacdo externa - através do projeto do Exame Nacional de Cursos, uma
experiéncia circunscrita no tempo, pelos anos de 1996 a 2003, e no espaco, em uma
instituicdo de caracteristica municipal da cidade de Barretos, no interior do estado de S&o
Paulo - sobre o habitus de um grupo de docentes dessa instituicdo. Além da existéncia do
movimento continuo e dindmico da relacdo em si, indicamos, através da teoria de
globalizacdo de lanni, a existéncia de movimentos de conexdo externa especificos, que
explicitam diferentes trajetorias de ligacdo entre a avaliacdo externa e o habitus de docentes.
Se por um lado, a instituicdo Fundacdo Educacional de Barretos (FEB) se constitui como a
resultante dos condicionantes geograficos e historicos da organizacdo dos capitais locais,
politico, o cultural e 0 econdmico-social, por outro, passa a ser continuamente influenciada e
ndo determinada pelos elementos externos, como a trajetoria de constituicdo do ensino
superior no Brasil e das politicas publicas na area educacional.

A escolha da categoria do habitus para expressar as possiveis repercussdes deste projeto
de avaliacdo, tese desse trabalho, se faz principalmente pela caracteristica dele ja existir e
estar em formacdo muito antes da constituicdo da FEB como campo de poder atual. O habitus
se expressa de forma continua como uma sintese social, manifestando-se, tanto nas estruturas
de representacdes, especificas e locais, como no nivel das a¢bes. Ou seja, ndo podemos deixar
de considerar a influéncia da historia social como um ponderador do contato entre o projeto
do ENC e a experiéncia pedagdgica desses professores da FEB investigados. Estamos lidando
com relatos de uma experiéncia passada, através dos quais buscamos extrair efeitos,

estruturadores ou ndo, sobre a constituticdo do habitus atual. Cabe a pergunta: quais foram os
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elementos que, provocados pela experiéncia do “Provao”, puderam influenciar, tanto na
dindmica como na constituicdo do habitus atual?

A avaliacdo como um instrumento de politicas educacionais se origina, da mesma forma
de nosso campo simbélico maior e o educacional em particular, de matrizes e experiéncias
externas. Coube as diferentes organizac6es, como as relacionados a ONU, desempenharem o
papel de “correia de transmissdo”, que, fortalecidas pela intensificacdo dos mecanismos de
comunicacdo, passaram a reproduzir os modelos originais em suas diferentes versdes locais.
A experiéncia norte-americana, pragmatica, no sentido da construcdo de mecanismos de
controles publicos, encontra aderéncia na racionalidade empresarial brasileira, capitalizada
internamente, pela pessoa do entdo ministro de educacgéo, Paulo Renato de Souza. Mas néo foi
uma pessoa, tampouco um governo, 0s responsaveis pela internalizacdo das politicas
educacionais vigentes no exterior. O processo é complexo e traz consigo a constante tensdo
entre 0s elementos externos e internos, contraditérios e dindmicos, da constitui¢cdo do projeto
brasileiro de educacéo.

O projeto do ENC se diferencia das propostas anteriores, no sentido de resultar de um
movimento de institucionalizacdo mais amplo e profundo no pais: finca raizes claras na
Constituicdo de 1988, explicita-se na proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional de 1996, recebe prioridade econdmica no governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002) e resulta como um projeto compulsério, anual e fortemente beneficiado pela
generalizagdo da comunicagéo eletrénica atual.

Na outra ponta, a FEB surge como resultante do movimento de expansdo do ensino
superior da segunda reforma universitaria de 1968, em que o Estado se retrai e passa para a
esfera privada o custeio da expansdo do agora ensino superior . A pedra foi atirada na agua
pelo Estado, e os circulos dos efeitos se fizeram sentir no interior de S.Paulo, através do
surgimento de aproximadamente outras 30 instituigdes. Surgem através da iniciativa dos
governos locais e por isso permanecem atrelados a maior ou menor influéncia destes, mas sdo
financiadas como institui¢ces privadas, pela cobranca de mensalidades. Nem sempre houve
demandas locais que pudessem complementar a forga dessa expansdo inicial. No caso de
Barretos, pela predominancia de capitais sociais sobre os econdmicos locais, inicia a sua
experiéncia no ensino superior com cursos de pouca aderéncia local, como os de engenharia
civil e elétrica, dependendo desde o inicio, de procura externa, regional.

Dessa forma podemos entender a construgdo, desde o inicio, fragilizada da autoridade
cientifica, como objeto de identidade da instituicdo de ensino superior. Nao havendo tradigédo

cultural anterior, muito menos, capitais econémicos de sustentacdo, enfraguece-se a
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sustentacdo inicial do projeto académico em formacdo. A légica da instituicdo, como campo
de poder, gira em torno, menos pelas caracteristicas académicas que lhe sdo proprias, e mais
pelas caracteristicas dos capitais politicos e sociais prevalecentes na cidade. A medida que se
adentra na década de 80, podemos observar um incremento continuo da importancia dos
elementos académicos, oriundos da crescente titulagdo docente, que contribui de forma
decisiva para a reorganizacdo do campo, em forma de uma constante tensdo entre o0s
elementos de autoridade cientifica de um lado, e 0s de autoridade social e politico da cidade,
de outro.

A década de 90 se caracteriza pela diferenciacdo do cenario educacional, a reforma
universitaria de 95 responde com a flexibilizagdo das caracteristicas académicas
institucionais, o Estado passa da funcdo controladora para reguladora, introduzindo
mecanismos, como os da avaliacdo, para acompanhar a expansdo. A proposta do Exame
Nacional de Cursos se insere dentro de uma série de instrumentos de avaliacdo propostos
para os demais niveis educacionais, e surge ndo como um meio para um redirecionamento do
ensino superior para determinados fins, mas como um fim em si mesmo, para a construcao de
“séries historicas” , tais quais os dados divulgados pela OCDE, BID e UNESCO, que
poderdo, por sua vez, subsidiar decisdes futuras.

Ao falarmos sobre avaliagdo, estamos necessariamente propondo um meio de intervencao
socio-educacional e, neste sentido, carregado de intencionalidades. A andlise da experiéncia
do ENC, para os docentes entrevistados na Fundacdo Educacional de Barretos nos indicou
uma série de caracteristicas, justamente pela abrangéncia dos conteudos implicitos na
categoria do habitus de Bourdieu (1994).

Escolhemos duas formas de aproximacdo. A primeira se refere ao impacto da proposta do
ENC sobre a vivéncia do habitus durante os anos de 1996 e 2003. Nessa perspectiva, em
especifico, podemos dizer que o “Provao” conseguiu dinamizar e questionar a ldgica de
organizacdo dos capitais, propria desse habitus local. Pensamos que houve a possibilidade
dessa repercussao, por um lado, pelo fato do projeto do ENC vir atrelado a uma ancoragem
institucional, ser anual e obrigatério para todos os alunos concluintes, de todos 0s cursos,
paulatinamente incluidos na experiéncia durante o intervalo de oito anos. Adicione-se ainda a
experiéncia, a divulgacdo continua dos resultados em forma de ranckeamento, pela grande
midia nacional. Pelo lado dos professores, hd uma organizacdo especifica dos capitais, que se
estabelece como um filtro a entrada da proposta na FEB. Como anteriormente analisado,
podemos dizer que € o capital social que mais fortemente se impde sobre a logica interna de

organizacdo do campo quando, pelo fato de se tratar de um campo académico, deveria estar
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mais fortemente atrelado aos elementos da autoridade cientifica. E possivel que a
predominancia dos capitais sociais sobre os académicos tenha funcionado como uma porta de
entrada a proposta do ENC, justamente por vir acompanhada pela ampla divulgacdo da midia
nacional. N&o havia como qualquer instituicdo, para bem ou para mal, ndo aparecer nas
estatisticas finais, o que talvez pudesse nos sugerir a forma como a proposta foi ultrapassando

as resisténcias iniciais dos docentes da FEB.

A segunda abordagem em relacdo ao impacto sobre o habitus desses docentes, esta
relacionada ao alcance da proposta do ENC, em termos de sua constituicdo. Formulamos a
seguinte questdo: até que ponto a avaliacdo externa, através desta proposta do ENC, inserida
no projeto de reforma do ensino superior de 1996, passou a fazer parte como um dispositivo
interno desse habitus em especifico?

Apesar da ancoragem institucional anterior do projeto do ENC como um todo, ha de se
considerar o fato dos objetivos explicitos desta proposta estar desvinculada das consequéncias
no campo educacional maior, o que impde uma certa limitagdo, em termos das repercussoes
sobre a estrutura educacional e & continuidade da introdugdo de novos capitais académicos no
cotidiano pedagdgico institucional de todas as instituicdes, e na FEB, em particular. Se por
um lado houve um certo impacto inicial, conforme as explica¢bes do paragrafo anterior, por
outro, analisando as representacdes de professores, passados dez anos do inicio da
experiéncia, podemos indicar que a avaliagdo passou a ser incorporada, pelo menos, como
uma referéncia, como um meio para a atualizacdo de contedos e estratégias de ensino. Para
esses professores entrevistados, oriundos de uma formacdo engessada dos “Curriculos
Minimos” da década de 70, o “Provao” sinalizou ser um instrumento indutor de capitais
académicos, através dos quais se introduz a possibilidade de atualizacdo dos elementos
pedagdgicos préprios do profissional docente. Para os professores coordenadores,
responsaveis pela estruturacdo dos cursos, a experiéncia do ENC se colocou como um forte
aliado, pelo fato de estar atrelado a introducdo de uma série exigéncias académicas,
fortalecendo a autoridade cientifica interna da propria FEB.

Nesse sentido, podemos dizer que a avaliagdo pdde se constituir em mais um dispositivo
no habitus desses professores na FEB, mas, relacionado mais a constituicdo de uma
referéncia, justamente pelo fato de fortalecer a influéncia do capital académico na instituicéo,
mas ainda ndo ter forca suficiente, para reverter a logica de predominancia do capital politico
e social no funcionamento da FEB como um todo. Apesar do fortalecimento interno,

relacionado a intensificacdo dos capitais que ddo suporte a sua autoridade cientifica,
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observamos a continuidade da tenséo inicial, desde a sua fundacdo em meados da década de
60, qual seja, as intencionalidades politicas-sociais locais, em relacdo a autoridade cientifica
propria de uma instituicdo de educacéo de nivel superior.

A partir desse estudo, evidencia-se portanto que, ao contrario das instituicbes fortes no
ensino, pesquisa e extensdo como as instituicBes publicas, as instituicdes “privadas” que
priorizam somente o ensino, puderam se beneficiar em diferentes aspectos com a experiéncia
do Exame Nacional de Cursos (1996-2003). Ndo somente os docentes, através de seu habitus
mais relacionado a esfera pessoal, mas principalmente quanto aos aspectos pedagdgicos e as
condigdes de ensino institucionais. Podemos dizer que a avaliagdo externa passou a funcionar
como um instrumento indutor de capitais académicos, historicamente escassos neste tipo de
instituicdo “privada”, além de estreitar as relacBes entre o Ministério da Educacdo e as
instituicBes ndo-publicas existentes. O que por sua vez confirma o pouco impacto sobre as
instituicdes publicas, voltadas para pesquisa e extensdo, a medida que a sua autoridade
cientifica ja esta tradicionalmente assentada sobre capitais académicos proprios. Como nédo
houve, por parte do projeto do ENC, uma vinculacdo dos resultados da avaliacdo a novas
propostas de rearranjos do ensino universitario como um todo, pouca influéncia se pdde notar
entre esse projeto e essas instituigdes, muitas delas inclusive, continuando a resistir em
participar das avaliagdes, agora, a partir de 2004, dentro da proposta do Sistema Nacional de

Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES) do governo Lula.
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APENDICE A: Transcricio de gravacio de conversa com professores que
desempenharam funcg6es de diretor ou de coordenador de curso no periodo entre 1996 e
2003.

Encontro que ocorrido na FEB, 04/07/07, das 16 as 17:30 horas
Participaram:

Prof. A: Eng. Civil
Prof. B E. Civil
Prof.C: Ciéncias
Prof. D: Ciéncias
Prof. E: Odontologia
Caren: CS

CS: Agora, a visdo dos professores, 0 que eu percebo, que os professores tem uma
visdo correspondente ao raio de acdo deles, depois, temos 0s coordenadores com a Visdo
provavelmente de gerir os cursos e ai a biblioteca e as trés secretéarias da época do angulo
delas, como elas perceberam a passagem do provao pela Feb, dai eu vou tirar algum desenho
e a pergunta. A preocupacao que tenho é: qual foi o significado do provédo para nos na Feb,
para o perfil de cursos que temos? Somos uma fundagdo municipal e dependemos das
mensalidades, com trés grandes areas na época: ciéncias, engenharia e odonto. Qual foi o
significado para as varias areas? Claro que cada um tem uma realidade, mas temos também
uma realidade em comum. Na hora em que vamos olhar estas particularidades de fora, vamos
ver a Feb, entdo, poderia, cada um trazer o que lembra..., de tais momentos, acoes, reacoes, e
na hora em que levantarmos isso, vai dando um gancho para levantarmos outros.

Prof. B: Entdo vamos discorrer a respeito...
Prof. E: Talvez a Nono, que estava mais no comego, inicia...

Prof. C: 97 foi o inicio de alguma das ciéncias. Eu percebo Caren, claramente 0s
momentos e sempre com uma Vvisdo muito boa. O primeiro momento foi o de arrumar a casa,
gue seria assim: n6s fomos correr atras de arrumar todas as ementas, todas as referéncias
bibliograficas, todos os conteldos programaticos; ainda tinha professor que atrasava muito
para entregar isso. Fomos atrds do projeto pedagdgico de cada curso, isto foi tudo para
arrumar. O segundo momento foi 0 momento de ir atras para melhorar o aluno no final do
curso, que era uma acdo mais imediata, uma turma comegando na parte basica, primeiro e
segundo ano, mas a gente pensou em socorrer 0s alunos que estavam saindo porque eles
tinham, inclusive, medo de fazer a prova, era um receio grande. Tinhamos toda uma parte de
conversar com eles, que ndo seriam eles que seriam avaliados, mas a instituicdo, e que para
ndés era um momento muito rico, de avaliacdo nossa, de auto-avaliacdo, e para isso nos
reunimos muito, o que foi muito bom. De certa forma, o outro momento foi quando vieram a
comissdo de especialistas das outras universidades. Para mim foi grandioso esse momento,
nos recebemos visitas na matematica e na quimica, entdo foi nos mostrado tudo, conversaram
com os professores, com a parte da secretaria, com a administracdo e com os alunos, e na
maior transparéncia. Ninguém se preocupava em ficar na sala, ao contrario, eles tinham a sala
de trabalho deles, os documentos eram pedidos e nos faziamos questdo de mandar todos os
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documentos que estavam pedindo, e quando era hora de conversar com alunos, era hora de
conversar com aluno. Nés pediamos licenca, saiamos e acabou. As reivindicacdes, a partir
dai, até de alunos, a gente percebeu que tinha mais consisténcia e conseguimos muitos
parceiros com isso. O pessoal da matematica com o pessoal da fisica se tornaram grandes
amigos nossos, de chegar assim: “aqui, vocé esta melhor, vou te dar uma nota assim-assim...
aqui vocé precisa melhorar, aqui vocé tem de melhorar aquilo”. Conversando assim, como
estamos conversando aqui agora:
“olha o meu relatério foi uma gracinha assim-assim”, sem surpresas. Quando vieram as notas
de fisica, a gente de certa forma, ja sabia e ja estdvamos com tempo para corrigir isso, e ainda
foi falado de estagio, de professor que ndo tem qualificacdo, de professor que tem de fazer
mestrado. Eu mesma que estava na dire¢cdo sem ser mestre. Era o Ultimo mandato possivel
sem ter titulacdo de mestre ou doutorado.

Quanto a biblioteca, o outro momento foi o fortalecimento da direcdo perante o
conselho diretor. N6s vinhamos com o documento: “nds precisamos disso para...”, foi
excelente para nds, por que coincidiu com as nossas reivindicagdes. Entéo, “eu preciso desta
sala assim-assim, eu preciso desta quantidades de livros, de autores”, inclusive eles sugeriram
autores, de referéncia bibliogréficas, conversaram com todos os professores. Por exemplo, a
professora tal ndo tem a titulacdo mas ela trabalha muito bem isso, ela sabe muito da area
dela, até isso eles nos falaram. Mas a forca que nos deram perante a institui¢do, eu acho que
foi um marco. Entdo mesmo. (mas notas)...................... , € depois fomos melhorando. Entéo,
eu s6 vejo com bons olhos e sinto ter parado. Eu achei que a forma foi mais produtiva. Até
que a gente reivindicava junto a instituicdo tudo o que a gente estava precisando...
Melhoramos a biblioteca, melhoramos a contratacdo de professores, nds podemos estimular os
nossos professores a irem fazer outros cursos, suas pos-graduacdes. Inclusive, 0 meu
orientador veio numa dessas visitas. O professor tal da UfsCar, o .......... , Entdo a gente

Prof. A: Quero s6 complementar o que a Nono falou, que para a gente foi importante,
agora que acontece de 3 em 3 anos, agora nao sdo todos os alunos que passam por isso, mas
quando todas as turmas passam por isso, quando a gente fazia revisdo. Entdo, estou falando da
prova agora, quando a gente fazia revisdo de todos os conteddos no fim de ano, os alunos
sairam bem mais fortalecidos. Eles ja tinham uma visdo bem mais fortalecida do curso todo e
todos os conteddos. Eles iam para o mercado de uma forma diferente, mais seguros, ndo
Rubens?

Prof. E: Depois que acabou com as apostilas, nds fizemos mais dois anos em forma de
avaliacdo integrada, mas a gente fazia também os estudos com eles e a gente também
certificava no final. Tinha um tanto de horas aulas que eles tinham de cumprir, foi legal...

Prof. C: Quanto as provas, nés chegamos a fazer avaliacdo, inclusive no teatro. N6s
chamamos todos os alunos e fizemos uma avaliacéo integrada. O professor tinha que se reunir
com os outros e fazer questdes de simulado, entdo, que eram questdes-problema

Prof. E: Aquilo que vocé colocou no comego. O sistema da avaliacdo era mais
problematico e nossos professores ndo tinham essa visdo, eles faziam assim: “essa cadeira
€?”, sabe, estas questdes pontuais? Ai ndo, pois se comegou a questionar: o paciente, fulano
de tal, foi a uma unidade tal, chegou... ja era contextualizada as questdes

Prof. C: eu me lembro que para a engenharia, quimica e fisica, houve muita prova que
tinha questdo em outra lingua, em inglés e espanhol. Entdo, nos saimos e tivemos de ir atrds
de motivar o aluno a fazer curso, até que os professores comegaram a propor questdes em
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outra lingua, discutir artigo com os meninos e tudo isso, dentro da quimica que era um curso
noturno, e foi muito bom ver que rapidamente n6s conseguimos chegar a um nivel razoavel,
que a gente em um primeiro momento recebeu um chaqualhdo, “olha, ndo, o ensino néo é sé
assim, nds temos de ensinar para o Brasil todo”, e foi devagar que nés chegamos na média,
que era o objetivo, e com isso ndés melhoramos inclusive com referéncias bibliograficas

CS: Como foi o impacto, no comego, com 0s professores?

Prof. E: No comeco o pessoal tinha aquele padrdo: “ndo nés somos bons, estamos
formando alunos maravilhosos, nosso curso € o melhor que tem”, e ai veio o primeiro “D”,
veio o segundo “D” e ndo se fez nada, por que eles achavam que aquilo ia passar, que néo era
nada, que aquilo era um absurdo, ndo acreditavam. Enquanto isso, nos, trabalhando estas
questBes do projeto pedagogico, eles ndo aceitavam, ndo queriam fazer, por que nao é
caracteristica... O professor falava: “antes, nos éramos dentistas-professores e, agora, nds
temos de ser professores-dentistas”, coisa jocosa, porque a gente estava pedindo projeto
pedagdgico, oficinas didaticas uma série de coisas, porque a maioria deles saiu do consultério
e veio para cé. Entdo, foi um periodo muito dificil, eles estavam sendo avaliados, eles néo
aceitavam ser avaliados e na hora em que tiraram o terceiro “D” é que a coisa foi |a em baixo.
O Conselho Diretor chegou a fazer uma reunido, a nos perguntar, ai que eu achei super-legal,
porque bateu dgua no nariz de todo mundo, e ai 0 pessoal se uniu de maneira fantastica,
porque ai foi todo mundo, foi o curso, os professores, os alunos, e ai sim, a gente falava para
eles: “os conteudos, sdo estes mesmos, ndo tem de mudar, mas o enfoque, temos de fazer que
esses meninos sintam que eles sabem, que eles sé precisam ter tranquilidade para fazer a
prova, quando chegar a prova, responder”. Ndo mudamos nada, ndo fizemos cursinho, nada.
Estudamos a sistematica da prova, por que até um ano fizemos o tal do cursinho e ndo deu
certo, porque, os profesores ndo tinham esse sistema de prova, integrado. Comegcamos a fazer
as avaliagOes integradas, todas as provas nesse sentido e hoje sentimos esta mudanca. As
questdes sdo outros professores que fazem. E, uma das coisas que centralizou, foi que um
COmegou a conversar com outro: “como vocé vai fazer esta questdo, como vamos fazer?”,
todos engajados, preocupados, querendo trabalhar isso com os alunos e quando os alunos
chegavam na prova... O Cecel, meu filho, fez a prova em 2002, ele falou, “nds chagamos la e
nos faziamos igualzinho o simulado, a avaliacdo integrada idéntica a pagina da prova, agente
chegava la e se sentia muito tranqlilo para fazer a prova, tudo igual”. Entdo, foi quando
tiveram um “A”, assim, fantastico, porque eles estavam preparados e motivados. Entdo, eu
acho que, a primeira coisa que fizemos foi a motivagéo de alunos e professores.

Prof. B: Lembrando, as primeiras avaliagdes que nos fizemos na Engenharia, Civil e
Elétrica, juntas, com uma direcdo s, ndo houve, na minha época, interesse em participar do
processo, tipo assim: “néo ia pegar. A avaliagdo néo vai ter nenhum tipo de repercussao”. Eu
acho que a engenharia ndo se preparou para 0 provao, nao se preparou, nem em relagdo ao
tipo de prova a ser feito, ndo foi buscar informacéo, ndo ficou em contato com os 6rgaos
encarregados de fazer avaliacdo. Entdo foi uma surpresa, e foi ruim. Demorou a que isso
caisse no entendimento, que isso era uma coisa importante, que ia persistir. Senti muita
dificuldade na época, na direcdo da escola, de entender o processo, ndo se deu valor. Depois
que os resultados foram aparecendo, ai sim, houve aquele chaqualhdo, aquele chaqualhdo
ruim, que fez os professores falar: “agora vamos nos mexer, vamos fazer alguma coisa”, e
nesse momento comegou a ter algum tipo de retorno. Até hoje, nossos alunos da Engenharia
Civil, reclamam de que querem ser engenherios sem gostar de ler, reclamam muito das provas
em que tem de escrever, como nas minhas provas, em que faco eles escreverem, o que era um
problema de interpretar alguma coisa, que era um problema que ele ja tinha antes, que nao
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estavam preparados por nds mesmos. A falha era nossa, em sala de aula, em néo preparar o
aluno para aquele tipo de avaliacdo. Como havia, digamos assim, um razoavel sucesso no
aprendizado para ir no canteiro de obras, etc. isto ninguém, .... na hora em que houve
avaliacdo e ela foi consistente e apontou problemas. Houve um choque: “e agora? caiu a terra
vamos comecar de novo”. Eu acho que, o resultado sé apareceu quando houve, sim, uma
integracdo de todo mundo. Todo mundo comecgou a entender que tinha de mudar na sala de
aula, na maneira de apresentar a disciplina, nos contetdos, na abordagem e de cobranca, e
acho que, s6 saiu um resultado bom disso quando houve motivacdo, quando os alunos
pegaram, isSO

eles acreditavam....

Prof. B: Nado se mudou o contetdo do curso, ndo houve mudanca programatica,
curricular, foi uma mudanca de foco

Prof. D: se comecou a dar importancia para a formacéo

Prof. C: Nas Ciéncias, na matematica e, principalmente, na quimica, houve mudancas.
Inclusive de conteudo, sim, houve um chaqualhdo: “tem de mudar”, que a gente formava o
professor, mas de uma maneira diferente que o provdo veio mostrar para a gente, como
deveriamos estar formando

Prof. D: Ao mesmo tempo, as diretrizes curriculares estavam em construgdo, em
discussdo e em construcdo. O provao veio, sem a gente saber exatamente o que vinha ser
cobrado, como ia ser cobrado, com questdes contextualizadas, que era uma coisa que nds nao
estdvamos habituados. Cada disciplina trabalhava isoladamente. A gente ndo estava atento
para a interdisciplinaridade, pegou todo mundo de surpresa, as primeiras notas foram ruins o
curriculo minimo ja tinha caido, e ainda ndo haviam sido criadas as diretrizes

Prof. B: eu acredito que a gente sempre trabalhou muito, mesmo questdo de conteudo,
mas tenho certeza que com o ENC, até a linguagem, o jeito de conversar entre a gente, a
conversa em sala de aula foi alterada, por que quando se falava em projeto pedagogico, era
uma coisa extremamente isolada, o plano de disciplina muitas vezes o professor repetia o
mesmo, entdo, tivemos de ler e estudar muito para fazer isso. Eu acho que atingiu todos os
patamares: administracdo, direcdo e coordenacédo; chefe de departamento, que havia naquela
ocasido, professor e o aluno também. Mas eu sempre vejo por um lado positivo,

Prof. D: foi positivo

Prof. B: Ndo tenha duvida. Se vocé é comparado com alguém, vocé é melhor ou pior e
vocé sempre achou que estava tudo 6timo e fica no umbigo. Em minha opinido vocé se
relacionou com outras instituicdes. Teve pessoas que eu conheco, que falaram: “Como a
minha escola aqui, com relacdo aquela que eu conheco, esta pior?” Isso aconteceu, essas
comparagoes...

CS: Pelo fato de serem sé cinco conceitos de “A” a “E”, 12%, 18% e 40%, lembra?
Pois &, sera que ndo se simplificou a tal ponto que passou a ser injusto com as caracteristicas
de cada instituicdo? Por que, de repente, uma instituicdo que tirava “B” que era la do
Amazonas, uma grande instituicdo la de SC tirava “D”, eram perfis muito diferentes. Entdo,
sera que ndo havia uma reducdo em comparar instituicbes tdo diferentes com conceitos
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iguais? Que com cinco conceitos medir um universo tdo amplo de possibilidades e o crivo de
comparacgéo

Prof. E: Este era um dos problemas que havia no provdo. Esta era uma questdo de
discutir muito,

Prof. D: Acho que é a politica educacional mesmo, é um sinalizador do que é o
minimo para um aluno saber, daquilo que é. Ndo tem mais curriculo minimo, mas isso é
essencial para o profissional saber

Prof. E: O que eu entendi, foi a questdo da classificacdo, da instituicdo. Uma vez nds
ficamos com “D” por 0,4. Havia um fixo. Para vocé sair de uma classificacdo, vocé tinha de
entrar no lugar de outro
Era uma coisa fixa

CS: Se comparavam instituicdes muito diferentes

Prof. E: Uma coisa que eu discutia muito com os professores da Abeno, era que era
feito em Junho, s6 que temos disciplinas que eram anuais. Eu era da Odontopediatria. Onde
dou aula, o aluno s6 via no altimo ano. Entdo, o que tinhamos de fazer? Pegar o conteido
tedrico e desenvolver no 1° semestre, para poder dar conta. Eram cinco questdes abertas,
sendo uma de ondotopediatria, entdo a gente tinha que dar todo o conteldo

Prof. A: Estas foram algumas das alteracdes que nos fizemos também, que acabou
beneficiando o curso, por que antecipamos todas as disciplinas para o 1° semestre e o Gltimo
ficou para estagio e TCC, na mudanca curricular. Um dos motivos foi o provao e beneficiou
muito 0S cursos

Prof. C: No nosso caso ndo tinha jeito. Por ser cursos noturnos e a nossa grade ja era
meio puxada, os alunos saiam daqui 11 e meia

Prof. A: Também isso no meu parecer de 2002/2003 para c4, foi quando eu entrei

CS: As mudancas curriculares vieram depois, teve provéo... teve a publicacdo das
diretrizes e depois entramos na feitura dos projetos pedago6gicos. As ementas das disciplinas
mudamos na hora, e bibliografia também

Prof. B: No nosso caso ndo houve alteracdo nenhuma

Prof. B: NOs percebemos sim, depois dos resultados, que ndo havia problema de
rumo, mas problemas de motivagdo. O aluno néo ia, em primeiro lugar, tinha um auto-estima
baixa. Em segundo lugar, em relacdo a instituicdo, se a instituicdo ndo faz nada para mim, por
que vou eu fazer? houve uma mudanca de paradigma

Prof. E: Que a instituicdo comecou a tratar bem o aluno, como se trata as pessoas
assim

Prof. E: A idéia era que, o aluno aqui é o problema. Era melhor que ndo tivesse aluno.
Ele passou a ser aprovado em fungéo do provao, tem de ser um parceiro excelente
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CS: Sabe por que soa estranho? Por que na Unesp, o que todo mundo fala, que o foco
dos professores € a pesquisa dele, suas atividades, ndo os alunos, a graduacéo...

Prof. B: Exatamente. Quando vocé tinha 110% inscritos, como vocé tira uma duvida
deles? A questdo era que vocé era “horista”. Era institucional o problema

Prof. E: N6s tinhamos alunos bombando, 12 para 1 no vestibular, o problema é tanto
faz, havia alunos demais na instituicdo, tinha gente esperando, querendo uma vaga. Entao se
tratava assim (mal)

Prof. C: Nas ciéncias foi ao contrario. Agora a quimica tem muito aluno,

CS: Mas ai é interessante, que o foco virou o aluno. Onde que mudou a politica de
contratacdo? Na hora que se falou em motivacdo em relacdo ao aluno, por parte do professor,
é porque tinhamos a maioria como horistas, isso mudou, por isso que a gente se lembrou disso
agora, mas como foi essa mudanca?

Prof. E: Mas por que tinha de ter os contratos? Quando eu fui fazer, na minha época,
98, foi feita uma avaliacdo, em 2002, eu ja estava na direcdo. O que eles perguntavam era
isso: quais eram as atividades realizadas fora das salas de aula, quanto tempo tinham
disponivel fora da sala de aula, extra-sala?
antes n&o existia

Prof. D: Havia mais alguma coisa, veio um indicativo, na primeira lei, sobre... Para
ser universidade tinha que ter contratados, com tantos por cento contratados e a gente
comecgou a perceber que era uma exigéncia, entdo se comegou a pensar nisso € nao tinha isso
antes. Para a parte da legislacdo, da politica de estado nacional era vital porque influia no dia
a dia nosso

Prof. E: até o diretor era horista,
Prof. B:comecou a se dar valor na titulacao

Prof. E: a questdo do diretor como funcionava, que o coordenador tinha 4 horas, na
realidade era uma figura decorativa,

Prof. C: tinha alguns coordenadores que tinham contrato, que ficavam mais tempo,
mas era uma excecao
chefe de departamento 2,

Prof. D: e quem desempenhava as func¢des hoje dos coordenadores eram o0s diretores
Prof. C: .......... era funcdo dos coordenadores sim eles iam atras do problema que eram

S: No caso da Faciba, havia um critério, quando o curso ia decidir alguma coisa, entdo
a Nono nos chamava, pedia para todos os cursos opinarem. Havia um da area de salda, a
engenharia de alimentos, a e as licenciaturas, eram muito diferentes e ai a gente tentava
negociar para entrar em consenso, até em tomada de atitudes, de contratar professor. Eu
lembro da primeira vez que escrevemos projeto pedagdgico na Faciba, foi Caetano da fisica,
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eu da Engal, Zé Artur da quimica e professor Flavio da matematica e o professor Nilton da
farmacia e a Elvira nos ajudando

CS: e eu na odonto
Eu me lembro quando o Professor Madeira veio e o Valter disse: isso € para
psicopedagogos, como se ndo tivesse nada a ver com todos

Prof. C: Eu me lembro que pegamos julho inteirinho para estudarmos, pegamos o
livro da Bernadete Gatti

CS: Se existia um diretor, um coordenador, e cada curso tinha muito menos horas de
coordenacdo, onde se resolviam as coisas do curso?

Prof. B: nos departamentos

CS: nos departamentos que ndo existem mais
e 0 que juntavam os departamentos?

Prof. B: congregacéo

Prof. C: a gente nunca levava decisdo nenhuma para conselho diretor, sem passar pela
Congregacdo. A gente tinha as congregacdes oficiais, que eram duas: uma no primeiro e outra
no segundo semestre, mas a gente tinhas outras também

Prof. E: reunides paralelas...

Prof. C: N&o, néo, reunides oficiais mesmo, que reuniam todos os professores. As
chefias de departamento terminaram em 99 2000, junto com a entrada de André

Prof. B: foi depois da unificacdo (2003)
Prof. C: ndo
Prof. B: foi antes

Prof. D: por que foi proposto tirar os departamentos? Na época, as publicas estava
discutindo a extingdo dos departamentos, por que nas publicas, cada departamento € um feudo
que ha briga pelo poder, entdo era mal visto o departamento e isso saia na midia. Havia muita
matéria sobre a questdo
da dificuldade que advém da departamentalizacdo, naquela época. Aqui mudou

Prof. C: teve uma discusséo,
Prof. B: foi uma discusséo rapida

Prof. C: Mas por que foi assim? Por causa da exigéncia do Conselho Estadual da
Educacéo.
A gente tinha que unificar o regimento, e uma delas era unificar o regimento para irmos para
o Centro Universitario. A gente estava caminhando para o Centro Universitario, todos os
cursos que chagavam 1°, ja ndo tinham mais departamentos
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Prof. D: s6 que as trés publicas estaduais continuam a ter departamentos, que sdo foco
de problemas até hoje

Prof. C: eu lembro que foi muito sofrido, o departamento de fisica, porque eles se
reuniam muito,

CS: uma é a extingdo de departamento. Na minha percepcdo de professor das
congregacdes, eu senti a mudanca antes da extincdo das congregacdes e depois, eu senti,
realmente era assim: a da engenharia era realmente os professores da area da engenharia, uma
identidade muito especifica, muito propria, os problemas eram abordados de uma maneira
muito especifica, eu lembro que vocé era do “nucleo duro” tudo o que tinha a ver com
regimento, regra estatuto, tinha a ver com vocé; as ciéncias, para mim, era diversidade, que
era oposto da odonto, que eram muitos professores, mas bravos, com disputas muito grandes,
era diferente. 1sso acabou como fruto de uma exigéncia ou ndo

Prof. C: ndo, na ultima reunido que nos tivemos com os coordenadores, era um local
tdo afetivo, que terminamos tocando violdo e cantando. Nunca me esqueco disso, reunido que
nos chamavamos de conselho de curso que eram todos 0s coordenadores, de tdo amigo era, de
tanto que agente convivia. Agora a congregacao veio com a unificagao

Prof. B: Foi consensual, uma exigéncia do Conselho Diretor, que ndo queria debater
em local com muito professores ao mesmo tempo, isso foi uma exigéncia que agente ouviu

Prof. D: me foi colocado como justificativa, que existe um lado de verdade, é o
seguinte: como consequiéncia préatica, saimos de um extremo para outro. A colocacdo era a
seguinte: a congregacdo das faculdades eram de todos os professores? Quantos professores
tinham de ter na congregacdo da faculdade, um X, e quantos professores efetivamente
participam das reunifes? Um quarto, um terco no maximo, entdo se formos levar ao pé da
letra, toda e qualquer congregacao estava sob suspeita. Entdo, por que ndo atingiu a maioria,
entdo em cima deste argumento se pensou na representatividade, mas nds ja percebemos, ja
ficou evidente, que enxugou demais,

Prof. B: No6s participamos da elaboracdo do regimento da unificacdo, e me recordo
claramente, eu era contrario ao modelo atual. Usaram como argumento que a faculdade de
ndo sei & onde, funcionava assim, por que tinha o pessoal que tinha contrato é que
participavam das decisdes, 0s outros ndo gqueriam, esvaziavam, s6 que tornou burocratico, s6
uma visdo da administracao, tirou do contexto dos docentes

CS: gente, mas é interessante, entdo ndo foi uma exigéncia legal
Prof. D: ndo

Prof. E: ser& que ndo era um padrdo de uma..

Quando fomos para o CEE, foi bem falado para nds, por indicacdo deles, que nos
comecassemos pelas faculdades unificadas, até para se fazer uma adequacdo. Na época eles
mesmos nos sugeriram o formato de Adamantina e também de Santa Fé, que eles ja eram
faculdades unificadas. Ai o pessoal daqui foi para Adamantina, por que foi indicacdo do
proprio CEE, que 0 nosso processo deles ja estava muito bom e era em cima deles por onde a
gente deveria seguir
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Prof. C: Nés ndo estamos aqui para questionar isso, uma vez que a discussdo ja
iniciou, com a elaboracdo da mudanca do estatuto e do regimento, provavelmente, ndo que a
gente espera que isso mude muito, mas ficou muito centralizado na figura dos coordenadores.
Os coordenadores fazem parte de todos os 6rgaos colegiados, entdo se o coordenador ndo for
bom, o curso esta perdido, por que uma coisa é vocé ver, participar, votar com 0s seus pares,
se 0 coordenador ndo fizer isso, acabou. Eu senti que sai da direcdo e cai no vazio, por que
nem mais falavam comigo

Prof. B: Houve um distanciamento muito grande da sala de aula, foi um problema

CS: Outra questdo que para mim existiu, 10, 15 anos atras, a rede particular, as Unips,
despontaram e se tornaram uma referéncia de ser escola, de cobranca, de politica com
professores, que era diferente das publicas, que eram a nossa referéncia. Até que ponto a
proliferacdo das Unips mudou ou influenciou aqui na virada das unificadas?

Prof. C: N&o acho que houve influéncia
Prof. E: Ndo acho que seja o nosso perfil

Prof. D: Eu acho que ndo. Acho que veio como um processo que veio pela
necessidade do Centro Universitario, que é a idéia, o objetivo, que até hoje é organizar
internamente como uma etapa preparatoria para 0 centro universitario, a alteracdo do
regimento, da construgdo do regimento unificado a gente fez de posse das orientagdes de
entdo, e depois, quando comecamos a viver 0 modelo, ndés comecamos a ver as consequéncias
praticas, algumas tem de concertar de imediato,...

Prof. C: Isso eu vejo que é préprio da educagdo, tem sempre um ir e vir, que bom que
ainda permanecemos

Prof. D: O que ficou evidente, que para nossa realidade, nds ndao temos a figura de um
dono, apesar de precisarmos da mensalidade, o que nos aproxima mais da particular

CS: 0 modus operandi é mais do setor publico

Prof. C: Mas n6s ndo temos uma cobranca que tem uma particular
S: O que nos percebemos é o seguinte: 0s colegiados eram muito forte e justamente por causa
desta caracteristica, nenhuma escola particular que tem um dono, tem um colegiado muito
forte, é s6 pro forme
E para ser pro forme, é interessante que sejam poucas pessoas. Para vocé pegar as assinaturas
de uma ata que vocé nem soube, fica facil. Agora, no nosso caso ndo, os colegiados sempre
funcionaram de verdade

Prof. B: Atuantes e combatidos

Prof. C: Atuantes, combatidos e fortalecedores, de quem nos representava, entdo o
colegiado representava o coordenador do curso, o fortalecia muito

Prof. B: trazia mais unido
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Prof. C: vocé poderia até falar o que ndo gostaria, mas foi 0 que a congregacao votou

Prof. D: E mesmo 0 nosso sistema eletivo, de eleger os seus representantes, 0S seus
administradores, ¢ um diferencial, entdo pode ter um crivo posterior, mas,,, ndés temos uma
primeira peneira, que € a base, os professores, 0 mesmo tempo que a gente traz para o lado
positivo a participacdo eletiva, isso nos da um ritmo, uma velocidade muito diferente de uma
particular que tem um dono, nds somos mais lentos
Mas é mais consistente, n0s temos de convencer a maioria, ganhar confianca

Prof. B: testa menos as coisas, mas vai mais consolidado

Prof. E: os nossos professores foram dar aula em Rio Preto, na Unirp, e eles levaram o
que foi muito bom, porque eles estavam acostumados com a mordomia na FEB, chegaram I3,
tiveram de entrar naquele sistema, entdo o que fizeram 1a: eles foram, chegaram Ia, com o
cheque em cima da mesa e eles estavam demitidos, “néo precisa vir mais, ndo interessa; esta
disciplina s6 vai ser dada por um professor e nao dois”

Prof. D: QOutra coisa, vocé chega em uma escola , uma Unip, por exemplo, vocé tem o
seu plano de ensino pronto, vocé tem duto pronto, vocé ndo tem mais autonomia

CS: existe uma fragmentacéo grande

Prof. C: Existe. Outra coisa, ndo tem Adofeb, nem Afufeb, isso para nés, nos fortalece
muito, nGs temos uma associacao que nos representa. Quantas vezes nos fizemos coisas com a
Adofeb?!

CS: Eu queria fechar, o nosso foco no trabalho € o professor, e ai a Nono soltou uma
frase no inicio, na primeira fala, assim: é uma pena que o provdo acabou na concep¢do do
MEC. O provéo que € avaliagdo externa dos cursos, ndo acabou, ao contrario, quando vocé
falou que é uma pena que o provao acabou, 0 que seria esta perda?

Prof. C: Esse modelo de provéo, eu acho

CS: O que ficou para tras, o que se perdeu, a gente continua

Prof. D: Mas ndo é a mesma coisa. Hoje, o conteudo é mais voltado pra a formacéo
geral, e hoje, no novo modelo que esta mais antenado com o resto do mundo é mais voltado
para uma cultura geral

Prof. B: Para nds houve uma série de mudanca de novo. Nosso foco ndo foi esse, nos
profissionalizamos muito. Hoje, na publica a formacdo é mais geral e tedrica, menos

profissionalismo

Prof. C: N&o sei como fica as visitas aos campos a cada periodo, o levantamento dos
pontos criticos, deveria continuar

CS: Qual sera o impacto do fato de sair na midia de uma forma tdo simples, o fato de
ndo mais sair de forma tdo simples gerou...

Prof. E: uma acomodacéo
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Prof. D: eu acho que a interpretacdo do publico, do grande publico,
Hoje o Enade ndo tem a mesma credibilidade que tinha o provéo, ndo tem

Prof. C: Até por que é complicado interpretar o resultado do Enade

Prof. E: Esse € o fator que eles queriam tirar, que o conceito ficava muito sobre a nota
do aluno, o que eles queriam é a avaliacdo da instituicdo

Prof. B: Mas ai eles ficaram na metade, ndo fizeram nem uma nem outra

Prof. C: Noés ainda fomos avaliados em 2002, foi uma avaliagdo fantastica, nos
falaram um monte de coisa

A reforma da biblioteca veio dai, por que eles vinham e reclamavam da biblioteca

Prof. B: N6s ndo tinhamos isso

Prof. E: N6s tinhamos

Prof. C: N&o tinha como o conselho diretor ndo aprovar a expansao da biblioteca

CS: Agradeco a participacdo de todos, com certeza vai ser muito Util para o trabalho.
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APENDICE B: Transcricéo das entrevistas abertas com 3 professores da FEB:

- Prof. “X” (Licenciaturas)
- Prof. “Y”” (Odontologia)
- Prof. “Z” (Engenharia)

Entrevista no. 1:
Professora X como representante da antiga Faculdade de Ciéncias em 7/7/07

Pergunta: quais foram os elementos que contribuiram para a professora que vocé
é hoje? O que vocé acha que foi mais determinante em sua formacao?

Eu penso que é a minha propria estdria de vida escolar, porque eu por vontade propria
escolhi fazer o curso normal, que naquela época era o curso de formacdo de professores e
entdo, eu tive a sorte de encontrar Maria Alvez, D. Neuza Bezzera, D. Silvia, que eram
elementos maravilhosos, muito motivadas com a profissdo. A de geografia, D. Lidia
Scannavino, que teve muita influéncia sobre a minha escolha de professora, que era excelente
nas aulas de geografia, que “viajava” pelo Brasil. Eu penso que isto tenha concorrido em
muito para que eu escolhesse a profissdo de professora. Em seguida, naquela época existia...
Eu fui muito bem sucedida no curso normal. Naquela época tinha aquela coisa da cadeira
prémio. Eu empatei no primeiro lugar. A outra era mais velha e ganhou. Entdo, eu me lembro
que a D. Julinha ficou muito pesarosa, por que ela gostava muito de mim, e entéo, prestei o
concurso de aperfeicoamento do normal, que era um curso, tipo especializacdo, aqui em
Barretos, no Mario Vieira Marcondes, onde eu fiz o curso normal, no Instituto Mario Vieira
Marcondes, e com as mesmas professoras, com aquele grupo de professoras de peso, de muita
qualidade.

O que eu aprendi de matematica, de ensinar matematica, com a Maria Alvez, naquela
época que era no ensino primario, 12 a 42 Ela tem uma influéncia até hoje, nas minhas aulas.
Entdo eu acredito que em parte foi isso, em parte também por que a gente tem também da
cultura na cabeca, entdo, existia naquela época a idéia na cabega que, vocé para casar tem de
ter um diploma. O diploma que era proprio das mulheres era o curso normal, entdo talvez, eu
acredito que isso também tenha sido uma influéncia, alguma coisa que pesou na minha
escolha. As coisas se articularam, casaram, porque, eu assim que me formei, eu também tive a
oportunidade da cadeira prémio, empatei de novo com o primeiro lugar, e a moga era mais
velha de novo e ficou com a cadeira premio, e eu no segundo lugar, fiquei como professora
em uma escola, por que era dificilimo vocé pegar substituicdo, e ai eu tive a sorte, por conta
das notas, de ter conseguido lecionar como, um tipo de professora..... eu ndo sei 0 nome que
se dava, mas a cadeira era minha por aquele ano, entendeu?

Entdo lecionei em Guaird, na fazenda Santa Clara, e ai comegou a minha paixdo. Mas,
principalmente, por que a minha estdria vai para o lado das criancas carentes. Eu so trabalhei
com elas, eu comecei com elas, e minha estéria, no ensino fundamental, foi com criancas
carentes. Entdo, existia até uma idéia nas escolas em que eu estava: se chegava uma crianga
gue ndo tem pré-escola, que ndo sabe pegar no lapis e € pobre de pé no chao, € da Elvira. Eu,
até na minha dissertacdo de mestrado, usei a expressdo, 0s excluidos... era uma outra
expressao que eu usei, que significava, aqueles que ninguém queria... restolhos. Quando
formava fila no patio, a minha fila destoava totalmente, era aquela situacéo, de pé, no chéo,
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descabelado, roupinha suja, esfarrapada, e do outro lado, alunos uniformizados, com meiinha,
fitinha no cabelo, era uma desproporcdo. Eu sempre me dei muito bem. Sempre consegui
excelentes resultados. Meus alunos terminavam o 1° ano lendo como se fossem de 2° ano.
Tinham um excelente ritmo, tinham uma capacidade de compreensdo muito grande,
capacidade de compor também, muito grande, e eu fui me apaixonando, tendo outra visdo. E
fui tendo a oportunidade de continuar estudando...

Como vocé chegou na FEB?
Convite

Por que dali, do trabalho com as criancas, para depois trabalhar com a
faculdade...

Primeiro fui para SP. Ingressei no Sesi, na escola Sesi de Barretos por concurso. Eu
até fui da primeira turma de professores concursados do Sesi. Ai 0 Sesi estava na
efervescéncia. O Sesi era uma maravilha! N6s iamos para SP todas as férias, por conta de
cursos, cursos maravilhosos: Candido de Oliveira, Maria Braga. A frente desta escola havia
uma preocupacdo muito grande com o dominio da lingua, acho que ganhei muito nisso, me
aperfeicoei em termos do dominio da lingua. Entdo, depois, quando eu ja estava no Sesi, ja
fazia dois anos e meio, houve o concurso para professor do estado. Prestei, passei e fui para
SP. Ingressei em Vila Nova Galvdo, como professora efetiva. L4, fiquei um ano. Depois, fui
para Tabodo da Serra. L& fui convidada para trabalhar no Serop, Servico de Orientacdo
Pedagogica da Secretaria da Educacdo. Naquela época funcionava na 22 Delegacia de ensino,
numa travessa da rua Pinheiros, na rua Teodoro Sampaio. Entdo ali, na &rea do ensino da
lingua. Havia muitos cursos, muitos cursos de férias, a gente se aperfeicoou muito nas
técnicas de ensinar redagdo e a preocupacao com o dominio da lingua.

Foi nessa época que voceé foi para o mestrado?

N&o, ai eu fui para a secretaria da educacdo, por que alguém me perguntou la: vocé
gostaria? Claro que eu gostaria, ai, foi o seguinte, quando eu fui para SP, antes da minha
efetivacdo, eu tinha ido para prestar pedagogia, eu queria ser professora, antes de eu ser
professora Sesi, eu fui para SP para fazer pedagogia e fiz na USP o cursinho preparatério, até
meu primo que hoje é gedlogo, ele era um dos responsaveis pela administracdo do cursinho e
ele sabia das minhas dificuldades financeiras, e fez um desconto muito bom, de tal forma que
eu pude pagar, assim eu fiz um ano. E foi um ano, Caren, nunca aprendi tanto na minha vida,
os professores eram excelentes, filosofia, historia geral, sociologia, politica, economia, foi
maravilho, foi uma dos cursos que mais me marcou. Ai fui prestar, a minha idéia era a USP,
sO que eu era muito estressada, tensa, estudava demais, e na época do vestibular, eu penso que
isso € tudo um processo meio inconsciente, eu tive uma otite e fiquei 45 dias de cama.
Suturou o timpano, fiquei magra, perdi o exame, parece que na minha cabeca eu ndo podia ser
reprovada. Vocé ndo pode... vocé é excelente!!! E eu era uma das melhores alunas do
cursinho. Ai 0 que aconteceu: naquela época abriu as Metropolitanas Unidas (FMU). No
primeiro ano eles foram catar os alunos da USP que ndo haviam passado, me deram bolsa, ai
eu fui 14, inclusive, um monte de professores da USP foram dar aulas 14, Adélia..... que dava
Pieaget, o construtivismo, e outros professores que ndo me lembro o nome, mas foi assim,
como era a primeira turma, havia muita preocupacao com a qualidade, eu fiz um bom curso.

Entdo a sua graduacéo foi pedagogia, depois vocé fez 0 mestrado, e depois deste
vocé foi para a FEB?
Ai foi assim...
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Como eu gostava muito de alfabetizagéo, eu tive a oportunidade de ir para a Espanha
fazer pricommotricidade, que era uma parte que eu gostava muito, sabe? Até hoje eu ainda
gosto, mesmo que o sentido tenha se alterado, entdo eu vim... Quando eu estava na Espanha,
voltando da Espanha, eu tive o convite de Barretos, para trabalhar aqui. La em Jaborandi,
havia uma transferéncia, e eu ndo queria mais SP, eu j& estava com 27 anos, eu aceitei e vim
lecionar no frigrifico, com a Cleide. Ndo foi em Jaborandi, ai fiquei... Como eu tinha
especializacdo 14 na pedagogia em deficiéncia mental, eu fiz esta especializacdo, eles
convidaram para eu dirigir a Apapes. Dirigi por dois anos a Apapes, e ai eu fui convidada para
a FEB, para lecionar psicologia, por que a Iginia iria deixar, por conta de ela ir para a direcao.

A psicologia estava na Odonto?
Né&o, a Odonto ainda ndo existia, s6 havia as licenciaturas e a engenharia.

Al vocé comegou na FEB...
A convite da D. Iginia

O fato de vocé ter sempre ter dado aulas para criancas, e depois dar aulas para a
faculdade...

N&o, houve uma fase em que eu ensinei ao ensino médio. Quando vim para Barretos,
eu dava muita aula para professor no Serop. Quando eles me convidaram para o Serop, nés
tinhamos que dar cursos para professores, com muita experiéncia

Desse inicio na FEB, vocé lembra alguma dificuldade da época ou facilidades que
as circunstancias modificaram?

Antes eu lecionei nesse colégio do Paulina, no ensino médio e depois na Pedagogia do

Soares. Depois que eu fui para a FEB, quando a Iginia foi para a direcdo. S6 que ela me pos
na parede: “vocé tem que fazer o mestrado”. Naquela época ndo tinha jeito, ou vocé fazia o
mestrado ou vocé nao podia lecionar, era condi¢do senaguanon.
Eu, primeiro, segundo a orientacdo da lginia, fiz uma especializacdo e ai apareceu um curso
de especializacdo em Didatica. Eu ja estava lecionando didatica e psicologia, ai eu fiz nas
férias. Quando eu fazia o curso 1a na Puc, eu tomei contato com o mestrado de la. Ai eu fiz o
mestrado.

Os cursos (de ciéncias) na FEB era diurno e noturno?
Era s6 diurno e com salas de 100 alunos. Trés salas de cem alunos: quimica, fisica e
matematica.

E depois foi para o noturno e depois deixou de ter alunos no diurno, junto com a
desvalorizacao do professor

Quando eu sento e conto esta estdria, eu escrevo que foi por conta das condi¢cbes
econdmicas

Vocé lembra o ano em que havia tantas salas no diurno?
1978, 79, 80, 81. Depois foi migrando s6 para o noturno, até que os diurnos se
extinguiram e o noturno também foi rareando

Por que vocé acha que foi rareando do diurno para o noturno?

Acho gue tem a ver com o desprestigio da profissdo de professor. Acho que concorre
muito para esta perda. Entdo ndo chama, é uma profissdo que ndo chama mais. Outra coisa,
acho também, que houve uma deterioracdo do salario, a vida esta se tornando muito cara, as
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pessoas precisam conciliar trabalho com estudos. Assim, como aconteceu com 0S outros
cursos, mas, na licenciatura mais, por causa do perfil do alunado, de nivel s6cio-econdmico
mais desfavorecido, mais baixo. Assusta esta decadéncia em termos de situacdo sdcio-
econbmica, de valorizacao, de futuro incerto, desprivilegiado.

Ent&o Elvira, vocé tem esta visdo tanto de ensino de sala de aula como também de
Secretaria da Educacdo, toda esta parte pedagoégica do ensino. Como vocé foi
aproveitada na FEB? Havia alguma preocupacdo com a parte pedagogica do ensino na
FEB?

Eu acho que, esta parte das pedagdgicas da FEB, de forma efetiva e sincera, aconteceu
com a lginia, embora nés tenhamos algumas coisas contra a Iginia, também, os problemas,
mas, a D. Iginia é uma educadora, era pedagoga, psicéloga. Ela tinha uma preocupacdo com a
qualidade

Depois que a Iginia foi embora...

Acho que houve muita perda, perda em termos da qualidade. As pessoas que
lideraram, n&o tinham mais esta preocupacgédo, nem colocavam a instituicdo, a qualidade como
sendo o objetivo delas. A preocupacdo passou a ser 0 grupo, os interesses particulares, a
preocupacao passou a ser o dinheiro, o saléario, acho que a administracdo foi deixando de ser
séria, foi perdendo seriedade, planejamento, foi se fazendo, tocando aleatoriamente, sempre
pelos interesses de grupos, principalmente pela questdo de um Conselho Diretor estranho ao
corpo da FEB, que permite a interferéncia de natureza politica.

Houve entdo, de certa forma, um decréscimo de qualidade...

Em 96, durante o governo FHC, houve, na gestdo do Paulo Renato, a reforma
universitaria, com a exigéncia do provao, de 96 a 2003. Como vocé sentiu isso na FEB?
Em que sentido vocé acha que a proposta do provao repercutiu na FEB?

Eu tentei colocar no questionario, apesar de 0 espaco ser pequeno, que houve uma
mobilizacdo de forma geral, foi um alvorogo, porque os cursos foram avaliados, foram
julgados, colocados na parede. Ou vocé tira nota ou vocé desaparece do mapa. Eu acho entdo,
que houve preocupacdo com o resultado, e ndo com o ensino, ndo houve, ndo houve. Eu acho
gue houve toda uma preocupacdo com formatacdo, provas, estilos de provas, estilos de
perguntas, preparar emocionalmente os alunos... Para mim isso nao € prioritario. No geral, nas
particulares, por que nas publicas, elas pouco se lixaram com o provao. Mas de forma geral,
nas particulares, a questdo foi de efeito, n6s estamos dom dois Es,, 0 que vamos fazer ndo tem
a ver com o que estd acontecendo com a formacdo do professor. Acho que houve uma
desestruturacdo, uma mobilizacdo, mas tudo por conta do resultado para se chegar ao “A", de
que jeito ndo interessa, atropelando... sabe, desfazendo o que é prioritario...

Mas néo foi de forma desigual em todos 0s cursos...
variou muito de curso em curso, uma postura na época era, vocé vé alguma coisa
essencial daquela época?

Havia algo de positivo que ficou desta época?

Havia gente, havia pessoas particulares e eu acho que houve até cursos, se ndo me
falha a memdria, algumas licenciaturas tiveram seriedade com o processo, elas ndo se
deixaram levar pelo processo, elas foram mais auténticas, com cuidados do que estava
acontecendo com a sala de aula, com os dominios de conhecimento, vamos nos preocupar
com a organizacao dos contedos, com a seqlienciacdo, com a articulacdo dos contetdos, sé
que em algumas licenciaturas, eu poderia dizer da fisica. A fisica foi brilhante, ndo se deixou
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manipular pelos resultados, ndo se deixou levar pela aparéncia, foi questionar a esséncia. Ja na
Odonto, acho que foi totalmente diferente, a questdo era do resultado, era reverter, era fazer o
llE’l Virar ‘LA’!

Até por que eles tinham trés “D”’s e estavam com medo que o curso fechasse
Entdo, houve muito atropelo, mesmo por que eles ndo tem formacédo pedagogica, ndo
tem esta formacao

Como vocé acha que repercutiu nos varios setores da FEB? fisicamente...

Pense na biblioteca. Foi um “Deus nos acuda”, foram s6 comprar livro, mas em funcao
do que? Do provdo, tudo compras exageradas... sem medidas, até mesmo de forma
impensada, bibliografia que nem se sabia situar

A propria bibliotecaria o confirmou

Compra sem critério, inclusive por que se queria apresentar livros. Foi o préprio
procedimento que dava muito pouco tempo para vocé pensar, “amanhd vocé traz a lista”.
Entdo de uma hora para outra, vocé tinha de apresentar uma lista, ndo havia um projeto, uma
diretriz. Agente sabe que projeto faltou sempre.

E pelo fato de nds ndo termos projeto, é que o provao acabou tomando o lugar de
um projeto

Verdade. Foi ele que fez com que todo mundo comecasse a correr atrds de seu projeto
pedagdgico. N&o é interessante nds termos comecado a fazer projeto pedagdgico na hora do
provao? Vocé ja pensou no PDI? (no Plano de Desenvolvimento Institucional). O que € isso?

Ele ndo é uma letra viva
N&o, ndo, ele ¢ letra morta.

Explica este, o que é letra morta?
Eu ndo fui construtora do PDI, eu soube do PDI quando estava pronto,

E olha que vocé ¢é da area
Eu tenho o PDI na minha méo, e 0 que eu vejo? E uma coisa, algo como um colcha de
retalhos, ndo tem a ver ¢ como o0 que vivenciamos, nao € expressdo de pensamento coletivo

Se é que h&4 um pensamento coletivo...
A gente ndo conhece, a gente nunca levantou.

A Marilena Chaui tem um livrinho sobre universidade e ela levanta muito a
questéo do autoritarismo cultural nosso...

Ah, eu acho isso muito presente. Por exemplo, quer ver, quando vocé ndo tem um
projeto, na parte publica e pega as motivacdes particulares ou entdo os interesses particulares
se derramam sobre 0 espaco publico.

Eu soube que ele foi elaborado, construido, assim também, de carreira, com o intuito
de favorecer a transformacao das faculdades isoladas

E esta questdo dos documentos serem letra morta para nos? Os documentos
existem e somente pré-forme. Esta ndo é uma tradicdo dentro da FEB, pelo menos os
documentos existem pro-forme isto é um tradicdo na FEB, eu acho que isso ndo é so na Feb,
acho que poucas sdo as escolas particulares que estdo realmente comprometidas com projeto
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pedagdgico Talvez eu esteja exagerando,mas a gente sente que a preocupacdo maior € a
preocupacao do lucro.

E se ndo for diretamente do dinheiro, seria o que?

Se ndo é uma questdo de dinheiro, de prestigio pessoal, de promocdo. Na FEB existe
isso, as duas coisas juntas, é capital, mas é também o prestigio, a minha promocao, projecao
ou cargo politico que eu almejo, e ela pode ser trampolim, para eu chegar |4, para eu galgar
os degruas

O que vocé acha que ficou desta primeira fase do provao?

E dificil, em? O que ficou? Eu acho que a questdo do resultado, nio foi de tudo

perdido, ne, Caren? A gente nunca pode jogar tudo fora. Houve mobilizacdo, se tomou
consciéncia que havia necessidade de um projeto, tomou-se consciéncia que nao da para se
fazer as coisas de forma fragmentada, desarticulada. E preciso coesdo, coeréncia, ou seja,
houve um minimo esforco de planejamento, talvez isso seja um resultado que pudesse ser
considerado como positivo.
Tenho a impressdo que ndo deve ter sd sido este, por que nés mesmos, que somos das
pedagdgicas, a gente se virou muito, fomos aos livros, rever, estudar. Acho que provocou,
sim, uma desestruturacéo, e essa desestruturagéo nos colocou frente a uma questéo primordial,
que € que ndo da para parar, temos de estar sempre nos atualizando

Lembro no inicio, quando vocé falou no provédo em termos de um chaqualhao? O
gue mais “pegou”, assustou na época?

Acho que o que mais aflorou foi a preocupacao do proprio docente em se expor. Ele
ficou muito a flor da pele: o que vocé faz, o que vocé vem fazendo, eu acho que incomodou,
pelo fato dele saber que ele, o trabalho dele vai aparecer. Acho que ele ficou muito
incomodado. Foi assim, como se eu tivesse que me mostrar, 0 que ndo era serio, ai a
preocupacao foi dobrada, entende? Eu peguei os provoes, fui ver as questdes, para ver se 0
que eu estava desenvolvendo fazia parte da exigéncia, em termos de bibliografia, se eu
poderia fazer algum tipo de mudanca para melhor, é claro, que isso também mexeu conosco,
pessoas sérias, mas ndo a ponto de nos deixar com essa preocupacdo de expor a
incompeténcia, a gente ndo era e nunca foi incompetente. Claro que isso ndo quer dizer que
ndo haja dificuldades, mas agente sempre levou a sério, sempre estudamos, sempre fiz o
melhor. Mas ha pessoas, como a gente colocou antes, pela prépria questdo do desprestigio da
profissdo, ndo por conta da afinidade com o ser professor, veio caindo até, alguma coisa
puxou, que nao foi a identificacdo com a profissao de professor

Hoje, com o provdo da forma como ele estd sendo feito, vocé acha que ele
continua com 0s mesmo propdsitos daquela época?

Acho gue ele melhorou um pouco, por que a avaliacdo, ela se tornou mais ampla, ela
abracou também a avaliacdo interna, essa foi a grande diferenca. Avaliacdo interna faz a gente
mexer um pouco nas feridas, nos grandes problemas e, esta questdo do aluno que entra e 0
aluno que sai: “mas gente, como é que pode o aluno que entra com acerto de 42 e sai com
acerto de 46, como pode? nossa como € isso? deve ter alguma coisa errada ai, ndo € verdade?”
Isto dai d& muito pano para manga. “Por que isto esta acontecendo? Eu entrei, fiz um curso de
graduacdo e parece que sai do jeito que entrei, 0 que estd acontecendo neste meio?” Acho que
a questdo € do conteudo, ele deixa muito a desejar. Os nossos alunos, nossos alunos nédo, o
corpo docente, € uma questdo muito séria, por que ndo estd somente com o aluno. O corpo
docente, ele também partilha da idéia, de que o conhecimento tem de ser utilitarista,
pragmatista, tem de ter respostas para 0s problemas imediatos, a questdo do cotidiano, do ali e
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do agora, estd é uma questdo muito seria, “o que eu vou fazer com isso?” Ai vem a tal da
quimica do cotidiano, a fisica do cotidiano.
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Entrevista no. 2:
Professor Y, docente do curso de Odontologia. Entrevista realizada no consultério do
mesmo, em 05/07/07 das 10 as 11 horas.

Quais foram os fatores que influenciaram a sua forma de ser professor da
Odontologia e do corpo docente também?

A formacdo que tenho comecou la na graduacdo, como monitor de disciplina, de.....
De la para c4, eu fui convivendo com dar aula e assistindo aula sempre. Tive muito interesse
em saber mais. Quando me formei fui fazer especializacdo em Sdo Paulo. Eu tinha que fazer
um trabalho para finalizar o curso. Quando voltei para Barretos, entreguei 0 meu curriculo, 1a
na faculdade e veio aqui a equipe da Unesp de Araraquara montar a Odonto. Aqui tivemos
sorte de ter os professores, Jaques .. aqui..., professores que foram grandes expoentes da area
da endodontia no Brasil e quando eles implantaram aqui, eu estava em contato com o
professor Jaime e a proposta era a agente montar todo o material didatico da disciplina de
Barretos e ndo mais trazer tudo de Araraquara.

Como eu entendia de computador eu o0 ajudei a montar o0 curso e, assim, eu
praticamente passei a ter um curso de pos-graduacdo s6 par mim, onde aprendi muito e com
essa convivéncia a gente vai pegando o jeito da pessoa, a influéncia direta. A disciplina de
Endodontia, hoje, tem muito daquela equipe inicial e, como eu disse, Barretos teve muita
sorte. O Dr. Régis, quando planejou a faculdade, chamou varias filosofias: USP Ribeir&o,
Unesp Araraquara, Aracgatuba e Bauru. Barretos foi uma faculdade que surgiu fruto de todos e
vém crescendo de 14 pra ca. Entdo, a formacdo que a gente teve foi muito forte, o curso que
hoje existe tem muito dessa filosofia inicial e o grande desejo que eu sempre tive de dar aula
aqui na faculdade é de estar sempre atualizado, porque o profissional que fica s6 na clinica,
por mais que ele estude dentro da clinica, vocé acaba nédo aplicando e vocé estando no meio
do académico € estar se atualizando.

C: Mas, quando vocé falou isso me veio a seguinte questao: na FEB, existe uma
exigéncia académica em termos de atualiza¢@o ou isso € mais um trago seu?

Acredito que a partir do momento que vocé se propde a fazer o melhor, para vocé
fazer o melhor... a ciéncia muda dia-a-dia...

c: Muitos professores estdo dando a mesma aula ha cinco anos

Tem que estar sempre atualizando

c: Esta é uma postura também de vocés

A filosofia implantada foi esta. VVocé precisa atualizar-se. Hoje, depois que veio a
realidade da informética e do computador, tudo muda muito rapido, o que vocé fala hoje ja

nao é verdade amanha.

c: Mas por onde vem as fontes novas de informacdo? Nem do meio académico
nem da sua area?

Vem do meio académico e o que hd de novo as industrias mandam para voce.
IndUstrias, as pesquisas, vocé estd envolvido no meio de mestrado e doutorado, o assunto



206

vem, vocé vai la e assiste. As teses vém até vocé, se vocé estiver fora do meio eles ndo
chegam até vocé

c¢: tanto vem do mercado como vem do meio académico?

Principalmente do meio académico. Se estou montando uma aula de um assunto X, no
meio académico vocé sabe que o fulano de tal, Ia na USP esta defendendo uma tese X, vem
tudo para vocé. Vocé recebe um monte de questionarios como o seu de pesquisa, de mestrado
e doutorado. Dependendo do assunto eu respondo e ja peco a copia da publicacdo da tese

Entdo é intenso o intercambio... 0 que ndo é comum em todas as areas da FEB

Barretos, a Odonto, teve uma vantagem muito grande. N6s ndo temos confrontos nas
diferentes especializacdes. Por exemplo, a Perio ndo tem nenhuma inimizade com o grupo da
endo e nem da prétese

Além das areas ha a convivéncia dos diferentes polos universitarios?

Acho que a grande jogada do Dr. Regis foi essa. Ele trouxe um grupo de Ribeirdo, de
Bauru, de Aracatuba e de Araraquara. Os atritos internos la da USP ou de Araraquara nao
chegaram até aqui.

Aqui os conflitos se diluem e ja recebem outra influéncia

A perodontia se d& muito bem com a Endo. Quando eles precisam de material
didatico, ndo tem esse egoismo que normalmente tem, o que é de um é de todos

Que resgate isso... eu, de fora, ndo sabia desses dados, eu vejo uma serie de
elementos, mas ndo vi a constituicdo, quais foram os elementos que levaram a isso.
Muito interessante. Ai n6s tivemos o provao depois dessa conclusdo sélida e quando vem
0 provao tivemos uma baixa em termos dos trés “Ds”. O que serviu este momento?

Acho que existe na historia do ensino do Brasil, ndo s6 na Odontologia, antes do
provao e depois do provéao. Ser avaliado a maioria ndo gosta, tudo em que aparece as suas
falhas ninguém gosta. Quando vocé fala que a pessoa € linda todo mundo gosta, mas vai falar
que ela € feia... € a mesma coisa. Acredito que aconteceu a mesma coisa com 0 ensino no
Brasil. Ninguém era avaliado, ninguém sabia que era avaliado... veio o0 provéo, 0 que era certo
ou errado ndo foi uma avaliacdo, certo ou errado eu ndo discuto mas é uma avalicdo e nds
levamos um choque muito grande. Agora, n6s corremos atrés. Primeiro, com trés “Ds” nds
tivemos que parar. Acho que a instituicdo no Brasil melhorou, o corpo discente melhorou, 0s
professores melhoraram e com isso veio o resultado. Entdo melhorou no sentido geral, todo
mundo comegou a Se preocupar com o provao e indiretamente quem ganhou com isso foi o
aluno.

Agora, para o professor, na sua disciplina, como ele percebia o processo?
NOs comecamos a perceber que vocé tinha que preparar dentro da especialidade a

formacdo geral. Comegcamos a pegar especialidade que € o tratamento de canal e comecamos
a colocar dentro do &mbito geral, dentro da visdo de clinica geral
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E mesmo? ... que é o perfil generalista de agora, mas, naquela época isso ndo
estava tdo claro

Nos tratavamos a endo como um caso clinico, mas ndo com esta intensidade. Entéo,
hoje vocé fala e ensina a especialidade que vocé tem que passar, mas vocé ensina o geral
também. Aumentou o que o MEC ...

Houve dificuldade por parte dos professores?

Toda mudanca traz suas dificuldades, isso € indiscutivel.

Aonde que se sentiu mais? Na forma de preparar aula, por exemplo?

N&o, vocé vem numa conduta ha dez anos e vocé tem que mudar de rumo, é mais
trabalho, mas vocé muda em um ano.

Mas nédo foi em um ano. Veio um D, veio outro... Entdo foi um processo para cair
aficha

O que hoje para nds aqui € natural
Porque agora estamos no pos

Acho que o que teve foi muito bom. Vamos ver nesse novo método que vamos ser
avaliados agora

O Enade...

Agora nds vamos ter uma surpresa muito boa, porque nés tivemos... 0 n0sso primeiro
foi avaliado e agora nosso quarto, a média dele, agora nds vamos avaliar o que foi avaliado la
atrés

O que vocé imagina que venha?
NGs vamos estourar, ndo tenho duvidas
Tanto no valor agregado como no valor absoluto?

Tenho certeza. Agora, o nivel dos alunos esta caindo, a formagdo bésica deles esta
diminuindo e nos da escola particular temos o que sobra dos que ndo conseguem entrar nas
publicas, n6s ndo temos sele¢do so classificacao.

Até que esté se conseguindo muita coisa

Eu acho que a gente vai conseguir um nivel muito alto porque a base é muito ruim.
Logico que eu ndo acredito que nds vamos ter a média de uma USP, se la ha trinta por um e
entra 0 pensante, aqui entra 0 ndo-pensante e dai vocé fazer o ndo-pensante crescer é uma
conquista muito maior, do que a USP, 1a. Por exemplo, se eles tirarem a média oito la e nds
tirarmos a média sete, n6s estamos muito melhor do que eles, n6s pegamos o ndo-pensante.
Vocé pegar o atleta que tem o dom e vocé pegar um perna-de-pau e o fazer atravessar uma
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superficie e fazer muito mais do que iniciar com aquele que ja esta pronto, que tem uma
classificacdo maior.

Agora para o professor, na visdo dele, como professor, o provao teve alguma
influencia?

Teve. Primeiro, ele teve que se qualificar. Entdo, na Odontologia, n6s ndo temos
nenhum abaixo de mestre, varios doutores. VVocé trabalha os quatro anos voltados para o
provao, vocé ensina mais e VOcé prepara mais as suas aulas. Vocé tem que voltar dentro da
metodologia da formacdo de generalista, vocé ensina além da especialidade, uma visao
generalista. Mudou para melhor.

A instituicdo teve de se preparar, com laboratorios, instalacdes, exigéncias da
avaliacdo do provao, melhorou. O aluno que presta o provao se preparou mais, estudou mais.

Agora, o fato de se comparar instituicdes com perfis muito diferentes so pela nota
do aluno, ndo prejudicou outras instituicdes, que eram sérias e tinham um bom
trabalho, mas que nem sempre conseguiam uma nota igual, por exemplo, a outra
instituicdo?

A prova ndo avalia s6 os alunos. Avalia corpo docente, a instituicdo e faz a média, ndo
é isso? Entdo, em relacdo a nota do aluno, é muito dificil para uma escola igual a nossa que
ndo tem tradicdo, vai necessariamente ter uma nota menor do que aquela que teve uma
sele¢do forte, entraram pessoas com nivel de formagdo basica bem melhor que a nossa. Se eu
chegar préximo deles, para mim a conquista é maior que a deles. Concorda? Exemplo: bater
palmas

Os alunos do primeiro ano, este ano me falaram, “mas, Caren, a gente ndo gosta
de estudar, nds escolhemos Odonto poque ela é motora, ela € pratica”. Ndo é um, sdo
quinze a vinte de uma sala de sessenta. Entdo, € uma pré-disposicdo inicial que
compromete.

Nossos alunos aqui, a grande preocupagdo nossa € leva-los a aula. Entdo, o que
acontece, faco a chamada, mais de cinco faltas é prova surpresa. L4 na Endo é assim, sem
avisar. Entdo, ninguém falta.

Seré que esta questdo da motivacéo, da falta de motivacdo do aluno vem também
do professor. Serd& que o0 provdo nao puxou, sabe, 0s proprios professores?

Sim e outra coisa, ndo concordo quando vocé diz que o aluno esta desmotivado, sdo
vagabundos mesmo

Por natureza?

Por natureza! Por formacdo dele la de baixo. VVocé pode pegar os alunos que estdo
devendo cinco matérias, ndo é em uma. Por exemplo, eu dou endodontia, na minha disciplina
o cara falta e ndo vai, o errou € meu, mas quando ele falta em todos, o problema é dele, vocé
concordar comigo?

Isso é o reflexo da progressao continuada.

Agora vem o aluno de progressao continuada em que se obriga em que o0 aluno passe e
vocé quer que ele chega la na frente como? Isto esta chegando ndo pos-graduagio também. E
simples, aplique uma prova aberta e diga a ele: descreva o seu perfil.
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Mas ai ja se torna um problema do professor que se torna conivente com a
situacdo, que ndo cobra, né? E como se o0 professor também é conivente com a situacao e
deixa...

L& no basico ou aqui na escola?

Desde 14, o basico até 1a em cima

Este novo sistema, 0 Enade, eu quero ver como vai ser a avaliacdo agora, 0 primeiro...

Registro da 12 fala, que ndo foi gravada; obrigatoriedade de fazer o mestrado,
compromisso assumido pelo docente, por escrito perante o Dr. Regis
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Entrevista no. 3:
Professor Z, docente no curso de Engenharia Civil. Entrevista realizada na biblioteca em
03/07/07

C: 0 meu tema de doutorado é o impacto do provao sobre a pratica dos professores.
Agora, a entrevista é livre, completamente livre, porque vou pegar trés professores de cada area,
vou pegar as idéias e n6s podemos voar a vontade. Mas a pergunta que eu te faria é a seguinte: o
que mais te influenciou na sua forma de ser professor, uma pergunta bem ampla para vocé ficar
a vontade

E o seguinte Caren, o que aconteceu, principalmente por nds, aqui professores da FEB, pela
prépria localizagdo nossa, regional, dentro do contexto regional de localizacdo, nos estamos longe do
centro, estamos longe da tecnologia, longe do que acontece e muitos de nds, principalmente aqui, eu
acho que a FEB ela é meio “casa” e ai vocé ndo vai para outros lugares dar aula, vocé centra muito
aqui e o provao veio para nortear o que acontecia no nivel nacional. O que acontecia, vocé comeca a
verificar o que as outras universidades estdo “dando”, porque eu acho que quem elabora o provéo sao
professores de outras universidades, que estariam norteando o que esta acontecendo

E antes do provéo...
Antes do provao, vocé passava aquilo que vocé conhecia ou aquilo que vocé lia, dentro das
ementas das disciplinas

Vocé fez a sua graduacéo aqui?
Entrei aqui, fiz a graduacdo aqui, depois de um ano de formado eu fui convidado a dar aulas
aos dependentes em Fendmeno de Transportes, e fiquei na casa

Sempre na Civil?

No inicio, passei um pouco pela Elétrica, mas depois sempre na Civil. Depois, 0 que acontece,
na verdade, eu fui um profissional que se tornou professor. Entdo qual era a forma de eu dar aula
inicialmente? Aquilo que eu tinha tido conhecimento de base, na graduacgdo, entdo eu era um
multiplicador de informacGes...

...com o provao ndo. O provdo me obrigou a olhar o pais, 0 que as outras universidades estavam
fazendo.

Mas em termos do que? De contetdos?

De conteldos, de adequacdo de contetdos, acho que este foi 0 aspecto mais relevante. Entéo
temos algumas disciplinas que tém alguns temas, topicos, que tinham de se abordar, que eu pude catar,
e outros que eu tive de resgatar e trabalhar um pouco mais...

...por que o provao, dentro da engenharia, trabalha com grandes areas: estrutura, saneamento, obras de
terra...

Ele passou a te dar esta visdo?
Das grades areas... e antes?

N&o, por que é interessante. Eu me lembro a questdo de quando comegamos a dar aula
aqui, lembra? de algum lugar surgiu uma ementa

Ela vinha pronta. Acredito que o curso iniciou, houve uma aprovacdo, uma grade, uma
ementa, proposta pelos 6rgaos competentes. Na minha cabeca era imutaveis e imexiveis... Com o
provéo nao, ele me deu a possibilidade de mexer.

De que forma? No contetido?
No contetido, aquilo que falei para vocé. Tirar algumas coisas, isto eu posso tocar, iSso eu
devo aprofundar, isto aqui é importante, isto esta sendo visto, isto esta sendo dado
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Entdo ele estabeleceu um parametro?

E para os outros professores? Sera que foi assim?

Acredito que sim, C por que o curso da Civil, nds tivemos muita sorte de ter a paula como
coordenadora,

Sabe por que estou perguntando? O provéo da Civil...
Iniciou em 96

E nédo sdo perguntas
Eram 10 questdes abertas

E um nivel de especificidade, um nivel de abordagem... Ou o aluno sabe...
Ou ele ndo sabe. Apesar de que as questdes do provao eram dadas as formulas, mas o aluno
tinha de montar as questdes

Houve algum trabalho? Vocé falou da Paula, qual foi?
Na realidade comecou com o Roberto, que era o diretor da faculdade, e ai teve o provao, era
tudo uma novidade

Qual era a primeira impressao?

Tentar... igual aluno... quando tem professor novo, vocé tem de adivinhar o estilo do professor,
tentar adivinhar. Provéo, provao, provéo e a gente ndo sabia o que era. Pelo menos eu ndo sabia o que
era. Ai o Roberto convidou todos os professores para a gente, o primeiro trabalho que fizemos na
Civil, trabalho de reviséo

Logo no primeiro ano?
Revisdo das disciplinas que eram feitos aos sabados, chamavam todos os professores

Todos os professores?
Todos, nunca foi um s6 professor

Voceés fizeram uma revisao...
Revisdo dos contelidos da sua area

...para cada um cumprir na sua disciplina?

N&o s6 nos horarios da disciplina, era paralelo, mas um dia, o sdbado era reservado para isso.
Vocé tinha quatro horas para trabalhar os conteidos da sua area. Cada semana era um professor,
faziamos um apanhado geral da &rea, ai ndo tinhamos idéia das grandes areas,

N&o?
N&o, porque ndo conheciamos a prova. A idéia das grandes areas s6 veio em 98, no terceiro
provao. Em 98 tinhamos idéia das grandes areas

Mas como isto se deu?
Pela forma de apresentacdo. Eram 10 perguntas, pegamos cada uma das perguntas...

Vocés pegaram o provao?

Pegamos o provdo e fichamos, tabulamos em forma de graficos. Por exemplo, a primeira
questdo, o que ela aborda: transporte, hidraulica e saneamento, etc.; segunda questdo: foi dado
resisténcia dos materiais, teoria das estruturas e mecanica; e nés famos fazendo isso e famos
tabulando.

No terceiro ano? Quem fez isso?

Na época, o Roberto iniciou, e envolveu: eu, a Silvia Claudia, a Paula respondeu;
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Ai vocés fizeram um mapeamento dos conteddos...

Perfeito. No inicio nds tinhamos estes contratos de 2-3 horas para isso, aqueles professores da
época foram contratados, e comegamos a discutir. Logo em seguida, mudou toda a caracteristica da
instituicdo e quando a Paula assumiu a coordenacao, vai uma pessoa na linha de frente, para dar a cara,
e nos, o corpo docente, fecha para dar a reta guarda, o batalhdo de choque

Vocé acha que, por que este batalh&o... em relacéo a que estava vindo?

Por exemplo, o que fizemos depois, no segundo ano, também usamos tecnologia. No terceiro,
ainda, ndo me recordo, se foi no Roberto ou no Olivio, quando mudamos a questdo da tutoria, que foi
uma idéia que a Odonto teve, de ter um professor tutor. Tinha um tutor para a engenharia do diurno e
outro para o noturno, quem escolheu foram os alunos, pensou-se na empatia, por isso, quando tiramos
0 “A”

No “A” foi em 2000?
Sim, foi em 2000. Entdo, o que aconteceu: dentro, n6és colocamos uma pessoa na linha de
frente, que foi a Marony,

Para trabalhar com os alunos...
Ela foi para a linha de frente, e o corpo docente foi fechando a linha atrés

A G ficou com a parte da empatia?

De motivacao, de estar fazendo a importéncia, 0 comprometimento. Por que, o que aconteceu?
Mesmo os professores tutores, a gente entrava na sala de aula, a gente queria trabalhar contetdo,
porgue até entdo nds achavamos que o conteldos era o principal,

E esta percep¢do mudou depois?
Mudou, porque vocé tem de colocar na cabeca do aluno, o quao importante é o provao para ele
e para nos. Abrir 0 jogo. E importante para nos.

E vocés conseguiram segurar esta idéia?
Conseguimos

E uma idéia, além do contetido

Vocé acha que para o curso trouxe...

Porque, o que aconteceu? Depois de avaliar trés provbes seguidos, nds percebemos que o
curso de engenharia civil ficou consolidado, n6s ndo estdvamos errados em que estavamos dando, tudo
foi visto. Tudo era dado. Se vocé pegava o provao e analisasse ele e observasse que a mesma prova
que era aplicada em Barretos, era aplicada no Amazonas. Por exemplo: o que era dado em nivel de
Brasil, n6s estamos dentro... Ai nés tivemos a seguinte percepcdo: a forma que é dada, esta correta?
Talvez pela mudanga de comportamento em sala de aula, mas talvez ndo é somente uma questdo do
provao, mas uma questdo da exigéncia dos alunos

Dos alunos?
Os alunos estavam vindo cada vez mais despreparados, entdo havia uma mudanca
significativamente necessaria do comportamento em sala de aula

Isto ocorreu junto?
Junto

Mas hoje, isto ndo se alterou ainda mais?

Sim, eu penso que ndo tem menos davida, tanto é que na Gltima reunido do Conselho de Curso
nosso, eu pedi a Paula para a gente, que agora tenho de solicitar o Cal, porque o curso que a Lizete nos
deu, para mim foi o divisor de aguas

Em que sentido?
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Na forma de eu passar. Por que assim, 0 que era para mim ser professor? Era ser um passador
daquilo que eu conhecia. Eu ndo me preocupava com a forma que chegava, eu sé media o aprendizado
na hora da prova. Com o curso de capacitagdo eu percebi que ndo, eu tinha que estar 24 horas ligado a
sala de aula, eu tinha que observar a particularidade de cada aluno, eu tenho de saber o tempo de cada
aluno.

V0cé conseguiu incorporar aos poucos?

O curso, o provao foi justamente a época do término do mestrado, e os alunos, muitos alunos
falaram que eu era uma pessoa antes do mestrado e outra depois. Eles atribuiam isto ao mestrado, e eu
falei que néo

Vocé ndo acha que o mestrado acaba influenciando?

Porqgue estou no final agora também, e eu vejo como agente passa isso para os alunos, a
nossa vivéncia, a nossa angustia, eles compartilham, serd que ndo houve este compartilhar?

Ndo, te falo isso com toda certeza. Ndo. Meu mestrado foi um caso a parte, mas o0 que se deu...
uma vez eu dava uma aula expositiva, o0 aluno perguntava e eu respondia. Contudo, hoje, eu ndo
respondo, eu devolvo a pergunta de outra forma, fagco que o aluno pense, que ele construa a resposta
conscientemente. Antigamente ndo, o aluno perguntava e eu respondia sem questionamento. Depois de
tudo isso, eu comecei a trabalhar. “Vocé me perguntou isso por que? Para que?” Vocé pergunta, “o
gue vocé quer saber com isso?”

O curso de capacitacdo da Elizabeth aconteceu na mesma época do provao. Vocé acha
que tinha a ver o0 mesmo momento?
Tudo conspirou a favor

O que empurrava, que naquela época nés achavamos interessante o curso de capacitacio
e depois ndo tivemos mais?
Eu acho, que o seguinte

O que estava no ar naquela época?
Estava tudo perdido, estdvamos com notas baixas no provéo

E um motivador
Outro motivador é vocé enxergar que a nota baixa ndo é sé culpa do aluno

Isso de certa forma a gente sabe

Mas ai que esta. O que nos fizemos, 0 que noés acertamos depois do curso da Lisete. O que esta
sendo exigido no provao, o curso de engenharia esta dando? Entdo, fomos responder as perguntas:
tecnicamente o corpo docente esta preparado? Esta, entdo o que é que falta?

Esta discusséo foi aberta pela coordenacéo para todos os professores? Pela coordenacéo,
agora, vocé acha que os professores responderam favoravelmente ou como foi?

Foi. Eu te falo pelo “A”. Vamos analisar a nossa Ultima nota: o “A” com a nota do terceiro
Enade. Saimos de um “E”, fomos para um “A”. Nos tornamos a terceira escola do pais, e fomos
inclusive matéria da revista Veja. Nos ficamos a frente de qualquer instituicdo de ensino

Como isso influenciou os professores?
No6s ndo tivemos a dimensdo da coisa, ndo

Isso ndo inflou egos? Ou mesmo deu um retorno positivo para o curso?

Deu, tanto que guando tiramos o “A” ficamos feliz. Mandamos fazer aquela placa, que foi
uma idéia que surgiu em uma mesa de bar, tomando cerveja. Tomamos a dimensdo do que tinha
acontecido, quando Veja publicou o resultado

A forca da midia...
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... 8,6 muito forte. Ao mesmo tempo, ja no Gltimo Enade, n6s fomos para um trés, 0 ano
retrasado, 2005, fomos para um “C”, porque havia trabalho individual. Nao foi mais uma colaboragéo
de todos os professores, no meu ponto de vista, houve inflamagéo do ego.

Uma situacéo era antes do A, e outra, depois

Porque quem foi a frente foi a G. e, G.ndo soube lidar com o “A”. Apesar que ela foi a que
realmente teve a dimensdo do “A”. G.é uma menina muito inteligente e teve a dimensdo, mas, ndo sei
porque, ela ndo soube o que passou, ela chamou este “A” para ela e ja no segundo momento ela ndo
conseguiu... e ela foi trabalhar isolada

Entéo faltou o envolvimento de todos...

No meu entendimento, faltou sim. Sempre era 0 “A”, eu, eu, eu. Depois do “A” a G. teve a
dimensdo, ela teve, ela foi na frente e o corpo docente ndo. O resultado foi positivo e para nds isso
bastava

Vocé acha que os professores, na média, a qualidade das aulas se alterou?

Muito

O conteudo foi aparado, no que mais?

Entdo, trazer as coisas mais para a realidade dos alunos, explicar melhor, ndo tanto jogar,
porque 0 nosso aluno ndo esta preparado para se jogar, apesar de ser sempre uma caracteristica nossa,
de pegar o menino, de acolher o0 nosso aluno, mas agente acolheu nédo s6 no externo, mas dentro da
sala de aula também. Vocé hoje, tem essa visdo: eles ndo sdo nimeros, sdo nomes e vocé deve tratar
cada um com suas particularidades dentro da sala de aula, vocé tenta dar aquele puxdo, tem aqueles
gue seguram, entdo vocé da um tom, vocé leva um tempinho para saber o tom da sala e trabalha
individualmente com cada um

Para a FEB, se olharmos a FEB como um todo, vocé acha que aquela fase do provao
trouxe alguma coisa diferente?
Sim, ndo resta nenhuma duvida. Como marketing da institui¢do, ndo sé da FEB

Da FEB para fora? E da FEB para dentro?
Como assim, Caren?

Cada curso teve seu provao, cada curso teve sua particularidade, tipo de prova... vOcés
tiveram a visita de uma comissao de especialista?
Acho que a Paula te responde melhor isso

Agora, para a FEB, ela ndo lida com o curso. A FEB como instituicdo, sera que houve
um impacto pelo fato de cada curso passar pelos ‘provées’?

N&o, eu acho que a FEB como um todo entra no bolo, porque n6s somos uma grande familia.
Por esse lado agora, uma coisa que me chamou muito a atencéo, foi na época do “A”. N@s ja tinhamos
feito isso com a Odonto. Como a Odonto se saiu? Entdo vamos pegar 0s aspectos positivos, ndo vamos
pegar 0s aspectos negativos, queremos saber 0s positivos, queremos trabalhar isso. O Jodo veio nos
parabenizar na época da Elétrica, disse, que gostaria muito, eu acho que ele ndo era nem coordenador
ainda, ele era professor e ele veio para nés, aprender com a gente, porque nds olhamos outros cursos,
fomos aprender. Na realidade o aprendizado foi construido através de observagdes, dentro do campus,
ndo no externo.

E onde isto se da mais? Quais locais? Sala dos professores?
Al é que esta. Depende. Nas reunifes com seus grupos, na presenca da coordenacao, trazendo
isso para nds

Pelo fato de n6s ndo termos mais congregacdes, isso também interferiu? Naquela época,
onde gque a gente conversava? Onde que compartilhava?
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Nas reunies de departamento de curso que eram como se fosse uma congregacao. Civil e
Elétrica, todos os professores participavam, compartilhavam, as coisas ndo eram truncadas, erradas,
porque todos estavam ali, entdo, o que tinha de ser falado, era falado ali

N&o eram reunides frequientes?
N&o, no inicio e no meio do semestre

Era um local que agente compartilhava...
Acho que sim. Hoje ja ndo temos mais isso

Entéo onde fica essa interacdo?
Siléncio... boa pergunta

Isto vai ficando claro agora... Eu acho que fica mais centralizado, direto no coordenador
Ele é o0 agente, ele é o ator

Mesmo naquela época...
E ele que da o tom, que puxa, que freia ...ficava na mao do diretor, dos diretores

Eu me lembro das reunides da sala 25, eu participava... Antigamente nos tinhamos essa
coisa dos professores DA engenharia.
corrido, havia o tempo do café. E ai, no tempo do café as coisas borbulhavam, a estoria do cafezinho.
Porque, eu lembro que a gente discutia, discutia, daqui a pouquinho os animos se exaltavam, a hora do
cafezinho, pdo de queijo, biscoito, saimos aqui fora, na area e ai a coisa comecava, entdo quando
voltava, voltava com a idéia feita. Nunca as decisfes em nosso curso eram tomadas com emogao

Préprio da engenharia
No calor da emocgédo ndo. Sempre era... tinha aquele corte para o cérebro e a razao interferirem

E nés ndo temos mais isso... no momento
Estes momentos ocorrem quando? Nas festas dos professores, que sdo poucos que vao

E ndo é DA engenharia...

Al ja € o todo. Entdo, eu como professor da casa, sinto falta de algumas festas, de algumas
coisas que nos unam. Eu, hoje, minha visdo, é que estamos estilhacados, cada professor esta no seu
canto,

E mesmo?
E a visdo que eu tenho hoje

Se na época do provao havia uma identificacdo, uma conversa um sentido de troca para
melhora, entdo agora seria um momento oposto?
Hoje eu te falo que ha questdo de vaidade

De vaidade? Como assim?
Cada um quer mais holofote para ele do que para o todo,

Olha QUE INTERESSANTE, COMO E QUE...
E ai é engracado. Na engenharia eu ndo vejo isso, mas nas reunides do conselho de curso...

Mas no conselho de curso sdo cinco, seis...
Oito pessoas, ali dentro, a idéia, mas na hora em que vocé vai para fora, a coisa muda

Muda em que sentido?
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Trabalhos paralelos, esfria. Como vou te dizer?

Quando vocé fala “nds estamos estilhacados... dispersos” O que vocé acha que aconteceu
com o nivel da aula dos professores? VVocé acha que atingiu? Esta dispersao atinge de uma forma
a maneira de dar aula?

A maneira de dar aula, isto ja tem a ver com 0 nosso publico

O nosso publico ndo mudou?
Muito

Em que direcdo?

Eu acho que, nosso publico ndo tem massa critica, (..... apesar eu temos...) nosso aluno é um
aluno que quer a coisa pronta, aluno geracdo internet, acha que o professor € como uma pesquisa do
Google, clica aqui e solta, ele ndo quer pensar, ele ndo quer filtrar

Vocé acha que antes era diferente?
Acho. Ai, vejo que 0 nosso tem um problema grave. Casou também com a mudanga do ensino
médio, progressao continuada e é esse publico que nds estamos atendendo

Vocé acha que os professores estdo reagindo?

N&o. E é com isso que estou preocupado. Eu, Hélio, estou preocupado, estou pedindo para a
Paula e para o Alvaro, pedindo um curso para nds sabermos lidar com esse aluno, eu ja disse que n&o
estou preparado

E se viesse novamente um curso como naquela época do provao...
Sim, nds ndo podemos esquecer o seguinte: somos uma faculdade particular

Somos municipal também...
Nosso salario depende da receita do nosso publico, se ndo tivermos publico, ndo temos salario

Mas a noite n6s temos muito alunos, ndo? Quantos alunos a engenharia tem a noite?
Temos. A sala do laranjdo... nossas salas sao as salas da pedra

Mesmo o primeiro ano da noite?

Nosso nGimero de alunos cresceu sim, porque 0 curso esta em ascensdo. E outra influéncia.
\océ tem que ver a engenharia com a questdo socio-econdémica, ndo s6 Brasil, mas mundial, é ela que
da o tom. Por exemplo, lembro que quando me formei, o auge da economia era a laranja, entdo aqui na
nossa regido estavam os grandes empreendimentos, foi a hora em que Rio Preto detonou, cresceu
muito

Vocé se formou no final de 807

No inicio dos noventa. A década de 80 foi uma década de crescimento rapido na regido e
houve a cultura da verticalizagdo, da construcdo dos prédios, dos prédios de alto padrdo, aquilo
formigava,

Isso esta voltando agora?
Agora com a cana-de-agucar

Os alunos trazem esta expectativa?
N&o, mas muito procuram o curso por que tem afinidade com as exatas ou por ja trabalharem e
procurarem uma melhoria. Eles ndo vém isso

Em termos administrativos da FEB, a mudanca que ela passou, ela passou por uma
mudanca grande, das faculdades isoladas para unificadas, tivemos mudancas administrativas.
Vocé acha que isto de alguma forma repercutiu na sala de aula ou ndo?



217

N&do. N&o vejo, por que, assim, na época, na fase das faculdades isoladas, os diretores se
conversaram. O que ocorre agora, 0s coordenadores se conversaram, mas a conversa nesta esfera
continuou, eu ndo o que sempre valeu na educagdo € a troca de figurinha. Por exemplo, a estoria da
odonto e da engenharia, sobre os conceitos. Tivemos a humildade de buscar 14, queriamos saber sé o
que foi bom e aquilo que foi ruim, o que daquilo deveria ser feito. O que a gente acha legal é que toda
vez (ue acontece um evento, alguma coisa, as pessoas comprometidas sempre fazem uma avaliagéo,,
elencando os aspectos positivos e 0s negativos.

Este governo, o governo Lula, ele coloca muito da responsabilidade em relagdo a
comunidade. E uma palavra nova para nds, ou ndo, ou nds sempre tinhamos uma relagdo com
Barretos?

N&o, n6s sempre tivemos isso. E ai esta questdo politica, do governo Lula, eu acho
complicada. Por qué? Por que tudo que se fala é interpretado de outra maneira, na forma mais
conveniente. Entdo, quando se fala da responsabilidade social, do resgate social, é como se 0 governo
dissesse: “a minha parte eu acabo de cumprir, agora a sociedade € que se vire”, transfere a questdo da
responsabilidade e tira do governo. A mesma coisa em sala de aula. O aluno que acha que s6 com a tua
aula ele vai bem na prova, ele transferiu a responsabilidade para vocé. Entdo hd uma transferéncia de
responsabilidade.

Tanto num caso como no outro

Ha uma transferéncia clara. A questéo é sua (do professor) ndo tenho nada com isso.

Com Barretos nos tivemos uma relacdo de muito amor, de muita afeicdo, de muito cuidado,
com a instituicao.

Por que somos uma regido agricola...

E mesmo quando os alunos ndo se envolviam com a sociedade, quando os alunos eram 0s
alunos e a cidade era a cidade, a cidade sempre nos protegeu. Tem aquele negécio “posso falar mal,
mas ninguém fala mal do que é seu”.

Quase um “bairrismo”
Proteger o que € nosso, é de Barretos, é nosso. Tanto que a FEB chegou onde chegou, tendo
em vista com todos os problemas administrativos que tivemos, ela sobrevive, apesar de tudo.

Onde vocé vé hoje as nossas maiores dificuldades?
Acho gue as nossas maiores dificuldades estdo hoje nas relagbes de conversa pessoal

Entre...
Entre todos os aspectos. As pessoas ndo estdo preparadas a ouvir, a ouvir criticas profissionais
que ndo sdo pessoais, por que as vaidades estdo muito afloradas e ha um medo muito grande

Medo de que?
De retaliacGes, por que? Por que nds paramos de conversar

Ou porgue, o0 que nos une?

Sempre foi o dialogo ..... guando acaba isso, entra o grande medo.

Vocé como mae, outro dia comentando isso, até os sete anos seus filhos ndo viam TV, sempre
com vocé, Caetano e 0s meninos. Eu te retorno a pergunta: vocé acha que os meninos, seus filhos tem
uma inteligéncia, pelas colocacdes tradicionais, vocé acha que sdo mais inteligentes do que os outros
ou foi a forma de educar, como eles foram moldados? Ninguém nasceu com uma inteligéncia
extremada. Quando vocé desestabelece lacos, ai comeca ter medos, receios, comeca ter mentiras, entdo
te devolvo desta forma, teus filhos tem oportunidade de respeito, por que os lacos estdo muito fortes,
mas a partir do momento que eles vao se distanciando, eles ja ndo te conhecem mais. Entdo como a
minha mae vai reagir, como 0 meu irmé&o vai reagir? VVocé ndo tem medo, ndo tem medo de errar, de
acertar.
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Mas sera que néo influenciou o fato de nds termos a abertura de outros muitos cursos?
Né&o

Entrou muito aluno, novas influéncias...
N&o, nos temos ainda uma base velha, e a gente tem um lance, mesmo.

Antiga
Com mais de cinco, seis, anos de casa, vamos assim dizer, que sempre recebe muito bem

Eles ainda estdo ai, por mais que tenhamos muitos professores novos de cursos novos,
vocé acha que ndo é a questdo da novidade do corpo docente
N&o, a gente ndo conversa, a gente ndo se conhece, a gente esta perdendo identidade

Sera que nos falta algo que una? Um elo, um objetivo?

Por isto que eu te falo, quando a gente volta para a questdo do provao. Quando noés atingimos
0 “A”, nos tivemos um elo, um propdsito que nos uniu como uniu, entendeu? Quem deu a cara, por
exemplo, na época em que fizemos o provao, do “A”? Estar o corpo docente proximo dos alunos, fazer
churrasco, de conversar la fora, na hora que isto quebrou, nés voltamos para o “C”. Os alunos, do “A”
para c4, nds tivemos alunos melhores, mais preparados

Se vocé olhar, qual seria hoje a diferenca da proposta do provdo e do Sinaes ou do
Enade, qual a diferenca? Por que, na verdade, a prova continua

No entanto, ndo conseguimos entender o tom do Enade. Eu, pelo menos, ndo consigo entender
0 tom que ele quer chegar, onde quer chegar. O provao era bem claro. O provéo ja entrou como algo
muito claro. O Enade, ndo. Por exemplo, como o aluno que entra bom e sai pior, como ele avalia isso,
como ele mescla isso, entendeu? Eu nédo tenho conhecimento do Enade para saber quais itens s&o mais
prioritarios ou ndo. Entdo, assim, o provao, ele de cara ja mostrou para que veio. Por exemplo, quando
ele avalia ano a ano, era coisa rapida: “olha este curso esta na linha vermelha, fica atento”, hoje néo.

Pelo fato de ser de 3 em 3 anos
De quatro em quatro. N6s vamos fazer o Enade o ano que vem e vamos saber somente o
resultado final no outro ano

A influéncia dele é muito menor

Eu acho. Apesar que, 0 provao teve um impacto negativo por questdo de marketing, de escola,
olha: “sou A ou B”, teve esta coisa ruim, mas ela dava, ela mostrou para que ela veio. Entdo, por
exemplo, eu lembro que em algumas notas consecutivas o Fies ja era cortado, teve isso.

O aspecto da ameaca?
Teve. A Fatinha cuidava disso, a questdo da bolsa, tal curso ndo vai conseguir com 0 seu
crédito educativo, toca para melhorar...

Isso era pressao dos alunos
Do todo, eu acho. Do governo, de cima, “vamos cortar, e como vocés vao manter os alunos?”

O Fies seria cortado pelo governo

Por que quem estd na escola particular? S6 o aluno de baixa renda, o que precisa. A escola
publica é para os alunos de maior poder aquisitivo, apesar que, a USP divulgou que houve um
aumento no percentual. Tradicionalmente, vai permanecer o mesmo, este dado € muito pontual para se
avaliar. Pegue, por exemplo, a USP-SP ou Unicamp, sdo poucos, é para poucos, € para uma massa
com poder aquisitivo maior, que estudaram em colégios particulares, que investiram muito no ensino
médio.

O aluno que vem para nos € o aluno que veio da escola publica.

Em termos de condi¢des de trabalho na FEB, houve mudancas nestes ultimos tempos?
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Sim

Mas significativas? Ou as normais...
Eu acho que com essa procura houve uma valorizacdo por professores contratados, uma
preocupagdo em preparar 0s alunos

Os contratos comegaram nesta época

Eu acho que houve uma necessidade nesta época. Em 96-97, quando a gente comecgou a
trabalhar com o provéo a gente tinha duas, trés, aulas para dar aulas. Portanto, ha um estimulo para...
Por exemplo, agora, para trabalhar com o Enade, que vai trabalhar? com qual proposta? o que vai
fazer? por que vocé esta sendo pago para isso

E um elemento externo
Tem alguma coisa que ficou de fora?

Comentérios sobre a questdo politica de sermos dirigidos por um conselho diretor...
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APENDICE C: Modelo de questionario utilizado para
entrevistas com os professores da FEB.

FACULDADES UNIFICADAS DA FUNDACAO EDUCACIONAL DE BARRETOS
Pesquisa do Programa de Doutorado de Profa. Caren Studer (Unesp-Araraquara)

Questionario de pesquisa com uma amostra de docentes que ingressaram antes de 1995 na FEB.

Prezado colega professor,

Entre os anos de 1996 e 2003, na época do governo de Fernando Henrique Cardoso, houve o inicio
das avaliacOes externas obrigatdrias, 0s Proves, para todas as institui¢des. E foi o que ocorreu aqui
na FEB em diferentes momentos, ja que os cursos foram sendo incluidos aos poucos. Hoje ja se
passaram mais de 10 anos desde o inicio deste processo, e aos poucos essas experiéncias estdo sendo
investigadas mais a fundo. O tema do meu doutorado em Educacdo na Unesp de Araraquara versa
sobre 0s possiveis impactos do Provao sobre as praticas docentes, no caso, da FEB. Neste sentido
escolhi uma amostragem de professores que ja leciona ha mais de 10 anos na casa, com o objetivo de
construir um quadro geral de informacdes sobre o possivel impacto pedagégico do Provéo sobre as
nossas praticas. Agradeco antecipadamente pela predisposicéo.

Instrucéo:
Ha dois grupos de questdes, as de contetdos mais diretamente vinculados aos provdes, e outras
relacionadas ao perfil de professor da FEB.

Em relacéo ao provéo:

1)vocé se lembra dos primeiros conceitos obtidos pelo seu curso na FEB?
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4)a partir das primeiras notas (relembrando)
a)vocé se lembra, da reacdo dos colegas na época de divulgacao dos primeiros resultados?

c) vocé chegou a trabalhar em tutorias com os alunos? ( )sim ( )pouco ( )ndo
d) vocé tomou conhecimento das questdes do provao? ( )sim ( )umaououtra ( )ndo

e) qual foi a nota mais alta e a mais baixa tirada pelo curso em que vocé esta mais envolvido?

h)avaliando o impacto do provao nos cursos superiores em geral, na sua opiniéo, quais 0s
pontos positivos e negativos da experiéncia?
- pontos positivos:

5) vocé chegou a alterar algum contetdo de sua disciplina em decorréncia do provao?

( )nenhuma alteracdo ( )poucos ajustes de contetido (3)houve troca de ementa
outra mudanca no

6) a existéncia do Provao, chegou a alterar de alguma forma sua maneira de lecionar?
( )nenhuma alteracéo
( )alguma alteracéo

7)qual a porcentagem “normal” , de dependentes em sua disciplina, aproximadamente?
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( )40% daturma ( )30% daturma ( )20% daturma ( )10% daturma
( ) poucos ( )nenhum

8) na sua avaliacdo, houve alguma diferenca nestes Gltimos anos no indice de dependentes
como consequiéncia dos provoes?
qual a sua opinido a respeito?

9)qual é a sua opinido sobre a elaboragdo das questdes do provao?
() ndo as conheco

() séo parecidas com as de minhas provas

( )sdo especificas demais

( )outras:

11)colocando em numeros, de zero a 10, qual a influéncia que o provao teve em sua pratica
como professor?

Quanto ao perfil do professor

1)o que mais o influenciou na decisao de ser professor?
os elementos possiveis estdo separados por itens, assinalar uma alternativa em cada item:

a) a experiéncia positiva desde os primeiros anos de escolarizacao (antigo primario ou
ginasio)?
( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muita influéncia

b) alguma experiéncia de terceiros que agucou a curiosidade?



( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muita influéncia

c) a idéia de um complemento de renda, de salario?
( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muita influéncia

d) vontade de se aprofundar, continuar a estudar na sua area de graduacao?
(se é que “dar aulas” significa retomar estudos)
( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muita influéncia

outro

B B M BNITO 2. .ttt ettt sttt ittt et e e nnnnnnnnnnn

2)como vocé chegou a FEB:

() através da indicagdo de algum professor

() por indicacéo de pessoas com algum parentesco

() por indicacdo de pessoas conhecidas da familia

() através de contato impessoal, como envio de curriculo

3)antes de iniciar as aulas na FEB, vocé passou por alguma preparacdo para ser professor?
(0] 00 (- QUANAO?. ...
QUE tiPO A€ TOMMAGAD?. ... cuviiiiee ettt sre e et esreene e

4)quanto as dificuldades iniciais, como vocé classifica os seguintes elementos:

a) trato com os alunos (assinalar uma alternativa)
( )nenhuma ( )pouco ( )razodvel ( )muita dificuldade

b) trato com os contelidos da sua area profissional, qual o grau de dificuldade?
(assinalar uma alternativa)
( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muitadificuldade

c) técnicas de transmissdo de conteldos, na didatica, qual o grau de dificuldade?
(assinalar uma alternativa)
( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muita dificuldade

d) exigéncias burocréaticas da coordenacgdo, qual o grau de dificuldade?
(assinalar uma alternativa)
( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muita dificuldade

e) exigéncias da mantenedora (FEB e secretaria), qual o grau de dificuldade?
(assinalar uma alternativa)
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( )nenhuma ( )pouco ( )razoavel ( )muita dificuldade

6)atualmente, com os seus anos de experiéncia, 0 que vocé considera que tenha sido essencial para ter-
se tornado um bom professor?

7)quais, na sua opinido, sdo as caracteristicas principais da FEB, que a distingue das outras instituicdes
de ensino superior?

8)local de Seu NASCIMENTO ......c.vvviiiieeic e
9)local de moradia atual .............cccveieieii i
10)é casado com alguém de SUA CIAAAR? ......ccveeereeirerierieiee e

11)sua familia mora na mesma cidade que vocé?

( )sim

( )ndo, moram Na CIdade e ......coveieeiece e
12)qual a 0pGEO religiosa A SEUS PAIS? ......eieirerieiriirieieiei sttt
VOCé segue com a mesma opcéo religiosa deles?

( )sim

( )ndo, Minha OPGAD AtUAI € ........ooiiueiiieiirieeee e

voceé é praticante? ( )sim( )ndo (  )de vez em quando

13)qual o nivel de instrucao :
dO Pai @ o damae......ccooviiiniiice do CONJUOE:....cveiiieeeeie

15) em qual o “tipo”de escola vocé estudou mais tempo ? ( )pablica ( )privada cidade:

16) vocé ainda mantém convivéncia com as amizades de sua infancia?
() sempre, compartilhamos 0s mesmo espacos,

() frequentemente

() raramente

() perdi o contato

17)a)o que vocé costuma fazer nas férias?
b) quando viaja, quais locais visita com mais
TrEQUENCIA?. ...t



18)qual a leitura de sua preferéncia?
() jornais de circulacdo nacional ( ) jornal dacidade ( )revistas ( )livros
(' )outros, quais?

19) vocé é assinante de algum jornal diario? (  )ndo ( ) sim, qual?

de alguma revista?........ccceveieie e
20)vocé frequenta cinema?

( )ndo ( )sim, quais os ultimos filmes de que vocé
GOSTOU. . vvteie e ettt ettt et

21)ao assistir a televisdo, quais sdo o0s seus programas preferidos?

225

22)com quais tipos de associa¢Oes vocé se relaciona na sua cidade?
(' )clube de recreacdo  ( )clube de servicos (Orbis, Rotary)  ( )filantropia ( creche,asilo, etc)
( )associacdo profissional

23)livro interessante que tenha lido nestes Gltimos dois meses:

() sem tempo

Py o gl [ (=Y AU W = Vo [V Lot o PR

25)ainda desempenha a profissionaliza¢do adquirida na graduacéo?
( )ndo
( )sim,( ) representa a principal fonte de renda ou ( ) representa uma fonte de renda

secundaria

26)vocé domina linguas estrangeiras?( )Nd0 ( )SIM, QUAIS?....ccccererieeeiererieese e
27)em termos de satisfacdo pessoal, de zero a 100, quanto vocé atribui a sua atividade profissional
como docente? ........ccceevenene %

28)quais seriam, na sua opinido, as vantagens ou desvantagens de ser professor atualmente?

29)qual foi a maior influéncia para a escolha de sua formagéo na graduagéo?

() influéncia familiar ( )influéncia de pessoas conhecidas ( )outras influéncias: quais?
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30)de que forma a area profissional da graduacdo influenciou a sua trajetéria como professor do
ensino superior?

31)vocé mantém contato com os profissionais que formaram junto com vocé?

() frequentemente

() raramente

(' ) perdi o contato

32)leciona em outras INSLItUIGOES? QUAIS? .....eeveiieiiiiiiisie et e ettt e e s e e re s
33)de zero a 100% , quanto a FEB representa em seu ganho mensal total? .......... %

34)ha professores em sua familia (considerada a grande familia)? se sim, em que nivel de ensino?
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APENDICE D : Anotagdes de entrevista com bibliotecaria

Entrevista realizada com a responsavel pela biblioteca, dia 02/07/07
ndo gravada, mas anotada na hora da entrevista

temas abordados:

- biblioteca teve 4 fases: no prédio antigo, a mudanca para o prédio novo, para sala pequena
ainda, e depois a 12. expansdo e depois a segunda expansao

- cobrancas: os membros do C. Diretor tém pouca relagdo com a biblioteca
alunos sdo os que mais cobram, e normalmente s6 em época de provas
prof, horista , ndo visita a biblioteca;

CEE: com novo curso, normalmente ja se utiliza da area basica existente

- curso com area nova: como SSocial, investimento inicial maior

-antigamente: a biblioteca tinha maior autonomia no poder de compra, na solicitagdo dos
livros novos; atualmente ndo, que é responsavel pela compra séo os coordenadores de curso/
Dir.Geral

hoje: a fungéo da biblioteca é oferecer o servicgo

hoje; compra-se livros em grandes quantidades, muits vezes pelo coordenador, sem muito
critério, falta qualidade e conhecimento na compra de publicac6es

segundo Leila, para 0 MEC, “50% da nota (das condicGes de oferta) se refere a biblioeca,
50% do resto do curso, instalaces, etc

ao lembrar-se da visita do MEC, lembrou-se ds exigéncias da visita da Comissao de
Especialistas da Odontologia em 2002, lembrou-se da necessidade dos livros de estomatologia

alunos que mais cobram: Odontologia e Engenharia

influéncia sobre a expansdo da biblioteca: 50% atribuia a0 MEC, e 50% atribuida a
sensibilidade do André

percepcao poés entrevista:

- ndo foi mencionada a unificagcdo em 2003

-relevancia da biblioteca, somente para alunos em época de prova
-perda da autonomia (provavelmente depois de 2003)

-cobranca do MEC como fato essencial

- curso que mais foi mencionado: Odontologia
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ANEXOS:
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ANEXO A: Decreto n. 2.026

DECRETO N. 2.026, DE 10 DE OUTUBRO DE 1996

Estabelece procedimentos para o processo de avalia¢do dos cursos e instituicdes de ensino
superior.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicio que Ihe confere o art. 8°,
inciso 1V, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto no art. 9°. § 2°, Alinea "e", da Lei n.°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacao dada pela Lei n.° 9.131, de 24 de novembro
de 1995,

DECRETA:

Art. 1°. O processo de avaliacdo dos cursos e institui¢coes de ensino superior
compreendera os seguintes procedimentos:

I. andlise dos principais indicadores de desempenho global do sistema nacional de
ensino superior, por regido e unidade da federacdo, segundo as areas do conhecimento e o tipo
ou a natureza das institui¢fes de ensino;

I1. avaliacdo do desempenho individual das institui¢cbes de ensino superior,
compreendendo todas as modalidades de ensino, pesquisa e extensao;

I11. avaliacdo do ensino de graduacdo, por curso, por meio da andlise das condi¢des de
oferta pelas diferentes instituicdes de ensino e pela analise dos resultados do Exame Nacional
de Cursos;

IV. avaliacdo dos programas de mestrado e doutorado, por area do conhecimento.

Art.2°. Os procedimentos estabelecidos no artigo anterior sdo complementares, porém
independentes, podendo ser conduzidos em momentos diferentes e fazendo uso de métodos e
técnicas apropriados a cada um.

Art.3° Os indicadores de desempenho global referidos no inciso | do art. 1° serdo
levantados pela Secretaria de Avaliacdo de Informacdo Educacional - SEDIAE e
compreenderdo:

| - taxas de escolarizacdo bruta e liquida;

Il - taxas de disponibilidade e de utilizacdo de vagas para ingresso;

I11 - taxas de evasao e de produtividade;

IV - tempo médio para conclusdo dos cursos;

V - indices de qualificacdo do corpo docente;

VI - relagdo media alunos por docente;

VII - tamanho médio das turmas;

VIII - participacdo da despesa com ensino superior nas despesas publicas com educacéo;
IX - despesas publicas por aluno no ensino superior pablico;

X - despesa por aluno em relagéo ao Produto Interno Bruto - PIB por habitante nos
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sistemas pubico e privado;
XI - proporcao da despesa publica com a remuneragdo de professores.

Art.4°. A avaliacdo individual das instituicdes de ensino superior, conduzida por
comissdo externa a instituicdo especialmente designada pela Secretaria de Educagdo Superior
- SESu, considerara os seguintes aspectos:

I. administracdo geral: efetividade do funcionamento dos 6rgédo colegiados; relacdes
entre a entidade mantenedora e a instituicdo de ensino; eficiéncia das atividades meio em
relagdo aos objetivos finalisticos;

I1. administracdo académica: adequacéo dos curriculos dos cursos de graduacao e da
gestdo da sua execucdo; adequacdo do controle do atendimento as exigéncias regimentais de
execucdo do curriculo, adequacao dos critérios e procedimentos de avaliacdo do rendimento
escolar;

I11. integracdo social: avaliacdo do grau de insercao da instituicdo na comunidade, local
e regional, por meio dos programas de extens&o e de prestracéo de servigos;

IV. producéo cientifica, cultural e tecnoldgica: avaliacdo da produtividade em relacdo a
disponibilidade de docentes qualificados, considerando o seu regime de trabalho na
instituicao.

Paragrafo Unico. A comisséo externa referida no caput deste artigo levard em
consideracdo a auto-avaliacdo realizada pela propria instituicdo, as avaliagGes dos cursos
realizados pela comissdes de especialistas, 0s resultados dos exames nacionais de cursos, a
avaliacdo da pos-graduacdo conduzida pela Fundagdo Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES e a analise dos indicadores de desempenho global
realizada pela SEDIAE.

Art.5° A avaliacdo dos cursos de graduacao far-se-a pela analise de indicadores
estabelecidos pelas comissfes de especialistas de ensino e levara em consideragao 0s
resultados do exames nacionais de cursos e o0s indicadores mencionados no art. 3°,
adequadamente adaptados para o caso.

Paragrafo Unico. A avaliagdo dos cursos de graduagdo conduzida pelas Comissdes de
Especialistas, designadas pela SESu, sera precedida de analise abrangente da situacdo da
respectiva areas de atuacdo académica ou profissional, quanto ao dominio do estado da arte na
area, levando em consideracdo o contexto internacional, e 0 comportamento do mercado de
trabalho nacional.

Art. 6°. Para a avaliacdo dos cursos de graduacdo, a analise das condicOes de oferta pelas
instituicBes de ensino superior, referida no inciso 111 do art. 1°. considerara:

I. organizacao didatico-pedagdgica;

I1. a adequacdo das instalacdes fisicas em geral,

I11. a adequacdo das instalacBes especiais, tais como laboratdrios, oficinas e outros
ambientes indispensaveis a execucao do curriculo;

IV. a qualificacdo do corpo docente;



231

V. as bibliotecas com atencéo para o acervo bibliogréafico, inclusive livro e periodicos,
regime de funcionamento, modernizacdo dos servicos e adequagdo ambiental.

Art.7° Cabe a CAPES a avaliacdo dos cursos de mestrado e doutorado, que sera
realizada de acordo com critérios e metodologia proprios.

Art.8°. Os resultados dos varios procedimentos de avaliacdo serdo consolidados e
compatibilizados pela SESu.

Art.9°. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 10 de outubro de 1996; 175° da Independéncia e 108° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO - Presidente da Republica

PAULO RENATO SOUZA - Ministro de Estado da Educacdo e Cultura



232

ANEXO B: Lei n. 9.448

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 9.448, DE 14 DE MARCO DE 1997.

Transforma o Instituto Nacional de Estudos e
Conversédo da MPv n° 1.568, de 1997 Pesquisas Educacionais - INEP em Autarquia Federal,
e d& outras providéncias.

Faco saber que o PRESIDENTE DA REPUBLICA adotou a Medida Proviséria n° 1.568, de
1997, que o Congresso Nacional aprovou, e eu, Anténio Carlos Magalhaes, Presidente, para os
efeitos do disposto no paragrafo Unico do art. 62 da Constituicdo Federal, promulgo a seguinte Lei:

Art. 1° Fica o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, érgao integrante
da estrutura do Ministério da Educacéo e do Desporto, transformado em Autarquia Federal vinculada
aguele Ministério, com sede e foro na cidade de Brasilia - DF, tendo como finalidades:

| - organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas educacionais;

Il - planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliagédo
educacional, visando o estabelecimento de indicadores de desempenho das atividades de ensino no
Pais;

Il - apoiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento de sistemas e
projetos de avaliacdo educacional;

IV - desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de informacgéo e documentagéo
gue abranjam estatisticas, avaliagées educacionais, praticas pedagoégicas e de gestéo das politicas
educacionais;

V - subsidiar a formulacéo de politicas na area de educacao, mediante a elaboracéo de
diagnésticos e recomendacdes decorrentes da avaliagdo da educacao basica e superior;

VI - coordenar o processo de avaliagdo dos cursos de graduacdo, em conformidade com a
legislacéo vigente;

VII - definir e propor parametros, critérios € mecanismos para a realizacdo de exames de acesso
ao ensino superior;

VIII - promover a disseminacao de informacdes sobre avaliagcdo da educacgédo bésica e superior;

IX - articular-se, em sua area de atuacao, com instituicdes nacionais, estrangeiras e
internacionais, mediante acdes de cooperacao institucional, técnica e financeira bilateral e
multilateral.
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Art. 2° O INEP sera dirigido por um Presidente e seis diretores, e contar4d com um Conselho
Consultivo composto por nove membros, cujas competéncias serdo fixadas em decreto. (Redacao
dada pela Medida Provisoéria n°® 2.216-37, 2001)

Art. 3° Os servidores efetivos do Ministério da Educacgédo e do Desporto, lotados no Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais e na Secretaria de Avaliagdo e Informacao
Educacional do Ministério da Educacéo e do Desporto, passaréo a integrar o quadro de pessoal da
Autarquia ora transformada.

§ 1° Enquanto néo for aprovado e implantado o quadro de provimento efetivo do INEP, fica o
Ministro de Estado da Educacéo e do Desporto autorizado a requisitar, no &mbito de seu Ministério,
servidores para exercicio naquela Autarquia, independentemente da ocupacéo de cargo em comissao
ou func¢éo de confianca.

§ 2° Ficam transferidos para a Autarquia 0s acervos patrimoniais dos érgédos de que trata o
caput, bem assim os direitos e as obrigacdes decorrentes de contratos e convénios firmados pelo
6rgao ora transformado.

Art. 4° Fica o Poder Executivo autorizado a:

| - transferir e remanejar as dotacdes orcamentarias consignadas a Secretaria de Avaliacédo e
Informagdo Educacional e ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, bem como
outras dotagBes compativeis com a finalidade e os objetivos inerentes a Autarquia;

Il - remanejar cargos em comisséo e fungées gratificadas do Ministério da Administracao Federal
e Reforma do Estado para compor a estrutura regimental da Autarquia.

Art. 5° Constituem recursos do INEP:
| - as dotagdes orgamentarias que Ihe forem consignadas pela Unido;

Il - receitas provenientes de empréstimos, auxilios, subvengdes, contribuicdes e doagbes de
fontes internas e externas;

Il - receitas proprias provenientes da prestacéo de servicos;

IV - superavit financeiro apurado em balanco patrimonial, na forma da legislacao vigente;
V - receitas patrimoniais;

VI - receitas eventuais e outros recursos que lhe forem destinados a qualquer titulo.

Art. 6° O Poder Executivo aprovara a estrutura regimental do INEP no prazo de trinta dias a
contar da publicagéo desta Lei.

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.
Art. 8° Revoga-se o Decreto-Lei n® 580, de 30 de julho de 1938.
Congresso Nacional, em 14 de margo de 1997; 176° da Independéncia e 109° da Republica.

SENADOR ANTONIO CARLOS MAGALHAES
Presidente do Congresso Nacional

Este texto nédo substitui o publicado no D.O.U. de 15.3.1997
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ANEXO C: Lein. 9.448

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°©9.448, DE 14 DE MARCO DE 1997.

Transforma o Instituto Nacional de Estudos e
Converséo da MPv n° 1.568, de 1997 Pesquisas Educacionais - INEP em Autarquia Federal,
e da outras providéncias.

Faco saber que o PRESIDENTE DA REPUBLICA adotou a Medida Proviséria n® 1.568, de
1997, que o Congresso Nacional aprovou, e eu, Anténio Carlos Magalhaes, Presidente, para os
efeitos do disposto no paragrafo Unico do art. 62 da Constituicdo Federal, promulgo a seguinte Lei:

Art. 1° Fica o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, drgédo integrante
da estrutura do Ministério da Educacao e do Desporto, transformado em Autarquia Federal vinculada
aguele Ministério, com sede e foro na cidade de Brasilia - DF, tendo como finalidades:

| - organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas educacionais;

Il - planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de avaliagédo
educacional, visando o estabelecimento de indicadores de desempenho das atividades de ensino no
Pais;

Il - apoiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento de sistemas e
projetos de avaliacdo educacional;

IV - desenvolver e implementar, na &rea educacional, sistemas de informacao e documentacgao
gue abranjam estatisticas, avaliagées educacionais, praticas pedagoégicas e de gestédo das politicas
educacionais;

V - subsidiar a formulacdo de politicas na area de educacéo, mediante a elaboracao de
diagnésticos e recomendacdes decorrentes da avaliacdo da educacéo basica e superior;

VI - coordenar o processo de avaliagao dos cursos de graduacdo, em conformidade com a
legislacédo vigente;

VIl - definir e propor parédmetros, critérios e mecanismos para a realizacdo de exames de acesso
ao ensino superior;

VIII - promover a disseminacao de informacdes sobre avaliagdo da educacgéo basica e superior;

IX - articular-se, em sua area de atuacéo, com instituicGes nacionais, estrangeiras e
internacionais, mediante acdes de cooperacdo institucional, técnica e financeira bilateral e
multilateral.
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Art. 2° O INEP sera dirigido por um Presidente e seis diretores, e contar4d com um Conselho
Consultivo composto por nove membros, cujas competéncias serdo fixadas em decreto. (Redacao
dada pela Medida Provisoéria n°® 2.216-37, 2001)

Art. 3° Os servidores efetivos do Ministério da Educacgédo e do Desporto, lotados no Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais e na Secretaria de Avaliagdo e Informacao
Educacional do Ministério da Educacéo e do Desporto, passaréo a integrar o quadro de pessoal da
Autarquia ora transformada.

§ 1° Enquanto néo for aprovado e implantado o quadro de provimento efetivo do INEP, fica o
Ministro de Estado da Educacéo e do Desporto autorizado a requisitar, no &mbito de seu Ministério,
servidores para exercicio naquela Autarquia, independentemente da ocupacéo de cargo em comissao
ou func¢éo de confianca.

§ 2° Ficam transferidos para a Autarquia 0s acervos patrimoniais dos érgédos de que trata o
caput, bem assim os direitos e as obrigacdes decorrentes de contratos e convénios firmados pelo
6rgao ora transformado.

Art. 4° Fica o Poder Executivo autorizado a:

| - transferir e remanejar as dotacdes orcamentarias consignadas a Secretaria de Avaliacédo e
Informagdo Educacional e ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, bem como
outras dotagBes compativeis com a finalidade e os objetivos inerentes a Autarquia;

Il - remanejar cargos em comisséo e fungées gratificadas do Ministério da Administracao Federal
e Reforma do Estado para compor a estrutura regimental da Autarquia.

Art. 5° Constituem recursos do INEP:
| - as dotagdes orgamentarias que Ihe forem consignadas pela Unido;

Il - receitas provenientes de empréstimos, auxilios, subvengdes, contribuicdes e doagbes de
fontes internas e externas;

Il - receitas proprias provenientes da prestacéo de servicos;

IV - superavit financeiro apurado em balanco patrimonial, na forma da legislacao vigente;
V - receitas patrimoniais;

VI - receitas eventuais e outros recursos que lhe forem destinados a qualquer titulo.

Art. 6° O Poder Executivo aprovara a estrutura regimental do INEP no prazo de trinta dias a
contar da publicagéo desta Lei.

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.
Art. 8° Revoga-se o Decreto-Lei n® 580, de 30 de julho de 1938.
Congresso Nacional, em 14 de margo de 1997; 176° da Independéncia e 109° da Republica.

SENADOR ANTONIO CARLOS MAGALHAES
Presidente do Congresso Nacional

Este texto nédo substitui o publicado no D.O.U. de 15.3.1997
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ANEXO D: Portaria n. 755

DIARIO OFICIAL Ne 89-E - 12/05/99 (QUARTA-FEIRA) - SECAO 1 - PAG. 57
Ministério da Educacéao
GABINETE DO MINISTRO
PORTARIA N° 755 DE 11 DE MAIO DE1999

Dispde sobre a renovacao do reconhecimento de cursos superiores do sistema federal de ensino, nas
condicdes que especifica.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso de suas atribuicdes, considerando o disposto na
Lein®9.131, de 24 de novembro de 1995, no Decreto n.° 2.026 de 10 de outubro de 1996, na Lei n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996 e no Decreto n° 2.306, de 19 de agosto de 1997, e considerando
ainda a necessidade de definir procedimentos para a renovacdo do reconhecimento de cursos e
habilitagées de nivel superior, resolve

Art. 1° Com fundamento no art. 46 da Lei n® 9.394/96, o Ministério da Educacao, através da
Secretaria de Educacdo Superior - SESu, procedera a renovacéo do reconhecimento dos cursos de
graduacéo que tenham obtido conceitos D ou E em trés avaliagBes consecutivas realizadas pelo
Exame Nacional de Cursos, como também daqueles que tenham obtido conceito Cl (Condic¢des
Insuficientes) em dois aspectos ou mais da avaliacdo das condi¢des de oferta realizada por aquela
Secretaria.

Art. 2° A Secretaria de Educacdo Superior designara os especialistas responsaveis pela verificacao in
loco de cada um dos cursos referidos no art. 1°, visando a elaboracao de relatdrio de avaliagéo das
condicdes de seu funcionamento.

Art. 3° A SESu encaminhara a Camara de Educacgédo Superior do Conselho Nacional de Educacao,
para deliberacao, relatério técnico sobre a instituicdo responsavel pelo curso, acompanhado da
avaliagcdo da equipe de especialistas e de outras informagdes relevantes para o processo de
renovacao do reconhecimento.

Paragrafo Unico. A deliberacdo da Camara de Educacgdo Superior podera ser:
a) favoravel a renovacao do reconhecimento, fixando o seu prazo de validade;

b) desfavoravel, com indicacdo de revogacao do ato de reconhecimento do curso, observado o
disposto no art. 6°.

Art. 4° A homologacéao de deliberacao favoravel da Camara de Educagédo Superior do Conselho
Nacional de Educacéo resultard na expedi¢éo do ato de renovagéo do reconhecimento do curso e/ou
habilitacdo, requisito necesséario a outorga de diplomas.

Art. 5° A homologacéao de deliberacao desfavoravel implicara a revogacao do ato de reconhecimento
do curso e em sua desativacao.

Paragrafo Unico. A aplicagdo do disposto no caput importara na anulacéo do ato de autorizacdo do
respectivo curso, quando for o caso.

Art. 6° A Camara de Educacao Superior, do Conselho Nacional de Educagéo, em parecer prévio a
deliberagédo sobre a renovacéo do reconhecimento, podera determinar a instituicdo, por intermédio da
SESu, o cumprimento, no prazo maximo de 6 (seis) meses, de exigéncias com vistas ao saneamento
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§ 1° Cumpridas as exigéncias a que se refere o caput, a instituicdo solicitard & SESu nova visita da
comissédo de especialistas,

§ 2° A inobservéancia do prazo estabelecido no caput resultard na revogacao do ato de

reconhecimento do curso e sua desativacao.

Art. 7° Os alunos dos cursos cujo reconhecimento nao tenha sido renovado terdo assegurado o direito

a transferencia para curso idéntico, em série ou periodo correspondente, em outra instituig&o.

Paragrafo Unico. Para fins do cumprimento do caput, a instituicdo fica obrigada a colocar a disposigédo
do Ministério da Educacéo toda a documentagéo e registros académicos dos alunos de cursos cuja
renovacao do reconhecimento tenha sido negada.

Art. 8° No exercicio de 1999, serdo submetidos ao processo de renovacéo do reconhecimento a que

se refere esta Portaria, os cursos de graduacdo em Administracdo, Direito e Engenharia Civil
ministrados pelas institui¢des relacionadas, respectivamente, nos Anexos |, Il e 1l desta Portaria.

Art. 9° Os cursos reconhecidos a partir da edicdo da Portaria Ministerial n® 877/97 tém assegurado,

para fins de renovacéo, o prazo estabelecido no ato legal de seu reconhecimento.

Art. 10. Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacéo, revogadas as disposi¢des em

contréario.

PAULO RENATO SOUZA
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ANEXO |

Cursos de Administracao

Instituigéo
ABEU FACULDADES INTEGRADAS
CENTRO DE ENSINO SUPERIOR DE CATALAO
CENTRO DE ENSINO SUPERIOR DE JATAI
CENTRO DE ESTUDOS SUPERIORES DE MACEIO
CENTRO UNIVERSITARIO DE JOAO PESSOA
CENTRO UNIVERSITARIO DE RIO PRETO

CENTRO UNIVERSITARIO DE VOTUPORANGA
CENTRO UNIVERSITARIO MONTE SERRAT

FAC. DE ADMINISTRAGAO CIENCIAS ECONOMICAS
E CONTABEIS DE GUARATINGUETA

FACULDADE DE ADMINISTRAGAO DE ASSIS

FACULDADE DE ADMINISTRAGAO DE EMPRESAS
DE JAU

FACULDADE DE CIENCIAS ADMINISTRATIVAS E
CONTABEIS DE ATIBAIA

FACULDADE DE CIENCIAS CONTABEIS DE
ITAPETININGA

FACULDADE DE CIENCIAS CONTABEIS E
ADMINISTRATIVAS DE AVARE

FACULDADE DE CIENCIAS HUMANAS DO VALE DO
RIO GRANDE

FACULDADE DE CIENCIAS HUMANAS ESUDA
FACULDADE DE ECONOMIA E FINANGAS DO RIO DE
JANEIRO

FACULDADE MATOGROSSENSE DE CIENCIAS
CONTABEIS E ADMINISTRATIVA

UF Municipio
RJ [Belford Roxo
GO|Catalao

GO Jatai

AL [Maceié

PB Jo&o Pessoa

SP |Sdo José do Rio

Preto
SP Votuporanga
SP [Santos
SP |Guaratingueta

SP |Assis
SP Jau

SP |Atibaia

SP [Itapetininga
SP |Avaré

SP [Olimpia

PE Recife
RJ Rio de Janeiro

MT Cuiaba

Depend.
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35
36
37
38
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25

FACULDADES INTEGRADAS DA UNIAO PIONEIRA DE |DF [Brasilia

INTEGRAGCAO SOCIAL

FACULDADES INTEGRADAS DE CASSILANDIA
FACULDADES INTEGRADAS DE CRUZEIRO
FACULDADES INTEGRADAS DE GUARULHOS
FACULDADES INTEGRADAS DE NAVIRA[
FACULDADES INTEGRADAS DE OURINHOS
FACULDADES INTEGRADAS DO PLANALTO
CENTRAL

FACULDADES REUNIDAS DE ADMINISTRAGAO
CIENCIAS CONTABEIS DE PALMAS
FACULDADES UNIDAS DE VARZEA GRANDE
FACULDADES UNIDAS DO VALE DO ARAGUAIA
INSTITUTO SANTARENO DE ENSINO SUPERIOR
UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
NORTE

UNIVERSIDADE IBIRAPUERA

UNIVERSIDADE METROPOLITANA DE SANTOS
UNIVERSIDADE SALGADO OLIVEIRA
UNIVERSIDADE SAO FRANCISCO

ANEXO I

Cursos de Direito

Instituicdo
CENTRO DE ENSINO SUPERIOR DE CATALAO
CENTRO DE ENSINO SUPERIOR DE JATAI
CENTRO DE ESTUDOS SUPERIOR DE MACEIO

CENTRO SUPERIOR DE CIENCIAS SOCIAIS DE VILA

VELHA
CENTRO UNIVERSITARIO AUGUSTO MOTTA
CENTRO UNIVERSITARIO DE BARRA MANSA

FACULDADE ANHANGUERA DE CIENCIAS
HUMANAS

FACULDADE BRASILEIRA DE CIENCIAS JURIDICAS

FAC. DE CIENCIAS ECON. CONTABEIS

ADMINISTRATIVAS JURIDICAS SOCIAIS DE LAGES
FACULDADE DE CIENCIAS HUMANAS E LETRAS DE

RONDONIA

FACULDADE DE CIENCIAS JURIDICAS E
ADMINISTRATIVAS DE RONDONOPOLIS

FACULDADE DE CIENCIAS JURIDICAS E SOCIAIS
VIANNA JUNIOR

FACULDADE DE DIREITO CANDIDO MENDES -
CENTRO

FACULDADE DE DIREITO DE BAURU
FACULDADE DE DIREITO DE OLINDA
FACULDADE DE DIREITO DE SETE LAGOAS
FACULDADE DE DIREITO DE TEOFILO OTONI
FACULDADE DE DIREITO DE VARGINHA
FACULDADE DE DIREITO PADRE ANCHIETA
FACULDADE MORAES JUNIOR

FACULDADES INTEGRADAS BENNETT
FACULDADES INTEGRADAS DE GUARULHOS
FACULDADES INTEGRADAS DE ITAPETININGA

FACULDADES INTEGRADAS DO PLANALTO
CENTRAL
FACULDADES INTEGRADAS MOACYR SREDER

MS Cassilandia

SP |Cruzeiro

SP |Guarulhos

MS Navirai

SP |Ourinhos

GO |Valparaiso de
Goias

PR [Palmas

MT Véarzea Grande

MT Barra do Gargas

PA |[Santarém

SP |Presidente
Prudente

PB Bananeiras

AL [Maceid

RR |Boa Vista

RN |Caico

SP |Sdo Paulo
SP |Santos

RJ [Sao Gongalo
SP |Sdo Paulo

UF Municipio
GO |Cataldo

GO Jatai

AL Maceid

ES ila Velha

RJ |Rio de Janeiro
RJ |Barra Mansa
GO (Goiania

RJ |Rio de Janeiro
SC |Lages

RO [Porto Velho
MT |Rondonépolis
MG Juiz de Fora
RJ Rio de Janeiro

SP |Bauru

PE |Olinda

MG |Sete Lagoas

MG Tedfilo Otoni

MG \Varginha

SP Jundiai

RJ |Rio de Janeiro

RJ |Rio de Janeiro

SP |Guarulhos

SP |Itapetininga

GO Valparaiso de
Goias

RJ IRio de Janeiro
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BASTOS
26 FACULDADES SALESIANAS

27 INSTITUTO LUTERANO DE ENSINO SUPERIOR DE
JI-PARANA

28 [INSTITUTO LUTERANO DE ENSINO SUPERIOR DE
SANTAREM

29 [INSTITUTO SANTARENO DE ENSINO SUPERIOR

30 PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS
GERAIS

31 PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA

32 |UNIVERSIDADE CATOLICA DE PETROPOLIS
33 |UNIVERSIDADE CATOLICA DE SALVADOR
34 UNIVERSIDADE DE CRUZ ALTA

35 UNIVERSIDADE DE GUARULHOS

36 UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO

37 JUNIVERSIDADE DE SANTA URSULA

38 UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA

39 |UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA

40 UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

41 [UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

42 UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS

43 |UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

44 |UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA
45 |UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
46 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

47 UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE

48 |UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA

49 |UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
50 |UNIVERSIDADE FEDERAL DO MATO GROSSO
51 UNIVERSIDADE GAMA FILHO

52 |UNIVERSIDADE MACKENZIE

53 |UNIVERSIDADE TIRADENTES

ANEXO Il

SP
RO

PA

PA
MG

RJ
BA
RS
SP
RS
RJ
SP

RJ
BA
PB
AL
GO
RO
RS
SE
AC
AP
MA
MT
RJ
SP
SE

Cursos de Engenharia Civil

Instituigao
ESCOLA DE ENGENHARIA KENNEDY
FACULDADE DE ENGENHARIA CIVIL DE NOVA IGUACU
UNIVERSIDADE CATOLICA DE PERNAMBUCO
UNIVERSIDADE CATOLICA DE SALVADOR
UNIVERSIDADE DE ALFENAS
UNIVERSIDADE DO AMAZONAS
UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

UF
MG
RJ
PE
BA
MG
AM
SP
PB
AL
GO

Lorena
Ji-Parana

Santarém

Santarém
Belo Horizonte

Sao José dos
Pinhais
Petrépolis
Salvador

Cruz Alta
Guarulhos
Passo Fundo
Rio de Janeiro

Presidente
Prudente

Rio de Janeiro
Salvador
Sousa

Macei6

Goias

Porto Velho
Santa Maria
Sao Cristévao
Rio Branco
Macapa
Imperatriz
Cuiaba

Rio de Janeiro
Sao Paulo
Aracaju

Municipio

Belo Horizonte
Nova Iguagu
Recife
Salvador
Alfenas
Manaus

)

o
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Presidente Prudente

Jodo Pessoa
Macei6
Goiania

Depend.
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