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RESUMO

Esta tese apresenta um estudo sobre a avaliacdo da extensao universitaria em duas
Universidades Federais da Bahia, o qual intencionou desvelar sobre qual o conceito de avaliacao e de
extensao universitaria estas praticas se embasam, elucidando os procedimentos, a finalidade e o uso
dos resultados obtidos nesta avaliacao. Para atingir estes objetivos, primeiramente situamos o campo
tedrico de ambas as tematicas onde privilegiamos um enfoque socioldgico e histdrico destas
dimensdes. Abordamos a complexidade da concepcdo de extensdo universitaria, dimensao tdo
importante ao trabalho universitario, sobretudo no Brasil. O extensionismo ou a pratica da extensdo
universitaria é a forma como a relacdo da universidade com a sociedade se manifesta nos varios
momentos. Essa relacdo pode ser vista a partir das atividades que a universidade se propoe a realizar,
daquelas que efetivamente realiza e das funcdes que essas atividades vao ter dentro do sistema social
vigente. No que se refere a tematica da avaliacdo, ela também tem sido um campo cientifico marcado
por disputas de diferentes visdes de mundo. A avaliacdo se constitui em um fendmeno extremamente
complexo que pode ser efetuado por multiplos procedimentos, ja que envolve relacdes de poder,
tensdes, julgamentos e escalas de valores. Ela pode vir a assumir um carater transformador, pois afeta
a vida das pessoas envolvidas e produz efeito sobre elas, além de direcionar a tomada de decisdes
diante dos resultados obtidos. Mas também pode legitimar muitas desigualdades, transformando estas
ultimas em algo natural, inevitavel e fatal (as chamadas desigualdades justas).

A partir dos estudos tedricos que fizemos e a partir de uma primeira observacédo do contexto do
objeto de estudo, a tese que se prefigurou para a realidade estudada era que a avaliacdo das praticas
de extensdo universitaria foi muito discutida, mas pouco realizada no ambito das universidades
federais, pelo que a avaliacdo da extensdo foi sendo concebida como instrumental aos poderes
universitarios instituidos, justificadora de certas acdes ou praticas, gerando relatérios meramente
formais de alegada ‘prestacdo de contas’, uma espécie de avaliacdo para o relatério, ou avaliacdo
burocratica, numa concepcao pragmatica que nao contempla um processo reflexivo. A avaliacdo ainda
nao tem sido feita de modo sistematico e aprofundado e, até hoje, a avaliacdo da extensao segue
sendo um dos pontos de grande discussao no ambito do Forum de Pro-Reitores de Extensao das
Universidades Publicas Brasileiras, enquanto que nas universidades, esta tematica ainda é bem pouco

referida.



A Universidade Federal da Bahia (UFBA) e a Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
(UFRB) se constituiram no /dcus desta investigacao. Foram as duas primeiras organizacdes federais do
estado da Bahia, que embora sendo bastante diferentes, apresentam uma destacada importancia para
suas comunidades, contribuindo significativamente para a producéo e distribuicdo do conhecimento
em seu entorno.

A investigacao foi realizada sob a dtica o paradigma compreensivo-interpretativo, assumindo-se
como uma investigacdo qualitativa, pois entendemos que o objeto de estudo faz parte de uma
realidade em que as pessoas constroem significados nas diferentes interacées humanas e sociais: 0s
processos de avaliacdo, de uma maneira geral, sdo concebidos como praticas em construcéo, e podem
vir a possuir diferentes sentidos para seus atores. Além disso, escolhemos o estudo de caso como o
método de pesquisa mais adequado a producdo de conhecimento no dominio do objeto do nosso
estudo, pois julgamos que é aquele que permite respeitar as singularidades dos contextos estudados e
dar voz aos atores neles envolvidos. Para a coleta de dados utilizamos vérias técnicas: analise
documental, inquérito por questionario e entrevista semiestruturada; a ultima delas foi se constituindo
como a mais importante na recolha da informacdo dos atores envolvidos nos processos de avaliacdo
de ambas as organizacoes: gestores da extensdo e membros da Comissdo Propria de Avaliacdo. Para a
analise destes dados, utilizamos a técnica da analise de contetido; assim definimos as seis categorias
para a organizacdo da informacdo recolhida: praticas de avaliacdo, concepcdes, objetivos,
participantes, utilizacao dos resultados e avaliacdo da extensao envolvida com avaliacao institucional.

Apods a organizacao dos dados e posterior analise de conteudo empreendida, percebemos que
a avaliacdo da extensdo universitaria acontece em dois /dcus das organizacbes estudadas.
Primeiramente, no setor em que ela é gerida; e depois na Comissdo Propria de Avaliacdo. Mesmo
assim, podemos dizer que ambas as avaliacbes tém as mesmas caracteristicas: sao feitas ao final dos
processos, de forma burocratica e para o relatério, e as vezes de maneira informal (o0 que nos leva a
dizer que o processo nao pode ser considerado como avaliacdo). Sdo realizadas predominantemente
através de métodos quantitativos e com o objetivo primordial de medir e dimensionar. Seus resultados

sao pouco utilizados e servem para prestacao de contas aos orgaos externos de controle e avaliacao.

Palavras- chave: avaliacdo, extensao universitaria, universidades federais.



ABSTRACTS

This thesis presents a research about evaluation of university extension in two federal
universities from Bahia and aims to reveal the evaluation’s concept of these practices, as well as the
concept of the university extension, besides elucidating the procedures, the purpose and the use of the
results of this evaluation. To achieve these objectives, first we situate the theoretical field of both issues
where we privilege a sociological and historical approach of these dimensions. We describe the
complexity of the concept of university extension as a dimension so important to university work,
especially in Brazil. The extensionism or practice of university extension is how the university's
relationship with society is manifested in different times. This relationship can be seen from the
activities that the university intends to perform, those who actually performs and functions that these
activities will have within the current social system. As regards the evaluation theme, this has also been
a scientific field marked by disputes of different worldviews. The evaluation constitutes an extremely
complex phenomenon that can be performed by multiple procedures, as it involves power relations,
tensions, judgments and values scale. It may come to assume a transformative character, because it
affects the lives of those involved and take effect on them, besides orientate decision-making from the
results obtained. But it can also legitimize many inequalities, turning them into something natural,
inevitable and fatal (so-called fair inequalities).

From the theoretical studies we have done and from a first observation of the study object
context, the thesis designed for this research was that the evaluation of university extension practices
was much discussed but little carried out on the federal universities, so the evaluation of extension was
conceived instrumentally to the instituted university powers, justifying certain actions or practices,
generating purely formal reports of alleged 'accountability', a kind of evaluation for the report, or
evaluation bureaucratic, a pragmatic conception that does not represents a reflective process. The
evaluation has not been done in a systematic way and with the necessary depth, and until today, the
evaluation of the extension remains one of the points of great discussion in the National Extension
Foruns of Public Universities, while in the universities, this theme is still very little referred.

The Universidade Federal da Bahia (UFBA) and Universidade Federal do Recéncavo da Bahia
(UFRBY) constituted the /ocus of this investigation. They were the first two federal organizations of Bahia,
which although being quite different, present a big importance for their communities, contributing

significantly to the production and distribution of knowledge in your surroundings.
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The research was conducted from the perspective the comprehensive-interpretative paradigm,
assuming a qualitative research, because we understand that the object of study is part of a reality in
which people construct meanings in different human and social interactions: the evaluation processes,
in general, are designed as practical in construction, and may come to have different meanings for the
actors. In addition, we chose the case study as research method best suited to the production of
knowledge in the object's domain of our study because we believe that is one that allows the respect of
the singularities of the studied contexts, besides give voice to the actors involved in them. To collect the
information, we use several techniques: documentary analysis, questionnaire survey and semi-
structured interviews; the last one was the most important in gathering the information of the actors
involved in the evaluation processes of both organizations: managers of the university extension and
members of the commission for institutional evaluation. For the analysis of information, we used the
technique of content analysis, it allowed us define six categories for the organization of the information
collected: evaluation practices, concepts, objectives, participants, use of the results and evaluation of
university extension involved in institutional evaluation.

After organize the information and proceed content analysis, we realized that the evaluation of
university extension occurs in two locus of the organizations studied. First, the sector in which it is
managed; and then in the commission for institutional evaluation. Besides this, we can say that both
evaluation have the same characteristics: they are made at the end of the process, in a bureaucratic
way and for the report, and sometimes informally (which leads us to say that the process cannot be
considered evaluation). Predominantly they are carried out through quantitative methods and with the
primary objective of measuring and scale. Their results are little used and serve to accountability to

external organs of control and assessment.

Key words: evaluation, university extension, federal universities.
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Introducao

A presente investigacdo comecou a ser idealizada ha alguns anos atras, a partir de nossa
inquietacao sobre como a desigualdade na producéao e distribuicdo do conhecimento tem influenciado a
distribuicao social e econémica entre as diferentes regides e paises, ou seja, a reparticdo de rendimento
entre Estados e regides, aquilo que na literatura politica é designado por coesao territorial (que é uma
das dimensoées que contribuem para a problematica das desigualdades sociais entre pessoas, regides e
Estados. Como ¢ sabido, com o amadurecer do processo capitalista, iniciado em finais do século XIX e
consolidado no século XX, a tecnologia apresentou seu carater de dominio nao so6 da natureza, mas
também de controle social dos seres humanos pelos seus semelhantes. Esta relacao tornou-se tdo solida
gue passou ao senso comum entender a tecnologia como extensdo do conhecimento cientifico, ou como
aplicacao da ciéncia ao processo produtivo capitalista. Assim, a producao de conhecimentos tem se
tornado um poderoso instrumento de controle social e politico, influenciando inclusive na distribuicado
(desigual) deste aos individuos, ou mesmo legitimando decisdes coletivas que envolvem toda a
humanidade em nome deste mesmo conhecimento. E todo conhecimento € posto em movimento por
interesses que o orientam. Nao existe conhecimento desinteressado, o interesse prevalece como
fendmeno controlador e orientador do conhecimento’.

Dai podemos pensar que a producao de conhecimentos ditos cientificos ndo foi capaz de evitar
que o século XX fosse designado como o século das barbaries, como nos refere Eric Hobsbawm (1995,
p. 22). Este século trouxe profundas e irreversiveis consequéncias, nao so pela escala, frequéncia e
extensdo das guerras, como também pelo volume de catastrofes humanas que produziu através da fome
e doenca. Ao contrario, muitas vezes o conhecimento cientifico esteve também ao servico das guerras,
dos genocidios e da desigualdade, o que nos faz refletir sobre a dimenséo ética do conhecimento, aquilo
que Boaventura Santos (2011, p. 40) designou como as duas grandes dimensdes do conhecimento
pluriversitario®: o tipo de conhecimento que podemos produzir e 0 modo de o colocar ao servico de

transformacdes sociais pautadas pelas ideias de democracia e de liberdade.

! Na acepcdo de Jiirgen Habermas, “Chamo de interesses as orientacdes basicas que aderem a certas condicdes fundamentais da
reproducdo e da auto constituicdo possiveis da espécie humana: trabalho e interacdo. E por isso que cada uma destas orientaces
fundamentais nao visam a satisfacao de necessidades empiricas e imediatas, mas a solucao de problemas sistémicos propriamente ditos”
(Habermas, 1982, p. 217).

2 “Ao contrario do conhecimento universitario, o conhecimento pluriversitario é um conhecimento contextual, na medida em que o principio
organizador da sua producéo ¢ a aplicacdo que lhe pode ser dada. Como essa aplicacdo ocorre extramuros, a iniciativa da formulacao dos
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Para Habermas, a auséncia da autorreflexao na construcao do conhecimento € caracteristica
dos contornos epistemologicos positivistas, pois o sujeito perde a sua referéncia cognoscente, em virtude
de um conhecimento fundamentado na exatidao. O positivismo de Comte deslocou a reflexao filosofica
para solidificar a fé da ciéncia em sua validade exclusiva: “O positivismo moderno levou a cabo essa
tarefa com uma sutilidade digna de registro e com um sucesso que ndo pode ser contestado” (Habermas,
1982, p. 27).

Ainda podemos destacar mais uma questao neste dominio: a distribuicdo do conhecimento e do
dinheiro andam juntas na geografia das regides que controlam o mundo; observamos a concentracao de
producéo de ciéncia e tecnologia em um numero cada vez mais reduzido de paises desenvolvidos. As
desigualdades no ambito do conhecimento se acentuam também no ambito social e econémico. Para
Boaventura de Sousa Santos, a intensificacao do processo de globalizacao ocorrido nos ultimos anos tem
acirrado a polarizacdo entre o Norte e o Sul no que ele designa como espaco- tempo mundial: “O
problema fundamental do espaco tempo mundial ¢ a crescente e presumivelmente irreversivel
polarizacdo entre o Norte e o Sul, entre paises centrais e paises periféricos no sistema mundial” (Santos,
2010, p. 286). Para o autor, esta questao ¢é dilematica, pois quanto mais o modelo de desenvolvimento
capitalista se universaliza através da globalizacado, & também cada vez mais claro que ele nao pode ser
aplicado universalmente, no sentido de que quanto mais universal for a sua aplicacdo, maior
desigualdade criara entre estas regides, isto €, entre o Norte e o Sul.

Ao nivel nacional também ocorrem esses processos desiguais de distribuicdo de renda e, por
conseguinte, de conhecimento. Essa desigualdade geograficamente situada, apenas guarda uma
diferenca em relacdo ao contexto mundial: no Brasil, os estados da regiao Centro-Sul sao
economicamente privilegiados, enquanto que o Norte e o Nordeste ainda carregam imensas dificuldades
em superar a miséria, a fome e as multiplas desigualdades. As analises histdricas nos ajudam na
compreensao desta desigualdade: a regido Nordeste, e especificamente o estado da Bahia, desde o
periodo colonial produziu riquezas para a exportacao de insumos basicos, a exemplo da cana de acucar
e do fumo. Até meados do século XVIII a regiao nordestina concentrou as atividades econémicas e a vida
social mais significativas da col6nia; nesse periodo, o Sul foi uma area periférica e sem vinculacao direta

com a economia exportadora. Salvador foi a capital do Brasil até 1763 e por muito tempo sua unica

problemas que se pretende resolver e a determinacédo dos critérios de relevancia destes é o resultado de uma partilha entre pesquisadores
e utilizadores” (Santos, 2011, p. 42).
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cidade importante (Fausto, 2002, p. 39). A estrutura rigida e excludente estabelecida pelos senhores de
engenho deixou suas marcas na regiao, e ela se tornou mais evidente depois da crise destas culturas e
da prosperidade experimentada pela regiao Sudeste por causa da cultura do café. Depois, no inicio do
século XX, com o processo de industrializacao experimentado por esta regiao, o Nordeste passou a ser
seu fornecedor de mao de obra e matéria prima. Mesmo tendo vivenciado essa industrializacdo mais
tardiamente (em meados do século), o quadro local de subdesenvolvimento do Nordeste nado sofreu
grandes alteracdes, ainda que a regido tenha experimentado certo crescimento econémico. Apenas
recentemente, a Bahia tem apresentado maiores possibilidades de superacao de suas mazelas
historicas. Na atualidade, o estado é o sexto mais rico do Brasil e tem melhorado alguns indices socio
econdmicos, a exemplo dos de pobreza, mortalidade infantil e escolaridade®.

O advento das universidades federais na Bahia também ¢ algo a se destacar neste estado. As
instituicdes federais se constituem num conjunto especial, pois se fazem presentes em todos os estados
da federacdo, e a universidade é a sua forma de organizacdo académica majoritaria. Elas fazem parte
de um esforco do Estado em prover uma rede de instituicdes ao servico da educacdo superior com
recursos publicos e dao contribuicées muito importantes a producao de conhecimento e de tecnologia
do pais. Enquanto outros estados brasileiros tiveram um numero razoavel de instituicdes federais, a
Bahia possuiu durante muitos anos apenas uma universidade neste sistema: a Universidade Federal da
Bahia, criada em 1946, foi a organizacdo responsavel pela formacédo de boa parte da intelectualidade
baiana. Apds a articulacdo politica e anseio da populacdo pela mudanca desta realidade, e também
gracas as politicas de expansao do ensino superior ocorridas no primeiro governo do Presidente Luis
Inacio Lula da Silva, no ano de 2005 foi criada a Universidade Federal do Recéncavo da Bahia. Sao estas
as duas primeiras organizacdes federais do estado da Bahia que escolhemos como o /dcus do trabalho
que agora apresentamos. Reconhecemos que se tratam de organizacdes diferentes, porque nascidas em

contextos historicos distintos e, portanto, possuidoras de historias distintas. Entretanto, também

3 Entre 2006 e 2013, aproximadamente 1,5 milhdes de pessoas sairam da pobreza no estado da Bahia. O indice de pobreza diminuiu de
21,4% para 10,4% da populacao. A taxa de mortalidade infantil diminuiu de 21,7 6bitos por mil nascidos vivos em 2006 para 17 mortos
por mil nascidos vivos em 2012. Neste mesmo periodo também ha um avanco na presenca de jovens na escola, tanto para as criancas de
6 a 14 anos, como para os jovens de 15 a 17. Ressalte-se que também foi ampliada a proporcao de jovens no nivel de ensino condizente
com a idade. Quando o olhar é colocado entre os mais pobres, percebe-se um avanco ainda mais consistente: entre 2006 e 2013, a
proporcao de jovens entre 15 e 17 anos pertencentes as familias mais pobres, frequentando o ensino médio, ampliou de 20% para 30%. O
analfabetismo no estado decresceu também neste periodo: caiu de 18,5% em 2006 para 14,9% em 2013. Dados disponiveis em:
www.ba.gov.br.
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reconhecemos a destacada importancia destas universidades para as comunidades em que se integram,
contribuindo significativamente para a producao e distribuicao do conhecimento em seu entorno.

Dai que consideramos importante salientar que a educacéo tem se tornado cada vez mais
importante e estratégica na distribuicao, e sobretudo no tipo de conhecimento produzido. Como nos
refere Mariano Enguita (2007, p. 56), a instituicdo educativa possui hoje uma grande importancia
econbémica e social, pois a escola continua tendo uma relacdo estreita com a economia e com a
organizacado do trabalho. A educacao superior, e principalmente a universidade, tem sido chamada,
sobretudo a partir dos anos 60, a dar resposta as seguintes perguntas: como produzir um conhecimento
libertador, com capacidade reflexiva para além da formacao técnica e profissional? Como o saber
académico, o conhecimento produzido nas universidades, pode ser utilizado para melhorar as condicoes
de vida das populacoes? Como a universidade publica pode contribuir para a diminuicéo da desigualdade
social que a cerca? Sendo a universidade uma instituicdo que da a um pais uma importante contribuicéo
para seu desenvolvimento cultural, mas também social e econdémico, qual é a melhor maneira deste
conhecimento atingir aqueles que ndo estdo sendo diretamente beneficiados através de suas atividades
internas? Como a universidade poderia se abrir para a comunidade que a cerca? Acreditamos que a
universidade e os atores que a constroem todos os dias, sejam eles professores ou alunos, devem ter
em mente o papel que podem desempenhar frente a esta forma de funcionamento da educacéo, que
parece continuar a orientar-se por formas de legitimacao da apropriacao desigual do conhecimento, que
€ na esséncia geradora e reprodutora de desigualdades. Eis uma das principais motivacdes deste estudo.

As politicas para a democratizacao do acesso as instituicdes universitarias respondem em parte
aos nossos questionamentos, tendo em vista que desde sua constituicdo, a universidade publica
brasileira tem sido privilégio de poucos cidaddos. Promover a interiorizacdo (no sentido de
despolarizacdo) das instituicdes, aumentar o nimero de vagas (democratizacdo do acesso) e criar
mecanismos de inclusdo de populacbes marginalizadas séo algumas medidas para tentar reparar esta
diferenca historica entre o ensino publico propedéutico destinado as elites e o ensino profissional privado
e de baixa qualidade destinado as classes populares. Mas nao se trata apenas disso. O conhecimento
produzido nas instituicdes universitarias deve ser democratizado, deve contribuir para a emancipacao e
a melhoria de vida das populacdes que nunca tiveram acesso as condicdes dignas de existéncia. Assim,
surgiu nosso interesse pela extensao universitaria, mas sobretudo o interesse sobre as funcdes da

universidade, sobre como esta instituicdo pode contribuir para o desenvolvimento humano em todas as
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esferas que o caracteriza. Acreditamos ser responsabilidade das universidades articular o ensino, a
pesquisa e a extensdo numa perspectiva de construcdao da cidadania, a fim de desenvolver
conhecimentos nao so6 para alguns, mas para toda a populacdo. A extensao universitaria, enquanto
funcao, surgiu em virtude das demandas externas a universidade e nao foi concebida a principio como
inerente ao fazer universitario, mas sim considerada como mais uma funcdo assumida pela academia,
como tentativa de resposta as indagacdes sobre a presenca desta instituicdo na sociedade.

O trabalho que agora se apresenta intenciona relacionar duas dimensdes do conhecimento que,
por si so, ja tem sido causa de debates e controvérsias, possuidoras de uma riqueza de significados e,
por isso mesmo, de uma dificuldade enorme para conceitua-las. A extensao, conceito marcado pela
especificidade de um pais em desenvolvimento, se configura como um importante catalisador de todas
as respostas as questdes colocadas acima, foi historicamente construido tendo em vista as diferentes
demandas das instituices universitarias, e sempre esteve permeado por confusdes e releituras ao longo
de sua histéria. Ja a tematica da avaliacdo também tem sido um campo cientifico marcado por disputas
de diferentes visdes de mundo e tem se constituido em um fendmeno extremamente complexo que pode
ser caracterizado por multiplos procedimentos (decorrentes das diferentes perspectivas que a
enformam), ja que envolve relacdes de poder, tensdes, julgamentos e escalas de valores. Ela pode vir a
assumir um carater transformador, pois afeta a vida das pessoas envolvidas e produz efeito sobre elas,
além de direcionar a tomada de decisdes diante dos resultados obtidos. Mas também pode legitimar
muitas desigualdades, transformando estas tltimas em algo de natural, inevitavel e fatal (as chamadas
‘desigualdades justas’). Tendo em atencao aquilo que aprendemos ao longo deste trabalho de pesquisa,
arriscariamos dizer que € mais neste ultimo registro que a avalicao tem vindo a inscrever-se.

Assim, elencamos aqui as questdes que naturalmente se delinearam com os estudos de ambas
as tematicas: as praticas de avaliacdo da extensdo das universidades estdo consolidadas? Como se
caracterizam? (Periodicidade, natureza, procedimentos, razdes de sua existéncia); Quais os objetos
avaliados? (Quais atividades privilegiadas nesse processo de avaliacdo?). Qual o lugar da extensdo
universitaria nas praticas de avaliacao institucional? Qual o conceito de avaliacao dominante nas praticas
de avaliacao da extensdo realmente existentes? Quem avalia? Quais as finalidades da avaliacdo? Que
usos sao feitos de seus resultados?

A partir dos estudos tedricos que fizemos e de uma primeira observacao dos contextos objeto de

estudo, a tese que se prefigurou para a realidade estudada era que as reflexdes avaliativas sobre as
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praticas de extensao universitaria foram muito discutidas mas pouco realizadas no ambito das
universidades federais, pelo que a avaliacdo da extensao foi sendo concebida como instrumental aos
poderes universitarios instituidos, justificadora de certas acoes ou praticas, gerando relatérios meramente
formais de alegada ‘prestacao de contas’, uma espécie de ‘avaliacdo para o relatdrio’, ou avaliacao
burocratica, numa concepcao pragmatica que ndo contempla um processo reflexivo. A avaliacdo ainda
ndo se encontra consolidada nem é realizada de um modo sistematico e aprofundado e, até hoje, a
avaliacao da extensao segue sendo um dos pontos de grande discussao no ambito do Forum de Pro-
Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, enquanto que nas universidades esta
tematica ainda é bem pouco referida.

O presente trabalho pretendeu conhecer as praticas de avaliacao da extensao universitaria nas
duas Universidades Federais da Bahia e desvelar sobre qual o conceito de avaliacdo e de extenséo
universitaria estas praticas se embasam, elucidando os procedimentos, as finalidades e os modos como
0s resultados obtidos nesta avaliacao sao utilizados nas organizacdes que as realizam. Para atingir estes
objetivos estabelecidos privilegiamos o paradigma compreensivo-interpretativo, assumindo-se este
através de uma investigacao qualitativa, pois entendemos que o objeto de estudo sobre o qual nos
debrucamos faz parte de uma realidade em que as pessoas constroem significados nas diferentes
interacdes humanas e sociais: 0s processos de avaliacao, de uma maneira geral, sao concebidos como
praticas em construcao, e podem vir a possuir diferentes sentidos para os diferentes atores em presenca
(conceptores, executores e destinatarios finais). Além disso, escolhemos o esfudo de caso por o
considerarmos como o0 método de pesquisa mais adequado a producao de conhecimento no dominio do
objeto do nosso estudo, pois julgamos que é aquele que permite respeitar as singularidades dos contextos
estudados e dar voz aos diferentes atores neles envolvidos. Para a coleta de dados utilizamos varias
técnicas: analise documental, inquérito por questionario e entrevista semiestruturada; a ultima delas foi
se constituindo como a mais importante na recolha da informacao dos atores envolvidos nos processos
de avaliacdo de ambas as organizacdes: gestores da extensdo e membros da Comissado Propria de
Avaliacdo. Para a analise das informacdes obtidas utilizamos a técnica da analise de contetdo.

No primeiro capitulo discorremos sobre os principais eventos historicos que marcaram o
desenvolvimento das universidades e de suas funcdes basicas no contexto europeu, latino-americano e
brasileiro. A partir do estudo da origem das universidades, percebemos que ela ndo nasceu concebida

para todos, e historicamente se desenvolveu para beneficiar as elites que a constituiram. Depois,
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situamos o advento da extensao universitaria ao longo da historia das universidades que, como sabemos,
¢ bastante recente. Abordamos seguidamente a complexidade do conceito de extensao universitaria, que
esta longe de ser consensual € nos parece adquirir uma dimensao muito importante do trabalho
universitario, sobretudo no Brasil. O extensionismo (ou a pratica da extensao universitaria) é a forma
como a relacdo da universidade com a sociedade se pode manifestar, nos diversos dominios que
podemos considerar.

0 segundo capitulo centra-se na problematica da avaliacdo, situando-a, simultaneamente, como
campo de praticas (tedricas e empiricas) e como objeto de estudo. Apos discorrer sobre a origem dos
conceitos a partir da historia da avaliacao em geral, e da avaliacdo educacional em particular, além das
razdes de sua centralidade nos ultimos anos, nos focamos especificamente na avaliacdo enquanto
dimensao da avaliacao institucional que ocorre atualmente nas universidades. Portanto, os dois primeiros
capitulos teoricos tratam dos trés temas que consideramos centrais a este trabalho de investigacao: as
concepcoes de universidade, de extensao e de avaliacao.

O terceiro capitulo intencionou apresentar a investigacdo mais detalhadamente a partir das
tematicas que ja apresentamos nesta breve introducao, além de situar seus objetivos e sua relevancia;
também explicitamos nosso posicionamento teoérico sobre questdes importantes e situamos o leitor no
estado da arte da investigacao.

No quarto capitulo, explicitamos o contexto do objeto de estudo, o qual acreditamos ser de valiosa
importancia, notadamente por causa dos marcos legais da extensao universitaria no Brasil (incluindo
também os marcos de sua avaliacao), amplamente discutidos no ambito do Férum de Pré-Reitores de
Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX). Também explicitamos a histdria € o
contexto local das duas organizacdes, pois acreditamos que elas caracterizam bastante bem as
universidades em estudo, e diferenciam sua trajetoria no ambito académico.

No quinto capitulo, descrevemos a opcao e percurso metodologicos. Explicitamos nossa opcao
pela investigacao qualitativa e pelo estudo de caso. Descrevemos o procedimento de coleta de dados
através das técnicas de recolha da informacao; em seguida, aludimos aos processos de categorizacao e
organizacdo da informacdo através da analise de contetdo, técnica escolhida para a analise dos
documentos e das entrevistas. Todas estas questoes foram tratadas a luz das contribuicdes dos autores

de referéncia nos diversos campos.
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No sexto capitulo apresentamos, além dos dados dos entrevistados e dos documentos, a
discussao dos mesmos, orientada pelas categorias de analise que definimos. Sao elas: praticas de
avaliacdo, concepcoes, objetivos, participantes, utilizacdo dos resultados e avaliacdo da extensao
envolvida com a avaliacdo institucional. A partir desta analise dos dados, e da concepcao de avaliacao
sistematica que seguimos, concluimos que as praticas de avaliacao nas universidades estao longe de
estar consolidadas.

Para as consideracdes finais, realizamos uma breve reflexdo sobre o processo de pesquisa e
procuramos dar respostas as questdes de partida que nos orientaram durante todo o trabalho
investigativo. Além disso, reunimos nos apéndices todos os instrumentos de coleta de dados e as
transcricdes integrais das entrevistas, no sentido de dar mais transparéncia ao trabalho que agora

apresentamos.
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Capitulo |
A Extensao universitaria ao longo da historia das universidades

1. A origem da universidade

No presente capitulo pretendemos discorrer sobre os principais eventos historicos que marcaram
o desenvolvimento das universidades e de suas funcdes basicas no contexto europeu, latino-americano
e brasileiro. A partir da histéria das universidades poderemos perceber, ao longo deste capitulo, que esta
instituicdo sempre assumiu funcdes diferenciadas, em decorréncia das ligacdes e subordinacdes pelas
quais passou em cada momento histérico. Também, a partir desta retrospectiva, poderemos depois
situar a construcdo do conceito de extensao universitaria, ja que esta dimensao tem conceituacao
bastante ampla e registra momentos diferentes em sua historia.

Ao longo dos séculos, as universidades sempre influenciaram e ao mesmo tempo foram
influenciadas pelas suas sociedades em que tiveram oportunidade de emergir (aquilo que pode ser
designado como relacao dialética, se quisermos utilizar uma linguagem de raiz hegeliana que influenciou
de um modo substancial o modo como Marx analisou e questionou a sociedade do seu tempo),
adquiriram poderes e saberes proprios que dependeram do tempo e do lugar em que emergiram,
adaptando-se as pressdes sociais, mas também transformando-as, por isso ndo podem ser desvinculadas
do processo historico o qual conduziu a esta emergéncia, influenciou a sua evolucéo e que foi, por sua
vez, influenciado pela sua acdo. Neste sentido, “a histéria de todos os paises que floresceram e se
desenvolveram € a histdria da sua cultura, e a histéria da sua cultura é, hoje, a histéria das suas
universidades” (Teixeira, 1997, p. 122).

Deste modo, podemos dizer que a universidade exprimiria de maneira clara e determinada a
estrutura e o0 modo de funcionamento da sociedade, mas também continha dentro de si mesma as
condicbes para o questionamento desse funcionamento e sua superacao. Em seu interior, a presenca
de opinides, atitudes e projetos conflitantes exprimem divisdes e contradicdes da propria sociedade. Dai
ela ser, hoje, eminentemente uma instituicao definida por sua relacdo com o todo da sociedade e com o
Estado moderno, que a moldou e por ela foi moldado. Sua missao, definida em funcao de demandas

sociais, tem variado historicamente entre algumas matizes (as quais abordaremos neste capitulo).
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Podemos dizer que a universidade foi adquirindo um carater de renovacao e adaptabilidade com o passar

do tempo. Mas apesar do caracter dialético desta relacdo e da propria autonomia relativa das

universidades ser maior do que qualquer outra estrutura educacional moderna, parece que a sociedade
tem o poder de influenciar o modo como a universidade evolui.

Todas as grandes estruturas universitarias modernas podem ser definidas como produtos residuais da

vida de seus povos, so inteligiveis como resultantes de sequéncias historicas especiais. Elas sdo na verdade,

subprodutos reflexos de um desenvolvimento social global, ndo ocorrido a partir da universidade e para o qual

ela sd concorreu subsidiariamente. Pelo contrario, este desenvolvimento, uma vez verificado, atuou sobre as
universidades, dando-lhes recursos e exigindo delas novos servicos (Ribeiro, 1969, p. 45).

O termo universidade surgiu do latim classico da Idade Média, wniversitas’. Desde seu
nascimento como corporacao de estudantes na Italia medieval do século XlI, as universidades foram se
constituindo como centros urbanos de sabedoria, em oposicdo as escolas monacais de periodos
anteriores (Oliveira, 2007, p. 122). Estas instituicdes se organizavam através de um modelo corporativo
(Universitas scholarium et magistrorum), abarcando os diversos dominios do saber, como teologia, direito
romano e candnico e artes (Sanchez, 1996, p. 11). Desta maneira, a corporacao de professores ou
estudantes foi a base desta nova instituicdo, e o studium generalis, uma associacdo permanente de
sabios e estudantes, era a responsavel por administrar e perpetuar o conhecimento produzido.

Os professores em Paris e os estudantes em Bolonha acharam vantajoso se agrupar numa corporacdo
legal, e consequentemente, adotaram o termo wuniversitas, um termo que podia ser usado por qualquer espécie

de associacao legal; por volta do fim da Idade Média, ele ja estava comecando a ser restrito ao que
denominamos agora universidades (Minogue, 1981, p. 15).

Para Kenneth Minogue (1981, p. 15), esta natureza associativa das universidades, juntamente
com a sua distincao intelectual legaram a instituicao sua longevidade surpreendente, “da capacidade de
decair e ressurgir que tem mostrado a universidade como distinta de quaisquer outras instituicdes de
ensino de outros tempos e de outras civilizagcdes”. A ideia de universidade na Idade Média enfatiza a
conservacdo e a transmissao dos conhecimentos, e embora esta instituicdo tenha sofrido tantas
alteracdes nos diferentes momentos historicos vividos desde entdo, ainda é sobre estas duas
caracteristicas seculares (relacionadas a pesquisa e ao ensino, respectivamente) que nos confrontamos

ao debater nos dias atuais os modelos e funcdes da universidade, e ao debater também as crises que

* 0 termo significa inteiro, totalidade, universalidade. No caso especifico da origem da universidade, refere-se a uma organizacao corporativa
que abrange mestres e estudantes. (Grande Enciclopédia Portuguesa e Brasileira In. E. Silva, 2004, p.47).
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enfrenta. E o que Boaventura de Sousa Santos (2010, p. 187) chama de “fins sem fim”, ou seja, estes
objetivos permanentes tém sido responsaveis pela continuidade institucional da universidade,
especialmente no Ocidente. Ao longo da historia das universidades, a terceira caracteristica, que é o
relacionamento da universidade com a sociedade, também se constituiu em um objetivo permanente.
“(...) ao nivel mais abstracto, a formulacao dos objectivos manteve uma notavel continuidade. Os trés
fins principais da universidade passaram a ser a investigacdo, o ensino e a prestacdo de servicos”
(Santos, 2010, p. 188).

0 renascimento das cidades, o desenvolvimento das corporacdes de oficio e o florescimento do
comeércio foram algumas das transformacdes que aconteceram na sociedade medieval, as quais terdo
contribuido decisivamente para o nascimento e afirmacdo das universidades. Se até entdo a lgreja
indicava o caminho intelectual, com o surgimento das universidades, os saberes cientificos passaram a
figurar com maior importancia. De acordo com Buarque (1994, p. 21):

Na origem da universidade estava a transicao da humanidade de uma etapa para outra: da vida rural para
a vida urbana, do pensamento dogmatico para o racionalismo, do mundo eterno e espiritual para 0 mundo

temporal e terreno, da Idade Média para a Renascenca. A universidade é filha da transicao e elemento dos
novos tempos e de novo paradigma.

Desde entdo, a universidade se fez presente em nosso universo intelectual e material pois ¢é tida
como o lugar de preservacao e criacao do conhecimento, da ciéncia e da cultura. De acordo com Morrow

e Torres (1997, p. 61) Durkheim®

propds a tese historica de que as mudancas nos sistemas educativos eram consequéncias causais das
transformacdes sociais e econdmicas ocorridas no conjunto da sociedade e exteriores, portanto, ao dominio
da educacao propriamente dito.

Mais adiante e na mesma pagina, aqueles autores referem que Durkheim

atribui a transformacao renascentista da universidade (do século XVI) aos efeitos econémicos da
descoberta do Novo Mundo, a expansdo do comércio, a difusdo do desejo burgués de copiar a orientagcdo
mundana da aristocracia e a exigéncia de maior liberdade de questionar e de autonomia nacional, facto que
resultou do colapso de uma comunidade europeia baseada na igreja®.

® Cf. Evolution of Educational Thought: Lectures on the Formation and Development of Secondary School in France.

® Excerto da obra de Durkheim referido na nota anterior e retirado de Morrow e Torres (1997, p. 62): “Sé quando as bases da vida social
forem elas préprias transformadas é que os povos modificardo as suas representacdes de uma forma tdo profunda. Podemos, portanto,
estar antecipadamente seguros de que a Renascenca nao resulta, repito-o, do facto acidental de nesta época se terem exumado
determinadas obras classicas, mas sim das profundas alteracdes ocorridas na organizacao das sociedades europeias. "
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2. 0 advento da modernidade e os modelos de universidade

Da Idade Média para a Moderna, as familias abastadas remanescentes da nobreza feudal
encontravam na cultura concentrada nas universidades a distin¢do social para além dos lacos de sangue,
processo que aos poucos laicizou o conhecimento produzido, antes apenas vinculado a Igreja Catolica.
A partir da constituicado do Estados Nacionais e suas ingeréncias na esfera educacional, as criticas
dirigidas a universidade multiplicaram-se e fizeram surgir novas concepcdes de universidade diante de
novos contextos sociais.

As universidades de origem medieval, que continuavam sendo as mais importantes em quase todos os
lugares, mantiveram em tese, suas instituicdes antigas e serviam de modelos para as novas fundacdes. Porém,
na pratica, diversas inovacdes surgiram nas estruturas universitarias, seja pelas novas concepcdes educativas,
seja, precisamente, pelo carater cada vez mais nacional, at¢ mesmo regional, de muitas universidades. A
tipologia e a terminologia das instituicdes tornam-se entdo muito complexas, fazendo com que a uniformidade

aparente da wniversitas medieval perdesse decididamente o passo para a diversidade das praticas locais e
dos caracteres nacionais (Charle & Verger, 1996, p. 43).

Uma destas novas concepcbes estava ligada a profissionalizacdo da formacao dada pelas
universidades. A universidade imperial de Napoledo em 1806, criada com intuito de formar profissionais
e fortalecer o Estado Napolebnico através de um conjunto de escolas superiores isoladas, (tais como:
Direito, Medicina, Farmacia, Ciéncias e Letras) tinha caracteristicas completamente diferentes da
universidade medieval de corporacao de professores e estudantes: a universidade francesa napolednica
nasceu dando pouca ou nenhuma importancia a universidade como um todo organico, “tratando-se de
uma corporacdo estritamente supervisionada integrada na hierarquia do Estado” (Vasconcelos, 2007, p.
30). Nesta logica, o burocracialismo, segundo Darcy Ribeiro (1969, p. 55), fez com que estas instituicoes
funcionassem como reparticoes publicas.

As reformas e os projetos de reforma do século XVIII que, acompanhando o progresso da tolerancia

religiosa e do espirito das Luzes, refletem um verdadeiro desejo de modernizacao, geralmente pelo viés da
adequacdo mais estreita com as necessidades dos Estados e das profissdes (Charle & Verger, 1996, p. 62).

A universidade tinha a protecao do Estado e era posta a servico do regime. Esta preocupacao
com o ensino especializado, destinado a formacao para as profissdes, caracterizou-se como um modelo

de universidade, que chamamos de francés ou napolednico, o qual iria influenciar inclusive a criacao das
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universidades brasileiras’. Segundo Darcy Ribeiro, nesta estrutura federativa, diferentemente da
universidade medieval corporativa e organicamente integrada, tém vida e vigor as faculdades e escolas
isoladas e nao a universidade. O reitor € apenas um representante do governo que é responsavel por
supervisionar as escolas (Ribeiro, 1969, p. 53).

A Idade Média tinha valorizado as universidades por causa de seu afastamento do mundo e de seus
esforcos, mas agora 0os homens modernos comecavam a objetar que as universidades estavam carentes de
reforma, pela razdo oposta; por que elas nao contribuiam para o que era encarado como um esforco
cooperativo, do qual nao podia ser permitida a excecao de nenhum individuo ou instituicdo: trabalhar pela
riqueza e pelo poder nacionais. A solucdo adequada para estes conflitos foi encontrada, nos séculos XVIl e
subsequentes, com a criacdo de um grande nimero de Academias de Artes e Ciéncias, Escolas de Comércio,

Seminarios, Institutos Técnicos, Politécnicos, etc. Todos estes cuidavam da difusdo do conhecimento util
(Minogue, 1981, p. 25).

Assim, depois da Revolucdo Francesa, a universidade concebeu-se a si mesma como uma
instituicdo republicana e, portanto, publica e laica. Mesmo sendo considerada alheia ao mundo que a
circundava, ndo estava ausente da construcdo histérica que acontecia no ambito social. O seu
envolvimento com a sociedade consolidava-se exclusivamente sob a forma de ensino, no intuito de
formacéao de profissionais liberais burgueses.

Na realidade, a primeira universidade da Franca moderna foi o empreendimento revisionista dos
enciclopedistas, formuladores de uma visdo nova do mundo e criadores de um novo ideario politico para uma
burguesia rebelde e comprometida com o progresso. Nasceu fora da velha universidade corporativa, fechada,
aristocratica, eclesiastica e contra ela. Depois de iluminar o mundo, o referido empreendimento teve de

institucionalizar-se, fazendo-o na era napolednica e, finalmente, de academizar-se sob o signo do positivismo
(Ribeiro, 1969, p. 52).

No contexto da segunda Revolucdo Industrial, criou-se em 1810 a Universidade de Berlim na
Alemanha, a qual teve como seu primeiro reitor Wilhelm von Humboldt. Esta e outras universidades
surgiram no pais para suprir uma necessidade de crescimento tecnologico e industrial. Esta instituicdo
na Alemanha tinha o objetivo fundamental de iniciar o processo de industrializacao do pais, o qual teve
de realizar um esforco intencional para conseguir a renovacao tecnologica que as outras nacoes (tais

como Inglaterra e Franca) ja haviam experimentado espontaneamente. “Nasceu assim um modelo tardio

7 Para explicitar os modelos de universidades nos baseamos epistemologicamente no “tipo ideal” de Max Weber, ja que este é um
instrumento de andlise socioldgica da realidade através de conceitos precisos e definidos. Na concepcdo de Weber, o objetivo de criar
tipologias puras pode oferecer um recurso analitico baseado em conceitos (Lakatos, 1982, p. 47). Uma das principais caracteristicas do
tipo ideal é o fato de que nao corresponde a realidade, mas pode ajudar em sua compreensdo, uma vez que podem existir em determinada
realidade, elementos de varios tipos ideais, no nosso caso, determinada universidade pode ter elementos do modelo francés napolednico,
aleméo ou inglés.
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de desenvolvimento industrial, fruto de um esforco deliberado para eliminar a dependéncia e estruturar-
se como nacao autébnoma” (Ribeiro, 1969, p. 60).

As universidades alemas cresceram como uma rede descentralizada de instituicoes, implantadas
em diferentes regides, eram integradas com escolas de letras, ciéncias, leis, medicina, teologia e filosofia
(esta ultima constituiu-se em ramo independente do estudo da religido, dando grande prestigio a filosofia
alema e a obra de filésofos tais como Hegel, Goethe, Max Weber, entre muitos outros). A ciéncia
implantou-se, e produziu a industrializacao da nacao através de nucleos de ensino superior capacitados
para formar os técnicos, que por sua vez formariam a quimica e metalurgia tdo necessarios para competir
com outros paises no processo de industrializacao.

Assim a Alemanha, tanto como poténcia industrial quanto do ponto de vista cultural- universitario, foi o
fruto de convergéncia de uma politica intencional de desenvolvimento, tardiamente alcancado através de um

esforco lucidamente conduzido em oposicdo aos procedimentos liberais das poténcias previamente
desenvolvidas (Ribeiro, 1969, p. 60).

0 que vale destacar é a atividade de investigacao, que foi mais valorizada do que a atividade de
ensino. Esta caracteristica forjou o que chamamos de modelo universitario alemao-humboldtiano. Voltado
a ciéncia, e incorporando a pesquisa como uma de suas funcdes basicas, defende a unidade da ciéncia
como totalidade sistematica do saber diverso.

Daqui decorreriam, por ordem decrescente de importancia, os trés grandes objetivos da universidade:
porque a verdade so6 é acessivel a quem a procura sistematicamente, a investigacao é o principal objetivo da
universidade; porgue o ambito da verdade é muito maior que o da ciéncia, a universidade deve ser um centro
de cultura, disponivel para a educacdo do homem no seu todo; finalmente, porque a verdade deve ser

transmitida, a universidade ensina e mesmo o ensino das aptiddes profissionais deve ser orientado para a
formacao integral (Santos, 2010, p. 188).

0 movimento iniciado com a Universidade de Berlim produz a recuperacao progressiva das universidades
alemas entre 1810 e 1820, dentro de uma concepcdo de universidade que se estrutura pela indivisibilidade
do saber e do ensino e pesquisa, contra a ideia das escolas profissionais napolednicas (Trindade, 1998, p.
11).

Na Inglaterra, as universidades estavam em processo de estagnacao desde o século XVIII por
causa da obrigatoriedade de residéncia na instituicao e altos custos dos estudos. As duas universidades
inglesas de maior destaque no inicio do século XIX, Oxford e Cambridge, emergiram com dificuldades
por conta desta longa fase de estagnacao. O educador John Henry Cardeal Newman surgiu como

representante principal da concepcao desta universidade. Em sua obra, 7he /dea of the University,
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afirmou que a instituicdo era um lugar de ensino e de educacao universal e liberal, voltada para o cultivo
da inteligéncia e da formacao integral do homem. “A universidade é antes de tudo, um centro de
educacao; centro mais que instituicao, de educacao antes que de pesquisa; esse meio é de preferéncia
residencial, a educacao de preferéncia ‘liberal’ e geral” (Dréze & Debelle, 1983, p. 43).

Para os autores Christophe Charle e Jacques Verger (1996) a principal originalidade do ensino
superior britanico durante finais do século XIX até a Segunda Guerra Mundial é a de ter implantado
instituicdes universitarias semelhantes as da metropole em suas coldnias e dominios. “Em 1880, por
exemplo, ndo se tinha nenhuma universidade de tipo ocidental na india, ao passo que em 1939 teremos
17" (Charle & Verger, 1996, p. 80). Notadamente neste periodo aconteceram reformas importantes no
sistema universitario britanico, entre elas o desenvolvimento de uma terceira funcdo, a qual surgiu
quando as universidades sofriam constante pressdo no sentido de estender seus beneficios aos
trabalhadores. Com base nesta necessidade, os ingleses comecaram a se preocupar com a prestacao
de servicos que deveriam oferecer as comunidades, como uma forma de garantir uma formacéo técnica
a populacéo, desenvolvendo a educacdo continuada de adultos. Ao contrario de Oxford e Cambridge, que
nasceram com um perfil aristocratico, e originalmente foram instituicdes destinadas a educar os filhos
da nobreza para o desempenho de seus papéis de classe dominante, as novas instituicées foram criadas
com carater utilitario, nas regides mais centrais do pais. “As transformacdes mais importantes da
paisagem universitaria britanica ocorreram fora de “Oxbridge” com a multiplicacao das civic universities
nas grandes cidades provincianas destinadas a formar os novos quadros de uma sociedade industrial e
urbana” (Charle & Verger, 1996, p. 104). Darcy Ribeiro (1969, p. 58) também ressalta a importancia
deste periodo:

A Inglaterra desenvolveu, assim, uma extraordinaria variedade de tipos para a formacéo de terceiro nivel,
conseguindo criar um estrato universitario do mais alto padrao em Oxford e Cambridge e diversos niveis mais
baixos, a proporcionar os quadros necessarios ao funcionamento da sociedade inglesa. A simbiose destes
perfis opostos de formacdo académica dentro de uma cultura inglesa global, resultou num sistema eficaz que,

inclusive preservando o carater aristocratico das velhas universidades, permitiu criar extraordinaria variedade
de outras formacdes, elevar o gabarito cientifico-profissional e generalizar a educacao de nivel superior.

Também a universidade norte-americana se destacou como modelo importante a partir do século
XIX. Embora com algumas influéncias da universidade inglesa, a universidade nos Estados Unidos
cresceu “mais livre e democratica, mais fecunda” (Ribeiro, 1969, p. 64). Devido ao seu pragmatismo,

concebiam o conhecimento de forma pratica e utilitaria, com uma visdo mais util e aplicada de ciéncia,
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“sem o carater contemplativo e abstrato de outrora” (Sebinelli, 2004, p. 11). Havia uma preocupacao

com a comunidade externa a universidade, ou seja, “a sociedade que esta situada fora dos muros da

universidade e a qual ela deve servir € um dos fundamentos desta concepcao” (Vasconcelos, 2007, p.

29). A sociedade era vista, portanto, como realidade objetiva, e a ciéncia e cultura ndo eram um fim em
si mesmas, mas tinham por objetivo a acdo para o aperfeicoamento desta sociedade.

Desta forma, cresceu um sistema educacional de tipo oposto ao francés e ao alemao: em vez de uma

vasta burocracia nacionalizadora e civilizadora, o empreendimento educacional, realizou-se, nos Estados

Unidos, como um esforco coletivo de comunidades em busca da preservacdo dos valores coparticipados e
tentando integrar neles a nova geracao (Ribeiro, 1969, p. 65).

Assim surgiram os “colleges” norte-americanos, “tipicos por seu carater utilitario” (Ribeiro,
1969, p. 65). Foram inspirados nas escolas superiores utilitarias das provincias inglesas que aludimos
acima, modelo que se adaptou facilmente as comunidades coloniais norte- americanas, e assim 0s
colleges se multiplicaram até 1860. Também, a universidade norte-americana desenvolveu a funcéo da
extensdo associada a prestacao e servicos com duas vertentes: a extensao cooperativa, que significava
a prestacao de assisténcia técnica aos agricultores e extensdo universitaria que consistia em
oferecimento de cursos regulares para a educacao de adultos (Sanchez, 1996, p. 21).

O breve estudo dos principais modelos de universidade parece provar que a universidade
moderna foi um produto do desenvolvimento das sociedades que necessitavam de uma instituicdo
especializada em integrar as novas geracdes no seu seio. Mariano Fernandez Enguita (2007) se debrucou
particularmente sobre esta articulacdo. Para ele, um dos debates mais importantes em torno das
instituicdes educativas tem sido sobre seu papel reprodutor ou transformador, ou seja, se essas
instituicdes contribuem para preservar a sociedade ou para a transformar. Ele defende a hipdtese de que
estaria na sociedade o cerne da mudanca social. “Quica, poderiamos sugerir, que a explicacao nao esta
na escola, mas na sociedade. As escolas sdo ou tendem a ser conservadoras, reprodutoras, quando a
sociedade ¢ estavel, estatica e progressistas, transformadoras, quando a sociedade ¢ dinamica” (Enguita,
2007, p. 26). Corroborando com esta afirmacao, Ana Luiza Lima Sousa, autora que se debruca sobre a
histéria da extensao universitaria no Brasil, enfatiza que a universidade sempre esteve comprometida
socialmente com alguém, e torna-se ilégico trata-la de forma dicotdbmica, como se universidade e

sociedade fossem entidades auténomas, separadas entre si. “O contexto sdcio econdmico, politico e
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cultural que circunscreve a academia também a perpassa, portanto universidade e sociedade evoluem,
conjuntamente, em relacdes reciprocas e de maneira dialética” (Sousa, 2000, p. 119).

Para Boaventura de Sousa Santos (2010, p. 187) , as sociedades fazem as universidades
exigéncias cada vez maiores, ao passo que o Estado tem cada vez menos interesse em financiar suas
atividades. Para o autor, o despreparo das universidades em conciliar ambos os desafios, ndo é apenas
conjuntural, mas sim estrutural, ou seja, desde sua génese, até os dias atuais, a universidade sempre
teve dificuldade em lidar com as mudancas. Como ndo ¢ da natureza da universidade intervir nas causas
destas contradicdes, mas apenas gerir e equilibrar as tensdes que delas sao decorrentes, ocorre 0 que 0
autor chama de crise da universidade. A crise da hegemonia, referente ao conflito entre o conhecimentos
exemplares e conhecimentos funcionais®; a crise da legitimidade, referente & contradicdo entre
hierarquizacdo e democratizacao; e a crise institucional, que refere-se a incompatibilidade entre a
autonomia e o controle, ou seja, entre autonomia institucional e produtividade social (Santos, 2010, p.
190). Temporalmente, todas as trés crises emergiram nos Ultimos anos, entretanto os fatores que
condicionaram suas contradicdes sdo de diferentes tempos histéricos, como descreve Santos (2010, p.
192):

A crise da hegemonia ¢ a mais ampla porque nela estd em causa a exclusividade dos conhecimentos que
a universidade produz e transmite. E também aquela cujos factores condicionantes tém maior profundidade
historica. Se aceitarmos a divisdo do desenvolvimento do capitalismo em trés periodos — o periodo do
capitalismo liberal (até finais do século XIX); o periodo do capitalismo organizado (de finais do século XIX até
aos anos sessenta); e o periodo do capitalismo desorganizado (de finais dos anos sessenta até hoje) — os
factores da crise de hegemonia configuram-se logo no primeiro periodo. De facto, a proclamacao da ideia da
universidade é de algum modo reactiva, surge no momento em que a sociedade liberal comeca a exigir formas
de conhecimento (nomeadamente conhecimentos técnicos) que a universidade tem dificuldade em incorporar.
Na crise da legitimidade esta em causa o espectro social dos destinatarios dos conhecimentos produzidos e,
portanto, a democraticidade da transmissado destes. Os factores desta crise configuram-se no periodo do
capitalismo organizado por vias das lutas pelos direitos sociais (entre os quais, o direito a educacéo) e
econdmicos, cujo éxito conduziu ao Estado-providéncia. Finalmente, na crise institucional esta em causa a

autonomia e a especificidade organizacional da instituicdo universitaria. Os factores desta crise configuram-se
no periodo do capitalismo desorganizado e decorrem, em geral, da crise do Estado Providéncia.

8 Para Boaventura Santos, este conflito resume trés dicotomias para a crise da hegemonia: alta cultura/cultura popular; educacéo/trabalho;
teoria/pratica.
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3. A universidade na América Latina e no Brasil

Explicitaremos aqui algumas questdes do nascimento e desenvolvimento das universidades na
regiao da América Latina em geral, e no Brasil em particular. Consideramos que, muito embora a regiao
tenha uma grande diversidade sécio- educativa, caracteristica de um continente composto por diferentes
paisagens geograficas e por diferentes povos e etnias, os paises colonizados pelos espanhdis tiveram
processos historicos bastante semelhantes ao caso brasileiro. Entretanto, ndo queremos dizer que o
Brasil esta separado da América Latina (embora isso eventualmente possa ser conotado) mas apenas
ressaltar algumas das convergéncias e divergéncias em ambos os processos. Podemos compreender
melhor esta ideia através do excerto abaixo:

Uno de los aspectos que caracteriza a la educacién superior de la region, es la coincidencia entre la
variabilidad de los sistemas nacionais de educacién superior y las similitudes en cuanto a muchos de sus
aspectos constitutivos. Esta contradiccion es peculiar a otras dimensiones de la realidad del conjunto de estos
paises; pues si bien América Latina comparte dos idiomas mutuamente comprensibles, una region

predominante, una historia comun y, ademas, una posicion parecida en cuanto a su actitud frente al occidente,
muchos son los aspectos que hacen de ella una region profundamente diferenciada (Guadilla, 1997, p. 27).

Na América espanhola, as mais antigas fundacdes de universidades datam de 1538 em Sao
Domingos e 1551 em Lima e na Cidade do México. Instituidas por decretos reais, eram instituicdes
claramente coloniais e missionarias, estabelecidas nas principais coldnias espanholas, vinte delas
existiam as vésperas das independéncias desses paises (Charle & Verger, 1996, p. 42). Estas
instituicoes, em geral, tinham como principal preocupacado a oferta de cursos isolados de cunho
profissionalizante. Espelhavam-se no modelo francés que descrevemos anteriormente, ja que a Franca
exercia grande influéncia cultural sobre Espanha e Portugal, a exemplo das reformas napolednicas, as
quais exerceram larga influéncia sobre a universidade latino-americana, na medida em que os poderes
locais tentaram fazer desta instituicdo uma formadora dos quadros para a burocracia emergente com a
independéncia. “As estruturas universitarias da América Latina foram copias, em grande parte, da matriz

francesa do século XIX” (Ribeiro, 1969, p. 56).

A cultura francesa e a llustracao, nesta situacdo, ocuparam o espaco e exerceram grande influéncia na
formacao cultural das novas elites latino-americanas. A universidade francesa tornou-se o principal modelo,
na mesma época em que esta também passava por uma profunda reestruturacdo, sendo chamada
posteriormente de universidade napolebnica. Esta importacdo de um modelo europeu visava, por um lado,
satisfazer as necessidades de consumo suntuario das classes dominantes, mas sendo produto das
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necessidades especificas de outro pais, ndo se adaptava plenamente as realidades locais da América Latina
(Andrade, 2011, p. 55).

Durante este periodo que antecede as independéncias, de uma maneira geral, a relacao das
universidades com a sociedade era problematica. Estas instituicdes serviam principalmente para a
formacao técnica e profissional, mas também ajudaram em certo sentido a preservar o equilibrio da
ordem social vigente. “Embora houvesse a introducao de conhecimentos cientificos inovadores, estes
nao se incorporaram a vida da sociedade colonial, impedindo o desenvolvimento cultural local, ajudando
a manter uma elite a servico do poder colonial” (Andrade, 2011, p. 53).

Logo apos a independéncia destes paises, novos grupos de governantes tiveram a oportunidade
de pensar a universidade como espaco de afirmacao dos movimentos de libertacéo da Coroa espanhola,
e intentaram reformas universitarias “que provavelmente escaparam aos modelos mais tradicionais de
constituicao das universidades europeias” (Andrade, 2011, p. 51). Entretanto, os novos governos nao
possuiam condicdes econdmicas e politicas suficientes para reestruturar os sistemas educativos de
acordo com os objetivos e necessidades das novas nacoes, que agora demandariam uma universidade
dirigida para seus mais novos interesses. Desta maneira, houve um embate inicial entre as elites
dominantes sobre quais deveriam ser as caracteristicas da nova universidade, que se expressou na
oposicao entre as ideias liberais e aquelas ainda arraigadas nas antigas universidades coloniais.

Na Ameérica Espanhola, depois da independéncia politica, arma-se um grande confronto entre os
advogados da manutencdo da universidade colonial e os propugnadores da implantacdo de uma nova
instituicdo moderna, alicercada nos principios liberais, que entendiam os antigos estabelecimentos superiores
como simbolos do atraso, da opressdo e do dominio da lgreja. Esta anunciado o conflito- engrossado, na

segunda metade do século, pelos positivistas- entre liberais e a Igreja Catdlica. No Brasil, sdo também essas
correntes politicas que vao pensar os rumos da educacdo superior no pais (Prado, 2004, p. 94).

A auséncia de projetos para novas universidades fez com que as reformas destas instituicoes
sofressem muitas limitacdes ou ocorressem de maneira muito desigual em todo o continente, conforme

o0 trecho abaixo descrito:

No Chile, em 1843, foi criada a Universidad Nacional, liderada por André Bello e voltada claramente para
a ideologia liberal, nacional e progressista. No México, a forte presenca da lgreja, que dirigia a universidade
fundada desde 1553, nao resistiu as mudancas provocadas pela Independéncia. Com a vitoria de Benito
Juarez e dos liberais em 1867, consolida-se a presenca cada vez mais marcante do positivismo e de uma
visao anticlerical. Na Argentina foi fundada, em 1821, a Universidade de Buenos Aires com uma nova
perspectiva de funcionamento. A proposta do governo foi fazer desta universidade um centro nacional
articulador do conjunto da educacao do pais, cumprindo as funcdes de um ministério da educacdo. Na
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Venezuela ocorre em 1827, sob o comando de Simon Bolivar, a fundacdo da universidade central em
substituicdo a antiga universidade catdlica (Andrade, 2011, p. 54).

Com os acontecimentos internacionais decorridos no dealbar do século XX, (Primeira Guerra
Mundial e Revolucédo Russa) a América Latina também despertou para uma nova consciéncia nacionalista
e “americanista” na acepcdo de Andrade (2011, p. 56), sobretudo a partir da Revolucdo Mexicana de
1910. Este movimento politico reverberou ideias para todo o continente e influenciou o desencadeamento
do célebre movimento pela autonomia universitaria dos estudantes de Coérdoba na Argentina de 1918,
que tinha como principal mote o questionamento a estrutura autoritaria e oligarquica do ensino superior.

A juventude ja nao pede. Exige que se reconheca o direito a exteriorizar esse pensamento proprio nos
corpos universitarios por meio de seus representantes. Esta cansada de aguentar tiranos. Ja que tem sido

capaz de realizar uma revolucdo nas consciéncias, ndo se pode desconhecer a capacidade de que ela tem de
intervir no governo de sua propria casa (Manifesto de Cordoba, 2007, p. 12).

0O movimento autonomista de Cérdoba foi importante para a definicdo de um novo marco para

a universidade latino-americana, uma vez que iniciava o questionamento sobre as funcdes do

conhecimento, a fim de que as instituicdes fossem capazes de assumir seu compromisso social,

familiarizando os alunos com os problemas de seu meio, com vistas a desenvolver uma atitude critica

frente ao ensino e a propria sociedade. Depois disso, apresentam-se no Uruguai e na prépria Argentina

programas de difusdo cultural, ampliacdo de oportunidades de educacdo basica aos adultos menos

favorecidos, desenvolvimento de comunidades rurais e atividades assistenciais. A iniciativa dos proprios
estudantes considerava:

As universidades chegaram a ser, assim, o fiel reflexo dessas sociedades decadentes que se empenham

em oferecer o triste reflexo de uma imobilidade senil. Por isso é que a ciéncia, perante esses prédios mudos

e fechados, passa silenciosa ou entra mutilada e grotesca ao servico burocratico. Quando, em momento fugaz,

abre suas portas aos espiritos elevados, arrepende-se logo e torna-lhes impossivel a vida sob seu recinto
(Manifesto de Cérdoba, 2007, p. 7).

Para Andrade (2011), o movimento refletia as contradicdes e impasses da pequena burguesia
da América Latina, as quais oscilavam entre a adesdo as burguesias locais, ou ao nascente movimento
operario desta regido. “O movimento autonomista era politicamente progressista e democratico, buscava
a criacdo de uma sociedade com oportunidades e direitos iguais para todos, com a eliminacao de

privilégios que se opunham aos ideais liberais” (Andrade, 2011, p. 57).
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No Brasil, durante os séculos de predominio da economia agro exportadora, também a educacéo
superior brasileira voltou-se a formacao das camadas superiores, a fim de prepara-las para as atividades
politico-burocraticas e para as profissdes liberais, a partir de um ensino humanistico e elitista, quase
sempre a cargo ou sob a influéncia da iniciativa religiosa, sendo esta a Unica preocupacdo com a funcéo
do conhecimento produzido nestas instituicbes, sem qualquer conceituacdo sobre o termo extensao
universitaria. Nesta época, faltou ao nosso pais um movimento social mais profundo que buscasse a
criacdo de um sistema de educacdo publica no Brasil, de carater laico e universal. O que vai haver neste
periodo é apenas o ensino superior, iniciado em 1572 com a criacdo dos cursos de arte e teologia no
colégio dos jesuitas da Bahia (Cunha, 2007 b, p. 19). “O Brasil contou apenas, durante o periodo colonial,
com um arremedo de universidade na Bahia, que ministrava cursos propedéuticos para o sacerdocio e
para estudos de direito e medicina, a completar-se em Portugal” (Ribeiro, 1969, p. 76).

Segundo Luiz Antbnio Cunha (2007b, p. 15), existe um lamento sobre a questdo da criacao
tardia das universidades no Brasil, em relacao aos vizinhos de colonizacdo espanhola. Para este autor,
um dos motivos para a criacao tardia é de que a Espanha encontrou em suas col6nias povos dotados de
alta cultura, o que teria dificultado a dominacdo dos conquistadores. Assim seriam necessarios
missionarios com alto conhecimento dos costumes e linguas nativas, os quais forjaram as universidades
nas col6nias hispanicas. Outra razdo seria a de que Portugal tinha na época colonial bem menos
universidades que a Espanha, nao podendo dispor de um maior numero de docentes para suas coldnias.
O autor também coloca a questao da nomenclatura destas instituicoes:

E possivel que boa parte dessa polémica esteja presa a mera questdo de nome: nao seriam muitas das
universidades hispano-americanas equivalentes aos colégios jesuitas da Bahia, do Rio de Janeiro, de Sao

Paulo, de Olinda, do Maranhao, do Para? Equivalentes aos seminarios de Mariana e Olinda e nunca chamados
de universidade? (Cunha, 2007b, p. 17).

Ja Maria de Lourdes Favero destaca o desinteresse da elite brasileira na criacdo das
universidades:
A histéria da criacao de universidades no Brasil, revela, inicialmente, consideravel resisténcia tanto por

parte de Portugal, como reflexo de sua politica de colonizagcdo, como por parte de brasileiros, que nao viam
justificativa para a criacdo de uma instituicdo desse género no Pais, considerando mais adequado que as

elites da época procurassem a Europa para fazer seus estudos superiores (Favero, 2000a, p. 17).
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Mesmo durante o periodo do Império, as discussdes sobre educacado (desde a primaria até a
superior) foram pouco expressivas até mesmo durante a década de 1850, onde importantes debates
ocorriam a fim de idealizar novos projetos para o pais (a exemplo da suspensao do trafico de escravos).
A partir da década de 1870, os positivistas’ desempenharam um papel politico de destaque. Eram
partidarios da absoluta liberdade de ensino e defendiam inclusive a eliminacédo das funcdes educativas
do Estado. Eles acreditavam que as instituicbes universitarias representavam um passado de
centralizacdo e monopolio do poder real, e para eles, criar universidades era caminhar contra o
desenvolvimento. “Os positivistas se constituiram no grupo mais homogéneo e coerente na permanente
critica a fundacao de universidades no pais” (Prado, 2004, p. 109).

Entretanto, ndo podemos negar a existéncia de alguns pontos importantes a destacar neste
periodo colonial: a presenca de jovens universitarios envolvidos de alguma forma com os movimentos
sociopoliticos da época. Ana Luiza Sousa (2000, p. 25) destaca a participacdo eminentemente politica
dos estudantes nos movimentos da época, voltada para os interesses nacionais. Podemos perceber a
presenca dos estudantes em momentos histéricos como a Inconfidéncia Mineira, a Campanha
Abolicionista e outros eventos importantes para a historia politica do pais.

Os estudantes brasileiros sdo reencontrados atuando em diversas frentes. As primeiras participacdes
estudantis podem ser identificadas ainda no periodo do Brasil Colénia, quando de seu envolvimento contrario

a Invasdo Francesa de 1710, no Rio de Janeiro, ou, em 1788, conspirando juntos na Inconfidéncia Mineira,
em Minas Gerais (Sousa, 2000, p. 26).

Nao obstante, essa participacdo aconteceu de forma regionalizada, pontual e sem nenhuma
tendéncia a organizacao de categoria em qualquer movimento proprio, até porque podemos considerar

que os estudantes eram uma classe que praticamente n&o existia no Brasil*°

. Outro problema para o que
seria a génese do movimento estudantil € que a participacdo nos problemas politicos e sociais do pais,
geralmente se dava a favor de interesses da propria classe, ja que os estudantes pertenciam as classes
economicamente privilegiadas, nao se isentando de sua formacao social inerente a classe de origem.
Na verdade, a posicdo que os estudantes assumem nos diferentes momentos histéricos vai refletir a

situacdo de conflito em que surge o Movimento Estudantil, pois tratam-se de jovens oriundos das mais diversas
classes sociais, mas em sua maioria representantes das classes economicamente privilegiadas, que vao se

° Maria Ligia Coelho Prado (2004, p. 108) destaca as distingdes ideoldgicas entre os dois partidos, liberal e conservador, como sendo
bastante ténues. Os positivistas distinguiam-se por suas ideias republicanas e antiescravistas, mas ndo demonstravam um antagonismo
ferrenho contra a Igreja Catdlica.

10 Neste periodo podem ser considerados estudantes aqueles jovens dos colégios religiosos e os recém-chegados das universidades da
Europa (Sousa, 2000, p. 26).
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revestir de uma postura de defesa dos oprimidos, reconhecendo a necessidade de libertacdo e sentindo-se na
obrigacdo de uma posicdo de alianca com os mais fracos, o que ndo lhes isenta de trazerem consigo a
formacéo social de suas proprias classes de origem. Dai surge o conflito (Sousa, 2000, p. 25).

Antes do governo de Getulio Vargas, na década de 30, o Brasil tinha apenas faculdades isoladas,
como a Faculdade de Direito em Sdo Paulo, criada em 1827, e a Faculdade de Medicina em Salvador
criada em 1830, entre outras. Nestes meados do século XIX, este impulso na implementacao de escolas
deve-se em grande parte a chegada da Corte portuguesa em 1808 ao Brasil, transformando nosso pais

em sede da coroa portuguesa.

Com a transferéncia da Corte portuguesa para o Brasil em 1808, como & sabido, varias medidas na area
cultural e educacional foram tomadas. Além da Impressdo Régia e do Jardim Botanico, foram criadas as
cadeiras de anatomia no Rio de Janeiro e de cirurgia na Bahia e no Rio de Janeiro. Em 1810, foi fundada a
Academia Real Militar e, mais tarde, a Academia de Belas-Artes (Prado, 2004, p. 107).

Essa mudanca impulsionou o estabelecimento de algumas medidas administrativas, econémicas
e culturais para instalacado da infraestrutura necessaria ao funcionamento do Império. Estas escolas
superiores buscavam formar quadros profissionais para os servicos publicos voltados a administracao
do pais. “A partir de 1808, foram criados cursos e academias destinados a formar burocratas para o
Estado e especialistas na producao de bens simbolicos; como subproduto, formar profissionais liberais”
(Cunha, 2007b, p. 63).

E possivel afirmar que a universidade brasileira se constituiu historicamente a partir da soma de
varias influéncias e concepcdes de universidade diversificadas. A historia da sua relacdo com a sociedade
traduziu-se pela ideia de universidade assumida pelas elites dominantes, a partir de modelos externos
ao nosso continente. Desta maneira, o ensino superior no Brasil, assim como nos demais paises da
Ameérica Latina, teve maior influéncia do modelo francés napolednico, ao reduzir sua finalidade a
formacao de profissionais. De fato, até a década de 30, o Brasil ndo conseguiu desenvolver uma trajetéria
construida com base na realidade nacional, decorrente de discussdes e experiéncias proprias.

Tao profundo era esse traco estrangeiro da cultura do brasileiro que suas obras, mesmo quando na
literatura e no romance, nao sé trazem a influéncia da outra cultura a que se teria filiado o autor, como revelam

um tom de espectador, ou observador distante e nao participante da cultura nacional, que, de qualquer modo,
vinha-se elaborando no seio do povo brasileiro (Teixeira, 1989, p. 96).

Entretanto, com o passar dos anos esta realidade se alterou, como veremos a seguir. A

universidade tornar-se-4 uma instituicdo central neste século, sendo vista como lugar de inovacao
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cientifica, social e mesmo politica, uma vez que nela sdo preparados os quadros do futuro. “De forma
global, a maioria das grandes transformacdes das sociedades do século XX & anunciada ou preparada
em seu seio” (Charle & Verger, 1996, p. 125). Assim, o debate a respeito das finalidades e caracteristicas
que a instituicao universitaria deveria assumir foi acirrado no Brasil do inicio do século XX, quando foi
possivel observar o surgimento de propostas educativas que visavam dirigir os estudos de nivel superior
as necessidades sociais especificas (Pronko, 1999, p. 85). Estas propostas foram impulsionadas em
parte por grandes movimentos culturais, politicos e sociais que aconteceram na década de 20 e tiveram
profunda repercussdo nas décadas seguintes. A exemplo desta movimentacdo, no ambito cultural
tivemos a Semana de Arte Moderna de 1922 em Séao Paulo, e no ambito politico o movimento tenentista
que culminou na Revolucao de 30 (Fausto, 2002, p. 181).

Antes mesmo deste periodo, em 1912, houve no Brasil algumas iniciativas por parte de
instituicdes universitarias com certo compromisso social. O seguinte excerto de Marilena Chaui nos
parece resumir o espirito politico-cultural do inicio do século:

A partir das revolucdes sociais do século XX e com as lutas sociais e politicas desencadeadas a partir
delas, a educacao e a cultura passaram a ser concebidas como constitutivas da cidadania e, portanto, como
direitos dos cidadaos, fazendo com que, além da vocacao republicana, a universidade se tornasse também
uma instituicdo social inseparavel da ideia de democracia e de democratizacao do saber: seja para realizar

essa ideia, seja para opor-se a ela, no correr do século XX a instituicdo universitaria ndo pode furtar-se a
referéncia a democracia como uma ideia reguladora (Chaui, 2003, p. 347).

Um exemplo destas iniciativas foi a criacdo da Universidade Popular da Universidade Livre de
S30 Paulo neste mesmo ano, a qual copiava o modelo europeu de universidades populares'’.
Caracterizava-se pela nao constituicdo de uma unidade com corpo docente e discente proprios, e tinha
como principal atividade a promocéo de cursos e conferéncias gratuitos abertos a populacéo. Tratava-se
de uma tentativa de integrar a instituicdo de ensino a realidade na qual estava inserida. Alguns autores,
como Luiz Anténio Cunha, consideram-na a primeira instituicdo de ensino a desenvolver atividades de
extensao universitaria, entretanto a universidade existiu apenas até 1917 (Cunha, 2007b, p. 183).

Em 1920 criou-se a Universidade do Rio de Janeiro, através do Decreto n°14.343, de 7 de
setembro, primeira instituicao universitaria de nosso pais. Esta criacao ocorreu por ocasiao da visita do

rei da Bélgica ao Brasil para a comemoracdo do centenario da Independéncia, onde durante as

1 As universidades populares da Europa surgiram no século XIX e existiram na Inglaterra, Franca, Bélgica e Italia, estavam vinculadas &
ideia de educacao de adultos, como esforco autdnomo de intelectuais da época.
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homenagens programadas sob a supervisao do presidente Epitacio Pessoa, havia a entrega do titulo de
Doutor Honoris Causa ao rei Alberto |, que s6 poderia ser outorgado por uma universidade. A existéncia
da universidade foi apenas nominal, pois pouco se alterou nas escolas superiores. Esta criacao refletiu
um processo de sobreposicao das escolas existentes (Medicina, Direito e Escola Politécnica) e nao de
substituicdo, onde o antigo modelo de formacédo para profissdes foi preservado (Vasconcelos, 2007, p.
40). “Desse modo, ¢é criada a primeira universidade oficial. Resulta da justaposicao de trés escolas
tradicionais, sem maior integracao entre elas e cada uma conservando suas caracteristicas proprias”
(Favero, 2000a, p. 28).

Na década de 30, e a partir do periodo que compreende o Estado Novo de Getulio Vargas, a
lenta substituicdo do modelo econdmico exclusivamente agrario-exportador por um parcialmente urbano-
industrial, gerou um contingente maior de segmentos sociais médios e populares (Pronko, 1999, p. 86).
Essas novas classes sociais demandaram uma mudanca na educacao, reclamando a organizacao de um
sistema nacional de ensino. A evolucao do ensino superior nas faculdades e outras transformacodes por
que passava a sociedade brasileira desde a Primeira Republica, criaram condicbes para que o0s
estudantes viessem a constituir uma forca politica ativa no campo politico. A expansdo industrial criou
novas necessidades para a industria, tanto do ponto de vista da organizacao do trabalho, como da
capacitacao dos trabalhadores. A partir de 1930, a educacdo também entrou na politica centralizadora
do Estado. “Surge entdo, um aparelho de Estado mais centralizado e o poder se desloca cada vez mais
do @mbito local e regional para o central” (Favero, 2000a, p. 39).

A atuacao varguista foi de carater controlador, tendo como fato importante a criacao do Ministério
da Educacao e Saude, em novembro de 1930. As iniciativas do governo Vargas na area educativa tinham
uma inspiracao autoritaria, que no ambito da educacao superior procurava criar condicées para o
surgimento de verdadeiras universidades dedicadas a pesquisa, com uma influéncia do modelo alemao-
humboldtiano. Dentro desta perspectiva, a fim de normatizar a rotina académica e administrativa das
universidades, em 11 de abril de 1931, o entao presidente lancou o Decreto n® 19.851, o Estatuto das
Universidades Brasileiras, estendendo a todo o Brasil o processo de criacao de universidades por meio
do aproveitamento da estrutura organizacional de faculdades previamente existentes (Pronko, 1999, p.
87).

O Estatuto adotou a universidade como modelo Unico de organizacao didatico-administrativa de

ensino superior, fixando um modelo institucional definido. Também indicava que o ensino superior
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obedecia ao sistema universitario, podendo ainda ser ministrado por institutos isolados: o primeiro sera
regido pelo referido Estatuto e o segundo pelos respectivos regimentos. Seu objetivo era elevar o nivel da
cultura geral, estimular a investigacao cientifica em quaisquer dominios; habilitar ao exercicio de
atividades que requerem preparo técnico e cientifico superior; enfim, concorrer pela educacao do
individuo e da coletividade. O formato geral para as universidades publicas brasileiras previsto no decreto
estabelecia, como requisito para a sua "constituicao", congregar pelo menos trés das seguintes unidades:
direito, medicina, engenharia e educacao, ciéncias e letras; dispor de "capacidade didatica", tais como
professores e laboratorios, assim como de recursos financeiros concedidos pelos governos, por
instituicdes privadas e por particulares. Poderiam ser mantidas pela Uniao, por estados ou sob a forma
de fundacdes ou de associacdes, por particulares, constituindo universidades federais, estaduais e livres

(Estatuto das Universidades Brasileiras, 1931. In. M.Favero, 2000b, p. 51).
Neste documento apareceu pela primeira vez o termo extensao universitaria, sendo reconhecida
pela oferta de cursos e conferéncias de carater educacional. A partir deste momento se comeca a
desenhar alguma concepcado sobre a questdo, a partir da influéncia dos grupos liberais, como por
exemplo, o Grupo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, os quais considerava que a
universidade deveria funcionar ndo apenas como local de ensino, formacao profissional e estimulo a
pesquisa, mas deveria ser difusora de saber e cultura. A extensao universitaria foi vista como uma funcao
responsavel pela prestacao de servicos as comunidades carentes e oferecimento de cursos, no sentido

de ilustrar as massas e assisti-las.
Artigo 42- A extensao universitaria sera efetivada por meio de cursos e conferéncias de carater educacional
ou utilitario, uns e outras organizadas pelos diversos institutos da universidade.

Paragrafo primeiro. Os cursos e conferéncias, de que trata este artigo, destinam-se

principalmente a difusdo de conhecimentos uteis, ajuda individual ou coletiva, a solucdo de problemas sociais
ou a propagacao de idéias e principios que salvaguardem os altos interesses nacionais.

(...) As universidades brasileiras, solidarias nos mesmos propdsitos e aspiracdes de cultura, devem
manter ativo intercambio de entendimento e de cooperacéo, a fim de que eficazmente contribuam para a
grande obra nacional que lhes incumbe realizar. Entre os institutos de qualquer universidade devera haver
permanente contacto, facilitado em reunides coletivas, nas quais os corpos docente e discente possam
encontrar ambiente agradavel e propicio a orientacdo e renovacao dos ideais universitarios. Mas, além disso,
as universidades devem vincular-se intimamente com a sociedade, e contribuir, na esfera de sua acéo, para
a aperfeicoamento do meio.

Artigo 99. A vida social universitaria tera com organizacdes fundamentais: a) associacdes de classe,
constituidas pelos corpos docentes e discente dos institutos universitarios; b) congressos universitarios de dois
em dois anos; ¢) extensdo universitaria; d) museu social (Estatuto das Universidades Brasileiras, 1931. In.
M.Favero, 2000b, p. 77).
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Na mesma época, o ministro da Educacao, Francisco Campos, fez uma exposicdo sobre os
motivos da reforma do ensino superior e destacou a extensao universitaria, entre outros pontos:

A extensao universitaria se destina a dilatar os beneficios da atmosfera universitaria aqueles que nédo se
encontram diretamente associados a vida da Universidade, dando assim, maior amplitude e mais larga
ressonancia as atividades universitarias, que concorrerao, de modo eficaz, para elevar o nivel de cultura geral
do povo, integrando, assim, a Universidade na grande funcéo educativa que lhe compete no panorama da

vida contemporanea, funcao que so ela justifica, ampla e cabalmente, pelos beneficios coletivos resultantes,
o sistema de organizacdo do ensino sobre base universitaria (Favero, 2000b, p. 22).

Dessa maneira, o periodo que compreende as décadas de 1930 e 1940, no Brasil, marcou o
momento de um novo debate politico educacional, resultante da articulacdo de duas esferas até entao
distanciadas: educacao e trabalho. Ambas as areas se constituiram, naquele momento, em objeto
privilegiado da acao politica desenvolvida pelo Estado getulista. Foram inumeros os projetos que, partindo
de diferentes setores, tentaram definir um modelo para a formacao técnico-profissional deste periodo,
além de se mostrarem igualmente fecundos em propostas e ensaios institucionais para a educacéo
superior, fato que representou certo avanco no processo de consolidacdo do modelo de universidade.
“Nessas décadas de governo de Getulio Vargas que se definiram tanto o carater do ensino técnico-
profissional quanto o modelo institucional da universidade brasileira” (Pronko, 1999, p. 88).

Como podemos perceber, as politicas do governo getulista para as universidades tiveram um
carater centralizador através do Estado, que gerenciava toda e qualquer acdo tomada para o Ensino
Superior. O proprio Estatuto das Universidades, fazia parte desta politica centralista, ja que ditava um
modelo didatico e administrativo, desejado para a implantacao das universidades no Brasil. Muitas
dessas diretrizes continuaram até hoje, outras se modificaram ou tendem a se modificar de acordo com
a nova realidade da sociedade brasileira através das reformas universitarias. “Mesmo que em alguns
casos a elite local tenha instituido escolas ou universidades, o poder publico mostrava-se presente,
sobretudo na regulacdo e organizacdo do sistema educacional” (Vasconcelos, 2007, p. 44). Todavia,
infelizmente o Estado intervencionista obrigou os industriais a se encarregarem da formacao da classe
trabalhadora, legando para este segmento a educacao do povo trabalhador, a margem da educacéo nas
universidades (Pronko, 1999, p. 98). Isto significa dizer que o trabalhador brasileiro e a formacéo das
classes mais pobres ficavam fora da responsabilidade do Estado, que acabava realizando uma educacao

excludente, mesmo com propostas de vinculacao entre a universidade e sociedade.
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Paralelamente a esta normatizacdo do ensino superior, se da a criacao da Uniao Nacional dos
Estudantes (UNE), em 1937, que representou um marco importante na instalacao e consolidacéo do
movimento estudantil organizado, o qual teria grande participacao na vida politica do pais nos anos que
se seguiram a sua criacdo. Também foi importante para o estabelecimento de um projeto universitario
brasileiro a criacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), em 1934, e da Universidade do Brasil, em
1935.%% Apesar da tendéncia a uma centralizacdo cada vez maior, reflexo da politica autoritaria, houve
uma iniciativa que expressava posicdes contrarias. Desta maneira, a Revolucao Constitucionalista de
1932 contribuiu para uma tomada de consciéncia por parte das elites paulistas da falta de quadros
politicos com formacéao cientifica. A USP surgiu neste contexto, 8 margem da participacao federal, numa
maneira de demonstrar e afirmar o poder politico do estado de Sao Paulo frente ao governo de Getulio
(Fausto, 2002, p. 189). Contrariamente, no ano seguinte, o governo Vargas transformou a Faculdade do
Rio de Janeiro em Universidade do Brasil, criando a primeira universidade federal da entao capital do
pais. “Segundo o Ministro Gustavo Capanema, esta criacdo tinha dois propdsitos: ter a funcao de fixar o
padrao do ensino superior em todo o pais; e ser uma instituicdo de significacdo nacional e n&o local”
(Favero, 2000a, p. 54). Estas medidas adotadas pelo governo apés a década de 30 revelam uma
percepcao da universidade como instrumento capaz de assegurar a ideologia dos grupos dominantes e
de preparar os que vao ocupar funcdes menores na divisdo social e técnica do trabalho.

Através da criacdo da UNE, a participacdo nas questdes da extensdo universitaria foi bem
expressiva. Seu surgimento representou uma tomada de consciéncia dos estudantes em nivel nacional
e “tornou-se um divisor de aguas do movimento estudantil na histéria da educacao no Brasil” (Sousa,
2000, p. 28). Dentre os varios Congressos Nacionais dos Estudantes, ocorridos no periodo, um dos itens
de maior discussao era a reforma universitaria. O movimento estudantil concebia a extensdo naquele
momento como instrumento de utilizacdo das potencialidades da universidade de modo tal que
aproximasse a instituicdo de ensino da sociedade. Com forte influéncia do movimento reformista de
Cordoba, a extensdo universitaria propiciaria, portanto, uma projecdo do trabalho social da universidade
ao meio e sua insercao em uma dimensao mais ampla. “Nao existe nenhum exagero ao afirmar-se que
a extensao universitaria no Brasil deve sua origem ao movimento estudantil” (Sousa, 2000, p. 23).

Com o fim do governo do presidente Vargas em 1945 e o fim do Estado Novo, o pais viveu uma

nova fase e o contexto universitario tentaria buscar concepcdes a fim de repensar sua identificacado com

12 Foi criada a partir da reorganizacéo da Universidade do Rio de Janeiro de 1920.
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0 regime anterior. No inicio da década de 50 acelerou-se o ritmo de desenvolvimento no pais, provocado
pelo processo de industrializacao e pelo crescimento econdmico. Especialmente a partir do governo de
Juscelino Kubitschek, a chamada coligacao desenvolvimentista, inicia-se uma fase tida na memoria dos
brasileiros como prospera, “periodo de grandes realizacdes a exemplo da construcao da atual capital do
pais, Brasilia” (Fausto, 2002, p. 237). Assistiu-se ao nivel internacional a um grande aumento da
educacao superior, em parte ocasionada pelo numero crescente de conclusées do entdo ensino de
segundo grau.
A universidade brasileira, com poucas décadas de existéncia, também vivenciou esta expansao.
Alguns autores destacam outro fator importante para este avanco: o incremento de ocupacbes que
exigiam formacao escolarizada e sobretudo de nivel superior na sociedade do pds-guerra, fato que
também pode ser observado internacionalmente (Vasconcelos, 2007, p. 42). “As universidades, no
sentido estrito, passaram de 5, em 1945, para 47, em 1964. O numero de estabelecimentos isolados
subiu de 293 para 564, nesse periodo” (Cunha, 1989, p. 253). Este mesmo autor apresenta os seguintes
dados que refletem o rapido desenvolvimento do ensino superior no Brasil a partir da década de 60:
Universidades e escolas isoladas matriculavam, em 1964, cerca de 142 mil estudantes. Comparando
esse contingente com o matriculado em 1945, resulta uma taxa de crescimento de 236,7%. A comparacéo
da velocidade do incremento verificado na era de Vargas com a da republica populista mostra um aumento

sensivel de ritmo. O crescimento médio anual passou de 2,4% no periodo de 1932/45 para 12,5 no periodo
de 1945/64, taxa esta, mais de cinco vezes superior aquela (Cunha, 1989, p. 254).

Nao faltaram projetos na “republica populista” para abrir as portas da universidade ao povo, ja
que esta necessidade era imensa; apesar disso, estes projetos ndo se concretizaram no Brasil logo apds
0 golpe militar. Todavia, como podemos perceber pelos numeros apresentados acima, houve melhoria
nas oportunidades de escolarizacao pelo menos para 0s que conseguiam ingressar nos estabelecimentos
federais. Nesta época, houve uma tomada de consciéncia dos varios setores da vida nacional sobre a
estagnacao em que se encontravam as universidades brasileiras do ponto de vista organizacional-
académico e administrativo. “Agravando-se a crise universitaria e tornando inevitavel a reforma de sua
maquinaria administrativa e didatica, para esse modelo é que se voltou a universidade tradicional em
suas veleidades de reforma” (Teixeira, 1989, p. 225).

A partir dos anos 60 as discussdes sobre o problema vao tomar expressao nacional sobre a
necessidade da reforma universitaria; esses debates deixaram de ser obra de intelectuais, estudantes e

professores e atingiram a opinido publica. “Importa lembrar também, que o periodo de 1959 a 1964 é
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por demais fecundo, desde que se considerem as varias propostas formuladas para se enfrentarem os
problemas diagnosticados na universidade brasileira” (Favero, 2000a, p. 108). Baseando- se nestas
ideias, desenvolveu-se também um ativo processo de modernizacao do ensino superior através da adocao
dos padrdes de organizacao universitaria vigentes nos Estados Unidos. Esse processo foi conduzido pelo
Estado, mas a ele se juntaram instituicdes da sociedade civil, como a SBPC" e a UNE.

O processo de modernizacdo do ensino superior comecou com a criacdo em 1947 do Instituto
Tecnolodgico de Aeronautica em Sdo José dos Campos, Sdo Paulo, e teve sua culminancia com a criacdo
da Universidade de Brasilia, a UnB. Ela foi fundada em 21 de abril de 1962 na recém inaugurada capital
federal, pelo seu idealizador e primeiro presidente do Conselho Diretor, Anisio Teixeira, e seu discipulo,
o antropdlogo Darcy Ribeiro, seu primeiro reitor. “Ela foi a primeira universidade que dispensou a
integracao de escolas isoladas pois nasceu de um plano definido de institutos, centros, faculdades e
outras unidades” (Cunha, 1989, p. 256). A concepcao desta universidade valeu-se da contribuicdo de
varios setores da intelectualidade brasileira, em especial de professores universitarios, com aval do
movimento estudantil. Embora tenha sido criada pelo governo federal, nao teve a forma autarquica como
as demais, ja que fora organizada como fundacdo, inaugurando um padrao copiado pelas universidades
federais que surgiriam depois, considerada por muitos inovadora e simbolo do ensino superior
modernizado.

A UNE, no periodo compreendido entre sua criacao e o Golpe de 1964, esteve envolvida nas
mais diversas manifestacoes, reivindicando direitos sociais, promovendo organizacao popular e lutando
a favor da soberania nacional e contra o dominio norte-americano. Ainda neste periodo, aconteceu o |
Seminario Nacional da Reforma Universitaria na Bahia, em 1961, de onde surgiu a Declaracao da Bahia,
documento que representava um marco do movimento estudantil brasileiro. Nota-se uma analise critica
da realidade brasileira e da insercao da universidade neste contexto. Ela apresentava uma universidade
com énfase nas atividades extensionistas, deixando claro que sua missdo era colocar a escola ao servico
do povo. Assumiam a reforma universitaria como reforma de base, entendendo que nada se
transformaria sem mudanca da estrutura. Neste periodo houve a criacao dos Movimentos de Cultura
Popular (1960), e dos Centros Populares de Cultura (CPC) de 1961, da Une Volante (1962), com uma

conotacao de envolvimento politico social em torno da extensao. A declaracéo da Bahia sugeriu:

13 A Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia foi fundada em maio de 1948 por um grupo de docentes e cientistas.
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- abrir a universidade para o povo, através da criacdo nas Faculdades de cursos acessiveis a todos; utilizar
os Diretorios académicos como organizadores de cursos de alfabetizacao de adultos, de curso de mestre de
obras nas Escolas de Engenharia, cursos para lideres sindicais nas Faculdades de Direito. Promové-los nao
s6 nos prédios das escolas, como em favelas, circunvizinhanca de fabricas e bairros operarios.

-colocar a universidade a servico das classes desvalidas, com criacdo de escritérios de assisténcia
judiciaria, médica, odontologica, técnica (habitacdes, saneamento de vilas ou favelas). Que isso nao seja
realizado a titulo de esmola, concorrendo para atenuar os males sociais e indiretamente solidificando a
estrutura iniqua que vivemos. E necessario sobretudo despertar a consciéncia popular para seus direitos.

fazer da universidade uma trincheira de defesa das reivindicacdes populares, através da atuacédo politica
da classe universitaria na defesa de reivindicacbes operarias, participando de questdes junto aos poderes
publicos e possibilitando aos poderes publicos cobertura aos movimentos de massa (Declaracdo da Bahia,
1962, In. A. Sousa, 2000, p. 38).

Outro momento historico importante para as politicas de desenvolvimento do ensino superior foi
0 periodo de 1964 a 1968. O movimento de 31 de marco de 1964, denominado como golpe militar,
tinha sido lancado aparentemente para livrar o pais da corrupcao, que aparecia nos discursos da classe
média pretensamente como a grande vila do desenvolvimento e da democracia. Mas na pratica, a
situacao era muito diversa dessa premissa. Pela primeira vez na histéria do pais os militares assumiam
0 poder com a perspectiva de permanecerem nas instancias do governo por uma via autoritaria. O novo
regime, agora nao mais civil, comecou a mudar as instituicdbes do pais através dos chamados atos
institucionais, justificados como decorréncia do exercicio do Poder Constituinte, mas que tinham como
real intencao reforcar o poder Executivo e reduzir o campo de acao do Congresso (Fausto, 2002, p. 257).

Os estudantes universitarios foram especialmente visados pela repressao politica e ideologica
decorrente do regime. A sede da UNE no Rio de Janeiro foi incendiada, e apds a sua dissolucao passou
a atuar na clandestinidade. As universidades constituiram outro alvo, sendo que a Universidade de
Brasilia, criada com propdsitos renovadores e considerada subversiva pelos militares, sofreu também
invasdo logo apds o golpe (Fausto, 2002, p. 258). “O campus da Universidade de Brasilia foi tomado
como se fosse um reduto armado das tropas inimigas. So6 isso explica por que 400 homens da Policia
Militar do Estado de Minas Gerais ocuparam a universidade no dia 9 de abril de 1964" (Cunha, 2007a,
p. 40).

Apesar disso, a problematica da educacao sempre esteve presente nas preocupacdes dos
militares e de seus aliados civis desde 1962. Em agosto de 1966, o ministro da Educacao, Tarso Dutra,
solicitou parecer sobre a reformulacdo das universidades federais ao Conselho Federal de Educacao,
cuja resposta foi o parecer do conselheiro Valnir Chagas, acompanhada de um anteprojeto de lei. Este

se tornaria o Decreto-Lei n. 53, de 1966, no qual ja estavam presentes alguns dos tracos da lei
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universitaria de 1968: a indissociabilidade entre ensino e pesquisa; a separacao do ensino profissional e
da pesquisa aplicada em unidades distintas; o fim das faculdades de filosofia, ciéncias e letras, abrindo
0 caminho para as unidades especiais e a criacao das faculdades (centros) de educacao. Finalmente, o
Decreto-Lei n. 252 implantava os departamentos como a menor fracdo da estrutura universitaria. Para
Anisio Teixeira, a reforma nao se fez dentro da universidade, pelo debate e consenso, mas por atos
legislativos e decretos coercitivos que impuseram a reestruturacdo. “Tudo isto se fez pela série de atos
fragmentarios e dispersos, baseados mais em um estado de espirito reformista do que em um plano
estudado e refletido de reconstrucéo organica da universidade” (Teixeira, 1989, p. 125).

Portanto, momentaneamente convertida em problema social e politico, a universidade foi
reformada para erradicar a possibilidade de contestacado interna e externa, e para atender as demandas
de ascensao e prestigio sociais de uma classe média que apoiara o golpe de 64 (Chaui, 2001, p. 47).
Grande parte desta contestacao foi engajada pelo Movimento Estudantil, o qual estava ansioso pela
Reforma Universitaria. Entretanto, sua proposta de reforma, ensaiada pelo movimento desde o inicio da
década de 60, diferia substancial e ideologicamente da reforma que o ministro Tarso Dutra implementaria
em 1968.

O projeto de uma reforma do ensino superior brasileiro, no sentido da democratizacdo, nasceu e se
desenvolveu nos meios estudantis. Foi sé nos fins da republica populista, quando a reforma universitaria
constava no rol das reformas de base que alguns professores engrossaram o movimento. A medida que o
movimento pela reforma universitaria se intensificava, o Estado passou a incorporar esta bandeira, acabando

depois de 1964 por arrebatd-la completamente, redefinindo seu sentido para torna-lo mero apoio a
modernizacdo do ensino superior (Cunha, 1989, p. 207).

Com grande influéncia dos ideais do Manifesto de Cordoba, importantes eventos estudantis da
época marcaram a discussdo por uma maior participacdo da universidade na transformacao social da
cruel realidade brasileira, fato que passava longe da intencéo dos militares.

0 governo resultante do golpe militar de 1964 foi certamente decisivo para manutencdo dos rumos do

processo de reforma e, eventualmente, para correcdo de certos “desvios” esquerdistas- ou melhor, para o
expurgo dos esquerdistas que estariam infiltrados nas instituicdes de ensino superior (Cunha, 2007a, p. 23).

Tarso Dutra recebeu a incumbéncia de tratar da Reforma da Universidade brasileira visando a
sua eficiéncia e modernizacao, flexibilidade administrativa e formacao de recursos humanos de alto nivel
para o desenvolvimento do pais (Trindade, 2004, p. 830). Na verdade, realizada para resolver a crise

estudantil, a reforma universitaria de 1968 foi feita sob protecéo do Ato institucional n° b, preconizando
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a necessidade de encarar a educacdo como fendmeno quantitativo que precisava ser resolvido com
maximo de rendimento, “sendo o caminho para se chegar a tal fim a implantacao de um sistema
universitario baseado no modelo administrativo das grandes empresas” (Chaui, 2001, p. 46).

A reforma universitaria feita pelo governo militar em 1968 é considerada um grande marco na
historia das universidades brasileiras. O objetivo da reforma era modernizar a universidade para um
projeto econémico em desenvolvimento, dentro das condicdes de seguranca que a ditadura pretendia
para si e para os interesses do capital que representava. A Lei 5540/68 introduziu a relacdo custo-
beneficio na educacao, direcionando a universidade para o mercado de trabalho, ampliando o acesso da
classe média ao ensino superior e controlando a autonomia universitaria. Entretanto, Luiz Antdnio Cunha
alerta que, para além do sistema politico implantado, a reforma politica tinha o intuito de incrementar a
oferta de ensino superior:

A mudanca do regime politico em abril de 1964 nao fez retroagir a crescente procura de ensino supetrior.
Ao contrario, fé-la avancar. O crescimento da populacao urbana, a industrializacdo e a monopolizacdo, gerando
aumento das camadas médias, em termos absolutos, a redefinicdo do papel da mulher como trabalhadora
no ambito extradoméstico, a elevacdo dos requisitos educacionais para o preenchimento dos cargos nas

burocracias publicas e privadas foram processos que seguiram seu curso apos o golpe. Ademais, eles se
intensificaram pela politica econdmica adotada (Cunha, 2007a, p. 81).

Também pelos motivos explicitados pelo autor no excerto acima, a reforma expandiu as
universidades federais, as quais construiram seus principais camp/, ampliaram seu corpo docente e
instituiram o regime de tempo integral e dedicacdo exclusiva. Nas questdes administrativas das
faculdades isoladas, génese das principais universidades do pais, também houve um novo
direcionamento (Cunha, 2007, p. 287).

A administracao superior das universidades foi muito reforcada, chamando a si atribuicées que, entao,
eram exclusivas das faculdades delas componentes. (...) A eliminacdo da “duplicacdo de meios para fins

idénticos ou equivalentes” foi um dos principais vetores da reforma universitaria no periodo, buscando-se a
aumentar a produtividade dos recursos humanos e materiais existentes (Cunha, 2007a, p. 289).

A Reforma de 1968 modernizou e profissionalizou as universidades publicas, mas também
originou sua burocratizacao; “ela se tornou mais uma organizacao complexa que uma instituicao social
dentro da tradicdo latino-americana” (Trindade, 2004, p. 832). Esta politica teve um efeito ruim: provocou
uma crescente privatizacdo da educacdo superior. Cabe lembrar que, durante a ditadura, sob a vigéncia

do Decreto Lei n° 200/67, a proliferacao de instituicdes privadas foi justamente um dos principais
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instrumentos que permitiram ao mesmo tempo o crescimento do Estado e a sua captura por interesses
privados, sem qualquer controle publico.

Marilena Chaui, ao examinar as ideias que nortearam aqueles que fizeram a reforma do ensino
superior de 1968, percebeu que os ideais de educacdo vinculados a seguranca, integracao e
desenvolvimento econdémico nacionais estiveram sempre presentes e extremamente relacionados com o
projeto econémico do regime militar.

Enquanto a ideia de seguranca deixa nitida a dimensao politica da escola, sendo frequentemente
substituida, no ensino primario e médio, pelas de civismo e brasilidade, enquanto no ensino superior surge
como discussao de problemas brasileiros, as outras duas ideias assinalam a dimensdo econdémica da
educacdo. Assim, a nocao de seguranca tera um papel ideoldgico definido, enquanto as de desenvolvimento

econdmico e de integracdo determinardo a forma, o contetido, a duracao, a quantidade e a qualidade de todo
0 processo educacional, do primeiro grau a universidade (Chaui, 2001, p. 51).

Também a universidade atuava duplamente para produzir este ideario: procurava reduzir a
necessidade de ciéncia, tecnologia e saber, mas sem contestar o que era importado dos paises ditos
desenvolvidos, sem procurar adaptar e romper com o estrangeiro, copiando-o0 apenas, o que resultou
gue a universidade passou a ser da minoria privilegiada, mais integrada aos saberes do exterior do que
aos interesses nacionais. Com uma forte influéncia norte-americana, a reforma revelou uma funcao que
os militares queriam que a universidade exercesse: a de treinar individuos a fim de que fossem produtivos
para quem fosse contrata-los, ou seja, a universidade era responsavel pelo adestramento da mao de obra
e pelo fornecimento da forca de trabalho, desconsiderando-se seu carater de producéo e transmissao de
cultura. “A estrutura das melhores universidades norte-americanas era colocada como a que deveria
orientar a reforma das brasileiras” (Cunha, 2007a, p. 71).

Apds o golpe de 1964, a UNE entrou para a clandestinidade e o governo assumiu as diretrizes
sobre acOes estudantis. Embora ainda se possam encontrar registros da participacao estudantil, esta
nao teve mais a mesma forma e intensidade de antes, pois foi mantida sob a tutela do estado. Em
substituicdo da UNE, o Estado criou o Diretorio Nacional dos Estudantes (DCE). Na reforma, com a Lei
5540/68, que tornou a extensdo universitaria obrigatdria em todas as instituicdes de ensino superior,
nao se percebe nenhum avanco no sentido de clarear sua pratica ou mesmo instigar sua construcédo. A
extensao passou a ser tratada como mais uma funcao da universidade, onde foi tomada pelo Estado,

institucionalizada pela forca da lei da reforma do ensino.
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Artigo 20- as universidades e as instituicdes de ensino superior estenderdo a comunidade, sob a forma de
CUrsos e servicos especiais, as atividades de ensino e os resultados da pesquisa que Ihe sdo inerentes.

Artigo 40- as instituicdes de ensino superior, por meio de suas atividades de extensao, proporcionarao aos
seus corpos discentes oportunidades de participacdo em programas de melhoria das condicdes de vida da
comunidade e no processo geral de desenvolvimento (Lei 5.540/68, In. M. Nogueira, 2005, p. 23).

Além disso, o Estado providenciara o desvio das forcas estudantis para as acdes programadas
por ele. A presenca discente apos a reforma deixou de participar da extenséo, para assumi-la como mais
uma tarefa determinada pelo Estado. A extensao universitaria passou a ser utilizada pelo Estado como
um instrumento ideolégico de grande potencial, desviando a atencdo dos estudantes das questdes
politicas. Procurava canalizar a energia dos discentes para atividades integracionistas resultantes da
Doutrina de Seguranca Nacional.

O governo militar utilizou varias das propostas estudantis em sua orientacdo de institucionalizacéo da
extensdo universitaria, numa atuacao assistencialista junto as comunidades mais carentes, com uma proposta

claramente incorporada ao ideal de desenvolvimento e seguranca, onde os alunos eram apenas executores
(Nogueira, 2005, p. 22).

A criacdo do Projeto Rondon, surgiu neste contexto. Criado a partir de um movimento surgido
em 1967, o projeto foi instituido em carater permanente pelo Decreto n° 67.505 de 6 de novembro de
1970, ligado ao Ministério do Interior. O Rondon propunha influenciar a universidade para que ela se
adequasse as exigéncias do processo de desenvolvimento que se pretendia instaurar no pais. Foi um
projeto criado fora do ambito das universidades e da educacao, mas que pretendia influencia-las. Neste
momento, a educacao era tratada como uma questdo de seguranca nacional, por isso o Projeto Rondon
era abrigado no Ministério do Interior. Sua ideia ndo é originalmente nacional, tendo influéncia em
experiéncias inglesas e norte-americanas, gue exatamente como o Rondon, buscavam canalizar a energia
jovem para causas nacionalistas (Sousa, 2000, p. 70).

O projeto tinha sua acado fundamentada em um decdalogo de principios, que era a propria sintese do
pensamento filosofico que norteava suas atividades. Séo eles:

|. Conhecimento da realidade nacional;

Il. Participacao da juventude no processo de desenvolvimento nacional,

Ill. Participacdo da universidade no desenvolvimento nacional;

IV. Interiorizacao da universidade;

V. Prestacao de servicos aos érgaos publicos;
VI. Participacao ativa e consciente da comunidade no processo de desenvolvimento;
VII. lintegracao nacional;

VIIl. Interiorizacao e fixacdo de mao-de-obra;
IX. Adequacao da profissao as realidades e exigéncias do mercado de trabalho;
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X. Preparagdo do universitario para o exercicio consciente da cidadania, com fundamento nos principios que
aprimoram o carater e asseguram a prevaléncia dos valores espirituais e morais (Sousa, 2000, p. 63).

Também foi criada uma outra iniciativa, parte deste projeto, que impactou nas universidades. A
criacdo do Campus Avancado aconteceu com a finalidade de adentrar a universidade pelo interior do
pais. Eram unidades mais longinquas das universidades em areas estratégicas de grande interesse para
a atuacao governamental, e que davam suporte ao Projeto Rondon através de infraestrutura para os
trabalhos com a comunidade. Por causa desta acdao do Regime Militar, por muito tempo este
expansionismo ou interiorizacdo das universidades serviu como sindnimo de extensdo universitaria. E
também deste periodo a criagdo da Comissdo Incentivadora dos Centros Rurais Universitarios de

Treinamento e Acao Comunitaria (CINCRUTAC):

A legislacao, o CINCRUTAC e o projeto Rondon contribuiram para operacionalizar a concepcao de extensdo
universitaria que interessava. Nao tanto pela sua existéncia, mas muito porque foram utilizados para
implementar uma concepcao de extensao no pais, de acordo com uma perspectiva governamental e que
perduraria por varias décadas (Botomé, 1996, p. 68).

O projeto Rondon durou até o ano de 1989, e foi extinto numa tentativa do governo de reduzir
o déficit publico. Viveriamos um novo contexto de diminuicao brusca dos investimentos sociais. Os campi
avancados tornaram-se heranca para as universidades, e, aos poucos, foram perdendo sua intencao
principal. Segundo Sousa (2000, p. 63), embora o modelo tenha sido copiado em parte de organizacdes
estrangeiras e em parte da propria acdo anterior do movimento estudantil, ndo podemos afirmar que a
fase de implantacado deste projetos durante o Regime Militar se tratava de uma pratica de extenséo
universitaria, pois ndo estava diretamente relacionado as questdes universitarias e nem foi resultado da
iniciativa da universidade, ela apenas foi uma instituicdo participante. No entanto, reflete a ideia que vai
predominar nas instituicdes sobre extensao como prestacao de servicos.
Apesar do Projeto Rondon nao se vincular diretamente ao sistema educacional, abriu espacos em suas
operacdes nacionais, regionais e especiais, que permitiram as universidades o exercicio de acdes

extensionistas, representando, portanto, um mecanismo de apoio a extensado universitaria (Gurgel, In. A.
Sousa, 2000, p. 64).

Ja para Maria das Dores Pimentel Nogueira (2005, p. 26), mesmo com o retrocesso imposto a
extensdo universitaria pelo governo militar, gracas a uma concepcao assistencialista ligada a prestacao

de servicos, este ndo impediu que os ideais da extensado se difundissem entre os estudantes. Segundo
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refere a autora, mesmo as atividades desenvolvidas pelos estudantes sendo desarticuladas da vida
académica, elas sao o primeiro aceno de mudanca na sua concepcao, pois dai estas ideias de extensao
poderiam ser repensadas e consolidadas em um novo conceito.

O inicio dos anos de 1980 tornou evidente o esgotamento dos efeitos do milagre econdmico
brasileiro decorrente do modelo econdmico da ditadura militar, e vimos crescer a luta pela
democratizacao do pais através da revitalizacdo dos movimentos sociais, que culminou na abertura e
anistia politicas. Este periodo se iniciou dentro de um novo cenario nacional e internacional: desapareceu
o mundo dividido em dois blocos; a globalizacao ultrapassava as fronteiras dos paises e cada pais
organizava-se para adaptar-se ao contexto internacional. O Brasil implementou nova Constituicdo, elegeu
pela via direta o Presidente da Republica e implantou uma nova ordem politica (Fausto, 2002).
Entretanto, a democracia foi instaurada apenas formalmente com o fim do regime autoritario;
efetivamente, ela teve que ser construida ao longo dos anos nos diferentes espacos sociais:

0O fato de que tenha havido um aparente acordo geral pela democracia, por parte de quase todos os atores
politicos, facilitou a continuidade de praticas contrarias a uma verdadeira democracia. Desse modo, o fim do
autoritarismo levou o pais mais a uma “situacdo democratica” do que a um regime democratico consolidado.

A consolidacao foi uma das tarefas centrais do governo e da sociedade nos anos posteriores a 1988 (Fausto,
2002, p. 290).

Infelizmente, os diversos avancos nos campos politico e social, inseridos na nova Constituicéo,
foram instituidos sob um contexto de retracdo da atividade econdmica, que resultou na reducéo da
capacidade de investimentos do Estado em todas as areas e, em particular, na educacéo superior. Tomou
parte nessa época no cenario mundial uma corrente de acdo no sentido de imprimir a logica da maxima
liberalizacdo dos mercados, buscando-se, com isso, a hegemonia econdmica nas relacdes sociais. Nesse
sentido, preponderou a crenca e a tentativa deliberada de fazer acreditar que o mercado é o melhor, ou
mesmo o Unico meio para se resolver 0s problemas da sociedade moderna. Concomitantemente a este
processo, 0s paises da América Latina experimentam uma grande expansao de diversos tipos de
mecanismos de vinculacdo entre as universidades e o setor produtivo. O processo de desenvolvimento
brasileiro também tinha essa premissa, e a questdo do desenvolvimento social e da democracia sempre

estiveram subordinados a racionalidade econémica.

Ao Estado, cabe restringir-se e retirar-se da esfera publica: o Estado minimo. Ao se retirar da esfera publica,
o Estado abre grandes espacos para o capital privado em sua forma financeira. As instituicdes republicanas
seguem este mesmo movimento. Destaca-se, ainda, que, a todas as a¢des de recuo realizadas pelo Estado,
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grandes porcdes de fundo publico sdo sequestradas pelo capital financeiro. Este movimento, politicamente
escolhido por poucos, impde a mercadorizacdo da cidadania, especialmente da seguridade social e da
educacdo (Mancebo, Catani, & Silva, 2013, p. 87).

Nesse contexto de busca por impor a hegemonia do paradigma econémico as principais esferas
sociais, “a educacao surgiu aos olhos do capital como dimensao de importancia estratégica, sendo, por
isso, objeto de submissao a légica do mercado capitalista” (Bin, 2005, p. 1) . A globalizacao surgiu para
justificar certas estratégias de ensino e aprendizagem, que buscavam o padrdo de exceléncia adotado

pelas empresas:

Nos anos 80, a crise da divida externa de 1982 expds a fragilidade do desenvolvimentismo. Sob a
influéncia da ideologia da globalizacao e do pensamento neoliberal, firmou-se, entre os que falam pelo capital,
0 consenso da inexorabilidade das reformas. E estas idéias foram transpostas para a América Latina com o
nome de Consenso de Washington, por meio de condicionalidades do FMI/Banco Mundial. E neste contexto
que o Banco Mundial se afirma como Ministério Mundial da Educacdo dos Paises Periféricos, fonte inspiradora
da politica de privatizacao interna da universidade e de propostas visando a perda total de seu carater publico,
como os contratos de gestao previstos nos Fundos Setoriais e o retorno do Regime de CLT (Lucas & Leher,
2001, p. 264).

Na década de 1990, com a ascensao das politicas neoliberais no pais, cujos eixos centrais eram
0 ajuste fiscal e a implantacado de um Estado minimo, observou-se um maior controle nos gastos publicos,
0 que acarretava a progressiva privatizacdo de empresas estatais e dos servicos publicos. Entendia-se
que o Estado deveria deixar de ser responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e social por meio
da producao de bens e servicos devendo apenas ser promotor e regulador desse desenvolvimento. Como
consequéncia imediata, obteve-se a diminuicao dos investimentos publicos em saude e cultura, bem
como em educacao, incluindo a educacao superior e todo o0 campo de producao de ciéncia e tecnologia.
Interrompe-se, desta maneira, o processo de expansao fisica da rede federal de ensino superior que

estava em curso até o final da década de 1970.

A doutrina neoliberal passou a direcionar a politica brasileira a partir do governo de Fernando
Collor de Mello. No entanto, nos dois mandatos do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
também conhecido como FHC, ela foi acentuada por meio de uma série de reformas no Estado, tendo a
privatizacdo como um dos eixos centrais. A proposta educacional de governo do candidato FHC,
presidente do Brasil, foi elaborada por uma equipe coordenada pelo economista Paulo Renato Souza, ex-
secretario da Educacao do Estado de Sao Paulo, ex-reitor da Universidade Estadual de Campinas e,

naquele momento, técnico do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). “Vitorioso e empossado
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FHC na Presidéncia da Republica, Paulo Renato Souza foi nomeado ministro da Educacao, cargo que
ocupou de 1995 a 2002, durante os dois mandatos do presidente” (Cunha, 2003, p. 39). A reforma foi
implementada por meio da edicao de uma série de instrumentos normativos, tendo como marco de
referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional, de 20 de dezembro 1996, na qual o Estado

assumiu papel destacado no controle e gestao das politicas educacionais.

Ao contrario dos discursos de melhoria da educacado do presidente Fernando Henrique Cardoso,
0s recursos destinados as Instituicdes Federais de Ensino Superior seguiram uma trajetéria descendente,
a0 mesmo tempo em que nado cessou o crescimento do numero de estudantes matriculados, e 0 aumento
das necessidades de material, instalacées e equipamentos, em razdo do proprio desenvolvimento
cientifico e tecnolégico. Assim, se considera que a universidade sofreu grandes prejuizos com esta
gestdo: “A reducdo das despesas das universidades federais so foi alcancada mediante a compressao
dos salarios e dos orcamentos, assim como pela nao-reposicao dos quadros perdidos” (Cunha, 2003, p.
57).

Houve a violenta reducao das verbas de manutencao e desenvolvimento das IFES. O gasto total com as
39 universidades federais aparentemente se manteve inalterado apos 1995. Contudo, se os valores forem
desagregados, o quadro ¢ outro: os gastos com "despesas de capital" (recurso destinado as bibliotecas,
insumos, melhoria de instalacdes etc.) despencaram 80%: de ja irrisorios R$ 173 milhdes em 1995 para R$
31 milhdes em 1998. Os recursos das IFES, excluindo aposentados, pensionistas e precatérios, despencaram
de ja modestissimos R$ 4,7 bilhdes (1995) para R$ 3,6 bilhdes (1999) (Carbucci, 2003 In. Lucas & Leher,
2001, p. 257).

A auto desresponsabilizacdo do Estado pela educacéo publica foi, em si mesma, importante
incentivo para a verdadeira explosao de estabelecimentos particulares. Assim estes estabelecimentos
proliferaram na gestao do ministro Paulo Renato a frente da Educacéo.

Se, de um lado, as IES federais padeceram de recursos para continuarem a operar nos termos que antes
faziam, e, de outro, as IES privadas recebiam os beneficios visiveis, como deixar de pensar que o
sucateamento do setor publico do ensino superior correspondia a um intento deliberado? Sem outra referéncia
empirica, esse foi 0 pensamento dominante naquelas instituicdes durante o octonato FHC (Cunha, 2003, p.
58).

O movimento de privatizacdo do ensino superior foi desencadeado pelo governo e aproveitado
pelo mercado e pelo processo do lucro, de maneira a ameacar a credibilidade do sistema publico de
ensino superior no Brasil. Porém a justificativa ética para a politica educacional de FHC é a de que o

ensino superior publico ¢ privilégio dos ricos e nao se deve custea-lo com recursos tributarios extraidos

de toda a populacédo, como demonstra Luiz Anténio Cunha no fragmento abaixo.
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A proposta referia-se negativamente a rede federal de ensino superior, que "precisaria ser revista",
silenciando-se quanto ao conjunto do ensino privado, que € majoritario e, inegavelmente, de qualidade bem
inferior. Assim, dizia ser inaceitavel que a rede federal consumisse de 70% a 80% do orcamento do Ministério
da Educacdo (uma estimativa, alids, bastante exagerada) para atender apenas a 22% dos estudantes de
graduacdo (Cunha, 2003, p. 39).

Ao analisar a situacao da educacao superior, Daniel Bin (2005, p. b) afirma que a maioria das
entidades privadas se pautaram pela criacao de cursos que envolvem pouco investimento econdmico,
como Direito, Ciéncias Sociais, Administracdo e Educacdo, deixando por conta das universidades
publicas os cursos mais caros, como Medicina, Odontologia, Engenharias e Ciéncias Naturais, além das

atividades mais complexas, como a pesquisa, a pos-graduacao e a extensao.

Essa visdo privatista colide de maneira frontal e inconcilidvel com qualquer definicdo minima de autonomia
universitaria. Procura desobrigar o Estado das responsabilidades de sustentacéo financeira das IFES e fazer
com que o modelo de financiamento do setor privado se estenda, finalmente, & imensa maioria das
universidades brasileiras (Lucas & Leher, 2001, p. 262).

Este crescimento das instituicdes privadas em detrimento das universidades publicas se
constituiu em uma crise de paradigmas, uma crise da federalizacado das universidades. A federalizacdo
no Brasil surgiu entre as décadas de 1950 e 60, ora fruto das elites locais ora dos quadros politicos
atuantes. Mas é certo que fazia parte de uma iniciativa do Estado em prover uma rede de instituicoes
publicas responsaveis pelo fornecimento de quadros cientificos e intelectuais para a sociedade
desenvolvimentista da época, a fim de garantir a primazia das atividades de ensino, pesquisa e extensao
em todos os estados da federacdo, de uma maneira gratuita e com a autonomia devida (Vasconcelos,
2007, p. 73). Tendo em vista essas consideracdes, podemos constatar que as politicas para o

desenvolvimento do ensino superior brasileiro, nesta época de abertura politica até o final do governo

FHC, estiveram ligadas a essas premissas neoliberais.

A critica ao Estado intervencionista, efetivada pelos partidarios do neoliberalismo, e a busca de
minimizacado da atuacao do Estado no tocante as politicas sociais, pela reducéo ou desmonte das politicas de
protecdo, sdo prescritas como caminho para a retomada do desenvolvimento econémico por meio da reforma
do Estado. A defesa ideoldgica dessa reforma é implementada pelo discurso de modernizacao e racionalizacdo
do Estado, objetivando, desse modo, a superacdo das mazelas do mundo contemporaneo (desemprego,
hiperinflacao, reducao do crescimento econémico) (Dourado, 2002, p. 235).

Também nos ideais neoliberais ndo esta dito claramente que a globalizacao se constitui em um

processo desigual, ja que é valida apenas na esfera econdémica, uma vez que pressupde que todos o0s
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paises, todas as nacoes e povos sao iguais, estao em idéntico estagio cultural, técnico e social e que,
por isso, podem participar do jogo econémico, em igualdade de condicdes, o que na realidade nao passa
de um discurso politico hegeménico, utilizando-se de um falso pressuposto, o da igualdade de condicoes
entre os paises, visando a reestruturacdo do capitalismo, no ambito social, econdmico e cultural. Nesta
logica, o modelo de universidade pretendido era a que a consagrava como moderna e produtiva, uma
vez que passaria a ser essencialmente prestadora de servicos por meio do sistema de cooperacao entre
a universidade e a sociedade civil (entendida ndo como a comunidade dos cidaddos, mas como a
comunidade de produtores e dos consumidores em relacdo ao mercado), desresponsabilizando o poder

publico de parte de seu custeio.

Uma perspectiva que devemos ressaltar, pois enriquece a contextualizacao sobre a universidade
brasileira na década de 90, é a dos autores Deise Mancebo, Afranio Mendes Catani e Jodo dos Reis Silva
Junior (2013) sobre o hibridismo institucional na universidade brasileira'*. Para eles, a universidade
brasileira apresenta trés tipos distintos de administracdo ao longo de sua historia. A primeira delas,
denominada patrimonialista, € herdeira do processo de colonizacado, e esteve presente durante quatro
séculos de nossa historia. Neste tipo de administracdo “o Estado € considerado como propriedade de
alguns poucos e a ideia de publico simplesmente nao existe” (Mancebo, Catani, & Silva, 2013, p. 88). A
partir do periodo getulista algumas mudancas podem ser visualizadas a fim de substituir este modelo na
direcao da racionalizacdo e burocratizacdo da administracdo publica (com principios norteadores tais
como impessoalidade e profissionalismo dos agentes publicos). Dai a tentativa de imprimir uma
administracdo publica burocratica, de clara influéncia weberiana (administracdo racional-legal).
Entretanto, “os ideais weberianos nunca alcancaram plenamente seus objetivos no pais e, na pratica, a
implementacdo de uma administracdo burocratica plena nao arranhou as formas de dominacdo
tradicional, aqui chamadas de patrimonialistas, que até os dias atuais ndo foram completamente

superadas (Mancebo, Catani, & Silva, 2013, p. 90).

Mas a mudanca mais decisiva a que os autores fazem referéncia € a que aconteceu em finais
do século XX; as alteracdes no capitalismo mundial (a exemplo da desregulamentacdo do sistema
financeiro mundial e do aumento do comércio e do fluxo internacional de capitais) demandaram novas

reformas administrativas e institucionais no Brasil, influenciando também as universidades publicas e

14 Os autores escrevem o texto tendo por objetivo debater e trazer para a realidade brasileira a apresentacéo feita pelo professor Licinio
Lima na 35 Reunido Anual da ANPED em 2012, sob o titulo “Universidade gestionaria: hibridismo institucional e adaptacdo ao ambiente
competitivo”. Cf. A universidade brasileira e o PNE: instrumentalizacdo e mercantilizacdo educacionais.
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propiciando a mercantilizacao do ensino superior. Em 1995 ocorreu a reforma do aparelho de Estado,
com a indicacao de Luiz Carlos Bresser Pereira para assumir o Ministério da Administracao e Reforma
do Estado, no governo de Fernando Henrique Cardoso. “Em janeiro de 1995, o ex-ministro apresentou
o Plano Diretor da Reforma do Aparelho de Estado, dando inicio ao processo de implantacdo da
administracdo publica gerencial no pais” (Mancebo, Catani, & Silva, 2013, p. 91). Estava em voga uma
nova cultura organizacional para as instituicdes publicas: o gerencialismo, ideario que regia (e ainda rege)
o mundo das empresas privadas e prometia mais agilidade e eficiéncia na execucdo das tarefas e

Senvicos.

No plano administrativo, a reforma do aparelho do Estado significou a substituicdo do modelo burocratico
pelo gerencial. Boa parte da opinido publica ja havia sido cuidadosamente trabalhada em especial pela grande
midia, para aceitacdo e aprovacao do modelo de gestdo do setor privado. Ja se convivia com a gradativa
incorporacdo da logica e dos mecanismos que regem o mundo das empresas privadas com os ideais, pois
Seus servicos seriam mais ageis, sujeitos as leis da concorréncia e portanto, naturalmente mais eficientes e
de melhor qualidade. Este movimento é conhecido como gerencialismo (Mancebo, Catani, & Silva, 2013, p.
90).

Dai o conceito de hibridismo que os autores referenciam; as universidades brasileiras guardam
até hoje semelhancas com os trés modelos distintos de gestao, embora haja uma presenca hegemonica

do modelo gerencialista:

Assim, o cotidiano de muitas instituicdes brasileiras, € ao mesmo tempo, atravessado por elementos
caracteristicos de uma cultura patrimonialista, que, mesmo sob novas versdes, resistem ao tempo, por
principios tradicionais da administracdo publica burocratica e por valores “inovadores” da administracao
publica gerencial a inculcar no espaco publico toda uma logica importada do polo privado (Mancebo, Catani,
& Silva, 2013, p. 93).

A universidade, portanto, € ao mesmo tempo determinada pelas condicdes sociais e
determinante delas. Nao existe uma posicao de suposta neutralidade. Ao entendermos esta universidade
como uma instituicao social, ndo podemos considera-la como algo separado da sociedade. Ambas
evoluem através de relacdes reciprocas e de maneira dialética. A extensao universitaria traz em seu bojo
esta discussao, embora nem sempre tenha sido vista a partir de uma perspectiva dialogica ao longo da
historia. “Como instrumento mediador, a extensao deveria propiciar o vinculo mutuo e dialético entre a
universidade e sociedade, demostrando que a existéncia de ambas nao pode ocorrer isoladamente”

(Sousa, 2000, p. 16).
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Em clara oposicao ao modelo neoliberal imposto pelo Estado nas décadas de 80 e 90, este
periodo também marcou o inicio de uma nova fase da universidade com a sua redemocratizacéo e o
fortalecimento da categoria docente. Foram propostas novas discussoes dentro das universidades, e dai
comecou a acontecer a reformulacao do conceito de extensao, esta buscada além de sua compreensao
tradicional de prestacdo de servicos. A partir de um novo quadro de forcas emergentes no pais, ocorreu
a eleicdo de dirigentes universitarios pelo voto direto, e, portanto, foram colocadas pessoas no poder
comprometidas em situar a universidade mais préxima aos anseios das populacoes, criando-se a
necessidade desta instituicdo sair de seus muros. Para o movimento docente da época, a relacao entre
universidade e sociedade era uma relacao organica, e ndao um apéndice, algo eventual, de maneira que
a extensao deveria estar vinculada aquilo que a universidade produzia no ensino e na pesquisa. Através
desta nova dimenséao da extensao universitaria, a universidade poderia também resistir a submissao as
politicas neoliberais do periodo da década de 90 (as quais explicitamos acima), pois esta dimensao
ressignificaria a funcao social da universidade.

A universidade tem suas especificidades, mas o seu isolamento em relacdo ao meio ambiente social onde
esta inserida é uma das mais importantes causas de sua crise. Ao ndo perceber o que existe ao redor, a
universidade deixa de perceber as necessidades da sociedade e de checar sus teorias com a realidade. A
estruturacédo de um estilo social importado levou a universidade do Brasil como de todo o Terceiro Mundo, a
se voltar mais para o exterior desenvolvido do que para o mundo ao redor, formando mao de obra desadaptada
as nossas necessidades, escolhendo campos de estudo desvinculados de nossos problemas, e formulando
teorias com base em premissas definidas independentemente de nossa realidade. Diante disso, o produto
universitario passa a se chocar com a realidade socioeconémica nacional, e como uma defesa, a universidade
se fecha em muros que a isolam, levando-a a um autismo castrador. A abertura torna-se assim, uma

necessidade, como método de levar a universidade a descobrir o mundo real e tentar transforma-lo (Buarque,
2014, p. 12).

4. 0 lugar da extensao universitaria: um novo paradigma

Como vimos anteriormente, a relacdo com o mundo extra-muros a universidade sempre esteve
presente entre as preocupacdes que envolviam a criacao das universidades, com variaveis de
intensidade, de objetivos (académicos ou politicos), de permeabilidade a pressdes, de assimilacao de
funcdes sociais, enfim, da assuncéo de papéis diferentes em diferentes momentos histoéricos. A histdria
da extensdo portanto, tem pontos de partida os mais diversos, conforme o conceito que se faz dela
(Sebinelli, 2004, p. 11). Consideramos que a partir de uma perspectiva socio-histdrica, o extensionismo

ou a pratica da extensdo universitaria € a forma como a relacdo da universidade com a sociedade se
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manifesta nos varios momentos historicos. “Essa relacdo pode ser vista a partir das atividades que a

universidade se propoe a realizar, daquelas que efetivamente realiza, e das funcbes que essas atividades

vao ter dentro do sistema social vigente” (Sebinelli, 2004, p. 11). A partir dessa visdo, ha uma

aproximacao entre momentos da histéria e fases da extensdo universitaria, fases que implicam em
diferentes concepcoes sobre ela.

Muitas acOes da extensao perdem de vista que ndo apenas o que é realizado tem importancia, mas o que

subjaz essas atividades; a escolha entre uma acao ou outra e a forma como se dao podem ter uma significacdo

importante a respeito de como a universidade se v&, como se posiciona frente as demandas sociais, e inclusive
0 que entende por demandas sociais (Sebinelli, 2004, p. 11).

Mas, no caso da universidade brasileira, a relacdo com a sociedade sempre foi caracterizada pelo
exercicio de uma Unica funcdo: o ensino. “Mesmo que possam ser identificadas preocupacdes
esporadicas com a extensao desde o nascimento das universidades no pais, nao se tratava de uma
funcao reconhecida e muito menos institucionalizada” (Sousa, 2000, p. 15). Para esta autora, até a
década de 80, o compromisso social da universidade acontecia sempre mediado pelo ensino, mas
infelizmente restrito a uma parcela relativamente pequena de nossa populacao. Para Nogueira (2005, p.
23), a concepcao de extensdo que vimos até a década de 80 tinha a influéncia das duas vertentes
principais que direcionaram as atividades no século XX: a europeia, de realizacdo de cursos, e a
americana, com énfase na prestacdo de servicos. Entretanto, como ela ressalta, a extensdo nao
propiciava a troca de saberes, mas a transmissao do ensino e dos resultados das pesquisas académicas,
de forma bastante isolada do contexto social vivido pelas comunidades.

Os dois modelos experimentados no inicio do século de extensdo enquanto realizacdo de cursos e
conferéncias e de prestacdo de servicos estdo presentes durante todo o periodo. De modo geral, séo realizados

como atividades desarticuladas das demais atividades académicas, ensino e pesquisa, mas, delas
dependentes (Nogueira, 2005, p. 26).

Outro autor que podemos citar para compreender este novo lugar da extensao universitaria é
Boaventura Santos (2010). A crise da legitimidade da universidade, como citamos anteriormente neste
capitulo, se relaciona com a hierarquizacao versus democratizacao do saber. Em nosso entendimento,
das trés crises que o autor refere em seu texto “Da ideia de universidade a universidade de ideias”, a
crise da legitimidade € a que mais se relaciona com a dimensao da extensao. Inicialmente, a universidade

surgiu para gerar conhecimento a uma minoria de jovens, praticando seu isolamento em relacéo a
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sociedade, e isto ao longo da histdria persistiu e em certa medida foi interessante em algum momento
para os interesses capitalistas. Por isso, a legitimidade da universidade nunca foi questionada, até o
periodo que o autor designa de capitalismo organizado, correspondente ao auge do Estado-providéncia,
em que ha uma grande luta dos trabalhadores e da sociedade civil por mais direitos e pela distribuicao
das riguezas equanimemente. “A crise da legitimidade ¢ em grande medida o resultado do éxito das
lutas pelos direitos sociais e econdmicos, os direitos humanos da segunda geracao, entre os quais
pontifica o direito a educacdo” (Santos, 2010, p. 211). Desta maneira, a crise da legitimidade ocorreu a
partir do momento em que se tornou visivel a grande elitizacdo presente na educacao superior. “Quando
a procura de educacao deixa de ser uma reivindicacéo utdpica e passa a ser uma aspiracao socialmente
legitimada, a universidade s6 pode legitimar-se, satisfazendo-a” (Santos, 2010, p. 211).

Assim, Boaventura Santos enfatiza a implicacdo de duas crises nesta contradicao: o tipo de
conhecimento produzido pela instituicdo (crise da hegemonia) seria substancialmente alterado por causa
da mudanca do grupo social a que se destina este conhecimento (crise da legitimidade). A universidade
respondeu a este duplo movimento: realizou a incorporacao de novas demandas para producao de novos
saberes, e intencionou abranger (ainda que de forma limitada) os grupos historicamente excluidos deste
espaco educativo (operarios, mulheres, negros etc.). Particularmente consideramos esta ideia bastante
valida para as discussdes sobre a institucionalizacao da extensdo universitaria no Brasil; entretanto,
pensamos gue em nosso pais, esta reacdao da universidade as crises da hegemonia e da legitimidade
chegaram apenas em meados da década de 80, e ndo na década de 60 como nos paises desenvolvidos,
em virtude da ditadura militar a que estivemos submetidos durante o intervalo de vinte anos. E nao séo

poucos os conflitos, como o proprio autor faz alusao:

No momento em que a procura da universidade deixou de ser apenas a procura por exceléncia e passou
a ser também a procura de democracia e de igualdade, os limites de congruéncia entre os principios da
universidade e os principios da democracia e da igualdade tornaram-se mais visiveis: como compatibilizar a
democratizacdo do acesso com os critérios de selecdo interna? Como é possivel, em vez disso, adaptar os
padrdes de educacéo as novas circunstancias sem promover a mediocridade e descaracterizar a universidade?
(Santos, 2010, p. 212).

Mesmo assim, segundo Santos (2010, p. 213), a universidade ainda se manteve vinculada aos
interesses capitalistas, principalmente no que se refere a formacao de mao de obra, frustrando as
expectativas de promocdo social das classes trabalhadoras “através de expedientes de falsa

democratizacdo”. Para o autor, a democratizacao desta instituicao nado significa apenas democratizar o
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acesso, ou a permanéncia da populacéo carente dentro de nossas instituicoes. As atividades de extensao
“constituem a realizacao frustrada de um objeto genuino” (Santos, 2010, p. 229), pois procuram sempre
estender o conhecimento universitario sem o transformar; traduziram-se em aplicacdes técnicas e nao
em aplicacdes edificantes da ciéncia. “A prestacao de servicos a outrem nunca foi concebida como

prestacao de servicos a propria universidade” (Santos, 2010, p. 229).

A “abertura ao outro” é o sentido profundo da democratizacdo da universidade, uma democratizacao que
vai muito além da democratizacdo do acesso a universidade e da permanéncia nesta. Numa sociedade cuja
quantidade e qualidade de vida assenta em configuragdes cada vez mais complexas de saberes, a legitimidade
da universidade sé sera cumprida quando as atividades, hoje ditas extensao, se aprofundarem tanto que
desaparecam enquanto tais e passem a fazer parte integrante das atividades de investigacdo e de ensino
(Santos, 2010, p. 225).

A partir de meados da década de 80, esta discussdao tomou novos caminhos rumo a
institucionalizacao da extensao universitaria e ganhou arcabouco teorico a fim de repensar e reconstruir
a universidade brasileira. Neste periodo, novas construcdes tedricas sobre esta dimensao possibilitaram
a mudanca para um paradigma de universidade em que a extensao universitaria deixa de ser mais uma
funcdo desarticulada do projeto académico global desenvolvido nas universidades publicas para se
transformar em instrumento de autonomia e democratizacdo dessa mesma universidade, como nos
refere Tavares (1996, p. 2):

0O fortalecimento da sociedade civil através da auto-organizacao, principalmente no final da década de 70

e durante os anos 80, vem possibilitar o delineamento de um novo modelo de universidade onde a extenséo
universitaria passa a ter outra dimensao dentro da politica global da instituicéo.

Esta mesma autora refere, ainda, que

As propostas de redefinicdo da extensao universitaria fazem parte, portanto, de um conjunto de fatos que
ocorreram no processo de reestruturacdo das IES publicas, efetivadas pela comunidade universitaria, na
"contra-mao" das propostas oficiais que viam a extensdo de forma multipla e diferenciada, ou seja, como
mecanismos de transferéncia de conhecimentos para fora da universidade, veiculo de prestacédo de servicos
pagos e/ou assistencialistas ou instrumento de avaliacdo de desempenho para a concessao de recursos
financeiros as IES (Tavares, 1996, p. 5).

Essas discussdes se dao em um momento tao fortuito de abertura politica do pais, que acabam
acontecendo féruns situando a discussao destas e de outras questdes. O Férum Nacional de Pré-Reitores
de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX) surgiu neste contexto, em 1987, tendo

seu primeiro encontro no Distrito Federal. A partir deste encontro, as reunides passaram a ser anuais, a
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fim de que houvesse um grande movimento de discussao das questdes preeminentes da extensao
universitaria. As questdes mais discutidas no forum tem sido a conceituacéo, a institucionalizacio®, o
financiamento e a avaliacao da extensao. Neste periodo, podemos dizer que aconteceram alteracdes no
protagonismo das discussoes sobre a extensado. Tratava-se do momento em que o Estado, tendo como
representante o Ministério da Educacdo, iniciava uma integracdo efetiva com as instituicdes,
abandonando a face autoritaria que tinha assumido até entdo. Essa forma de atuacao iria influenciar a
concepcao e a pratica da extensao universitaria.

Atualmente, o que se pode observar, quanto a Extensdo e sua presenca na estrutura oficial da educacéo
em nivel nacional, é que existe uma predisposicdo, por parte do MEC e das IES, em encontrar um caminho
que possam trilhar juntos, aceitando os conflitos, influenciando e se deixando influenciar de ambos os lados.
A pratica atual tem demonstrado que existe uma vontade de integracao entre as IES, representadas pelo
Férum, e o Estado, representado pelo MEC. Isso vem acontecendo em funcdo da proximidade que ocorreu
nos ultimos tempos, entre alguns representantes oficiais e alguns representantes das IES. Houve uma troca
de lugares. Algumas pessoas, que em outro momento respondiam por Pro-Reitorias ou Coordenacoes de

Extensdo em nivel das IES, trocam de lugar na estrutura, assumindo posicdes estratégicas dentro do MEC, e
desta forma, possibilitando a manutencédo do dialogo entre a IES e o Estado (Sousa, 2000, p. 79).

A partir da criacdo do FORPROEX, comecou a existir um espaco privilegiado para a formulacao

de diretrizes politicas unitarias sobre extensao que, na correlacao de forcas, conseguiu obter éxitos e

influenciar a maioria das instituicées publicas brasileiras. O reconhecimento legal dessa atividade

académica, sua inclusdo na Constituicdo e a organizacdo do Forum de Pré-Reitores de Extensao, no fim

da década de 80, deram a comunidade académica as condicdes e o lugar para uma conceituacao precisa
da extensao universitaria, assim expressa no | Encontro Nacional de Pro-Reitores de Extensao:

A Extensao Universitaria é o processo educativo, cultural e cientifico que articula o Ensino e a Pesquisa de

forma indissociavel e viabiliza a relacdo transformadora entre Universidade e Sociedade. A Extensao é uma

via de mao-dupla, com transito assegurado a comunidade académica, que encontrara, na sociedade, a

oportunidade de elaboracao da praxis de um conhecimento académico. No retorno a Universidade, docentes

e discentes trardo um aprendizado que, submetido a reflexao tedrica, sera acrescido aquele conhecimento
(Forum de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p.01).

15 0 termo institucionalizacdo é frequentemente utilizado no vocabulario das teorizaces sobre a extenséo universitaria brasileira na acepcéo
do senso comum, ou seja, no sentido de consolidacao, estruturacdo e amadurecimento das politicas e praticas de extensao. O uso do
vocabulo nesta tese entretanto ndo tem correlacdo com a corrente politica do institucionalismo (ou como tem sido chamado “neo-
institucionalismo”) o qual ¢ utilizad8o na ciéncia politica para designar uma perspectiva tedrica que busca elucidar o papel desempenhado
pelas instituicdes na determinacdo de resultados sociais e politicos. De acordo com Hall & Taylor (2003, p. 217): “Em Sociologia, os
institucionalistas partem dessa constatacao para examinar 0 modo como as instituicdes existentes estruturam o campo de visdo dos atores
que tém em vista uma reforma institucional. Dessa forma, dirigem sua atencao para os processos pelos quais os atores que criam novas
instituicdes tomam de ‘empréstimo’ elementos dos modelos de instituicdo existentes. Essa abordagem da Util relevo ao fato de que o mundo
institucional existente circunscreve a gama de criacdes possiveis”.
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Como podemos perceber pelo conceito definido pelo Férum, ocorreu o delineamento de um
paradigma de universidade onde a extensao universitaria passou a ter outra dimensao dentro da politica
global da instituicao. A extensao passou a ser vista como indissociavel ao ensino e a pesquisa, retirando
o0 carater de prestacado de servicos pagos ou assistencialistas, passando a ser encarada como trabalho
social que visa interferir no processo de transformacdo da sociedade. Além disso, a extensado se
transforma em instrumento da democratizacdo e da autonomia universitaria ao veicular o saber
produzido nessas instituicdes as necessidades da maioria da populacédo. Essa populacao deixa de ser
receptora para se transformar em redimensionadora do préprio conhecimento, ou seja, a extensao passa
a articular a pesquisa e o0 ensino com as demandas e as necessidades de setores populares da sociedade,
comprometendo e confrontando a comunidade académica com a realidade. “A universidade e a
sociedade tém uma relacao simbiotica, sem a qual a universidade se reduz a uma organizacao complexa,
apartada de seu entorno societal” (Trindade, 2004, p. 839).

Um fator de extrema importancia desta perspectiva da extensao é que ela se coloca como espaco
estratégico para promover atividades académicas integradoras entre areas distintas do conhecimento,
fortalecendo a interdisciplinaridade. Assim, a extensdo deve ser um conjunto integral de atividades
desenvolvidas, sob uma perspectiva multidisciplinar, incluindo ao mesmo tempo o aspecto politico, pois
0s problemas vivenciados pelos alunos e professores sdo problemas concernentes as varias ciéncias
(naturais ou sociais) mas sao também problemas da sociedade. A extensao universitaria propicia a estes
alunos a criacdo de condicdes para o desenvolvimento intelectual adequadas a realidade de cada

profissional, pois promove a busca de outros espacos de aprendizagem.

(...) o processo de formacao nao ocorre somente na escola. Acontece em multiplos espacos, assim como
sdo multiplas as aprendizagens que ocorrem em cada um desses espacos, o0 que define que o sentido da
formacao profissional ¢é, predominantemente, a relacdo que se estabelece nos espacos nos quais se
materializa a educacéo (Fagundes & Burnham, 2005, p. 105).

Avancando nesta discussao conceitual sobre o tema, Paulo Freire contribui singularmente. Para

ele, a semantica da palavra “extensao” remete a uma ideia de estender alguma coisa a alguém.
A extensdo, nesta acepcdo, € a mera transmissao de conhecimento daquele erudito, sabio ou intelectual
ao que nao sabe, estendido para fora dos muros da universidade. Na medida em que, no termo extensao,

esta implicita a acao de levar, de transferir, de entregar, de depositar algo em alguém, ressalta, nele, uma
conotacdo indiscutivelmente mecanicista (Freire, 2006, p. 26).
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Para o autor, o dialogo necessario a pratica educativa, a relacdo dialogica de troca de saberes
entre os sujeitos nao seria denominada extensao, mas sim comunicacao, que implicaria na reciprocidade
€ nao na passividade dos sujeitos que ensinam e aprendem (Freire, 2006, p. 68). A postura dialogica,
além de estar em consonancia com este fim, promove o enriguecimento do conhecimento produzido,
através da troca entre saberes populares e académicos e da nao dissociacao entre teoria e pratica,
marcada pela hegemonia da primeira em detrimento da segunda, contribuindo, portanto, para a
ampliacdo da formacédo de uma cultura politica democratica através da experiéncia concreta (Freire,
2006, p. 77).

Esta concepcao de extensdo tem como ideia principal a questao da postura do educador. Este
deve considerar que o conhecimento cientifico, tecnoldgico e artistico gerado na Universidade e nos
Institutos de pesquisa ndo sao os Unicos validos. “Existem outras formas de conhecimento surgidas da
pratica de pensar e de agir dos inimeros segmentos da sociedade, ao longo de geracdes que, por nao
serem caracterizadas como cientificas, sdo desprovidas de legitimidade institucional” (Santos, 2010, p.
209).

Basta ser homem para ser capaz de captar os dados da realidade. Para ser capaz de saber, ainda que
seja este saber meramente opinativo, dai que nédo haja ignorancia absoluta, nem sabedoria absoluta” (...) A
absolutizacdo da ignorancia, ademais de ser a manifestacao de uma consciéncia ingénua da ignorancia e do
saber, € instrumento de que se serve a consciéncia dominadora para a manipulacao dos chamados “incultos”.

Dos “absolutamente ignorantes” que “incapazes de dirigir-se”, necessitam de “orientacao”, da “direcao”, da
“conducao” dos que se consideram a si mesmos “cultos e superiores” (Freire, 2009, p. 113).

Maria da Gloria Gohn, (2011, p. 12) da sua contribuicdo a este tema pois compreende “a
educacao nao formal como possibilidade de producéo de conhecimento que abrange territorios fora das
estruturas curriculares da educacdo formal”. Assim, deve ser reconhecida a legitimidade do
conhecimento produzido fora de instituicdes escolares pois esta participa de varias esferas importantes
da vida em sociedade, ou seja, faz parte da formacdo de todo ser humano.

No leque de saberes e aprendizagens geradas pela educacédo nao formal podemos cita-la como presente
na preservacao de bens moveis e iméveis da cultura e do patrimonio; detectar sua importancia no trabalho
de memadria em museus e acervos, e no resgate das tradicdes das comunidades tradicionais/originarias; na
promocao da educacao ambiental, educacéo para a cidadania, nas artes; no trabalho sociocultural com todas

as faixas etarias humanas - idoso, mulher, crianca, adolescente; assim como suas diferentes identidades
(étnica, racial, sexual, religiosa, nacionalidade, etc.) (Gohn, 2011, p. 12).
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Paulo Freire também refletiu neste sentido: “A partir das relacdes do homem com a realidade,
resultantes de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criacédo, recriacdao e decisao, vai ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo
de que ele mesmo é o fazedor” (Freire, 2009, p. 51). Esta discussdo também vai influenciar a
reelaboracao de propostas de extensao universitaria no Brasil € nas universidades da Bahia.

O anseio dos que pregaram uma nova concepcdo de extensdo universitaria era “de uma
educacao que levasse 0 homem a uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e de seu
espaco” (Freire, 2009, p. 101). Essa nova concepcao entende o didlogo instalado nas praticas cotidianas
em tempo e campo real e afirmam a ideia freireana de que o homem é um ser da praxis, da acado e da
reflexdo. E a ideia de que o homem, atuando, transforma e cria uma realidade que, por sua vez,
condiciona sua forma de atuar. Podemos afirmar que esse relacionamento com a sociedade direcionou
avancos conceituais sobre a extensao universitaria, dentro e fora das universidades. Com eles foi possivel
definir, ao longo do tempo, a identidade dessas acdes, as politicas, as metodologias e, principalmente,
as reflexdes necessarias a tomada de consciéncia sobre as acdes que se realizavam com e na
comunidade. Este é o papel da extensao, em sua nova acepcao: aproximar a universidade da sociedade,

ser o instrumento de resgate destas possibilidades.

5. A critica a concepcao de extensao e sua relacao com outras tematicas

Paulo Freire foi a favor de uma educacao pela pesquisa, que levaria 0 homem a uma nova

postura diante dos problemas de seu tempo e espaco. “A educacao do ‘eu me maravilho’ e ndo apenas

do ‘eu fabrico’” (Freire, 2009, p. 101). A ideia de uma extensao a servico de um processo transformador,

emancipatorio e democratico do conhecimento nos permite perceber quanto o pensamento freiriano foi
marcante e esta presente na renovacao da concepcao de extensao das universidades publicas brasileiras.
Ditamos ideias. Nao trocamos ideias. Discursamos aulas. Nao debatemos ou discutimos temas.

Trabalhamos sobre o educando. Nao trabalhamos com ele. Impomos-lhe uma ordem a que ele nao adere,

mas se acomoda. Nao lhe propiciamos meios para o pensar auténtico, porque recebendo as formulas que lhe

damos, simplesmente as guarda. Nao as incorpora porque a incorporacao € o resultado de busca de algo que
exige, de quem o tenta, esforco de recriacdo e de procura. Exige reinvencao (Freire, 2009, p. 104).

Nada ou quase nada existe em nossa educacao, que desenvolva no nosso estudante o gosto da pesquisa,
da constatacao, da revisao dos achados- o que implicaria no desenvolvimento da consciéncia transitivo- critica.
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Pelo contrario, a sua perigosa superposicdo a realidade intensifica no nosso estudante a sua consciéncia
ingénua (Freire, 2009, p. 102).

Corroborando com as ideias freireanas, Pedro Demo (2005) propde um conceito bastante critico
da extensdo. Para este autor, a trilogia classica entre pesquisa, ensino e extensdao & hoje apenas
“caricatura”. A atividade universitaria deveria se centrar em torno da pesquisa, desde que esta fosse
entendida como principio educativo que conjuga conhecimento e aprendizagem. “Se isto ocorrer, as
duas funcdes tornam-se obsoletas”, pois o ensino “figurara como resquicio da época em que se
acreditava no instrucionismo”, e a extensao representara a “ma consciéncia da universidade”. (Demo,
2005, p. 201). Para o autor, a extensdo so existe porque a universidade é dissociada da sociedade,
quando na verdade a reconstrucdo do conhecimento deveria partir obrigatoriamente dos problemas da
sociedade.

(...) temendo viver no mundo da lua, inventa insercdes na realidade destituidas de ligacdo curricular.
Embora possa haver boa intencao, na pratica a extensao é acervo de impropriedades:

a) revela que a formacéo esta muito distanciada da pratica e sobretudo que a universidade vive muito
longe da sociedade;

b) a questdo da pratica ndo pode ser reduzida a extensao, ja que ¢ parte intrinseca de toda formacéo
integral; como esta posta hoje, continua sendo algo paracurricular e eventual;

¢) a extensdo como sucedaneo da cidadania é disparate ainda maior, porque representa apenas apéndice
da formacao universitaria, revelando que ainda nao esta incluida no préprio curriculo, ou no trajeto formativo
como tal;

d) o manejo do conhecimento pds-moderno inclui naturalmente a pratica, alojando-se esta virtude na
prépria dinamica do conhecimento;

e) a funcéo social da universidade necessita ser apanhada dentro de seu mandato principal, ou seja, na
politica social do conhecimento, ndo em aderecos eventuais;

f) cuidar da favela, por exemplo, cabe, se fizer parte do projeto pedagdgico da universidade e conste da
pesquisa como principio cientifico e educativo (Demo, 2005, p. 201).

Para ele, um dos motivos para a crise da universidade ¢ o fato de esta instituicdo ndo conseguir
tratar da construcéao e reconstrucdo do conhecimento, mas apenas deter-se em sua transmissdo. Ao
invés da insisténcia no ensino, a pesquisa surgiria como um método de fabricacdo e renovacao de
conhecimento continuo, que nunca se esgota, pois, uma vez confrontada com a realidade adquire novas
nuances, novas interpretacdes. “A ideia nao € fazer dos alunos necessariamente pesquisadores
profissionais, mas profissionais pesquisadores, a saber, que sabem recorrer a pesquisa como
procedimento permanente de aprender e renovar-se” (Demo, 2005, p. 195). A pesquisa traz esta

maneira de reaprender de maneira reconstrutiva.
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Como podemos perceber, estes dois autores acima mencionados, trazem uma critica ao conceito
elaborado pelo Férum em dois pontos: a extensao nao articula o ensino e a pesquisa, pois estas sao
indissociaveis; a extensao nao viabiliza sozinha a relacao transformadora entre universidade e sociedade.
Na verdade, o compromisso social da universidade tem que ser realizado por todas as atividades da
instituicdo universitaria (ensino, pesquisa e extensao) e nao apenas considerar uma delas, a extensao
como sendo aquela que o realiza. Se pensarmos assim, logo a extensdo é considerada uma atividade
temporaria, ou seja, quando 0 ensino e a pesquisa realizarem seus papéis plenamente, a extensao vai

deixar de existir.

Silvio Paulo Botomé (1996, p. 84) também faz uma critica bastante importante ao conceito

elaborado pelo FORPROEX:

Em primeiro lugar, afirmar que “a extensdo é o processo que articula pesquisa e ensino de forma
indissociavel” €, no minimo, ignorar a natureza desses outros dois processos. O ensino e a pesquisa sao
indissociaveis no sentido em que é a producao de conhecimento que gera a matéria prima para fazer o ensino,
especialmente de nivel superior, avancar e realizar-se de maneira satisfatoria com as exigéncias da realidade
social. O ensino ¢é fortalecido e unido a pesquisa quando quem ensina faz pesquisa e quem faz ciéncia ¢
também quem ensina (...) A extensdo universitaria nao faz (ela ndo é um sujeito ou um agente) essa
articulacao. Eoensinoea pesquisa que precisam ter certas caracteristicas para que essa articulacédo seja
produzida ou aconteca pela conduta do aluno perante as situacdes com que se defronta (sua “realidade”).
Em que medida o aluno estuda (o conhecimento ja produzido ou observando cuidadosa e sistematicamente
0 que acontece) para agir perante a realidade? Ou, em que medida sua atuacdo é coerente com o
conhecimento disponivel ou que ele domina? N&o é porque alguém faz extensao (qualquer coisa que isso seja)
que vai haver articulacao entre pesquisa e ensino. No minimo precisaria ser mais esclarecida e aprofundada
essa parte do conceito proposto pelos pro-reitores, para entender no que essa declaracao de intencdes define
0 que é “fazer extensao universitaria”.

Desta maneira, percebemos que os mesmos ideais que embasam a concepcao de extensao
definida pelo Forum, também posteriormente promovem a critica a esta concepcéo. Eles vao mais além
na discussao do compromisso social da universidade do que propriamente na discussao da extensao
universitaria. “O compromisso social da universidade precisa ser realizado por todas as atividades da
instituicao e nao apenas considerar uma delas como sendo aquela que o realiza, enquanto as demais,
que nao o fazem, justificam a existéncia e o ‘papel privilegiado’ daquela que o realiza” (Botomé, 1996,
p. 77). Assim, considera-se que a extensao é apenas uma forma de concretizar o compromisso social da
universidade, mas nao a unica. Para o autor em questdo, colocar o problema da relacdo entre a

universidade e a sociedade pode ser um equivoco, pois 0 ensino e a pesquisa podem, tanto quanto a
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extensdo estabelecer a relacao entre a sociedade e a universidade; entretanto cabe redimensionar o

papel desempenhado por eles frente as demandas sociais da comunidade entorno das instituicoes.

Para Botomé (1996) a universidade precisa se atentar para nao incutir neste equivoco: a
extensdo nao pode nos levar para um ativismo assistencialista, aquele que serve apenas para iludir a
populacao, e que deve ser trabalho para outras organizacdes e 6rgaos publicos, partidos politicos ou
ONG'. “Talvez o ativismo politico e social dé um sentimento de importancia, mas nao deve substituir,
simplesmente, outras atividades (a producédo de conhecimento e a aprendizagem por exemplo) que

podem lhe dar profundidade e mais condicdes de eficacia” (Botomé, 1996, p. 82).

A autora Maria das Gracas Martins Silva (2001, p. 97) resume as caracteristicas das diferentes
concepcoes de extensado que tratamos neste capitulo. Ela reconhece trés concepcdes no entendimento
da extensao universitaria (as quais também podem ser reveladoras de diferentes concepcdes de
universidade): a concepcao tradicional, ou funcionalista, em que a extensao ¢ vista como uma funcao
especifica mas desarticulada do ensino e da pesquisa; caracteriza-se eminentemente pelas acdes de
prestacdo de servicos e oferecimento de cursos, num carater bastante assistencialista no sentido de
suprir a caréncia da populacdo em diversos aspectos. “Ha um discurso inflamado que a coloca na
condicao de representar a saida para a universidade no sentido de desenvolver o vinculo com a
sociedade, mas, contraditoriamente, na pratica, ela acaba reduzindo-se a acoes esporadicas, eventuais
e secundarias” (Silva, 2001, p. 97). Outra concepcao € a que a autora designa como processual, onde
a extensdo passou a ter um papel processual e articulador do ensino e da pesquisa na resolucao dos
problemas sociais, adquirindo uma estrutura propria dentro das instituicdes. Esta tem sido a concepcao
oficial, aquela adotada pelo FORPROEX em seus documentos. E desta segunda concepcao surge uma
linha mais critica, onde a extensao figura como intrinsecamente ligada ao ensino e a pesquisa, fato que
por si sO, nega sua institucionalizacdo. “Transforma-se num conceito ocioso, porém, exige que o ensino
€ a pesquisa sejam comprometidos com a realidade, que o conhecimento produzido e transmitido seja
inserido e contextualizado nesta realidade” (Silva, 2001, p. 98). A partir desta tipologia, estabelecemos
que a concepcao de extensao universitaria que nos orienta nesta investigacao é aquela proposta pelos
documentos norteadores do FORPROEX, ou seja, nos orientamos pela concepcao processual que
referimos acima. Além de ser o conceito adotado na maioria das instituicdes publicas brasileiras,

adotamos esta concepcao pois ela reconhece a importancia da extensao universitaria, ao mesmo tempo

18 Organizacdo Nao Governamental.
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que a institucionaliza do ponto de vista legal enquanto pratica a ser perseguida nas universidades, e,

portanto, passivel de ser avaliada.

Outra tematica bastante em voga quando falamos em extensdo universitaria é a da
responsabilidade social. O termo foi largamente utilizado no ambito empresarial desde o inicio do século
XX. “Surge como formula atrelada a ideia de “gestdo de mercado social” desdobrando-se como i)
filantropia, como nocdo moral e nao social; ii) estratégia financeira, para alavancar vantagens
competitivas e iii) padrao equilibrado de bem-estar social, na auséncia de investimentos publicos” (Catani
& Almeida Junior, 2011, p. 65). A expressao tornou-se bastante difundida nas ultimas décadas do século
XX pois coincidiu com o contexto de crise do Estado Providéncia e advento do Estado minimo, em que
ha uma crescente desresponsabilizacdo em relacao aos direitos sociais por parte do Estado; estes
passaram a ser opcdo de consumo individual promovido pelo mercado, através da competicdo da
prestacao dos melhores servicos ligados a saude, previdéncia, habitacdo e educacdo. Assim a “gestao

|n

social” (na acepcdo que os autores referem em seu texto) torna-se atribuida a solidariedade da

comunidade, das empresas e das organizacoes filantropicas. Os autores afirmam, ainda:

Ha um deslocamento dos problemas ligados & pobreza, trabalho e educacdo como questdo e como
figuracdo publica de problemas internacionais e nacionais, de um lugar politicamente construido (lugar da
acao, critica, intervencao e discussao) para o lugar da nao politica, onde é figurada como dado bruto da
natureza a ser administrada tecnicamente ou gerido pelas praticas da filantropia (Catani & Almeida Junior,
2011, p. 69).

No Ensino superior o termo apresentou varios significados, mas comumente esteve ligado as
questdes mais pragmaticas da garantia da qualidade dos servicos publicos prestados pelas instituicoes,

e sobretudo a nocao de prestacao de contas do que € feito nas universidades para a sociedade em geral.

Dessa maneira o debate sobre a responsabilidade social gira em torno da questao da garantia de qualidade
de servicos prestados e da quantidade de produtos desenvolvidos. Entre outras implicacoes, tal visdo se
preocupa com o perfil das IES, compreendendo que estas tém responsabilidade social quando prestam
servicos e contas a comunidade, legitimando ao mesmo tempo o seu papel social frente aos mecanismos de
controle e regulatorios do Estado. Por outro lado, numa visdo mais abrangente, responsabilidade social esta
associada a nocao de pertinéncia social, valorando a educacao e as suas instituicdes enquanto bem publico
(Catani & Almeida Junior, 2011, p. 66).

Para Boaventura Santos (2010) , desde os anos 60, a tematica da responsabilidade social nas

universidades vem tomando uma outra vertente, critica e de orientacdo social e politica. Além do
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isolamento da instituicao frente aos problemas da sociedade, o que foi criticado também foi sua historica
vinculacao com interesses das classes dominantes, pois a universidade nunca colocou em risco sua
autonomia e seu espirito de discussao livre e desinteressada a favor dos menos favorecidos. Segundo o
autor, esta critica se deu nos diferentes niveis: mundial, nacional e local. No entanto, para Santos, ainda
permanece no ideario e imaginario coletivo das universidades e dos universitarios, uma concep¢ao mais
ampla de responsabilidade social, ligada a intervencdo nos problemas sociais mais proeminentes; para
ele essa concepcao “tende a reforcar-se em periodos historicos de transicdo ou de aprofundamento

democraticos” (Santos, 2010, p. 209).

A tematica da responsabilidade social esteve sempre presente nas preocupacdes e nas acoes
do que chamamos ‘terceiro setor”, exatamente por causa da desresponsabilizacao do Estado a qual nos
referimos acima. Para a autora Maria da Gloria Gohn (2011, p. 80), o termo terceiro setor teve
significados multiplos devido a sentidos histéricos diferenciados, mas genericamente, se caracteriza por
uma “imensa rede de organizacdes privadas autdbnomas, localizadas a margem do aparelho formal do
Estado, sem fins lucrativos, mobilizadora de trabalho voluntario” (Gohn, 2011, p. 88). O terceiro setor,
segundo a autora, passou a ter uma relacdo intima com as mudancas sociais e tecnolégicas do final
deste século em duas direcdes: atuacao na area da economia informal, gerando milhares de empregos;
e na economia formal, por meio de cooperativas de producédo que atuam em parceria com programas
publicos e demandas terceirizadas das proprias empresas. As chamadas ONGs, que nos anos 80 pds

I, possuem, atualmente,

ditadura contribuiram para a reconstrucdo do conceito de sociedade civi
articulacdes com os movimentos sociais organizados, e tem ganho bastante visibilidade no cenario da

educacao nao formal.

Estas organizacdes se relacionam com as universidades (através da extensdo universitaria,
prioritariamente) pois tem se constituido em espacos de didlogo de docentes e discentes com a
comunidade entorno das instituicdes, especialmente porque as atividades produtivas ganharam

centralidade no dia a dia destas organizacdes ou associacdes. Como destaca a autora:

Assim, o movimento dos seringueiros, por exemplo, lutard ndo apenas por seus direitos ou contra a
opressao dos grandes latifundiarios, dos donos de madeireiras, etc. Ele lutara basicamente para vender seus
produtos em mercados mais competitivos. O mesmo ocorre com o movimento dos indios: eles pressionardo
pela demarcacao das terras, mas também querem vender castanhas, ervas etc. no mercado nacional e

17 “Termo originario do liberalismo, que adquire novos significados, menos centrado na questdo do individuo e mais direcionado para os
direitos de grupos” (Gohn, 2011, p. 84).
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internacional, a preco justo e certo, e ndo como mercadoria “alternativa”, a precos baixos (Gohn, 2011, p.
93).

A partir da construcdo do conceito de extensao universitaria que explicitamos acima, fica claro
que a extensdo universitaria tem como responsabilidade principal estreitar as relacées sociais da
universidade com o seu entorno. Entretanto tem existido grandes dificuldades em identificar uma
concepcao tedrica clara sobre esta dimensao, o que tem produzido praticas, direcionamentos dos mais
diversos. Segundo Sousa (2000, p. 120), “essa clareza conflituosa sobre a nova funcdo universitaria nao
¢ identificada imediatamente ao seu surgimento. Dentro do seu espaco de criacao particular, a Extensao
Universitaria, como todo sistema tedrico que tem uma Historia propria, ainda estda em movimento e,
portanto, ainda em construcdo”. A autora ainda refere:

Quando a extensao universitaria surge no cenario académico ela parece provocar certo embaraco, como
se sua existéncia fosse anacronica e impertinente. Entender a extensao € um exercicio dificil, pois a questéo

primaria de sua concepcao esta sempre se impondo e impedindo 0 avan¢o rumo a outras formulacées (Sousa,
2000, p. 12).

Por isso é que definir a concepcao de extensao universitaria € o primeiro passo na construcao e
adocdo de politicas na area e na normatizacdo das acdes. Sua concepcao esta sempre atrelada a
proposicoes individuais, sem maiores cuidados com uma construcao teorica. “Ha uma variacédo sobre o
seu entendimento, na dependéncia direta dos interlocutores que se encontram pelo caminho” (Sousa,
2000, p. 11). A confusdo é tamanha que se confunde concepcao com instituicdo de politicas internas,
que também se confundem com normas e rotinas institucionais. Portanto, elucidamos estas questdes
acerca deste conceito pois este ainda ¢ um dilema nao superado e € de muita importancia esta
discussao, como um desafio a ser enfrentado que refletira na pratica académica, afim de que esta pratica
reflita nos varios lugares da vida social.

Mesmo depois da construcao tedrica fortuita estabelecida apds a publicacdo dos documentos
norteadores da extensdo universitaria brasileira'®, alguns conceitos passam por uma ressignificacéo, pois
ainda persistem no ideario de docentes, discentes e gestores das universidades publicas outras
concepcoes sobre 0 que seja o termo extensao. Infelizmente, apesar dessa nova concepcao de extensao

universitaria idealizada no Forum Nacional de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas

18 Dedicaremos um capitulo apenas aos marcos legais da extensdo universitaria, explicitando o contetido dos documentos que foram
publicados no contexto de reformulacdo do conceito de extenséao.
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Brasileiras, as concepcdes unilaterais, ligadas ao assistencialismo e até a uma certa filantropia ainda
persistem no ideario da comunidade académica em geral. Ao longo dos anos o entendimento do que é
extensao ja passou por muitas definicoes (desde a prestacao de servicos a realizacao de eventos), e isso
requer mais profundidade e clareza nos dias atuais.

Durante essa fase de renovacao conceitual da extensdo universitaria, alguns conceitos passaram por um
processo de reavaliacdo. Entre as percepcdes a serem discutidas e superadas, esta a visdo da extensdo como
repassadora a sociedade do conhecimento gerado na universidade, ou como de certa forma, o setor que
responde por uma pratica social, dirigida as areas marginais da sociedade, fazendo cumprir a responsabilidade
social da universidade, visdes das quais nascem as relacdes unidirecionais, a pratica assistencialista e até

uma certa filantropia académica, ou mesmo a visdo de extensdo como a vitrine e validacdo social da
universidade (Corréa, 2003, p. 13).

Para os autores Aragao, Neto, & Silva (2002), existe uma légica encaminhada no plano dos
discursos sobre a indissociabilidade das trés funcdes, entretanto no ambito das praticas, ela continua
sendo um grande desafio. Ainda que tenha sido incorporada aos estatutos e regimentos legais das
universidades, a ideia de indissociabildade, ndao se concretizou na pratica académica, esbarrando como

sempre na questdo da concepcao desta dimensao:

Na pratica cotidiana da universidade, entretanto, muitas vezes tal indissociabilidade nao se sustenta e o
que se vé sao docentes e pesquisadores trabalhando como que em areas isoladas da mesma universidade,
cada qual procurando valorizar a importancia da funcdo dentro da qual trabalha, mas terminando por
desarticular as trés atividades fundamentais (Aragdo, Neto, & Silva, 2002, p. 27).

Botomé (1996, p. 79) também reflete neste sentido:

A extensao universitaria € um destes pontos obscuros de nosso sistema de ensino superior: nas exortacdes
aparece sempre como importante; na pratica é permanentemente ignorada, ou melhor, tratada como uma
funcao menor, que se limita, quase sempre a cursos ou a¢des que encobrem uma certa consciéncia de culpa
dos dirigentes e todos aqueles que fazem a universidade.

As duas vertentes mais comuns na historia da extensao universitaria (prestacao de servicos e
realizacdo de cursos) deixaram suas marcas e tornaram-se tradicoes da extensado universitaria nas
praticas cotidianas desta dimensao, “hoje consolidadas mais pela repeticdo e pelo costume do que pela
compreensao de seu efetivo papel na relacdo com o ensino e a pesquisa ou nas relacdes entre ciéncia,
universidade, educacao e sociedade” (Botomé, 1996, p. 57). Entretanto, para este autor, ndo houve um

exame mais profundo sobre os resultados dessas praticas para o sistema universitario e para a
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sociedade. Dai a importancia da avaliacdo das acdes, como uma maneira de refletir sobre o trabalho

universitario.

Ao crescer, ampliar-se e agilizar sua atuacdo em um novo relacionamento com a sociedade, a instituicao
universitaria também gerava a necessidade de avaliar, criticar e redefinir suas praticas, caracteristicas,
conceitos, estruturas, operacoes, etc. Sem isso e apenas agregando novos tipos de atuacgdes, corria o risco
de descaracterizar-se (Botomé, 1996, p. 76).

Outra confusa@o nesta concepcao: generalizou-se a ideia de que qualquer atividade extra da
universidade, qualquer tipo de relacdo com a comunidade seja extensao universitaria. Porém, a prestacao
de servicos e oferecimento de atividades nao é atribuicdo da universidade, a ndo ser que existam fins
didatico-pedagodgicos em sua natureza, caso contrario, a universidade ocupara o papel do Estado na

promocao da melhoria da vida das pessoas.

Nao parece ser coerente por exemplo que o0s estagios curriculares deixem de ser ensino para passar a ser
extensdo, por exemplo. Ou a prestacédo de servicos, envolvendo alunos e pesquisadores, ser desvinculada da
pesquisa e do ensino e passar a ser feita pela (e como) extensao universitaria. Parece haver uma grande
incoeréncia, nao sé entre discurso e praticas, mas dentro das proprias formulacdes teoricas e conceituais a
respeito da extensao universitaria (Botomé, 1996, p. 95).

Percebemos que muitos conceitos ainda se confundem, ou ao menos se relacionam com a
dimensao da extensdo universitaria, e coube aqui explicitarmos alguns deles. Isso nos ajudou a
estabelecer o conceito de extensdo que adotamos como valido neste trabalho, a fim de que nos
debrucemos sobre o objeto desta tese de Doutoramento, ou seja, sobre a avaliacdo da extensao

universitaria.
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CAPITULO Il

A avaliacao como campo e como objeto de estudo

1. A abrangéncia do conceito de avaliacao

Tratar sobre a avaliacdo como nos propomos inicialmente no titulo deste capitulo (como campo
e como objeto de estudo) se constitui numa tarefa dificil dada a abrangéncia do conceito e sua larga
utilizacao nao so nos contextos educacionais, mas também nos outros lugares da vida social. Além disso,
a diversidade de significados propostos por parte de diferentes autores sobre o que é avaliacdo tem
mostrado que é necessario superar alguns desafios para que se estabeleca uma adequada delimitacdo
deste campo. Também essa diversidade de concepcdes impacta em dificuldades de operacionalizacdo
do processo avaliativo, ou seja, impacta na dimensao pratica da avaliacdo. Além disso, ha uma certa
confusao sobre o conceito da avaliacdo em relacao a outras atividades, tendendo a confundi-la com uma
pesquisa, ou mesmo uma auditoria, com um diagndstico ou com um monitoramento de projeto. “Essas
multiplas possibilidades de visualizar a avaliacdo, terminam por condena-la ao terreno das atividades de
dificil entendimento e de limitada utilizacdo” (Tendrio & Coelho, 2012, p. 257).

Reconhecendo essa abrangéncia e essas dificuldades, tentaremos primeiramente elucidar
algumas questdes referentes a amplitude do conceito da avaliacdo (aquelas que destacamos como mais
importantes), de maneira a aborda-la como um campo de saber cientifico especifico, evidenciando as
principais discussdes acerca das teorias da avaliacdo e seus autores de referéncia, 0s quais emergem
de diferentes concepcdes de mundo ao longo do tempo. Depois, apds discorrer sobre a origem destes
conceitos a partir da histéria da avaliacado em geral e da avaliacao educacional em particular, e as razoes
de sua centralidade nos ultimos anos, nos focaremos especificamente na avaliacdo como objeto de
estudo deste trabalho: a avaliacao da extensao universitaria enquanto dimensao da avaliacao institucional
das universidades.

Segundo Cipriano Luckesi (2010b, p. 9), o termo avaliar significa “atribuir qualidade a alguma
coisa”, pois a palavra deriva do latim, da expressao a-valere, traduzida por “atribuir valor a” ou “atribuir
qualidade a”. O ato de avaliar, através desta compreensdo tem a ver diretamente com o sujeito que
avalia, pois implica que este sujeito, “tomando por base propriedades da realidade, atribua-lhe um valor

ou uma qualidade, a partir de um determinado critério, que seja assumido como valido, o que pode ser
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traduzido pelo fato de que a avaliacao se manifesta como uma investigacao da qualidade de alguma
coisa” (Luckesi, 2010b, p. 9). O valor ¢ uma atribuicao do sujeito a realidade, sempre olhada a partir de
um determinado critério estabelecido social, cultural ou politicamente. Entao, os valores e as qualidades
nao sao absolutos, mas sim comprometidos com as circunstancias onde eles se dao e sao assumidos
como validos. Dai podemos inferir que nao existe avaliacdo em geral, ja que a avaliacdo é sempre um
processo datado e localizado para determinado fim, de acordo com critérios previamente estabelecidos
e que relevam de campos que lhe sao exteriores.

De acordo com o Joint Committee on Standards for Educational Evaluation'®, a avaliacio é o
julgamento sistematico do valor ou do mérito de um objeto. Esta definicao, segundo Stufflebeam e
Shinkfield (1987, p. 19) se centra no termo “valor”, de maneira que a avaliacdo esta sempre a determinar
o valor de algo que esta sendo julgado. Embora existam criticas que refutam esta orientacao valorativa
da avaliacao porque ela concede um grande poder ao sujeito avaliador, inevitavelmente a valoracao deve
desempenhar um papel importante para identificar pontos fortes e fracos de alguma coisa, e se isso &
feito tendo em vista o progresso ou melhoria do que esta sendo avaliado, entdo a valoracdo é algo
positivo; entretanto, Stufflebeam e Shinkfield (1987, p. 20) acreditam que a avaliacdo deva proporcionar
uma base logica (por exemplo, através da recolha de informacdes de qualidade) que justifique as
perspectivas valorativas utilizadas para a interpretacao dos resultados.

Muitos autores defendem que a avaliacdo constitui uma forma basica do comportamento
humano, utilizada no cotidiano de maneira intuitiva, ja que a cada instante da vida o ser humano é
confrontado a escolher, optar ou decidir. Domingos Fernandes (2013, p. 14), destaca que pesquisas
recentes na area das neurociéncias evidenciaram que o0s seres humanos tendem a centrar-se mais na
elaboracdo de juizos avaliativos sobre os objetos que os rodeiam do que na descricdo® dos mesmos.
“Para os seres humanos, avaliar € uma funcao mais basica e prioritaria do que descrever o que se passa
a sua volta, ou seja, parece que, antes do mais, olhamos para o mundo de um ponto de vista avaliativo”
(Fernandes, 2013, p. 14). Entretanto, essa avaliacdo corrigueira e informal é insuficiente para avaliar

questdes mais criticas de contextos organizacionais mais complexos (a exemplo dos contextos

19 Criado em 1975, o Joint Committee on Standards for Educational Evaluation é uma coalizdo entre as principais associacdes de avaliadores
profissionais dos Estados Unidos e Canada. Disponivel em: http://www.jcsee.org/.

20 Embora a descricdo também seja uma das dimensdes da avaliacao para os autores Guba e Lincoln (2011), segundo explicitaremos mais
adiante.
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educacionais), porque esta influenciada pelas concepcoes, experiéncias e expectativas dos sujeitos, nos
conduzindo a uma visao bastante parcial da realidade.

Este autor distingue as diferencas entre estes dois tipos de avaliacao: a avaliacao informal, a que
aludimos acima, a qual representa as escolhas do dia a dia que fazemos para regular diversas situacdes
pessoais e profissionais de nosso cotidiano; e a avaliacdo formal, ou avaliacdes formais, como o autor
as designa, sao “as avaliacoes que nos exigem abordagens propositadas, rigorosas, sistematicas e tao
independentes e imparciais quanto possivel” (Fernandes, 2013, p. 14); claramente, sdo aquelas
situacdes em que a avaliacdo deve identificar os critérios utilizados para produzir determinado juizo
avaliativo, mencionando também as fontes de dados utilizadas. A avaliacdo formal também parece
possuir maior abrangéncia porque nos faz desenvolver racionalmente os processos avaliativos que sao
coletivos e construidos socialmente. Ja os procedimentos informais (como é o caso da chamada
avaliacao informal), quase sempre de natureza individual e eminentemente impressionistas, selvagens e
muito devedores de uma racionalidade analitica rigorosa e passivel de ser submetida a analises criticas,
possuem um valor bastante limitado, podendo mesmo ser questionada a sua integracao no dominio
conceitual da avaliacdo. Para alguns autores, hoje em dia, tanto a ‘avaliacao informal’ como a ‘avaliacdo
formal’ geram conhecimento acerca da realidade, dai que elas ndo precisam ser vistas como antagonicas
ou inconciliaveis, mas como processos que se complementam porque ambos geram conhecimentos
validos sobre uma dada realidade, a imagem do que se pode dizer em relacao ao conhecimento cientifico
e ao que emerge do senso comum, comparacao que nos parece essencial para melhor compreendermos
0 estatuto dos dois grandes modos de conceber a avaliacao. De acordo com Fernandes (2013, p. 15),

As realidades a avaliar sdo, em geral, bastante complexas, integrando uma miriade de elementos (e.g.
educacionais, sociais, culturais, psicologicos, estatisticos, econémicos, financeiros) que as tornam dificeis de

descrever, analisar e interpretar. Por isso, parece pouco prudente considerar apenas um tipo de avaliacéo,
uma Unica forma de gerar conhecimento ou um Unico processo de recolher informacao avaliativa.

Na dimensao formal, a avaliacao tem fundamentacéo teleoldgica, ou seja, ndo existe em si, mas
sim para servir a um fim. Assim, um juizo pode ser positivo ou negativo segundo a finalidade da avaliacao.
Ela manifesta-se, assim, social e historicamente, como um conjunto de atos, de praticas, de formas
variadas, mas de maneira geral, sempre esta relacionada a producao de juizo de valor (Barbier, 1985,

p. 59). Para outros autores,

Avaliar ¢ uma acéo rotineira e espontanea realizada por qualquer individuo sobre os processos sociais
vividos cotidianamente, constituindo-se em um meio utilizado para questionar, compreender e orientar as

81



acdes de individuos ou grupos buscando aperfeicoa-las. Assim, podemos afirmar que qualquer forma de
avaliacdo envolve julgamento, tratando-se, portanto, da atribuicao, aprovacao ou reprovacéo a partir de certos
parametros construidos previamente com base nas vivéncias sociais (Ferreira & Tenorio, 2010, p. 77).

A avaliacao sistematica, na acepcdo Stufflebeam e Shinkfield (1987), sindbnimo da avaliacdo
formal a que aludimos acima, se constitui em um dominio fundamental do conhecimento porque permite-
nos formular juizos acerca de todas as areas de funcionamento da sociedade, baseando nossas decisdes
em determinada racionalidade e buscando a melhoria da vida em comum, por isso ela esta presente em
todas areas da atividade humana. A avaliacao tem servido a humanidade para, por exemplo: apoiar a
tomada de decisdes; auxiliar a prestacdo publica de contas; melhorar praticas e procedimentos;
compreender problemas de natureza social, contribuindo para a identificacdo de solucdes possiveis;
compreender as experiéncias vividas por quem esta envolvido numa dada pratica social; e acreditar e
reconhecer programas (Fernandes, 2013, p. 12). Dentro deste contexto, a avaliacdo educacional,
sobretudo aquela que temos vindo a designar como formal, concebida como o conjunto de todas as
formas de avaliacdo disponiveis no campo da educacdo, tem sido considerada cada vez mais
indispensavel para compreender os problemas que afetam os sistemas educativos e agir para a melhoria
dos complexos processos sociais destes sistemas. Como no-lo refere Afonso (2014, p. 488):

A avaliacdo é um campo complexo que inclui entre outras modalidades, a avaliacao dos alunos, a avaliacdo

dos profissionais (educadores e professores), a avaliacao institucional das escolas, a avaliacdo dos sistemas
ou subsistemas educativos, a avaliacdo de projetos e programas e a propria avaliacdo de politicas.

Para o autor espanhol José Felix Rasco Angulo (1999, p. 196), na lingua castelhana (e
acreditamos que em portugués isso também aconteca) é frequente usar o termo avaliacdo para designar
uma grande quantidade de processos que acontecem nas instituicdes educativas, os quais estao
completamente diferenciados na literatura anglo-saxénica. O termo “avaliacao” (evaluacion) abarca a
avaliacao de curriculos, de alunos e de professores, e contém ainda as acepcdes sindnimos de controles,
provas e exames. Nas linguas anglo-saxdénicas se pode fazer uma distincdo entre evaluation e
assessment. Enquanto o primeiro termo pode ser traduzido fielmente como avaliacéo, a traducao de
assessment possui problemas conceituais “quase insuperaveis” (Angulo, 1999, p. 196).

O autor tenta elucidar a questdo situando ambos os conceitos em dois planos de significacao
relacionados entre si. O primeiro plano diz respeito ao sentido do termo e o0 segundo ao objeto; evaluacion

ou avaliacdo, no que se refere ao sentido, tem a ver com os processos orientados ao conhecimento da
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qualidade do servico educativo; seu objeto consiste nos componentes do servico educativo: a
aprendizagem, o curriculo, a administracao educativa, etc. Para o termo assessment, seu sentido tem a
ver com o impacto que os servicos educativos desencadeiam nos receptores; quanto ao objeto, este é
representado pelos individuos ou grupos de individuos receptores deste servico educativo. Desta maneira,
para o autor espanhol, a acepcao ligada a palavra assessmenté menos ampla e esta subordinada a uma
concepcao de avaliacdo mais técnica ligada aos exames nacionais e as medicoes de rendimento escolar
com indicadores de qualidade educativa (Angulo, 1999, p. 198).

Ja a autora inglesa Helen Simons, muito influenciada pelas propostas de Barry MacDonald
(2008), assinala as trés caracteristicas teoricas assumidas pela avaliacdo educativa: ¢ uma atividade
particularizada, persuasiva e politica (Simons, 1999, p. 26). Esta caracterizacao nos leva a diferenciar a
avaliacao da investigacao, principalmente no que se refere as funcdes que a avaliacao pode vir a assumir,
bem como a inevitavel implicacdo do avaliador neste processo politico. Para Simons, a avaliacéo é politica
inclusive no que se refere a metodologia, que nao se resume apenas a um simples conjunto de opcdes
técnicas, mas também se encontra balizada por consideracdes politicas. “Neste sentido a metodologia
da avaliacdo tem de ser coerente com os projetos e intencdes educacionais” (Simons, 1999, p. 159).
Segundo a autora, a educacao e a politica sdo mutuamente constitutivas. Ela considera que a educacéo
seja a emancipacao pelos individuos através do autoconhecimento, e a politica € a emancipacao dos
grupos através do conhecimento social. “Na pratica da avaliacao estes pontos de vista sobre a educacéo
e a politica estao profundamente interligados” (Simons, 1999, p. 159).

Almerindo Janela Afonso (2009a), apoiado nos contributos de Ernest R. House, também enfatiza
o0 carater politico da avaliacao, pois segundo ele, a avaliacao serve a determinados interesses. A propria
escolha de determinadas modalidades e técnicas de avaliacdo implica em determinada opcao politica.
“Verificar a que interesses serve e como é que esses interesses sdo representados ou respeitados implica
aceitar que a avaliacdo é uma atividade que é afetada por forcas politicas e que tem efeitos politicos”
(House In. Afonso, 2009, p. 18). Ainda de acordo com este autor, hd que se considerar que estas
escolhas e estes interesses refletem as funcdes manifestas e as funcoes latentes da avaliacao, e elas
podem ter um protagonismo maior ou menor a depender da conjuntura politica, social e econémica a

que esteja submetida. Continuando a acompanhar o raciocinio de Afonso, nao sdo apenas as praticas
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avaliativas (formais e informais) que podem interessar a uma sociologia da avaliacdo® mas também os
‘ A ~ . ~ .
modelos de responsabilizacdo’ decorrentes dos resultados da avaliacdo, os quais frequentemente

envolvem os diferentes atores dos contextos educativos e também as agéncias reguladoras do Estado:

A sociologia da avaliacdo podera incumbir ainda problematizar a relacio da avaliagio com os processos
de mudanca social (mas também organizacional) bem como discutir a sua utilizacdo enquanto suporte a
processos de legitimacao politica e de regulacao/desregulacao, verificaveis em diferentes niveis societais e
institucionais (Afonso, 2009a, p. 17).

Dando énfase a estes mesmos aspectos, um autor que acima referimos de passagem e que
agora iremos evidenciar de um modo mais aprofundado (até porque nos parece ter sido pioneiro no que
podemos designar por avaliacdo como ato politico), Barry MacDonald (2008), se refere ao carater politico
da avaliacdo, sobretudo em relacdo ao papel dos avaliadores. Segundo ele, o avaliador deve identificar
0S grupos responsaveis pelas decisdes educativas (que muitas vezes podem ter uma relacao conflituosa
entre si) e prové-los de informacdo, elegendo determinadas prioridades. Desta maneira, o avaliador
necessariamente adota uma postura politica:

Los evaluadores dificilmente se consideran a si mismos como figuras politicas, sin embargo, su trabajo se

puede considerar como inherentemente politico y sus diversos estilos y métodos como expresién de diferentes
actitudes en relacion a la distribucion del poder en educaciéon (MacDonald, 2008, p. 467).

Este autor constroi uma tipologia ideal tipica de raiz weberiana em que sugere a consideracao
de trés modalidades da avaliacdo de acordo como o que designa por classificacdo politica. A primeira
modalidade, a avaliacao burocratica, geralmente executada sob as ordens de agéncias governamentais
de maior controle sobre a distribuicdo dos recursos educativos, na qual o avaliador aceita os valores
destas autoridades e oferece informacoes que corroborem com seus objetivos. MacDonald afirma que o
avaliador burocratico:

Actiia como un consejero de administracion y su criterio de éxito es la satisfaccion de su cliente. Sus
técnicas de estudio deben der creibles a los politicos y no deben ofrecerse a la critica publica. No posee
independencia, ni control alguno sobre la utilizacion de su informacion y no dispone de un tribunal de
apelacion. El informe es propiedad de la burocracia y se aloja en sus archivos. Los conceptos claves de la

evaluacion burocratica son ‘servicio’ ‘utilidad’ y ‘eficacia’. Su concepto justificador clave es ‘la realidad del
poder’ (MacDonald, 2008, p. 475).

21 Para o autor, através da sociologia da avaliacdo ndo se intenciona constituir uma outra disciplina, separada da sociologia da educacao,
mas sim dar visibilidade a avaliacao no interior do campo educativo (Afonso, 2009a, p. 16).
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A segunda modalidade de avaliacdo é a autocratica, aquela em que a avaliacao deve produzir
provas cientificas a fim de validar externamente determinadas politicas. “El evaluador se concentra en
los temas que manifiestan valor educativo, y actia como un consejero experto. Sus técnicas de estudio
deben producir pruebas cientificas, porque la base de su poder es la comunidad académica de
investigacion” (MacDonald, 2008, p. 475). Os conceitos mais importantes para esta avaliacdo, segundo
0 autor sao os principios e a objetividade, e o conceito justificador é a responsabilidade profissional. A
terceira e ultima modalidade é a da avaliacdo democratica, naquela em que o avaliador reconhece o
pluralismo de valores e busca a representacao de interesses divergentes na avaliacdo, buscando uma
negociacao constante entre os participantes e se utilizando de técnicas de recolha de dados que sejam
acessiveis a todos, principalmente aos que nao sao especialistas.

Garantiza el secreto a los informantes y les ofrece el control sobre la utilizacion de la informacion. Establece
una negociacion periddica de sus relaciones con patrocinadores y participantes del programa. El criterio de
éxito es el numero de personas que puede ayudar. El informe aspira al estatus de ‘best-seller’. Los conceptos

claves de la evaluacion democratica son ‘secreto’, ‘negociacion’ y ‘accesibilidad’. El concepto clave de
justificacion es ‘el derecho de saber’ (MacDonald, 2008, p. 475).

O autor ainda destaca que o campo da avaliacdo se constituiu historicamente pelos dois
primeiros tipos de avaliacao, pelo que o estudo da avaliacdo democratica estd em formacao e representa
algumas tendéncias tedricas e praticas recentes, além de se caracterizar como uma reacao contra o
predominio dos outros dois tipos. Esta adverténcia do autor foi formulada na década de 70 (por volta de
1974), e continua hoje perfeitamente atual, o que nos deve obrigar a pensar de um modo muito sério
sobre o que temos (sociedade em geral e comunidade académica em particular) a produzir neste dominio
sensivel da vida em sociedade, que pode determinar os graus de tolerancia atualmente existentes no
mundo em que vivemos as desigualdades sociais em geral e ao papel que a avaliacdo tem vindo a
assumir na legitimacao do aprofundamento das mesmas.

Outra tipologia ideal da avaliacéo, bastante semelhante aquela explicitada acima, ¢ a dos autores
Costa e Ventura (2005) no dominio da avaliacdo institucional. Para eles, existem trés modelos
explicativos, os quais também correspondem a trés maneiras de conceber os processos avaliativos:
nocodes de mercado, de relatério e de melhoria. A avaliacao para o mercado intenciona estimular a
competicao entre as instituicbes, com uma clara concepcao da instituicdo educativa tida como uma

empresa.
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A concepcao que estd subjacente a avaliacdo para o mercado aproxima-se da escola como empresa
educativa, a qual subjaz uma légica racionalizadora e eficientista e onde os lideres serdo entendidos como
herdis e visionarios e os professores e educadores como meros funcionarios que executam a visdo do lider
(Costa & Ventura, 2005, p. 150).

Para continuarem assegurando a oferta de seu produto, as instituicdes que optam por esta
modalidade de avaliacdo destinam-se ao publico e consumo externo, clientes em potencial, e tem como
objetivo a publicacao dos indicadores mais favoraveis ao desempenho organizacional. Trata-se de uma
avaliacao essencialmente comparativa, que pode funcionar como estratégia de marketing através da
divulgacao de rankings. Entretanto, € uma avaliacao facil de ser praticada, pois nao necessita ser
socializada com os interessados na avaliacao (chamados comumente de stakeholders).

Ja a avaliacdo para o relatdrio, segundo modelo explicativo referenciado pelos autores, é aquela
gue se preocupa em responder ao cumprimento de exigéncias legais, sejam elas externas ou mesmo
internas, de maneira descritiva. Entende a avaliacéo e a escola como uma grande burocracia ritualizada,
e geralmente se destinam as instancias burocraticas, de maneira a cumprir os procedimentos legais
determinados. “Frequentemente, nao se pretende obter informacao que apoie a tomada de decisédo
fundamentada, mas apenas reunir “informacao de forma que a decisao pareca ter sido tomada de
maneira correta” (Costa & Ventura, 2005, p. 150). O relatério € um documento volumoso, de dificil
interpretacao, em que a preocupacao se concentra em acumular as informacoes, ao invés de identificar
as dimensoes positivas e negativas das acoes realizadas pela instituicdo. Geralmente, os diferentes atores
escolares ndo sdo chamados a participacao, e esta avaliacdo fica a cargo de uma equipe responsavel
pela compilacao dos dados.

No terceiro modelo de avaliacao proposto pelos autores, a avaliacdo se realiza tendo como Unico
intuito e objetivo a melhoria dos processos e praticas. Através da auto avaliacao, ou seja, da avaliacao
que parte da iniciativa da prdpria instituicao e tem como destinatario sua propria realidade (o “nds” que
0 autor faz referéncia), a instituicdo se vé enquanto comunidade de aprendizagem. Por isso, € uma
avaliacdo preocupada em identificar os problemas e as areas mais frageis em termos de desempenho,
e sao os proprios membros da comunidade educativa que decidem sobre o processo:

Séo os préprios membros da comunidade educativa que, através da sua participacdo activa, decidem
sobre 0 processo de construcao das dimensoes, dos modos e dos instrumentos a avaliar, podendo socorrer-
se de apoios externos facilitadores do processo; ndo ¢ um acontecimento pontual, mas tem como objectivo

institucionalizar-se, ou seja, tornar-se em algo natural no funcionamento da organizacéo, criando-se, assim,
uma cultura da avaliacdo incrustada nas praticas individuais e institucionais. Essa avaliagdo corresponde
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essencialmente a reflexdo sobre as praticas, sobre os pressupostos que lhe estdo subjacentes e sobre os
resultados alcancados (Costa & Ventura, 2005, p. 151).

Para Michael Scriven, o principal elemento diferenciador da avaliacao é o julgamento, e é em
funcao das condicdes em que se concretiza este ato avaliativo que se define a questao da qualidade de
seu resultado e seu sentido de utilidade (Tenorio & Coelho, 2012, p. 261). Ele reforcou essa nocdo de
decisao para a melhoria de cursos, organizacao dos estudantes e regulacao administrativa, e marcou a
diferenca entre as funcdes e os objetivos da avaliacdo. Enquanto estes sdo invariaveis, as funcdes se
referem ao emprego das informacdes para a tomada de decisdes. Desta maneira, o autor faz a classica
distincdo entre avaliacdo formativa, que se realiza ao longo do processo com a introducdo de
modificacoes, € a avaliacdo somativa, realizada depois de terminado um processo para verificar os
resultados (Dias Sobrinho, 2003, p. 23). Também para Stufflebeam e Shinkfield a definicdo de avaliacao
esta diretamente associada a tomada de decisao:

“definimos la evaluacién aqui como un estudio sistematico planificado, dirigido y realizado con el fin de

ayudar a un grupo de clientes a juzgar y/o perfeccionar el valor y/o el mérito de alguin objeto” (Stufflebeam &
Shinkfield, 1987, p. 67).

Percebemos que ambas as conceituacoes descritas possuem um determinado valor e que
procuram melhorar o processo avaliado nas suas diferentes dimensdes e nos diversos momentos em
gue ocorrem, seja no inicio dos processos, enquanto eles se desenvolvem e no fim dos mesmos, podendo
igualmente ocorrer passado um determinado periodo apos o seu encerramento. Os resultados obtidos e
sua utilizacdo diferem da perspectiva utilizada, estando a acdo social objeto de estudo avaliativo
dependente da mesma, permitindo determinado modo de agir e de representar os objetos sujeitos da
avaliacdo. De qualquer modo, apenas a perspectiva apresentada aqui por Stufflebeam e Shinkfield (e
que é defendida por muitos outros autores especialistas no campo), isto &, a avaliacdo como um processo
racional e sistematico (0 que acima referimos como avalicao formal) é que nos interessa utilizar no
presente trabalho, até porque temos muitas duvidas (de um ponto de vista cientifico) sobre o valor da
chamada ‘avaliacdo informal’.

Neste sentido, corroboramos com o entendimento de Jean-Marie Barbier (1985) que a
clarificacao do conceito da avaliacao é de grande importancia dado que frequentemente se constata uma
grande confusdo ndo sé sobre o0 seu conceito, mas também sobre o objeto real da avaliacdo. “Com efeito,

muito frequentemente se constata uma grande confusao ao nivel da designacdo do objeto real da
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avaliacdo. Especialmente, nunca se sabe muito bem se o que é avaliado sdo os tracos ou as
caracteristicas que permitem apreender uma realidade ou se € a propria realidade” (Barbier, 1985, p.
62). Segundo ele, temos uma certa tendéncia a limitar-nos sempre aos primeiros, ja que na avaliacao,
como em toda a operacao intelectual, nunca se apreende totalmente a realidade visada, ela € sempre o
objeto de um processo prévio de definicdo ou escolha dos caracteres que permitem apreendé-la.

Nao basta dizer que a avaliacdo se faz sobre uma tal realidade, é preciso ainda construir ou adotar os

indicadores desta realidade tomada em consideracao. Deste ponto de vista, a avaliacdo levanta o conjunto de
questdes postas, de forma mais lata, pelos processos de producédo de conhecimentos (Barbier, 1985, p. 63).

Assim, temos uma descricdo da realidade e um critério que deve servir de parametro para a
atribuicdo da qualidade. Para ser avaliada, a realidade deve ser configurada por suas propriedades
essenciais e comparada com um critério, o qual permitira dizer se ela tem uma qualidade satisfatéria ou
nao; dai podermos dizer que a qualidade nao é absoluta, mas valida ou nao diante do critério utilizado
(Luckesi, 2010b, p. 11).

Ao analisar a evolucdo do campo da avaliacdo, podemos observar a presenca de alguns
elementos que marcam o sentido do processo avaliativo, os quais nos auxiliam em um melhor
entendimento sobre o que é a avaliacdo e sobre a complexidade dos processos que estao nela envolvidos.
Assim, para Tendrio & Coelho (2012, p. 260) esses elementos sdo: a importancia da producéo de dados
e informacdes como o principal meio de alimentacdo do processo avaliativo; o estabelecimento de
parametros de referéncia para trabalhar estas informacdes obtidas e consequentemente emitir juizos de
valor, identificando os méritos e gerando resultados valorativos; e a destinacdo desses resultados e seus
usos diferenciados a fim de melhorar ou transformar o objeto avaliado. Ja José Dias Sobrinho (2003, p.
51) faz referéncia a trés tendéncias nas concepcoes de avaliacdo existentes, agrupadas no Manual de
Avaliacao (produzido pelo Centro de Documentacdo do Sistema Tecnologico do México) da seguinte
maneira; a avaliacao como julgamento de aspectos emitidos por especialistas de cada area; avaliacao
como medicao e elaboracao de instrumentos de medicédo e analise quantitativa dos dados; e a avaliacao
como comprovacao de éxito de objetivos. Segundo o referido manual, podemos situar os autores dentre
as seguintes conceituacdes: 1) Scriven: producdo de informacdo e determinacdo de valor; 2) Alkin:
selecdo e analise de informacdes para a tomada de decisdes; 3) Stake e Demy: descricao e julgamento
de mérito; 4) Guba e Stufflebeam: obtencéo de informacdes Uteis para a tomada de decisdes; 5) Bloom:

retroalimentacdo continua que permite realizar as correcdes necessarias; 6) Cronbach: medida das
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consequéncias de uma ac¢ao que orienta o cumprimento de objetivos estabelecidos; 7) Ausubel: emissao

de juizo de valor, em vista dos resultados de um programa e em funcao do cumprimento de metas ou

objetivos (Dias Sobrinho, 2003, p. 52). Desta selecao podemos perceber que existem conceitos dentro

do proprio conceito de avaliacao, tais como, medida, objetivos, tomada de decisdes, julgamento de mérito

ou valor e outros referidos acima. A énfase em determinados aspectos, em determinados momentos,

reflete paradigmas diferentes, visdes de mundo diferentes sobre a avaliacdo, o que apenas ratifica a

complexidade do campo da avaliacao, concebida e praticada de diversas maneiras. Na longa citacao que
a seguir apresentamos pode ver-se toda a complexidade do campo a que acabamos de nos referir:

Multiplos sdo os publicos a que podem destinar-se as avaliacdes. Elas podem ser definidas a partir de

distintos angulos e lhes sao atribuidos diferentes fins, funcdes ou propdsitos. Podem ser vistas na perspectiva

de sua funcao ou finalidade e, entao, séo classificadas ora como formativas, que sdo mais comumente internas

e centradas no processo, tendo em vista a melhoria da qualidade, ora como somativas, que mais

frequentemente se definem como externas e finalisticas, quase sempre levando a classificacdo de individuos,

grupos ou instituicdes. Podem ser compreendidas quanto a extensdo do objeto, seja global ou parcial, holistica

ou elementarista. Podem ser abordadas relativamente aos agentes, como internas, externas ou ainda mistas.

Podem ser definidas em funcdo dos destinatarios, por exemplo as autoridades externas ou a prépria

comunidade concernida. Também quanto ao tempo, podem ser iniciais, processuais, finais ou ainda continuas

ou pluripontuais. Podem comportar grande diversidade de fontes e produzir multiplos dados. Podem ter uma

intencionalidade educativa ou ser um instrumento de controle e modelacao exercido pelo poder politico e pelas

organizacdes coercitivas. Podem se pretender técnicas, neutras e objetivas, mas no fundo jamais deixam de

ser também subjetivas, mergulhadas em valores e comprometidas com posicoes politicas (Dias Sobrinho,
2003, p. 52).

0 excerto acima destacado permite-nos elencar uma série de conceituacdes que se construiram
a partir de ideias dicotdmicas acerca da tematica da avaliacdo (como por exemplo a que descrevemos
anteriormente: avaliacao formal e avaliacao informal). Essas dicotomias tém sido utilizadas pelos autores
para dar a esses conceitos mais funcionalidade do ponto de vista analitico e permitir uma organizacao
didatico-metodoldgica das ideias. A separacao dicotdmica pode apresentar-se como recurso didatico,
trazendo a ideia da coexisténcia de concepcdes contrapostas ou em articulacao, e ainda mesmo que
separadas podem apresentar uma nocao de totalidade ou de complementacao. As dicotomias também
revelam a existéncia de um cenario plural nos debates e posicdes sobre o tema (Pfeifer, 2012, p. 352).

Consideramos que embora a realidade seja sempre mais complexa do que os conceitos que a
pretendem representar, as dicotomias sao extremamente ricas para interpretarmos a acao social dos
atores, se a considerarmos nao como antindbmicas, mas como polos extremos de um continuo. Dai que

cada uma das visdes esta nestes polos, e a acao social estd compreendida nesta “linha” que liga os
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extremos. O quadro que elaboramos a seguir apresenta algumas das dicotomias da avaliacéo a partir

desta perspectiva:

Avaliacao formal Avaliacao informal
I 000
Avaliacao interna Avaliacao externa
Avaliacao qualitativa Avaliacao quantitativa
I
Avaliacao de processo Avaliacao de produto
I 2000
Avaliacao formativa Avaliagcao somativa

Resultado para melhoria Resultado para ranking

Avaliacao voluntaria Avaliacao obrigatéria

Avaliacao global Avaliacao pontual

Figura 1 - Exemplos de dicotomias conceituais da avaliacdo. Fonte: adaptado de Pfeifer (2012).

Podemos dizer que os atos avaliativos podem conter mais outra dimensao: ha aqueles que
referem-se a algo que ja esta concluido, os quais comumente sdo chamados de avaliacdo de produto,
ou avaliacdo no final de um processo (ex-post) e que nao tem qualquer efeito sobre 0 mesmo; sdo aqueles
avaliados a partir de um diagnostico da qualidade de alguma coisa, pessoa, situacao ou instituicao, ou
uma investigacao da qualidade do produto final; j& por outro lado, existem os atos avaliativos referentes
a algo em processo, em construcdo, e que a avaliacao contribuird para uma intervencado (se necessaria)
para que os resultados desejados sejam atingidos. “Essas duas modalidades do ato de avaliar enfeixam
todas as possiveis praticas da avaliacdo em todas as areas de acdo humana” (Luckesi, 2010b, p. 12).
Ja Isabel Guerra (2002, p. 195), reconhece trés tipos de avaliacdo nesta mesma questdo da
temporalidade: a avaliacao diagnostica, avaliacdo de acompanhamento e a avaliacao de resultados.

Ainda podemos destacar outros enfoques dicotdmicos em relacdo a avaliacao: avaliacao
quantitativa e avaliacao qualitativa; essa dicotomia claramente refere-se as ferramentas utilizadas para

obtencao e tratamento dos dados que subsidiam a avaliacdo; avaliacao global e avaliacdo pontual,
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referem-se a abrangéncia do objeto a ser avaliado, de modo que a primeira contemplaria uma analise
da totalidade do objeto e ndo apenas de uma de suas faces, como seria a avaliacao pontual; avaliacédo
formativa versus avaliacdo somativa (muitas vezes vista como punitiva e outras como legitimadora de
desigualdades, ou seja, seletiva), as quais referem-se ao uso dos resultados da avaliacao; estes podem
servir para incentivar a participacao e a reflexdo dos sujeitos objetivando a melhoria dos processos, ou
podem ser ranqgueadores para promover processos de regulacao nas dimensoes normativas e de controle
social (Pfeifer, 2012). No caso da avaliacdo institucional ainda podemos mencionar a seguinte dicotomia:
avaliacao interna versus avaliacao externa, as quais se relacionam ao agente avaliador; e tendo em vista
0 embate entre atores e interesses contraditorios presentes nestas avaliacoes, dai poderiamos elencar
outra dicotomia: avaliacédo voluntaria e avaliacao obrigatoria (Pfeifer, 2012, p. 361). Para Guerra (2002,
p. 176), existem trés tipologias em funcdo de quem realiza a avaliacdo®, as quais acreditamos que
podem se relacionar com estas ultimas duas dicotomias apresentadas; na auto avaliacdo, ha a
coincidéncia entre a equipe que manda executar a avaliacdo e a equipe que a executa. Os atores estao
movidos pelo anseio de conhecer seus problemas e buscar solucdes. Na avaliacao interna, a avaliacao
¢ designada pela organizacao que gere o projeto, mas com distanciamento da equipe de execucdo. Os
atores fazem a avaliacdo por uma exigéncia legal ou alguma imposicdo externa a organizacdo. Ja a
avaliacdo externa ¢ feita por equipes e motivacdes externas e, portanto, estranhas a organizacao.
Também é importante uma outra observacao sobre o ato de avaliar: ele & um ato de investigacao
tao rigoroso quanto o ato de investigar em ciéncia, pois o ato de atribuir juizo de valor necessita de uma
coleta de dados e de um conhecimento bastante consistente sobre a realidade. O mesmo ocorre com o
estabelecimento dos critérios de avaliacdo, os quais precisam ser claros e explicitos, caso contrario cairdo
na arbitrariedade (Luckesi, 2010b, p. 12). Dai também se explica que a avaliacdo inicialmente foi muito
influenciada por perspectivas decorrentes dos paradigmas de investigacdo, sobretudo nos anos setenta
e oitenta, em que o debate no ambito da investigacdo nas ciéncias sociais e da educacdo também
repercutiu na teoria da avaliacdo, quando foram questionadas conviccdes sobre a “objetividade das
investigacoes, a neutralidade dos investigadores, a auséncia de valores na investigacdo, a precisao e
neutralidade dos instrumentos de recolha da informacao e em geral a infalibilidade das metodologias
utilizadas” (Fernandes, 2010, p. 35). Muito embora a avaliacao utilize métodos e técnicas exatamente

iguais aos/as que utilizamos em qualquer disciplina da area das Ciéncias Sociais, ja que se trata de uma

22 A autora se refere as avaliacdes de projetos de intervencao.
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atividade baseada em procedimentos de natureza técnico-cientifica que requer o uso intensivo de dados
e informacdes, ainda nao ha consenso quanto a sua natureza cientifica. “As dimensoes valorativas, éticas
e politicas da avaliacao contribuem para que se ergam obstaculos ao seu cabal reconhecimento como
disciplina cientifica, apesar de poder ser escrutinada e analisada com base em critérios normalmente
utilizados em ciéncia” (Fernandes, 2013, p. 13).

Elencamos acima algumas questdes acerca do conceito de avaliacdo que para nds fazem mais
sentido. Entretanto, ndo podemos falar sobre um consenso entre os avaliadores profissionais sobre a
existéncia de um sentido exato ou univoco para o termo avaliacao, embora haja uma certa ideia de que
a maioria prefere definir a avaliacdo como o ato de ‘julgar o valor ou o mérito de alguma coisa’. As
diferentes definicdes existentes para o termo avaliacdo tém variado em funcdo do uso e do objeto da
avaliacdo “e podem significar ainda pesquisa, mensuracao, juizo profissional, auditoria, estimativa do
alcance de determinados objetivos, ou, ainda, o ato de coletar e apresentar informacdes para tomadas
de decisao mais inteligentes” (Lopes & Tendrio, 2010, p. 15). Estas diferentes concepcdes estdo bastante
arraigadas no desenvolvimento histoérico do campo da avaliacao, por isso nao podemos minimizar a
importancia das condicdes em que a avaliacao nasceu e se desenvolveu ao longo dos anos, ja que a
elaboracdo e a institucionalizacdo de teorias e praticas de avaliacdo foram também resultantes da
crescente complexidade das realidades com que as sociedades contemporaneas se confrontaram ao
longo da sua historia: “A avaliacdo que hoje nos afeta se relaciona com as possibilidades e as

necessidades de escolha que o mundo moderno engendrou” (Dias Sobrinho, 2003, p. 14).

2. Breve histéria da avaliacao em geral e da avaliacao educacional em particular: o
desenvolvimento da avaliacdo como campo cientifico

Discutiremos o desenvolvimento da avaliacao a partir da analise de abordagens, perspectivas e
teorias referidas na literatura estudada, embora tenhamos em mente que existe uma grande distancia
entre o nivel dos discursos e o nivel das praticas, uma vez que falar da avaliacao é uma funcéo social de
valorizacdo desta acao, dai explica-se que muitas vezes, em determinados contextos, “falar sobre ela
pode ser mais necessario do que fazé-la” (Barbier, 1985, p. 7). Faremos esta abordagem da avaliacéo
como campo tendo em vista a acepcao de carmpo proposta por Pierre Bourdieu (1983). Segundo este

autor, as praticas cientificas sdo permeadas por interesses orientados para a aquisicao de autoridade
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cientifica, pois o universo da ciéncia (ou do conhecimento) € um campo social como outro qualquer, que
por sua vez tem suas relacdes de forca e monopolios.

0 campo cientifico, enquanto sistema de relagdes objetivas entre posicdes adquiridas (em lutas anteriores)

¢ o lugar, o espaco de jogo de uma luta concorrencial. O que estad em jogo especificamente nessa luta é o

monopolio da autoridade cientifica definida, de maneira inseparavel como competéncia cientifica,

compreendida enquanto capacidade de falar e de agir legitimamente (isto &, de maneira autorizada e com
autoridade), que ¢ socialmente outorgada a um agente determinado (Bourdieu, 1983, p. 122).

As praticas cientificas sdo orientadas para a aquisicdo de uma autoridade cientifica, traduzida
em prestigio e reconhecimento, e estao atreladas a competéncia técnica do pesquisador e ao interesse
externo que sua pesquisa desperta. Dizer que o campo cientifico € um espaco de lutas é reconhecer que
essas lutas ndo se ddo apenas no campo epistemoldgico, mas também no campo politico dos interesses,
0 que faz existir uma “hierarquia social dos campos cientificos”.

Na luta em que cada um dos agentes deve engajar-se para impor o valor de seus produtos e de sua propria
autoridade de produtor legitimo, esta sempre em jogo o poder de impor uma definicdo da ciéncia (isto €, a de

limitacdo do campo dos problemas, dos métodos e das teorias que podem ser considerados cientificos) que
mais esteja de acordo com seus interesses especificos (Bourdieu, 1983, p. 128).

Assim, o campo da avaliacdo tem diferentes abordagens que se apoiam em pressupostos
politicos e filosoficos bastante diversificados. “Desta forma, temos abordagens inspiradas em
pressupostos proprios de racionalidades mais técnicas, ou se quisermos, empirico-racionalistas, e
perspectivas mais proximas do que poderemos designar como racionalidades interpretativas, criticas e
sociocriticas” (Fernandes, 2010, p. 20). Mas o que podemos apreender dessas abordagens
desenvolvidas ao longo do tempo € que elas apresentam essencialmente os elementos que
supostamente uma boa avaliacao deva ter, tais como: os principais objetivos da avaliacdo; a orientacao
metodoldgica adotada e as técnicas utilizadas; o papel dos avaliadores e o grau de participacao dos
stakeholders, a definicao da audiéncia ou das audiéncias a privilegiar; e a natureza e divulgacao dos
relatorios de avaliacao (Fernandes, 2010, p. 18).

Segundo José Dias Sobrinho (2003, p. 15), os procedimentos avaliativos concebidos como
processos de dimensdo social (agueles que notadamente ultrapassam o foro intimo e individual) sdo
muito antigos. Na China, ha mais de dois mil anos, ja havia exames de selecdo para ingresso nos servicos
publicos e na Grécia verificacdes de aptiddes morais daqueles candidatos as func¢des publicas. Desta

maneira, podemos observar que esses procedimentos avaliativos ja tinham um certo sentido de interesse

93



publico, embora fossem formalmente pouco elaborados (Dias Sobrinho, 2003, p. 15). Na modernidade,
com a crescente complexidade dos problemas sociais e das relacdes humanas, a industria fez uso da
avaliacao a fim de selecionar e classificar os trabalhadores e a utilizou também como forma de coleta de
informacdes necessarias a racionalizacao da gestdo. Mas esta modernidade dos séculos XIX e XX so foi
possivel gracas aos sistemas escolares, que promoveram a homogeneizacao linguistica e cultural a fim
de edificar a cidadania nacional e afirmar o Estado-Nacao:

Nascendo na confluéncia do projeto iluminista com o projeto de afirmacéo e construcao do Estado-Nacao,

e destes com o capitalismo enquanto modo de organizacdo da producao, os sistemas escolares representaram
um dos lugares centrais da construcdo da modernidade (Teodoro & Jezine, 2012, p. 7).

A avaliacdo foi fundamental para esse processo civilizatério, embora seja anterior a sua
implementacao. No ambito da avaliacao da aprendizagem, ela surgiu com os colégios no século XVIl e €
tornada indissociavel do ensino de massa que conhecemos desde o século XIX, com a escolaridade
obrigatoria (Perrenoud, 1999, p. 9). Fernando Machado (1997, p. 10) destaca neste periodo o pedagogo
oitocentista Herbart, que pressentiu a necessidade de uma organizacdo mais rigorosa do ensino,
estabelecendo metodologias para a avaliacdo da instrucéo. Ja Stufflebeam e Shinkfield (1987, p. 32)
destacam Horace Mann e Joseph Rice, ambos norte-americanos, que também se dedicaram a avaliacao
do rendimento escolar dos jovens. E certo que em finais deste mesmo século, como campo cientifico, a
avaliacao debutou inicialmente como uma especializacdo do campo da pesquisa, seja na perspectiva da
pesquisa social ou como disciplina auxiliar da psicologia e da pedagogia®.

A partir disso, ao longo dos anos, a avaliacdo encontrou um lugar de grande destaque nos
processos educativos, ndo s6 como pratica politica e pedagogica, mas também como importante campo
de estudo (Dias Sobrinho, 2003, p. 15). A fim de trazer mais avancos para a consolidacdo deste campo,
varios autores se propuseram a periodizar esta evolucdo da avaliacdo, destacando as principais
caracteristicas assumidas por ela nestes anos, dando uma ideia aproximada das tendéncias existentes
nos distintos momentos; compreendemos que essa elucidacao trata-se de uma leitura que estes autores
fizeram deste campo de estudo, ou seja, as diferentes abordagens e periodizacdes fazem parte de um

processo de selecao de informacdes e interpretacéo da realidade.

23 Embora esta raramente tenha adquirido o estatuto de ciéncia, sendo vista mais como uma “arte aplicada”. Cf. Franco, M. A.S (2008).
Pedagogia como ciéncia da educacao. Sao Paulo: Cortez.
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E 0 caso de Stufflebeam e Shinkfield (1987, p. 33), que apontam cinco periodos evolutivos da
avaliacao: o primeiro, chamado de pré-Tyler, compreende os ultimos anos do século XIX e as primeiras
trés décadas do século XX; o segundo, representa a época tyleriana propriamente dita e abarca o periodo
de 1930 até 194b; o terceiro periodo, classificado também como a época da “inocéncia”, abarca os
anos de 1946 a 1957; o quarto, chamado de época do realismo, cobre os anos de 1958 a 1972; e,
finalmente, um quinto periodo, aquele que os autores designam como época do profissionalismo, o qual
inclui a evolucao das abordagens que vém de 1973 até a atualidade.

Durante o primeiro periodo, a avaliacdo estava baseada na elaboracédo e aplicacdo de testes,
principalmente de medicdes psicofisicas, tais como as provas de mensuracdes de capacidades mentais
e fisicas para classificar e selecionar os alunos. Estas avaliacdes tinham notadamente uma grande
aproximacao com o campo da Psicologia, pois centravam totalmente os estudos na aprendizagem e na
capacidade de mensura-la e quantifica-la afim de que ela pudesse ser controlada.

Tratava-se entdo basicamente de avaliacdo de aprendizagem, mediante os procedimentos convencionais
de testes, provas e exames aplicados aos alunos, para medir rendimentos, sem ainda a preocupagdo com

dimensdes mais amplas do processo ensino aprendizagem, como curriculo e tampouco as estruturas
institucionais, programas pedagogicos ou politicos (Dias Sobrinho, 2003, p. 18).

Edward Lee Thorndike, psicdlogo americano que exerceu grande lideranca intelectual neste
periodo, desenvolveu importantes instrumentos de medida no dominio da educacéao escolar, contribuindo
com o uso de testes com fins de classificacdo, na elaboracao de escalas e de técnicas quantitativas de
medicdo. Ele também foi o precursor do movimento que mais tarde veio a se estabelecer como “gestao
cientifica”, mecanismo que visava dotar a educacdo de maior eficiéncia. Nesse periodo, avaliacdo e
medicao eram conceitos semelhantes, claramente inseridos no paradigma positivista proprio das ciéncias
fisico-naturais. “Nos Estados Unidos, os anos 1920-30 puderam ser designados como “festing period”
da historia da avaliacao” (Dias Sobrinho, 2003, p. 17). O aperfeicoamento destes instrumentos de
medicao ocupou o centro de interesses dos estudiosos do comeco do século passado, adquirindo grande
énfase na década de 20 e lamentavelmente legitimando politicas nefastas tais como o racismo e o
elitismo. Até os dias de hoje os testes tém ocupado um grande espaco nas instituicbes educativas legando
também a avaliacao atual essa acepcéao:

El enfoque psicométrico ha justificado la aceptacion de una especie de ingenieria social segun la cual los

instrumentos y ciertos algoritmos matematicos nos permiten cuantificar el mundo social y psiquico, de tal
manera que podemos prescindir incluso de nuestro juicio (Angulo, 1999, p. 211).
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Um outro enfoque importante da area de avaliacao é o dos autores Egon G. Guba e Yvonna S.
Lincoln (2011), os quais também propdem uma periodizacdo semelhante a que aludimos anteriormente,
utilizando o conceito de geracao para melhor compreendermos a articulacao existente entre todas as
formas de avalicao existentes. Eles destacam a mensuracao como uma das influéncias mais importantes
do primeiro periodo, ou como chamam, da primeira geracdo da avaliacdo (que corresponde
integralmente ao primeiro periodo proposto por Stufflebeam e Shinkfield acima referidos). Esta
mensuracao era usada para medir atributos de jovens em idade escolar. Os exames escolares e testes
de inteligéncia, com grande influéncia da Psicologia, foram amplamente utilizados no inicio do século
durante as décadas de 1920 e 1930, incentivados também por conjunturas histéricas deste periodo,
como a necessidade de aferir métodos de trabalho mais produtivos e avaliar se “os alunos estavam a
altura das ‘especificacdes’ que a escola havia estabelecido” (Guba & Lincoln, 2011, p. 32):
Portanto, a primeira geracédo de avaliacdo pode legitimamente ser chamada de geracdo da mensuracéo.
A funcdo do avaliador era técnica; ele devia conhecer o arsenal de instrumentos disponiveis para que, desse
modo, qualquer variavel que se desejasse investigar pudesse ser mensurada. Se nao houvesse nenhum

instrumento apropriado, supunha-se que o avaliador tivesse o conhecimento necessario para cria-lo (Guba &
Lincoln, 2011, p. 33).

0 segundo periodo foi de grande importancia para a historia da avaliacao educacional. Alias, a
propria expressao avaliacdo educacional foi cunhada em 1934 por Ralph W. Tyler, estudioso considerado
0 “pai” da avaliacdo educacional. Os objetivos educacionais constituiram nesse momento o centro da
avaliacdo, pois juntamente com o aperfeicoamento dos instrumentos técnicos, a caracteristica mais
importante da avaliacdo passou a ser a descricdo de padrdes e critérios relativos ao sucesso ou fracasso
de objetivos previamente estabelecidos. Se antes ela se limitava apenas aos procedimentos que visavam
a quantificacdo das aprendizagens, a partir desta época a avaliacdo passava a se preocupar com a gestdo
cientifica e com o desenvolvimento curricular e de instituicoes, tendo em vista os objetivos previamente
formulados. O papel essencial da avaliacdo, segundo Tyler, é averiguar até que ponto os objetivos
educacionais tracados estao sendo alcancados, e determinar as coincidéncias e discrepancias entre o
prometido e o cumprido.

A avaliacao é, nessa concepcdo, um valioso instrumento para a regulacdo do conhecimento e das formas

de adquiri-lo, mais do que isso, define os comportamentos desejados, controla os seus cumprimentos e aplica
as sancdes ou prémios correspondentes aos resultados (Dias Sobrinho, 2003, p. 19).
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O periodo tyleriano destacado acima é chamado de segunda geracdo por Guba e Lincoln (2011),
e surgiu em virtude da percepcado da deficiéncia da avaliacdo de afericdes de alunos; a necessidade de
aperfeicoamento dos curriculos escolares fez surgir a avaliacdo de programas no periodo subsequente a
primeira guerra mundial. Ralph W. Tyler € um dos responsaveis por “uma abordagem “caracterizada
pela descricdo de padrdes de pontos fortes e fracos com respeito a determinados objetivos estabelecidos”
(Guba & Lincoln, 2011, p. 35). Esta geracdo também pode ser chamada de geracdo por objetivos. O
modelo de avaliacdo criado por Tyler serviu de referéncia a todos os que lhe seguiram e que adotaram
uma perspectiva de natureza positivista a que a chamada pedagogia por objetivos deu origem e
desenvolveu:
Objetividade, quantificacao, previsao e controle sao as caracteristicas inerentes a natureza desta forma de
avaliar, proprias de um paradigma fisicalista da ciéncia. Era a preocupacao com os resultados que imperava;

era o reino daquela que veio a ser denominada como avaliacdo sumativa que se impunha (Machado, 1997,
p. 11).

Desta maneira, devemos destacar que os ideais que subjazem a esta concepcao de avaliacao se
coadunam com o paradigma de racionalizacdo cientifica que caracteriza a ‘pedagogia por objetivos’.
Neste periodo, sobretudo nos Estados Unidos, a ideologia utilitarista do dominio da industria influenciava
ideologicamente o dominio da educacdo ao conceber as escolas como instituicbes Uteis ao
desenvolvimento econdmico. Segundo Stufflebeam e Shinkfield (1987, p. 34), gracas a Grande
Depressao ocorrida na primeira metade da década de trinta nos Estados Unidos e a subsequente falta
de recursos que as escolas enfrentaram, varios educadores tentaram transformar a educacao em um
sistema mais dindmico e inovador. Assim, a avaliacdo se tornou um instrumento que permitia um
diagnostico quantitativo sobre a rentabilidade e a eficiéncia da escola, desde os processos pedagogicos
aos administrativos. Entretanto, € inegavel a contribuicdo que a avaliacdo por objetivos deu para a
ampliacdo do campo da avaliacao. Embora ela seja ainda notadamente técnica, ela nao é mais
identificada apenas como medida, mas sim como um processo de aperfeicoamento continuo dos
contextos educativos: “Em outras palavras, a concepcao dos objetivos como organizadores os constitui
como guias de conteudos, metodologias e instrumentos avaliativos, o que possibilita caracterizar a
proposta de Tyler como um ‘modelo’ de avaliacao” (Dias Sobrinho, 2003, p. 21). Este modelo se
atualizou ao longo do tempo e ainda encontra acolhimento em determinadas avaliacdes, sobretudo

aquelas realizadas pelos governos e agéncias reguladoras.
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Seguindo a periodizacdo proposta, o terceiro periodo, o qual abarca os anos de 1946 a 1957,
foi designado como a era da inocéncia e se caracterizou por certo descrédito no ambito da avaliacao e
da prépria educacao. “Para la sociedad americana, los ultimos anos 40 y la década de los 50 fue un
tempo para olvidar la guerra, dejar atras da Depresion, crear y desarrollar aptitudes, adquirir recursos, y
lograr disfrutar de la ‘buena vida'" (Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 35). Estes autores enfatizam a
expansao econdémica ocorrida neste periodo (que eminentemente privilegiou as populacdes urbanas,
brancas e mais favorecidas economicamente, as custas da exploracdo indiscriminada dos recursos
naturais), e também a complacéncia no julgamento dos mais graves problemas sociais. Também por
esse motivo se referem a era da inocéncia como o periodo da “irresponsabilidade social”. Dai que a
producdo do campo cientifico da avaliacao nao intencionou localizar e solucionar os problemas mais
latentes dos sistemas educativos, além de haver um certo retrocesso nas técnicas de avaliacao ocorrido
neste periodo. Foi produzido um significativo numero de instrumentos utilizados em testes de alcance
nacional ou estadual. Devido a pouca relevancia que esta geracao teve para a consolidacdo do campo

da avaliacdo educacional, alguns autores desconsideram esta fase, contabilizando ao todo, quatro

periodos basicos da avaliacdo®.

Como consecuencia, los educadores dispusieron de nuevos servicios de testes y de nuevas maneras de
calificarlos, de algoritmos para designar objetivos de comportamiento, de taxonomias de objetivos, de nuevos
modelos experimentales y de nuevos procedimientos estadisticos para analizar los datos educativos. Pero
estas contribuciones no se derivaban de un andlisis de la informacién necesaria para valorar y perfeccionar la
educacion, ni representaban un desarrollo de la experiencia escolar (Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 36).

0 quarto periodo foi chamado de realismo e & circunscrito aos anos de 1958 a 1972. Foi uma
época bastante importante, com grande efervescéncia no campo da avaliacdo, sobretudo nos Estados
Unidos. Stufflebeam e Shinkfield (1987, p. 37) destacam o fim do periodo da inocéncia com o despertar
das avaliacdes de projetos de curriculos em grande escala financiadas pelos governos, o que gerou
mudancas profundas no campo de estudo da avaliacao. Agora ela era guiada pelo interesse publico e
financiada pelos contribuintes, convertendo-se progressivamente em industria e em profissdo. Dias
Sobrinho (2003, p. 22), credita esta efervescéncia as politicas sociais do presidente Kennedy que tinham

como intuito fazer com que a avaliacao fosse parte obrigatoria da educacao e de outros programas sociais

2% Na tipologia de Egon G. Guba e Yvonna S. Lincoln a fase da inocéncia é desconsiderada.
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federais, de maneira a responsabilizar a escola pelo baixo rendimento dos alunos e alertar a populacao
para a qualidade da educacao. Surgia entdo uma das principais finalidades da avaliacao: a prestacao de
contas, através da avaliacao nao somente dos alunos, mas dos professores, das escolas, dos contetdos,

métodos e estratégias de ensino.

Estos programas invirtieron billones de dolares en reformas que pretendian igualar y aumentar las
oportunidades para todos los ciudadanos de los Estados Unidos a través de una amplia serie de servicios
sanitarios, sociales y educativos. La expansion de la economia permitio que el gobierno federal financiara
estos programas, y se consiguio un gran apoyo de toda la nacion para desarrollar lo que el presidente Johnson
llamé la Gran Sociedad (Stufflebeam & Shinkfield, 1987, p. 38).

Os ultimos anos da década de sessenta e os primeiros da década de setenta vibraram com as
descricdes, discussdes e debates acerca de como devia ser concebida a avaliacdo. Em oposicédo a
avaliacao por objetivos surgiu um movimento que punha em causa este tipo de avaliacdo. Nesta época
também se destacou o historico artigo de Lee J. Cronbach, “Course improvement through evaluation”
(Aprimoramento de curriculos por meio da avaliacao), publicado em 1963. Ele criticou duramente os
conceitos em que se haviam baseado os avaliadores, os quais abandonaram suas inclinacoes e
limitaram-se a fazer avaliacOes baseadas em comparacdes dos resultados.

Cronbach recomienda a los evaluadores que reconceptualizaran la evaluacion no como si se tratara de
una carrera de caballos entre programas competidores, sino como un proceso consistente en recoger y

formalizar informacién que pueda ayudar a quienes elaboran los curriculos (Stufflebeam & Shinkfield, 1987,
p. 38).

Cronbach propunha uma superacao da ideia de que os objetivos sdo organizadores da avaliacao.
Para ele a avaliacao deveria se orientar pela nocao do tipo de decisdo que se pretende, pois ele
compreende que as decisdes a serem tomadas constituem o centro da avaliacdo. Ele definiu que a
avaliacao de processos internos € muito importante e as decisbes de mudanca podem ser tomadas
durante o desenvolvimento, nao necessariamente depois de terminado o programa, curso ou qualquer
processo educativo que se esteja avaliando (Dias Sobrinho, 2003, p. 23). O ensaio de Cronbach, discute,
sobretudo, a associacédo entre avaliacdo e o processo de tomada de decisao; os diferentes papéis da
avaliacdo educacional e o desempenho do estudante como critério de avaliacéo de cursos (Stufflebeam
& Shinkfield, 1987, p. 37).

Para Egon G. Guba e Yvonna S. Lincoln, o periodo realista surgiu a partir do reconhecimento das

limitacdes da segunda geracéo (periodo Tyleriano) em finais da década de cinquenta. A avaliacdo agora
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estava baseada no juizo de valor, tanto sobre 0 mérito do objeto da avaliacao (seu valor intrinseco) quanto
sobre sua importancia (seu valor extrinseco ou contextual). Chamada pelos autores em questao de
terceira geracdo da avaliacao, esta abordagem teve Robert Stake e Michael Scriven como principais
protagonistas. Eles evidenciaram os problemas pertinentes as geracdes anteriores e preconizaram que
o0 avaliador fosse um julgador, ou seja, um especialista. Emergiu nesta época também uma profusdo de
modelos de avaliacao (a exemplo dos modelos orientados a tomada de decisées, como o Modelo CIPP
(Contexto, Insumo, Processo e Produto - Context, Input, Process, Product) de Stufflebeam, Guba e outros
autores), mas todos tinham em comum a mesma visdo em relacado a questdo do juizo de valor como
essencial para a avaliacao, tendo essa visao se tornado uma marca distintiva dos avaliadores da terceira
geracdo (Guba & Lincoln, 2011, p. 38).

Em 1970 surgem novos estudos em torno da utilizacdo dos resultados das avaliacoes,
demonstrando que, na pratica, as informacoes geradas nas avaliacbes nem sempre eram utilizadas de
forma adequada pelos gestores e, consequentemente, ndo produziam a melhoria do desempenho dos
programas. O foco dos estudos passa a ser o aumento da utilizacdo desses resultados no sentido de
determinar as necessidades dos interessados, os agora chamados sfakeholders, na avaliacdo ou nos
seus resultados, tornando-as variaveis importantes. Nessa perspectiva, Guba & Lincoln (2011, p. 39)
reconhecem algumas deficiéncias das trés geracdes a que aludimos acima, embora reconhecam sua
importancia no desenvolvimento do campo da avaliacao. A primeira deficiéncia que os autores referem
¢ a tendéncia ao gerencialismo, ou seja, a relacdo de subordinacao do avaliador em relacao a definicdo
das normas e parametros estabelecidos a priori pelo administrador gera consequéncias indesejaveis,
como por exemplo, o administrador se eximir da responsabilizacao quando da divulgacao dos resultados,
ja que frequentemente fica fora da avaliacdo. “Se houver alguma falha, a avaliacdo necessariamente
apontara o dedo para outro lugar” (Guba & Lincoln, 2011, p. 40). Segundo os autores, a relacdo entre
os dois entes é “privadora de poder e injusta” (Guba & Lincoln, 2011, p. 40). Apenas o administrador
tem o poder de determinar as perguntas a que a avaliacao tentara responder, a forma como as respostas
serao coletadas e interpretadas e a quem os resultados serao divulgados. Em nenhum momento os
grupos de interesse ou interessados (stakeholders) na avaliagao sao mencionados na dimenséo avaliativa
concebida pelas trés geracdes anteriores, ao mesmo tempo que ao administrador é dada a mais alta
posicao de poder, pois possui o privilégio de determinar se os resultados da avaliacdo devem ser

disponibilizados e a quem devem ser disponibilizados.
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Outra limitacao das trés geracdes referida pelos autores € a incapacidade de acomodar nos
processos avaliativos o pluralismo de valores, caracteristico das sociedades democraticas modernas.
Embora desde o inicio a valoracdo sempre tenha estado ligada a avaliacdo (esta inclusive em sua raiz
etimoldgica), por muito tempo se acreditou (e ainda hoje muitos possuem essa crenca ingénua, mesmo
no interior do mundo académico) que era possivel confiar nos resultados da avaliacdo apesar das
diferencas valorativas dos avaliadores, ja que a metodologia utilizada seria baseada em preceitos
rigorosamente cientificos. Ao longo do tempo, esta ideia foi sendo contestada, pois se a ciéncia é isenta
de valores, os resultados da avaliacdo estardo sujeitos a diferentes interpretacoes, e os proprios fatos
serao determinados em funcao do sistema de valores do avaliador. Além disso, a premissa de que a
pluralidade dos valores nao € importante na avaliacdo, & completamente reforcadora da tendéncia
gerencialista descrita, na opiniao dos autores. Se os valores nao sao importantes, os resultados de uma
avaliacdo devem ser aceites como verdades objetivas.

O pluralismo de valores de nossa sociedade ¢ uma questao crucial a ser levada em consideracdo na

avaliacdo. Sob hipdtese alguma, nenhuma das abordagens de avaliacdo das primeiras trés geracdes leva em
conta as diferencas valorativas (Guba & Lincoln, 2011, p. 43).

A ultima critica dos autores as avaliacdes praticadas € o comprometimento exagerado com o
paradigma cientifico de investigacdo. Praticamente todos os modelos de avaliacdo das geracoes
anteriores utilizaram o método cientifico para orientar seu trabalho metodolégico, o que, na opiniao
destes autores, trouxe prejuizos ao campo, porque desconsiderou a importancia do contexto, avaliando
0 objeto de uma avaliacdo como se ele nao existisse numa dada realidade, mas sim por si s6. Por outro
lado, o paradigma cientifico gera uma extrema dependéncia em relacdo a mensuracdo quantitativa,
acreditando na “rigidez” dos dados fornecidos ao longo do processo:

Dados concretos pressupdem dados quantificaveis, dados que podem ser medidos com precisdo e
analisados com instrumentos matematicos e estatisticos de grande eficacia (Guba & Lincoln, 2011, p. 45).

Os instrumentos de mensuracdo acabam transformando-se nas proprias variaveis e,
“consequentemente, o que ndo pode ser mensurado, ndo pode ser real” (Guba & Lincoln, 2011, p. 45).
Esta obsessao com o paradigma cientifico aponta uma posicao bastante confortavel para os avaliadores
e também reforca a tendéncia gerencialista. Se a avaliacao é feita rigorosamente nos padrdes cientificos,

0s métodos ou mesmo os resultados da avaliacao realizada nao poderao ou precisarao ser contestados,

101



impedindo que formas alternativas de pensar a avaliacao venham a tona, pois parte-se do pressuposto
gue apenas a ciéncia revela a verdade sobre as coisas. “Na funcao de avaliadores, podemos assumir a
autoridade de mensageiros legitimos da qual a natureza nos vestiu” (Guba & Lincoln, 2011, p. 45). Além
disso, as avaliacdes que se reduzem a testes objetivos ou a instrumentos semelhantes de paradigma
exclusivamente objetivista, negam a subjetividade, afastando as reflexdes e questionamentos partilhados
dos avaliadores, onde os mesmos ficam isentos de qualquer responsabilidade moral de suas acdes, por
estarem incumbidos apenas de descrever os fatos de acordo com a verdade cientifica. Deste modo,
“Nenhuma das trés geracoes responsabiliza o avaliador moralmente por qualquer resultado que
provenha da avaliacao ou pelo uso que se possa fazer dos resultados” (Guba & Lincoln, 2011, p. 46).

A critica as trés primeiras geracoes da avaliacao realizada por Egon G. Guba e Yvonna S. Lincoln,
a qual aludimos acima, reflete o grande debate inerente ao campo da avaliacdo na atualidade. Ha
entendimentos distintos e varias controvérsias do ponto de vista epistemologico e metodoldgico,
principalmente no que se refere a natureza da avaliacao, suas caracteristicas e os elementos integrantes
do processo, questionando-se a competéncia do avaliador quanto a capacidade do julgamento, e até a
propria natureza do processo avaliativo.

A necessidade de constituicdo do campo da avaliacdo com a devida articulacdo de suas teorias
as questdes praticas, de forma a desenvolver conceitos e linguagens comuns a este campo foi had muito
tempo descrita pelos principais autores que se debrucaram sobre esse manancial de informacoes sobre
a tematica. No entanto, esta necessidade de conferir a avaliacdo um estatuto de disciplina cientifica ndo
tem sido consensual em determinados setores do mundo académico, sobretudo devido ao fato de as
afirmacdes avaliativas, que sdo valorativas, ndo serem consideradas cientificamente legitimas. “Ao
considerar que a ciéncia ndo pode admitir quaisquer juizos de valor, uma parte da comunidade cientifica
continua ainda hoje a defender que ndo pode existir uma ciéncia da avaliacdo” (Fernandes, 2013, p.
16). Entretanto este autor destaca que existe um equivoco logico nesta afirmacéo de que a ciéncia nédo
admite a possibilidade de emissao de juizo de valor. “Trata-se de se considerar erradamente que as
conclusdes ou afirmacdes avaliativas sdo de natureza arbitraria, exprimindo gostos ou preferéncias
pessoais quando, na realidade, muitas delas resultam de fatos e de definicdes” (Fernandes, 2013, p.
13).

Mas é na proposicao de uma nova abordagem para o campo da avaliacdo que Egon G. Guba e

Yvonna S. Lincoln dao sua contribuicao. A quarta geracdo da avaliacao, que eles chamam de fase da
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avaliacdo construtivista ou respondente/responsiva, &€ uma tentativa de propor uma abordagem
alternativa aquelas que foram largamente empregadas até entao e que se encontram reunidas nas outras
geracdes que a antecederam. Suas principais caracteristicas tém a ver com a proposicao de um
paradigma de investigacao alternativo ao paradigma cientifico (por isso chamado de construtivista), pois
segundo os autores, abordar a avaliacdo do ponto de vista cientifico faz perder o carater social e politico
da avaliacao. Os resultados da avaliacdo devem ser vistos, ndo como descricdes de como as coisas sdo,
mas sim como representacdes produzidas em um determinado contexto e por determinados atores.
Também estas representacdes estao sujeitas aos valores destes atores. Este modelo também reconhece
que a avaliacao pode ser forjada para conceder direitos a determinados grupos de interesse, ou mesmo
priva-los destes direitos (Guba & Lincoln, 2011, p. 15). Como referem estes autores,

A postura da avaliacdo de quarta geracdo é bem diferente. Ela parte da suposicao de que as realidades
nao estdo objetivamente “la fora”, mas séo construidas pelas pessoas, normalmente sob a influéncia de uma
série de fatores sociais e culturais que geram construcdes compartilhadas. Entretanto, as construcdes
socialmente compartilhadas ndo equivalem a “realidade” do positivista: ndo existe realidade, exceto aquela
criada pelas pessoas quando elas tentam “atribuir sentido” ao seu entorno. E evidente que essas realidades

socialmente construidas, além de ndo serem independentes do “observador” (leitor, construtor), dependem
totalmente dele para toda e qualquer existéncia que possam ter (Guba & Lincoln, 2011, p. 19).

Guba e Lincoln (2011, p. 49) reconhecem que 0s grupos de interesse ou interessados da
avaliacao (stakeholders) terao valores diferentes em relacdo ao objeto da avaliacao, identificando trés
classes mais abrangentes: os representantes, ou agentes, sdo aqueles envolvidos na producdo e
implementacado do objeto da avaliacdo, podem ser patrocinadores, tomadores de decisdes, fornecedores
de instalacdes, contratantes; os beneficiarios sdo aquelas pessoas que, de alguma maneira, podem tirar
proveito do uso do objeto da avaliacdo; e as vitimas, as pessoas que sao afetadas negativamente pelo
uso do objeto da avaliacdo. “Diferentes grupos de interesse ou interessados acolherdo diferentes
reivindicacdes, preocupacoes e questdes; € responsabilidade do avaliador deslinda-las e aborda-las na
avaliacdao” (Guba & Lincoln, 2011, p. 48).

Dai a missao do avaliador e da avaliacao responsiva, nao apenas em reconhecer as diferentes
visdes que naturalmente os interessados terdao, mas também de conduziHa de maneira que cada grupo
confronte e lide com as construcdes dos outros, em um processo que os autores designam por

hermenéutico-dialético.
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Para os autores, na crenca construtivista a ontologia é relativista, portanto existem mdltiplas realidades
construidas socialmente, ndo governadas por qualquer lei natural. A verdade é definida dentro de uma
construcdo em que exista 0 consenso. A epistemologia é subjetivista monista, ou seja, o investigador e o
investigado estao interligados de forma que os achados na investigacao séo criacdes dentro do processo. A
metodologia é hermenéutica, pois envolve uma continuidade, interacdo dialética, analise critica e reanalise
(Lopes & Tendrio, 2010, p. 62).

Como podemos perceber, esta quarta geracao, de vertentes mais subjetivistas ou mais
interpretativas, levam em conta as praticas e as experiéncias vividas por todos os intervenientes com
suficiente importancia para enriquecer a avaliacdo dos pontos de vista tedrico e pratico. Acreditamos ser
extremamente valido (e necessario) desenvolver avaliacdes em que as pessoas se envolvam na discussdo
e na deliberacao democratica acerca de fendmenos que podem ser determinantes para melhorar as suas
vidas. “Para isso, sdo necessarios novos instrumentos e metodologias adaptados de disciplinas da area
de humanas e sociais” (Dias Sobrinho, 2003, p. 27).

Na periodizacao de Stufflebeam e Shinkfield (1987), o periodo mais consistente do ponto de vista
da teorizacao do campo da avaliacéo € chamado de periodo do profissionalismo ou de profissionalizacao
da avaliacéo, a partir do ano de 1973. O nome deste periodo se deve ao fato de a avaliacao ter sido, a
partir deste marco temporal, além de uma area de muitas praticas, um importante objeto de estudos:

Uma vasta producéo tedrica comeca a se consolidar em revistas especificas e livros. Organizacdes

profissionais se constituem e proliferam congressos e seminarios na area. A avaliacdo ganha importancia e
visibilidade para além das salas de aula e das instituicées educacionais (Dias Sobrinho, 2003, p. 23).

Embora os dois autores reconhecam a importancia do periodo do realismo para o
desenvolvimento do campo da avaliacdo, eles destacam as principais contribuicées dessa nova fase:
incremento e melhoria da comunicacao; qualificacdo, preparacao e titulacdo dos avaliadores; cooperacao
entre organizacdes profissionais relacionadas com a avaliacdo educacional; melhor comunicacéo entre
partidarios dos métodos positivistas quantitativos e fenomenologicos qualitativos (Stufflebeam &
Shinkfield, 1987, p. 42).

Assim, podemos perceber o grande crescimento do campo cientifico da avaliacdo (na acepcao
de Pierre Bourdieu, a qual aludimos anteriormente neste item), que se alargou ndo s6 em sua
complexidade ao se inserir definitivamente no ambito politico, econdmico e social, mas também em suas
contradices, estas ultimas resultantes de diferentes concepcdes e visdes de mundo que tém permeado

as praticas avaliativas constantemente. As lutas epistemoldgicas travadas neste campo nao se referem
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apenas aos procedimentos metodoldgicos, mas sao batalhas éticas e politicas que se inscrevem em
campos de valores e expectativas a respeito da vida e do futuro. Mas, infelizmente, todo este avanco
caracterizado pela sofisticacao de seus instrumentos e pela intensificacao de suas atividades teoricas e
praticas nao aboliram os velhos testes de aprendizagem, que ainda hoje constituem o nucleo mais
comum de importantes programas de avaliacdo educacional conduzidos por governos nacionais,

organismos internacionais e outras agéncias (Dias Sobrinho, 2003, p. 27).

3. Razoes da centralidade da avaliacao na atualidade: da crenca em sua bondade
intrinseca para promover as pessoas e as organizacdoes a instrumento de
legitimacao de politicas e das desigualdades

Percebemos que a avaliacao nos ultimos anos se constituiu como um campo de atividade por
direito préprio, com um amplo conjunto de modelos e enfoques e com seus critérios, principios e normas.
Este campo se desenvolveu com bastante rapidez para responder, a principio, a uma necessidade de
supervisionar programas sociais em grande escala, e, mais tarde, de informar as deliberacdes politicas
nos distintos niveis da acdo (Simons, 1999, p. 25). A avaliacdo adquiriu dimensdes de enorme
importancia na agenda politica dos governos, organismos e agéncias dedicadas a estruturacao e a gestao
do setor publico e particularmente da educacao.

Desta maneira, acreditamos que é importante descrevermos também como a avaliacdo se
destacou enquanto legitimadora de desigualdades nos sistemas educativos, sobretudo nos niveis micro
(pedagogico) e meso (organizacional)®. Como ja aludimos anteriormente, foi durante o século XIX que a
humanidade assistiu ao advento da sistematizacdo dos processos de avaliacdo educacional. O que ndo
destacamos nos itens anteriores, mas o faremos nas proximas paginas, € o continuo controle dos
processos de certificacdo escolar por parte do Estado através dos sistemas de avaliacdo, além da
responsabilizacao e prestacao de contas educativas que também estéo relacionadas a esses sistemas.
A contribuicao dos estudos sociologicos nos interessa pois traz abordagens que enfatizam estas relacdes

da avaliacao com processos de controle social e legitimacao da ordem estabelecida.

% Na acepcéo de Licinio Lima (2008, p. 84), estas terminologias ndo devem ser entendidas como divisdes ou fragmentos da realidade
social, ja que para este autor esta realidade ndo se apresenta de forma imanente, nem podemos defini-la “naturalmente” através dos
estatutos de micro, meso, macro, mega. Para ele, 0 que confere o carater macro ou micro ndo é apenas a dimensao ou numero de
individuos envolvidos numa interacao social a ser estudada, mas sim as relacdes hierarquicas de poder entre eles, bem como as diferencas
de escala e complexidade de suas transacdes. Entretanto, utilizaremos esta terminologia por entender que ela auxilia na compreensao das
escalas de observacao e interpretacao dos fendmenos.
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Primeiramente, elucidaremos algumas questdes importantes sobre a avaliacdo da
aprendizagem, uma das principais dimensdes da avaliacdo educacional, e que ainda possui grande
influéncia dentro e fora das organizacoes educativas, sendo muitas vezes confundida com a propria
avaliacdo educacional. Ao longo dos anos, a avaliacao da aprendizagem tem estado no centro dos
sistemas de ensino: “Avaliar é criar hierarquias de exceléncia, é privilegiar um modo de estar em aula e
no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia” (Perrenoud, 1999, p. 09). Embora ela ndo seja o
objeto principal deste estudo, pretendemos abordar algumas questdes que nascem na avaliacéo da
aprendizagem no ambito da sala de aula, mas geram desdobramentos para além deste espaco.

A primeira questdo que podemos destacar & o principio da ndo neutralidade da escola. Os
interesses e necessidades da sociedade ou de grupos organizados projetam-se na escola, e podem vir a
influenciar a sua organizacao, seja direta ou indiretamente. Entretanto, a projecao desta influéncia nao é
a garantia de que esses interesses serdo atingidos. “E necessario usar instrumentos de pressdo e
controle que garantam o sentido e a eficacia da acao escolar. A avaliacdo tem sido um dos principais e
mais eficientes instrumentos utilizados” (Machado, 1997, p. 15). Desta maneira, percebemos que 0s
instrumentos de avaliacdo exerceram (e exercem) relacdo direta ou indireta com os interesses das
classes dominantes e do Estado. A suposta neutralidade destes instrumentos e a aparente igualdade
formal de oportunidades permitem a manutencao dos privilégios conferidos pelo nascimento ou pela
fortuna:

A Escola pode melhor do que nunca e, em todo caso, pela Unica maneira concebivel numa sociedade que
proclama ideologias democraticas, contribuir para a reproducao da ordem estabelecida, ja que ela consegue
melhor do que nunca dissimular a funcao que desempenha. Longe de ser incompativel com a reproducdo da
estrutura das relacdes de classe, a mobilidade dos individuos pode concorrer para a conservacao dessas
relacdes, garantindo a estabilidade social pela selecdo controlada de um numero limitado de individuos,
ademais modificados por e pela ascensao individual, e dando assim sua credibilidade a ideologia da

mobilidade social que encontra sua forma realizada na ideologia escolar da escola libertadora (Bourdieu &
Passeron, 2014, p. 205).

Segundo Dias Sobrinho (2004, p. 709) a necessidade de organizacao seletiva da sociedade
aumentou consideravelmente desde que ela se tornou, ao longo do tempo, mais complexa. Este
processo, segundo ele, iniciou-se desde a Revolucéo Francesa, quando a classe burguesa ampliou o
acesso a educacao basica e criou o sistema de classes na escola, isto &, organizou os alunos conforme
as capacidades individuais e idades. A escola burguesa da época (que produz seus reflexos na escola

dos dias atuais) preparava servidores para os novos cargos e as funcdes do sistema de servico publico.
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A revolucao industrial também consolidou este processo promovendo a organizacao das atividades e dos
postos de trabalho, definindo as hierarquias dos lugares ocupados nas estruturas dos servicos e da
producédo. “A avaliacdo teve entdo notavel apelo e demanda, tanto para distribuir socialmente os
individuos quanto para selecionar para o servico publico e os postos de trabalho, sempre baseada na
nocao de mérito individual” (Dias Sobrinho, 2004, p. 709).

Durante o decorrer do século XX, produziram-se teorias pedagogicas diferentes, mas com um
mesmo objetivo: conservar a sociedade na sua configuracéo. A pedagogia tradicional, a pedagogia escola
novista e a pedagogia tecnicista tentaram fazer a escola produzir, sem conseguir, a equalizacao social,
a partir do pressuposto de que todos os individuos sdo iguais e a partir dos mesmos direitos terdao as
mesmas oportunidades. Estas acdes encobrem o fato de que nossa sociedade produz tamanha
desigualdade social, que as suas instituicdes acabam por traduzir tais desigualdades como principio e
meio de seu funcionamento, encobrindo o problema central: a desigualdade econdmica. “Nao é sem
razao que os melhores desempenhos escolares estdo nas camadas com melhor nivel socioeconémico,
brancas” (Freitas, 2007, p. 969). Esta visdo da igualdade de oportunidades proporcionada pela educacao
¢ equivocada, principalmente a luz das contribuicdes do socidlogo francés Pierre Bourdieu. Para ele, a
escola é um espaco de reproducdo de estruturas sociais e de transferéncia de capitais de uma geracéo
para outra. E nela que o legado econdmico da familia se transforma em capital cultural. E este, segundo
0 sociologo, esta diretamente relacionado ao desempenho dos alunos na sala de aula. Eles tendem a ser
julgados pela quantidade e pela qualidade do conhecimento que ja trazem de casa, além de varias
"herancas', como a postura corporal e a habilidade de falar em publico.

Nada serviria melhor a essa funcao de sociodiceia do que testes, formalmente irrepreensiveis, que
pretendessem medir em um momento determinado a aptiddo dos individuos para ocupar postos profissionais,
esquecendo que essa aptidao, por mais cedo que se revele, é o produto de uma aprendizagem socialmente

qualificada e que as medidas mais prognosticantes s@o precisamente as menos neutrais socialmente
(Bourdieu & Passeron, 2014, p. 201).

Assim, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (2014, p. 199) destacam as func¢des ocultas dos
exames através do estudo dos mecanismos de eliminacédo; estes mecanismos permitem a apreensao
das relacoes entre o funcionamento do sistema de ensino e a perpetuacao da estrutura das relacoes de
classe.

Nada é mais adequado que o exame para inspirar a todos o reconhecimento da legitimidade dos veredictos
escolares e das hierarquias sociais que eles legitimam, ja que ele conduz aquele que é eliminado a se
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identificar com aqueles que malogram, permitindo aos que sao eleitos entre um pequeno niimero de elegiveis
ver em sua eleicdo a comprovacao de um mérito ou de um dom que em qualquer hipdtese levaria a que eles
fossem preferidos a todos os outros (Bourdieu & Passeron, 2014, p. 199).

Podemos com isso, compreender a importancia dos conhecimentos trazidos pelos alunos a
escola, estes ja construidos anteriormente no espaco familiar. Uma avaliacdo escolar realizada sem ter
em conta esta questdo, pode estar contribuindo significativamente para um processo que inviabiliza a
democratizacdo do ensino. “Os testes mal elaborados e 0 uso insatisfatorio dos resultados, sao fatores
que tornam a avaliacdo um instrumento antidemocratico no que se refere a permanéncia e terminalidade
educativa dos alunos que tiveram acesso a escolaridade” (Luckesi, 2010a, p. 75). Entretanto, podemos
inferir que o processo de exclusao dos alunos das classes mais populares nao se da de maneira direta
e € mais sutil e dissimulado do que parece. Luiz Carlos Freitas (2007, p. 972) propde o conceito de
“eliminacéo adiada” (na acepcao de Pierre Bourdieu, “exclusdo branda”) para identificar uma das
situacdes geradas no processo de exclusao das camadas populares do interior da escola. Este conceito
refere-se a permanéncia dos alunos dessas camadas na escola durante algum tempo, dado que sua
eliminacao da escola podera realizar-se em momento posterior e, portanto, mais oportuno. Segundo o
autor, esta tem sido uma nova forma de exclusao forjada no ambito dos sistemas de ensino desde a
década de 1990, pois ela atua de maneira a reduzir a énfase na avaliacdo formal e pontual dos alunos,
ao passo que internaliza o processo de exclusado. “Os processos de avaliacdo informal vao construindo
trilhas de progressao diferenciadas no interior das salas de aula e das escolas. Do ponto de vista do
sistema, a exclusdo foi internalizada a custos menores, tanto econémicos como politicos” (Freitas, 2007,
p. 973). No Brasil esta forma de exclusdo foi bastante difundida através do sistema de progressao
continuada, na qual o aluno néo fica retido na série mesmo com baixo rendimento escolar. Este sistema
introduziu novas formas de organizacdo escolar e favoreceu politicas de monitoramento através de
avaliacoes externas e a devida responsabilizacdo dos alunos e das escolas, ao mesmo tempo que
desresponsabiliza o Estado e suas reformas politicas. “Para a escola todo o rigor; para o Estado, a
relativizacao do que é possivel fazer” (Freitas, 2007, p. 975).

Corroborando com estas mesmas ideias, Virginio Sa (2008, p. 439) enfatiza o papel do capital
cultural no modo como as organizacOes escolares participam no “processo de fabricacao dos
(in)sucessos”. Isso acontece tanto pelas escolhas organizacionais que promovem (as escolas, as quais

herdam um determinado publico escolar em decorréncia de sua insercao geografica e social, “arrumam”
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os alunos pelas diferentes turmas, de acordo com seus desempenhos) quanto pela omissao,
reproduzindo decisdes alheias, como por exemplo dos pais (aqueles que entendem melhor a “gramatica
escolar, consequentemente estao mais bem preparados para assegurar vantagens aos seus filhos dentro
deste espaco). Assim, a qualidade pretendida para todos, torna-se a qualidade para alguns poucos, torna-
se privilégio. “Dar o melhor aos melhores e fazer o possivel por todos” (Sa, 2008, p. 439).

Em nosso pais, “a caracteristica que de imediato se evidencia na nossa pratica educativa € de
que a avaliacao da aprendizagem ganhou um espaco tdo amplo nos processos de ensino que nossa
pratica educativa escolar passou a ser direcionada por uma pedagogia do exame” (Luckesi, 2010a, p.
17). Em nosso sistema de ensino, as atividades docentes e discentes estao voltadas para o treinamento
de resolver provas, e todos os envolvidos no processo educacional habituaram-se a logica dos testes e
provas programados.

Pais, sistema de ensino, profissionais da educacao, professores e alunos, todos tém suas atencdes
centradas na promocdo ou nao do estudante. O sistema de ensino estd interessado nos percentuais de
aprovacdo/reprovacao do total de educandos; os pais estdo desejosos de que seus filhos avancem nas séries
de escolaridade; os professores se utilizam permanentemente dos procedimentos de avaliagdo como
elementos motivadores dos estudantes, por meio da ameaca; os estudantes estdo sempre na expectativa de
virem a ser aprovados ou reprovados €, para isso, servem-se dos mais variados expedientes. O nosso exercicio

escolar é atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem
(Luckesi, 2010a, p. 18).

Segundo Philippe Perrenoud (1999), a cultura da selecdo, da medida e da classificacdo nos
processos avaliativos € tdo arraigada nos contextos educacionais que, para promover alguma mudanca
das praticas avaliativas a fim de que elas resultem menos seletivas, seria necessario mudar a escola,
pois a avaliacdo esta no centro do sistema de ensino, e transformar a avaliacdo é questionar um conjunto
de equilibrios inerente ao sistema escolar. Depois de afirmar que “mudar a avaliacao significaria
provavelmente mudar a escola”, o autor em questao escreve o seguinte:

“Os agentes o pressentem, adivinham que, propondo-lhes modificar seu modo de avaliar, podem-se
desestabilizar suas praticas e o funcionamento da escola. Entendendo que basta puxar o fio da avaliacao para

que toda a confusdo pedagogica se desenrole, gritam: Nao mexa na minha avaliacao!” (Perrenoud, 1999, p.
145).

Desta maneira, percebemos que a avaliacio da aprendizagem se caracteriza

predominantemente como legitimadora das desigualdades, naturalizando as diferencas e justificando a
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selecdo e a exclusao de sujeitos, conhecimentos e culturas. Parte disso se deve ao ideal de neutralidade
e objetividade dos processos avaliativos, propalados por certo discurso cientifico hegeménico.

Almerindo Afonso (2009a) destaca varias modalidades de avaliacao: os exames tradicionais
(exame escrito com atribuicao de nota), que sdo o modelo mais paradigmatico de avaliacdo que nasce
dentro das instituicdes educativas, mas que adquirem novas funcdes para além destes espacos. Eles
tém servido a crescente burocratizacao do capitalismo e a consequente exigéncia de conhecimento
especifico e técnico deste sistema econdmico, por isso tém sido utilizados para conferir titulos
académicos legando prestigio social e vantagens econdmicas aos seus portadores. “Como refere Rogério
Fernandes, o apogeu dos exames coincide com um periodo de ascensao e consolidacdo da burguesia
que procura substituir os privilégios garantidos por nascimento e fortuna na sociedade aristocratica pela
competéncia alcancada mediante o estudo e a acéo” (Afonso, 2009a, p. 30). O autor também se refere
aos testes de QI como sendo uma outra modalidade que ja foi muito utilizada no inicio do século XX para
medir a aptidao dos alunos. Influenciados pela psicologia cientifica, estes testes eram considerados como
capazes de prever o sucesso dos alunos na escola e na sociedade, e serviram para legitimar a
desigualdade educacional frente a desigualdade econémica das classes, considerando as diferencas
entre os alunos como apenas cognitivas. Estes testes fazem parte do que o autor refere como avaliacédo
normativa, pautada nas logicas da comparacédo e da competicdo, uma vez que os resultados sao
quantificaveis e tornam-se bastante importantes; segundo o autor, este tipo de avaliacdo se coaduna
perfeitamente com a ideologia de mercado e induz a utilizacao de testes estandardizados, o que tende a
favorecer indicadores de mercado. A avaliacao criterial, aguela que tem como caracteristica principal a
consecucao dos objetivos do ensino pré-estabelecidos, é aquela em que pode desempenhar um papel
de “facilitadora do diagnostico das dificuldades” (Afonso, 2009a, p. 35), podendo ser também utilizada
como mecanismo de controle por parte do Estado e também como fator de mercado®.

Por ultimo, o autor faz referéncia @ modalidade de avaliacao formativa, aquela destinada apenas

a melhoria da aprendizagem, rompendo em certa medida com a avaliacdo certificativa permitida nas

% Para Afonso (2009a, p. 37), a avaliacio normativa e a avaliagdo criterial podem estar presentes nos varios niveis do sistema educativo:
micro (pedagdgico), meso (organizacional), macro (nacional) e mega (internacional). No caso da avaliacdo normativa, havera sempre a
comparacao dos resultados, seja entre os alunos de uma mesma turma (nivel micro), seja entre turmas diferentes de uma mesma escola
(nivel meso), entre escolas do mesmo pais (nivel macro) ou entre escolas de paises diferentes (nivel mega). Na avaliacao criterial, os
objetivos minimos serdo a referéncia para a avaliacdo, sejam eles os objetivos da disciplina (nivel micro), os objetivos do projeto educativo
da escola (nivel meso) ou os objetivos da Lei de Bases dos Sistemas Educativos (nivel macro). Apenas no nivel mega, os objetivos minimos
nao podem ser definidos uniformemente.
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outras modalidades; embora enfatize que a avaliacdo formativa ndo possua apenas virtudes (por
exemplo, por ser continua, pode servir como mecanismo de maior controle sobre os alunos e ser até
mais opressiva que a avaliacao pontual) “é uma das modalidades de avaliacdo mais aptas a utilizacao
dos espacos de relativa autonomia que a escola publica possibilita” (Afonso, 2009a, p. 40), ou seja, €
uma das modalidades que mais se adequa aos objetivos propriamente pedagogicos da avaliacdo (e por
isso também é em parte uma avaliacao criterial).

Para Cipriano Luckesi (2010a), o que na maioria das vezes acontece em sala-de-aula é a
verificacdo da aprendizagem. A verificacdo, diferentemente da avaliacao, encerra-se com a obtencéo do
dado ou informacao que se busca, isto &, vé-se ou nao se vé. Desta maneira, a verificacdo nao implica
que o sujeito possa obter conhecimentos novos e significativos. O ato de avaliar, ao contrario, envolve
algo que ultrapassa a obtencao da configuracao do objeto; exige decisdo do que fazer ante ou com ele.
“A verificacao € uma acao que congela o objeto, a avaliacao direciona o objeto numa trilha dinamica de
acao” (Luckesi, 2010a, p. 93). A culpa e o castigo na pratica escolar por causa do erro estdo bastante
articulados com a questio da avaliacdo da aprendizagem, sobretudo nesta cultura da avaliacgo. A medida
que a avaliacdo foi se desvinculando da efetiva realidade da aprendizagem para tornar-se um instrumento
de ameaca e disciplinamento da personalidade do educando, passou a servir de suporte para a
imputacdo de culpabilidade e para a decisdo de castigo. “A avaliacdo ndo deveria ser fonte de decisao
sobre o castigo, mas de decisao sobre os caminhos do crescimento sadio e feliz (Luckesi, 2010a, p. 58).

Ainda dentro desta concepcao de avaliacao esta subentendido que a aprendizagem é o resultado
de um processo de reproducao por parte do aluno dos conhecimentos e das habilidades que lhe séo
apresentados, “e ocorre gracas ao reforco sistematico e passo a passo de suas respostas no contexto de
uma sequéncia linear e hierarquica de ensino” (Coll & Martin, 2004, p. 377). Dai a énfase que se da em
medir esta aprendizagem. Também uma avaliacdo de acordo com a cultura do teste remete a uma
concepcao da inteligéncia, da motivacdo e da capacidade de aprendizagem com tracos unitarios e
imutaveis. Considera-se aceitavel e inevitavel que uma parcela dos alunos fracasse na aprendizagem,
conferindo a educacao uma funcéo seletiva, visto que acaba evidenciando a maior ou menor dotacao
intelectual, ou a maior e menor motivacao para a aprendizagem dos alunos. “Estamos claramente diante
de uma concepcao estatica das diferencas individuais e de uma estratégia seletiva de resposta

educacional a essas diferencas” (Coll & Martin, 2004, p. 377).
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César Coll e Elena Martin (2004) definem trés momentos para a avaliacao: a avaliacao inicial,
também chamada de diagndstica ou preditiva, que ocorre no inicio dos processos de ensino e
aprendizagem, e tem por objetivo obter informacao sobre as necessidades educacionais e de formacao
dos alunos no momento do ensino. A avaliacao formativa, também chamada de continua ou reguladora,
tem como finalidade relacionar as informacdes relativas a evolucdo do processo de aprendizagem dos
alunos, com caracteristicas da acao didatica, a medida que se desdobram e avancam as atividades de
ensino e aprendizagem. Por ultimo, a avaliacdo cumulativa (também chamada avaliacdo somativa ou
sumativa ou mesmo avaliacdo final), é a que se formula ao final de uma atividade ou de um conjunto de
atividades de ensino e aprendizagem a fim de determinar até que ponto e em que grau 0s alunos
realizaram ou nao as aprendizagens pretendidas.

Estes autores definem ainda duas culturas pedagogicas da avaliacao: na primeira, predomina a
funcao social da avaliacdo sobre sua funcao pedagogica. Este tipo de cultura da avaliacao prevé a
avaliacdo em momentos pontuais, ou ao final do processo de ensino, e trata de medir em termos
quantitativos as aprendizagens realizadas pelos alunos até o momento. Os autores destacam que esta
cultura pedagogica que eles chamam de “cultura do teste”, tende a dar prioridade a aspectos tais como
velocidade e eficiéncia da execucao, em oposicao a outros como a reflexdo e a compreensao na avaliacdo
das respostas dos alunos. Esta cultura avaliadora reduz a avaliacéo a avaliacdo cumulativa, com a mera
funcao de certificacdo e de garantia das aprendizagens alcancadas pelos alunos ou seu uso para o
controle social da educacéo e do ensino.

A énfase na expressao quantitativa dos éxitos de aprendizagem dos alunos leva, por sua vez, a dar uma
atencdo especial a aspectos como a objetividade e a neutralidade, em face de outros como a pertinéncia, a

relevancia ou a contextualizacdo no planejamento e no desenvolvimento das atividades e das tarefas de
avaliacao (Coll & Martin, 2004, p. 375).

Os autores Garcia e Tendrio (2012) também corroboram com o pensamento sobre a divisao da
cultura avaliativa e a relacionam com os momentos da avaliacdo. Eles enfatizam a necessidade da
coparticipacao dos alunos no planejamento das acbes para que a avaliacdo possa realmente priorizar a
aprendizagem. Desta maneira, o aprendiz se perceberia corresponsavel pelo percurso tedrico-
metodoldgico de construcdo do conhecimento e a avaliacao passaria a ser um instrumento que permite
acompanhar a evolucdo do processo educativo com a finalidade de melhorar a aprendizagem,

aprimorando, inclusive a propria pratica educativa.
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As praticas avaliativas utilizadas no processo educativo, que, supostamente, ajudam o aluno a aprender,
estao pautadas em duas logicas, que podem coexistir, cada qual desempenhando a sua funcédo. A primeira diz
respeito as praticas que apoiam o aprimoramento da aprendizagem e sua emancipacdo; podendo ser
constituidas pelas avaliacdes-inicial e formativa; a segunda justifica a certificacdo da aprendizagem,
promovendo a selecdo e a criacdo de hierarquias de exceléncia, sendo concretizada pela avaliacdo final ou
somativa (Garcia & Tendrio, 2012, p. 354).

Para Philippe Perrenoud (1999), ndo existe em sentido estrito uma incompatibilidade entre estas
duas culturas avaliativas, embora ele reconheca que a articulacdo entre ambas é uma questao delicada.
A avaliacao formativa prioriza o dominio dos conhecimentos e das competéncias e considera a existéncia
da selecéo (ou da avaliacdo somativa, como referido acima) como um mal necessario, jamais um fim
em si ou uma vantagem. Mas, segundo o autor, mesmo 0s sistemas que suprimem a reprovacao e
repudiam a légica da selecdo nao necessariamente suprimem as desigualdades, por isso devem ter
atencdo ao processo pois as hierarquias formais se reintroduzem e tem consequéncias seletivas.

Em um sistema que se orgulha em limitar o acesso aos saberes, de preparar inicialmente uma elite, a
avaliacdo formativa ndo tem lugar, pois se insere em uma vontade de democratizacao do ensino, vontade néo

apenas firmada /n abstracto, mas concretizada pela adocdo de uma estrutura escolar favorecendo uma
selecdo o mais clemente, tardia e reversivel possivel (Perrenoud, 1999, p. 155).

Como podemaos perceber, a avaliacdo da aprendizagem exerce um papel central na organizacao
da escola e dos sistemas de ensino, mas ultrapassa sua centralidade neste contexto para adentrar as
esferas econdmicas e sociais, e tal como no ambito escolar, atua legitimando desigualdades. A educacao
nao pode ser considerada como mercadoria, podemos superar a logica meritocratica e conservadora da
avaliacao realizada até entao, a qual procuramos descrever acima. “O verdadeiro limite a universalizacédo
da melhoria da qualidade da escola é a propria ideologia meritocratica liberal. Caso a avaliacao se
coloque a servico dela, entdo ficara limitada a medicdo do mérito e a ocultacdo da desigualdade social
sob a forma de indicadores ‘neutros’ ” (Freitas, 2007, p. 971).

A aprendizagem ¢é uma dimensao muito importante da educacao. Por isso, nos processos
avaliativos devemos adotar uma perspectiva capaz de compreender a complexidade e a totalidade do
fendmeno, pois a aprendizagem nao se limita aos elementos visiveis ou aqueles que podem ser
demonstrados. Sua importancia nao incide apenas no mero acumulo de conteudos e informacoes,
eventualmente medido pelos processos avaliativos tradicionais (Dias Sobrinho, 2003, p. 166). A escola

e a universidade devem ter um compromisso com a cidadania e com o exercicio da democracia para
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além da formacao técnica. Isso s6 sera possivel a partir do conhecimento do papel que a avaliacao exerce
na atualidade. A crenca em sua bondade intrinseca, ligada a uma intencao de que ela sirva ao
desenvolvimento pessoal ou profissional dos sujeitos, reforcada por um ideal de racionalidade e
imparcialidade que historicamente esteve ligada ao conceito de avaliacao, apenas reforca e legitima as
desigualdades, os privilégios e a exclusao caracteristicos das sociedades capitalistas.

A avaliacao expressa com vigor os ideais de neutralidade, objetividade, e verdade que constituem o
discurso cientifico moderno, deles se vale para legitimar a diferenciacédo e a desigualdade. Tendo como funcéo
diferenciar, discriminar e hierarquizar, articula os processos escolares aos campos de forca socialmente
produzidos e funciona como dispositivo de nomeacéo, localizacdo e controle dos sujeitos e seus processos
nos espectros escolar e social. No entanto, também tem seu discurso tensionado, pois ao dar visibilidade a

diferenca, mesmo que para normalizar os diferentes, traz para a reflexdo escolar sua existéncia (Esteban,
2010, p. 51).

Nos ultimos anos, a “avaliocracia” (Afonso, 2014, p. 490) tornou-se dominante ndo apenas nas
relacdes pedagogicas dentro das instituicbes educativas, mas também na organizacao dos sistemas de
ensino e da propria administracado publica, fato que pode ser comprovado inclusive através dos discursos
oficiais, sobretudo em periodos de retracdo econémica. A crescente complexidade das relacdes sociais,
bem como os desafios do processo de globalizacdo e competitividade, os quais foram fortemente
impulsionados pela grande aceleracao tecnoldgica, também fizeram a avaliacao assumir variadas formas
e significados (muitas vezes contraditdrios) e figurar como a solucdo para todos os problemas,
especialmente para aqueles ligados direta ou indiretamente aos sistemas de educacado. Entretanto,
apesar da avaliacdo surgir em finais do século XX com protagonismo nas discussdes sobre educacdo,
nao significa que ela tenha adquirido toda esta importancia no plano das acdes, tendo sido utilizada com
um carater ritualizador e burocratico, praticada ao final dos processos. Se, por um lado, a importancia
da avaliacdo formativa tem sido cada vez mais destacada, seja nos discursos pedagogicos, seja nos
discursos oficiais (traduzidos até no plano juridico-normativo), por outro lado, podemos observar uma
enorme dificuldade em a encontrar no plano das praticas institucionais (e tudo isto vem ocorrendo a
partir, sobretudo, de finais da década de noventa, quando se introduziram as avaliacOes externas as
escolas):

De facto, apesar da avaliacao formativa constituir a modalidade rainha de avaliacdo dos alunos no contexto
da educacao basica, o0 que é certo é que ela, na pratica, nunca tera passado do que podemos designar por
um limiar de superficialidade, nunca se enraizando nas praticas pedagogicas concretas, mantendo-se como

uma espécie de hibrido muito fragil, e portanto, incapaz de resistir a qualquer tipo de critica, por muito ténue
que fosse (Silva, 2009, p. 11).
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Podemos perceber que desde este periodo o interesse pela avaliacdo extrapolou a esfera
educacional e invadiu também todos os setores da atividade humana, vindo a assumir um carater
seletivo, orientada por um modelo de gestao produtivista, muito influenciado pelas politicas neoliberais e
neoconservadoras. O Estado torna-se neste periodo bastante interessado em promover os interesses do
mercado e dos grupos hegemonicos na sociedade, incentivando que ambos se apropriem também do
campo da educacdo. Também por outro lado, a partir das demandas dos movimentos sociais e
populares, surgiu uma forte pressao para que as instituicdes publicas fundamentassem suas acdes em
valores de transparéncia e participacdo popular. A avaliacdo foi sendo utilizada, entre muitos outros
objetivos, como condicdo para o desenvolvimento de processos de prestacdo de contas (atos de
justificacao e explicacdo do que é feito, como é feito e porque é feito) (Afonso, 2010b, p. 153).

A prestacdo de contas e a responsabilizacdo sdo dimensdes que estdo associadas ao conceito
polissémico de accountability. Embora seja traduzido frequentemente como prestacdo de contas, o termo
“apresenta alguma instabilidade semantica porque corresponde na realidade a um conceito com
significados e amplitudes plurais” (Afonso, 2010b, p. 147). Embora os discursos sobre accountability
tivessem um apelo democratico pela transparéncia das acoes do poder publico, sua implantacdo nem
sempre foi motivada por razbes democraticas.

Ha também demandas que sao influenciadas por razdées mais instrumentais e de controle, ou que visam
atender a ldgicas que alimentam ou exacerbam desigualdades competitivas, ainda que, como acontece
frequentemente em educacdo, pretendam justificar-se como sendo uma consequéncia compensatdria
inevitavel da perda de poder, nomeadamente do Estado, em decorréncia de processos de autonomia e ou

descentralizacdo. Estas perspectivas e légicas contraditérias, com énfases e consequéncias diversificadas,
atravessam igualmente e de forma crescente as politicas publicas educacionais (Afonso, 2010b, p. 148).

Afonso (2010b, p. 149) destaca alguns autores que elucidaram este conceito: Schedler, por
exemplo, concebe o topico accountability em trés dimensdes estruturantes: a da informacéo, a da
justificacao e a da imposicdo ou sancao. Para ele, a prestacao de contas esta relacionada a informacao
e a justificacao, pois esta baseada no direito dos sujeitos de pedir informacdes e de exigir justificacoes.
As respostas supostamente devem basear-se em principios de transparéncia e ética a fim de recolher
informacoes fidedignas, atendendo o direito destes individuos a informacao. Entretanto, apesar deste
carater formativo e argumentativo da prestacdo de contas (ela necessariamente pressupde uma relacdo

de dialogo) esta também guarda seu carater impositivo e coercitivo, o que Afonso (2010b) caracteriza
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como a dimenséo da responsabilizacao. Ele associa de maneira semelhante o conceito de accountability
a trés dimensdes essenciais autbnomas, mas fortemente articuladas (ou articulaveis): a avaliacao, a
prestacao de contas e a responsabilizacdo. Podem ser variadas as combinacoes destas trés variaveis e
poderao ser praticadas a depender da conjuntura politica a que estejam vinculadas. Para ele, a avaliacao
¢ a dimensdo imprescindivel do conceito. “Do nosso ponto de vista, um modelo de accountability (ou
categoria prototipica) estara mesmo incompleto se a sua capacidade heuristica ndo for ampliada,
acrescentando-lhe o pilar da avaliacdo” (Afonso, 2010b, p. 150). A avaliacao €&, nesta acepcdo, entendida
como o processo de recolha e tratamento das informacdes de maneira a fundamentar a producao de
juizos de valor sobre determinada realidade social, e podera ocorrer antes da prestacao de contas, ou
entre a prestacao de contas e a responsabilizacdo. Este mesmo autor ainda defende uma concepcéo
alternativa de accountability, mais ampla e complexa do ponto de vista tedrico-metodologico, a qual fuja
da mera prestacdo de contas ritualistica ou simbdlica que intenciona legitimar logicas hierarquico-
burocraticas.
Um sistema de accountability democraticamente avancado inclui a avaliacdo, a prestacao de contas e a
responsabilizacdo, mas dentro de articulacdes congruentes que se referenciem ou sustentem em valores
essenciais como a justica, a transparéncia, o direito a informacao, a participacdo, a cidadania, lembrando a
este proposito, o fato de muitos destes valores estarem a ser repensados no ambito de novas reflexdes (criticas

e criativas) sobre outras concepcdes possiveis e desejaveis de democracia no tempo atual (Afonso, 2009b, p.
16).

Entretanto, ele reconhece que a dimensdo da responsabilizacdo tem sido fortemente
implementada através de sistemas de avaliacdo baseados em instrumentos estandardizados, os quais
realizam a mensuracdo de informacdes quantitativas e codificacdo de padrdes de resultados. “A
avaliacao estandardizada criterial com publicitacdo de resultados, isto €, a avaliacdo que visa o controle
de objetivos previamente definidos (enquanto produtos ou resultados educacionais) é que foi sendo
gradualmente apontada como um dos tracos distintivos das mudancas nas politicas avaliativas” (Afonso,
2009b, p. 19). Desta maneira, com o aprimoramento dos sistemas de responsabilizacdo, a avaliacado
educacional passou a exercer um papel muito importante na configuracdo dos sistemas de ensino de
diversos niveis nos ultimos anos, servindo principalmente a finalidade de produzir classificacdes que
apoiam a hierarquizacéo de paises, regides, de instituicdes e de alunos.

Segundo Sandra Zakia Lian de Souza e Romualdo Portela de Oliveira (2003), através dos testes

estandardizados e rankings escolares, os processos avaliativos se tornaram mais centralizados por causa
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dos mecanismos de controle e responsabilizacdo, ao passo que se descentralizaram os mecanismos de

gestdo e financiamento, também através da disseminacao de uma cultura gerencialista no setor publico

a fim de diminuir os gastos neste setor. Estes processos acabam induzindo a competitividade entre as

instituicdes educativas, ja que as incentiva a melhorar a pontuacao obtida através dos instrumentos de

avaliacdo em larga escala. “A avaliacdo torna-se um instrumento indutor da exceléncia e, como
desmembramento, naturaliza a desigualdade” (Souza & Oliveira, 2003, p. 875).

Todavia, na minha perspectiva, os usos que normalmente sdo feitos das comparacdes baseadas em

resultados de exames e testes estandardizados (nacionais e internacionais) ndo parecem ter como central a

preocupacdo com politicas que promovam o combate as desigualdades subjacentes a essas mesmas

estatisticas, tendendo assim, perante a diversidade e a heterogeneidade dos estudantes e dos seus percursos,

biografias, origens sociais, aprendizagens reais e condi¢cdes escolares, a silenciar a polissemia e a invisibilizar
os sujeitos (Afonso, 2009b, p. 24).

Um conceito que esta muito em voga na implementacéo de modelos de accountability € o de
qualidade. Existe uma despolitizacdo deste conceito no contexto das reformas decorrentes de modelos
avaliativos estandardizados; embora o termo apareca nos discursos como obijetivo prioritario das politicas
educacionais que intencionam a melhoria do sistema educativo, frequentemente associado a logicas de
exceléncia e competicao, a acepcao da palavra qualidade esconde também a aceitacdo da desigualdade
como sua condicao indissociavel, ja que sdo completamente distintas e diversificadas as condicdes dos
multiplos sistemas e unidades escolares:

A qualidade parece, assim, ter-se transformado numa espécie de amuleto capaz de esconjurar a crise que

recorrentemente se abate sobre a educacéo, bastando invoca-la (nas suas diferentes combinacdes) para que,
como por magia, uma aura de bondade envolva as propostas que a invocam (Sa, 2008, p. 427).

Para Virginio Sa (2008, p. 426), essa retérica promove a “democratizacdo segregativa” (na
acepcao de Pierre Merle), pois se refere apenas a democratizacao enquanto difusao do ensino, mas néo
enquanto igualizacdo das oportunidades. A qualidade tem sido reivindicada no ambito de sua versao
mercantil e imposta como versdo hegemdnica, sem a devida problematizacao das seguintes questdes:
qualidade para quem? Qualidade segundo quem? (Sa, 2008, p. 428). Ainda segundo este autor, a logica
de eficiéncia e eficacia inerentes a esta acepcao de qualidade, podem induzir efeitos muito negativos sob
0 ponto de vista educacional, ja que podem fazer a escola e os professores valorizarem apenas o
conhecimento mais mensuravel, negligenciando o ensino de valores e aprendizagens que nao possam

ser medidos, além de induzir a preparacao dos alunos unica e exclusivamente voltada para os testes, o
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“teach to the test” a que o autor faz referéncia (Sa, 2008, p. 430). Outro efeito negativo notavel para
além da sala-de-aula tem que ver com a acao dos orgaos de gestao, que podem tender a exercer um
controle muito severo sobre a organizacao escolar (e a consequente anulacao dos espacos de autonomia
relativa) caso intencionem atingir a qualidade total, tdo propalada nos discursos gerencialistas de
melhoria da qualidade da educacéo (Afonso, 2009a, p. 47).

Como podemos perceber, os resultados destas avaliacées subsidiam a tomada de decisdes
importantes no ambito educativo, se constituindo numa forma de accountability muito comum a partir
dos anos 1980 nos governos de orientacdo neoliberal dos Estados Unidos e da Inglaterra e
posteriormente em outros paises mais periféricos a exemplo do Brasil. Uma dimensao importante destes
modelos avaliativos é que eles tém conseguido apaziguar interesses semelhantes de duas esferas: os do
Estado, que deixou de ser o provedor ou mesmo executor para se tornar o Estado regulador (ou o Estado-
avaliador), e os do mercado (ou do quase-mercado, no caso das instituicdes publicas).

No caso do Estado, devemos elucidar primeiramente a crise do Estado-providéncia (ou Estado
do bem estar-social, Estado Keynesiano), ocorrida na década de setenta e que teve como consequéncia
preponderante a redefinicdo do papel do Estado na sociedade. Este modelo politico e econdmico baseado
na forte intervencdo do Estado na economia através de grandes investimentos em politicas sociais, tais
como educacao e saude, se caracterizou pela capacidade de gerir as contradicoes resultantes das
exigéncias da legitimacao democratica e da acumulacao capitalista. Portanto, a crise do Estado-
providéncia proporcionou a ascensao de ideais neoliberais e neoconservadores que pregavam
exatamente o oposto a concepcado anterior, ou seja, 0 Estado-minimo. Estabeleceu-se entao, a partir da
década de oitenta, uma nova loégica de gestdo dos gastos publicos com fortes movimentos de
terceirizacdo e privatizacao, a fim de reduzir o papel do Estado para que ele se tornasse mais fiscalizador
e para que o mercado assumisse uma dimensao de auto regulacdo. Com este novo modo de gerir o
capitalismo de livre-mercado (que alegadamente possuiria uma capacidade de auto regulacdo até agora
inibida por um também alegado poder monopolista de regulacdo por parte do Estado em todos os
dominios da vida social, cultural e econémica), o Estado redefiniu seu papel de executor para um Estado
regulador, tanto ao nivel local, como ao nivel nacional, ja que esta nova gestdao demandava uma
regulamentacao governamental, que os sistemas de avaliacao reduzidos a procedimentos de medida e
de fiscalizacdo poderiam executar de maneira bastante eficaz. Entretanto, o Estado néo se retira da

educacao, ele apenas adota um outro papel e estrutura um aparato para monitorizacao dos resultados
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(as avaliacdes em larga escala) a fim de descentralizar a gestao e efetua-la em parceria com os atores
privados no quadro do que podemos designar como mercado educacional:

A partir da década de 80, o interesse demonstrado pela avaliacdo, sobretudo por parte de governos

neoconservadores e neoliberais, comecou a ser traduzido pela expressdo Estado-avaliador. Esta expressao

quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem adotando um eff10s competitivo, neodarwinista, passando

a admitir a légica do mercado, através da importacao para o dominio publico de modelos de gestao privada,
com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos (Afonso, 2009a, p. 49).

Afonso (2013, p. 271) propde a definicao de trés fases do chamado Estado-avaliador: na primeira
delas, que se inicia durante a década de 1980, houve a adocéo de politicas de avaliacdo em larga escala
(a exemplo dos mecanismos de accountabilitybaseados em testes estandardizados e rankings escolares,
0s quais aludimos anteriormente), com uma clara identificacdo politica e ideoldgica com a direita
neoconservadora; entretanto, estas politicas educacionais ainda dependiam fortemente de uma certa
autonomia relativa dos Estados nacionais, ja que o processo de globalizacao ainda era incipiente ou de
“baixa intensidade”. Na segunda fase, ocorrida nos anos 90, a presenca de organizacdes internacionais
torna-se mais importante (a exemplo da OCDE?), aferindo a qualidade da educacdo dos paises através
de um sistema de indicadores de avaliacdo comparada internacional, “cujas consequéncias, mais
imediatas, permitem legitimar muitos discursos e vincular muitas politicas nacionais para a educacao e
formacao” (Afonso, 2013, p. 274). Ja a terceira fase, ou o que o autor designa como “Pds-Estado-
Avaliador”, é a que esta a ocorrer nos dias atuais desde os anos 2000, e € caracterizada pela
intensificacdo e ampliacdo das etapas anteriores, com politicas educacionais que promovem a
“exacerbacao e diversificacao de logicas neoliberais de transnacionalizacdo da educacéo, com énfase na
privatizacao, mercadorizacao e mercantilizacao” (Afonso, 2013, p. 280). O autor destaca uma renovacéo
do interesse pela avaliacdo em diferentes paises por conta de trés razes essenciais: a necessidade de
mao-de-obra qualificada; a necessidade de melhoria da qualidade da educacao e da formacéao frente as
restricbes orcamentarias que estes paises estdo frequentemente sujeitos; e a nova divisdo de
responsabilidades entre as autoridades centrais e locais na gestdo da educacdo (Afonso, 2009a, p. 65).

No caso do mercado, a publicitacdo dos resultados da avaliacdo (que se refere a dimenséo da
responsabilizacdo), péde comparar realidades distintas, como por exemplo, classes de uma mesma

escola, escolas de uma mesma cidade ou regiao ou pais, e em linhas gerais, influenciar na alocacao de

27 Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico.
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recursos para estas instituicoes. Também, a critica a ineficiéncia do Estado, a qual aludimos acima,
gerou diferentes formas de privatizacdo e acdes para a reducao de sua atuacao; a stricto sensu, que
intencionou privatizar a propriedade de setores estatais; e outra, mais oculta ou matizada que privilegiou
aquelas formas de gestao inerentes as logicas de mercado, sem necessariamente ter a propriedade da
instituicdo de dominio publico. No inicio dos anos 90 surge, com Julian Le Grand (1991), a nocdo de
‘quase-mercado’, eminentemente diferente da nocdo de mercado, porque supostamente pretende induzir
melhorias concorrenciais no setor publico; as politicas que mais se adequaram a este conceito foram as
politicas de avaliacao associadas a estimulos financeiros:
Tal competicdo é garantida pela associacdo entre desempenho e financiamento, podendo redundar em
critérios para alocacdo de recursos, que incidem, até mesmo, em remuneracdes diferenciadas dentro de

sistemas de ensino que até ha pouco trabalhavam com a nocdo de remuneracgdes isonémicas (Souza &
Oliveira, 2003, p. 875).

Para Afonso (2010a, p. 1145) a légica de ‘quase-mercado’ pode ter efeitos bastante mais nocivos
do que a ideia do mercado, pois, segundo ele, a primeira, por se desenvolver de forma mais oculta,
mascarando as desigualdades sociais com o discurso da igualdade de oportunidades, podera prejudicar
ainda mais aqueles grupos com menor capital social e cultural. Também, segundo ele, a questdo da
liberdade de escolha educacional se constituiu em um articulador bastante util para dar mais sentido as
reivindicacdes de setores sociais que defendem valores distintos, a exemplo dos neoconservadores e
neoliberais; os primeiros valorizam a liberdade e centralidade da familia na escolha educacional; ja para
os neoliberais, a escolha é imprescindivel para que haja um mercado educacional mais competitivo.

Também devemos destacar nestes ultimos anos as mudancas que vivenciamos nos modos de
regulacao da educacao, as quais estao também estritamente relacionadas ao processo de globalizacao
e ndo mais localizadas as fronteiras locais e nacionais. As dimensdes da economia global e informacional,
as quais permitem que a produtividade e a competitividade dependam da capacidade de gerar e aplicar
a informacao, além de significativas mudancas na ordem social, econémica e politica, tém alterado o
tipo de demanda por educacao, buscando nesse novo contexto um trabalhador capaz de tomar decisoes,
de adaptar-se as mudancas e de se aperfeicoar pela vida toda, superando os desafios resultantes desse
processo de globalizacao, de competitividade e da aceleracao tecnologica e virtualizacao do saber
(Castells, 1999). Como aludimos acima, assim como em outros dominios da vida humana, a educacao

também passa a se constituir em um negocio vantajoso, ou seja, ela participa de um mercado em
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expansao, em escala mundial: “Generalizam-se os procedimentos e valores tipicos do capitalismo
competitivo na gestao dos sistemas e das instituicdes educacionais” (Souza & Oliveira, 2003, p. 874).

Para Boaventura Santos (1991, p. 1), os pilares fundamentais do projeto social da modernidade
sao o pilar da regulacao e o pilar da emancipacao. O pilar da regulacdo se constitui em trés principios:
o Estado, o mercado e a comunidade. Ja o pilar da emancipacao engloba também trés racionalidades:
a estético- expressiva, a racionalidade moral-pratica e a racionalidade cognitivo-instrumental. Os
principios de ambos os pilares se relacionam, como refere Santos (Santos, 1991, p. 2):

Como em qualquer outra construcao, estes dois pilares e seus respectivos principios ou logicas estdo
ligados por calculos de correspondéncia. Assim, embora as légicas da emancipacgdo racional visem, no seu
conjunto, orientar a vida pratica dos cidadaos, cada uma delas tem um modo de insercao privilegiado no pilar
da regulacao. A racionalidade estético-expressiva articula-se privilegiadamente com o principio da comunidade,
porque é nela que se condensam as ideias de identidade e de comunhao sem as quais ndo é possivel a
contemplacdo estética. A racionalidade moral-pratica liga-se preferencialmente ao principio do estado na
medida em que a este compete definir e fazer cumprir um minimo ético para o que ¢ dotado do monopdlio
da producao e da distribuicdo do direito. Finalmente, a racionalidade cognitivo-instrumental tem uma
correspondéncia especifica com o principio do mercado, ndo s6 porque nele se condensam as ideias da

individualidade e da concorréncia, centrais ao desenvolvimento da ciéncia e da técnica, como também porque
ja no século XVIII sao visiveis os sinais da conversdo da ciéncia numa forca produtiva.

Afonso (2010a, p. 1150) também refere estes pilares. Para ele, especificamente sobre o pilar
da regulacéo, os principios do Estado, mercado e comunidade se desenvolveram no espaco do Estado-
nacao ao longo da modernidade capitalista (numa acepcao de modernidade estritamente associada ao
desenvolvimento do capitalismo), de maneiras desiguais e assumindo certo protagonismo em
determinados periodos da historia, dai a expressao que o autor faz referéncia: “protagonismos instaveis
dos principios de regulacdo”. Segundo o autor, estes principios tém sofrido mudancas profundas nas
Ultimas décadas, por conta da transnacionalizacdo da economia e da emergéncia de novos atores e
protagonistas subnacionais, nacionais e internacionais, pois surgem e ganham importancia outras
instancias de regulacdo. “Os velhos principios de regulacdo da modernidade capitalista nao
desapareceram, mas sao mobilizados e intersectados numa teia mais ampla e heterogénea de
causalidades e de condicionantes nacionais e supranacionais” (Afonso, 2010a, p. 1150). Até as
chamadas reformas do Estado tém tido uma amplitude maior do que o que tem sido propalado
(expressdoes como “modernizacao da administracao”, “acao administrativa orientada para os
resultados”, reduzem as reformas apenas a dimensao administrativa). As reformas tém uma inegavel

relacdo com a emergéncia de novas organizacdes e instancias de regulacdo supranacional (OCDE,
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OMC?, Unido Europeia, Banco Mundial) as quais podem ditar, inclusive, os parametros para estas
reformas. O fato é que os efeitos da transnacionalizacdo do capitalismo serdo sentidos de maneiras
diferentes entre os paises, de acordo com a posicao que estes ocupam no sistema mundial, embora
estes efeitos sejam sempre recontextualizados ao nivel nacional (Afonso, 2001, p. 25).

Desta maneira, no contexto internacional, a avaliacado e a logica do ‘quase-mercado’ geraram um
“comparativismo globalizador”, que se caracteriza pela producao de indicadores dedicados a
mensuracdo dos resultados escolares de diferentes paises. Para Afonso (2009b, p. 24) esses indicadores
podem justificar determinadas decisdes politicas e influenciar as agendas para a educacao, a exemplo
do PISA (Programme for Internacional Student Assessment), programa para avaliacdo e comparacao das
competéncias de estudantes em diversos paises ao redor do mundo.

Nesse ultimo caso, apesar de essencialmente centrados nos estudantes, estes estudos pretendem,
todavia, dar informacdes crediveis sobre os niveis de desempenho dos proprios sistemas educativos, sendo
por isso utilizados também pelos governos nacionais para tomar e legitimar decisdes relativamente a politica
educacional. Mais ainda: sdo assumidos muitas vezes de forma acritica, como se fossem técnica, cultural e
politicamente neutros e, em qualquer circunstancia, comparaveis com outras realidades organizativas,

culturais e educacionais independentemente das condicdes e especificidades de cada pais (Afonso, 2009b,
p. 24).

Em uma analise mais ampla, Roger Dale propée como argumento central a ideia de que o
capitalismo nao consegue providenciar suas condicdes de existéncia extra econdmicas e que, por isso,
ele precisa do Estado para se manter. Entretanto, com esta parceria, o sistema econdmico enfrenta trés
problemas: garantir uma infraestrutura para acumulacao, tal como mao-de-obra qualificada; assegurar o
nivel de ordem e coesao sociais; legitimar as desigualdades inerentes ao sistema. A tentativa para
resolver essas contradicdes constitui a base das politicas educacionais atuais, por isso, aquelas
atividades desempenhadas pelos sistemas educativos, as quais estao diretamente relacionadas aos
elementos de integracdo e legitimacdo do capitalismo continuam a ser exercidas em nivel nacional,
embora ja atuem em um contexto alterado pelo poder de modelagem das organizacdes internacionais.

Como ja sugerimos, nao deveriamos partir do principio de que os Estados nacionais e 0s governos nao
vao desempenhar papel algum: vdo necessariamente estar envolvidos na interpretacdo e na traducao das

consequéncias das “regras” modeladoras das organizacdes internacionais, em formas e prioridades
nacionalmente apropriadas (Dale, 2010, p. 1112).

28 Organizacao Mundial do Comércio.
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O autor trata a questao das relacoes entre globalizacao e educacao, particularmente os efeitos
da globalizacdo nos sistemas educativos. Ele afirma que os Estados, principalmente os ocidentais, sao
0s agentes mais fortes e “participantes condescendentes e conscientes” na relacao com os outros
agentes da globalizacao (os outros Estados), e estdo longe de serem vitimas inocentes do processo de
globalizacdo (Dale, 2010, p. 1102). Ele afirma que embora o capitalismo continue dominando com a
mesma necessidade de garantir as suas condicdes de existéncia, a sua relacao com a educacado se
alterou com a globalizacéo:

Muito brevemente, podemos dizer que, sob o regime anterior, a relacao entre o capitalismo e os problemas
centrais era mediada pela ideia de que os piores efeitos do capitalismo tinham de ser compensados por uma
acao do Estado. Isto significava uma énfase na legitimacao e na coesdo societais, nas quais a educacao estava
centralmente envolvida, particularmente na primeira, pois a funcao de selecdo e triagem da educacéo era
crucial para persuadir aqueles que estavam em baixo da piramide social de que o seu fardo se devia a sua
prépria inadequacao, revelada pelo seu desempenho escolar, ndo a injustica inerente ao capitalismo enquanto
sistema. Essa ordem de prioridades foi invertida sob a globalizacdo neoliberal, na qual a competitividade se

tornou a caracteristica dominante, a educacédo estando profundamente implicada em consegui-la (Dale, 2010,
p. 1105).

Relacionando este processo da globalizacao as realidades educativas, o autor em questao
defende uma abordagem designada como “Agenda Global Estruturada para Educacao” (Dale, 2004).
Nesta abordagem, “a globalizacdo ¢ um conjunto de dispositivos politico-econdmicos para a organizacao
da economia global, conduzido pela necessidade de manter o sistema capitalista, mais do que qualquer
outro conjunto de valores” (Dale, 2004, p. 436). A mudanca de natureza da economia capitalista mundial
¢ vista como a forca diretora da globalizacdo. A abordagem da Agenda Global Estruturada para Educacéo
intenciona medir e avaliar esses efeitos da globalizacdo sobre os sistemas educativos, ainda que
reconheca que eles sao intensamente mediados pela realidade local. Ela entende que o termo “global”
implica que existem forcas econdémicas operando supra e transnacionalmente para romper, ou

ultrapassar, as fronteiras nacionais; mas ao mesmo tempo elas reconstroem as relacdes entre as nacoes.

4, A avaliacdo como objeto de estudo: a avaliacao institucional e sua relevancia para
as organizacoes e para as sociedades

Vimos anteriormente o quanto a avaliacdo esta imbricada em complexos processos sociais. Seus
usos nos dias atuais devem constituir uma preocupacao central, sobretudo para os educadores e para

0s gestores das instituicdes educacionais. Dos processos avaliativos depende a melhoria das praticas
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das pessoas e das organizacoes, mas também depende a fabrica de desigualdades dos nossos sistemas
educativos. O que percebemos ao longo deste estudo é que a avaliacdo nao pode ser utilizada como
agente sancionador e punitivo, mas sim como promotora de reflexdo continua visando a melhoria das
competéncias pessoais e profissionais e a melhoria das organizacdes, dentro de uma infinidade de
situacdes e contextos. Isso sé podera ser feito se os destinatarios da avaliacdo participarem mais
ativamente dos processos em que sdo chamados a viver e trabalhar. Compreendendo que os sistemas
educativos e as interacdes que neles se produzem sao permeados por contradicdes e conflitos, ndo so
no campo técnico, mas também no campo das ideias e concepcdes de mundo, e compreendendo que
a avaliacao institucional tende a produzir debates e a reconhecer a diversidade de ideias construindo
novos sentidos, & que surgiu 0 nosso objeto de estudo, trazido por um grande arcabouco tedrico sobre o
qual nos debrucamos e que tentamos sintetizar nestas paginas: a contribuicao da avaliacdo institucional
para a melhoria das praticas organizacionais das universidades, especialmente para as acdes de
extensao universitaria dentro destas instituicoes.

Embasada no campo da avaliacdo, campo este de larga tradicao nos dominios educacionais, a
avaliacao institucional se caracteriza por um empreendimento sistematico que busca a compreensao
global da instituicdo através da integracao de suas diversas dimensbes. Tendo em vista que as
instituicdes educativas nao sao tidas como uma realidade dada, pronta, mas sim algo que esta em
constante mudanca e construcdo, este tipo de avaliacdo deve acontecer como algo dindmico e
processual. O conceito de avaliacdo institucional, segundo Lapassade (Dias Sobrinho, 2003, p. 178),
consiste em um meétodo de interpretacdo analitico e pedagogico capaz de instituir em uma organizacéo
social determinada (a exemplo de uma escola) a analise coletiva. Esta analise ¢ feita, em principio, por
todos os membros, a fim de avaliar as estruturas e os fins da organizacdo, assim como avaliar os meios
utilizados para atingir esses fins. “Propomo-nos, portanto a ‘dizer tudo’ e ‘todos em conjunto’ sobre essa
organizacao que € a nossa e depois redigir em conjunto as mudancas que nos parecerao desejaveis”
(Lapassade, In Dias Sobrinho, 2003, p.178). A principio, esta concepcao nos chamou atencao, pois da
importancia aos sujeitos da avaliacao para que eles assumam o controle do processo avaliativo a fim de
se transformarem a si mesmos e as organizacdes em que exercem a sua atividade profissional. Quanto
maior e mais qualificada for a participacdo destes membros maior a potencialidade de transformacéo da
avaliacao, pois, como aludimos anteriormente, caso contrario, ela pode vir a assumir um carater bastante

técnico e controlador.
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Stufflebeam & Shinkfield (1987, p. 183) sao autores que dao grande contribuicao para o
arcabouco tedrico da avaliacao institucional, ja que concebem a avaliacdo como insumo para a tomada
de decisoes:

La evaluacion es el proceso de identificar, obtener y proporcionar informacién util y descriptiva acerca del
valor y el mérito de las metas, la planificacién, la realizacion y el impacto de un objeto determinado, con el fin

de servir de guia para la toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la
comprension de los fenomenos implicados.

A definicao acima descrita resume o0 modelo de avaliacao que o primeiro daqueles autores criou
(em colaboracdo com uma ampla equipe de especialistas em avaliacdo educacional) chamado CIPP
(Context, Input, Process, Product ou Contexto, Insumo, Processo e Produto), de maneira que propde trés
propositos avaliativos: servir de guia para a tomada de decisdes, proporcionar dados para a
responsabilidade e promover a compreensao dos fendmenos implicados. A avaliacdo é concebida, nesta
visao, como um processo constituido de trés etapas essenciais que referenciam os trés propésitos acima
descritos: identificar, obter e proporcionar informacao, tanto aquela necessaria para emitir juizos, como
a mais descritiva; valorizar o objeto da avaliacéo através da planificacdo das metas e estudo de impacto;
e valorar o seu mérito ou sua qualidade. Este modelo é bastante utilizado nos sistemas de educacao e
demais servicos que necessitam de avaliacdes que intencionem aperfeicoar e melhorar suas dinamicas
de gestdo através da obtencdo de informacdes, se opondo claramente ao tipo de avaliacdo punitiva
caracteristica dos modelos de responsabilizacdo. A utilizacdo do modelo CIPP estd concebida para
promover o desenvolvimento e ajudar os gestores e demais pessoas responsaveis a obter e utilizar uma
informacdo continua e sistematica com o fim de satisfazer as necessidades mais importantes, ou ao
menos, fazer o possivel com os recursos que disponha (Stufflebeam & Shinkfield, 1987).

No Brasil, especialmente na década de 1980 e por causa do processo politico que o pais
atravessava, as discussdes sobre o papel das instituicdes publicas tiveram bastante forca. De um lado,
a critica a essas instituicdes por aqueles que faziam parte de uma elite conservadora e neoliberal que se
mantinha no poder durante as ultimas décadas; de outro, a esperanca daqueles que defendiam a
redemocratizacao e o fortalecimento dessas instituicdes. Mais uma vez, a avaliacao teve um papel
fundamental para legitimar ambas as correntes, especialmente no ambito da educacao superior,

inclusive subsidiando a discussao para reformas:
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Surgem as discussdes sobre a avaliacao das instituicdes publicas, principalmente das universidades, como
forma de se possibilitar o resgate e a credibilidade dessas instancias de poder pois as universidades enquanto
instituicoes publicas, deviam ser avaliadas como forma de prestacdo de contas a sociedade acerca dos
recursos publicos utilizados; por outro, decorrente da prépria conjuntura, a avaliacdo surge como uma
resposta as criticas feitas a universidade publica na tentativa se reverter o quadro nitidamente favoravel a sua
privatizacao (Dias Sobrinho, 2003, p. 72).

Externamente as instituicbes, as politicas educacionais evidenciavam a avaliacao como a grande
reguladora do Ensino Superior brasileiro. A universidade em si se tornou o centro destas discussdes, ndo
s6 por formar os principais intelectuais do pais, mas também porque, como toda a instituicdo social, foi
atravessada por contradicOes ideologicas e disputas politicas. Internamente, iniciou-se também um
grande movimento para que essa avaliacdo fosse realizada tanto em termos da eficacia social das
atividades académicas, como em termos da eficiéncia de seu funcionamento. A auto avaliacao surge
como um passo importante no processo de avaliacao das universidades, pois traz a implicacao dos
diversos agentes no processo, estimulando o provimento de informacbes importantes ao
autoconhecimento da instituicdo e estabelecendo uma cultura avaliativa que intencione reforcar o
profissionalismo e o0 bem-estar da comunidade, “podendo também contribuir de forma decisiva para a
galvanizacdo dos diversos atores organizacionais em torno de um projeto educativo coerente” (Costa &
Ventura, 2005, p. 152). Ja Dias Sobrinho (2002) destaca a palavra “integracdo” como categoria central
para a avaliacao institucional para as universidades, tanto no sentido da busca de compreensao de um
imenso conjunto, quanto como intencao para construir as relacoes entre estruturas e dimensdes do
objeto. “E importante observar que cada procedimento avaliativo especifico se inscreve numa ampla
trama de significacdes, ainda que isso nem sempre se manifeste claramente” (Dias Sobrinho, 2002, p.
104).

Costa & Ventura (2005, p. 153) fazem alusdo a avaliacdo externa como importante para a
avaliacao institucional, na medida em que, conjuntamente com o processo de auto avaliacao, ela podera
conferir a avaliacao institucional maior credibilidade, maior possibilidade de confrontar a instituicao com
outras informacdes; além disso, segundo os autores ha outro elemento importante: a pressao externa;
ao que nos parece esta tem sido uma grande incentivadora das avaliacOes feitas nas instituicdes de
ensino superior em nosso pais. Entretanto, tal como alerta Afonso (2010a, p. 1147), os resultados destas
avaliacdes também podem ser publicados e divulgados, tendo as mesmas consequéncias dos rankings,

induzindo os efeitos de ‘quase-mercado’ aludidos anteriormente.
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Ja para Licinio Lima (2015) as organizacdes educativas estdo sob pressao de argumentos de
legitimacao da introducdo ou do reforco de processo avaliativos; esses argumentos remetem-se a ideia
de crise da escola e de perda da qualidade destas instituicdes por causa da ampliacdo do acesso a
educacao, “argumento de que o nivel desce em funcao da democratizacao do acesso” (Lima, 2015, p.
1342). Por isso, um dos impactos da avaliacao institucional externa é a racionalizacdo da gestdo e da
organizacao educativas, com um carater técnico- instrumental muito forte, muito influenciados pela nova
gestao privada e empresarial.

No contexto mais geral da chamada garantia da qualidade, consideravelmente influenciada pela nova
gestdo publica e pelo elogio dos modos de gestao privada e empresarial, escolas e universidades vém sendo
crescentemente subordinadas a metas quantificaveis com precisdo, a comparacdes de performance, a

exercicios contabilisticos e de mensuracao pretensamente capazes de induzir a competitividade e, por essa
via, a melhoria da qualidade (Lima, 2015, p. 1342).

E o que ele chama de avaliacio no contexto da educacéo contabil, “aquela educacdo que conta,
coincidindo com a educacao que mais facilmente se deixa contar, mensurar, comparar e hierarquizar,
através de varios agentes contadores e de complexos processos de contadoria” (Lima, 2015, p. 1344) e
que transformam as organizacdes educativas em instituicées “altamente racionalizadas e formalizadas,
com suas missoes e visdes, planos estratégicos, sistemas de auditoria e garantia da qualidade” (Lima,
2015, p. 1350).

O autor Luiz Carlos de Freitas (2005, p. 923) traz o conceito de “qualidade negociada”, ja
anteriormente trabalhado por varios autores no Brasil e que percebemos que se coaduna com a avaliacéo
para a melhoria aludida anteriormente. Este conceito foi fortemente influenciado pelas ideias de Paulo
Freire, no sentido de que determinada situacao nao pode ser resolvida quando € vista de fora. Levando
em conta as contradicdes reais da sua existéncia, apenas os atores sociais envolvidos em determinado
problema é que podem determinar seus limites e possibilidades, ja que sdo aqueles que verdadeiramente
detém conhecimentos validos sobre sua natureza. Por isso, a nocao de qualidade negociada traz a
dimensao da mudanca e da participacao, pois considera que a mudanca é uma construcao local feita
pelos sujeitos envolvidos naquele processo, e ndo algo transferido ou imposto por outro 6rgao. Segundo
ele, a qualidade das instituicdes educativas® é construida a partir da tensdo entre as necessidades locais

e as politicas centrais, assumindo indicadores que sejam publicitados e construidos coletivamente.

2 0 autor se refere as escolas, mas podemos pensa-las também como as universidades.
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Entretanto, ao contrario do que possa parecer, ele nao é favoravel a definicao isolada de indicadores para

cada instituicao, pois isso levaria a perpetuacao das desigualdades econémicas e escolares, onde faz

referéncia a “escola para pobre”. Para o autor, os indicadores devem ser estabelecidos de acordo com

as necessidades e compromissos dos sistemas publicos de ensino, ja que nesta acepcao de qualidade,

deve acontecer primeiramente o debate sobre os valores, os objetivos e as prioridades da instituicdo
entre os individuos ou grupos, sejam eles os usuarios ou 0s responsaveis pelas instituicoes.

E importante frisar que a definicdo de indicadores, apesar das caracteristicas locais que fortemente

explicardo as dificuldades ou as facilidades de realizacao, é estabelecida no conjunto das necessidades e dos

compromissos do sistema publico de ensino. Ressalta-se ainda que, para o setor publico, a qualidade nao ¢

optativa, é obrigatoria. Neste sentido, a interface inteligente e critica com a comunidade local e com as politicas
publicas centrais € uma necessidade (Freitas, 2005, p. 924).

Para José Dias Sobrinho (2003, p. 187), o maior desafio da avaliacao institucional é identificar
0 essencial do que € necessario para execucao da tarefa de avaliar e de se auto avaliar. Dentre todas as
possibilidades, a que frequentemente se recorre é a fragmentacao dos dados e dos procedimentos,
através da soma das analises de distintas realidades, ou mesmo inventario, lista ou enumeracao de
produtos ou servicos, sem estabelecer as relacdes necessarias para a avaliacdo. A organizacdo da
informacdo em sistemas de banco de dados é importante, mas ndo é primordial na avaliacdo pois ela
nao se resume apenas a coleta de informacdes. “Se isso fosse suficiente, entdo o objeto da avaliacao
corresponderia a um levantamento de dados perceptiveis e de preferéncia quantificaveis que servissem
de elementos para um diagnostico”.

A evolucdo dos dados para informacéo e desta para conhecimento é um processo complexo e dificil de
levar a cabo. Antes de mais, devido a confusdo de conceitos a que frequentemente se assiste. Depois porque
¢ muito facil e apaziguador obter dados do que energizar as mentes para incorporar novas experiéncias ou
novas informacdes. Finalmente, porque o conhecimento exige muita energia, pode ser bastante perturbador
para as consciéncias ao nivel individual, grupal e organizacional e ¢ mais dificil de gerir. Com efeito, o
conhecimento provoca um processo de empowerment individual e organizacional que nem sempre é visto

com bons olhos por parte de quem assume um poder com caracteristicas menos democraticas ou mais
tecnocraticas (Costa & Ventura, 2005, p. 155).

Desta maneira, a avaliacao institucional deve ser vista para além das questdes técnicas; deve
ser entendida como uma questao publica e politica, e de amplas consequéncias na sociedade e na
universidade. Para que isso aconteca, devem ser tomadas como igualmente importantes as suas varias
dimensoes (a exemplo da dimensdo da extensdo universitaria) bem como a diversidade de interesses

dos grupos que estdo presentes em seu cotidiano.
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Capitulo 1l
O objeto de estudo: sua definicao e caracterizacao

1. Razoes da escolha do objeto de estudo e sua relevancia académica e social

E provavelmente um truismo afirmar que a humanidade, desde sempre se preocupou em
conhecer e compreender o mundo em que 0 acaso da existéncia a colocou (a metafora da expulsdo de
Adao e Eva constitui, provavelmente, a melhor forma de nos transmitir essa caracteristica
intrinsecamente humana). A atividade cognitiva da investigacdo, concebida enquanto processo
sistematico e objetivo de indagacao, criado para explicar os fendbmenos naturais (primeiro) e sociais
(depois), edificando as ideias e suscitando discussdes e debates acerca daquele conhecimento, tem ai

as suas raizes primordiais, apesar da sua emergéncia tardia.

0 conhecimento humano, antes de tudo, rompe o abrigo do misticismo naquelas areas da natureza nas
quais o envolvimento e controle do homem sao menores, e nas quais ele parece ndo desempenhar nenhum
papel como sujeito: primeiro a matematica, depois a astronomia. O desenvolvimento da ciéncia,
posteriormente, aproxima-se cada vez mais da vida humana, vindo através da fisica, quimica e biologia, até a
criacdo da sociologia, a ciéncia da conduta humana na sociedade (Giddens, 1978, p. 12).

A natureza nao foi feita ou produzida pelo homem, ndo se constitui em um produto
especificamente humano tal como a sociedade. Embora o homem possa transformar a natureza através
do trabalho, ele cria e recria constantemente a sociedade, mas isso nao ocorre sob condicdes que sejam

totalmente intencionadas ou totalmente compreendidas por ele.

(...) o que distingue, antes de mais nada, os homens de animais &€ que os primeiros sdo capazes de
programar reflexivamente o seu meio ambiente, e dessa maneira orientar seu proprio lugar em tal mundo;
isso soO se torna possivel pela linguagem, que ¢é o principal meio das atividades praticas humanas (Giddens,
1978, p. 109).

Desta maneira, Giddens afirma que a linguagem fornece-nos informacdes valiosas sobre 0s

processos de producao e reproducao social:

Nao porque a sociedade seja uma linguagem, mas ao contrario, porque a linguagem, como uma atividade
pratica, é tao central a vida social que em alguns aspectos basicos, ela pode ser tratada como um exemplo
do processo social em geral (Giddens, 1978, p. 134).
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Assim, para esse autor, que propde as “novas regras do método socioldgico”®, como um novo

programa para a pesquisa sociologica, as ciéncias sociais nao devem ser estudadas como as ciéncias
naturais pois nao se interessam em um universo determinado de objetos, mas sim em um universo
constituido e produzido pelas acoes ativas dos sujeitos. “(...) qualquer aproximacao as ciéncias sociais
gue expresse uma epistemologia e ambicao diretamente similares aqueles das ciéncias da natureza esta
condenada ao fracasso em seus proprios termos, e pode produzir apenas uma compreensao limitada da
condicao do homem na sociedade” (Giddens, 1978, p. 14). O observador socioldgico ndo pode tomar a
vida social disponivel como um fendmeno para a observacao, tal como acontece nas ciéncias naturais.
Ele deve encarar a vida em sociedade como qualquer outro membro, ja que sua imersao na vida social
€ 0 meio necessario e Unico para o conhecimento mutuo, “pois cada ator social competente é também
um teorico social, que como um caso de rotina interpreta sua prépria conduta, e as intencdes, razoes e

motivos dos outros como parte integrante da producao da vida social” (Giddens, 1978, p. 161).

E certo que a ciéncia moderna, de raiz baconiana e cartesiana, que surgiu a partir do século XVI,
ndo emergiu do vazio, pois a Filosofia, a Medicina, a Astronomia, a Fisica e a Quimica, a Histéria e o
Direito, entre outros campos do saber, podem ser consideradas como atividades relevantes desde a
Antiguidade Classica, ou melhor, desde a emergéncia da escrita e da Histdria tal como a temos vindo a
definir. Mas a pesquisa cientifica, tal como a concebemos na atualidade, tem a sua origem constitutiva
na modernidade e enquanto ciéncia natural. O caso das “ciéncias do artificial”, tal como Herbert Simon
(1996) qualifica as ciéncias sociais, como sabemos, s6 emergiram durante o século XIX (embora o século
XVIIl tenha sido essencial para a sua constituicdo, dado o extraordinario desenvolvimento que a Filosofia
sofreu nessa época) e apenas nos anos 60 do século XX comecaram a estabelecer uma ruptura com a
racionalidade cartesiana e positivista que sempre caracterizou a ciéncia moderna em geral e, como
provavelmente nao poderia deixar de ocorrer, com as ciéncias sociais até esta ultima data. Segundo
Giddens (1978, p. 13), as certezas das ciéncias naturais foram sendo questionadas ao longo do século
XX gracas as suas proprias transformacdes (tal como por exemplo na Fisica com a passagem de Newton
a Einstein), mas até hoje, gracas ao paradigma positivista, ainda existe a tentativa de manter o
conhecimento cientifico natural como aquele tnico e legitimamente valido. “Se o famoso principio da

verificacdo rapidamente demonstrou-se incapaz de comprovacéo, e a tentativa radical de riscar a

%0 titulo da obra de Anthony Giddens é uma atualizacéo da leitura do classico da obra de Emile Durkheim.
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metafisica dos assuntos humanos foi logo abandonada, a influéncia do positivismo légico ou empirismo

logico manteve-se forte, se nao preponderante” (Giddens, 1978, p. 14).

Sob a influéncia destes ideais oriundos das ciéncias naturais, imputamos o termo “investigacao
cientifica” para a investigacao em ciéncias sociais para qualifica-la de um rigor cientifico e metodologico.
Entretanto, o que de fato se apreende de um trabalho de investigacdo em ciéncias sociais sdo 0s
significados de um acontecimento, ou as légicas de funcionamento de uma organizacdo; ou mesmo a
compreensao sobre como determinadas pessoas entendem um problema e como fundamentam estas
representacdes. “Assim, construimos o conhecimento com o auxilio de alguns quadros teoricos e
metodologicos e estamos apoiados na observacao dos fatos concretos” (Quivy & Campenhoudt, 2008,

p. 20). Ainda de acordo com estes autores:

Raramente se trata de investigacdes que contribuam para fazer progredir os quadros conceituais das
ciéncias sociais, os seus modelos de analise ou os seus dispositivos metodoldgicos. Trata-se de estudos,
analises ou exames, mais ou menos bem realizados, consoante a formacéao e a imaginagéo do investigador e
as preocupacdes de que se rodeia para levar a cabo as suas investigacdes. Este trabalho pode ser precioso e
contribuir muito para a lucidez dos atores sociais acerca das praticas de que sdo autores, ou sobre 0s
acontecimentos e os fendmenos que testemunham, mas ndo se deve atribuir-lhe um estatuto que nao lhe é
apropriado (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 19).

Corroborando com estas afirmacdes, Antonio Chizotti (2011) entende que a atividade de
investigacao pressupde que o pesquisador tenha presente as concepcdes que orientam sua acao, 0s
procedimentos e as técnicas que adota em seu trabalho, além dos instrumentos de que dispde para
auxiliar o seu esforco. Trata-se, segundo este autor, de uma busca rigorosa de informacdes, “a fim de
descobrir a logica e a coeréncia de um conjunto, aparentemente, disperso e desconexo de dados para
encontrar uma resposta fundamentada a um problema bem delimitado” (p. 19). O trecho a seguir

resume bem o processo de escolha do problema da pesquisa:

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem empreendida por um sujeito cujo
olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados, (...) mas um modo diferente de olhar e pensar determinada
realidade a partir de uma experiéncia e de uma apropriacao do conhecimento que sdo, ai sim, bastante
pessoais (Duarte, 2002, p. 140).

Naturalmente, a escolha de um objeto ou de um tema para estudo segue motivacdes pessoais
e intelectuais que dizem muito da visdo do mundo e das concepcdes que o pesquisador possui a partir

das experiéncias que viveu. “Clara ou indefinidamente, todo pesquisador tem uma concepcao de mundo,
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genérica ou sistematizada em teorias, que informa sua atividade” (Chizzotti, 2011, p. 25). Tentaremos
descrever rapidamente como o nosso olhar influenciou esta escolha, o que acreditamos ser o0 nosso
entendimento sobre as coisas. Esta visdo que possuimos € fruto das experiéncias pessoais, mas
principalmente das experiéncias académicas que tivemos ao longo da vida. Acreditamos que a nossa
inicial e principal formacédo académica, o curso de Licenciatura em Histéria, tenha contribuido com
algumas conviccdes e teorias que nos levaram indiretamente para o objeto de estudo, sobretudo por ter
nos ensinado como o passado pode contribuir com analises sobre a sociedade atual, pois a maneira
como formulamos ou representamos o passado molda nossa compreensao e nossas concepgdes do
presente. Desta maneira, traremos aqui algumas ideias de autores que consideramos ponto de partida
para a discussao sobre o0 modo de organizacao de nossa sociedade.
Comecemos por uma reflexao sobre 0 modo como o capitalismo se instalou no mundo tal como
0 encontramos e pensamos conhecer. Este sistema econdmico, politico e ideologico ao qual estamos
permanentemente vinculados nos dias atuais, extravasa os dominios racionais e se instala nos meios de
vida, no cotidiano das pessoas e nas relacdes entre os seres humanos. Desde seu surgimento, legou a
humanidade (ou pelo menos parte dela) desenvolvimento tecnoldgico e aumentou a capacidade dos
homens em produzir bens e servicos, mas também trouxe crises, desigualdades, catastrofes, guerras.
Sobretudo a partir dos anos 70, com a crise do Estado providéncia, as promessas de progresso e
felicidade para todos se esvairam sob os designios da hegemonia ideoldgica neoliberal. “O tempo atual
apresenta-se de fato em muitas sociedades, como um tempo de grande vulnerabilidade social” (Estevao,
2012, p. 8). Enquanto o mundo economicamente desenvolvido busca novas fontes de crescimento, os
paises mais pobres lutam apenas pela sobrevivéncia e nao ha qualquer sinal de que esta situacéo se
transformara, ao contrario, cada vez mais a sobrevalorizacdo do ambito econémico tem produzido o
fortalecimento da ideologia do individualismo, e consequentemente, criado ainda mais contradicoes.
E o que permanece como dramatico é que as nossas sociedades desiguais, marcadamente injustas e
excludentes, ndo s6 nao conseguiram cumprir uma das promessas da modernidade que apontava para a
gestao controlada das desigualdades através de politicas redistributivas e do pleno emprego, como veem agora

despontar, por novos processos econdmicos, politicos e culturais, novos sistemas de desigualdades, seja no
campo da economia, seja nos campos da educacado, da cultura ou da politica (Estevdo, 2012, p. 9).

Notadamente, com o processo designado como globalizacao, vivenciamos a partir deste periodo
a competitividade acirrada entre as grandes corporacdes transnacionais, as quais concentram grande

parcela do capital transnacional tornando mais profundas as assimetrias entre paises.
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Tornou-se cada vez mais claro, ndo s6 para cidaddos comuns, mas também para aqueles que formulam
as politicas, ndo sé para 0s que vivem nos paises em desenvolvimento, mas também para as pessoas nos
paises desenvolvidos, que a globalizacdo, da maneira como tem sido praticada, nao satisfez as expectativas
conforme seus defensores prometeram que iria satisfazer, nem realizou o que pode e deve realizar. Em alguns
casos, ndo resultou nem mesmo em crescimento, mas quando isso aconteceu nao trouxe beneficios para
todos. Em muitos casos, interesses e valores comerciais tém substituido a preocupacdo com o ambiente, a
democracia, os direitos humanos e a justica social (Stiglitz, 2002, p. 47).

Cabe destacar o periodo do imperialismo classico como importante para a configuracdo mundial
que hoje se apresenta. A “era dos impérios”, na acepcao de Eric Hobsbawm (1995, p. 16), que lancou
as bases para o que chamamos de mundo global. Neste periodo, compreendido, de acordo com o autor
em questao, entre os anos de 1875 a 1914, a Europa constituiu um poderio sem precedentes através
da acumulacao de territorios e subditos em um conjunto de col6nias. Os paises do continente europeu
tinham avidez pelas economias e mercados ultramarinos, além da mao de obra farta e barata, terras e
riquezas naturais bastante rentaveis para servir de matérias-primas para os produtos industrializados.
“Quando as poténcias ocidentais ndo estavam mergulhadas em uma disputa acirrada e as vezes
implacavel por maior numero de coldnias, estavam se esforcando para colonizar, fazer levantamentos,
estudar e, naturalmente, governar os territérios sobre suas jurisdicdes” (Said, 1995, p. 39). “Onde néo
se deram ao trabalho de ocupar e dominar, os paises do Ocidente estabeleceram uma superioridade
ainda mais incontestavel com seu sistema econdémico e social, sua organizacdo e tecnologia”
(Hobsbawm, 1995, p. 198).

Assim, foi este padrao de exploracdo que justificou a unificacdo de territérios desconhecidos ao
centro do mundo, a ascensao do chamado “ocidente” unificou o0 mundo numa complexa trama de
interacoes:

As comunicacdes eletronicas, o alcance mundial do comércio, da disponibilidade dos recursos, das
viagens, das informacdes sobre os padrdes climaticos e as mudancas ecoldgicas unificaram até mesmo os

locais mais remotos do mundo. Esse conjunto de padrdes, foi, a meu ver, possibilitado e inaugurado pelos
impérios modernos (Said, 1995, p. 36).

Estes processos de dominacao do continente europeu em relacéo aos demais paises culminaram
na 1? Grande Guerra Mundial em 1914. Este ano marca a “era da guerra total” (Hobsbawm, 1995, p.
29) e o inicio do século mais mortifero e sanguinario que a humanidade alguma vez conheceu e que
esperamos seja inesquecivel para todos os seres humanos, de modo a que a “barbarie” nao venha a

regressar ao nosso quotidiano (ela tem estado presente entre nos, de algum modo, mas fora das nossas
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fronteiras mais préximas). “A historia do século XX do mundo nédo ocidental, ou mais exatamente nao
norte-ocidental, &, portanto, determinada por suas relacdes com os paises que se estabeleceram no
século XIX como os senhores da espécie humana” (Hobsbawm, 1995, p. 199).

Segundo Karl Polanyi (2012), a civilizacdo do século XIX estava baseada em quatro instituicoes:
o0 sistema de equilibrio de poder, que durante um século impediu a ocorréncia de guerras mais longas
entre as grandes poténcias; o padrdo internacional do ouro, organizacdao da economia mundial
caracteristica da época; o mercado autorregulavel e o estado liberal. Entretanto, para Polanyi, a matriz
deste sistema foi 0 mercado autorregulavel, que deu origem ao estado liberal. Também o sistema de
equilibrio de poder repousava sobre esta singular organizacao econémica, pois a paz era necessaria para
fazer funcionar o sistema econdmico. “Retirando-se esse sistema econdmico, o interesse pela paz
desapareceria da politica” (Polanyi, 2012, p. 19). Assim, o autor afirma que a dissolucao deste sistema
econdmico mundial datada no inicio do século XX foi a grande responsavel pelas duas guerras mundiais.
Para ele, os mercados autorregulados ndo funcionam, pois, as suas consequéncias sao graves, sobretudo
para 0os mais pobres; mais cedo ou mais tarde a intervencdo do governo se torna necessaria.

Nossa tese é que a ideia de um mercado autorregulavel implica uma rematada utopia. Uma tal instituicao
ndo poderia existir em qualquer tempo sem aniquilar a substancia humana e natural da sociedade; ela teria
destruido fisicamente o0 homem e transformado seu ambiente num deserto. Inevitavelmente, a sociedade teria
de tomar medidas para se proteger, mas quaisquer que tenham sido essas medidas, elas prejudicariam a
autorregulacdo do mercado, desorganizariam a vida industrial e assim, ameacariam a sociedade em mais de

uma maneira. Foi esse dilema que forcou o desenvolvimento do sistema de mercado numa trilha definida e,
finalmente, rompeu a organizacao social que nela se baseava (Polanyi, 2012, p. 4).

Desta maneira, o século XX, com suas catastrofes, crises e incertezas foi aquele que mais
marcou nossa humanidade; nunca, até entdo, nenhum século marcou de tal maneira nossa historia
quanto o século XX. Segundo o historiador Eric Hobsbawm, os pontos mais relevantes destas grandes
transformacdes foram o crescente processo de globalizacdo, em que, notadamente nas questdes
econdmicas, ha uma valorizacdo dos grandes blocos transnacionais em detrimento das economias
nacionais; e a desintegracao dos velhos padrdes de relacionamento humano, através da valorizacao do
individualismo (Hobsbawm, 1995, p. 24).

Também nao podemos deixar de referir que foi também neste século que assistimos a

n31

emergéncia, ascensdo e queda do socialismo “realmente existente”>*, com a implosao da Unido Soviética

31 Termo da ideologia soviética que indicava a ideia de que poderiam haver outros e melhores tipos de socialismo, mas este era o que
existia e funcionava de fato (Hobsbawm, 1995, p. 364).
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e do chamado “bloco de leste”, regido em que durante grande parte da existéncia deste modelo se
caracterizou pela autonomia econdmica e politica em relacao ao bloco de paises capitalistas. Este fato
marca a tentativa da Russia e dos paises do leste europeu em experimentar o sistema econdmico e
politico proposto por Karl Marx e Friedrich Engels. “A revolucdo soviética de 1917 significou uma
mudanca decisiva na histéria do mundo. Pela primeira vez organizava-se uma sociedade sobre bases
que se pretendiam socialistas e demonstrava-se que era possivel o progresso econdmico a margem das
regras do capitalismo” (Fontana, 1998, p. 155). Entretanto, este modelo ruiu com o inicio da década de
90, marcando temporal e politicamente uma nova ordem mundial, em que nado existem mais dois blocos
conflitantes, mas apenas o sistema econémico capitalista liberal aliado ao modelo politico da democracia,
muito embora existam interesses conflitantes e contraditérios entre estes dois entes, ja que o capitalismo
se baseia estruturalmente na desigualdade e a democracia & o sistema politico preocupado em diminuir
as desigualdades e aprofundar os direitos aos individuos. “Esta exigéncia de ‘democratizacao’ nao ¢
levantada apenas em face de governos autoritarios, mas também em face dos Estados liberais, uma vez
que o conceito de Estado liberal em si nao foi inventado para promover a democratizacdo, mas para
impedi-la” (Wallerstein, 2002, p. 175). Desta maneira, o Estado soberano capitalista vem tentando
compatibilizar estas demandas e tensdes a partir de sua autonomia relativa; através da proposicao de
politicas sociais e da expansao dos direitos, logrou a legitimacao deste sistema e o controle social.
A contradicao inerente da ideologia liberal é absoluta. Se todos os seres humanos gozam dos mesmos
direitos, e todos os povos tém iguais direitos, ndo podemos manter um sistema de desigualdade como este
que a economia internacional capitalista sempre impds e sempre impora. Mas se isto for reconhecido

abertamente, a economia internacional capitalista ficara sem legitimidade perante as classes perigosas (ou
seja, excluidas). E um sistema que nao tem legitimidade nao consegue sobreviver (Wallerstein, 2002, p. 167).

A nova configuracao econdmica que se apresenta na atualidade foi em parte impulsionada pelos
organismos internacionais e caracteriza-se pela desregulacéao e pela abertura dos mercados, “o que
possibilita uma intensa rede de intercambios e interdependéncias comerciais em todo o mundo” (Dias
Sobrinho, 2010, p. 47). Para Hobsbawm, é surpreendente que o mesmo sistema econémico que causou
colapso no inicio do século, o liberalismo, tenha emergido ao seu término como solucao para a crise,
embora ele reconheca que esta estratégia tenha sido utilizada pelos diferentes paises, e que o
protecionismo tenha se enfraquecido neste periodo.

Qualquer que seja a natureza desses problemas, uma economia de livre mercado irrestrita e incontrolada
nado poderia oferecer-lhes solucdo. Quando mais néo fosse, era provavel que tornasse ainda piores ainda fatos
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como o crescimento do desemprego e subemprego permanentes (...). Tampouco havia bons motivos para
supor que a economia de livre mercado global os resolvesse. Até a década de 1970, o capitalismo nacional e
mundial jamais operara em tais condi¢des, ou, se operara, ndo necessariamente se beneficiara. Em relacao
ao século XIX, é pelo menos argumentavel que ao contrario do modelo classico, o livre-comércio coincidiu
com a depressdo e foi provavelmente sua causa principal, e que o protecionismo foi provavelmente a causa
principal de desenvolvimento para a maioria dos paises desenvolvidos de hoje. Quanto ao século XX, seus
milagres econdmicos nao foram conseguidos pelo /aisse faire, mas contra ele (Hobsbawm, 1995, p. 551).

E certo que, com a abertura dos mercados e o retorno dos ideais do livre mercado que se auto
regula (0 que comumente é chamado de neoliberalismo), se acentuaram em intensidade e extensao
territorial a miséria e a degradacdo ambiental, além da violéncia e exploracao da populacao mais
pauperizada. “Nunca antes haviam se acirrado, com tal magnitude, as desproporcdes, os desequilibrios,
e com isso, as tensdes e as demandas contraditérias. Um bilhdo e duzentos milhdes de individuos
ganham menos de US$ 1 por dia” (Dias Sobrinho, 2010, p. 40). Joseph Stiglitz (2013) destaca neste
processo a situacdo dos Estados Unidos. Mesmo sendo ainda o pais de maior pujanca econdmica da
atualidade se destacando como grande poténcia mundial desde o pos-guerra, a desigualdade esteve
presente em todos os niveis da distribuicdo de riqueza no pais, “inclusive dentro do microuniverso dos
1%, onde uma franja de 0,1% ficava com a maior fatia do bolo. Em 2007, o ano antes da crise, 0s 0,1%
do topo das familias norte-americanas apresentavam rendimentos 220 vezes superiores a média dos
90% da base” (Stiglitz, 2013, p. 60). Em oposicdo aos mais abastados, “os mais desfavorecidos
socialmente tém boas hipoteses de permanecerem na base, assim como os do topo nunca se
movimentaram de seu lugar. Esta imobilidade social ¢ muito mais alta aqui do que noutros paises”
(Stiglitz, 2013, p. 78). Com estes processos, a globalizacdo alcancou seu apogeu, através de uma
“interdependéncia mundial cada vez mais extensa, rapida e profunda, em todos os aspectos da vida
social contemporanea” (Estevao, 2012, p. 17) e foi fortemente impulsionada pelas tecnologias da
informacdo e comunicac&o.

Segundo Manuel Castells (1999, p. 119), uma nova economia surgiu em escala global nos
ultimos anos do século XX e teve como base a revolucao da tecnologia da informacao. Ele elenca suas
trés caracteristicas principais desta economia: informacional, porque a produtividade e a competitividade
dos agentes desta economia (sejam empresas, regides ou nacdes) dependem de sua capacidade de
gerar, processar, e aplicar a informacdo baseada em conhecimentos; global, porque as principais
atividades produtivas, o consumo e a circulacao estdo organizados em escala global, diretamente ou

mediante uma rede de conexdes entre agentes econdémicos; e rede porque, nas novas condicoes
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historicas, a concorréncia acontece em uma rede global de interacdo entre redes empresariais. “E a
conexao historica entre a base de informacdes/conhecimentos da economia, seu alcance global, sua
forma de organizacao em rede e a revolucao da tecnologia da informacao que cria um novo sistema
econdmico distinto” (Castells, 1999, p. 119).

Castells (1999, p. 142) diferencia a economia global da economia mundial. A economia mundial
tem suas origens no século XVI no Ocidente e se caracteriza pelo avanco da acumulacdo de capital pelo
mundo; embora ela tenha se caracterizado historicamente pela sua continua expansao e tentativa de
superar os limites espaciais e temporais que lhe foram impostos, apenas em finais do século XX, esta
economia ganha a capacidade de funcionar em uma escala planetaria, tornando-se de fato global, com
base em uma nova infraestrutura propiciada pelas tecnologias da informacao e da comunicacao.

O capital é gerenciado vinte e quatro horas por dia em mercados financeiros globalmente integrados,
funcionando em tempo real pela primeira vez na historia: transacdes no valor de bilhdes de ddlares sao feitas
em questao de segundos, através de circuitos eletrdnicos por todo o planeta. As novas tecnologias permitem
que o capital seja transportado de um lado para o outro entre economias em curtissimo prazo, de forma que
0 capital, e portanto, poupanca e investimentos, estdo interconectados em todo o mundo, de bancos a fundos

de penséo, bolsa de valores e cambio. Os fluxos financeiros, portanto, tiveram um crescimento impressionante
em volume, velocidade, complexidade e conectividade (Castells, 1999, p. 143).

Fizemos essas consideracdes para chegar na discussdo que particularmente nos interessa: o
processo de globalizacao, a que aludimos acima, nao atinge apenas os modos de producdo, mas também
outras esferas, tais como a socializacdo e a distribuicdo, além do uso dos conhecimentos. E somente
com o amadurecer do processo capitalista, iniciado em finais do século XIX e consolidado no século XX,
gue a tecnologia apresentara seu carater de dominio nao sé da natureza, mas também de controle social
dos seres humanos pelos seus semelhantes. “A globalizacdo é impulsionada pelas corporacoes
internacionais, que ndo s6 movimentam capital e mercadoria através das fronteiras como também
movimentam tecnologia” (Stiglitz, 2002, p. 36). Esta relacdo tornou-se tdo sélida que passou ao senso
comum entender a tecnologia como extensao do conhecimento cientifico, ou como aplicacéo da ciéncia
ao processo produtivo capitalista.

Por consequéncia desta desigualdade, em finais do século XX e ainda no século XXI o
conhecimento exerce posicao ainda mais estratégica em nossa sociedade, e a competitividade é medida
por estas novas relacdes. Informacao e conhecimentos foram sempre elementos importantes no
crescimento da economia, mas a evolucao da tecnologia vista neste final de século determinou a

capacidade produtiva da sociedade e os padroes de vida, bem como as formas sociais de organizacao

137



econdmica (Castells, 1999). Aqueles paises que apontam com destaque na producao e dominio do
conhecimento, sdo também aqueles que concentram maiores investimentos em sélidas estruturas de
pesquisa e formacao de pesquisadores. “O fator mais importante do novo paradigma econdmico-
produtivo ndo é mais a disponibilidade de capital, a mao de obra, as matérias primas, a energia, como
em um passado nao muito distante, mas sim, o dominio e o uso intensivo do conhecimento e da
informacao” (Dias Sobrinho, 2010, p. 89). Mario Azevedo (2013) também reflete neste sentido,
ressaltando que o conhecimento é apropriado pelo capital, e de bem publico torna-se privado:

O conhecimento, criacdo humana por exceléncia, tradicionalmente considerado um bem comum da
humanidade, é passivel de inovacdo e de incorporacdo a outros seres humanos. O conhecimento é um
amalgama fundamental da solidariedade entre os viventes e entre geracdes que permite, por sua natureza de
bem comum, a geracdo de solucdes para os problemas enfrentados pela sociedade em geral. Em sintese, o
conhecimento, a cultura, a ciéncia e a educac¢édo sao bens comuns e publicos intangiveis que podem, por um

lado, ser compartilhados como um direito social, ou, por outro lado, podem ser “cercados” por grupos
capitalistas com vistas a mercadorizacao (Azevedo, 2013, p. 104).

Desta maneira, a producdo de conhecimentos ultrapassa a dimensao técnica e torna-se um
poderoso instrumento de controle social e politico, pois quem tem o controle do conhecimento pode
influenciar na distribuicao (desigual) deste aos individuos, ou em nome do conhecimento que detém,

pode tomar decisdes coletivas que envolvem toda a humanidade.

A sociedade do conhecimento ndo é uma sociedade da e para a maioria da populacao. E sobretudo uma
sociedade dos e para os que tém capacidade de produzir conhecimentos e ou deles obter beneficios. Quem
detém o conhecimento também tem o poder de criar e assegurar as normas e direitos que regem a posse, 0
valor e o uso desse capital. Assim, também determinam o tipo de conhecimento que tem valor, por quem,
como e quando deve ser produzido e consumido (Dias Sobrinho, 2010, p. 75).

Com isso, vemos que este controle sobre o conhecimento contribui para a exclusdo social no
sentido de que a pobreza e exclusao relacionam-se diretamente com as caréncias de conhecimento e
dos meios de aquisicao de aprendizagens e informacdes. “A privacao do conhecimento e das condicoes
de aprendizagem é um forte impedimento para uma existéncia plena, em um mundo cada vez mais

|H

concorrencial” (Dias Sobrinho, 2010, p. 234). Esta producao de conhecimento tem estado cada vez mais
privatizada e servindo aos interesses do capital. Dai explica-se o fato de que a distribuicdo do
conhecimento e do dinheiro andam juntas na geografia das regides que controlam o mundo; observamos
a concentracao de producao de ciéncia e tecnologia em um numero reduzido de paises desenvolvidos,

alguns membros da OCDE. Entretanto, Manuel Castells (1999, p. 165), afirma que “estes padrdes de
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interdependéncia tecnologica sao mais complexos do que indicam as estatisticas da desigualdade
geografica”. O autor destaca a assimetria das tematicas de pesquisa em torno desta geografia, pois
embora existam pesquisas elementares em universidades em todo o mundo, alguns temas que sao
fundamentais para paises em desenvolvimento nao sao levados a diante em paises desenvolvidos, pois
nao terdo um mercado tao rentavel ou mesmo relevancia cientifica para os paises predominantes. “Por
exemplo, uma vacina eficaz contra a maldaria poderia salvar a vida de milhdes de pessoas, principalmente
criancas, mas dedicam-se poucos recursos a um empenho persistente para sua descoberta” (Castells,
1999, p. 165). Desta maneira, percebemos que a producdo de ciéncias e tecnologia reproduz em sua

dinamica interna o processo de exclusao caracteristico do sistema econdémico capitalista.

O que podemos pensar diante deste cenario de desigualdade ¢ como a educacao pode mudar
(ou reafirmar) esta realidade e como ela tem reagido diante a tudo isto. Acreditamos que a escola e a
universidade, ou seja, as instituicbes educacionais, nao podem se posicionar de maneira neutra,
preocupando-se apenas com as questdes inerentes ao seu fazer, ou “preocupando-se apenas com uma
justica escolar oficial e universal, que esquece, entre muitos aspectos, as justicas dos desfavorecidos,
cuja voz ndo tem o direito de ecoar na ‘acustica da escola’ (Estevao, 2012, p. 272). Os atores que
constroem todos os dias estas instituicoes, sejam eles professores ou alunos, devem ter em mente o
papel que podem desempenhar frente a esta forma de funcionamento da educacéo escolar, que parecer
continuar a orientar-se por formas de legitimacao da apropriacao desigual do conhecimento, que é na
esséncia, geradora e reprodutora de desigualdades. Também, nao podemos deixar nos enganar por uma
concepcao pretensamente ingénua, muito difundida no senso comum e sobretudo nos discursos
politicos, de que a educacao é a redentora da sociedade atual, geradora por si sé de progresso e
desenvolvimento. Reconhecemos neste sistema a contradicado entre o principio de igualdade de
oportunidades e de mobilidade social propiciados pela escola e a continuacao, a consolidacéo e até o

aprofundamento das desigualdades sociais.

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o sistema escolar como um
fator de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a
mostrar que ele é um dos fatores mais eficazes de conservacao social, pois fornece a aparéncia de legitimidade
as desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como dom natural (Bourdieu,
2015, p. 45).
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Por causa desta premissa que a educacdo “deixou de ser uma questao limitada aos ambitos
internos da escola e das familias e ganhou espacos publicos em que se discutem os problemas centrais
da vida” (Dias Sobrinho, 2010, p. 61). Entendemos que a educacao tem tido centralidade nos debates
atuais, nao porque sera a solucao dos problemas sociais contemporaneos, mas porque interfere na
distribuicao geopolitica do conhecimento. Esta concepcao equivocada de que a ‘educacéo bancaria’ (na
acepcao de Paulo Freire) e fragmentada muda os destinos das pessoas, esta legitimando politicas que
esvaziam ainda mais seu sentido. “N&o seria, porém, com essa educacao desvinculada da vida, centrada
na palavra, em que € altamente rica, mas na palavra ‘milagrosamente’ esvaziada da realidade que
deveria representar, pobre de atividades com que o educando ganhe experiéncia do fazer” (Freire, 2009,
p. 102).

Nesta légica, os organismos supranacionais tais como a OCDE e sobretudo o Banco Mundial
tém incentivado financeiramente o ensino técnico, de curta duracao e baixa qualidade através de politicas
especificas para os paises em desenvolvimento. Estas organizacdes, a pretexto do que designam por
auxilio financeiro, impdem a estes paises uma série de regras e encargos financeiros e politicos inerentes

ao processo de dominacao global do qual sao os rostos mais visiveis.

Perante este espectro de microdesigualdades tao vasto, ndao deixa de ser espantosamente contraditdrio
que algumas delas resultem precisamente de politicas e praticas sociais que tém como objetivo combaté-las,
facto este que pode indiciar, por exemplo, que a industria do assistencialismo ou da piedade social € um
mercado promissor em termos de rendibilidade, para além de ter, como efeito secundario, o sortilégio de
tranquilizar a boa consciéncia social empenhada em combater a exclusao social e em retrair o risco social
(Estevao, 2012, p. 271).

Sempre me inquietou como o conhecimento que produzimos nas universidades publicas pode
servir a populacdo mais carente. Como a universidade publica brasileira pode contribuir para a
diminuicdo da desigualdade social que a cerca? Se considerarmos o pensamento de Anisio Teixeira, que
entende que “os estudos superiores sdo formadores da inteligéncia e da cultura nacional” (Teixeira,
1989, p. 94), podemos pensar que a universidade é uma das instituicdes fundamentais para a promocéo
do desenvolvimento social, humano e econdmico de uma sociedade. As politicas para a democratizacao
do acesso a esta instituicao respondem em parte ao nosso questionamento, tendo em vista que desde

sua constituicao, a universidade publica brasileira tem sido privilégio de poucos cidadaos®. Promover a

32 Em 1997 apenas 10% da populacao brasileira em idade de ingresso na educacao superior estava efetivamente matriculada em alguma
instituicdo universitaria. Este quantitativo de matriculas representava apenas 1,3% da populacao total do pais. Destas, 64% aconteceram
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interiorizacdo (no sentido de despolarizacao) das instituicdes, aumentar o numero de vagas e criar
mecanismos de inclusdo de populacées marginalizadas sao algumas medidas para tentar reparar esta
diferenca histérica entre o ensino publico propedéutico destinado as elites e o ensino profissional privado

e de baixa qualidade destinado as classes populares.

Tendo em mente que esta diferenca historica a que nos referimos tem sido heranca de um
passado colonial, patrimonialista e escravocrata, trazemos as contribuicdes do historiador Caio Prado
Junior (2011), em sua obra mais conhecida e intitulada “Formacao do Brasil contemporaneo”; publicada
inicialmente em 1942, ainda hoje no século XXI nos parece muito contemporanea, no sentido de

reconhecer que muitas das nossas vicissitudes nos remetem ao nosso passado colonial:

Analisem-se os elementos da vida brasileira contemporanea: “elementos” no seu sentido mais amplo,
geografico, econdmico, social, politico. O passado, aquele passado colonial, ai ainda esta, e bem saliente; em
parte modificado, é certo, mas presente em tracos que ndo se deixam iludir. Observando o Brasil de hoje, o
que salta a vista € um organismo em franca e ativa transformacao e que nao se sedimentou ainda em linhas
definidas; que ndo “tomou forma”. E verdade que em alguns setores aquela transformacéo ja é profunda, e ¢
diante de elementos prépria e positivamente novos que nos encontramos. Mas isso, apesar de tudo, é
excepcional. Na maior parte dos exemplos, e no conjunto, em todo caso, atras daquelas transformacdes que
as vezes nos podem iludir sente-se a presenca de uma realidade ja muito antiga que até nos admira de ai
achar e que nao é sendo aquele passado colonial (Prado Jr., 2011, p. 9).

Romper com esta légica nao se constitui em tarefa facil, sobretudo no &mbito da educacao. Para
Istvan Mészaros (2008), o impacto da logica do capital sobre a educacdo tem sido grande ao longo do
desenvolvimento do sistema, porque o capital ndo pode exercer suas funcdes sociais metabolicas de
ampla reproducao sem contar com um aparato educacional que o legitime ideologicamente. “Uma das
funcdes principais da educacado formal nas nossas sociedades é produzir tanta conformidade ou
“consenso” quanto for capaz, a partir de dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados
e legalmente sancionados” (Mészaros, 2008, p. 45). Para o autor em questao, as instituicées escolares
foram ao longo do tempo se adaptando as determinacdes reprodutivas do capital e fazem parte de um
sistema global de internalizacao dos valores. Esta internalizacdo procura “assegurar que cada individuo
adote como suas préprias as metas de reproducdo objetivamente possiveis do sistema” (Mészaros,

2008, p. 44). Somente rompendo com esta internalizacdo € que sera possivel uma verdadeira mudanca:

em instituicoes privadas e 36% em instituicdes publicas (Sguissardi, 2009, p. 20). Atualmente, o nimero de matriculados na educacao
superior elevou-se para 16,5% da populacdo jovem (18 a 24 anos). Dados de 2013. Disponivel em:
http://www.observatoriodopne.org.br/ metas-pne/ 12-ensino-superior.
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Portanto, seja em relacdo a manutencao, seja em relacdo a mudanca de uma dada concepcdo do mundo,
a questdo fundamental é a necessidade de modificar, de uma forma duradoura, 0 modo de internalizacao
historicamente prevalecente. Romper a logica do capital no ambito da educacéo é absolutamente inconcebivel
sem isso (Mészaros, 2008, p. 52).

Mas, voltando a questao da democratizacdo do acesso a universidade, como podemos produzir
conhecimento que seja util para aqueles que estdo do lado de fora dos muros de nossas instituicées? O
conhecimento que produzimos na universidade serve a quem? Por isso, 0 que nos interessou desvelar
(a extensao universitaria, de um modo geral) tem relacao direta com a questdo da democratizacéo do
conhecimento (acesso e producao). Entendemos que as universidades sdo as organizacoes que podem
responder, ao menos em parte, a esta demanda por democratizacao, e podem reproduzir ou negar a
logica perversa da competitividade, a qual aludimos ha algumas linhas. Segundo José Dias Sobrinho
(2010), a educacdo superior é convocada a responder mais efetivamente as urgéncias da economia e a
competitividade, pois formam profissionais voltados a estas demandas do mercado e também por este
motivo enfrentam processos de alta competicdo em seu interior (como por exemplo, a vinculacdo dos
pesquisadores a redes de poder constituidas pelo capital). Assim, em geral, os processos de formacao

nas universidades tém se voltado para a autonomizacao técnica e a competitividade individual.

Crescentes exigéncias e urgéncias sao colocadas a universidade a medida que as sociedades se tornam
mais complexas, que as esferas do poder se tornam mais competitivas, que o conhecimento e as profissdes
se multiplicam e que as microdimensdes da vida vao se modificando, sobretudo em razéo da incorporagéo
das novas tecnologias (Dias Sobrinho, 2010, p. 34).

Compreendemos que a capacitacao técnica é necessaria para ajustar os alunos ao mundo do
trabalho, entretanto é importante que a educacao superior nao perca sua funcao publica: formar cidadaos
e produzir conhecimentos com sentido de pertinéncia e relevancia sociais. Desta maneira a capacitacao
técnica precisa adquirir um valor publico para além dos interesses privados, de maneira que o
conhecimento, sem deixar de ser universal, esteja vinculado aos seus aspectos éticos e politicos que o
relacionam com as realidades regionais e locais das instituicbes, sem deixar que elas sejam
instrumentalizadas de acordo com os interesses dominantes e hegemonicos existentes nas sociedades
em que somos chamados a viver, sociedades que continuam sendo capitalistas quanto ao seu modo de
funcionamento econémico-financeiro mas com um potencial intelectual de legitimacao da dominacao

que crescentemente exerce sobre as populacdes nunca antes imaginado. E o que alguns designam por
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neoliberalismo, outros por pos-liberalismo e outros ainda por Nova Direita. Michael Apple (2002), autor
que analisa algumas tensdes que envolvem a educacado nos Estados Unidos (embora suas analises se
concentrem apenas sobre este pais, elas podem ser contextualizadas no cenario internacional) destaca
a “viragem para a direita”, ou o que ele chama de “restauracao conservadora”, que se trata de uma
alianca consensual feita pelos setores mais conservadores da sociedade a fim de projetar tendéncias e
compromissos sociais nas questdes relacionadas a educacao. Segundo Apple, na politica educacional e
social o objetivo desta alianca é tentar alterar o significado do senso comum sobre as necessidades
sociais e transforma-las em algo substancialmente diferente. Na tentativa de despolitizar e desarticular
o0s ideais de igualdade social estes grupos fazem com que estas questdes sejam sempre vistas pela
logica do mercado, mas ndo o fazem de forma explicita, mas dissimuladamente num discurso de
melhoria da competitividade e aumento dos postos de trabalho. Segundo o autor, existem quatro grupos
envolvidos nesta alianca: os neoliberais, os neoconservadores, os populistas autoritarios e a nova classe
média em ascensdo. Apple destaca os dois primeiros como atualmente liderando a alianca para a

reforma da educacao.

Com efeito, se as pessoas com menor poder clamam por mais democracia, e por um estado mais
responsavel, o importante nao é entregar valores que consigam cumprir com essa exigéncia, especialmente
quando esse processo podera impor necessidades inesperadas. Pelo contrario, importa transformar o que na
realidade conta como democracia. No caso das politicas neoliberais, a democracia é agora redefinida como
garantia da escolha num mercado livre. Em esséncia, o estado ausenta-se, retira-se (Apple, 2002, p. 64).

Assim surgiu nosso interesse pela extensdo universitaria, mas sobretudo o interesse sobre as
funcdes da universidade (as quais também ja abordamos nesta tese), sobre como esta instituicao pode
contribuir para o desenvolvimento humano em todas as esferas sociais. Sobretudo a partir da década de
60, os movimentos sociais demandaram desta universidade um compromisso com a transformacao da
sociedade, com o exercicio da critica livre, com a preservacao do conhecimento e com a construcao de
um novo saber. Assim, acreditamos ser responsabilidade das universidades articular o ensino, a pesquisa
e a extensao numa perspectiva de construcao da cidadania, a fim de desenvolver conhecimentos nao so6
para alguns, mas para toda a populacao. A extensao universitaria, enquanto funcao, surgiu em virtude
das demandas externas a universidade e nao foi concebida a principio como inerente ao fazer
universitario, mas sim considerada como mais uma funcao assumida pela academia, como tentativa de

resposta as indagacoes sobre a presenca desta instituicdo na sociedade.
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Feitas estas breves consideracoes, acreditamos ser importante explicitar mais claramente de
onde surgiu a ideia de pesquisarmos a avaliacao da extensao universitaria, descrevendo o percurso
formativo que nos levou ao presente estudo. Sobretudo na tipologia de pesquisa qualitativa, sobre a qual
falaremos nos capitulos que se seguem, esta elaboracao do objeto de estudo se constitui em algo
singular, pois “a construcdo do objeto em pesquisa qualitativa é frequentemente considerada um dos
critérios fundamentais da sua originalidade” (Guerra, 2006, p. 36). Desta maneira, nossa escolha se deu
a partir de uma ideia ou tematica inicial pensada a partir da observacao da realidade, e a medida que
obtinhamos novos dados, pudemos progressivamente delimitar o objeto de estudo que agora se
apresenta nesta tese de Doutoramento; isso aconteceu desde um primeiro e pequeno estudo que
efetuamos sobre a extensao universitaria ha alguns anos atras, o qual posteriormente gerou material
bibliografico para uma pesquisa ao nivel do Mestrado. Com as conclusdes, lacunas e desafios surgidos
na dissertacdo e também com o rico material empirico obtidos neste nivel, pudemos chegar ao objeto

que a seguir apresentaremos.

Durante a graduacao fui aluna de uma grande e conceituada universidade publica, notadamente
conhecida no pais pela sua exceléncia e abrangéncia no estado de Sao Paulo. Entretanto, acredito ter
faltado uma vinculacdo maior em minha formacao com questdes da extensdo universitaria. Embora fosse
um curso de formacao de professores, e isso pressupde contribuir com o desenvolvimento social e
cultural de outros sujeitos, acredito que tenham faltado projetos de extensdo universitaria que unissem
a UNESP e seu entorno. Nossa formacao era eminentemente tedrica. Entretanto, s6 pude perceber isto
em uma especializacdo em Docéncia do Ensino Superior finalizada em 2007, onde pude conhecer
melhor qual era a concepcao da extensao universitaria.

Nesta época, para a monografia de conclusdo da especializacao estudei a extensao universitaria
em Cruz das Almas. A UFRB a época seria um objeto muito recente®, pois dava seus primeiros passos
como universidade. O /dcus da pesquisa, entdo, foi a Escola de Agronomia da UFBA. Apos alguns
estudos, o problema de pesquisa se constituiu na diferenca entre teoria e pratica, ja que a Escola de
Agronomia da UFBA nao vivenciava a mesma realidade da universidade em Salvador. As politicas e

programas, especialmente o UFBA em Campo e as Atjvidades Curriculares em Comunidade™, os quais

3 A Universidade Federal do Reconcavo da Bahia foi criada no ano de 2005 por desmembramento de um antigo campus da Universidade
Federal da Bahia. Localizado a 140 km de Salvador, na cidade de Cruz das Almas, abrigava o curso de Engenharia Agrondmica.

3% 0 UFBA em Campo foi um programa que compreendeu um conjunto de projetos desenvolvidos por grupos de estudantes, coordenados
por um professor, junto a grupos comunitarios da Regido Metropolitana de Salvador e de municipios do interior do estado da Bahia. Teve
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estavam acontecendo na capital (embora tivessem também bracos no interior do estado), nao se
efetivaram no campus do Recdncavo. Conclui o trabalho considerando que, embora a legislacdo e
deliberacdes dos 6rgaos responsaveis pela extensao universitaria no Brasil e na UFBA estivessem na luta
por uma concepcao de extensao universitaria dentro da perspectiva do dialogo com a sociedade, a
maioria dos docentes da Escola de Agronomia nao tinham uma percepcao clara sobre esta teorizacao,
por isso, a extensao sempre constituiu um conjunto de acdes estanques, isoladas, dispersas e
fragmentadas, e de pouca relevancia na vida das pessoas da cidade.

Para o Mestrado, o projeto foi quase o mesmo, mas considerando a UFBA como um todo. A
partir das leituras e conversas com professores e colegas, percebi que o trabalho teria um viés diferente
do que tivera na monografia: ao invés de estudar o fracasso da extensdo universitaria, estudaria seu
sucesso, através da primeira experiéncia do UFBA em Campo, que aparecia nas falas de colegas e
docentes como Uunica, inigualavel, paradigma para outras instituicoes. Tive que conhecer a histéria da
UFBA e os atores principais de sua criacdo que idealizavam uma universidade arrojada, comprometida
com o desenvolvimento cultural e artistico da Bahia. Este modelo de universidade a ser implantado
influenciaria a UFBA em sua principal crise estrutural durante a década de 90, especificamente no
Reitorado do professor Felippe Serpa, o qual possuia um claro engajamento nas questdes universitarias
mais proeminentes e procurava resgatar o impeto do primeiro fundador desta organizacdo, Edgard
Santos, na reconstrucao da universidade.

Concluimos o trabalho inferindo que a forma de apreenséo das politicas publicas é singular em
cada universidade, e dai pudemos entender o porqué da UFBA demonstrar um cenario essencialmente
rico de ideias e concepcdes frente a desvalorizacao da universidade publica. A partir de uma gestao que
tinha uma concepcdo de universidade e extensao renovadoras do proprio fazer universitario, e com as
discussdes decorrentes do Forum de Prd-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras,

criou-se um pano de fundo, um contexto de producdo muito favoravel para acées mais concretas dentro

como suporte a gestdo das relagcdes da universidade com a sociedade e materializou experiéncias metodoldgicas que fortaleceram a
indissociabilidade entre as funcdes académicas de ensino-pesquisa-extensao.

As ACC (Atividades Curriculares em Comunidade - geradas a partir do Programa UFBA em Campo), sao um componente curricular de
natureza complementar, inserida nos curriculos dos cursos de graduacao, com 60 horas e 4 créditos. Ela tem caracteristicas comuns as
demais disciplinas: obrigatoriedade, carga horaria, creditacdo e proposito académico. Diferencia-se, entretanto, pela liberdade na escolha
de tematicas, na definicdo de programas e na experimentacdo de procedimentos metodologicos, bem como pela possibilidade de assumir
um carater renovavel a cada semestre, ou de comportar a continuidade da experiéncia por mais de um semestre. Distingue-se do estagio
curricular, ou do estagio ndo curricular, pois a experiéncia nao objetiva o exercicio pré-profissional num campo especifico de trabalho ou o
exercicio de aplicacao do conhecimento obtido no curso.
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desta perspectiva. Também entendemos que estas ideias, ideais e concepcdes sao mais fortes ou mais

importantes do que os aspectos econdmicos ligados a crise das universidades.

Uma das conclusdes a que chegamos que nos interessou particularmente por conta de nossas
conviccoes, foi entender que a extensao universitaria pode se tornar o principio fundamental da formacao
diferenciada de um estudante universitario, muito mais engajado para as questdes politicas e sociais de

nosso tempo e lugar. E o que José Dias Sobrinho chama de questao ética da educacao superior:

A formacédo, além de capacitacédo profissional e preparacdo para os aspectos praticos da vida significa
também promocéo de valores, desenvolvimento moral e intelectual, autonomizacao do sujeito, participacdo
na vida social, cidadania. A formacao, razao essencial da educacao, constitui-se pela relacdo que os individuos
mantém entre si, mediados pelo conhecimento e orientado por valores, que sdo patrimdnios publicos (Dias
Sobrinho, 2010, p. 92).

Em nossa opinido, esta criticidade que a extensao pode gerar no aluno reflete um perfil desejado
para um estudante de uma universidade publica, através de um ambiente no qual os estudantes
envolvidos com tematicas diversas tém a oportunidade de estabelecer vinculos mais estreitos com a
realidade, com as demandas e movimentos sociais, com as necessidades de producao de conhecimento
para a conquista de uma vida digna por parte das populacdes. Este excerto de José Dias Sobrinho traz

um importante questionamento sobre o tipo de formacdo buscada nas universidades:

Serdo profissionais interessados exclusivamente em vantagens pessoais ou terdo eles algum tipo de
sensibilidade, responsabilidade e compromisso com ideais mais amplos como justica e bem-estar sociais?
Sera suficiente qualificar pessoas para um sistema politico econémico estruturalmente injusto e excludente
ou sera preciso despertar neles uma visao critica que possa, além de bons profissionais, torna-los agentes de
transformacéo? (Dias Sobrinho, 2010, p. 13).

Acreditamos que a extensao universitaria permite aos alunos uma abordagem diferenciada do
estudo da realidade, pois possibilita o didlogo do conhecimento cientifico com o saber popular. Vimos
em capitulo anterior, que estes ideais que fazem parte da construcdo do conceito de extensao
universitaria ttm muita relacado com o pensamento freireano, pois concebem a educacdo como um ato

coletivo, a qual s6 faz sentido se possuir interacdo com a realidade.

Deste modo, a concepcao educativa que defendemos e que estamos sumariamente colocando como um
contetdo problematico aos possiveis leitores deste estudo, gira em torno da problematizacdo do homem -
mundo. N&o em torno da problematizacdo do homem isolado do mundo nem da deste sem ele, mas de
relacdes indicotomizaveis que se estabelecem em ambos (Freire, 2006, p. 83).
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A mera transmissao de conhecimentos ou “deposito” de informacdes nao propicia ao educando
uma postura ativa e coparticipante, pois segundo este autor, “a educacao como pratica da liberdade”
deve acontecer como uma situacao que ele chama de gnosioldgica. “Esta falsa concepcao de educacéo
que se baseia no deposito de informacdes nos educandos, constitui, no fundo, um obstaculo a

transformacao. Por isto mesmo, é uma concepcao anti-historica da educacao” (Freire, 2006, p. 78).

Para concorrer ao Doutoramento em Ciéncias da Educacao pela Universidade do Minho, demos
seguimento a toda esta questdo, mas agora com mais um desafio a investigacao: o estudo da avaliacéo
da extensao. O interesse pelo assunto surgiu a partir das leituras iniciais da bibliografia sobre o assunto.
Achamos razoavel que pudessem existir parametros para a avaliacdo da extensdo, tdo carente de
conceituacdo. Nos interessamos pela construcao dos indicadores, embora eles remetessem a uma
concepcao quantitativa e até positivista de compreensado da realidade. Nossos 6rgaos de fomento no
Brasil ainda se utilizam desta logica quantitativista, a exemplo do que acontece com a Pds-Graduacao.
Por outro lado, percebemos que a extensdo universitaria sempre ficava um pouco a margem das
discussodes de recursos e financiamentos, por nao ter esses indicadores tdo bem definidos, nem érgaos
publicos de avaliacdo tais como o INEP e a CAPES®. “Os argumentos que ressaltam a importancia das
acoes extensionistas tornam-se, por vezes, fracos diante da auséncia de estatisticas e da verificacdo dos
resultados e metas atingidas” (Dalben & Vianna, 2008, p. 36). Esta discussdo sobre a avaliacdo das
politicas de extensdo universitaria, trata-se, portanto, de mais uma etapa da tao cara institucionalizacao
desta dimensao e dai nosso interesse principal nesta pesquisa.

A avaliacao se constitui em um fendmeno extremamente complexo que pode ser efetuado por
multiplos procedimentos, ja que envolve relacdes de poder, tensdes, julgamentos e escalas de valores.
A avaliacao tem carater transformador, pois afeta a vida das pessoas envolvidas e produz efeito sobre
elas, além de direcionar a tomada de decisdes diante dos resultados obtidos. Sendo assim ela se constitui
em uma acao que deve estar sempre em processo de transformacao ja que nunca estara terminada.
Segundo José Dias Sobrinho (2004, p. 703) “a avaliacao tem papel ndo so técnico, mas sobretudo ético
e politico de grande importancia nas transformacdes da educacgdo superior e da propria sociedade”.
Esses processos “ganham grande importancia na determinacao das hierarquias e na distribuicdo dos

individuos nos lugares que ‘de direito’ e por mérito individual lhe corresponderiam na sociedade” (Dias

35 INEP- Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, orgao publico responsavel pela avaliacdo dos cursos de graduacéo.
CAPES- Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, érgdo publico responsavel pela avaliacdo da pos-graduacao.
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Sobrinho, 2004, p. 711). Assim, esta logica da meritocracia dentro do contexto educacional se sobrep6s
a outras realidades e a avaliacdo se tornou tao frequente em nossos dias que é dificil imaginar nossa
rotina sem as provas, 0s exames, 0s titulos e os concursos. “A avaliacao legitima valores e ideologias,
justifica admissbes e demissdes, ascensdes e reprovacdes, reforcos e coercbes, na esfera
comportamental, liberacdes e cortes de financiamentos, etc.” (Dias Sobrinho, 2004, p. 715). A ideia da
“qualidade total” domina nossa sociedade e também influencia o contexto da educacao superior,
acentuando a sua propensao genética para a promocao dos ideais da exceléncia, da competitividade e
da selecao social.

E certo que a avaliacdo formal, ou seja, aquela realizada para atingir determinado fim politico,
estratégico ou econdmico, tem assumido papel de destaque em nossa sociedade, “nomeadamente no
campo das atividades diretamente produtivas ou econdmicas, os sistemas de avaliacdo emergiram com
uma pujanca inquestionavel” (Silva, 2009, p. 9). Desde a década de 1950, apods a estabilizacao
econdmico-financeira que se seguiu depois das Grandes Guerras e com as varias crises do liberalismo
econdémico que se seguiram desde entdo, a avaliacdo, que antes participava apenas de debates no
ambito educacional, comecou a ganhar espaco nas diferentes esferas do social. A avaliacdo se destacou
desde entdo na medida em que seus resultados permitiram a identificacdo e o mapeamento dos
segmentos da realidade que o poder politico pretende intervencionar. Assim, emergiram estudos na
criacdo de processos de avaliacdo em ambito institucional e também nos processos técnicos do

desempenho profissional.

As funcdes simbdlicas de controle social e de legitimacao politica apesar de menos referidas, sao funcoes
que tem um maior interesse analitico quando se problematiza a avaliacdo para além dos limites mais restritos
do espaco pedagdgico. Algumas destas funcdes ganham maior relevo em determinados periodos historicos,
ou sdo particularmente importantes em conjunturas socio- econémicas especificas. Assim, por exemplo, desde
0 comeco dos anos noventa, sobretudo nos paises anglo-saxénicos, as funcdes mais importantes que estao a
ser imputadas aos sistemas de avaliacéo sao essencialmente as que remetem para a selecao dos individuos
e para a gestao produtivista do sistema educativo. Nestes paises, onde se tem procurado criar um mercado
educacional, a avaliacdo tem um papel fundamental porque ela permite uma informacao sobre o sistema
educativo que é percepcionada como um instrumento importante para fundamentar as escolhas dos
consumidores da educacéo (Afonso, 2009, p. 19).

Durante os anos 90, a avaliacdo assumiu um carater mais seletivo e esteve orientada por um
modelo de gestao produtivista, muito influenciado pelas politicas neoliberais e neoconservadoras, depois
de um longo periodo de tempo, que vai sobretudo do pos-ll Grande Guerra até aos anos 80, em que se

caracterizou por uma logica eminentemente ‘burocratica’. “A avaliacdo quando ¢é utilizada, tem vindo a
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assumir por diversas razdes um carater meramente ritualizador, de feicbes essencialmente burocraticas,
situada no fim dos processos e sem qualquer relevancia para os mesmos” (Silva, 2009, p.22). Resultante
deste processo de avaliacdo quantitativa, focado em resultados e centrado no mérito individual, desde
entdo nossa sociedade produziu valores e privilégios sociais, titulos e diplomas, concursos e exames a
fim de distribuir os individuos nas diferentes posicoes, pelo que a avaliacdo tem servido como instrumento
de legitimacao de politicas e das desigualdades, transformando estas Ultimas em algo natural, inevitavel
e fatal (as chamadas desigualdades justas).

Exames nacionais, provas de afericdo em todos os ciclos do ensino basico, standards e niveis de
competéncias, analises de necessidades, estudos de impacto, por um lado, e resultados, produtos,
desempenho, selecao, flexibilidade, polivaléncia, precariedade etc., por outro, configuram as duas faces da
moeda avaliacdo que, ancorada na ideia de que ninguém pode rejeitar o facto de ter de ser avaliado e
responsabilizado pelas acdes que concretiza no seu cotidiano, ameaca tutelar a vida social de um modo que
s6 pode gerar perversidades multiplas, dando forma ao que podemos designar como espirito da época em
gue vivemos, ou Seja, uma clara dominancia da ideologia neoliberal em todos os sectores da vida, assente na
competicdo feroz de todos contra todos, num contexto de precariedade global crescente resultante da
acumulacao incessante do capital e da concomitante escassez distributiva que Ihe esta associada. Tudo isto
realizado com base no pressuposto legitimador da justica meritocratica, ou seja, no principio da desigualdade
justa (...) que tomando a liberdade formal como bandeira e o mérito (obtido através do trabalho, do esforco e
do sofrimento, mas controlado por intermédio de quotas) como lema, acreditam que podem sustentar o
insustentavel: as crescentes concentracdo de riqueza, desigualdade social e precarizacdo geral das
populacdes, ou seja, um mundo que foi concebido como um paraiso mas onde s6 uns poucos conseguem

contornar o espectro das consequéncias do pecado original, arrogando-se o privilégio de nele viver bem (Silva,
2009, p.23).

Infelizmente, a institucionalizacdo das reflexdes avaliativas sobre a extensdo universitaria foi
muito discutida, mas pouco realizada no ambito das universidades federais. A avaliacdo da extensao foi
sendo concebida como instrumento que justifica acdes ou para gerar relatérios de prestacdo de contas
por mera formalidade, numa concepcao pragmatica que ndo contempla um processo reflexivo. A
avaliacdo ainda nao tem sido feita de modo sistematico e aprofundado e, até hoje, a avaliacdo da
extensao segue sendo um dos pontos de grande discussao no ambito do Forum de Pro-Reitores de
Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, enquanto que nas universidades, esta tematica ainda
€ bem pouco referida.

Por fim, justificamos a escolha das duas universidades em estudo, as quais constituem o /dcus
da pesquisa: a UFBA, pelo grande manancial de informacdes que havia nos proporcionado durante o
Mestrado, além de ser reconhecidamente a primeira universidade federal e a mais antiga da Bahia, foi
aquela que formou toda uma geracao de intelectuais, artistas, professores, cientistas e académicos. Nao

menos importante, a UFRB, uma jovem universidade federal, mas que ja tem sido grandiosa em seus
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feitos de consolidacao da Educacao superior de exceléncia no interior do estado, e também pela qual
temos uma estima especial por ser a organizacao que escolhemos como nosso local de trabalho. Juntas,
elas foram as primeiras universidades federais criadas no estado®.

A Universidade Federal da Bahia (UFBA) se originou da aglomeracao de antigas escolas
superiores. Seu nucleo foi sendo gradativamente constituido pelas seguintes instituicdes: Academia de
Belas Artes (1877), Faculdade de Direito (1891), Escola Politécnica (1896), Faculdade de Ciéncias
Econdmicas (1905) e Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras (1941). Em abril de 1946, estas unidades
foram finalmente reunidas para dar origem a Universidade da Bahia através do Decreto- Lei n° 9.155,
assinado pelo entdo presidente Eurico Gaspar Dutra. Formalmente, ela se instalou no dia 2 de julho do
mesmo ano, mas entrou para o sistema federal de educacao superior apenas em 1952. A Universidade
da Bahia passou a se chamar Universidade Federal da Bahia e a partir dai foi feito esforco vigoroso de
ampliacao, a fim de atender as necessidades cientificas e culturais da sociedade baiana, por meio da
instalacdo de novos cursos (Marques, 2005).

A Universidade Federal da Bahia também esta na origem de outra universidade, a Universidade
Federal do Recdncavo da Bahia. Dentre as diferentes escolas superiores que formavam a UFBA, a Unica
localizada fora da capital foi a antiga Escola de Agronomia, no municipio de Cruz das Almas. A Escola de
Agronomia foi criada com o nome de “Imperial Escola Agricola da Bahia”, em 1860, e transferida para
0 municipio de Cruz das Almas em 1943. No ano de 1967 passou a pertencer oficialmente a
administracao direta da Universidade Federal, com o nome de Escola de Agronomia da UFBA, ou
AGRUFBA (Rezende, 2004, p. 25).

Apods décadas de movimentacao e articulacao da sociedade civil do Reconcavo, a Universidade
Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB) foi criada pela Lei n® 11.151 de 29 de julho de 2005, por
desmembramento da Escola de Agronomia de Cruz das Almas da Universidade Federal da Bahia. Sua
criacao esta inserida em um conjunto de politicas educacionais provenientes do programa do governo
federal para expansao das universidades federais brasileiras, realizado na primeira gestao do presidente
Luis Inacio Lula da Silva. Desde a sua criacdo, a UFRB constituiu-se em uma comunidade académica

que a cada dia tem envidado mais esforcos para consolidar as politicas de ensino, pesquisa e extensao.

3 Quando idealizamos o projeto de pesquisa, estas eram as unicas universidades federais do estado da Bahia. Em 2013, foram criadas a
Universidade Federal do Oeste da Bahia (Lei n°12.825 de 05 de junho de 2013) e a Universidade Federal do Sul da Bahia (lei 12.818 de
05 de junho de 2013).
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Escolhemos especificamente as universidades federais por entendermos que possuem entre si
semelhancas na organizacao administrativa, e fazem parte de um esforco do Estado em prover uma rede
de instituicoes ao servico da educacao superior publica com recursos publicos, freando o avanco da
iniciativa privada.

Diante disso, ha uma tomada da organizacdo educacional pelo Estado que Ihe confere uma caracteristica
de publicidade e gratuidade no sistema das instituicdes de ensino superior. (..)Em linguagem administrativa,

o0 advento da federalizacéo transforma as instituicdes de ensino superior em 6rgdos da administracéo indireta
do Estado (Vasconcelos, 2007, p. 44).

Descrevemos acima como surgiu a ideia de estudar a avaliacao da extensado e de como este
objeto de estudo foi se delineando a partir de uma trajetéria de formacado para a pesquisa. Nesta
descricdo falamos sobre a importancia deste objeto do ponto de vista pessoal. Entretanto, aos niveis
social e académico o presente trabalho também encontra sua relevancia. “Uma investigacao pode
contribuir para tirar conclusoes que sejam de crucial importancia para a educacado ou para a sociedade,

em geral” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 88).

Paul Veyne (1993, p. 123) afirma que a Historia se exprime por meio dos conceitos. Burilar os
conceitos pode evitar 0 anacronismo, uma vez que ter conceitos € um modo privilegiado de conceber as
coisas, a realidade. Os conceitos permitem compreender os fatos porque sdo ricos de um sentido que
extravasa qualquer definicdo possivel, pela mesma razdo sdo “um incitamento perpétuo ao contra-
senso”. Entender a concepcao de extensdo universitaria e como ela tem sido elaborada no cenario da
Histéria da Educacao no Brasil através das praticas de extensao ao longo do tempo sera de grande
importancia para perceber as diferentes concepcdes politicas subjacentes nas falas dos atores e
interlocutores da extensao universitaria. Dai a importancia em historicizar estes conceitos/concepcoes,
até para que possamos avancar em um estudo de maior complexidade, ou seja, o estudo das praticas
de avaliacao da extensao universitaria.

A extensao universitaria esta intimamente relacionada com as politicas educacionais para a
educacao superior, e também sofre com questdes administrativas inerentes ao cotidiano institucional
das universidades. A avaliacdo destas politicas faz emergir muitas discussbes e polémicas acerca da
qualidade e manutencao da exceléncia da educacao superior, e isto € muito discutido nas instituicbes
educacionais. Assim, refletir sobre as diferentes concepgdes de extensao universitaria e sobre como esta

dimensdo da acado das universidades pode ser permanentemente atualizada através da busca da
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melhoria das acdes desenvolvidas pela instituicao sera bastante relevante, principalmente porque a
extensdo é o elo mais fraco da triade ensino-pesquisa-extensao, tanto em termos de apoio financeiro
quanto em reconhecimento das atividades. No entanto, enquanto funcao universitaria, a extensao tem
ainda um papel interno na universidade no sentido de integracdo das funcdes de ensino e pesquisa,
constituindo-se no momento empirico dessas funcdes: “é através das atividades de extensdo que o ensino
se exercita e que a pesquisa abandona o plano gndstico para alcancar materialidade” (Marcovitch &
Pereira, 1998, p. 80).

O presente trabalho se insere na Area de Pesquisa de Politica Educativa do Programa de
Doutoramento em Ciéncias da Educacao da Universidade do Minho, pois encontra sua importancia na
reflexdo sobre a institucionalizacdo da avaliacdo da extensao universitaria. Do ponto de vista de sua
relevancia social, a extensao universitaria é a garantia de que o compromisso social das universidades
publicas sera cumprido, ja que através desta acao as instituicdes podem eficientemente oferecer aos
distintos setores da sociedade a promocao da igualdade no acesso ao conhecimento e a cultura e
também gerar profissionais que se reconhecam como atores construtores de direitos e deveres. Assim,
ao entender a avaliacdo da extensao universitaria também contribuiremos para a justica e igualdade
social, dimensoes essenciais do conceito de extensao universitaria em particular e, sobretudo, do proprio
conceito de universidade.

Do ponto de vista da avaliacao institucional, a relevancia da tematica esta em refletir e elucidar
questdes sobre um processo bastante complexo em torno de interesses e ideais de grupos e identidades
em torno de disciplinas, especialidades e estruturas. Avaliar qualquer realidade do campo educativo
significa trabalhar com varios significados, sobretudo no ambito da avaliacdo das universidades, cuja
funcdo de producdo de conhecimentos (e ndo apenas sua divulgacdo, como é o caso de outras
instituicoes) e seu comprometimento com a formacdo para além da preparacdo para o mercado de
trabalho nos obriga a uma teoria pluralista, segundo José Dias Sobrinho (2003, p. 145): “a constituicdo
do objeto deve levar em conta conjuntos mais amplos e bem articulados de questoes e as metodologias
devem ser adequadas ao tratamento de fendmenos complexos”. Também a importancia da avaliacao
nao reside apenas nos diagnosticos feitos, mas na construcao de critérios para proposicao de melhorias

buscando a superacao dos problemas.

Para além da importancia da avaliacao institucional, acreditamos que o estudo da avaliacao faz

emergir questdes mais complexas sobre o funcionamento da sociedade atual, fato que revela a
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pertinéncia sobre o estudo dos sistemas de avaliacao voltados ao servico do capitalismo global e da
competitividade. Estes modelos néao s@o o objeto principal de nossa analise, entretanto compreendemos
que € preciso té-los em mente para tentarmos lutar contra esta légica, ou pelo menos, tentarmos lancar
algum novo saber, que embora pequeno diante da complexidade e abrangéncia do conhecimento

educacional, possa trazer novos apontamentos para as discussoes sobre a tematica.

Nao sdo, portanto, as praticas avaliativas formais e informais e as suas consequéncias que podem
interessar a uma sociologia da avaliacdo, mas também os modelos de responsabilizacdo que envolvem ou
ndo, os professores e outros atores, as escolas e outras agéncias privadas ou do Estado, na prestacao de
contas sobre os projetos, processos e resultados que prosseguem os sistemas de educacdo de interesse
publico. A sociologia da avaliacdo podera incumbir ainda problematizar a relacio da avaliacido com os
processos de mudanca social (mas também organizacional) bem como discutir a sua utilizacdo enquanto
suporte a processos de legitimacdo politica e de regulacdo/desregulacao, verificaveis em diferentes niveis
societais e institucionais (Afonso, 2009, p. 17).

2. Questoes de investigacao, formulacio da tese e objetivos do trabalho de pesquisa

Toda pesquisa nasce de uma pergunta, ou de varias perguntas. Desta maneira, enquanto fio
condutor da atividade de pesquisa, a pergunta de partida pode ajudar-nos a tracar um rumo em direcéo
a problematica tedrica e ao aprofundamento do objeto de estudo. “Nesta 6tica, a pergunta de partida ou
o problema de investigacado contém ja, na sua formulacao inicial, os indicios que poderdo vir a sustentar
o contetdo da matriz tedrica e o desenho da metodologia da investigacdo (Torres & Palhares, 2014, p.
23). Também a pergunta de partida deve poder ser tratada, isto €, deve permitir que trabalhemos
eficazmente a partir dela, e deve fornecer-nos elementos para que possamos lhe responder, tendo
inclusive trés qualidades: clareza, que diz respeito a precisdo e a concisdo da formulacao da pergunta;
exequibilidade, ligada ao carater realista da execucdo do trabalho; e pertinéncia, que diz respeito a

validade do conhecimento que a pergunta desvela (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 38).

Eis aqui as questdes que naturalmente se delinearam com os estudos sobre a tematica: as
praticas de avaliacdo da extensdo das universidades estdo consolidadas? Como se caracterizam?
(Periodicidade, natureza, procedimentos, razdes de sua existéncia); Quais os objetos avaliados? (Quais
atividades). Qual o lugar da extensdo universitaria nas praticas de avaliacao institucional? Qual o conceito
de avaliacdo dominante nas praticas de avaliacdo da extensdo realmente existentes? Quem avalia? Quais

as finalidades da avaliacdo? Que usos sao feitos de seus resultados?
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Em geral, na pesquisa qualitativa, existe uma certa resisténcia na formulacao de hipoteses, as
quais remetem ao rigor metodoldgico do paradigma quantitativo de verificacao de variaveis quantificaveis.
No paradigma qualitativo, a definicdo do objeto e a construcao conceitual do modelo de analise
acontecem simultaneamente, nao havendo lugar para hipoteses de pesquisa, pelo menos inicialmente.
Entretanto, este ainda ndo é um ponto de consenso entre os autores de metodologia cientifica, e alguns
destacam sua importancia na delimitacao de um objeto, pois “as hipdteses teodricas condensam em si
mesmas a esséncia da tensao entre o problema educacional e o problema sociologico, denunciando até
que ponto o pesquisador foi capaz de a superar” (Torres & Palhares, 2014, p. 24). Compreendemos que
estes enquadramentos tedricos-metodologicos sobre o objeto em estudo “correspondem no seu todo a
um quadro hipotético explicativo das dindmicas sociais com o qual se pretende interrogar a realidade”
(Guerra, 2006, p. 38). A hipdtese representa o espirito de descoberta que caracteriza o trabalho cientifico,
0 qual esta alicercado na reflexao tedrica e em um conhecimento inicial do fendmeno a ser estudado.
“Ela representa uma pressuposicao, que nao € gratuita, sobre o comportamento dos objetos reais

estudados” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 119).

Por ter em mente esta discussao, utilizamos neste excerto a expressao “elaboracao da tese” em
substituicao ao termo “elaboracao de hipotese” para caracterizar uma primeira representacao hipotética
do que imaginamos existir na realidade estudada, baseada nas primeiras leituras e experiéncias com o
terreno da pesquisa. “De facto, estamos num quadro de analise de processo e de dinamicas
pretendendo-se nao apenas uma mera descricao da realidade, mas também a interpretacao do sentido
das dinamicas sociais” (Guerra, 2006, p. 39). Colocadas estas questdes, este trabalho de pesquisa vai

girar em torno da tese seguinte:

o A institucionalizacao das reflexdes avaliativas sobre as praticas de extensao universitaria tem sido
muito discutida, mas pouco realizada no ambito das universidades federais, pelo que a avaliacdo da
extensao foi sendo concebida como instrumental aos poderes universitarios instituidos, justificadora de
certas acdes ou praticas, gerando relatérios meramente formais de alegada ‘prestacao de contas’, uma
espécie de “avaliacao para o relatério” (Costa & Ventura, 2005, p. 150) ou avaliacao burocratica, de
acordo com a classificacao proposta por Barry MacDonald (2008, p. 474).

A partir das questdes de estudo e da representacéo hipotética descrita acima, o trabalho tem
0s seguintes objetivos: 1) conhecer as praticas de avaliacdo da extensao universitaria nas Universidades

Federais da Bahia. 2) desvelar sob qual conceito de extensdo universitaria e avaliacdo estas praticas se
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embasam; 3) elucidar os procedimentos, a finalidade e o uso dos resultados obtidos na avaliacao
realizada pelas instituicoes. Para a UFBA, efetuaremos esta analise dentro do periodo compreendido
entre a elaboracao do Plano Nacional de Extensao em 1999 até os dias de hoje, ja que foi este documento
gue marcou a necessidade da avaliacao da extensao universitaria nas universidades; para a UFRB, o
periodo da analise compreendera sua criacdo, em 2005, até a atualidade, a fim de que possamos
elucidar o alcance da extensao no conjunto das acoes das duas instituicdes, e entender as razdes e

finalidades dos processos de avaliacao nas universidades federais da Bahia.

3. Estado da arte: o que tem sido produzido sobre o objeto de estudo

Ainda que a escolha de um objeto de estudo leve em conta as questoes pessoais e intelectuais
que nos motivam a tomar determinado caminho, o “estado da arte” do objeto que pretendemos investigar
também deve ser desvelado para que busquemos as questdes mais pertinentes trabalhadas por outros
pesquisadores até 0 momento da nossa pesquisa. Eventualmente, alguns temas e contextos tém sido
repetidamente estudados, tais como aqueles relativos a avaliacdo da educacao superior nas suas
dimensdes de ensino e pesquisa, ou a avaliacao de escolas basicas e secundarias, enquanto que outros
continuam relativamente inexplorados. E o caso da avaliacio da extensao universitaria. A importancia da
avaliacdo desta dimensao esta dependente da importancia que esta possui no quadro da acao das
universidades. Se a acéo vital das universidades dependesse desta dimensao, certamente que a
vinculacao/relacao das universidades com o meio envolvente seria muito diferente. Por outro lado,
existem relacdes das universidades com empresas e outras organizacdes sociais do chamado terceiro
setor que se enquadram mais e melhor nas dimensdes de ensino e de pesquisa (a exemplo dos estagios
curriculares e dos projetos de pesquisa).Dentro deste enquadramento, tentaremos fazer este breve
apanhado do que tem sido publicado sobre esta tematica, preferencialmente dos trabalhos mais recentes
produzidos no Brasil. A busca de trabalhos semelhantes em outros paises nao se faz tao relevante, dada

a especificidade do conceito de extenso universitaria no Brasil. Existem alguns trabalhos em Portugal®’

% Encontramos o pesquisador portugués Armando Loureiro, dedicado especialmente as questdes relativas & educacdo de adultos. O
professor publicou um artigo sobre a extensao universitaria na Revista Portuguesa de Educacéo (2000, vol.3 n.2) o qual busca o estudo
das relacoes entre a universidade e a sociedade a partir de um estudo de caso na Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. Este
trabalho é fruto de sua dissertacdo de Mestrado apresentada a UTAD.
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sobre extensao universitaria, entretanto por muitas vezes este termo ou nao é utilizado, ou nao tem o

mesmo sentido daquele conceito que é empregado no Brasil, cuja especificidade ja abordamos.

A principal fonte de conhecimento sobre o estado da arte da avaliacéo da extensao universitaria
sao os artigos em periddicos, os quais tém sido responsaveis por difundir trabalhos académicos (em sua
maioria dissertacdes de Mestrado)®, tornando a tematica mais conhecida e contribuindo de alguma
forma para a visibilidade da questado da avaliacdo da extensao universitaria. Entretanto, estas iniciativas
gue buscam disseminar a producao nacional sobre o tema ainda caminham a passos lentos, estando
restritas ao mundo académico, muito pouco compartilhadas com a sociedade. Outra fonte de
conhecimento sobre o que tem se produzido no Brasil sobre a tematica sdo os eventos e seminarios
regionais e nacionais que acontecem anualmente ou bianualmente, a exemplo dos Congressos
Brasileiros de Extensao Universitaria (CBEU) e dos Seminarios de Metodologia para Projetos de Extensao
(SEME). Também ha o Forum Nacional de Extensao e Acao Comunitaria das universidades e instituicoes
catdlicas e comunitarias®, o ForExt. Claro que n&o poderiamos deixar de citar as publicacdes anuais do
Forum de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORPROEX) e da Rede
Nacional de Extensdo (RENEX). Para estes ultimos tipos de publicacdes (FORPROEX e RENEX),
dedicaremos uma sessao completa no prdximo capitulo pois entendemos que este material acaba se
constituindo um importante marco legal da extensao universitaria, ja que € produzido no ambito dos
Foruns por autoridades (gestores da extensao) e tem a intencao de orientar as politicas para a extensao

universitaria brasileira.

No ambito dos periddicos académicos, notadamente uma publicacdo se destaca com varios
trabalhos sobre a tematica: a revista Avaliacao: Revista da Avaliacdo da Educacao Superior, da Rede de
Avaliacao Institucional da Educacéo Superior (RAIES). Este periddico publica prioritariamente trabalhos

relacionados com os temas de avaliacdo, em portugués ou em espanhol, desde o ano de 1996.

% Sobre a tematica estudada encontramos apenas uma tese de Doutorado intitulada “Avaliacdo Institucional da Extensdo Universitaria na
UFPB: a regulacéo e a emancipacao” de autoria de Rossana Maria Souto Maior Serrano, membro do Forum de Pro-Reitores de Extenséo
no ano de 1999.

% De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996) em seu 20° artigo, as
Instituicdes de Ensino Superior brasileiras podem ser publicas ou privadas. As instituicoes privadas podem ser administradas por pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado, com ou sem finalidade de lucro. As instituicoes privadas sem finalidade de lucro sao as comunitarias,
ou seja, aquelas que incluem em sua entidade mantenedora representantes da comunidade; confessionais, as que atendem a determinada
orientacao confessional e ideologica; e filantropicas, que prestam servicos a populacdo, em carater complementar as atividades do Estado.
Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm.
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Na proposta desta revista, 0 campo nao se refere a avaliacao da educacao em geral, mas a
educacao superior de um modo exclusivo, pois considera que ha uma especificidade nesse tipo de
avaliacao, intimamente relacionada com a autonomia universitaria. “A avaliacao institucional exigiria uma
autonomia que s6 € possivel na educacao superior” (Rothen & Barreyro, 2011, p. 278). Também
devemos destacar que um dos seus objetivos principais foi criar um espaco formado por uma rede de
intelectuais que defendiam a concepcdo emancipatoria da avaliacdo. “Assim a revista cumpriu o
relevante papel de contraposicdo a um outro discurso, hegemoénico, o da privatizacao e do fomento a

criacdo de instituicdes de educacdo superior privadas” (Rothen & Barreyro, 2011, p. 287).

Ao pesquisarmos seu rico acervo, encontramos oito trabalhos sobre a avaliacdo da extensao
universitaria, entre os quais sete tém a tematica da avaliacdo da extensao como objeto principal de sua
analise. Destes sete artigos, trés deles propdem modelos ou metodologias para a avaliacao da extensao;
dois se referem a estudos de caso, ou seja, descrevem como se deu o processo de avaliacao institucional
da extensdo em universidades; e dois se dedicam a reflexdo sobre a avaliacdo da extensao universitaria
em um tipo especifico de instituicdo: as universidades comunitarias. Mesmo assim, estes artigos ainda
significam um quantitativo bastante reduzido se formos comparar ao vasto material publicado sobre a
avaliacao institucional e a avaliacdo da educacao superior neste periodico. Também pudemos notar,
através das referéncias bibliograficas, que os autores que escrevem sobre a avaliacdo da extensdo
universitaria no periddico da RAIES em geral, também se utilizam deste rico acervo sobre avaliacdo
institucional, dando mais embasamento tedrico as suas pesquisas. Encontramos também dois artigos
sobre a avaliacdo da extensdao em outros periddicos, porém diferem-se dos demais pois possuem uma
abordagem mais quantitativista sobre a questdo. Um deles busca a construcdo de indicadores de
qualidade para a avaliacdo da extensado enquanto dimensao institucional. O outro traz reflexdes sobre
como este tipo de abordagem contribui para a avaliacdo da extensdo na Universidade de Sdo Paulo
(USP). Notadamente, estes trabalhos* possuem o referencial metodologico para uma avaliaco dentro

do paradigma racionalista positivista.

No ambito dos eventos, analisando brevemente alguns dos Anais, percebemos que as
publicacdes versam em sua maioria sobre a descricao de projetos e programas de extensao que existem

nas instituicdes, relatos de experiéncias, etc., e menos sobre a gestao e institucionalizacdo (consolidacéo)

40 Dalben & Vianna (2008) e Marcovitch & Pereira (1998), respectivamente.
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da extensdo em si. Entendemos que embora a extensao possua uma visualizacao e divulgacao crescentes
nos ultimos anos, ainda necessita de reflexdes mais aprofundadas sobre seus processos. Também
percebemos a multidisciplinaridade presente nos eventos, ou seja, os trabalhos publicados abarcam
projetos de extensao em todas as areas do conhecimento. Talvez por isso, aqueles que mais se destacam
em seu estudo nao possuem, necessariamente, formacdo na area da Educacao, mas ao longo do tempo,
com a experiéncia que acumularam em cargos de gestao da extensao, decidiram por se debrucarem
mais sobre 0 assunto. E o caso do pesquisador Alui Oliveira Barbisan, que surge num lugar de destaque

nas publicacdes da area®.

Analisando os artigos que englobam outras variacdes sobre a tematica da extensao universitaria
(tais como conceituacdo de extensao, extensao e curriculo, universidade e sociedade, estudos de caso
em universidades, e outras) um grande acervo de artigos também pode ser encontrado nas publicacdes
do Grupo de Trabalho sobre Educacdo Superior da ANPED*, os quais estdo disponiveis também em
formato digital. Destacam-se nestas publicacdes, as autoras Edineide Jezine Mesquista, Marilucia de
Menezes Rodrigues, Maria das Gracas Medeiros Tavares e Maria das Dores Pimentel Nogueira, com

trabalhos relevantes sobre diversos aspectos da extensao universitaria.

Feitas estas consideracdes sobre a definicdo do objeto de estudo e sua relevancia (académica,
politica, social e pessoal), elencar as questdes que nos nortearam para estabelecer os objetivos e a tese
geral do trabalho académico, resta-nos concluir este capitulo e utilizar este manancial de informacoes e

autores relevantes para o estudo da avaliacdo da extensao universitaria nos capitulos que se seguem.

1 Alui Oliveira Barbisan é cirurgido dentista formado pela UFRGS, tendo atuado como membro das Camaras de Extenséo desta instituicéo.
E autor de dois artigos sobre avaliagdo da extensao disponiveis na revista RAIES e co-autor de uma publicacdo da UFRGS intitulada: Avaliacao
da extens&o - proposta de um modelo institucional: dados e indicadores (Barbisan, et al, 2004, p. 3).

# Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacéo.

158



Capitulo IV

Avaliacao institucional e a avaliacao da extensao universitaria

1. Marcos legais da extensao

Neste capitulo pretendemos caracterizar o objeto de estudo e os contextos que elegemos para
concretizar a pesquisa, o que acreditamos ser de valiosa importancia na analise que pretendemos
desenvolver mais adiante. Comecaremos pelos marcos legais da extensdo universitaria no Brasil
(incluindo também os marcos de sua avaliacdo), embora sobre este ponto devamos aqui fazer uma
ressalva: reconhecemos que o termo extensao universitaria ja tem aparecido em outros documentos
desde o Estatuto das Universidades Brasileiras, de 1931; entretanto, consideraremos os marcos legais
da extensao como aqueles documentos elaborados pelos diversos atores da gestao da educacao superior
durante o processo de redemocratizacdo do pais, ou seja, aqueles produzidos pelo governo federal, e,
sobretudo, aqueles elaborados pelo Forum de Pro-reitores, érgao que, como veremos neste capitulo, se
constituiu em importante referéncia para a dimensao da extensao. A escolha que fizemos aconteceu em
virtude de um certo recorte cronologico que adotamos para esta investigacao; o conceito de extensao
utilizado como referencial para este trabalho, como ja explicitamos anteriormente, é o conceito sinalizado
por estes documentos. Depois, falaremos dos marcos legais da avaliacdo institucional e da avaliacdo da
extensao universitaria, também seguindo a mesma cronologia, tendo em vista que sua importancia foi
reconhecida pelo Estado apenas em tempos bastante recentes. Em seguida, faremos a contextualizacao
da histéria das organizacdes estudadas e suas particularidades regionais.

Como explicitamos no primeiro capitulo, os anos oitenta foram marcados por um movimento em
direcao a socializacao do poder politico, o qual possibilitou o debate sobre projetos diferenciados de
reestruturacdo da politica educacional, como foi 0 caso da extensao universitaria. Desde a Constituicdo
da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro de 1988, a extensao ja figurava como
um dos pilares das universidades. Ela apareceu inicialmente em seu artigo 207, Capitulo I, Secéo I: “As
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial,
e obedecerado ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (Brasil, 1988). No
artigo 213, a Constituicao estabeleceu que as atividades de pesquisa e extensao poderiam receber apoio

financeiro do poder publico. “A constituicao de 1988 situou a Extensao em pé de igualdade com o Ensino
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e a Pesquisa, reforcando a figura da indissociabilidade, passo de suma importancia para sua afirmacao
e reconhecimento enquanto ciéncia” (Barbisan ef a/, 2004, p. 7).

Outro documento importante para a Educacao, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, popularmente conhecida como LDB, também destacou a
extensdo universitaria. No Capitulo 1V, artigo 43, que trata das finalidades do ensino superior, em seu
inciso VI, afirmou: “promover a extensdo, aberta a participacdo da populacado, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacao cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na
instituicdo”. De acordo com o inciso VIII, também é finalidade do ensino superior: “atuar em favor da
universalizacao e do aprimoramento da educacao basica, mediante a formacédo e a capacitacdo de
profissionais, a realizacao de pesquisas pedagogicas e o desenvolvimento de atividades de extensao que
aproximem os dois niveis escolares”. A LDB também se referiu a oferta de cursos de extensao como
sendo da abrangéncia da educacao superior no artigo 44: “de extensdo, abertos a candidatos que
atendam aos requisitos estabelecidos em cada caso pelas instituicées de ensino”. Em seu artigo 52, a
extensdo apareceu como sendo uma das dimensdes que caracterizam uma universidade: “As
universidades sao instituicdes pluridisciplinares de formacao dos quadros profissionais de nivel superior,
de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano” (Brasil, 1996).

Como podemos perceber, as leis que regem a educacdo no Brasil apenas manifestaram a
importancia da extensdo universitaria fazendo com que ela figurasse como sendo parte integrante da
educacao superior, entretanto nao normatizaram suas acoes, nem definiram qual o conceito de extenséo
universitaria idealizado pelo Estado. J& destacamos anteriormente a questdo do surgimento de um
didlogo entre 0 MEC e as Universidades Federais em meados dos anos 80 no que se refere a extenséo
universitaria. Apds pesquisa e entrevistas com os atores deste processo, Ana Luiza Sousa (2000, p. 98)
destaca o0 momento fortuito vivido pela extensdo universitaria neste periodo e a criacdo do Férum de Pro-
Reitores:

0 momento era adequado para frutificarem essas discussdes, pois a abertura politica nas Universidades
possibilitava a eleicdo de varios reitores, apoiados pelo movimento docente. Dessa forma, vamos encontrar
varios militantes do movimento ocupando os espacos administrativos como reitores e pro-reitores, formando
0s seus quadros na administracdo das Universidades. Sera justamente nesse periodo que vamos assistir a

criacdo de varios féruns, e dentre eles, o de Extensao. Esse movimento levou a discussao até o final da década
de 1980, mais precisamente até o ano de 1986.
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Assim, através de um encontro inicial de um grupo de Pro-Reitores de Extensao surgiu a ideia do
Forum, com o intuito primordial de discutir e posteriormente empreender uma nova concepcao e uma
nova dimensao de extensao universitaria, dentro de um projeto mais amplo de democratizacdo da
universidade brasileira. O que poderia estar aqui a ocorrer, nestes movimentos, seria a emergéncia de
um novo conceito de universidade; uma universidade que rompe com o conceito de ‘torre de marfim’
(que sempre a caracterizou, apesar da designacao a apresentar como ‘universal’), situando-a, portanto,
mais proxima das populacdes e das suas necessidades e preocupacdes. O | Encontro Nacional do Forum
de Pro-Reitores das Universidades Publicas Brasileiras aconteceu no Distrito Federal (na Universidade de
Brasilia, a UnB) em 1987. A partir dai os encontros passaram a ser anuais (a cada ano uma universidade
diferente sedia o evento) e também comecou a existir um espaco privilegiado para a formulacdo de
diretrizes politicas unitarias sobre extensao. De acordo com o Regimento do Férum* :
O Forum de Pro-Reitores de Extensdo das Instituicdes Publicas de Educacdo Superior Brasileiras
(FORPROEX) ¢ uma entidade voltada para a articulacao e definicdo de politicas académicas de extensao,

comprometido com a transformacao social para o pleno exercicio da cidadania e o fortalecimento da
democracia (Férum de Pro-Reitores de Extenséo das Universidades Publicas Brasileiras, 2010, p. 1).

Ainda de acordo com este documento, a entidade ¢ formada por todos os Pro-Reitores de
Extensdo (ou eventualmente por titulares de érgéos equivalentes™) das Instituicdes Publicas de Ensino
Superior Brasileiras. Todos tém direito a voto e se retinem duas vezes ao ano. Também anualmente, sdo
eleitos um presidente e um vice-presidente, cinco coordenadores regionais e seus respectivos vice
coordenadores. As coordenacdes regionais abrangem as regides Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste
e Sul e também promovem os encontros do Férum regional. A Coordenacao geral, constituida por todos
0s coordenadores e a presidéncia, conta com a colaboracao de coordenacdes e comissdes tematicas

sobre os temas de interesse da extensao e de uma Secretaria Executiva, que assegura a comunicacao

0 regimento do Férum foi aprovado em 26 de novembro de 2010 no encontro sediado pela Universidade Federal do ABC Paulista
(UFABC). Entretanto, de acordo com a documentacao dos relatorios dos encontros nacionais, o Forum ja havia proposto seu regimento (e,
portanto, seu modo de organizacdo) desde o primeiro encontro em 1987. Tanto o Regimento quanto os relatdrios podem ser obtidos no
endereco eletronico no site da Rede Nacional de Extensdo (RENEX): https://www.ufmg.br/proex/renex/.

* Para Sousa (2000, p. 99) a diversidade da composicdo do Férum de Pro-Reitores reflete uma certa dificuldade na consolidacao e
institucionalizacdo da extensao.
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das acoes do Férum a todos os membros, bem como mantém os registros e preserva a memoria do
FORPROEX™.

Na construcdo do novo paradigma de universidade e, consequentemente, de extenséo
universitaria, foram elaboradas algumas diretrizes politicas assumidas pelo Férum, obedecendo a uma
nova concepcdo de universidade comprometida com a transformacdo social, através de um
fortalecimento da representacdo da extensdo nos 6rgaos colegiados superiores € a possibilidade de
alocacao de um volume maior de recursos orcamentarios para a extensao, tanto nas universidades como

no Ministério da Educacao (MEC).

Pode-se afirmar, mediante analise dos fatos ocorridos durante o periodo pesquisado (1987-1995), que o
novo paradigma de universidade aponta, também, para uma universidade cidada que so6 se concretiza através
da efetiva articulacdo com instituicdes e organizacdes da sociedade civil e politica, igualmente comprometidos
com a transformacdo do atual quadro de exclusdo social. Além disso, o proprio repensar sobre as relacdes
que se estabelecem internamente nas IES estimula processos que visam a eliminacdo das distorcdes
existentes tanto no ensino como na pesquisa, redimensionando a atuacao junto ao sistema de ensino publico
que se constitui em uma das diretrizes prioritarias dentro do novo projeto politico de universidade publica
(Tavares, 1996, p. 5).

Os principios norteadores das atividades extensionistas, que a seguir descrevemos, foram

discutidos e consensualizados no ambito do FORPROEX, ocorrido em 1987:

Principios da extensao universitaria

1. A ciéncia, a arte e a tecnologia devem alicercar-se nas prioridades do local, da regiao, do pais.

2. A Universidade ndo pode imaginar-se proprietaria de um saber pronto e acabado, que vai ser
oferecido a sociedade, mas, ao contrario, exatamente porque participa dessa sociedade, ela deve
ser sensivel a seus problemas e apelos, sejam 0s expressos pelos grupos sociais com 0s quais
interage, sejam aqueles definidos ou apreendidos por meio de suas atividades proprias de Ensino,
Pesquisa e Extensao.

3. A Universidade deve participar dos movimentos sociais, priorizando acdes que visem a superacao
da desigualdade e da exclusdo social existentes no Brasil.

4. A acao cidada das Universidades nao pode prescindir da efetiva difusdo e democratizacao dos
saberes nelas produzidos, de tal forma que as populacdes, cujos problemas se tornam objeto da
pesquisa académica, sejam também consideradas sujeitas desse conhecimento, tendo, portanto,
pleno direito de acesso as informacodes resultantes dessas pesquisas.

# A Rede Nacional de Extensdo, RENEX, iniciativa do FORPROEX, mantém cadastro atualizado das instituices integrantes, divulga aces
extensionistas universitarias e coordena o Sistema Nacional de Informacoes de Extenséao, SIEX/Brasil, banco de dados sobre as praticas de
extensdo no Pais.
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5. A prestacao de servicos deve ser produto de interesse académico, cientifico, filosofico, tecnologico
e artistico do Ensino, Pesquisa e Extensdo, devendo ser encarada como um trabalho social, ou
seja, acao deliberada que se constitui a partir e sobre a realidade objetiva, produzindo
conhecimentos que visem a transformacao social.

6. A atuacao junto ao sistema de ensino publico deve se constituir em uma das diretrizes prioritarias
para o fortalecimento da educacao basica através de contribuicdes técnico-cientificas e colaboracao

na construcdo e difusao dos valores da cidadania.
Quadro 1- Principios da extensdo universitaria. Adaptado de Politica Nacional de Extensdo Universitaria (Forum de Pro-
Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p. 21).

Mas nao foi s6 a primeira reunido do Férum de Pro-Reitores que orientou as acdes de extensdo
universitaria. Todos 0s outros encontros ensejaram novas contribuicbes em algum aspecto desta
dimensao. Por exemplo, em 1988, discutiu-se a estratégia de articulacdo da extensao com o ensino e
com a pesquisa, principalmente tendo em conta os debates ocorridos na esfera educacional com a
promulgacédo da Constituicdo da Republica. Ja o V Encontro Nacional, em 1991, discutiu os avancos
alcancados pela Extensdo nas universidades publicas brasileiras, sob o enfoque da autonomia
universitaria e sua gestdo democratica. Neste ano também surgiram definicdes importantes nos
mecanismos de operacionalizacdo nas estruturas curriculares, a fim de que a participacdo dos alunos
nas atividades pudesse ser computada para integralizacao curricular. E assim sucessivamente,
poderiamos elencar uma série de estudos, deliberacoes, discussdes que se deram regularmente atraves
deste 6rgao, que mantém ao longo de quase trinta anos de sua existéncia, um processo continuo de
discussao, de reafirmacdo de conceitos e diretrizes. Salientamos, ainda, seu destacado papel como
interlocutor junto as instancias governamentais, possibilitando o entendimento da importancia que
assume a extensao: “um espaco privilegiado de reflexdo e acao critica, contribuindo para a oxigenacao
do pensar e do agir transformador da universidade” (Forum de Pro-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras, 2006, p. 30).

0O FORPROEX ¢é um convite para que os participantes — pro-reitores, coordenadores de acdes de extensdo,
técnico-administrativos, estudantes, pessoas da comunidade envolvida — se vejam como sujeitos responsaveis
pela construcao de cenarios externos favoraveis ao novo que se quer construir, um convite para potencializar

a capacidade de produzir mudancas, especialmente aquelas construidas a partir do saber e do poder
compartilhados (Forum de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2007a, p. 15).

A partir desta movimentacao politica a favor da extensao, na década de 90 foi criada, juntamente

com a estrutura regimental do MEC, a Divisdao de Extensdo e Graduacdo da Secretaria Nacional de
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Educacao Superior (SENESu*), através do Decreto n° 99.678, de 8 de novembro de 1990 (Sousa, 2000,
p. 77). No ano de 1993, foram editadas duas portarias criando melhores condicoes para a coordenacao,
em nivel nacional, das atividades extensionistas. Na primeira portaria da SENESu, a n° 66, de 13 de abril
de 1993, foi criada a Comissao de Extensao Universitaria, com o objetivo de elaborar programas
especificos que definissem principios, diretrizes e formas de fomento a extensdo nas instituicdes. A
segunda, também da SENESu, n° 134, de 19 de julho de 1993, criou o Comité Assessor, que deveria
ser composto por nomes designados conforme orientacao da Diretoria de Extensdo e Graduacao (DIEG)
e do Férum de Pré-Reitores de Extensdo. A funcdo deste Comité era trabalhar na avaliacao e julgamento
de projetos vinculados ao Programa de Fomento a Extensado Universitaria (Sousa, 2000, p. 78). A partir
destas informacdes podemos perceber a articulacao entre o Ministério da Educacao e o Férum de Pro-
Reitores para o incremento das politicas de extensao:
Atualmente o MEC, como representante da sociedade politica, tem estado articulado com o Férum de Pro-
Reitores de Extensao, que tem sido o porta-voz das IES. As diretrizes da Extensao nas Universidades Brasileiras

estao sendo ditadas pelo MEC, em articulacdo com as proprias IES, via Férum, representante da sociedade
civil (Sousa, 2000, p. 99).

O Férum tem se tornado um importante orientador das politicas de extensao nas universidades,
sobretudo em virtude de suas publicacdes: o Plano Nacional de Extensdo Universitaria, o Sistema de
Dados e Informacdes da Extensao e a Avaliacdo Nacional da Extensdo, que até hoje norteiam diretrizes
para formalizar as politicas de extensao®. O Plano Nacional de Extensdo Universitaria, elaborado pelo
Forum de Pré-Reitores das Universidades Publicas Brasileiras no ano de 1999, foi o primeiro documento
produzido especificamente para a extensdo universitaria e apresenta, de uma maneira muito objetiva,
principios, objetivos e diretrizes para a extensdo. Como ja vimos no primeiro capitulo, a conceituacao
assumida pelo Plano Nacional de Extensdo (PNE) revelou uma postura atuante e democratica de

universidade em relacao a sociedade:

% Hoje chamada SESu - Secretaria de Educacéo Superior, que é a unidade do Ministério da Educaco responsavel por planejar, orientar,
coordenar e supervisionar o processo de formulacdo e implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Superior. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/.

47 Em 2000, no XVI Encontro Nacional do Férum de Pro-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, aprovou-se a Colecao
Extensao Universitaria, conforme metas tracadas no Plano Nacional de Extenséo, a qual traz pressupostos e diretrizes para a organizagéo
da extensao nas universidades brasileiras. Esta colecao foi publicada em 2001 e contém seis volumes: Plano Nacional de Extensao, Sistema
de Dados e Informacdes, Avaliagdo Nacional da Extensdo, Extensao Universitaria e a Flexibilizagdo Curricular. Para dar continuidade a
Colecao de Extensao Universitaria, em 2007 o Férum de Pro-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras publicou um novo
documento denominado Extensdo Universitaria: Organizacao e Sistematizacao.
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A conceituacao assumida pelos Pro-Reitores expressa uma postura da universidade diante da sociedade
em que se insere. Sua funcéo basica de producéo e de socializacdo do conhecimento, visando a intervencao,
na realidade, possibilita acordos e acao coletiva entre universidade e populacao. Por outro lado, retira o carater
de terceira funcdo da extensdo, para dimensiona-la como filosofia, acdo vinculada, politica, estratégia
democratizante, metodologia, sinalizando para uma universidade voltada para os problemas sociais com o
objetivo de encontrar solucdes através da pesquisa basica e aplicada, visando realimentar o processo ensino-
aprendizagem como um todo e intervindo na realidade concreta (Férum de Pro-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p. 2).

O PNE também pregava uma visdo de pesquisa interligada a sociedade, visando o dialogo entre
pesquisadores e pesquisados, com producdo de conhecimentos que atuem como verdadeiros
transformadores sociais, identificando o que deve ser pesquisado e para quais fins e interesses se

buscam novos conhecimentos.

Com relacao a pesquisa, reconhece-se um leque bastante diversificado de possibilidades de articulacao
do trabalho realizado na universidade com setores da sociedade. Assume interesse especial a possibilidade
de producdo de conhecimento na interface universidade/comunidade, priorizando as metodologias
participativas e favorecendo o didlogo entre categorias utilizadas por pesquisados e pesquisadores, visando a
criacdo e recriacdo de conhecimentos possibilitadores de transformacdes sociais, onde a questao central sera
identificar o que deve ser pesquisado e para quais fins e interesses se buscam novos conhecimentos (Forum
de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p. 2).

Quanto ao ensino, os idealizadores do Plano procuraram um novo conceito de sala de aula, ndo
limitado aos espacos fisicos; também procuravam um maior contato com o mundo externo a

universidade:

Quanto ao ensino, discute-se e aprofunda-se um novo conceito de sala de aula, que nao se limite ao
espaco fisico da dimensao tradicional, mas compreenda todos os espacos, dentro e fora da universidade, em
que se realiza o processo histdrico-social com suas multiplas determinacdes, passando a expressar um
conteudo multi/inter/trans-disciplinar, como exigéncia decorrente da propria pratica (Forum de Pro-Reitores
de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p. 2).

Como podemos perceber, o PNE trouxe em seu interior concepcdes libertarias, democraticas,
de cidadania com énfase na importancia dos movimentos sociais, esses que deixaram transparecer mais
que um anseio, uma necessidade da sociedade do final dos anos 80, inicio da década de 90. O
documento do Férum pretendia colocar as universidades publicas brasileiras como agentes fundamentais
no desenvolvimento social do pais, através da extensao universitaria. Reflete-se no PNE, mais que a

importancia académica, a importancia social da extensao universitaria, nas diversas areas tematicas
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definidas pelo Plano, com uma perspectiva concreta de acao, através da definicao de objetivos e metas

a serem executadas em prazos que variam entre um a cinco anos.

E importante ressaltar que a intervencéo na realidade n3o visa levar a universidade a substituir funcdes
de responsabilidade do Estado, mas sim produzir saberes, tanto cientificos e tecnoldgicos quanto artisticos e
filosoficos, tornando-os acessiveis a populacdo, ou seja: a compreensdo da natureza publica da universidade
se confirma na proporcdo em que diferentes setores da populacdo brasileira usufruam os resultados
produzidos pela atividade académica, o que nao significa ter que, necessariamente, frequentar seus cursos
regulares (Forum de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p.2).

O Plano Nacional de Extensdo tracou objetivos e metas para a extensao universitaria, pelo que

consideramos importantes sintetiza-los nas tabelas abaixo:

OBJETIVOS DO PLANO NACIONAL DE EXTENSAO UNIVERSITARIA

1) Reafirmar a extensdo universitaria como processo académico definido e efetivado em funcao das
exigéncias da realidade, indispensavel na formacao do aluno, na qualificacdo do professor e no
intercAmbio com a sociedade;

2) Assegurar a relacao bidirecional entre a universidade e a sociedade, de tal modo que os problemas
sociais urgentes recebam atencao produtiva por parte da universidade;

3) Dar prioridade as praticas voltadas para o atendimento de necessidades sociais emergentes, como
as relacionadas com as areas de educacao, saude, habitacao, producao de alimentos, geracao
de emprego e ampliacao de renda;

4) Estimular atividades cujo desenvolvimento implique relacées multi, inter e/ou transdisciplinares e
interprofissionais de setores da universidade e da sociedade;

5) Enfatizar a utilizacdo de tecnologia disponivel para ampliar a oferta de oportunidades e melhorar
a qualidade da educacao, ai incluindo a educacao continuada e a distancia;

6) Considerar as atividades voltadas para o desenvolvimento, producao e preservacao cultural e
artistica como relevantes para a afirmacao do carater nacional e de suas manifestacoes regionais;

7) Inserir a educacao ambiental e o desenvolvimento sustentado como componentes da atividade
extensionista;

8) Valorizar os programas de extensao interinstitucionais, sob a forma de consorcios, redes ou
parcerias, e as atividades voltadas para o intercambio e a solidariedade internacional;

9) Tornar permanente a avaliacao institucional das atividades de extensao universitaria como um dos
parametros de avaliacdo da propria universidade;

10) Criar as condicdes para a participacdo da universidade na elaboracdo das politicas publicas
voltadas para a maioria da populacdo, bem como para se constituir em organismo legitimo para
acompanhar e avaliar a implantacao das mesmas;

11) Possibilitar novos meios e processos de producdo, inovacao e transferéncia de conhecimentos,
permitindo a ampliacao do acesso ao saber e o desenvolvimento tecnologico e social do pais;

Quadro 2- Objetivos do Plano Nacional de Extensdo universitaria. Adaptado do Plano Nacional de Extensao Universitéria
(Férum de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p. 3).
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METAS DA ORGANIZAGAO UNIVERSITARIA

1) Consolidacdo do Sistema de Informacdes sobre extensdo universitaria, através da implantacéo de
Banco de Dados Inter-relacional, em até dois anos;

2) Inclusao das Instituicdes de Ensino Superior Publicas a Rede Nacional de Extensdo (RENEX), no
maximo em um ano;

3) Elaboracdo de uma proposta de Programa Nacional de Avaliacdo da Extensado Universitaria das
universidades brasileiras, a ser apoiado e financiado pela Secretaria de Educacao Superior do MEC,
no prazo de um ano;

4) Implementacao do Programa de Avaliacdo da Extensao Universitaria nas IES em até trés anos;

5) Definicdo de linhas prioritarias de extensdo nos planos estratégicos departamentais e das
universidades, em até um ano;

6) Adocao de indicadores quantitativos e qualitativos de extensdo nas analises de mérito para alocacao
de vagas para docentes nas unidades e departamentos e para distribuicdo de recursos
orcamentarios internos, em dois anos;

7) Implantacdo de um Sistema Nacional de Educacao Continuada e a Distancia, incluindo as IES,
através do desenvolvimento de mecanismos de interlocucdo com a Secretaria Nacional de
Educacao a Distancia do MEC, em até trés anos;

8) Institucionalizacao da participacdo da extensao no processo e integralizacao curricular, em quatro
anos;

9) Implementacao de escritdrios ou coordenacdes de desenvolvimento, inovacdo e transferéncia de
tecnologia, articulados com as Pro-Reitorias de Extenséo, em até dois anos;

Quadro 3- Metas da Organizacéo universitaria. Adaptado do Plano Nacional de Extensdo Universitaria (Forum de Pro-Reitores
de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p. 3).

METAS DA ARTICULACAO COM A SOCIEDADE

1) Desenvolvimento de programas e projetos de extensao ligados: a ampliacao da oferta e melhoria
da qualidade da Educacdo Basica, em até trés anos; a preservacdo e sustentabilidade do meio
ambiente, em parceria com as agéncias financiadoras, em nivel nacional e internacional, em até
trés anos; a melhoria da saude e qualidade de vida da populacéo brasileira, em até trés anos; a
melhoria do atendimento a atencao integral a crianca, adolescente e idoso, em até dois anos;

2) Participacdo no Programa Nacional de Educacdo nas areas da Reforma Agraria através da
capacitacao pedagogica de monitores e coordenadores locais, em até dois anos;

3) Promocéao do desenvolvimento cultural, estimulando as atividades voltadas para o incentivo a leitura,
turismo regional, folclore e cultura popular, em até dois anos;

4) Desenvolvimento, em parceria com ¢rgaos federais, estaduais, municipais e entidades nao-
governamentais, de programas e projetos voltados para a formacao de mao-de-obra, qualificacao
para o trabalho, reorientacao profissional e a capacitacao de gestores de politicas publicas, em até

trés anos.
Quadro 4- Metas da articulacdo com a sociedade. Adaptado do Plano Nacional de Extensdo Universitaria (Forum de Pro-
Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2001b, p. 3).
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Uma das normatizacdes mais importantes feitas pelo Férum, e que esta presente nos diversos
documentos elaborados pelo 6rgéo, é a classificacdo das atividades de extensao. Sao elas: programas,

projetos, cursos, eventos e prestacao de servicos.

Atividade 0 que é?

PROGRAMA E um conjunto articulado de projetos e outras acdes de extensdo. As
acoes articuladas no programa tém um carater organico e se orientam
em um objetivo comum. O programa demanda mais tempo, podendo
ser executado em médio a longo prazo.

PROJETO E uma acdo processual e continua com objetivo especifico e prazo
determinado. Pode estar vinculado a um programa, ou apenas ser
executado de forma isolada.

CURSO Acado pedagogica em si que nao visa somente o publico universitario,
mas toda a comunidade. Nao confere grau académico. Pode ser tedrico
ou pratico, presencial ou a distancia, planejada e organizada de modo
sistematico, com carga horaria minima de 8 horas® e critérios de
avaliacao definidos.

EVENTO Acdo que implica na apresentacao publica, livie ou com clientela
especifica, do conhecimento ou produto cultural, artistico, esportivo,
cientifico e tecnologico desenvolvido, conservado ou reconhecido pela
Universidade.

PRESTACAO DE SERVICO | Realizacéo de trabalho oferecido pela Universidade.

Quadro 5- Tipos de atividades de extensdo. Adaptado de: Extensdo Universitaria: Organizacdo e Sistematizacdo (Forum de
Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2007a, p. 35).

Todas estas atividades podem gerar produtos ou publicacdes para difusdo e divulgacdo do
conhecimento construido nas acdes. Estas publicacbes nao sao consideradas como atividades,
entretanto, podem publicitar seus importantes resultados, e por isso tém sido registradas e contabilizadas
pelas instituicdes e pelos sistemas de registro das atividades de extensao. Sintetizamos no quadro abaixo
o relacionamento entre as atividades da extensao universitaria descritas no documento E£xtensao
Universitaria: Organizacdo e Sistematizacdo (Forum de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades
Publicas Brasileiras 2007a, p. 43). Para este documento, este relacionamento é aquele que tem auxiliado
no cumprimento dos principios e diretrizes estabelecidos pelo Férum, pois tem propiciado uma

articulacdo mais organica entre as acoes; entretanto, acreditamos que ela pode ser considerada como

#8 Com menos de oito horas, a atividade é considerada como evento.
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idealizada, pois na realidade, nem sempre as acoes acontecem articuladas, mas sim de uma forma mais
estanque, dispersa e isolada. O documento também aponta a necessidade de um incentivo institucional
e aporte financeiro por parte das universidades para que as atividades possam contemplar devidamente

as diretrizes estabelecidas.

PROGRAMAS
Joood bON

CURSOS PROJETOS EVENTOS D";gg;cl@égs

I l l I

PUBLICACOES

Figura 2. Relacionamento entre as atividades de extensdo. Adaptado de: Extensdo Universitaria: Organizacdo e
Sistematizacdo (Férum de Pro-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2007a, p. 46).

As atividades ainda estao articuladas com as areas de atuacao prioritarias definidas para a
extensdo universitaria, em consonancia com as politicas sociais publicas do Estado brasileiro
(Comunicacao, Cultura, Direitos Humanos e Justica, Educacdo, Meio Ambiente, Saude, Tecnologia e
Producdo e Trabalho); esta é outra orientacdo importante do Forum para as instituicdes, que aqui nos

cabe elencar:

Areas Prioritarias
- Preservacao e sustentabilidade do meio ambiente;
- Ampliacao da oferta e melhoria da qualidade da educacéo basica;
- Melhoria da saude e da qualidade de vida da populacéo brasileira;
- Melhoria do atendimento a crianca, ao adolescente e ao idoso;
- Melhoria do programa nacional de educacao nas areas da reforma agraria;
- Promocao do desenvolvimento cultural, em especial a producao e preservacao de bens simbdlicos e
0 ensino das artes;
- Ampliacao e fortalecimento das acdes de democratizacdo da ciéncia;
- Formacao de mao-de-obra, qualificacao para o trabalho, reorientacao profissional e capacitacdo de

gestores publicos;
Quadro 6- Areas prioritarias da extensdo universitaria. Adaptado de Politica Nacional de Extensao Universitaria (Forum de
Pré-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p. 26).
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Outro documento importante que podemos referir € o que consagra a Politica de Extensao
Universitaria, que embora nao tenha sido lancada conjuntamente com as outras publicacées do Férum,
em nossa opinido, sintetiza bastante bem os direcionamentos mais recentes deste o6rgao. Este
documento foi elaborado como produto do XXXI Encontro Nacional do Forum em Manaus no ano de
2012. Ele reafirmou os objetivos pactuados no Plano ao longo da existéncia do Férum, e acrescentou
outros, necessarios para o enfrentamento de novos desafios frente ao crescente fortalecimento da
extensao:

A deliberacdo desta Politica desenvolveu-se de forma ampla e participativa nos ultimos trés anos, tanto no
ambito do FORPROEX quanto no das proprias Universidades Publicas. Uma versédo preliminar do documento,
que partiu de discussdes prévias sobre os limites e potencialidades do Plano Nacional de Extensdo de 1999,
foi apresentada no XXVI Encontro Nacional, realizado em novembro de 2009, na cidade do Rio de Janeiro
(RJ). No XXVII Encontro Nacional, realizado em Fortaleza (CE), em julho de 2010, o documento foi amplamente
discutido. Incorporadas as contribuicdes dos representantes das Universidades Publicas signatarias, esta

Politica foi aprovada no XXXI Encontro Nacional, realizado em Manaus (AM), em maio de 2012 (Férum de Pré-
Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p. 4).

OBJETIVOS DA POLITICA DE EXTENSAO UNIVERSITARIA
1. Reafirmar a Extensao Universitaria como processo académico definido e efetivado em funcao das
exigéncias da realidade, além de indispensavel na formacdo do estudante, na qualificacdo do
professor e no intercambio com a sociedade.

2. Conquistar o reconhecimento, por parte do Poder Publico e da sociedade brasileira, da Extenséo
Universitaria como dimenséao relevante da atuacéo universitaria, integrada a uma nova concepcao
de Universidade Publica e de seu projeto politico-institucional.

3. Contribuir para que a Extensdo Universitaria seja parte da solucdo dos grandes problemas sociais
do Pais.

4. Conferir maior unidade aos programas tematicos que se desenvolvem no ambito das Universidades
Publicas brasileiras.

5. Estimular atividades de Extensdo cujo desenvolvimento implique relacdes multi, inter e ou
transdisciplinares e interprofissionais de setores da Universidade e da sociedade.

6. Criar condicdes para a participacado da Universidade na elaboracao das politicas publicas voltadas
para a maioria da populacao, bem como para que ela se constitua como organismo legitimo para
acompanhar e avaliar a implantacao das mesmas.

7. Possibilitar novos meios e processos de producéo, inovacao e disponibilizacdo de conhecimentos,
permitindo a ampliacao do acesso ao saber e o desenvolvimento tecnologico e social do Pais.
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8. Defender um financiamento publico, transparente e unificado, destinado a execucéo das acoes
extensionistas em todo territorio nacional, viabilizando a continuidade dos programas e projetos.

9. Priorizar praticas voltadas para o atendimento de necessidades sociais (por exemplo, habitacao,
producdo de alimentos, geracdo de emprego, redistribuicdo da renda), relacionadas com as areas
de Comunicacao, Cultura, Direitos Humanos e Justica, Educacao, Meio Ambiente, Saude,
Tecnologia e Producao, Trabalho.

10. Estimular a utilizacdo das tecnologias disponiveis para ampliar a oferta de oportunidades e

melhorar a qualidade da educacao em todos os niveis.

11. Considerar as atividades voltadas para o desenvolvimento, producdo e preservacao cultural e
artistica como relevantes para a afirmacéao do carater nacional e de suas manifestacdes regionais.

12. Estimular a educacao ambiental e o desenvolvimento sustentavel como componentes da atividade
extensionista.

13. Tornar permanente a avaliacao institucional das atividades de extensao universitaria como um dos
parametros de avaliacdo da propria Universidade.

14. Valorizar os programas de extensao interinstitucionais, sob a forma de consorcios, redes ou
parcerias e as atividades voltadas para o intercambio e a solidariedade.

15. Atuar, de forma solidaria, para a cooperacdo internacional, especialmente a latino-americana.
Quadro 7- Objetivos da Politica de Extensao Universitaria. Adaptado de Politica Nacional de Extensdo Universitaria (Forum
de Pro-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p. 5).

Na Politica de Extensao Universitaria foram propostas cinco diretrizes para as acoes de extensao
universitaria, as quais devem orientar as acdes empreendidas para esta dimensao nas universidades, a

saber:

Diretrizes 0 que significa?

Interacao dialdgica Orienta o desenvolvimento de relacdes da universidade e os setores sociais
através de uma perspectiva de dialogo, superando um certo discurso de
hegemonia académica e pressupondo uma acao de “méao dupla”, ja que os
atores sociais que participam das acdes também contribuem para a
producao de conhecimento;

Interdisciplinaridade e | Combina a especializacéo tradicional do conhecimento académico com uma
interprofissionalidade | visdo mais holistica dos fendmenos, buscando a interacdo de varios
conceitos e metodologias de varias disciplinas do conhecimento para dar as
acOes de extensao uma consisténcia teorica e operacional, importantes ao
seu desenvolvimento;
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Indisssociabilidade Perspectiva de que as acdes de extensao adquirem maior efetividade se
ensino-pesquisa- vinculadas aos processos formativos (ensino) e de geracdo de conhecimento
extensao (pesquisa), de maneira a trazer novas possibilidades na trajetdria académica
de estudantes e professores;

Impacto na formacdo | Esta dimensdo orienta para que as atividades de extensao universitaria
do estudante estejam voltadas para serem aportes importantes na formacdo dos
estudantes, pois propiciam contato com questdes e problemas
contemporaneos da realidade local do discente. Essas experiéncias
enriquecem a formacdo do estudante e abrem espacos para que estes
alunos reafirmem o compromisso com a melhora de vida da populacédo de
sua regiao.

Impacto e | Esta diretriz reafirma a Extensdo Universitaria como o mecanismo de acéo
Transformacdo social | transformadora da realidade. A extensdo universitaria deve estar sempre
voltada para os interesses e necessidades da maioria da populacédo e deve
ser propiciadora do desenvolvimento social e regional, da melhoria de vida
da populacao, bem como do aprimoramento das politicas publicas.

Quadro 8- Diretrizes para acdes da extensdo universitaria. Adaptado de Politica de Extensdo Universitaria (Forum de Pro-
Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p. 16).

Este documento refere dois grandes avancos que aconteceram na dimensao da extensao nos
ultimos anos de atuacao do Forum. O primeiro deles tem sido a consolidacao da extensao universitaria
nas universidades, a despeito de todas as dificuldades encontradas (tais como o conservadorismo
presente nas estruturas universitarias, ao peso da tradicao académica, que leva as universidades a dar
mais atencdo ao ensino e a pesquisa e a falta de recursos financeiros). Outro avanco se refere aos
investimentos feitos pelo governo federal, no ambito do MEC, nestas atividades; dois destes programas
merecem atencdo especial: 0 Programa de Fomento & Extensdo Universitaria (PROEXTE®), que
inaugurou o financiamento de acdes extensionistas ja em 1993, foi interrompido em 1995 e retomado
em 2003, e desde entdo vem se constituindo em importante recurso de fomento as acdes. O outro
Programa que podemos mencionar ¢ o desenvolvido pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo (SECADI), desde 2005, em parceria com a Secretaria de Educacao
Superior (SESU), intitulado Conexdes de Saberes, recentemente denominado Programa de Educacao
Tutorial - PET/Conexdes.

Também, além do PROEXTE, a insercdo da extensdo universitaria no Decreto n® 7.233, de

2010, que regulamenta a matriz de alocacao de recursos para as universidades federais, no ambito do

* Também conhecido como PROEXTE- MEC-SESU.
% Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/ Decreto/D7233.htm.
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MEC, foi uma iniciativa importante para a garantia de financiamento publico para as acoes extensionistas.
Ainda no que se refere ao financiamento, podemos dizer que 0s recursos, nos ultimos anos, tém vindo
para as instituicdbes por meio de editais especificos para captacdes orcamentarias da extensao,
priorizando o financiamento de programas e projetos a fim de que haja maior continuidade nas acoes,
sobretudo a partir de recursos (integrados as atividades de pesquisa) das agéncias de fomento nacionais,
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), Financiadora de Estudos e
Projetos (FINEP) e Fundacdes de Amparo a Pesquisa (FAP) estaduais. Eventualmente, também podem
existir recursos privados para financiamento das atividades da extensdo, provenientes de o6rgdos e
instituicoes ligadas as areas tematicas, e de articulagdes com agéncias de desenvolvimento, o que
também ¢é incentivado pelo documento da Politica da Extensao Universitaria, aludido anteriormente. “A
questdo importante nao é tanto a origem dos recursos, mas sim sua utilizacao de acordo com o conceito,
as diretrizes e os principios da Extensao Universitaria” (Forum de Pro-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p. 29). E o caso especifico das universidades em estudo: UFBA
e UFRB contam com uma entidade juridica de direito privado, sem fins lucrativos, com autonomia
administrativa, financeira e patrimonial chamada FAPEX (Fundac&o de Apoio a Pesquisa e a Extensao),
reconhecida pelos governos estadual e municipais como instituicao de utilidade publica e organizacao
social que atua na area de desenvolvimento institucional.

Por ultimo, a Politica de Extensdo Universitaria sinaliza quais as prioridades para as discussoes
nos préximos encontros nacionais, entre elas: formas de financiamento da extensao, flexibilizacao
curricular e integralizacao curricular de créditos em atividades extensionistas; formas de participacao da
comunidade externa em processos decisorios relacionados com atividades extensionistas especificas; e
processos de monitoramento e avaliacdo da extensao, inclusive com definicdo de indicadores (Férum de
Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2012, p. 24).

Como podemos apreender dos documentos, o conceito, 0s principios, as diretrizes e os objetivos
constituem uma referéncia nacional para o debate sobre a Extensdo Universitaria e por isso optamos por
trazé-los integralmente neste capitulo, pois eles devem sempre nortear as acoes nas universidades. Eles,
evidentemente, estdo em constante mudanca para que possam sempre seguir em consonancia com as
mudancas da sociedade brasileira. Entretanto, a avaliacdo da extensao continua estando na ordem do
dia, pois ainda segue sendo uma importante questao a ser debatida no Férum, impactando inclusive na

questdo do financiamento das atividades.
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2. Marcos legais da avaliacao institucional e da avaliacido da extensao

2.1. Historia da avaliacao institucional no Brasil: SINAES E CPA

As discussoes sobre a necessidade de avaliar as universidades surgiram a partir da década de

70 no Brasil; entretanto, a dificuldade em propor uma avaliacdo do conjunto das instituicdes a época,

fez com que o Ministério da Educacdo apenas estimulasse acdes isoladas em determinadas

universidades (Silva, Tendrio, & Lopes, 2012, p. 108). Com a redefinicdo do papel do Estado (a qual

aludimos no segundo capitulo deste trabalho) que aconteceu de maneira mais profunda em nosso pais

nos anos 90, é que a tematica da avaliacdo apareceu com mais pujanca. Desde o governo Fernando

Collor de Mello, houve uma abertura da economia ao mercado internacional; depois, com o governo do

presidente Fernando Henrique Cardoso manteve-se a agenda neoliberal das privatizacdes e a criacao de

agéncias reguladoras em varios dominios, com a justificativa de superar a regulacdo burocratica e
ineficiente do Estado, regulando tanto as atividades estatais, como as privadas.

Essas agéncias cumprem funcdes executivas, legislativas e judiciarias, pois desempenham tarefas de

concessao e fiscalizacdo, criacdo de regras, normas e procedimentos com forca legal para a sua area de

jurisdicao, e imposicao de penalidades e julgamentos. Apesar de se observar a criacdo de agéncias em uma

ou outra atividade, como nas telecomunicacdes, na educacdo e em outras areas administrativas do Estado, o
aparelho regulador estatal permanece (Barreyro & Rothen, 2007, p. 135).

Na educacao, principalmente da educacao superior, ocorreu a emergéncia do Estado Avaliador
(na acepcao de Afonso, 2009a). “A avaliacdo, ou a pratica discursiva da avaliacdo, passou a compor a
agenda publica da educacao brasileira, como tem feito em outras formacdes sociais” (Silva & Gomes,
2011, p. 574). Tanto a Constituicdo Federal quanto a LDB regulamentaram o ensino livre a iniciativa
privada, atrelado obviamente aos complexos processos de avaliacdo e afericdo da qualidade,
“incorporando, dessa forma, a avaliacdo como um requisito de funcionamento” (Barreyro & Rothen,
2007, p. 135), pois a avaliacdo torna-se obrigatdria para abertura de novos estabelecimentos e cursos.
Por causa disso, para Barreyro & Rothen (2007), a partir da sancdo da LDB, a avaliacdo e a regulacéo

passam a estar vinculadas®.

51 Ancorado nos trabalhos de Reynaud (1997 e 2003), Jodo Barroso destaca a regulacéo institucional “como o conjunto de accdes decididas
e executadas por uma instancia (governo, hierarquia de uma organizacao) para orientar as accoes e as interaccdes dos actores sobre 0s
quais detém uma certa autoridade” (Barroso, 2005, p. 730). Acreditamos que este conceito se assemelhe com o utilizado por Barreyro &
Rothen (2007) nesta questao.
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E a década de 1990 que pode ser chamada apropriadamente de a “década da avaliacio” entre nos. Isto
se tornou ainda mais real a partir do segundo lustro. A importancia da avaliacdo como estratégia de
monitoramento das reformas empreendidas pelo governo que assumiu em 1995 aumentou
consideravelmente e se tornou realidade com enorme peso nas reformas levadas a cabo nos ultimos anos
(Dias Sobrinho, 2003, p. 74).

Embora a reforma do Estado tenha sido preponderante neste periodo, no dominio da educacéo
superior, ao invés de agéncias reguladoras, & o Poder Executivo o responsavel pela execucao das praticas
do Estado Avaliador, em ambos os governos (FHC e Lula). O Ministério da Educacao passou a ter um
protagonismo marcante nas questdes da regulacao e avaliacado, sendo esta instancia a responsavel pela
elaboracao e reformulacéo das politicas e também pela observancia as leis:

Assim, o MEC, visando atender a funcéo de regular e de controlar as IES, tem privilegiado a utilizacao da

avaliacdo para cumprir com essa missdo. A avaliacdo, por sua vez, busca legitimidade sendo fortificada
tecnicamente pela especializacdo e a profissionalizacdo” (Barreyro & Rothen, 2007, p. 138).

A avaliacao institucional como proposta de sistema passara a existir apenas a partir de 2004,
com a Lei do Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), sistema que articulou trés
experiéncias anteriores de avaliacao: a avaliacao institucional, derivada do PAIUB (Programa de Avaliacdao
Institucional das Universidades Brasileiras); a avaliacdo de cursos, derivada da Avaliacdo das Condicdes
de Ensino e o ENADE, derivado do Exame Nacional de Cursos, o Provao.

Na década de 90, a Analise das Condicdes de Oferta (depois Analise das Condicdes de Ensino)
e 0 Exame Nacional de Cursos constituiram o nuicleo do modelo de avaliacdo representativo dessa logica
da eficiéncia, claramente alinhado ao projeto econdmico neoliberal. Este padrao de avaliacdo ja tinha
sido preparado pelo Ministério, e recebido aprovacdo do Congresso antes mesmo de a LDB ter
contemplado essas questoes em seu texto final. A lei 9131/95, que depois foi regulamentada pelo
Decreto n°2026/96, dispunha que o Ministério da Educacao realizasse trés procedimentos: a analise
global do sistema nacional de ensino superior; a avaliacdo das instituicdes; a avaliacdo do ensino de
graduacao. Todos estes mecanismos de avaliacao criados neste contexto implicavam em rankeamento
das instituicdes (Morosini, 2010). A face mais conhecida deste sistema de avaliacdo foi o Provao, exame
nacional realizado anualmente com base em contetdos minimos formulados para cada curso, a fim de

avaliar os conhecimentos e habilidades que os estudantes do ultimo ano da graduacao deviam possuir.
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Os resultados eram agrupados em categorias®. Era uma avaliacdo eficiente para os propositos
governamentais da época ja que, seguindo a logica de ‘quase-mercado’, forneciam um mapeamento das
instituicdes através do ranking dos resultados obtidos pelos cursos, como refere Dias Sobrinho (2003, p.
79): “O exame nacional nao esta propriamente a servico dos educadores, dos docentes e pesquisadores
da universidade, nem das aprendizagens, dos estudantes e de sua formacao. Serve basicamente as
politicas governamentais”. Analisando o contexto destas reformas, Barreyro & Rothen (2007, p. 137)
afirmam que o governo FHC n&o possuia um projeto claro, mas sim uma sequéncia de atos legislativos
gue se caracterizam mais como reacdo aos acontecimentos e as pressdes sociais do que como um
ordenamento juridico, a partir de uma concepcao clara de avaliacao.

Paralelamente a esse processo, como ocorrido em relacdo a avaliacdo da extensao, a
comunidade universitaria brasileira, reunida em Féruns representativos ou mesmo nos campi das
universidades, vinha discutindo a avaliacao ndo como instrumento de controle, mas sim como importante
subsidio para o autoconhecimento, democratizacdo e consolidacdo dos processos universitarios:
“Experiéncias importantes se deram em algumas universidades brasileiras ja na segunda metade dos
anos 1980, como na Federal do Parana e de Brasilia” (Dias Sobrinho 2003, p. 80). Desta maneira, foi
sendo gestado dentro das instituicdes publicas o PAIUB, Programa de Avaliacdo Institucional Brasileira,
de carater voluntario, que incentivava a auto avaliacdo institucional das universidades, oferecendo apoio
técnico e financeiro para as instituicdes que assim o fizessem. Como obviamente o nome diz, se tratava
de um Programa, ou seja, era um sistema de ideias, principios, métodos, objetivos, concepcdes que
determinavam praticas organizadas; tratava-se de um conjunto articulado:

Em outras palavras, um programa ¢é produzido por agentes sociais. Por sua vez, estes sé adquirem esse

estatuto, isto €, somente passam a ser agentes sociais do processo de avaliacao pela acao de construcao
desse programa. Um programa constitui um eixo ideias — praticas - agentes (Dias Sobrinho, 2002, p. 84).

Assim, o PAIUB concebia a auto avaliagdo como inicio do processo de avaliacédo institucional,
que culminaria em uma posterior avaliacao externa, com destaque para o modelo da Universidade
Estadual de Campinas em 1994, quando esta realizou um processo de avaliacao institucional priorizando
a dimensao formativa da avaliacéo. Apresentamos aqui algumas definicdes sobre o PAIUB:

O PAIUB é uma avaliacao sistematica, processual, global, sem perder as relacdes entre as partes e destas
com a missao ou projeto filosofico e pedagdgico da instituicdo. Relativamente aos agentes, é uma avaliacdo

%2 A B, C, D, E, onde A representava o mais alto padrao e E, o pior.
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interna, protagonizada pelos sujeitos da propria instituicdo, e externa, pois a instituicdo e seu processo
avaliativo também sdo avaliados por pares académicos e membros da sociedade organizada. Quanto ao
tempo, é predominantemente continua e permanente, tornando-se uma cultura institucional (Dias Sobrinho,

2003, p. 83).

(...) processo de continuo aperfeicoamento do desempenho académico e de prestacdo de contas a
sociedade, constituindo-se em fermenta para o planejamento da gestdo e do desenvolvimento da educacéo
superior. Na perspectiva adotada, a avaliacdo apresenta-se com um carater pedagogico e imprescindivel no
processo de desenvolvimento da instituicdo (Palharini, In Morosini, 2010, p. 81).

Essa experiéncia ganhou consisténcia e alcance nacional, onde as instituicdes (de todas as
naturezas juridicas e de todas as regides do pais) fizeram um acordo com as autoridades politicas
(Ministério da Educacdo). Um importante produto do PAIUB foi a construcdo de banco de dados em
muitas instituicdes, as quais nunca antes tinham se preocupado em organizar sistematicamente suas
informacdes. Além disso, o PAIUB também estimulou a criacdo de comissdes de avaliacao institucional
em muitas universidades sob a supervisao de orgdos e conselhos superiores.

Com o fim do mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso e o inicio do periodo do
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, a educacao superior volta a ter protagonismo nas discussoes sobre
a avaliacao, com a intencao do atual governo em realizar mudancas consideraveis na politica de avaliacéo
de 1995, fundamentando-se no imperativo de melhoria da qualidade deste nivel de ensino. O SINAES,
Sistema Nacional de Avaliacao da Educacéo Superior, foi formulado pela Comissao Especial de Avaliacéo
da Educacédo Superior™ no ano de 2003. A proposta apresentada por esta Comisséo foi resultado de
consultas e audiéncias publicas, com varias tensdes entre os defensores de paradigmas avaliativos
conflitantes: a avaliacdo emancipatéria e formativa e a avaliacdo de resultados feita para o controle
externo. “Tais tensoes refletem o embate historico no campo da educacao superior, herdeiro das disputas
entre projetos e modelos de avaliacao (PAIUB e Provao) implementados na década de 1990” (Silva &
Gomes, 2011, p. 577).

Pouco mais de um ano apos o inicio da proposta foi sancionada a lei n° 10861/2004 que
estabelece o SINAES como o Sistema de Avaliacdo a ser executado pelo Governo (na figura do INEP*') e
pelas universidades. A avaliacao institucional aparece como elemento importante neste sistema, dado

que na lei, os resultados provenientes desta avaliacao das instituicdes serao “referencial basico dos

%3 Composta por membros da SESu, do INEP e onze especialistas ligados &s universidades publicas e privadas.
% 0 INEP, neste novo sistema, fica sendo a instituicdo do Ministério da Educacao encarregada da realizacdo da avaliacdo das instituicdes,
dos cursos e dos estudantes. Pode se observar o carater técnico do INEP e sua funcdo executora de realizador de avaliacdes.
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processos de regulacdo e supervisao da educacado superior” (Barreyro & Rothen, 2007, p. 141). A
regulacao figura neste sistema, mais uma vez integrada aos processos de avaliacdo externa das
instituicoes, e é realizada “por meio de atos administrativos autorizativos do funcionamento de
instituicdes de educacao superior e de cursos de graduacao e sequenciais” (Morosini, 2010, p. 82). Esta

mesma autora ainda refere o seguinte sobre o processo regulatorio:

A regulacdo normatiza a entrada (credenciamento de IES, e autorizacdo de cursos), permanéncia
(recredenciamento de IES, reconhecimento de cursos e renovacao de reconhecimentos de cursos) e saida
(descredenciamento de IES e desativacdo de curso) do sistema de educacdo superior. A supervisdo sera
realizada a fim de zelar pela conformidade da oferta de educacéo superior no sistema federal de ensino com
a legislacao aplicavel. A avaliacdo realizada pelo SINAES constituira referencial basico para os processos de
regulacao e supervisdo da educacéo superior, a fim de promover a melhoria de sua qualidade (Morosini, 2010,
p. 84).

Posteriormente, para complementar alguns itens da Lei 10861, o Ministério da Educacao
aprovou a Portaria n° 2051 em 9 de julho de 2004. Nesta Portaria, por exemplo, a Comissao Nacional
de Avaliacdo da Educacao Superior (CONAES) foi vinculada ao Gabinete do Ministro e definida como um
orgao colegiado de coordenacao e supervisao do SINAES, cuja principal funcao é a de propor diretrizes
para a realizacao das atividades necessarias para a concretizacao das avaliacdes. “A CONAES, na
portaria de regulamentacdo do SINAES, adquire um detalhamento maior de suas funcdes, inclusive a de
analisar e aprovar os relatérios de avaliacdo, consolidados pelo INEP, encaminhando-os aos orgaos

competentes do MEC” (Barreyro & Rothen, 2007, p. 141). *°

% Art.3. Compete a CONAES:

| - Propor e avaliar as dindmicas, procedimentos e mecanismos da avaliacao institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes, e
seus respectivos prazos;

Il - Estabelecer diretrizes para organizacdo e designacao de comissdes de avaliacao, analisar relatorios, elaborar pareceres e encaminhar
recomendacdes as instancias competentes;

Ill- Formular propostas para o desenvolvimento das instituicdes de educacao superior, com base nas analises e recomendacdes produzidas
nos processos de avaliacdo;

IV -Promover a articulacao do SINAES com os Sistemas Estaduais de Ensino, visando estabelecer, juntamente com os 6rgaos de regulacédo
do MEC, acdes e critérios comuns de avaliacdo e supervisao da Educacao Superior;

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

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

VIl -Realizar reunides ordinarias mensais;

VIIl -Realizar reunides extraordinarias, sempre que convocadas pelo Ministro de Estado da Educacao.

Paragrafo Unico. Para o desempenho das atribuicoes descritas no caput e estabelecidas no art. 6 da Lei no 10.861 de 2004, podera ainda
a CONAES:

| -Institucionalizar o processo de avaliacao a fim de torna-lo inerente a oferta de ensino superior com qualidade;

Il -Oferecer subsidios ao MEC para a formulacéo de politicas de educacao superior de médio e longo prazo;

Il -Apoiar as IES para que estas avaliem, periodicamente, o cumprimento de sua missao institucional, a fim de favorecer as acdes de
melhoramento, considerando os diversos formatos institucionais existentes;

IV -Garantir a integracao e coeréncia dos instrumentos e das praticas de avaliacao, para a consolidacdo do SINAES;

V -Assegurar a continuidade do processo de avaliacdo dos cursos de graduacao e das instituicoes de educacao superior;
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O SINAES ¢ responsavel pela realizacao de trés grupos de acdes avaliativas: a Avaliacdo dos
Cursos de Graduacao (ACG), o Exame Nacional do Desempenho dos Estudantes (ENADE) e a Avaliacao
das Instituices de Educacdo Superior. E deste modo que o Estado define as competéncias deste

organismo:

Art. 22 O SINAES, ao promover a avaliacdo de instituicdes, de cursos e de desempenho dos estudantes,
devera assegurar:

| - Avaliacdo institucional, interna e externa, contemplando a analise global e integrada das
dimensbdes, estruturas, relacdes, compromisso social, atividades, finalidades e
responsabilidades sociais das instituicdes de educacao superior e de seus cursos;

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

1l - O respeito a identidade e a diversidade de instituicbes e de cursos;

IV - A participacdo do corpo discente, docente e técnico-administrativo das instituicdes de educacao
superior, e da sociedade civil, por meio de suas representacdes (Brasil, 2004a).

A avaliacdo institucional, descrita na lei como interna e externa, é articulada em duas etapas: a
primeira € de responsabilidade da CPA (Comissao Propria de Avaliacdo) de cada instituicdo. A Lei registra
a obrigatoriedade de institui-las nas universidades, com prazo determinado para o inicio dos trabalhos e
o respectivo cadastramento desta Comissao junto ao INEP, como se pode observar no articulado do Art.°

11:

Cada instituicdo de ensino superior, publica ou privada, constituirda Comissdo Propria de Avaliacdo - CPA,
no prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da publicacdo desta Lei, com as atribuicdes de conducdo dos
processos de avaliacdo internos da instituicao, de sistematizacédo e de prestacao das informacdes solicitadas
pelo INEP, obedecidas as seguintes diretrizes:

| - constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino superior, ou por previsdo no
seu proprio estatuto ou regimento, assegurada a participacdo de todos os segmentos da comunidade
universitaria e da sociedade civil organizada, e vedada a composicao que privilegie a maioria absoluta de um
dos segmentos;

Il - atuacdo autdnoma em relacao a conselhos e demais 6rgaos colegiados existentes na instituicao
de educacao superior (Brasil, 2004a).

Com a atribuicdo de conduzir os processos de avaliacdo interna da universidade, a CPA busca
identificar a coeréncia entre a missao e as politicas institucionais propostas e aquelas realizadas, visando

a melhoria da qualidade institucional. Cada instituicéo € livre para desempenhar esta avaliacao de acordo

VI-Analisar e aprovar os relatorios de avaliacdo, consolidados pelo INEP, encaminhando-os aos érgaos competentes do MEC;

VIl -Promover seminarios, debates e reunides na area de sua competéncia, informando periodicamente a sociedade sobre o desenvolvimento
da avaliacdo da educacao superior e estimulando a criacdo de uma cultura de avaliacdo nos seus diversos ambitos;

VIIl -Promover atividades de meta-avaliacdo do sistema para exame critico das experiéncias de avaliacdo concluidas;

IX -Estimular a formacéo de pessoal para as praticas de avaliacdo da educacado superior, estabelecendo diretrizes para a organizacao e
designacédo de comissdes de avaliacdo (Brasil, 2004b).
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com as metodologias que julgar pertinente a acao, desde que siga as diretrizes e principios estabelecidos
pelo CONAES nos documentos “Diretrizes para a Avaliacao das Instituicdes de Educacao Superior” e o
“Roteiro de auto avaliacao institucional”; ambos foram divulgados pelo INEP e orientam a acao da
avaliacao a ser feita pela CPA. Esta Comissao também fica responsavel em realizar relatorios parciais e
finais da avaliacao interna, submeté-los as comissdes externas de avaliacdo no sentido de completar o
ciclo avaliativo sistémico. Para produzir este material, a avaliacdo institucional feita pela CPA deve se
basear em dez dimensdes institucionais, de acordo com o Artigo 3° da Lei 10861: “A avaliacdo das
instituicdes de educacdo superior tera por objetivo identificar o seu perfil e o significado de sua atuacao,
por meio de suas atividades, cursos, programas, projetos e setores, considerando as diferentes

dimensdes institucionais, dentre elas obrigatoriamente as seguintes: ”

Dimensoes institucionais de acordo com a Lei 10861 de 14 de abril de 2004

[). A missao e o plano de desenvolvimento institucional;

[). A politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacdo, a extensao e as respectivas formas de
operacionalizacao, incluidos os procedimentos para estimulo & producéo académica, as bolsas de
pesquisa, de monitoria e demais modalidades;

). A responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se refere a sua
contribuicdo em relacéo a inclusao social, ao desenvolvimento econdmico e social, a defesa do meio
ambiente, da memoria cultural, da producao artistica e do patriménio cultural;

IV). A comunicacdo com a sociedade;

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

VI). A organizacao e gestao da instituicao, especialmente o funcionamento e representatividade dos
colegiados, sua independéncia e autonomia na relacdo com a mantenedora, e a participacao dos
segmentos da comunidade universitaria nos processos decisorios;

VII). A infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca, recursos de
informacdo e comunicacao;

VIIl). O planejamento e avaliacao, especialmente os processos, resultados e eficacia da auto-avaliacao
institucional;

[X). As politicas de atendimento aos estudantes;

X). A sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da continuidade dos

compromissos na oferta da educacao superior.
Quadro 9- Dimensdes institucionais para avaliacdo do SINAES. Fonte: Artigo 3° da Lei 10861 de 14 de abril de 2004 (Brasil,
2004a).

Ap6s as instituicoes realizarem a avaliacao interna é que se inicia o ciclo de avaliacao externa. O

relatorio de auto avaliacdo deve ser enviado pelas universidades para a CONAES. Esta comisséo faz o
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encaminhamento a Comissao Externa, que utiliza o documento como “guia” da visita /7 /oco, conforme
procedimentos destacados na Lei 10.861 para avaliacdo das instituicdes e dos cursos>®.

Na avaliacao externa, além da analise do relatorio da CPA, leva-se em consideracao a avaliacao
de desempenho dos estudantes através dos resultados do ENADE, conforme artigos 4° e 5° explicitados
acima. Os resultados do ENADE, aliados as respostas do questionario do estudante aplicado quando da
submissao do aluno ao exame, constituem-se insumos para o calculo dos indicadores de qualidade da
educacdo superior: Conceito Enade, Conceito Preliminar de Curso (CPC) e indice Geral de Cursos
Avaliados da Instituicdo (IGC). Esses indicadores mensuram a qualidade dos cursos e das instituicdes do
pais. Caso os resultados nao sejam satisfatorios, firma-se um compromisso entre a instituicdo e o MEC
estabelecendo acdes no sentido de corrigir as distorcdes em prazos determinados e por métodos pré-
estabelecidos. Vale lembrar que desde a Portaria Normativa n® 40 de 12 dezembro de 2007, toda a
tramitacdo dos processos regulatérios de instituicdes e cursos de graduacao e sequenciais do sistema
federal de educacao superior é feita exclusivamente em meio eletrdnico através do sistema e-MEC, uma
base de dados com as informacdes relativas as Instituicdes Federais.

Assim, percebemos que o SINAES se baseou na proposicdo de um modelo de avaliacdo da
educacao superior fundado na importancia da avaliacdo institucional. Para Maria do Carmo de Lacerda

Peixoto (2009, p. 21), a exigéncia de que as universidades constituissem comissdes proprias de avaliacao

% Artigo 3°: § 2° Para a avaliacdo das instituicdes, serdo utilizados procedimentos e instrumentos diversificados, dentre os quais a auto-
avaliacao e a avaliacao externa /n /oco.
§ 32 A avaliacao das instituicoes de educacéo superior resultara na aplicacao de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis,
a cada uma das dimensoes e ao conjunto das dimensdes avaliadas.
Art. 4° A avaliacao dos cursos de graduacdo tem por objetivo identificar as condicdes de ensino oferecidas aos estudantes, em especial as
relativas ao perfil do corpo docente, as instalacdes fisicas e a organizacao didatico-pedagogica.
§ 1° A avaliagéo dos cursos de graduacao utilizara procedimentos e instrumentos diversificados, dentre os quais obrigatoriamente as visitas
por comissdes de especialistas das respectivas areas do conhecimento.
§ 22 A avaliacao dos cursos de graduacao resultara na atribuicao de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma
das dimensdes e ao conjunto das dimensdes avaliadas.

Art. 52 A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacdo sera realizada mediante aplicacdo do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes - ENADE.
§ 12 O ENADE aferird o desempenho dos estudantes em relacdo aos conteudos programaticos previstos nas diretrizes curriculares do
respectivo curso de graduacdo, suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucdo do conhecimento e suas
competéncias para compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua profissao, ligados a realidade brasileira e mundial e a outras
areas do conhecimento.
§ 220 ENADE sera aplicado periodicamente, admitida a utilizacdo de procedimentos amostrais, aos alunos de todos os cursos de graduacao,
ao final do primeiro e do Ultimo ano de curso.

§ 32 A periodicidade maxima de aplicacdo do ENADE aos estudantes de cada curso de graduacéo sera trienal.
§ 4° A aplicacao do ENADE sera acompanhada de instrumento destinado a levantar o perfil dos estudantes, relevante para a compreenséo
de seus resultados.
§ 52 O ENADE é componente curricular obrigatério dos cursos de graduacao, sendo inscrita no histdrico escolar do estudante somente a
sua situacao regular com relacdo a essa obrigacdo, atestada pela sua efetiva participacdo ou, quando for o caso, dispensa oficial pelo
Ministério da Educacao, na forma estabelecida em regulamento (Brasil, 2004a).
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foi um passo importante nessa proposicao, por representar a explicitacao de que essa atividade tenha
um /dcus proprio no interior das instituicdes. A mudanca de um modelo de avaliacao para o outro trouxe
consequéncias para o cotidiano das instituicdes e do proprio governo federal, como no-lo refere Barreyro

& Rothen (2007, p. 144):

Evidencia-se assim a implantacdo de um modelo de regulacdo progressivamente centralizado do Ministério
€ nos processos de avaliacdo que, para executar essas funcdes, se vale da criacao/transformacao de agéncias
cada vez mais especializadas. No governo Lula, a utilizacao da avaliagdo como um elemento de racionalidade
no processo regulatdrio consolida-se e aumenta, haja vista a criacdo de avaliages especificas: institucional,
de cursos e de estudantes, da sancdo de uma lei federal, da criacdo de um o6rgao especifico (a CONAES) e da
concentracao das avaliacdes no INEP, como uma agéncia especializada em avaliacao.

Como pudemos perceber, a avaliacao institucional das universidades se constituiu em
preocupacao recente do Estado brasileiro, aparecendo mais enfaticamente a partir da Lei do SINAES.
Apds realizarmos esta breve contextualizacdo da avaliacdo institucional no pais, poderemos a seguir,

contextualizar também as questdes da avaliacao da extensado universitaria.

2.2. A avaliacao da extensao universitaria

Desde a publicacao do Plano Nacional de Extensao Universitaria, a avaliacdo das acoes e
atividades desenvolvidas tem sido uma questdo amplamente discutida ndo s6 pelo Forum de Pro-
Reitores, como também tem sido inquietacao entre os pesquisadores da area:

A solucéo para as diferentes formas de interpretacdo e a propria legitimacdo da extensdo universitaria,
enquanto ciéncia, passa obrigatoriamente por um processo de avaliacdo que desvelando a extensao no seu
todo, a desnude de qualquer mito, dando-lhe a transparéncia necessaria ao reconhecimento enquanto

atividade académica capaz de, juntamente com o Ensino e a Pesquisa constituir-se em base Unica de
sustentacao da universidade (Barbisan ef a/., 2004, p. 8).

Nos relatorios dos encontros do Férum, podemos perceber que houve a preocupacao em compor
um sistema de dados para unificar as informacdes e deflagrar processos de avaliacao. Esta preocupacao
esta registrada nos relatorios na forma de recomendacao ou de agenda a ser enfrentada pelos gestores

em exercicio. Elaboramos um quadro com algumas informacées disponiveis nos Relatdrios dos eventos®’:

Disponiveis no endereco: https://www.ufmg.br/proex/renex/index.php?option=com_content&view=article&id=45&Itemid=20. Os
relatorios dos Encontros Nacionais até os anos 2000 (incluindo estes que acedemos no endereco eletronico acima) foram compilados pela
Pré-Reitora de Extens@o da UFMG, Maria das Dores Pimentel Nogueira.
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Ano do
Encontro

Tipo

Acao

1988

Recomendacdes

Que se considere a avaliacao universitaria como uma oportunidade
significativa para integrar as acdes do ensino e da pesquisa, através da
extensao, recomendando-se o incentivo e a participacao dos Pro-
Reitores de Extensao nos processos avaliativos em desenvolvimento ou
gue venham a ser realizados.

1991

Estratégias de
acao

Promover estudos e programas de avaliacao que permitam demonstrar
a sociedade a amplitude do trabalho extensionista;

1992

Recomendacoes

Promover estudo no sentido de estabelecer indicadores apropriados a
mensuracao e avaliacao das atividades de extensao, visando interferir
no modelo de alocacao de recursos financeiros proposto pela SENESU.

1994

Recomendacdes

Implementacao dos bancos de dados sobre as atividades de extensao
e criacao de rede de comunicacdo informatizada entre as Pro- reitorias
de extensao do Férum;

Recomenda -se especial atencao para que esta iniciativa e avaliacéo de
atividades de extensdo busque, além de seus objetivos especificos,
estabelecer processos que contribuam para produzir um consenso
sobre a importancia dessas atividades de tal forma que a avaliacao seja
também um estimulo a sua sistematizacao.

1995

Recomendacoes

* que o Forum Nacional deflagre, a curto prazo, um programa de banco
de dados que permita a constante atualizacdo do perfil da extensao
brasileira bem como a permanente troca de experiéncias, e que esse
instrumento possa subsidiar suas gestdes junto aos 6rgaos publicos;

e que os Féruns Regionais promovam a identificacdo de um marco
situacional e se responsabilizem pela sistematizacdo e aprofundamento
de conceitos e pela definicdo de eixos tematicos;

* que todas as universidades aprimorem mecanismos de avaliacao
capazes de dar conta do impacto interno e externo de suas acdes, tendo
como diretriz a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

2011

Agenda a ser
enfrentada

A incorporacao da Extensao Universitaria no processo de avaliacao da
Educacao Superior, com definicdo de indicadores, metodologias,
instrumentos, e apoio a implantacdo de sistemas de informacéo e
gestdo informatizados, no conjunto das instituicoes;

2012

Agenda de
negociacao

Incorporacdo da Extensdo Universitaria no processo de avaliacao da
Educacdo Superior, com definicao de indicadores, metodologias,
instrumentos, e apoio a implantacao de sistemas de informacéo e
gestao informatizados, no conjunto das instituicoes;

2014

Agenda de
COMPromissos
institucionais

E necessario que a ANDIFES empenhe todos os esforcos para que a
extensao seja contemplada na matriz orcamentaria das Universidades
Federais. Do mesmo modo e em paralelo, deseja-se que as
Universidades Federais estabelecam o percentual para o financiamento
da Extensdo em razdo dos indicadores de avaliacdo a serem
incorporados na matriz de distribuicao de recursos.

Quadro 10- O tema da avaliacdo dos Relatérios do FORPROEX.
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Alguns encontros se destacaram nessa discussao, a saber: no relatorio do VIl Encontro de Pro-
Reitores de Extensado de 1993, em Cuiaba - Mato Grosso, a avaliacdo da extensdo universitaria se
configurou como um tema central, notadamente no contexto da autonomia universitaria; na ocasiao os
membros do Férum desenvolveram uma seérie de indicadores divididos em trés niveis: compromisso
institucional para a estruturacédo e efetivacdo das atividades de extensdo; impacto das atividades de
extensao junto aos segmentos sociais que sdo alvos ou parceiros dessas atividades; e processos,

métodos e instrumentos de avaliacao das atividades de extensao. Séo eles:

INDICADORES DE AVALIACAO DA EXTENSAO UNIVERSITARIA (1993)
Indicadores do compromisso institucional

a) Grau de formalizacado da Extensao na estrutura universitaria;

b) Definicao clara das politicas institucionais de Extensdo com explicitacdo de metas e prioridades;

c) Conceituacao e tipologia das atividades de extensao;

d) Existéncia de sistemas de informacdes, especialmente banco de dados, sobre as atividades de
extensao desenvolvidas;

e) Grau de participacdo da Extensdo no orcamento da instituicao;

f) Grau de valorizacao da Extensao nas carreiras docente e técnico-administrativa;

g) Existéncia de programas institucionais de fomento as atividades de extensao, especialmente
programas de bolsas;

h) Grau de envolvimento dos docentes/discentes e técnicos da Instituicdo nas atividades de
extensao;

i) Grau de interacao das atividades de extensao com o ensino (graduagao pos-graduacao) e com a
pesquisa;

i) Grau de interacdo entre as instituicdes publicas de ensino superior na realizacdo das atividades de
extensao;

[) Grau de insercdo das atividades de extensdo nos programas departamentais, de unidades
académicas e da instituicao;

m) Grau de abrangéncia disciplinar das atividades de extensao;

n) Grau de participacao das atividades de extensdo na producao académica instituicdo;

Indicadores de impactos sociais

a) Relevancia social, econémica e politica dos problemas abordados nas instituicoes;

b) Segmentos sociais envolvidos;

c) Interacdo com orgaos publicos e privados e segmentos organizados;

d) Objetivos e resultados alcancados;

e) Apropriacao, utilizacdo e reproducéo, pelos parceiros, do conhecimento envolvido na atividade de
extensao;

f) efeito da interacao resultante da acao da extensao nas atividades académicas;

g) Niveis de transformacdo dos indicadores sociais resultantes da atividade de extensao;
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Indicadores de instrumentos de avaliacdo das atividades de extensao

a) Formalizacdo das atividades de extensao através de instrumentos especificos (propostas de
projetos) onde se indiquem objetivos, metas, publico, cronograma executor, custos, resultados
esperados;

b) Envolvimento das instancias académicas na analise e avaliacdo dos projetos, utilizando, consultores
ad hoc internos e externos a universidade;

c) Participacao dos parceiros na avaliacao dos projetos;

d) Definicao da abrangéncia institucional, as instancias e pessoas que coordenam o processo;

Quadro 11- Indicadores de avaliacdo da extensédo universitaria (1993). Adaptado de Relatorio do VII Encontro Nacional do
Férum de Pro-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras (Nogueira, 2000, p. 59).

Em 1997, o XI Encontro Nacional do Forum de Pré-Reitores realizado em Curitiba discutiu o
tema da avaliacdo da extensdo universitaria conjuntamente com a proposta do Programa de Avaliacéo
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB). “Ao solicitar projetos proprios de avaliacao
institucional as universidades, o PAIUB evoca a avaliacdo quantitativa e a avaliacdo das diversas
dimensdes da vida académica” (Féorum de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas
Brasileiras, 2001a, p. 31). Assim, este debate recuperou o que havia sido feito em 1993 no VII Encontro
e acrescentou indicadores quantitativos para a extensao universitaria, apresentados no XII Encontro em

Brasilia:

Indicadores quantitativos para avaliacdo da extensao universitaria
Numero de projetos desenvolvidos;
Publico estimado;
Numero de eventos realizados;
Publico beneficiado;
Tipo de cursos de extensao realizados;
Numero de certificados expedidos;
Numero de produtos elaborados (CD, Video, Filme);
Prestacédo de servico realizada;

Numero de municipios atendidos em acoes extensionistas;
Quadro 12- Indicadores quantitativos para avaliacdo da extensdo universitaria. Adaptado de Férum de Pré-Reitores de
Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras (2001a, p. 32).

Também no ano de 1999, durante o XV Encontro do Forum Nacional de Pré-Reitores de
Extensao, realizado em Campo Grande - Mato Grosso do Sul, foram constituidos dois Grupos Técnicos,
com o objetivo de elaborarem um documento base para serem individualmente submetidos a discussao

em reuniao extraordinaria do Féorum Nacional a acontecer neste mesmo ano. Um dos grupos ficou
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designado para discutir o tema da Avaliacdo e o segundo apresentaria uma proposta de criacdo de
sistema de dados e informacao.

O primeiro grupo tinha como objetivos estabelecer principios e construir critérios para o
acompanhamento e a analise dos resultados da avaliacdo da extensao universitaria; elaborar uma
metodologia de avaliacdo, com auxilio de um sistema de indicadores para avaliacdo da extensao
universitaria (Forum de Pro-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 2001a, p. 17).
Um ano depois, apresentaram dois documentos: Pressupostos e Indicadores e Aspectos Metodologicos,
0s quais foram reunidos em uma sé publicacao.

Esse GT apresentou uma primeira versao do documento em dezembro de 1999, em Brasilia, e uma versao
mais elaborada, ainda ndo definitiva, no XVI Férum realizado em Jodo Pessoa (UFPB), em junho de 2000.

Nessa mesma ocasido, o Férum realizou o Primeiro Encontro Nacional de Avaliacdo da Extensdo Universitaria
(Férum de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001a, p. 33).

Considerando todos os principios estabelecidos anteriormente pelo Forum (e que abordamos no
primeiro item deste capitulo), o grupo de trabalho seguiu os mesmos indicadores elaborados em 1993.
Entretanto, este grupo avancou na proposicao de um sistema teoérico que explicava a proposta de
avaliacdo desenvolvida pelo Forum, de maneira a conceber a avaliagdo como um processo complexo,
porém essencial para o autoconhecimento e capaz de indicar caminhos que orientem o cumprimento da
missao social da universidade publica. “A avaliacao da extensao universitaria deve ser centrada no
processo, em razdo da propria natureza da extensdo” (Forum de Pré-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras, 2001a, p. 56). Tendo em vista as especificidades de cada
universidade e a relacdo da extensdo Universitaria com o ensino e a pesquisa, foram estabelecidos os

pressupostos para a avaliacdo da extensao:

Pressupostos

A avaliacao da extensao deve:
Demonstrar a qualidade do que se produz na extensao;
Abranger todas as acOes de extensao: programas, projetos, eventos, cursos, producoes académicas e
prestacdes de servico;
Propiciar a credibilidade do que a extensao produz, no contexto interno e externo;
Ser continua, processando-se no decorrer das atividades;
Ser qualitativa e quantitativa, realizada pela comunidade universitaria e pela sociedade;
Ter seus resultados considerados no planejamento e na tomada de decisao das IES nas areas de

ensino, extensao e pesquisa.
Quadro 13- Pressupostos da avaliacdo da extensao. Adaptado de Forum de Pro-Reitores de Extenséo das Universidades
Publicas Brasileiras (2001a, p. 36).
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Apds a definicdo dos pressupostos e finalidades da avaliacao, das dimensodes passiveis de serem
avaliadas e as formas de coleta de informacdes e principais procedimentos, o Férum prop6s o seguinte
modelo de avaliacdo da extensao universitaria para que as universidades pudessem fazer uma avaliacao

capaz de subsidiar o processo decisorio de acordo com suas proprias metas:

Dimensoes Categorias
it oy > | Quantitativa

Relagdo universidade - sociedade
Plano académico
Producéo cientifica

Indicadores

Metodologia

Entrevista

Analise documental
Questionario
Observacao

Universidades

Pré-Reitores

Corpo Docente

Corpo Discente

Corpo Técnico-administrativo
Comunidade

Elaboracao do
modelo da avaliagao
institucional da extensao

Figura 3- Modelo de avaliacdo da extensdo universitaria. Fonte: Avaliacao Nacional da Extensdo Universitaria (Férum de
Pré-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2001a, p. 45).

0 segundo grupo de trabalho produziu um relatorio pioneiro para o Férum, com informacdes
para a identificacdo das atividades de extensao e uniformizacao das areas tematicas para unificar as
atividades de extensao em linhas tematicas comuns nacionais. Isso auxiliou na padronizacao dos dados
ja que a extensao tem uma infinidade de linhas de atuacdo com multiplos atores sociais (estudantes,
professores, comunidade externa) e isso gera um manancial muito grande de dados que precisam ser
organizados de acordo com algumas técnicas. No relatdrio, a comissao se propds a fazer as seguintes

perguntas:
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Como devem ser caracterizados os trabalhos de extensdo? Quais as formas de se “fazer” extensdo?
Quantos, na universidade, estdo envolvidas com extensdo? Qual o publico atingido pela extensao? Quais as
principais acdes de extensdo? Quem trabalha com acdes do tipo “X"? Quantas pessoas interagiram com a
extensdo no periodo 99/99/99 a 99/99/99? Quantos professores, técnicos administrativos e alunos estdo
envolvidos? Que parcerias estdo envolvidas? Quais sdo os aportes financeiros? (Férum de Pro-Reitores de
Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 1999, p. 5).

Para os autores do relatorio, essas perguntas, a época, nao podiam ser respondidas em um nivel
nacional, sequer ao nivel das instituicdes, pois informacdes desta natureza existiam, mas ainda nao
estavam padronizadas e sistematizadas de maneira a serem facilmente encontradas. Para estes
gestores, a padronizacdo nao poderia encerrar a autonomia e as peculiaridades de cada instituicao, mas
sim poderia demonstrar a importancia das acbes de extensdao ao publico interno e externo as
universidades, validando um reconhecimento politico para melhor dimensionamento dos aportes
financeiros, sejam orcamentarios institucionais, de programas especiais ou de captacao externa (Férum
de Pro-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras, 1999, p. 6).

A fim de que a coleta de informacdes pudesse subsidiar processos avaliativos, em 2003, o
Ministério da Educacao apoiou a adaptacéo e atualizacao do software Sistema de Informacao da Extenséo
da UFMG para ser utilizado pelas instituicoes que compdem o FORPROEX. Surgia neste ano, o
SIEXBRASIL®®, um sistema pioneiro e de grande importancia para a coleta de informacées e integracéo
dos dados das acdes realizadas em todo o pais. As acbes sao cadastradas por usuarios previamente
autorizados, e podem ser inseridas informacdes sobre todas as atividades de extensdo desenvolvidas por
aquela instituicdo, as quais integrardo a base de dados nacional. “E um sistema de informacao na Web
com objetivo de padronizar, nacionalmente, a terminologia aplicada no registro de acdes de extensao,
criando assim um cadastro unico da Extensdo Universitaria no Brasil” (Férum de Pro-Reitores das
Universidades Publicas Brasileiras, 2007a, p. 22). Entretanto, foram sendo cada vez mais necessarias
mudancas técnicas para atualizacdo do sistema, e um novo projeto esta sendo proposto a SESU/MEC
pelo Férum de Pro-Reitores; um sistema novo, que possa gerenciar desde o envio dos projetos para
aprovacao da Pro-Reitoria e orgdos de fomento, até a avaliacao e geracao de relatdrio com as acoes
empreendidas, o que nao quer dizer que as instituicdes nao continuem registrando suas atividades em
sistemas desenvolvidos localmente. Segundo as orientacdes e recomendacdes do Férum, este sistema

deveria ser construido em parceria com instituicbes de carater nacional, como o Instituto Nacional de

%8 Disponivel em: http:// www.siexbrasil.renex.org.br/
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Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do MEC, e estar articulado com os sistemas
de monitoramento e avaliacdo ja existentes, como por exemplo, o Censo da Educacdo Superior™. Hoje,
0o Censo so obtém informacdes sobre a participacdo dos discentes e docentes em atividades
extracurriculares (€ assim que se considera as atividades de extensdo para esta coleta de dados) e se
sao atividades remuneradas por bolsas ou nao.

Como esperamos ter demonstrado, as deliberacées do Féorum de Pro-Reitores de Extensado se
deram em uma atmosfera de debates quanto a funcdo da extensao universitaria, e de sua efetividade
enquanto pratica social. A avaliacdo da extensdo desempenhou um importante papel nestas discussoes,
em busca da continuidade e incremento da extensao universitaria no Brasil; entretanto, nas universidades
ainda existem muitos desafios para a consolidacao desta pratica:

A instauracdo de processos avaliativos nos ultimos anos, principalmente relativos a programas,
projetos e cursos, indica uma forte tendéncia de uma atividade extensionista que intenciona aferir e divulgar
seus efeitos e impactos na comunidade interna e junto a sociedade. As praticas avaliativas de programas e
projetos, contudo, ainda ndo se capilarizaram por toda a extensao brasileira, o que indica a necessidade
premente de se fortalecer os espacos de debate e troca de experiéncias entre as instituicbes com maior

experiéncia na avaliacdo da extens&o e as que se iniciam no tema (Forum de Pro-Reitores de Extenséo das
Universidades Publicas Brasileiras, 2007b, p. 35).

3. Caracterizacao do contexto de investigacao

3.1. A Universidade Federal da Bahia

A cidade que abriga a sede da Universidade Federal da Bahia, Salvador, capital do estado da
Bahia, é muito antiga. Sua origem remonta aos primordios do século XVI, época em que os portugueses
se instalaram nesta regido. Thomé de Souza a construiu para ser a base da América Portuguesa, o que
fez Salvador tornar-se uma das principais cidades deste periodo, chegando inclusive a ser a primeira
capital de nosso pais. Recebeu varias ordens catdlicas que fundaram suas igrejas e a primeira catedral

do Brasil. Em 1624, foi invadida pelos holandeses e reconquistada no ano seguinte. Em 1763, a capital

% (0 Censo da Educacao Superior retine informacdes sobre as instituicdes de ensino superior, seus cursos de graduacdo presencial ou a
distancia, cursos sequenciais, vagas oferecidas, inscricdes, matriculas, ingressantes e concluintes, além de informacdes sobre docentes,
nas diferentes formas de organizacao académica e categoria administrativa. Anualmente, o Inep realiza a coleta de dados sobre a educacdo
superior com o objetivo de oferecer a comunidade académica e a sociedade em geral informacdes detalhadas sobre a situacao e as grandes
tendéncias do setor. Disponivel em : http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior
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do Estado do Brasil foi transferida para o Rio de Janeiro, mas mesmo assim Salvador continuou a ser a
maior cidade da América Portuguesa até o inicio do século XIX.

Hoje, Salvador conta com aproximadamente trés milhdes de habitantes, € um dos maiores
centros urbanos do pais e concentra um quarto das riquezas geradas pelo estado da Bahia, mas também
sempre se destacou como importante centro historico, dona de um patriménio arquiteténico, material e
imaterial remanescentes da colonizacao portuguesa e da resisténcia africana diante da escraviddo, o que
lhe rendeu em 1985 o titulo de cidade Patriménio Cultural da Humanidade, conferido pela UNESCO.

A religiosidade é algo marcante nesta cidade. Mesmo depois do periodo de escravidao, a
resisténcia dos baianos na preservacao da cultura e religiosidade africanas teve grande destaque. Os
terreiros de Candomblé sao, desde o século XVIII até os dias atuais, um espaco de resisténcia e de
preservacdo dos costumes e do culto religioso dos antepassados vindos da Africa. Costumes esses que
foram duramente reprimidos pelas autoridades até a década de 1970, ao ponto de os praticantes
driblarem a perseguicao através do chamado sincretismo religioso, que consiste na correspondéncia
entre os deuses da religidao de matriz africana com os santos do Catolicismo, muito comum hoje em dia
nas celebraces religiosas da capital. Estes templos religiosos sao conhecidos tanto pelos cultos aos
deuses (Orixas), como também pela vida em comunidade, com projetos sociais importantes e onde todos
colaboram para a manutencédo do espaco®. A UFBA seria fortemente influenciada por toda esta riqueza
cultural caracteristica da cidade.

0 Real Colégio da Bahia, mais conhecido como Colégio do Terreiro de Jesus, criado pelos jesuitas
no século XVI, foi a instituicdo que esteve na origem da Universidade Federal da Bahia. A Faculdade de
Medicina originou-se da antiga Escola de Cirurgia da Bahia, criada em 1808 naquele mesmo local. Ainda
no século XIX, foram criados os cursos anexos de Farmacia (1832) e Odontologia (1864). O nucleo da
futura Universidade Federal da Bahia foi sendo gradativamente constituido pelas seguintes instituicoes:
Academia de Belas Artes (1877), Faculdade de Direito (1891), Escola Politécnica (1896), Faculdade de
Ciéncias Econdmicas (1905) e Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras (1941). Em 8 de abril de 1946,
estas unidades foram finalmente reunidas para dar origem a Universidade da Bahia através do Decreto-
Lei n°9.155, assinado pelo entao presidente Eurico Gaspar Dutra. Formalmente, ela se instalou no dia 2

de julho do mesmo ano. A partir disso, um vigoroso esforco de ampliacao, coordenado inicialmente pelo

€ As informacdes descritas sobre as cidades de origem de ambas as universidades foram compiladas dos sitios eletronicos do IBGE
(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) e das prefeituras das respectivas cidades.
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Reitor Edgard Régo dos Santos, foi feito para atender as necessidades cientificas e culturais da sociedade
baiana, por meio da instalacao de novos cursos, criacdo e desmembramento de novas escolas e orgaos
suplementares. Neste processo dinamico foram instalados o Hospital das Clinicas, as Faculdades de
Arquitetura e Educacao, as Escolas de Musica e Danca, Artes Cénicas e de Geologia, os Institutos de
Matematica, Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias da Saude, o Centro de Estudos Afro-Orientais e 0 Museu
de Arte Sacra. “Como primeira universidade instalada, na Bahia, a UFBA foi a responsavel pela formacéo
de seus quadros dirigentes, tendo possibilitado o surgimento de novas faculdades e novas universidades”
(Boaventura, 1999, p. 15).

Para a historia da UFBA, a visao de seu idealizador e primeiro reitor, Edgard Santos, “é motivo
recorrente e tem pontuacao garantida nos debates sobre educacéo superior da Bahia” (Pinheiro, 1994,
p. 77). Edgard Régo dos Santos foi médico, catedratico da Escola de Medicina e seu diretor durante dez
anos. Com seu reitorado entre os anos de 1946 a 1961, o conjunto de sua obra traduz uma visao de
politica universitaria para o desenvolvimento intelectual e cultural, pois pdde aproveitar um ambiente
cultural e artistico caracteristico da cidade para que pudesse projetar a universidade em direcao as artes
e a cultura. Ele procurou superar o problema de sua origem de aglomeracao de Instituicbes de Ensino
Isoladas, sem vida universitaria, o que poderia se constituir em entrave para esta concepcao de

universidade.

Em que pese ter recolhido suas inspiracdes no contexto geral de consolidacdes das universidades
brasileiras- todas elas, aquela altura, formando-se da reunido de instituicdes isoladas e ja sedimentadas- a
Edgard Santos nao bastou criar a entdo Universidade da Bahia pela simples integracdo das tradicionais escolas
independentes. Reconhecendo com acuidade surpreendente as caracteristicas culturais e as demandas
tecnoldgicas do estado, o reitor Edgard Santos buscou dota-lo de um espaco privilegiado onde vocacdes
histdricas ou naturais da regido pudessem florescer. Criou e estimulou o desenvolvimento de uma instituicao

de ensino superior em plena sintonia com as expectativas da sociedade baiana (Serpa, 2004, p. 30).

Em 1946, quando foi criada a Universidade, era dbvio que as areas de Medicina, Direito e
Engenharia, historicamente hegemonicas, se destacavam em prestigio cientifico e social, mas
investimentos macicos foram realizados em novas areas, com destaque inédito no Brasil para as Artes e
Letras e para as novas tecnologias necessarias as atividades econémicas entdo emergentes no estado.
“Era uma época de dificuldades de conciliacao entre a atuacao profissional artistica e a sobrevivéncia
cotidiana, de muita luta pela colocacao de uma obra e aceitacéo do publico, nem sempre passivo diante

das vanguardas” (Pinheiro, 1994, p. 85).
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Edgard Santos trouxe professores e pesquisadores do exterior e de outros estados, fato que
colocou a Universidade da Bahia “na vanguarda do nordeste brasileiro” (Serpa, 1999, p. 31). Estes
professores eram grandes artistas profissionais do Brasil e de fora, plenamente identificados com os
principais movimentos de arte contemporanea, ou empenhados em pesquisas de renovacao de recriacao
das linguagens artisticas. Eles trouxeram a Bahia a contemporaneidade e a renovacao, e imediatamente
descobriram a riqueza da cultura popular da regido. Havia uma atmosfera que envolvia a sociedade
baiana, e nela estava a UFBA e Edgard Santos, tendo por apoiador maior Anisio Teixeira, secretario de

educacao e saude no governo de Otavio Mangabeira. Como testemunhou Caetano Veloso:

Salvador, nessa época, era absolutamente genial, porque era a época em que o Reitor Edgard Santos
investiu assim, apaixonadamente na cultura e nas artes. Entdo a Escola de Teatro(...) com tanta gente que
veio do Rio, que veio mesmo fora do Brasil, de Sao Paulo, e com tantos talentos locais, as pessoas se
desenvolveram muito por causa daquilo, desse ambiente cultural aonde nods vimos coisas absolutamente
lindas.(...) tudo que vocé sabe hoje da Bahia, de Glauber Rocha, a Carlinhos Brown (Veloso In . Pinheiro,
1994, p. 84).

A “utopia de Edgard Santos”, como nos refere Pinheiro (1994), era tornar a Universidade da
Bahia singular, uma referéncia nacional e internacional por produzir conhecimento na area cultural. Sob
sua lideranca o ensino, a pesquisa e a prestacao direta de servicos na area da saude foram radicalmente
transformados pela construcéo e instalacdo do Hospital das Clinicas, hoje designado com seu nome:
Hospital Universitario Professor Edgard Santos. Criou também o Centro de Estudos Afro-Orientais e os
cursos de Danca, Musica e Teatro, primeiros cursos universitarios deste género no pais. Para a
concretizacao deste projeto de universidade, a Universidade da Bahia entrou para o sistema federal de
educacao superior em 1952, fato que propiciou sua expansao com os recursos federais, e alterou seu
nome para Universidade Federal da Bahia. No final do periodo de seu reitorado, Edgard Santos preparava
a UFBA para adaptar-se a outro modelo de organizacao: o da recém-criada Universidade de Brasilia. Foi

guando seu nome deixou de ser reconduzido para mais um mandato de reitor, fato que impactaria no

modelo de desenvolvimento assumido posteriormente pela UFBA.

Outro periodo relevante para destacar neste pequeno texto sobre a historia da UFBA, foi o da
década de 90. O contexto de estratificacdo das universidades brasileiras também atingiu esta
organizacao, que viveu uma de suas maiores crises, muito denunciada por seus docentes, servidores e
alunos. As aposentadorias precoces, a imensa contratacao de substitutos, a precariedade das instalacdes

sem manutencdo e o projeto de reestruturacdo com medidas privatistas, embora rejeitadas pela
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comunidade académica, abalaram a universidade. Os reitores denunciavam a queda de investimentos
em pesquisa, € com isso laboratérios se tornavam sucateados, bibliotecas nao renovavam seus acervos.
A situacao financeira da universidade obrigava a acdes de privatizacao de alguns servicos, como cobranca
de matricula e outras taxas. Além disso, servidores docentes e técnico-administrativos perderam muitos

beneficios.

Na composicao da problematica da Universidade estdo as verbas esgotadas, a falta de contratacdo de
pessoal e o0 grande numero de aposentadorias. Para as trezentas e oitenta vagas decorrentes de
aposentadoria, a Universidade estava contratando professores substitutos que representavam 15% do quadro
docente. No primeiro semestre, foram pedidas quatrocentas aposentadorias de técnicos administrativos
(Marques, 2005, p. 364).

Em 1991, no processo sucessorio do reitorado de Rogério Vargens, evidenciaram-se dois grupos
politicos com diferentes projetos para a UFBA. O primeiro entendia a necessidade de regulamentar a
autonomia e liberar a universidade da dependéncia do Estado. O segundo, defendia a universidade
publica gratuita e socialmente referenciada. Com a vitéria do segundo grupo, em 1993, o professor Luiz
Felippe Serpa da Faculdade de Educacéo, membro do grupo vencedor, candidatou-se ao cargo de vice-
reitor e foi eleito. No mesmo ano, assumiu o cargo de Reitor pré-tempore por causa da rendncia da
professora Eliana Elisa de Souza e Azevedo. No ano seguinte foi eleito para um mandato completo com

setenta por cento dos votos, compreendido entre os anos de 1994 a 1998.

Em 1994, Felippe Serpa convocava a imprensa através dos jornais de grande circulacdo para
denunciar a crise financeira da Universidade, e foi um dos que conclamaram a sociedade a participar da
luta pela universidade publica. “Felippe Serpa travou uma luta contra as privatizacdes. Suas denuncias
publicas colocavam as politicas de governo sob holofotes para conhecimento da sociedade” (Marques,
2005, p. 311). Assim, o reitor denunciou a profunda alteracéo na relacdo Universidade e Estado e a
tensao entre o publico e o privado na educacao brasileira. “A Universidade, como instituicao milenar do
mundo ocidental, esta desafiada, neste século, a mudar sua natureza, devido ao conhecimento estar
adquirindo o carater do fetiche da mercadoria” (Serpa, 2004, p. 217).

Em 1995, o Reitor Felippe Serpa convocou a 1* Assembleia Universitaria Extraordinaria. Todos
foram mobilizados pela campanha da universidade publica: docentes, discentes, servidores,
parlamentares, imprensa e sociedade. Nesta assembleia, amplamente divulgada, o Reitor criticou o

governo federal e denunciou que os reitores “eram reféns de uma crise anunciada” (Marques, 2005, p.
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24). Parlamentares e outras entidades comprometeram-se com a causa, e explicitaram que a situacéo
vivida pela UFBA era a mesma das outras universidades federais pertencentes a Uniao. Concluiu-se neste
evento que para escapar das politicas privatistas impostas pelo Estado, seria preciso sensibilizar a
sociedade, a qual ultimamente nao era chamada a participar das questdes pertinentes a UFBA, e agora

precisava ser novamente envolvida.

Em 1994, Felippe Serpa contou com a colaboracdo dos jornais de grande circulacdo na Bahia para
comunicar a sociedade a situacdo em que se encontrava a UFBA. Segundo o ele, os poderes publicos
permaneciam insensiveis, €, s6 a denuncia a maior interessada, que é a sociedade, poderia modificar aquela
situacao de sucateamento. Em 1995, utilizou-se de prerrogativa estatutaria e convocou a primeira Assembleia
Universitaria Extraordinaria, que nao ocorria desde a década de 60. Estudantes, docentes, parlamentares,
imprensa e sociedade, todos foram mobilizados pela campanha que ele moveu. No dia seguinte, a Assembleia
Universitaria Extraordinaria foi noticia em todos os jornais da cidade, pelo fato do reitor ter chorado ao expor
a crise da UFBA (Marques, 2005, p. 25).

Paralelamente a este processo, a extensao também teve um grande incremento no que se refere
a sua consolidacao na Universidade Federal da Bahia, principalmente no periodo que antecedeu as
discussoes e revisdo do conceito previsto pelo Forum de Pro-Reitores. A Extensdo na UFBA foi criada
como 6rgao executivo, por imperativo da implantacdo da Reforma Universitaria por volta do ano de 1971.
Até entao, as atividades Culturais da UFBA eram exercidas pelo Departamento Cultural, que existiu de
1967 a 1971, cristalizando uma tradicao de prestacao de servicos a comunidade, com énfase no aspecto
de difusdo cultural. A Coordenacdo Central de Extensdo - CCE compunha a estrutura da
Superintendéncia Académica e suas competéncias eram disciplinadas no Artigo 41 do Regimento da
Reitoria. A Coordenacao Central de Extensao foi criada em 1976. A partir de 1979 passou a ser conhecida
como Pré-Reitoria de Extensdo, incorporando-se ao Conselho de Coordenacdo da Universidade e a
Camara de Extensao e posteriormente, ao Conselho Deliberativo da FAPEX. Para a Extensao, em 1979,
foi criado informalmente o cargo de Adjunto do Reitor para Assuntos de Extensao. Além desse cargo,
outros dois foram instituidos, Assessor do Reitor para Assuntos de Extensdo e Coordenador de
Extenséo®.

Também na mesma época da LDB, foi publicada a Resolucao 002/96 da Camara de Extensao
da UFBA. Neste, a extensao € tida como carater interdisciplinar de articulacdo do ensino com a pesquisa
e elo de integracao destas atividades universitarias com os diversos segmentos da sociedade como

entidades governamentais, setor privado, comunidades carentes, movimentos sociais e publico que

7 Informacdes disponiveis do site da Pré-Reitoria de Extensdo da UFBA: http://www.extensao.ufba.br/memoria.
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usufrui de conhecimentos, artes e servicos que contribuem para o desenvolvimento da sociedade.
Também ha a caracterizacao ou conceituacao de cada acao de extensao, explicitando como a extensao
se configurava do ponto de vista institucional.

Grande admirador de Edgard Santos, Felippe Serpa, o qual foi um dos pesquisadores trazidos
pelo médico para contribuir com o projeto da Universidade da Bahia, procurou retomar o projeto do
primeiro Reitor a fim de manter a convivéncia universitaria e o didlogo com a sociedade. Entre os anos
1996 e 1997, idealizou juntamente com sua equipe, o UFBA em Campo. O Programa, vinculado
institucionalmente & Pro-Reitoria de Extensdo da UFBA, compreendeu um conjunto de projetos
desenvolvidos por grupos de estudantes, coordenados por um professor, junto a grupos comunitarios da
Regidao Metropolitana de Salvador e de municipios do interior do estado da Bahia. Teve como suporte a
gestdo das relacdes da universidade com a sociedade e materializou experiéncias metodoldgicas que
fortaleceram a indissociabilidade entre as funcdes académicas de ensino-pesquisa-extensao.

Desta maneira, o UFBA em Campo se constituiu em um programa singular e original®® .
Representava uma mudanca na concepcao da universidade e sociedade, pois pretendeu criar novos
espacos de producao e reproducdo do conhecimento, superando o carater iluminista e autarquico da
universidade em relacdo a sociedade, “ experimentar uma maneira diversificada de interagir com o meio
social, sem estar apenas prestando algum servico a ele de forma assistencialista” (Silva, 2007, p. 56).
De acordo com o préprio nome, “a UFBA sai de seus muros, de seus territérios e vai até o cerne da
comunidade através de propostas multidisciplinares” (Universidade Federal da Bahia, 2001, p. 11).

Quem sabe organizar e realizar um maracatu, uma marujada, um xiré, uma festa do divino, pode aprender
muitas outras coisas com grande facilidade, pode nos ensinar outras tantas. O espirito do UFBA em Campo
nao € o do encontro com populacdes pauperizadas, como quer um certo sociologés torto, longe disso, é a
descoberta emocionante da riqueza desses grupos, e uma visdo efémera que seja, do potencial desta
sociedade. Num nivel mais profundo, a experiéncia de imersao nesses micro contextos culturais desencadeia

uma critica ao modelo vigente de relacionamento com as questdes do conhecimento, pedindo novas solucdes,
novos formatos académicos, novas concepcdes institucionais (Universidade Federal da Bahia, 2001, p. 11).

Como vimos, no contexto de crise, o reitor buscava parcerias e experiéncias praticas para definir

outros rumos para a organizacao, diferente daquele imposto pelo governo federal as universidades. Esta

2.0 UFBA em Campofoi originado e administrado na PROEXT, ao contrario do que acontecia frequentemente com a maioria das atividades,
as quais eram idealizadas nas unidades de ensino e cabia a PROEXT apenas administrar. Assim, esta Pro-Reitoria assume o papel na
definicdo de uma concepcao universitaria (Silva, 2007, p. 57).
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experiéncia de articulacdo entre ensino, pesquisa e sociedade, em sua opiniao, poderia retomar a
importancia estratégica da UFBA na sociedade baiana, principalmente no que se refere a reducao das
desigualdades sociais e regionais. A UFBA vivenciou a extensao universitaria com novas caracteristicas
neste periodo. “Aprender-se-ia a conviver com as comunidades, a trocar experiéncias, a conhecer a
localidade, sem o asseptico olhar do pesquisador que a toma por objeto de estudo e ao seu término nao
oferece qualquer retorno a comunidade pesquisada” (Marques, 2005, p. 376). Para Felippe Serpa, a
reflexdo sobre a crise da universidade se originava no debate sobre a funcdo da extensdo, pois

confrontava seu carater iluminista com as reais necessidades de sua comunidade.

O UFBA em Campo reverberou em outra acao da universidade no caminho da consolidacao da
extensdo universitaria: as Atividades Curriculares em Comunidade (ACC), que intencionavam fazer
constar nos curriculos de graduacao a oferta de um componente dedicado apenas a extensao. “A ACC é
um componente de natureza complementar inserida nos curriculos dos cursos de graduacao, com 68
horas e quatro créditos, com o intuito da pratica de construcédo da cidadania do estudante” (Silva, 2007,
p. 60). Estas atividades até os dias de hoje se constituem em uma grande contribuicdo da UFBA a
institucionalizacdo da extensdo universitaria, e legaram para docentes, discentes e técnico-
administrativos toda uma concepcao de universidade engajada com as questdes sociais, bastante
diferente daquela tradicional, a da “torre de marfim”, proposta por seus idealizadores.

A partir do século XXI, a UFBA deu inicio a uma grande reforma durante a gestao do reitor
Naomar de Almeida Filho, projeto que ele designou por Universidade Nova, que estava em consonancia
com as novas politicas do governo do presidente Lula para a educacéo universitaria. Também neste
governo, houve injecao de capital nas universidades através do Programa de Apoio a Planos de Expansao
e Reestruturacdo das Universidades Federais (REUNI). Neste periodo, a UFBA ampliou a oferta de cursos
e implementou reformulacdes curriculares nos cursos de graduacdo. Uma das principais mudancas
executadas pelo Projeto Universidade Nova foi a criacdo dos cursos de graduacao chamados de
Bacharelados Interdisciplinares, os quais buscam uma formacao mais generalista e humanista através
de um nucleo basico nos trés primeiros anos; depois deste periodo, o aluno, se quiser, pode se
profissionalizar nos outros dois anos do curso. Neste periodo, a UFBA criou novos campinas cidades de
Vitdria da Conquista e Barreiras, também tutorou a criacado da UFRB e de outras universidades federais

gue surgiriam mais adiante.
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Para que o leitor tenha nocéo do tamanho e da importancia que a Universidade Federal da Bahia

hoje possui, transcrevemos dois excertos do ultimo Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) desta

organizacao:

A UFBA desenvolve atividades de ensino em niveis de graduacao e pos-graduacao em 5 areas académicas,
mais Bacharelados Interdisciplinares e cursos tecnoldgicos distribuidos nos campi de Salvador, Barreiras e
Vitéria da Conquista. Oferece também cursos de licenciatura a distancia. Na pds-graduacéo oferta varios
cursos de mestrado e doutorado, incluindo o Unico Programa com nota sete nas regides norte e nordeste do
pais. Desenvolve intensa atividade de extensao seja no atendimento a populacdo através de seu complexo
sistema de saude que inclui hospitais e maternidades, seja nas areas de cultura e artes como os famosos
“cursos livres” oferecidos pelas Escolas de Musica, Teatro, Danca e Belas Artes que tem contribuido para a
iniciacdo artistica de criancas e jovens ha varias décadas, assim como em varios Museus como o de Artes
Sacras que possui 0 maior acervo do tema na América Latina (Universidade Federal da Bahia, 2012, p. 18).

A UFBA possui hoje 32 Unidades Universitarias e 15 pavilhdes de aulas tedricas e laboratorios em seus
diversos campi da capital e interior do estado da Bahia. Além disso, para cumprir seus objetivos maiores
relacionados as atividades de pesquisa, ensino e extensdo, possui 2 hospitais universitarios, 1 hospital
veterinario, 3 museus, 3 fazendas experimentais e um centro de esportes. Associam-se a estes, outros érgios
académicos a exemplo do CEAO (Centro de Estudos Afro-orientais), do NEIM (Nucleo de Estudos
Interdisciplinares sobre a Mulher), do CRH (Centro de Recursos Humanos), entre outros (Universidade Federal
da Bahia, 2012, p. 18).

No que se refere a avaliacao institucional na UFBA, os autores Silva, Tenorio, & Lopes (2012, p.

112) nos contam que a primeira iniciativa desta organizacao em direcao a implantacdo de um processo

de avaliacao institucional deu-se no ano de 1989, a partir de uma intencdo em avaliar as atividades

desenvolvidas no ambito da pesquisa, quando foram realizados o Projeto Delineamento da Pesquisa na

UFBA e o Seminario de Politica Cientifica, mobilizando professores e pesquisadores para este processo

avaliativo. No mesmo sentido em 1991, realizou-se o Seminario de Pesquisa da UFBA: diagnostico e

perspectiva.

Em 1995, a UFBA se integra ao PAIUB através da formulacdo de um projeto de avaliacao

institucional para a universidade, o que faz com que a avaliacdo saia do plano das ideias, reivindicada e

discutida por muitos anos, para um inicio de delineamento de uma politica especifica neste dominio. No

ano de 1998, comecou a implantacdo do processo de avaliacéo institucional da UFBA, com énfase nos

cursos de graduacao. Este processo teve trés acdes prioritarias:

a)  Criacao da Comissao de Avaliacdo nas unidades de ensino.

b)  Inclusdo de dois dias no Calendario Académico destinados as atividades de auto avaliacéo;

c)  Designacdo da PROGRAD para coordenar as acdes do processo avaliativo, acompanhar e dar subsidios
a participacéo de professores da Faculdade de Educacao no assessoramento das praticas avaliativas da
UFBA através de acdes conduzidas pela PROGRAD (Silva, Tendrio, & Lopes, 2012, p. 114).
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No desenvolvimento desta primeira iniciativa de avaliacao institucional na UFBA, foram
apresentadas como vantagens deste processo “respeitar as eventuais iniciativas prévias de avaliacao das
unidades de ensino ou dos cursos de graduacao, assim como aqueles processos que ja estavam em
andamento” (Silva, Tendrio, & Lopes, 2012, p. 115). Entretanto, segundo os autores, faltava ainda a
comunidade uma mobilizacao para a questao da avaliacao institucional, e também a auséncia de dados
consistentes e padronizados para subsidiar os processos avaliativos.

Apesar das dificuldades, aconteceram trés eventos que intencionavam socializar os principais
resultados e avaliar o processo de auto avaliacdo implementado pela UFBA com foco no ensino de
graduacdo. O | Seminario de Auto Avaliacao da UFBA foi realizado em novembro de 1999, promovido
pela Pro-Reitoria de Graduacao e pelo Centro de Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico (ISP).

A proposta inicial para a concretizacdo do Seminario era que o mesmo fosse realizado em cada unidade
de ensino, isoladamente. Entretanto, decidiu-se que tal seminario deveria acontecer num unico local,
congregando representantes de todas as unidades, sobretudo diretores, comissées de avaliacdo e demais

membros interessados, para permitir intercambio e discussao critica sobre a experiéncia, entre as unidades
de ensino e entre a administracéo central da universidade (Silva, Tenorio, & Lopes, 2012, p. 117).

Tendo em vista o éxito do primeiro evento, outros foram planejados e executados com o intuito

de maior sensibilizacdo da comunidade em torno das questdes da avaliacdo institucional. Em 2002

ocorreu o Il Seminario de Avaliacao Institucional da UFBA, e em 2003 o lll Seminario, encerrando o ciclo

de avaliacdo institucional da graduacao, em virtude da tramitacdo no governo federal de um novo sistema

de avaliacdo do ensino superior, o SINAES, que como vimos alterou o panorama da avaliacdo das

instituicdes. Com sua aprovacao em 2004, o processo de auto avaliacao institucional da UFBA foi
redimensionado através da criacao da CPA:

Assim, através da Portaria n°® 143 de 6 de abril de 2005 é designada a CPA da UFBA, composta pelo

representante do Reitor e também coordenador da CPA; um representante dos servidores técnico-

administrativos; dois especialistas em avaliacédo institucional e um representante da sociedade civil. De acordo

com esta portaria, os membros da CPA teriam mandato de dois anos, sendo admitida uma reconducéo (Silva,
Tenorio, & Lopes, 2012, p. 117).

Os autores concluiram que a avaliacdo institucional na UFBA sempre esteve muito centrada nos
cursos de graduacao, sem nenhum projeto de avaliacao para as demais dimensoes da vida universitaria;
também nao havia integracdo entre a avaliacao feita pelas unidades de ensino. A partir da criacao da

CPA, a avaliacao institucional passa a ser realizada por um 6rgao especifico, que, entretanto, ndo possui
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0 poder de deliberacao; por tratar-se apenas de um érgao consultivo ndo pode obrigar as unidades a
participar da avaliacao, o que, segundo os autores, desfavorece o processo avaliativo.

No ano de 2014 foi criado um setor especifico para subsidiar o planejamento e a avaliacédo
institucional da UFBA. A Superintendéncia de Avaliacao e Desenvolvimento Institucional (SUPAD), além
de representar uma tentativa de conferir organicidade as multiplas e muitas vezes dispersas acoes de
avaliacdo, hoje auxilia no trabalho da CPA de coleta de dados e operacionalizacdo das informacoes,
elaboracdo dos relatérios e outras atividades, concentrando também a maioria dos pesquisadores da
area de Psicologia Organizacional do ISP. Tem sido a responsavel também por sensibilizar a comunidade
académica para a importancia da avaliacao, através de visitas, palestras e orientacdes aos gestores e

setores académicos.

3.2. A Universidade Federal do Reconcavo da Bahia

O municipio de Cruz das Almas estd notadamente na origem da Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia, ndo so por conter a sua sede, mas também por ter se destacado no cenario do
ensino agricola na Bahia desde muito antes da fundacao desta universidade em 2005. Tendo sido criado
em 1897, desmembrando-se da cidade vizinha de S&o Félix, Cruz das Almas possui este nome por causa
da lenda que faz referéncia aos antigos tropeiros que passavam pela regido, que, ao chegarem a antiga
vila, encontravam em seu centro uma cruz em frente a Igreja Matriz, onde paravam e rezavam para as
almas dos seus mortos. Assim, estes precursores da cidade estabeleceram plantacoes de cana-de-acticar
e fundaram engenhos, iniciando a construcdo da vila em uma regido de um grande planalto; logo depois
da proclamacao da Republica a vila obteve sua independéncia, sendo elevada a categoria de municipio
em 1897.

Em 1942, o antigo Imperial Instituto Agricola da Bahia (que havia funcionado desde final do
século XIX em S&o Bento das Lages e depois na capital do estado) foi transferido para Cruz das Almas,
com o intuito de formar profissionais para incrementar o cultivo das lavouras de culturas tradicionais da
regidao do recdncavo. Com o nome de Escola Agrondmica da Bahia, em 28 de fevereiro de 1967 se
incorporou a Universidade Federal da Bahia com a denominacdo de Escola de Agronomia da
Universidade Federal da Bahia (AGRUFBA). A proposito de Landulfo Alves, diretor do Departamento de
Industria Animal, que dedicou amplos recursos a construcdo do campus, nos refere Rezende (2009, p.
35):
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Deveria ser uma escola-campo e possuir todas as condicdes para transmitir os conhecimentos da
agronomia geminados a pesquisa de laboratorio, a pratica agricola e a pecuaria. Para construi-la, comprou
fazendas no municipio de Cruz das Almas e nelas construiu prédios para a administracao, salas de aula e
laboratdrios, casas residenciais para professores e estudantes, campos para lavouras, pocilgas e pastos.

A Escola de Agronomia da UFBA permaneceu em Cruz das Almas durantes varios anos, embora
sofresse grandes dificuldades pela distancia da sede, sobretudo nos anos 90, nos quais a UFBA tinha
poucos recursos para manter suas atividades. Nos anos 2000, a populacao do reconcavo deu inicio a
uma série de manifestacdes, audiéncias publicas, e a Escola de Agronomia se constituiu em nucleo
aglutinador de propostas para a criacao de uma Universidade Federal na regiao. Em diferentes momentos
e em documentos de diversos formatos, foram encaminhadas a Presidéncia da Republica, ao Ministério
da Educacdo e ao Congresso Nacional solicitacdes desta populacdo para o estabelecimento de uma
instituicao de ensino superior federal.

Desta forma, em 2002, esta mobilizacdo conjuntamente com a iniciativa do Reitor da UFBA,
Naomar Monteiro de Almeida Filho, resultou na proposicdo da UFRB junto a bancada de deputados
federais e senadores baianos. No ano de 2003, o Conselho Universitario da UFBA em reunido
extraordinaria discutiu a proposicao de desmembramento da Escola de Agronomia da UFBA para criar
uma outra universidade federal no estado da Bahia.

No segundo semestre do ano de 2003 realizaram-se audiéncias publicas nos municipios de Amargosa,
Cachoeira, Castro Alves, Cruz das Almas, Maragogipe, Mutuipe, Nazaré, Santo Amaro, Santo Antdnio de Jesus,
Sao Feélix, Terra Nova e Valenca, com o objetivo de mobilizar a comunidade e criar um idedrio capaz de reunir
forcas de todos os matizes politicos em torno da criagdo de uma universidade, localizada no interior do Estado
da Bahia. Transposta, com sucesso, esta etapa, foi entregue ao Presidente da Republica, Luis Inacio Lula da
Silva a proposta de criacdo da UFRB em outubro de 2003. No més de marco de 2005, a Escola de Agronomia
da UFBA ampliou suas atividades e ensino, pesquisa e extensdo, com a criacdo de trés novos cursos de
graduacdo: Engenharia Florestal, Engenharia da Pesca e Zootecnia. Essa iniciativa fortaleceu o proposito de
criacdo de uma nova universidade. Naquele mesmo més, a Presidéncia da Republica enviou o Projeto de Lei
de Criacdo da UFRB para o Congresso Nacional. Em 06 de julho de 2005 o Projeto foi aprovado pela Camara

de Deputados Federais e, em 12 de julho do mesmo ano, também foi aprovado pelo Senado Federal
(Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, 2009, p. 11).

Assim nasceu a UFRB, com sede no municipio de Cruz das Almas criada pela Lei 11.151, de 29
de julho de 2005, por desmembramento da Escola de Agronomia da UFBA, sendo que no ato de sua
criacdo passaram a integrar a UFRB, os cursos de todos os niveis integrantes da Escola de Agronomia
da UFBA. Os alunos regularmente matriculados nos cursos foram transferidos e passaram
automaticamente, a integrar o corpo discente da UFRB. Rapidamente, a UFRB cresceu e em dez anos

consolidou uma trajetoria de exceléncia para sanar uma histérica auséncia do ensino superior na regiao.
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Hoje a UFRB conta com sete centros de ensino® distribuidos nas cidades de Cruz das Aimas, Cachoeira,
Amargosa, Santo Antonio de Jesus, Santo Amaro e Feira de Santana, com quarenta e trés cursos de
graduacao e vinte e um cursos de pos-graduacao, que juntos contabilizam aproximadamente 10.700
alunos®.

Assim a Universidade Federal do Recéncavo da Bahia nasce numa regido que carrega uma rica historia
de encontros, contradicdes e trocas culturais. A UFRB faz parte e se reconhece como parte dessa historia,
pois é fruto das aspiracdes e da mobilizacdo das comunidades locais. Dai que ela também ¢ herdeira das
tradicdes culturais de luta do povo do Reconcavo. Mas como lugar de encontro e de diversidade, o recéncavo
sempre foi terreno fértil para a invencao e reinvencao. Nao por acaso um dos compromissos fundadores da
UFRB ¢ com a invencao de outra perspectiva de desenvolvimento que promova a melhoria da vida das pessoas

e 0 exercicio pleno de suas capacidades humanas (Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, 2009, p.
12).

A mencao da regido do reconcavo da Bahia no nome da jovem universidade se deve a riqueza
da regido, com grande diversidade social, cultural e ambiental. O reconcavo sul®, regido onde estéo
instalados os campi da UFRB, reune 33 municipios, que juntos abrigam um contingente de 725.497
habitantes. A producao vegetal, responde por 74% do valor bruto da producao, caracterizando a regiao
do recdncavo sul como uma area essencialmente agricola. Historicamente, a regiao manteve uma funcéo
abastecedora de Salvador, quando paulatinamente foi sucedendo o declinio de suas atividades
produtivas, face aos baixos precos do mercado internacional para as mercadorias que exportava e a
obsolescéncia tecnologica das suas unidades transformadoras. Também vale destacar que ainda hoje
ha um grande descompasso entre os indicadores de crescimento populacional e de urbanizacdo no
conjunto dos municipios do Recéncavo, sendo Santo Anténio de Jesus a Unica excecdo neste quesito

(Rezende, 2004, p. 26).

A UFRB surge na Regido do Recéncavo da Bahia com o compromisso de ofertar ensino superior de
qualidade e exercer sua responsabilidade social de democratizar a educacéo, repartir socialmente seus
beneficios, de forma a contribuir para o desenvolvimento sustentavel, cultural, artistico, cientifico, tecnolégico
e socioecondmico do Pais. Associa-se a estes propositos seu papel de promotora da paz, na defesa dos direitos
humanos e na busca da preservacdo do meio ambiente. Concebida como um modelo multicampi, a Instituicdo
€ composta de cinco Centros, em quatro municipios da Regido do Recdncavo Sul da Bahia (Universidade
Federal do Reconcavo da Bahia, 2009, p. 12).

8 Centro de Artes, Humanidades e Letras (CAHL); Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade (CETENS); Centro de
Ciéncias Agrarias, Ambientais e Biolégicas (CCAAB); Centro de Ciéncias da Saude (CCS); Centro de Ciéncias Exatas e Tecnolégicas (CETEC);
Centro de Cultura, Linguagens e Tecnologias Aplicadas (CECULT); Centro de Formacao de Professores (CFP);

6% Informacdes disponiveis em www.ufrb.edu.br/especialufrbl1anos.

% 0 nome Recdncavo é uma designacdo geografica, pois remete ao seu formato em torno da Baia de Todos os Santos.
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A extensao universitaria na UFRB tem sido coordenada pela Pro-Reitoria de Extensao e pelos sete
Centros de Ensino, tendo se firmado ao longo dos dez anos de sua atuacdo como um elo de permanente
interacao com a sociedade, especialmente com as comunidades e segmentos populares da regiao do
reconcavo da Bahia. A gestao da extensao firmou parcerias com os setores populares e tem contribuido
para a geracao de trabalho e renda; preservacao ambiental e desenvolvimento sustentavel; combate ao
analfabetismo; promocdo da seguranca alimentar e nutricional; formacao de gestores de cultura na
regido do reconcavo; formacdo de gestores de cooperativas populares; formacdo de professores;
popularizacdo da ciéncia e outras iniciativas de igual importancia social e académica (Universidade
Federal do Recéncavo da Bahia, 2015, p.70). A UFRB também possui uma publicacdo especifica para
esta dimensao, a Revista Extensao, com periodicidade semestral. A revista publica artigos cientificos,
resenhas, relatos de experiéncias, entrevistas e € produzida pela propria PROEXT. Este periodico tem
sido um instrumento importante de divulgacdo e conhecimento das acdes desenvolvidas pela
universidade, validando a parceria do conhecimento tradicional associado ao cientifico. (Universidade
Federal do Recdncavo da Bahia, 2015, p.68). Seguem abaixo algumas tabelas para que o leitor tenha a
dimensdo das atividades de extensdo desenvolvidas nesta organizacao, tanto no ambito dos Centros,

quanto no das Pro-Reitorias.

Atividades registradas em 2014 /Centros de Ensino da UFRB
Modalidade/Centro | Programa | Projeto | Curso | Evento | Prestacdo | Publicacdes | Total
de Ensino de Servicos
CETEC 1 10 2 6 0 0 19
CCAAB 0 30 13 35 0 0 78
CAHL 4 22 11 59 1 0 97
CFP 1 9 2 34 1 0 46
CECULT 4 10 2 13 0 1 30
CETENS 0 1 0 1 0 0 2
CCS 1 16 6 26 0 0 49
TOTAL 11 98 36 174 2 1 321

Tabela 1- Atividades registradas em 2014/Centros de Ensino. Adaptada de Universidade Federal do Reconcavo da Bahia,
2015, p.64.
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Atividades registradas em 2014 /Pré-Reitorias da UFRB

Modalidade/Pré- Programa | Projeto | Curso | Evento | Prestacao | Publicacoes | Total
Reitoria de
Servicos
Pro-Reitoria de 2 1 0 6 0 2 11
Extensao
Pro-Reitoria de 0 1 1 3 0 0 5

Pesquisa, Pos-
Graduacao, Criacao
e Inovacao

Pro-Reitoria de 1 0 0 4 0 0 5
Politicas Afirmativas
e Assuntos
Estudantis

Reitoria 0 0 0 1 0 0 1
TOTAL 3 2 1 14 0 1 22

Tabela 2- Atividades registradas em 2014/Pré-Reitorias. Adaptada de Universidade Federal do Recdncavo da Bahia, 2015,
p.64.

Quanto a avaliacado institucional, a UFRB ja foi criada no contexto da consolidacao da Lei
10861/04 do SINAES. Desta maneira, teve também que criar a CPA para constituir os processos de
autorizacao e reconhecimento de seus cursos. A Comissdo Prépria de Avaliacdo da UFRB foi instituida
por meio da Portaria Gabinete da Reitoria n° 005/2009 de 02 de janeiro de 2009 e cadastrada junto ao
INEP em 15 de abril de 2009. Desde sua criacao, a CPA tem passado por alteracdes em sua composicao,
mas sempre mantendo representantes discentes, docentes, técnicos administrativos e da sociedade civil
organizada. A comissao designada por ato do dirigente maximo da instituicao tem vigéncia de dois anos
(Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, 2009, p. 22).

Como pudemos ver, as organizacdes estudadas sdo extremamente diferentes no que se refere
a sua trajetodria historica e seu relacionamento com a sociedade baiana. Entretanto, ambas as instituicoes
cumprem um importante papel de consolidacao do ensino publico superior da regido, cada qual a sua
maneira, ensejam contribuicbes diferentes na dimensdo da extensdo universitaria. Feitas estas
consideracoes sobre o contexto do objeto de estudo, podemos tratar especificamente sobre a avaliacao

da extensao universitaria nas universidades em questao.
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Capitulo V
A Metodologia

1. A pesquisa qualitativa: razoes de sua centralidade neste estudo

Neste capitulo explicitaremos o caminho da pesquisa, ou seja, a metodologia utilizada para
referenciar os dados, documentos e depoimentos obtidos ao longo do periodo do Doutoramento.
Primeiramente, devemos fazer alusdo aos fundamentos epistemologicos (que dizem respeito as
concepcdes sobre o sujeito e o objeto do conhecimento, bem como sobre as relacdes entre eles) que
embasaram este trabalho. A investigacao, enquanto atividade humana e social, esta imbuida de valores,
interesses e principios que orientam o investigador na busca do conhecimento cientifico. Estes principios,
segundo os autores que nos ajudaram na realizacdo deste trabalho, precedem as questoes relativas aos
procedimentos, ja que desempenham a funcao de orientacdo de toda a pratica investigativa.

E igualmente importante lembrar que, como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo,
inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador. Claro
esta que o pesquisador, como membro de um determinado tempo e de uma especifica sociedade, ira refletir
em seu trabalho de pesquisa os valores, os principios considerados importantes naquela sociedade, naquela
época. Assim, a sua visdo de mundo, os pontos de partida, os fundamentos para a compreensao e explicagdo
desse mundo influenciardo a maneira como ele propde suas pesquisas ou, em outras palavras, 0s

pressupostos que orientam seu pensamento vao também nortear sua abordagem de pesquisa (Ludke & André,
2014, p. 3).

Durante muitos anos, os estudos sobre os fendmenos educativos foram feitos considerando um
paradigma positivista®®, ligado a concepcdo de ciéncia experimental, surgido a partir da Revolucdo
Cientifica do século XVI e que fundamentou as Ciéncias Sociais no século XIX. Para conhecer a realidade,
segundo esta corrente, era necessaria uma postura neutra do investigador, com a perfeita separacao
entre o sujeito da pesquisa (pesquisador) e seu objeto de estudo. O carater de permanéncia e perenidade
que esta corrente idealizava sobre a realidade a ser investigada favorecia um conhecimento objetivo e
definitivo a seu respeito. Entretanto, no século XX emergiu um novo paradigma, baseado numa visao das

pessoas como agentes ativos (e ndo passivos, como € proprio do paradigma anterior e ainda hoje

% Para Bogdan & Biklen (1994, p. 52), um paradigma consiste num conjunto aberto de assercdes, conceitos e proposicdes que orientam
0 pensamento e a investigacdo, e representam um determinado entendimento do mundo. “Seja ou nao explicita, toda a investigacdo se
baseia numa orientacao teorica. Os bons investigadores estdo conscientes dos seus fundamentos teoricos, servindo-se deles para recolher
e analisar os dados”.

205



hegemonico), em que as relacdes entre o investigador e o investigado se alteram de um modo

significativo. Estando os fendmenos humanos e sociais sujeitos a uma determinada intencionalidade,

nao é possivel separar o que esta sendo investigado do préprio investigador. O investigador se encontra
imerso na realidade social da qual faz parte.

Os investigadores que adoptam uma perspectiva qualitativa estdo mais interessados em compreender as

percepcdes individuais do mundo. Procuram compreensdo, em vez de analise estatistica. Duvidam da

existéncia de factos sociais e pdem em questdo a abordagem cientifica quando se trata de estudar seres
humanos (Bell, 1993, p. 20).

Dai que se originam as diferentes linguagens cientificas e diferentes posicdes epistemoldgicas
que engendram novas perspectivas de investigacdo em educacdo. Bogdan & Biklen (1994, p.16),
utilizam a expressao "investigacdo qualitativa" como um termo genérico que agrupa estas diversas
estratégias de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas.

Existem igualmente outras expressdes associadas com a investigacdo qualitativa. Referimo-nos a:
interaccionismo simbolico, perspectiva interior, Escola de Chicago, fenomenologia, estudo de caso,
etnometodologia, ecologia e descritivo. A utilizacdo e definicdo exactas destas expressdes, bem como de
trabalho de campo e de investigacdo qualitativa, tém variado ao longo do tempo e entre diferentes utilizadores.
Isto ndo significa que todas estas expressdes queiram dizer a mesma coisa, nem que algumas delas tenham
um significado preciso quando utilizadas por determinados autores. Escolhemos privilegiar a expressao

Investigacéo qualitativa como englobando todo o conjunto de estratégias que designamos por "qualitativas".
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 17).

E 0 que o pensador austriaco Paul Karl Feyerabend refere como “anarquismo epistemoldgico”
(que em termos metodoldgicos se traduz em “pluralismo metodolégico”), em sua critica ao racionalismo
objetivista:

Inicialmente convém lembrar que anarquismo significa, antes, oposicdo a um principio Unico, absoluto,
imutavel de ordem, do que oposicdo a toda e qualquer organizacdo. Na sua traducdo metodoldgica, nao
significa, portanto, ser contra todo e qualquer procedimento metodologico, mas contra a instituicdo de um
conjunto unico, fixo, restrito de regras que se pretenda universalmente valido, para toda e qualquer situacéo -

ou seja, contra algo que se pretenda erigir como o método, como a caracteristica distintiva, demarcadora do
que seja ciéncia (Regner, 1996, p. 233).

Como podemos perceber, o excerto acima referenciado, apresenta outras visdes de mundo,
crencas, valores e atitudes, os quais tiveram como traco comum uma ferrenha oposicao ao paradigma
positivista. Este “paradigma emergente”, passou a conceber os fendmenos educativos como sociais, €,

portanto, diferentes dos naturais. Dai seu carater inacabado, sempre abertos as mudancas. Ao contrario
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das metodologias quantitativas, as metodologias qualitativas sofrem de uma grande fluidez de estatuto
tedrico-epistemologico e de formas de aplicacao e tratamento. A partir de diferentes técnicas e métodos
de investigacdo (geralmente denominados como naturalista, etnografico, interpretativo) privilegiam a
recolha de dados no local onde os fendmenos ocorrem. “O objecto de estudo consiste, exactamente, no
modo como as diferentes pessoas envolvidas entendem e experimentam os objectivos. Sao as realidades
multiplas e ndo uma realidade Unica que interessam ao investigador qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994,
p. 62).

Estas diferentes perspectivas sobre a investigacdo em educacao estdo assentes em pressupostos
epistemologicos mais amplos, oriundos das teorias sociais. As teorias funcionalistas, que foram (ha quem
afirme que continuam sendo) as mais influentes no seio da sociologia até a década de 60 do século
passado, e que representam o que aqui chamamos de paradigma funcionalista ou objetivista, baseiam-
se no estabelecimento de uma analogia com o mundo organico para explicacdo dos fendmenos sociais®”.
“Tal como os sistemas biologicos, as sociedades sdo compostas por partes diferenciadas que trabalham
em conjunto, o que lhes permite assegurar um correto funcionamento e a sobrevivéncia do organismo”
(Morrow & Torres, 1997, p. 34). Esta teoria, que se preocupava fundamentalmente com as condicdes
de manutencao da ordem e da estabilidade sociais, teve como principais referéncias Emile Durkheim e
Talcott Parsons. Ja o paradigma subjetivista, interpretativo (que se traduz num plano metodoldgico
qualitativo) recorre a quadros tedricos de referéncia weberianos, e por isso levam o nome, segundo Isabel
Carvalho Guerra (2006, p. 7), de metodologias compreensivas ou heoweberianas®.

Max Weber defendeu uma nova perspectiva que fazia da atividade social o cerne do interesse
sociolégico. “O que importa salientar € que Weber pretende fazer da sociologia uma disciplina que encara
0s acontecimentos da vida humana sob o angulo da sua significacao cultural, distinguindo-se assim
claramente de um tipo de analise que visa descobrir as leis da regularidade do funcionamento societal”

(Guerra, 2006, p. 7). Ele defendia a ideia de que a sociedade nao é apenas algo de exterior que determina

7 A Teoria de Sistemas, de Ludwig von Bertalanffy é uma teoria fundamental para a compreenséo de muitos dos fenémenos biologicos e
proprios dos sistemas naturais. Ocorreram varias tentativas de importar esta teoria para o campo das ciéncias sociais, sendo as
organizacoes um dominio onde essa tentativa tem ocorrido com algum peso. “Ludwig von Bertalanffy, a distinguished biologist, occupies
an important position in the intellectual history of the twentieth century. His contributions went beyond biology, and extended to psychology,
psychiatry, sociology, cybernetics, history and philosophy. Some of his admirers even believe that von Bertalanffy's general systems theory
could provide a conceptual framework for all these disciplines” (Weckowicz, 2000, p. 01).

8 Nao s6 Max Weber contribuiu para este paradigma. As Sociologias interpretativas e fenomenologicas (interacionismo simbdlico, a

etnometodologia, a etnografia e a antropologia) constituem multiplas referéncias para a emergéncia do paradigma interpretativo ou
subjetivista.
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coercitivamente o comportamento dos individuos; ela é o resultado de uma inesgotavel nuvem de
interacoes interindividuais. “A sociedade para Weber nao é aquilo que pesa sobre os individuos, mas
aquilo que se veicula entre eles” (Rodrigues, 2011, p. 51). Ao contrario de Durkheim, Weber acreditava
que os acontecimentos dependem fundamentalmente da postura e da propria acao do investigador. “A
realidade ndo é uma coisa em si. Ela ganha um determinado rosto conforme o olhar que vocé lanca
sobre ela” (Rodrigues, 2011, p. 52). E este olhar pode ser bastante diferente a depender do investigador,
porgue existem valores introjetados e inculcados sobre os homens.

A acao social, para Weber, acontece mediada pelo encontro entre os homens e seus diferentes
valores. Para estudar esta acao ¢ preciso ter em mente a impossibilidade de apreendé-la como um todo,
pois sua totalidade se constitui exatamente através desta interacao entre as partes. “A sociedade, para
Weber, nao ¢ um bloco, é uma teia” (Rodrigues, 2011, p. 53). Dai 0 nome de sociologia compreensiva,
pois a Unica maneira para se estudar o objeto, segundo ele, é através de sua compreensao. Alias, para
além da dicotomia entre métodos quantitativos e qualitativos (a conhecida ‘querela dos métodos’), ainda
ha outro confronto entre duas correntes sociolégicas distintas, a partir da relacdo entre o ator social e o
sistema: as analises compreensivas opdem-se ao estruturalismo, pois ndo se coadunam com a
concepcao de sociedade que obedece a regularidades sociais, ou seja, ndao concordam com a ideia de
gue a sociedade seja determinada e interpretada a partir de leis de funcionamento do sistema (tanto o
marxismo quanto o funcionalismo buscaram explicacdes sistémicas para a acéo social). Para Morrow &
Torres (1997, p. 27), “Weber rejeita uma perspectiva sistémica que dé conta da sociedade como um
todo em favor de uma concepc¢ao da integracao social como interaccao social assente nas estratégias
conflituais de grupos concretos”. Segundo Guerra (2006, p. 14), esta polémica reemergiu nos anos
oitenta do século XX:

Confrontavam-se entao duas linhas dicotomicas de pesquisa da vida quotidiana: por um lado, a dos que
defendiam que a vida quotidiana sé poderia ser interpretada a luz das grandes determinacdes estruturais de
que ela era, em grande parte, um reflexo; e, por outro lado, a dos que defendiam que a vida quotidiana possuia
uma légica propria, ndo redutivel nem dedutivel das grandes determinacdes estruturais. Os primeiros
analisavam a vida quotidiana a partir das determinacdes estruturais, sobretudo de “classe”; os segundos
centravam-se no colorido dos modos de ser e fazer quotidianos, retomando as teorias weberianas do sentido

da accdo social mesmo quando balizada pelas instituicdes, os costumes e as normas colectivas (Guerra,
2006, p. 14).

Como podemos perceber, as consequéncias da visdo de Max Weber para a sociologia da

educacao foram bastante significativas, influenciando a ruptura com o positivismo légico em busca de
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um novo olhar para a acao social em finais do século XIX. Mas nao se pense que este processo ficou

encerrado nessa época, pois essa disputa acerca da melhor forma de apreender o social e as relacoes
que nele se estabelecem continua ainda hoje atual:

A retomada mais atual dos “paradigmas compreensivos”, nos finais do século XX, vai num primeiro

momento assumir uma postura critica em relacdo as metodologias logico-dedutivas e propor a substituicdo

da procura das regularidades e das leis do funcionamento societal pelos sentidos sociais acionados pelos

atores nos seus comportamentos, substituindo a explicacao das causalidades pela compreensao dos sentidos
da acdo social (Guerra, 2006, p. 7).

Para Robert Stake (2012, p. 52) a énfase qualitativa guarda trés diferencas em relacéo a
quantitativa: a distincdo entre explicacao e compreensao como objetivo da investigacao; a distingao entre
papel pessoal e impessoal do investigador; e a distincdo entre o conhecimento descoberto e o
conhecimento construido. A primeira diferenca esta relacionada com o tipo de conhecimento que se
pretende elucidar: enquanto a perspectiva objetivista e positivista procura causas, privilegiando a
explicacéo e o controle dos fendbmenos, a compreensiva e interpretativa procura a compreensao dos
acontecimentos. A compreensao tem um circulo psicolégico que a explicacdo nao tem, pois busca
empatia, intencionalidade, recriacdo na mente do intelectual. “A investigacdo qualitativa procura
estabelecer uma compreensao empatica com o leitor através da descricao, as vezes uma descricao
densa, transmitindo ao leitor o que a propria experiéncia transmitiria” (Stake, 2012, p. 54).

A segunda diferenca em relacdo ao paradigma positivista ¢ a predilecdo do investigador
qualitativo pela singularidade do contexto, e seu posicionamento diante do fendmeno. Enquanto o
primeiro deseja eliminar o contexto para estabelecer generalizacdes, o compreensivo preza pela
singularidade do contexto e utiliza a propria interpretacao do pesquisador como método. Segundo o
autor, a subjetividade nao é considerada uma imperfeicdo, mas sim um elemento de compreensao do
fendmeno; entretanto, ele reconhece que podem ocorrer interpretacées equivocadas quando os
pesquisadores nao estao conscientes das suas imperfeicoes intelectuais, ou ha fraqueza dos métodos:

“Os planos padronizados qualitativos exigem que as pessoas mais responsaveis pelas interpretacoes

estejam no campo, a fazer observacoes, a exercitar uma capacidade critica subjetiva, a analisar e a sintetizar,
e durante todo esse tempo a aperceberem-se da sua propria consciéncia” (Stake, 2012, p. 56).

A terceira distincdo a que Stake faz referéncia é o que ele chama de construtivismo. Para a

estudar os fendmenos educativos a partir de uma perspectiva qualitativa, o conhecimento precisa ser
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construido (e nao descoberto como no paradigma positivista). Isso decorre da afirmacdo de que a
realidade trata-se de um conjunto de interpretacdes e ela se constitui por trés dimensoes: a realidade
externa; a realidade a partir de nossas interpretacoes; e a realidade integrada com diferentes
interpretacoes dos sujeitos. Embora a realidade que procuramos seja da nossa propria criacao, ela é
uma criacdo coletiva, pois faz parte das interacdes entre os sujeitos (Stake, 2012, p. 117).

A construcdo humana do conhecimento parece comecar com a experiéncia sensorial de estimulos
externos. Mesmo no inicio, ¢ atribuido imediatamente um significado a estas sensac¢des. Embora tendo origem
numa acao exterior, apenas se conhece a interpretacao interior. Tanto quanto se pode dizer, nada fica
registrado na consciéncia e na memoria sobre o estimulo além das nossas interpretacdes sobre ele. Nenhum

aspecto do conhecimento ¢ puramente do mundo externo, desprovido de construcdo humana (Stake, 2012,
p. 116).

Hoje em dia, ambas as perspectivas sao bastante utilizadas nas investigacoes educativas. Alguns
autores inclusive consideram que a oposicao entre elas tem cada vez menos sentido, “até pelas formas
quantitativas de tratamento do qualitativo” (Guerra, 2006, p. 7), embora exista uma profunda ruptura
epistemologica entre estes dois paradigmas. O fato é que se o investigador reconhece a relevancia dos
objetos materiais e acredita que as caracteristicas de um fendmeno educacional existem
independentemente dos individuos, ele privilegia a necessidade de encontrar a constancia das
ocorréncias e desta maneira devera optar pelos recursos quantitativos ou mensuraveis para comprovar
a frequéncia das incidéncias daquele fendmeno. Esta, entdo, é chamada de analise ou abordagem
quantitativa, em que ha uma grande possibilidade de generalizacdo, ou seja, o conhecimento de
determinado fendmeno educacional pode ser extrapolado para outras situacdes. Por outro lado, se o
pesquisador acredita que o fendmeno a ser estudado faz parte de uma realidade em que as pessoas
constroem significados, devera encontrar fundamentos para uma analise e para uma interpretacao que
revelem o significado atribuido a esses fatos pelas pessoas que partilham dele. Estas pesquisas,
chamadas de qualitativas, e, portanto, de carater mais unico e singular, sdo aquelas que pretendem
interpretar o sentido do evento a partir do significado que as pessoas atribuem ao que fazem.

Nos, como seres humanos que somos, criamos a todo instante representacdes do meio fisico e
social que ocupamos, interpretamos o comportamento das pessoas e interagimos com elas e com o
ambiente. Assim, consideramos que os fendmenos educacionais (igualmente aos fenémenos sociais),
devem ser estudados tendo em conta esta complexidade de relacdes. Portanto, o presente trabalho se

insere no paradigma compreensivo-interpretativo, assumindo-se como uma investigacao qualitativa, pois
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entendemos que o objeto de estudo sobre o qual agora nos debrugcamos faz parte de uma realidade em
que as pessoas constroem significados nas diferentes interacdes humanas e sociais: os processos de
avaliacdo, de uma maneira geral, sdo concebidos como praticas em construcéo, e podem vir a possuir
diferentes sentidos para seus atores. Entretanto, isto ndo quer dizer que, porque tenhamos definido este
trabalho como situado no dominio do paradigma compreensivo-interpretativo, ndo possamos nos utilizar
de técnicas quantitativas. “Cada abordagem tem seus pontos fortes e fracos, sendo cada uma delas
indicada para um determinado contexto. A abordagem adotada e os métodos de recolha da informacéao
selecionados dependerdo da natureza do estudo e do tipo de informacao que se pretende obter” (Bell,
1993, p. 20).

Para situarmos este trabalho no paradigma compreensivo-interpretativo, nos baseamos nos
autores Bogdan & Biklen (1994, p. 47), que elencam cinco caracteristicas basicas para a pesquisa
qualitativa. Primeiro, este tipo de pesquisa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento, o que pressupde o contato direto e prolongado do
investigador com o ambiente:

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com o contexto.
Entendem que as acdes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual
de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da historia das instituicdes a que pertencem.
Quando os dados em causa sao produzidos por sujeitos, como no caso de registros oficiais, os investigadores
guerem saber como e em que circunstancias é que eles foram elaborados. Quais as circunstancias historicas

e movimentos de que fazem parte? Para o investigador qualitativo divorciar o ato, a palavra ou gesto do seu
contexto é perder de vista o significado (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48).

Além disso, os dados coletados sdao predominantemente descritivos; ha descricdes de pessoas,
situacdes ou acontecimentos. A transcricdo e registro das informacdes tornam-se extremamente
importantes, pois segundo os autores em questao, aspectos que em um primeiro olhar parecem triviais
ou com pouca relevancia, podem se constituir em dados essenciais ao longo do estudo. “Ao recolher
dados descritivos, os investigadores qualitativos abordam o mundo de uma forma minuciosa” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 49). Outra caracteristica dos estudos qualitativos destacada pelos autores é a
preocupacao maior com o0s processos do que com os resultados, ou seja, € mais importante verificar
como o problema se manifesta nos procedimentos e nas interacdes cotidianas. “A pesquisa qualitativa
geralmente é realizada em ambientes naturais, tem o pesquisador como principal coletor de dados,

concentra-se mais nos processos do que nos resultados” (Duarte, 2002, p. 140).
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Também a forma de analisar os dados representa uma marca dos estudos qualitativos: a
inducao. Ao inicio do estudo, as questdes sao mais amplas; ao longo do estudo e a medida em que
vamos coletando os dados é que estas questdes vao se delimitando cada vez mais. Deste modo, os
instrumentos necessarios para a investigacao sao aqueles em que podemos coletar informacdes vividas
pelos atores e “qualquer paradigma deve recorrer a intuicdo humana e a inferéncia interpretativa”
(Chizzotti, 2006, p. 28).

O processo de analise dos dados ¢ como um funil: as coisas estao abertas de inicio (ou no topo) e védo se
tornando mais fechadas e especificas no extremo. O investigador qualitativo planeia utilizar parte do estudo

para perceber quais sdo as questdes mais importantes. Nao presume que se sabe o suficiente para reconhecer
as questdes importantes antes de efetuar a investigacao (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50).

A ultima caracteristica dos estudos qualitativos é a do significado que as pessoas dao as coisas

e as suas vidas; os investigadores qualitativos pretendem interpretar o sentido do evento a partir do

significado que as pessoas atribuem ao que fazem, o que os autores chamam de “perspectivas

participantes”, pois fazem questdo de se cerificarem de que poderdao apreender as diferentes
perspectivas adequadamente:

“Os investigadores qualitativos em educacdo estdo continuamente a questionar os sujeitos de

investigacdo, com o objetivo de perceber aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as

suas experiéncias e 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 51).

Acreditamos que as cinco caracteristicas elencadas pelos autores em questdo se coadunam
bastante com o que realizamos nesta tese. Por conhecermos a realidade das organizacoes estudadas e
estarmos bastante familiarizados com o contexto do presente estudo (trabalhamos em uma das
organizacdes), e também por termos empreendido todos os procedimentos de recolha da informacéo
(coleta de documentos e entrevistas); além desta recolha principal, procuramos reunir e descrever a
maior quantidade de dados institucionais e contextuais da realidade pesquisada, a exemplo do que
fizemos no capitulo anterior (marcos legais, historia das instituicoes etc.). Além disso, a tematica da
avaliacao da extensao universitaria nos remete por si s6 aos processos de avaliacao que ocorrem nestas
organizacdes; a questao de como estes processos acontecem, tendo em vista as especificidades de cada
universidade, nos ocupou bem mais do que propriamente os resultados dessas avaliacées. Recorremos

a analise de conteudo e a producao de um discurso inferencial para a analise dos dados, o que, portanto,
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atende a inducao como principio metodolégico. Também temos em mente que as entrevistas e os
documentos foram produzidos pelos sujeitos da extensao universitaria e se constituem em sua leitura e
compreensao sobre o fendmeno estudado, ou seja, se constituem em sua interpretacdo dos processos

de avaliacao.

2. A casuistica como método nas ciéncias sociais

Depois de definirmos nosso posicionamento tedrico diante dos dois paradigmas hoje
hegemonicos no dominio da producao de conhecimento cientifico, escolhnemos o esfudo de caso como
0 método de pesquisa mais adequado a producdo de conhecimento no dominio do objeto do nosso
estudo, pois julgamos que é aquele que permite respeitar as singularidades dos contextos estudados e
dar voz aos atores neles envolvidos, segundo os autores que aqui referenciamos. Para Robert Yin (2010,
p. 24), “o estudo de caso é usado em muitas situacdes, para contribuir ao nosso conhecimento dos
fendmenos individuais, grupais, organizacionais, sociais, politicos e relacionados”.

A ascensdo dos estudos de caso aconteceu gracas a fortuita discussdo em que emergiram as
abordagens qualitativas, a qual aludimos acima, principalmente nos anos setenta do século XX, inclusive
as caracteristicas ou principios frequentemente associados ao estudo de caso se superpdem as
caracteristicas gerais da pesquisa qualitativa anteriormente descritas (Ludke & André, 2014, p. 21) .
Para as autoras, a preocupacdo central em se desenvolver estudos de caso € a compreensdo de que
estamos diante de uma instancia singular. “Isso significa que o objeto de estudo é tratado como unico,
uma representacao singular da realidade que é multidimensional e historicamente situada” (Ludke &
Andre, 2014, p. 24).

Assim, o estudo de caso ¢ o método escolhido quando se pretende conhecer determinado
fendmeno de maneira profunda e especifica, privilegiando a profundidade em detrimento da abrangéncia,
a fim de representar o mundo tal como os participantes e o investigador o experimentam. Dai o uso de
técnicas de pesquisa das mais variadas (até mesmo quantitativas) para se apropriar das complexas
relacdes entre o fendbmeno e seu contexto. Além disso, o método do estudo de caso tem uma
caracteristica marcante das abordagens qualitativas: requer o envolvimento pessoal do investigador, de
maneira que este possa interagir com o objeto do estudo e compreender os contextos (temporais,

historicos, politicos, econdmicos, culturais, sociais e pessoais) em que decorre esta acao.
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Em resumo, o método do estudo de caso permite que os investigadores retenham as caracteristicas
holisticas e significativas dos eventos da vida real- com os ciclos individuais da vida, o comportamento dos
pequenos grupos, 0S Processos organizacionais e administrativos, a mudanca da vizinhanca, o desempenho
escolar, as relacdes internacionais e a maturacdo das industrias (Yin, 2010, p. 24).

Para Ludke & André (2014, p. 20), o estudo de caso € usualmente identificado como um método
de investigacao que se estrutura “numa situacao natural, € rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”. Elencamos algumas das
caracteristicas dos estudos de caso destacadas pelas autoras: visam a descoberta, partindo do
pressuposto que o conhecimento € algo que se faz e refaz constantemente; o investigador deve assumir
uma postura sempre atenta aos novos elementos que podem emergir; enfatizam a interpretacdo em
contexto, ou seja, para a apreensao do objeto de estudo € preciso interpretar o contexto em que ele se
situa; buscam retratar a realidade de forma complexa e profunda, como destacamos acima, os estudos
de caso procuram focalizar a multiplicidade de dimensdes presentes em determinada situacao,
focalizando-a como um todo; se utilizam de uma variedade de fontes de informacao, ja que o pesquisador
pode recorrer a uma variedade enorme de dados, com varios tipos de informantes. A longa citacao
descrita abaixo simplifica bastante bem as caracteristicas de um estudo de caso.

O plano geral do estudo de caso pode ser representado como um funil. Num estudo qualitativo, o tipo
adequado de perguntas nunca ¢ muito especifico. O inicio do estudo é representado pela extremidade mais
larga do funil: os investigadores procuram locais e pessoas que possam ser objecto do estudo ou fontes de
dados e, ao encontrarem aquilo que pensam interessar-lhes, organizam entdo uma malha larga, tentando
avaliar o interesse do terreno ou das fontes de dados para os seus objectivos. Procuram indicios como deveréo
proceder e qual a possibilidade de o estudo se realizar. Comegcam pela recolha de dados, revendo-os e
explorando-os, e vao tomando decisdes acerca do objectivo do trabalho. Organizam e distribuem o seu tempo,
escolhem as pessoas que irdo entrevistar e quais os aspectos a aprofundar. Podem pdér de parte algumas
ideias e planos iniciais e desenvolver outros novos. A medida que vao conhecendo melhor o tema em estudo,
o0s planos sao modificados e as estratégias seleccionadas. Com o tempo acabaréo por tomar decisdes no que
diz respeito aos aspectos especificos do contexto, individuos ou fonte de dados que irdo estudar. A area de
trabalho é delimitada. A recolha de dados e as atividades de pesquisa séo canalizadas para terrenos, suijeitos,

materiais, assuntos e temas. De uma fase de exploracao alargada passam para uma area mais restrita de
analise dos dados coligidos (Bogdan & Biklen, 1994, p. 90) .

Os mais conhecidos tedricos sobre os estudos de caso sdo Robert E. Stake e Robert K. Yin.
Embora saibamos que existem diferencas em seus posicionamentos tedricos (Stake situa-se claramente
com o construtivismo social e Robert Yin com o pds-positivismo), nao nos cabe aqui fazer uma
comparacao ou discussao entre a obra dos dois autores, entretanto tentamos buscar elementos tedricos

que nos auxiliaram no entendimento do objeto estudado. Como refere Mazzotti (2006, p. 649) até para
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definirmos qual o tipo de estudo de caso que mais se encaixa em nossa perspectiva metodologica, é
preciso conhecer minimamente a producao cientifica acumulada na area, bem como as discussoes
recorrentes em seu dominio.

Para Stake (2012, p. 17), o estudo de caso € o método que permite identificar e compreender
as particularidades e os aspectos comuns que distintos contextos possam exibir. Para este autor, todos
os estudos de avaliacao sao estudos de caso, e todo investigador de estudos de caso sempre sera um
avaliador. Ele da mais énfase no tratamento holistico dos fenémenos, ou seja, este posicionamento
requer que o investigador olhe para uma gama de contextos (econémico, cultural, social e pessoal),
reconhecendo o que ele chama de “singularidade critica” do caso (o caso € singular e comum ao mesmo
tempo). Para este autor, existem trés tipos de estudo de caso®: o estudo de caso intrinseco, quando o
investigador tem interesse particular por uma situacdo ou caso especifico; o /nstrumental, aquele que o
caso € importante para a compreensao de algo mais amplo em relacao a determinado assunto; e o
coletivo, quando o investigador centra sua atencao em varios casos.

Segundo ele, existem quatro caracteristicas basicas para que se enquadre a investigacdo no
estudo de caso: € um estudo holistico, pois procura compreender o objeto de estudo em si mesmo e nao
em como se diferencia dos outros; é um estudo empirico, pois é necessario arduo trabalho de campo
com grande recolha de informacdes; ¢ um estudo que realiza um trabalho interpretativo, ja que resulta
da interacao entre o investigador e o sujeito; e € também um estudo empatico, ja que € um método que
considera a intencionalidade dos atores, por isso o processo de investigacdo pode se reestruturar a
medida que novas realidades emergirem no estudo. Assim, ele ressalta o interesse especial pelo caso e
suas particularidades:

O verdadeiro objectivo do estudo de caso € a particularizacao, nao a generalizacdo. Pegamos num caso
particular e ficamos a conhecé-lo bem numa primeira fase nao por aquilo em que difere dos outros, mas pelo

que ele ¢, pelo que faz. A énfase é colocada na singularidade e isso implica o conhecimento de outros casos
diferentes, mas a primeira énfase é posta na compreensao do proprio caso (Stake, 2012, p. 24).

0 excerto transcrito acima nos da uma mostra do que Stake pensa sobre as generalizacdes que,

em sua opinido, sdo pouco possiveis nos estudos de caso: “O estudo de caso é uma base pouco soélida

89 Varios autores identificaram tipos de estudo de caso, seja a partir do objeto de estudo, seja a partir da especificidade da situaco, ou da
tematica a se investigar, ou mesmo a partir dos procedimentos metodologicos adotados. Destacaremos as tipologias propostas pelos autores
que aqui abordamos.
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para a generalizacao” (Stake, 2012, p. 23). Ele defende as generalizacdes naturalistas, a serem feitas

pelo proprio leitor através de conclusodes tiradas pela “descricao densa” do estudo de caso.

Ao invés de assumir a responsabilidade de definir para que populacdes e/ou contextos os resultados
obtidos podem ser generalizados, o pesquisador deixe essa decisao para o leitor. Este, ao se deparar com a
descricao detalhada dos sujeitos, das relacées que mantém entre si, de seus comportamentos e das situacoes
em que ocorrem, enfim, com uma “descricdo densa” do caso, decidira se as interpretacdes, hipoteses,
insights apresentados naquele estudo podem ser aplicados ao caso de seu interesse (Mazzotti, 2006, p. 639).

Para Alda Mazzotti (2006, p. 639) a questdo das generalizacdes € muito importante, pois
frequentemente os investigadores desenvolvem pesquisas que ficam a margem do debate académico e
da construcao coletiva do conhecimento. Isso acontece também nos estudos de caso.

Talvez por focalizar apenas a unidade ou por enfatizar o interesse intrinseco pelo “caso” pelo que ele tem
de singular, muitos pesquisadores tendem a trata-lo como algo a parte, tanto em sua génese, apresentando-

o de modo desconectado da discussdo corrente na area, como em seu desenvolvimento, no qual nao se
observa qualquer preocupacdo com o processo de construcao coletiva do conhecimento.

Ela destaca a posicao de Stake sobre as generalizacdes: “Stake afirma que a generalizacdo nédo
deveria ser uma exigéncia feita a todo e qualquer estudo, pois essa preocupacdo, caso seja excessiva,
pode desviar a atencao do pesquisador de caracteristicas importantes para a compreensao do caso em
si” (Mazzotti, 2006, p. 649). Entretanto, Stake admite que mesmo um estudo de caso intrinseco pode
ser considerado como um pequeno passo em direcao a generalizacao de determinado conhecimento.

Para Yin (2010) o estudo de caso &€ um modo de investigar; este modo possui as seguintes
caracteristicas: primeiro, o objeto de estudo deve versar sobre uma questdo ou fenémeno
contemporaneo, situado num contexto da vida real; as fronteiras entre o fendbmeno e contexto nao estédo
nitidamente demarcadas; e, por ultimo, o investigador deve se utilizar de multiplas fontes de dados. “O
estudo de caso & uma investigacdo empirica que investiga um fenémeno contemporaneo em
profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o
contexto ndo sdo claramente evidentes” (Yin, 2010, p. 39). Como o fendmeno e o contexto ndo sao
altamente distinguiveis na vida real, outras caracteristicas técnicas, incluindo a coleta de dados e as

estratégias de analise, instrumentalizam a concepcao do estudo de caso proposta por Yin:

A investigacao do estudo de caso enfrenta a situacdo tecnicamente diferenciada enquanto existirdo muito
mais variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como resultado conta com multiplas fontes de
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evidéncia, com os dados precisando convergir de maneira triangular, e como outro resultado, beneficia-se do
desenvolvimento anterior das proposicdes tedricas para orientar a coleta e a analise de dados (Yin, 2010, p.
40).

Para que o investigador possa reconhecer quando utilizar o método do estudo de caso, Yin orienta
que as questdes de investigacdo que possuam as indagacdes de como ou por que, e que portanto
remetem aos objetos que intencionem desvendar os vinculos operacionais de determinados fenémenos,
sao aqueles ideais para a metodologia do estudo de caso. Ele também destaca como importante para
localizar a investigacao dentro da metodologia do estudo de caso, o contexto em que o investigador tem
pouco controle sobre os eventos, e a intencao de uma descricao mais ampla, porém profunda sobre o
fendmeno. Ele resume estas trés caracteristicas do fendmeno no seguinte excerto: “Uma questdo como
ou por que esta sendo feita sobre um conjunto de eventos contemporaneos, algo que o investigador tem
pouco ou nenhum controle” (Yin, 2010, p. 34).

Sua tipologia do estudo de caso se divide em esfudo de caso vnico e estudo de casos multiplos.
Ambos podem ser holisticos, com apenas uma unidade de analise, ou integrados, com mais de uma
unidade de analise. Ele considera que ambos sao apenas variantes da mesma estrutura metodologica
pois nao ha grandes distingdes entre os dois, embora considere que os casos multiplos podem produzir
evidéncias mais vigorosas, mas também demandam mais tempo para sua execucao. Nos estudos de
casos multiplos o investigador pode usar a légica da replicacdo (o que nao tem a ver com amostragem):

A logica subjacente ao uso dos estudos de casos multiplos € a mesma. Cada caso deve ser selecionado

cuidadosamente para que (a) possa predizer resultados similares (uma replicacéo literal) ou (b) possa produzir
resultados contrastantes, mas para razdes previsiveis (uma replicacao tedrica) (Yin, 2010, p. 78).

Na questao das generalizacoes, Yin acredita que os estudos de caso permitem generalizacoes
das proposicoes tedricas e nao das populacdes ou universos. Para ele, esta ai o grande desafio de realizar
bons estudo de caso, pois o entendimento do estudo de caso engloba importantes condicoes contextuais
que sao altamente pertinentes ao estudo.

Quanto a possibilidade de generalizacdo a partir dos estudos de caso, mostrou-se que Yin considera que
é sempre possivel gerar hipoteses que possam ser testadas em outros contextos (replicacdo) e, caso sejam

reiteradamente confirmadas, podem ser generalizadas para contextos similares (“generalizacdo analitica”)
(Mazzotti, 2006, p. 649).
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Para Mazzotti (2006), o que ambos os autores (Stake e Yin) negam é a generalizacao do tipo
estatistico no estudo de caso, pois 0s casos nao se constituem em unidades de amostragem, nem séo
escolhidos de acordo com este critério. Mesmo assim, reconhecem a importancia de gerar e acumular
conhecimento para além de um estudo mais focado.

Embora haja divergéncias entre eles, parece haver acordo sobre o fato, amplamente aceito pela
comunidade académica, de que o estudo de caso qualitativo constitui uma investigacdo de uma unidade
especifica, situada em seu contexto, selecionada segundo critérios predeterminados e, utilizando multiplas
fontes de dados, que se propde a oferecer uma visdo holistica do fenémeno estudado. Os critérios para
identificacdo e selecdo do caso, porém, bem como as formas de generalizacdo propostas, variam segundo a
vinculacao paradigmatica do pesquisador, a qual é de sua livre escolha e deve ser respeitada. O importante é

que haja critérios explicitos para a selecdo do caso e que este seja realmente um “caso”, isto &, uma situacdo
complexa e/ou intrigante, cuja relevancia justifique o esforco de compreensdo (Mazzotti, 2006, p. 650).

Para Yin, a base para a generalizacdo analitica é a teoria. Os resultados empiricos podem ser
considerados ainda mais poderosos se dois ou mais casos apoiarem a mesma teoria:
O uso da teoria, na realizacdo dos estudos de caso, é um auxilio imenso na definicdo do projeto de

pesquisa apropriado e na coleta de dados. A mesma orientacao tedrica também se torna o principal veiculo
para a generalizacdo dos resultados do estudo de caso (Yin, 2010, p. 62).

O autor também oferece orientacdes sobre o planejamento, a coleta e analise de dados. Ele
elaborou para esta ultima fase do estudo de caso, quatro estratégias analiticas para realizar bons estudos
de caso: contar com as proposicoes teoricas que levaram ao estudo de caso; desenvolver a descricao do
caso; se utilizar de dados quantitativos e qualitativos; e pensar sobre as explanacoes rivais, que sao ideias
contrastantes que podem contradizer as analises. Ele propoe, também, aferir a qualidade do estudo de
caso a partir da triangulacdo dos dados, que, segundo ele, é a obrigacao ética do investigador para
minimizar equivocos. Ele faz a seguinte pergunta: o que torna exemplar um estudo de caso? Podemos
reconhecer um estudo de caso exemplar a partir das seguintes constatacdes: o caso deve ser significativo
e completo, e com isso ter os trés indicadores de completude: as fronteiras do caso devem estar
delimitadas, isto €, a distincao entre o fendmeno que esta sendo estudado e seu contexto; a narrativa
deve demonstrar “um esforco exaustivo” para coletar as evidéncias relevantes e o estudo deve ser
planejado de tal maneira que sua finalizacdo nao seja determinada por limites de tempo ou de recursos.
O caso também deve considerar perspectivas ou hipoteses alternativas. O pesquisador deve buscar
explicacdes ou perspectivas rivais daquelas adotadas no estudo e examinar as evidéncias de acordo com

essas perspectivas. “Mesmo na realizacdo de um estudo de caso exploratdrio ou descritivo, o exame da
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evidéncia a partir de diferentes perspectivas aumentara as chances de que o estudo de caso se torne
exemplar” (Yin, 2010, p. 219). O autor ainda refere na mesma pagina:

Para representar diferentes perspectivas adequadamente, o pesquisador deve procurar as alternativas que
desafiam mais seriamente os pressupostos do estudo de caso. Essas perspectivas podem ser encontradas
nas visdes culturais alternativas, nas diferentes teorias, nas variacdes entre as partes interessadas ou os
tomadores de decisdo que sao parte do estudo de caso, ou em alguns contrastes similares.

Como podemos perceber, a teorizacao sobre a metodologia do estudo de caso € vasta e bastante
abrangente, ja que contém orientacdes desde a elaboracao do projeto até a analise dos dados, pelo que
procuramos adequa-la ao estudo que agora apresentamos. Acreditamos que poderemos usar este
grande manancial tedrico sobre o estudo de caso de acordo com nossos critérios e entendimento sobre
0 objeto de estudo:

Os critérios para identificacdo e selecao do caso, porém, bem como as formas de generalizacao propostas,
variam segundo a vinculacdo paradigmatica do pesquisador, a qual ¢ de sua livre escolha e deve ser
respeitada. O importante é que haja critérios explicitos para a selecao do caso e que este seja realmente um

“caso”, isto &, uma situacdo complexa e/ou intrigante, cuja relevancia justifique o esforco de compreensao
(Mazzotti, 2006, p. 650).

As mesmas razdes que enquadram o presente trabalho no paradigma compreensivo-
interpretativo podem ser elencadas para considerar que se trata de um estudo de caso. Consideramos
que o estudo da avaliacdo da extensao universitaria nas universidades federais da Bahia se constitui em
um estudo de caso, pois as principais questdes de investigacao (descritas no terceiro capitulo) tém a ver
com a pergunta como, ja que intencionamos conhecer e esmiucar a avaliacdo da extensao feita nestas
instituicdes, “desvendar os vinculos operacionais do fendmeno” como refere Yin (2010). Explicitamos ao
longo desta tese o contexto em que estavamos bastante imbricados; o contexto histdrico e social das
universidades brasileiras, e dentro desta perspectiva a construcao de um conceito de extensao
universitaria pretendido pelos atores das universidades publicas. Também descrevemos o contexto da
legislacao, que embasa tanto este conceito de extensao, como regulamenta a avaliacao institucional nas
universidades.

No primeiro momento da pesquisa, quando redigimos o projeto, ainda nao tinhamos clareza
sobre a hipdtese (ou tese, como referimos no terceiro capitulo) e ainda tinhamos algumas duvidas sobre
as questoes de estudo. Elas foram se delineando a medida que fomos avancando e coletando os dados,

pelo que percebemos o carater exploratorio desta investigacdo. Também apresentamos um estudo de
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carater interpretativo, ja que esta baseado nas inferéncias que fizemos interpretando os documentos e
as entrevistas, iluminadas pela teoria sobre a tematica estudada. O ponto de vista dos atores da extenséo
universitaria se constituiu, portanto, em peca fundamental deste estudo. Embora nosso enquadramento
temporal tenha um recorte de aproximadamente dezessete anos (de 1999 até hoje), trata-se de um
estudo coetaneo, pois o fendmeno que elucidamos ainda faz parte do cotidiano das pessoas e das
instituicdes, e pudemos apreendé-lo ndo so através dos documentos, mas também com o depoimento
dos sujeitos nele envolvidos.

Segundo a tipologia apresentada por Yin (2010), consideramos que este estudo de caso se trata
do tipo estudo de caso multiplo, ou seja, cada organizacao é Unica e com caracteristicas identitarias
proprias, ja que verificamos que elas se constituem como contextos completamente diferentes (como
explicitamos no quarto capitulo). “Quando os investigadores estudam dois ou mais assuntos, ambientes,
ou bases de dados, realizam estudos de caso multiplos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 97). Tentamos
buscar o que Robert Yin chama de replicacao literal, buscando aspectos da avaliacao da extensao
universitaria que se assemelhem em ambas as organizacdes, e também a replicacdo teorica, pois
eventualmente podem existir aspectos contrastantes entre as universidades, tendo em vista suas
diferencas, mas o olhar que nos orienta € o mesmo.

A particularidade que podemos referir sobre os casos estudados é que as universidades em
questdo se tratavam, a época da redacao do projeto, nas Unicas universidades federais do Estado da
Bahia, o que tornava evidente a importancia deste estudo para desvendar um dominio do conhecimento
até entdo nao explorado. Como referimos no terceiro capitulo, as organizacdes federais fizeram parte de
um esforco recente do Estado central em prover uma rede de organizaces ao servico da educacao
superior publica com recursos publicos, freando o avanco da iniciativa privada. Essa é uma caracteristica
comum entre os dois casos estudados, pelo que podemos encetar algumas comparacdes teoricas para
estas organizacdes, mas elas, em sua esséncia, sdo muito diferentes.

E importante salientar aqui a importancia da teoria para o estudo de caso, além do que ja
destacamos em relacao as generalizacoes. Para Yin (2010, p. 35), a revisao de literatura é apenas um
meio para um fim, e ndo um fim em si mesmo, pois ela nao tem a finalidade de determinar as respostas
sobre o fendbmeno, mas apenas desenvolver questdes mais perspicazes e reveladoras sobre este
fenbmeno, o que faz com que se tenha um projeto mais forte e uma capacidade superior para interpretar

os dados. Embora concordemos apenas em parte com o autor acima mencionado, ja que a teoria pode
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sim, determinar algumas respostas, reconhecemos a importancia do levantamento de bons tedricos para
0 objeto de estudo que pretendemos elucidar. Evidentemente que qualquer investigacao, seja ela de
qualquer natureza, implicara a leitura do material bibliografico anteriormente produzido sobre a area a
fim de conhecer as discussdes que cercam o tema e depois, com o intuito de subsidiar a recolha de
informacdes que fundamentem ou refutem os seus argumentos. Assim, para desenvolvermos o presente
trabalho, realizamos a leitura e fichamento da literatura (livros, dissertacdes e teses, artigos cientificos)
pertinente ao assunto a fim de formar um arcabouco tedrico-metodolégico sobre a pesquisa. Planejamos
fazer a maior parte das leituras no inicio do processo de pesquisa, ou mesmo, para elaboracdo dos
capitulos tedricos, os quais foram elaborados antes do estudo empirico propriamente dito. Entretanto,
continuamos desenvolvendo novas leituras durante a fase de escrita e analise dos dados, a partir de
novas indicacoes de leitura de nosso orientador, e também a fim de consolidar os conceitos teoéricos que
teriamos que ter em mente para redigir a analise. Como destaca Judith Bell (1993, p. 84):
Ler o maximo sobre o tema, desde que o tempo de que dispde |he permita, lhe dara uma ideia nao sé de
abordagens e de métodos que porventura nao lhe tenham ocorrido antes, como também de formas de

classificar e de apresentar a sua prépria informacao. Podera ajudar-lhe a estabelecer um quadro tedrico ou
analitico como base da anadlise e interpretacao de dados.

Para a autora em questdo, a importancia da teoria ajuda o pesquisador na justificacdo de sua
argumentacao e na comparacao com outros trabalhos, além de ajuda-lo a exprimir suas ideias de uma
maneira melhor. “Assim, a teoria € um instrumento essencial de pesquisa, um estimulo para o avanco
progressivo do conhecimento” (Bell, 1993, p. 84). Tendo a partir das primeiras leituras definido os
objetivos do presente trabalho (os quais ja explicitamos no terceiro capitulo), e sabendo que teriamos o
delineamento de um estudo de caso multiplo, comecamos a refletir sobre quais seriam as técnicas de
recolha da informacao mais adequadas para o estudo que desenvolvemos, atentando para a necessidade
de técnicas variadas caracteristicas de um estudo de caso. Assim, escolhemos a analise documental, o
inquérito por questionario e as entrevistas semiestruturadas, como as técnicas mais adequadas ao nosso

estudo, as quais descreveremos nas proximas paginas.
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3. A amostra, sua definicao e justificacao

A amostra de uma investigacao cientifica pode ter diferentes acepcdes, de acordo com as
diversas abordagens de investigacdo. Embora exista uma certa resisténcia de alguns teoricos qualitativos
em utilizar este termo, ele tem sido amplamente utilizado para designar o processo de selecao de
amostras qualitativas sobre o ponto de vista tedrico, excluindo o sentido de amostras probabilisticas,
como refere Guerra (2006, p. 43): “Recorre-se a amostra que € de tipo ndo probabilistico, a amostra ndo
se constitui por acaso, mas em funcao de caracteristicas especificas que o investigador quer pesquisar”:

De facto, as caracteristicas da analise qualitativa ndo facilitam uma definicdo a priori do universo de
analise, porque, em primeiro lugar, a pesquisa qualitativa ¢ muito maleavel, o objeto evolui, a amostra pode
alterar-se ao longo do percurso; e por outro lado ¢ dificil (se ndo mesmo impossivel) definir uma amostra sem

fazer referéncia ao processo de construcao do objeto; assim, é quase impossivel definir uma amostra para as
analises qualitativas, dada a diversidade de objetos e métodos (Guerra, 2006, p. 43).

A descricao e delimitacao das pessoas, ou seja, dos sujeitos a serem entrevistados, assim como
0 seu grau de representatividade na pesquisa, “constituem um problema a ser imediatamente
enfrentado, ja que se trata do solo sobre o qual grande parte do trabalho de campo sera assentado”
(Duarte, 2002, p. 141). Assim, tanto para a selecdao de documentos quanto para a selecdo dos
entrevistados, para a UFBA, consideramos o periodo de 1999, data da aprovacédo do Plano Nacional de
Extensdo até os dias atuais; para a UFRB a periodizacdo data de 2005, data de sua criacdo oficial até os
dias atuais. Realizamos quinze entrevistas semiestruturadas com os gestores da extensdo (Pro-Reitores
e Coordenadores) e membros da CPA (Comissdo Propria de Avaliacdo). No inicio, haviamos planejado
entrevistar também discentes e membros das comunidades que participaram de acdes de extensao.
Entretanto, percebemos que antes que realizassemos a recolha de depoimentos destes atores, tivemos
uma grande dificuldade na selecdo de uma amostra adequada, pelo que a entrevista aos elementos
individuais escolhidos aleatoriamente dificilmente poderia ter algum tipo de justificacdo metodologica
(pois a busca de representatividade ndo se poderia colocar tendo em atencdo a natureza do estudo,
como acima ficou claro quando caracterizamos a metodologia de estudo de caso).
Face a questdo de saber quem entrevistar (no interior da amostra definida) e considerando que néo se
trata de interrogar individuos cujas respostas serdo somadas mas informadores susceptiveis de comunicar as
suas percepcdes da realidade através da experiéncia vivida, ndo se procura nem a representatividade

estatistica, nem as regularidades, mas antes uma representatividade social e a diversidade dos fendmenos
(Guerra, 2006, p. 48).
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De acordo com Sales (2010), estaremos perante uma amostragem nao-probabilistica intencional
tipificada (constituida por pessoas que se encontram em posicdes chave no processo em estudo:
especialistas). Esta amostra é nao probabilistica pois, para alguns elementos, a probabilidade de vir a
integrar a amostra é zero ou nao € conhecida; dai que as amostras ndo tém a garantia da
representatividade. Também, a selecdo de elementos da populacdo que compdem a amostra depende
em parte do julgamento do pesquisador quando este esta realizando as entrevistas.

A amostra ¢ intencional tipificada pois 0 pesquisador usa do seu julgamento para selecionar
aqueles membros da populacdo que serao importantes para elucidacao do objeto de estudo, tal como
tem sido 0 nosso caso: os gestores da extensao universitaria e os membros das Comissdes de Avaliacéo
tratam-se de especialistas no que se refere a avaliacdo da extensao universitaria. Sao aqueles atores
institucionais que de fato respondem pelas acdes de avaliacdo da extensao realizada pelas organizacoes
em estudo.

Uma questdo importante que tivemos que atentar antes de dar inicio a coleta dos dados foi a da
gtica no trabalho investigativo. Por se tratar de um estudo que lidava com seres humanos, tivemos que
formalizar os procedimentos da investigacdo e submeté-los ao Comité de Etica em Pesquisas de nossa
organizacdo’®. Recentemente, no Brasil, a exigéncia com protocolos éticos de pesquisa tem sido
regulamentada pela Resolucao do Conselho Nacional de Saude n°466 de 12 de dezembro de 2012.
Neste mesmo ano, foi criada uma base de dados nacional e unificada de registros de pesquisa
envolvendo seres humanos intitulada “Plataforma Brasil”. A plataforma gerencia a submissao, o
acompanhamento e a aprovacao de todas as pesquisas submetidas aos Comités de Etica em Pesquisa
(CEP) das instituicdes de ensino superior, e ainda permite a apresentacdo dos documentos em meio
digital, propiciando aos interessados o acesso aos dados publicos de todas as pesquisas aprovadas, além
de mais celeridade no tramite dos projetos’".

Ao submetermos o entdo Projeto de Pesquisa a Plataforma elaboramos uma série de
documentos, dos quais importa aqui destacar: o termo de anuéncia das instituicées participantes (no
nosso caso, UFRB e UFBA), que ¢é assinado pelo Reitor e concede a autorizacdo para que pessoas

pertencentes aquela organizacdo sejam inquiridas; e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

70 Submetemos a pesquisa para apreciacdo do Conselho de Etica em marco de 2015. A aprovacéo ocorreu dois meses depois, pelo que
a coleta de dados s6 pode se iniciar no més de junho do mesmo ano.
"I Informacdes disponiveis no site da Plataforma Brasil: http://aplicacao.saude.gov.br/ plataformabrasil/login.jsf.
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(TCLE), um tipo de protocolo ético no qual o investigador assegura que 0s participantes estao
inteiramente a par da finalidade da investigacao e percebem quais séo os seus direitos. O Termo explica
que a participacao do entrevistado € voluntaria, ficando este livre para se recusar a responder a qualquer
pergunta ou mesmo podendo retirar-se da entrevista em qualquer momento, caso se sinta incomodado
com alguma questdo. Também neste documento consta a garantia do pesquisador em manter a
confidencialidade e o anonimato dos participantes:

“Desta feita, tornar claro ser um desconhecido a tratar o material decorrente da entrevista, garantindo ao

entrevistado as condi¢des de anonimato e confidencialidade dos contetidos conversados, é desde logo uma
condicao fundamental para que o didlogo se inicie com alguma confianca” (Ferreira, 2014, p. 182).

Enviamos o TCLE e o guido da entrevista para a correspondéncia eletronica (e-mail) de cada
participante para que este somente aceitasse participar do estudo depois de conhecer detalhadamente
o conteudo da entrevista e as questdes éticas descritas acima. Imaginamos também que seria melhor
dar ao entrevistado mais tempo para ler o Termo e eventualmente negociar conosco alteracdes ou novas
condicoes. Depois, quando nos encontrdvamos com o participante, antes da entrevista comecar,
pediamos que assinasse uma copia do documento como sinal de que percebia e concordava com todas
as condicoes. Os participantes, em todas as entrevistas também guardaram consigo uma copia assinada
do Termo firmando este acordo entre as duas partes. Neste documento nos comprometemos também a
dar a oportunidade aos entrevistados de acederem aos resultados da pesquisa e a eventuais publicacoes
da presente tese. Para além das exigéncias legais que regulamentam a investigacao, corroboramos com
o entendimento de Judith Bell (1993, p. 56):

Uma investigacao conduzida de forma ética envolve o consentimento informado das pessoas que vao ser
entrevistadas, questionadas, observadas, ou ainda junto de quem véao ser recolhidos materiais. Fazem parte

do processo os acordos relativos ao uso de dados e a forma como a sua analise vai ser comunicada e
difundida. Uma vez alcancados, tem a ver com respeita-los.

Depois de decidirmos que entrevistariamos apenas gestores e membros da CPA para melhor
elucidacao das questoes colocadas, comecamos a pesquisar 0s nomes das pessoas que haviam ocupado
estas posicoes nas instituicdes e, em seguida, contata-los através do e-mail institucional. Um primeiro
contato presencial nas Pré-Reitorias de Extensdo das universidades também nos deu informacoes
valiosas sobre as pessoas. Entretanto, reconhecemos uma certa dificuldade em obter estas respostas.

Muitos dos gestores ndo nos responderam, outros responderam negativamente, justificando que nao
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tinham aproximacao com o tema do presente estudo e por isso nao poderiam contribuir para o mesmo.
Inicialmente, planejamos procurar nos setores de trabalho aqueles que nao respondiam aos e-mails
enviados e perguntar-lhes pessoalmente sobre a possibilidade de responderem a entrevista proposta.
Entretanto, tendo em vista as questoes éticas descritas acima, a fim de evitar qualquer constrangimento
a estas pessoas e assegurar a voluntariedade das entrevistas, substituimos estas auséncias por outras
pessoas, muitas vezes indicadas pelos préprios entrevistados. Compreendemos que estas auséncias ou
mesmo as negativas, que se constituem em lacunas, dizem muito sobre o cenario institucional que
estavamos pesquisando e contribuem também para a elucidacdo do objeto da pesquisa. Existem
“bastidores” deste contexto que nao estao postos, escritos e é natural que os sujeitos tenham opinides
conflitantes, segredos, questdes delicadas para serem reveladas, ja que estas pessoas ainda estao
atuantes no cotidiano da universidade, ainda sao sujeitos deste contexto. Um exemplo pratico acerca do
ocorrido: obtivemos um elevado numero de entrevistas na UFRB, uma organizacdo pequena se
comparada a UFBA; nesta ultima teriamos, a partida, a possibilidade de constituir uma amostra bastante
mais ampla, o que ndo se veio a verificar. Acreditamos que nossa atuacdo na UFRB como servidora
influencie na contribuicao destes atores para a pesquisa; eles certamente se sentem mais a vontade em
dar seu depoimento para alguém com quem ja tém certa familiaridade; enquanto que na UFBA este
nosso escopo de conhecimento & bem menor.

Elaboramos a tabela abaixo para acompanhar as entrevistas que iamos obtendo, pelo que

podemos perceber as questdes acima colocadas.

PLANEJADAS REALIZADAS

ENTREVISTAS UFBA UFRB UFBA UFRB
Pro-Reitores de Extensao ) 2 2 1
Coordenadores 0 2 0 4
Membros da Comissdo Permanente 1 1 4 4

de Avaliacdo (CPA)

Representantes da comunidade 1 1 0 0
Representantes dos estudantes 1 1 0 0
Total: 8 7 6 9

Tabela 3- Entrevistas planejadas e realizadas.

Ja para a escolha da documentacdo demos preferéncia aos Relatorios de Gestdo das Pro-
Reitorias de Extensdo de ambas as organizacdes, os quais sao elaborados anualmente pelos membros

gestores daquela unidade e possuem uma avaliacao setorial sobre as acoes desenvolvidas. Também
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analisamos os relatorios da CPA, que possuem o resultado da avaliacao desenvolvida pelo processo de
auto avaliacdo da organizacao, de acordo com as dimensdes elencadas pela Lei do SINAES. Além disso
analisamos o PDI (Plano de Desenvolvimento Institucional) que elabora as metas das universidades

durante quatro anos, além de outros documentos divulgados por estas organizacoes.

4. O processo de recolha e tratamento da informacao

4.1.A Analise documental

Para Judith Bell (1993) a maioria das pesquisas em ciéncias da educacdo se utiliza da analise
documental como técnica de recolha e andlise de dados, seja para complementar a informacao obtida
por outras técnicas, ou mesmo constituir a fonte de pesquisa central do trabalho. Os documentos tornam-
se particularmente importantes quando o acesso aos individuos ou atores que se deseja aceder através
de algum instrumento de recolha da informacao (seja por entrevistas, questionarios, grupo focal, etc.) se
torne dificil. Para a autora acima referida, o investigador deve ter em mente algumas atitudes
metodoldgicas no momento da analise documental: primeiramente, deve estar sempre preparado para
ir em busca de documentos, que nao necessariamente estarao a sua livre disposicdo. Depois, saber se
se constituem em fontes primarias (aquelas produzidas durante o periodo estudado) ou secundarias
(documentos produzidos a partir de fontes primarias). Também, dentro da classificacdo das fontes
primarias, o investigador deve saber se foi uma fonte deliberada (produzida tendo em mente futuros
pesquisadores, a fim de preservar provas e memorias) ou o que Bell chama de fontes inadvertidas,
aquelas que resultam do funcionamento de administraces centrais e locais e nascem do trabalho
corriqueiro e cotidiano dos sistemas educativos a exemplo de atas de reunides, relatorios de avaliacao,
etc.: “Os documentos inadvertidos sdo os mais comuns e normalmente também os tipos mais valiosos
de fontes primarias. Foram produzidos com um fim pratico contemporaneo da realidade a que se referem
e parecem por isso mais simples e diretos que as fontes deliberadas” (Bell, 1993, p. 105). Entretanto,
a autora chama a atencao para o cuidado necessario com os documentos inadvertidos, pois também
possuem intencionalidades como por exemplo, forjar ou justificar alguma acéao:

Alguns documentos produzidos numa escola quando se prevé uma inspecdo podem ter o fim de deixar a
melhor impressao possivel aos inspetores, e também é possivel que a escola ndo fosse tao proativa na
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producdo de documentos internos ou tao pontual a pdr a documentacdo em ordem como quando se espera
uma inspecao (Bell, 1993, p. 106).

O excerto acima é a prova de que existem o que Bell chama de dados conscientes e nao
conscientes, o que ela relata ser mais um aspecto acerca da natureza dos documentos.