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RESUMO

PINTO, Rosangela de Oliveira. Educacao Profissional: a avaliacdo da aprendizagem e a
l6gica das competéncias. Campinas, 2011. 133f. Dissertacdo (Mestrado)-Curso de Pés-
Graduacdo em Educacéo, Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Campinas, 2010.

A pesquisa procurou identificar e compreender as concepcdes e relatos das praticas da
avaliacdo da aprendizagem no contexto da Educacéo Profissional. O campo da pesquisa foi
composto pelas Instituicdes Senai e Senac do Estado de S&o Paulo, fazendo um recorte na
cidade de Rio Claro. Estas instituicdes ofertam cursos técnicos de nivel médio e tém
historico de criagdo e desenvolvimento, objetivos e publico alvo bastante semelhantes. O
estudo foi realizado a luz de analises sobre a legislagdo que oferece diretrizes para as
instituicdes de ensino voltado para a Educacdo Profissional, produzidas ap6s a Lei de
Diretrizes e Bases n° 9.394/96. Importa ressaltar que esta lei traz em seu texto mudancas
gue irdo impactar as concepgdes e praticas educacionais nesta modalidade de ensino, como
o curriculo numa abordagem por competéncias e as formas de avaliacdo decorrentes desta
inovacdo. Trata-se de pesquisa qualitativa. Os procedimentos metodoldgicos de coleta de
dados foram: entrevista semi-estruturada com quatro professores dos cursos técnicos de
nivel médio e questionario aplicado aos seus alunos. O material empirico digitalizado foi
trabalhado, buscando-se evidenciar: (i) as concepcdes dos professores sobre o conceito de
competéncias; (ii) os procedimentos e estratégias que utilizam para desenvolvé-las; (iii) os
procedimentos e estratégias que utilizam para avaliagdo da aprendizagem destas
competéncias; (iv) as dificuldades encontradas pelos professores com relacdo a essa
metodologia de trabalho; (v) a visdo dos alunos sobre a metodologia de ensino das
competéncias e processo de avaliacdo utilizada pelos professores; (vi) a importancia da
educacéo continuada na compreensao da abordagem do curriculo por competéncias e a sua
pratica. Trés categorias principais orientam a discussédo dos dados deste trabalho, séo elas:
0 conceito de competéncias, a avaliacdo e as dificuldades nas préaticas pedagogicas.
Identificamos que os professores da educagédo profissional caminham na dire¢éo de praticas
educativas voltadas para uma concepcao mais democratica e formativa. Da perspectiva dos
alunos, os professores utilizam a avaliacdo a servico da aprendizagem; identificamos,
também, que estes alunos ndo relatam temores e/ou sentimentos negativos quanto aos
procedimentos avaliativos utilizados pelos professores, o que nos parece importante
salientar, dado que se contrapde ao que mais frequentemente se encontra na literatura
cientifica sobre os impactos da avaliagcdo sobre alunos, de uma maneira geral. Porém
alunos e professores deixam de considerar elementos essenciais que devem constituir uma
avaliacdo no modelo formativo e nas praticas pedagdgicas. Nestes dois aspectos enfatizam
0 “saber fazer” a subordinacdo do trabalho pedagdégico a légica do mercado; ambos deixam
em segundo plano (e, por vezes, nem mencionam) a relevancia da constituicdo de
competéncias mais complexas, tais como capacidade de inovacao, criatividade e autonomia
intelectual. A pesquisa ndo tem a pretensdo de encerrar as discussdes, mas sim de abrir
guestionamentos para outros trabalhos investigativos.

Palavras chave: Avaliagdo Formativa, Competéncias, Educacdo Profissional, Praticas

Pedagodgicas.



ABSTRACT

PINTO, Rosangela de Oliveira. Professional Education: the assessment of learning and logic
skills. Campinas, 2011. 133f.Thesis (Masters)-Graduate Course in Education, University of
Campinas. Campinas, 2010.

This research tried out to identify and understand the concepts and practices of evaluation
reports on Vocational learning Education. SENAI and SENAC institutions were the subject of
the studies and Rio Claro City, in S&o Paulo State was the center of the study. These
institutions offer mid-level technical courses and they have similar objectives and goals and a
history in creating and developing. The study was conducted in the light of the legislation
analysis to provide guidelines for analysis to provide guidelines for Vocational Education
teaching, following the Law of Directives and Bases n. 9394/96. It should be emphasized that
this law has in its text changes that will impact the educational concepts and practices in this
mode of teaching, as the curriculum using an approach by competencies and the new forms
of assessment resulting from this innovation. This is a qualitative research. The
methodological procedures of data collection were semi-structured interviews with four
teachers of middle level technical courses a questionnaire was given to their students to
answer. The collected data was analyzed to point out (i) teachers' understanding the
concept of competence, (ii) the procedures and strategies used to develop them, (iii) the
procedures and strategies used to evaluate learning these skills, (iv) the difficulties
encountered by teachers in relation to work methodology, (v) students' views on the
methodology of teaching skills and evaluation process used by teachers, (vi) the importance
of continued education to understand the approach of the curriculum and competencies for
their practice. There are three main categories that underline the discussion in this work, they
are: the concept of skills, assessment and the difficulties in teaching practices. We concluded
that these vocational education teachers follow a more democratic and formative educational
practice. From the students perspective , teachers use assessment in service of learning, we
also identified that these students do not report fears or negative feelings about the
evaluation procedures used by their teachers, which seems important to point out, because it
is opposed to what is most frequently found in the scientific literature, related to students
assessment in general. This way students and teachers fail to consider key elements that
should constitute a formative evaluation model and teaching practices. These two aspects
emphasize the "know how" the subordination of educational work to the logic of the market,
both leave in the background (and sometimes not even mention) the relevance of the
establishment of more complex skills such as innovation, creativity and intellectual freedom.
The research does not intended to close the discussions, but open questions for other
investigative work.

Keywords: Formative Assessment, Skills, Professional Education, Pedagogical Practices.
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INTRODUCAO

O interesse pelo tema avaliacdo da aprendizagem surgiu através de
guestionamentos na minha experiéncia com Educacéo Profissional. Trabalhei no
Senac Sao Paulo no periodo de fevereiro de 2006 a julho de 2010, como
Supervisora Educacional, e sempre percebi algumas dificuldades e entraves com
relacdo as concepcdes e praticas no processo da avaliacdo da aprendizagem
baseada no desenvolvimento de competéncias, sobretudo no que diz respeito a
apropriagdo, por parte dos professores, de novas concepcdes de trabalho
pedagdgico, aprendizagem e estratégias de avaliacdo da aprendizagem.

O campo escolhido para a pesquisa sdo as Instituicdes Senai (Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial) e Senac (Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial) no estado de Sao Paulo, compondo-o a partir de um recorte na cidade de
Rio Claro, em funcdo da extensédo das unidades no Estado ser ampla demais para
toma-las como um todo®. Estas Instituicdes ofertam cursos técnicos de nivel médio
e tém historico da criacdo e desenvolvimento bastante semelhantes, assim como o
sao seus objetivos e publico alvo.

Com a globalizacéo, iniciada ao final da década de 80 e intensificada no inicio
da década de 90, uma nova configuracdo da economia mundial provoca a
construcdo de um cenario com profundas mudancas na forma de organizacdo e
producéo do trabalho.

Prahalad (1997) diz que as oportunidades globais provocam novas
desconformidades para empresas estabelecidas. O autor aponta também alguns
acontecimentos devido a globalizacdo, que mudam o panorama competitivo no
mercado: a) a indefinicdo das fronteiras entre setores de mercado e das rotas de
migracdo e as expectativas instaveis do cliente levando as empresas a condi¢fes
incertas; b) a agilidade que passa a fazer parte da necessidade do mundo exige das
empresas a tarefa de reinventar negoécios com antigas tradicbes em um curto
espaco de tempo — o desafio passa a ser o de esquecer, rapida e seletivamente, o
passado e aprender o novo; c¢) a dindmica competitiva muda consideravelmente e as

empresas passam a competir com "gente diferente”; d) a convergéncia de varias

! Levantamento realizado junto aos sites das Instituicbes Senai e Senac indicou a existéncia de 54
unidades do Senac e 90 unidades do Senai em funcionamento no Estado de S&o Paulo
(www.sp.senac.br e www.sp.senai.br, acessos em 23/12/2010).
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tecnologias gera uma nova demanda de gerentes nas empresas e estes precisam
aprender, se adaptar e lidar com as diferencas e, por fim, e) a internet no Comércio
Eletronico reduz as barreiras comerciais, alterando de modo substancial a estrutura
de custos e o modelo de negociacéao.

O Brasil, entao, a partir dos anos 90, passa a viver essas mudancas de forma
significativa nos modos de organizacdo e producdo do trabalho, em virtude da
adocao de novas tecnologias, bem como de inovac¢des organizacionais e de gestao,
a fim de atender ndo mais apenas a um mercado nacional, mas também a um
mercado internacional e global. Assim, com um governo de concepg¢ao neoliberal -
como € o caso do que foi desenvolvido por Fernando Collor de Mello -, deflagra-se o
processo de ajuste da economia brasileira as exigéncias da reestruturacéo global.
Iniciam-se nesta mesma década de 1990 as reformas educacionais pautadas em
orientacbes dos organismos multilaterais® para formar um trabalhador que precisa
dominar os cédigos da modernidade. O trabalhador, neste contexto, precisa adaptar-
se a uma nova realidade econdmica e social, a nova dinamica da organizacdo e
producdo do trabalho, que Ihe exige dominio de habilidades e conhecimentos
diferenciados. Segundo Castro (2005),

A nova base material da producéo criou as condicbes necessarias
para gque o processo de trabalho se modifique e passe a exigir uma
producdo de conhecimento cada vez maior e mais rapida, mais
flexivel, atingindo todos os setores sociais. As modernas e
sofisticadas tecnologias ndo substituem a forca de trabalho, mas
dependem de uma mao-de-obra cada vez mais qualificada e bem
treinada. O desenvolvimento de novas habilidades cognitivas e
comportamentais, anteriormente ndo valorizadas, assume papel
fundamental nesse processo. Por outro lado, cresce a necessidade
de trabalhar em grupo, gerenciar processos, eleger prioridades e
criticar propostas. Esses sao alguns dos pré-requisitos exigidos para
0 novo profissional. (CASTRO, 2005, p. 471)

No delineamento desse novo paradigma, o termo competéncias® ganha forca,

tanto nos campos da economia e da sociologia, como também no da educacao. No

2 OrganizacgBes internacionais formadas por diversos governos nacionais com a finalidade de

promover determinado objetivo comum aos paises membros, a exemplo da Organizacao das NacgGes
Unidas, Organizacdo das Nac¢Bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, Fundacgéo das
Nacbes Unidas para a Infancia, Fundo Monetario Internacional, Banco Mundial, Organizagao Pan-
Americana da Saude e Organizacdo Mundial da Saude.

® Neste estudo, vamos trabalhar a nocdo de competéncias na area da educacao, colocando-a em
didlogo com a nocéo adotada também no mundo do trabalho, analisando os documentos oficiais, 0s
autores que defendem a metodologia baseada neste conceito, e os autores que alertam para as
armadilhas que podem existir na abordagem por competéncias. Optamos por utilizar a palavra no
plural, embora ndo seja consensual esta op¢ao entre 0s autores que discutem o conceito — ver SILVA
(2008).
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mercado de trabalho, o desenvolvimento de competéncias € proposto, a0 menos no
nivel do discurso, a partir de uma concepcdo de competéncias de maior
complexidade relacionadas com a inovacdo, a criatividade, a autonomia de
decisbes, mediadas por novas tecnologias de informacdo, como modernas
estratégias voltadas para a produtividade e competitividade. O modelo
taylorista/fordista’ perde espaco neste novo paradigma do mundo do trabalho e
novas formas de producéo, relacdes e gestdo sao necessarias. O trabalho passa a
exigir do sujeito mais do que conhecimentos.

Nesse contexto, a educacdo é convocada a contribuir para a aprendizagem
das competéncias necessarias ao sujeito que precisa viver com esta logica de
incertezas (com relacdo & garantia de emprego), agilidade, dinamismo e autonomia®.

A Educacédo Profissional ganha destaque nesta formacdo por estar voltada
para a preparacao de profissionais para o mercado de trabalho. A nova LDB 9394/96
tem, pela primeira vez, um capitulo exclusivo para tratar desta modalidade de
educacao, destacando o foco no desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva.

Assim, os documentos orientadores da Educacdo Profissional® passam a
estar centrados na légica’ das competéncias, influenciando as metodologias do
trabalho e as formas de avaliagdo das Instituicbes educacionais. A ado¢céo de um
curriculo por competéncias impde desafios inevitaveis para os professores e alunos,
pela mudanca de paradigma que lhes € imposto. Neste contexto, as lacunas na
formacao pedagdgica (que, no caso dos docentes da Educacéo Profissional ganham
contornos peculiares, tratados mais a frente) tendem a dificultar a efetivacdo das
mudancas em suas praticas e nas estratégias que utilizam para avaliagdo dos
alunos.

E importante ressaltar que a palavra competéncias € oriunda do discurso

empresarial e, portanto, bastante marcada politica e ideologicamente por interesses

* O taylorismo/fordismo sdo modelos de administracdo e organizacéo do trabalho. Neles privilegia-se
a divisdo, intensificacdo e economia do tempo de trabalho e, portanto maior produtividade. Enfim,
exploracédo intensa do trabalhador. Estes modelos predominaram o campo do inicio do século XX até
a década de 1970. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006; FRIGOTTO, 1998)
® A autonomia é muito citada quando se define competéncias na legislacdo educacional, nas
propostas dos organismos multilaterais de reformas para a educacdo e também na linguagem do
mercado de trabalho. No capitulo sobre a l6gica das competéncias discutiremos melhor o termo.
® Os principais sdo: Referenciais Curriculares Nacionais da Educacado Profissional de Nivel Técnico,
Earecer CNE/CEB N° 16/99, resolucdo CNE/CEB N° 04/99 e Lei 11.741/2008.

Neste trabalho nos referimos as competéncias como légica e nocdo pela falta de um conceito
comum. Segundo Silva (2008), as competéncias adquirem uma multiplicidade de sentidos nos
documentos oficiais e nas obras que abordam o assunto.
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mercadoldgicos e de adaptacdo do profissional. Na maioria das vezes, 0 seu uso
ocorre sem se acompanhar por reflexdes criticas sobre a luta pelo poder, dominacao
e exploracdo nas relagdes sociais e sobre a importancia de emancipacdo do ser
humano. Em geral, no discurso empresarial ha pouco espaco e interesse em lembrar
a importancia da emancipacdo dos seres humanos, processo que prevé a
construcéo de consciéncia critica da realidade, deve contribuir para a libertagdo dos
sujeitos de condicionamentos determinados, exige postura democratica, promove
dialogo, a reflexdo e o antidogmatismo (SAUL, 2001).

A palavra competéncias tem sido muito utilizada nas Gltimas duas décadas
com diferentes significados, em varias areas do conhecimento, inclusive na
educacdo. Na educacdo a nocao de competéncias, principalmente nos documentos
oficiais, esta relacionada com a capacidade do trabalhador em mobilizar, articular e
colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o
desempenho eficiente e eficaz diante das instabilidades do mundo do trabalho e das
mudancas nas relacdes de producéo.

As consideracOes feitas até este ponto constituem a base sobre a qual o
presente trabalho foi construido, considerando-se que nele temos como objetivo
geral identificar e analisar as concepc¢des e relatos sobre as praticas da avaliacdo da
aprendizagem de professores do Ensino Profissional numa abordagem por
competéncias.

Decorrentes dele, nossos objetivos especificos foram assim delineados: (i)
identificar as concepcgbes dos professores sobre a nogcdo de competéncias; (ii)
identificar quais os procedimentos e estratégias que utilizam para desenvolvé-las;
(i) identificar quais procedimentos e estratégias utilizam para avaliacdo da
aprendizagem destas competéncias; (iv) compreender quais as dificuldades
encontradas pelos professores com relacdo a essa metodologia de trabalho; (v)
compreender, através do acesso a visdo dos alunos, a metodologia de ensino das
competéncias e 0s processos de avaliacdo utilizados pelos professores; (vi)
identificar e analisar qual a importancia da educacéo continuada na compreenséao da
abordagem do curriculo por competéncias e na sua pratica.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa. Para alcancar nossos objetivos,
consideramos como adequados os procedimentos metodoldgicos de coleta de

dados, a de entrevista semi-estruturada com quatro professores das Instituicoes
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Senai e Senac que ministram aulas nos cursos técnicos e questionario aplicado aos
seus alunos.

Este trabalho € constituido por quatro capitulos, tratando-se neles: a
Educacao Profissional (capitulo 1); a légica das competéncias (capitulo II); a
avaliacdo da aprendizagem (capitulo 1ll); fundamentos metodolégicos e trabalho
analitico (capitulo 1V); e, por fim, as consideracdes finais.

No primeiro capitulo foi realizada uma discussdo sobre a Educacao
Profissional. Fizemos uma apresentacdo do periodo historico a partir dos anos de
1930 até o momento atual, contextualizando o surgimento das duas Instituicbes
Senai e Senac e o desenrolar da Educacdo Profissional através das legislagbes
educacionais e contextos politico e econémico.

O segundo capitulo deste trabalho trata do termo competéncias.
Contextualizamos, historicamente, as origens da légica das competéncias e como
este chega até a educacao, incorporado a e orientando as suas politicas, legislacdes
e praticas.

No terceiro capitulo, tratamos da avaliagcdo da aprendizagem na abordagem
por competéncias. Discutimos com mais énfase a avaliacdo formativa, por
encontrarmos tanto nos documentos orientadores de ambas as Instituicdes
educacionais analisadas quanto no estudo que realizamos na Revista Estudos em
Avaliacdo Educacional, referéncias a esta abordagem de avaliacdo como a mais
adequada para se adotar como pratica e concepc¢ao.

E, por ultimo, no capitulo IV relatamos e argumentamos nossas escolhas e
opcbes metodoldgicas. Inicialmente, fizemos a apresentacdo das Instituicbes e dos
sujeitos participantes da pesquisa e, em seguida, realizamos as analises dos dados.
O material empirico construido é constituido por quatro entrevistas realizadas com
os professores das Instituiches Senai e Senac e pelas respostas de trinta e nove
alunos de trés turmas do curso técnico destas Instituicdes. O material empirico foi
organizado em trés termos nucleadores que sao: as competéncias, a avaliacao e as
dificuldades no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Durante a analise dos
dados percebemos que outras discussbes emergiam e, portanto, foi necessario
construirmos subcategorias, que séo: (i) a categoria competéncias desdobrou-se
em: o conceito, o saber-fazer, 0 mercado; (ii) a categoria avaliagdo desdobrou-se
em: a avaliacdo deve ser processual, a avaliacdo deve estar a servico da

aprendizagem e as estratégias de avaliacdo devem ser diversificadas; (iii) e as
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dificuldades no desenvolvimento do trabalho pedagégico desdobrou-se em: o tempo,
o conhecimento tedrico e a pratica, compreender a metodologia, a avaliacdo. Esses
dados sdo analisados através de um dialogo entre pesquisadoras, sujeitos da
pesquisa, autores estudados e o0s documentos orientadores da educacao
profissional.

Nas consideracdes finais, fazemos reflexdes sobre o nosso objetivo, porém,
nao temos a ilusdo de ter respondido a todas as perguntas. Promovemos alguns
entendimentos, mas também suscitamos muitos outros questionamentos para
pesquisas futuras, através de reflexdes sobre a importdncia de uma educacéo
democrética que caminhe sempre rumo a emancipac¢éo dos cidadaos.

Por fim, apresentamos as referéncias bibliograficas, para que o leitor possa
compreender 0 processo e 0s caminhos percorridos neste trabalho de pesquisa e,
desejamos, possa se inspirar para novas pesquisas sobre o tema.

No préximo capitulo discutimos a Educagdo Profissional, contexto deste

trabalho.
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1. A EDUCACAO PROFISSIONAL

z

O desafio é, pois, 0 de termos a capacidade
coletiva de distinguir o projeto de Educacéo
Profissional  patrocinado pelos organismos
internacionais - Banco Mundial, Banco
Interamericano de Desenvolvimento, etc. — do
projeto que se busca construir, em diferentes
espacos de nossa sociedade, numa perspectiva
de emancipacdo da classe trabalhadora
(Gaudéncio Frigotto).

As Instituicbes Educacionais que escolhemos como campo de estudo para
esta pesquisa sdo 0 Senac e Senai. Ambas as Instituicdes foram criadas na década
de 40, quando o Brasil encontrava-se em acelerado processo de expansao
industrial, enfrentando a constru¢cdo de um novo perfil de sociedade, que passava a
ser predominantemente urbana. Esse novo modelo politico, econdmico e social,
além de provocar mudancas na estrutura do Estado - que precisou construir uma
nova forma de organizacdo para se articular a essa nova logica - impde-lhe,
também, a necessidade de adotar novas estratégias para a preparacdo de uma
forca de trabalho diferenciada, capacitada para trabalhar com as maquinas que se
expandem e se sofisticam, em funcéo do processo de industrializacdo cada vez mais
acelerado.

Essa demanda do processo de industrializagdo desencadeado na década de
30 exigia um numero cada vez maior de profissionais especializados, tanto para a
indUstria quanto para os setores de comeércio e servi¢os. Por isso, o Estado, com a
colaboracédo das industrias e dos sindicatos econdémicos, passa a ter a preocupacao
de criar, de acordo com a sua especificidade, escolas de aprendizes, destinadas aos
filhos de seus operarios ou de seus associados. Surgem entdo, na década de 40, o
Senai e 0 Senac.

Em 1942, é criado o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e
em 1946 o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac). Essas Instituicdes
foram geradas num sistema paralelo ao sistema de ensino, embora também
regulamentado pelo Ministério da Educacdo e Saude Publica. Dedicavam-se a
formacdo minima de mao de obra necessaria para o mercado de trabalho, do modo
mais rapido e mais pratico possivel, gerido pelo paradigma taylorista/fordista, como

resposta ao crescente desenvolvimento industrial. A regulamentacdo do Senai
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aconteceu através do Decreto-Lei n° 4.048/42 e a do Senac através do Decreto-Lei
n° 8.621/46.

A Educacdao Profissional, a partir desta década, se consolida no Brasil, mas é
considerada como uma educacdo de segunda categoria. Sua existéncia destinava-
se a formar profissionais para atender a demandas do mercado de trabalho, mas
nao permitia a seus frequentadores o prosseguimento dos estudos no ensino
superior, sem antes atender a exigéncias dos conteudos propedéuticos. Como
coloca Kuenzer (2001),

O acesso ao nivel superior se d& pelo dominio dos conteudos
gerais, das ciéncias, das letras e das humanidades, considerados
como Unicos saberes socialmente reconhecidos como validos para a
formagdo daqueles que desenvolveriam as fungdes de dirigentes, o
que Gramsci denominou de principio educativo tradicional na
vertente humanista classica. (KUENZER, 2001, p. 14)

Na década de 50, alguns esfor¢cos no sentido de promover a equivaléncia
entre as modalidades de ensino profissional e superior, garantindo a possibilidade
de acesso ao ensino superior para 0s egressos do ensino profissionalizante sao
publicados através de decretos. Porém, € somente na década de 60, com a primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional 4.024/61, que esta equivaléncia
ganha plenitude.

Essa primeira LDB equiparou o ensino profissional, do ponto de
vista da equivaléncia e da continuidade de estudos, para todos os
efeitos, ao ensino académico, sepultando, pelo menos do ponto de
vista formal, a velha dualidade entre ensino para "elites condutoras
do pais” e ensino para "desvalidos da sorte" (Parecer CNE/CEB n°
16/99, p. 8).

E também a partir da LDB 4.024/61 que as Instituicbes Senai e Senac
passam a oferecer cursos regulamentados e, portanto, a fazerem parte do sistema
oficial de ensino.

Na década de 70, a lei de n° 5.692/71, que reformula a LDB n° 4.024/61,
obriga todas as escolas que oferecem o ensino de 2° grau a priorizarem a formacéao
técnica sobre qualquer outra, acrescentando a educacdo profissional compulséria.
Posteriormente, algumas criticas sdo enderecadas a esta mudancga, como se pode
ler no texto abaixo:

Dentre os efeitos desta profissionalizacdo no ensino médio vale
destacar: a introducdo generalizada do ensino profissional no
segundo grau se fez sem a preocupacgdo de se preservar a carga
horaria destinada a formagdo de base; o desmantelamento, em
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grande parte, das redes publicas de ensino técnico entao existente,
assim como a descaracterizacdo das redes do ensino secundario e
normal mantidas por estados e municipios; a criacdo de uma falsa
imagem da formagéo profissional como solucdo para os problemas
de emprego, possibilitando a criacdo de muitos cursos mais por
imposicdo legal e motivacdo politico-eleitoral que por demandas
reais da sociedade (Parecer CNE/CEB n° 16/99, p. 9).

Os objetivos da lei 5.692/71 atendiam, primeiramente, aos interesses de um
modelo politico e econémico autoritario, préprio da ditadura que se instalou no Brasil
apos o golpe dos militares contra o governo do presidente Jodo Goulart, no ano de
1964, e que permaneceu até meados da década de 80. Neste contexto, pode-se
dizer que pouco respondiam a reais demandas da sociedade. Kuenzer identifica trés
objetivos desta lei com relacdo a proposta da reforma do ensino de 2° grau:

. A contengcdo da demanda de estudantes secundaristas ao
ensino superior, que havia marcado fortemente a organizacdo
estudantil no final da década de 1960;

. A despolitizagdo do ensino secundario, por meio de um
curriculo tecnicista;
. A preparacdo de forca-de-trabalho qualificada para atender as

demandas do desenvolvimento econbémico que se anunciava com o0
crescimento obtido no “tempo do milagre”, o qual pretensamente
anunciava o acesso do Brasil ao bloco do 1° mundo; essas demandas
eram marcadas pelo surgimento de empresas de grande e médio
porte, com organizacdo taylorista/fordista, producdo em massa de
produtos homogéneos, grandes plantas industriais, economia de
escala, utilizacdo de tecnologia intensiva de capital com base rigida,
eletromecéanica. (KUENZER, 2001, p. 17)

Em 1975, por solicitacdo do entdo Ministro da Educacdo e Cultura, Ney
Braga, o Conselho Federal de Educacédo faz um novo estudo sobre a Educacéo
Profissional, de que resulta o Parecer 76/75. Esse parecer torna a exigéncia da lei
5.692/71 mais flexivel, pois permite, novamente, a oferta apenas da parte
propedéutica em escolas de segundo grau, chamada neste periodo de formacao
basica ou nucleo comum, com a parte diversificada (as habilitacdes ou qualificacbes
profissionais) como opcado de continuidade dos estudos, possibilitando a
profissionalizag¢é@o a nivel de 2° grau.

Somente na década de 80, com a Lei Federal n° 7.044/82, a proposta do
Parecer 75/76 é referendada e a profissionalizagcdo no ensino de 2° grau torna-se
facultativa, amenizando a exigéncia do ensino profissional.

Em 1996, é aprovada a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional, a lei n° 9.394. Esta nova lei apresenta em seu texto uma visdo sobre
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educacgdo que a diferencia das anteriores que € a concepc¢do de educacdo basica
unitaria, comum para todos os cidaddos. Como lembra Kuenzer (2001), esse
conceito sobre educacéo incorpora o conceito de trabalho, reconhecendo a sua
dimensédo pedagogica e a necessidade da educacao escolar vincular-se ao mundo
do trabalho e a pratica social. Assume-se que o fim da educacdo é preparar o
cidaddo para se constituir como humanidade, participando da vida politica e
produtiva. Essa lei dispde também, pela primeira vez na histéria da legislacao
educacional, um capitulo proprio para a Educacéao Profissional. No artigo 39, dispde-
se que “a Educacgdo Profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva” (Souza, 1997, p. 67).

O objetivo do artigo 39, inteiramente destinado a Educacdo Profissional, &
redefini-la, tendo em vista as novas exigéncias do sistema produtivo, baseadas nos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos que passam a estar presentes na base de
cada fase do processo de producdo. Porém, esta lei ainda trata a Educacédo
Profissional de uma forma generalista.

Em 1997, no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, € aprovado
o Decreto Federal n°. 2.208/97 passando a regulamentar a Educacéo Profissional e
estabelecendo “uma organizacao curricular para a Educagédo Profissional de nivel
técnico de forma independente e, ao mesmo tempo, articulada ao ensino médio”
(Parecer CNE/CEB n° 16/99, p. 12).

A estrutura da Educacgédo Profissional passa a ser constituida pelos seguintes
niveis: bésico, destinado a qualificacdo e requalificacdo de trabalhadores e jovens,
independentemente da escolaridade prévia; técnico, destinado a proporcionar
habilitacdo profissional a alunos egressos do ensino meédio; e tecnoldgico que
corresponde aos cursos de nivel superior, destinados aos alunos egressos do
ensino médio e técnico.

Porém, em 2004, no Governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, é
aprovado o Decreto n° 5.154/2004 que revogou o decreto n°® 2.208/97 e definiu
novas orientagdes para a organizagao da Educacao Profissional. As orientagdes do
Decreto 5.154/2004 que divergem do decreto anterior e merecem destague neste
trabalho, séo:

- O Decreto n°. 2.208/97 organizava a Educacdo Profissional em
trés niveis: Basico, Técnico e Tecnoldgico (Cf. Artigo 3°). O Decreto
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n°. 5.154/2004 define que a Educacdo Profissional “seré
desenvolvida por meio de cursos e programas de formacéo inicial e
continuada de trabalhadores; Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio; e Educacao Profissional Tecnoldgica, de graduacgéo e
de pdés-graduacao” (Cf. Artigo 1°).

- O Artigo 5° do Decreto n°. 2.208/97 define que “a Educacdo
Profissional de nivel técnico ter4 organizacdo curricular prépria e
independente do Ensino Médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou sequencial a este”. O Decreto n°. 5.154/2004, por
seu turno, define que “a Educacdo Profissional Técnica de nivel
médio (...) sera desenvolvida de forma articulada com o Ensino
Médio” (Cf. Artigo 4°), e que esta articulacdo entre a Educacéo
Profissional Técnica de nivel médio e o Ensino Médio “dar-se-a de
forma integrada, concomitante e subsequente ao Ensino Médio” (Cf.
incisos I, Il e Ill do § 1° do Artigo 4°). (Parecer CNE/CEB 39/2004, p.
3)

Portanto, numa nova flexibilizacdo das diretrizes para a Educacgao
Profissional, esta volta a poder ser oferecida de forma concomitante ou sequencial
com o ensino médio. O decreto 5.154/2004 altera principalmente a visdo com
relagdo a Educacgédo Profissional quando trata a organizacado curricular desenvolvida
em articulacdo com o ensino médio e ndo mais propria e independente do Ensino
Médio, como disposto no decreto 2.208/97.

O governo Lula, cria em 2007, o Programa Brasil Profissionalizado que vem,
num primeiro momento, fortalecer as redes estaduais de Educacgéao Profissional e
tecnoldgica. O programa de ampliagcdo do governo Lula da Educacao Profissional,
envolve também o Sistema S (nomenclatura que congrega o SENAI, SENAC, SESC,
SENAR, SENAT, SEST, SEBRAE, SESCOOP, SESI®). O governo, juntamente com
o Sistema S, fecha acordo em 22/07/2008, ampliando as vagas em cursos técnicos
e a gratuidade dos servicos de educacéao ofertados pelo Sistema.

As medidas previstas no protocolo de compromisso com relacdo as
Instituicbes pesquisadas neste trabalho garantem que dois tercos das vagas em
cursos técnicos do Senai e do Senac devem ser destinados gratuitamente a pessoas
de baixa renda, com prioridade para estudantes e trabalhadores. A partir de 2009, o
Senac destinou 20% das vagas aos cursos gratuitos. A cada ano, essa porcentagem
aumentara em meédia cinco pontos, até que a gratuidade alcance 66,6% das vagas
em 2014, o que representa dois tercos dos recursos da entidade. Ja o Senai
destinou 50% das vagas a cursos técnicos gratuitos em 2009. Em 2014, a partir de

evolucbes anuais, a alocacdo de recursos para vagas gratuitas sera também de

8 Ver lista de siglas.
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66,6%. A diferenca no percentual ja em 2009 entre Senai e Senac ocorre porque 0
primeiro ja destinava percentual superior a vagas gratuitas.

Neste trabalho estdo sendo analisados, no decorrer das discussoes, alguns
documentos publicados pelo poder publico a partir da nova LDB, que oferecem
diretrizes para as Instituicbes de ensino voltadas para a Educagéo Profissional que
sdo: Resolucdo CEB/CNE n° 04/99; Parecer CEB/CNE n° 16/99; Decreto Federal n.°
2.208/97; Referenciais Curriculares Nacionais da Educacédo Profissional de Nivel
Técnico/2000; Parecer CNE/CEB n° 39/2004; Decreto n° 5154/2004; LDB n°
9394/96; e lei 11.741/2008.

Os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacédo Profissional de Nivel
Técnico (MEC, 2000), dos documentos oficiais publicados com vistas a oferecer
diretrizes para a construcdo dos planos de cursos e projetos pedagogicos das
Instituicbes que oferecem essa modalidade de ensino, constituem um importante
material a ser analisado, ap6s a LDB 9.394/96. Segundo definicAo encontrada no
préprio documento,

Os Referenciais Curriculares oferecem informacdes e indicacbes
adicionais para a elaboracdo de planos de cursos nas diferentes
areas profissionais, incluindo a caracterizacdo de seus respectivos
processos de producdo, a identificacdo de funcbes e subfuncbes
neles distinguidas, competéncias, habilidades e bases
tecnolégicas nelas envolvidas ou para elas necessarias.
(Referenciais Curriculares Nacionais da Educacgéo Profissional de
Nivel Técnico - Introducdo, 2000, p. 08, énfase no documento
original).

Os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel
Técnico encontram-se divididos em vinte areas profissionais para efeito de
orientagdo de curriculos. Cada uma destas areas compde um volume dos
Referenciais, formando, portanto um conjunto de 21 volumes, incluindo-se o da
Introducdo. Estdo estabelecidas, para cada area, as competéncias profissionais
gerais a serem - necessaria e obrigatoriamente - objetivadas pelos cursos de
Educacdo Profissional de nivel técnico e a carga horaria minima para cada
habilitacdo. Essas areas s&o: agropecuaria, gestdo, quimica, artes, imagem
pessoal, recursos pesqueiros, comercio, industria, saude, comunicacao, informatica,
telecomunicacdes, construcdo civil, lazer e desenvolvimento social, transportes,
design, meio ambiente, turismo e hospitalidade, geomética e mineracéo.

Em 2008, o Ministério da Educacédo publica o Catalogo Nacional de Cursos

Técnicos (MEC, 2008). Por meio do cadastro nacional, verificou-se grande
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diversidade de denominac¢fes de cursos técnicos, em muitos casos, para designar
perfis similares. Portanto, o objetivo da publicagdo do Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos foi contribuir na reorganizacdo da oferta dos cursos técnicos. Este
documento agrupa o0s cursos conforme suas caracteristicas cientificas e
tecnolégicas em 12 eixos tecnoldgicos que somam ao todo 185 possibilidades de
oferta de cursos técnicos, substituindo a divisdo encontrada nos Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacao Profissional de Nivel Técnico. Os eixos
tecnolégicos sdo: ambiente, salde e seguranca; apoio educacional; controle e
processos industriais; gestdo e negdcios; hospitalidade e lazer; informacdo e
comunicacdo; infraestrutura; militar; producdo alimenticia; producdo cultural e
design; producéao industrial; recursos naturais.

A criacéo do catalogo nacional de cursos técnicos tem por base as intencdes
e alteracOes descritas na Lei 11.741/2008 decretada e sancionada pelo presidente
Luiz Inacio Lula da Silva em 16 de julho de 2008 que altera dispositivos da Lei
9.394/96, para redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da Educacédo
Profissional técnica de nivel médio, da educacédo de jovens e adultos e da Educacéao
Profissional e tecnoldgica.

Essa lei altera, entre outros, o artigo 39 da LDB, determinando que:

A Educacédo Profissional e tecnologica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacéo e as dimens@es do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia.

§ 10 Os cursos de Educacgéo Profissional e tecnoldgica poderéo ser
organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitando a constru¢do de
diferentes itinerarios formativos, observadas as normas do
respectivo sistema e nivel de ensino.

§ 20 A Educacao Profissional e tecnolégica abrangerd os seguintes
CUrsos:

| — de formacéo inicial e continuada ou qualificacéo profissional,

Il — de Educacao Profissional técnica de nivel médio;

Il — de Educacado Profissional tecnolégica de graduacdo e poés-
graduacdo. (Brasilia, Lei 11.741, 2008, p. 1)

Desta forma, a organizacdo dos cursos técnicos até entdo estruturada por
areas especificas do conhecimento passa a ser organizada por eixos tecnologicos.
Essa mudanca acontece inspirada no parecer CNE/CES 277/2006 que prevé essa
organizacdo para 0s cursos superiores de Tecnologia e através da aprovagdo do

parecer CNE/CEB 11/08 do relator conselheiro Francisco Aparecido Cordao.
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Os documentos norteadores de ambas as Instituicbes, como decorréncia
natural a partir dos documentos nacionais que orientam a Educacéo Profissional,
gue oferecem cursos técnicos de nivel médio, estdo baseados no desenvolvimento
das competéncias.

A Proposta Pedagodgica do Senac Sao Paulo, comum a todas as unidades do
Estado, aponta para a importancia do desenvolvimento de competéncias gerais e
especificas, dizendo que:

Na identificacdo das competéncias relacionadas com 0s
componentes constitutivos do curriculo, é necessario ir além de
preparar para o dominio dos fundamentos tecnol6gicos e das
competéncias técnicas inerente as profissdes. E necessario o
desenvolvimento de competéncias de gestdo, que favorecam o
empreendedorismo, e de competéncias genéricas que assegurem a
compreensdo desse fazer. E preciso desenvolver a capacidade de
analise para gerir a variabilidade e os imprevistos, bem como para o
trabalho em equipe, a autonomia, a critica, a criatividade, a busca da
gualidade, a ética, a consciéncia ecoldgica, a preservagao da saude,
elementos fundamentais para a sobrevivéncia em um mundo em
constante transformacdo, para o exercicio da cidadania e a
responsabilidade social (Proposta Pedagogica das Unidades do
Senac Sao Paulo, 2005, p. 12).

A Proposta Pedagogica do Senai Sdo Paulo € formulada por unidades. A
unidade em que se realizou o estudo € a Escola Senai “Manoel José Ferreira”,
localizada na cidade de Rio Claro. Portanto, neste trabalho estamos nos referindo a
Proposta Pedagdgica construida para esta escola. Essa Proposta aborda apenas
que a metodologia de ensino € estruturada para o desenvolvimento e avaliagdo por
competéncias, com o objetivo de proporcionar ao cidadao trabalhador um conjunto
de competéncias, preparando-o para atuar no mundo do trabalho, mas néo
aprofunda nem menciona nada além sobre o conceito de competéncias.

No Plano de Curso encontramos algo mais sobre a proposta da Pedagogia
das Competéncias. O documento indica que:

A implementacdo deste curso devera propiciar o desenvolvimento
das competéncias constitutivas do perfil profissional estabelecido
pelo comité Técnico Setorial [...] O norteador de toda acéo
pedagogica sdo as informacgfes trazidas pelo mundo do trabalho,
em termos das competéncias requeridas pelo setor de Manutencgao
Eletromecéanica, numa visdo atual e prospectiva, bem como o
contexto de trabalho em que esse profissional se insere, situando
seu ambito de atuacdo, tal como apontado pelo Comité Técnico
Setorial. (Plano de Curso do Técnico em Manutencao
Eletromecénica, 2009, p. 22)
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Além desses documentos, as Instituicbes possuem outros materiais
orientadores da pratica pedagdgica. O Senac Sao Paulo possui o Plano de
Orientacdo para a Oferta que se constitui em um material criado para cada curso
técnico com informacgdes destinadas ao atendimento, a operacionalizacdo do curso e
acompanhamento do trabalho docente, e com orientagées para o desenvolvimento
do curso e sugestdes para o plano coletivo de trabalho docente (num formato “passo

a passo”, “aula a aula”, que serve como um referencial para a construcdo do plano
coletivo e individual do trabalho docente). Neste material encontramos informacdes
sobre a area de atuacao do curso, a metodologia, a grade curricular, 0 processo de
avaliacéo, estagios e a certificagao.

O Senai possui um material desenvolvido para o trabalho com a metodologia
das competéncias. Esse material foi desenvolvido a partir de um Projeto Nacional do
sistema Senai relacionado aos temas de formacdo e certificagdo com base em
competéncias.

A primeira publicacdo aconteceu em 2002, com quatro volumes (Comité
Setorial: estrutura e funcionamento, Elaboracédo de Perfis Profissionais, Elaboracao
de Desenho Curricular baseado em Competéncias e Avaliacdo e Certificagdo de
Competéncias). A segunda edicao foi lancada em 2004, com 0s mesmos volumes,
porém acrescida de um glossario e complementada, em 2006, com o Documento
Norteador da Pratica Pedagdgica. A terceira e ultima edicdo, até o momento,
aconteceu em 2009 e possui seis volumes revisados e atualizados. Esta ultima
edicdo mantém a esséncia, conteddo e opcdo metodologica das publicacdes
anteriores, mas possui atualizagcbes em decorréncia das mudancas na legislacéo
educacional e adequacdes necessarias.

Nestes materiais encontram-se conteudos com relacdo a metodologia, a
organizacao curricular, aos processos de avaliagao e certificacdo. De forma geral,
sao destinados e adotados por toda a estrutura do Senai Nacional.

No proximo capitulo apresentamos a logica das competéncias,

compreendendo a sua origem, contexto e suas intengdes no campo educacional.



24

2. ALOGICA DAS COMPETENCIAS

Somos conformistas de algum conformismo,
somos sempre homens-massa ou homens-
coletivos. (...) O problema é o seguinte: qual é o
tipo histérico de conformismo e de homem-massa
do qual fazemos parte? (A. Gramsci)

Na década de 1970, principalmente na Europa, evidenciou-se a crise dos
modelos taylorismo e fordismo. Esses modelos de producdo eram, até entdo,
adotados pela maioria das empresas em todo o mundo e entra em crise devido as
novas exigéncias do mercado e da sociedade, que emergem apds a Segunda
Guerra Mundial (1939-1945). O modelo de producgé&o e organizacdo do trabalho que
privilegiava a sua fragmentacéo e a exploracéo intensa do trabalhador n&do era mais
possivel, devido as mudancas que vinham ocorrendo na economia.

ApoOs quase um seéculo (século XX) de auge do capitalismo atravées do
fordismo e taylorismo, deflagra-se uma crise aguda da expansdo do capital, a
precarizacao do trabalho e o desemprego estrutural. Novamente o capitalismo entra
em crise. Segundo Gentili (1998)

[...] A ortodoxia neoliberal trouxe a resposta: os mercados eram
extremamente rigidos; os custos trabalhistas altos, os sindicatos
perigosamente poderosos, o dirigismo estatal irresponsavel e as
Instituicbes do bem-estar generosas demais. As diatribes que Von
Hayek e Milton Friedman destilavam contra o planejamento dos
mercados de trabalho comecaram a transformar-se na coluna
vertebral do “pensamento Unico” que dominou a nova geografia
politica mundial nos anos seguintes as décadas de prosperidade.
(GENTILI apud FRIGOTTO, 1998, p. 88)

Logo no final da década de 1980, o capitalismo ressurge numa nova
roupagem, com a globalizacdo. A globalizacdo transcende aspectos econdmicos e
invade as dimensdes politicas, sociais, culturais e educacionais. Sob a proposta de
promover a interacdo e aproximagao das pessoas, interligando o mundo, levando
em consideracdo aspectos econémicos, sociais, culturais e politicos (assumida e
divulgada pelos defensores da globalizacdo), na pratica o que se materializa com
este novo contexto mundial € o aumento progressivo da desigualdade social e do

desemprego. Essas caracterisitcas da globalizacdo s&o aproveitadas pelos
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neoliberais®, rearticulando o capitalismo e obtendo assim novas formas de
produtividade e lucratividade.

Se 0 inicio da década de 1980 foi marcado pelo tema da
democracia, o da década de 1990 é demarcado pela idéia de
globalizacdo, livre mercado, competitividade, produtividade,
reestruturacdo produtiva e reengenharia, e “revolucéo tecnolégica”.
Um decalogo de nog¢Bes de ampla vulgata ideoldgica em busca do
“consenso neoliberal”. (FRIGOTTO, 1998, p. 43)

No Brasil, ap0s a década de 1990, a globalizagéo traz grandes mudancas na
organizacédo do trabalho e também nas atribuigdes e responsabilidades do Estado. O
Estado passa a ser concebido em torno do principio do Estado Minimo' O Estado
Minimo é entendido como aquele que atua de forma minima nas questdes sociais,
politicas e econbmicas, promovendo as privatizagdes. O Estado, nesta concepc¢ao,
nao possui obrigacédo de promover o bem-estar social.

O avanco deste processo traz, como conseqUéncias, mudanc¢as no
tamanho e nas atribuicbes do Estado, a desregulamentacdo das
economias nacionais, a reestruturacdo do mercado de trabalho,
novas formas de organizacdo do trabalho, a flexibilizacdo do
trabalho, o crescimento dos empregos precéarios, o desemprego
ciclico e estrutural, e a exclusdo de contingentes de trabalhadores
do mercado formal. A forte segmentacdo da forca de trabalho
(incluidos X excluidos do mercado formal, qualificados X nao-
gualificados, trabalhadores de empresas modernas X trabalhadores
de empresas terceirizadas), ocorre num quadro de desmobilizacdo
de movimentos reivindicatorios e de dificuldades de organizacéo e
sindicalizacdo dos trabalhadores. A globalizagdo econdmica
corresponde, pois, a globalizacdo do mundo do trabalho e da
guestao social. (DELUIZ, 2004, p. 2)

Como aborda a autora na citacdo acima, a globalizacdo afeta de forma
intensa 0 mundo laboral e tem repercussdes importantissimas sobre questbes
sociais e educacionais. A organizagédo do trabalho num modelo fordista e taylorista
nao cabe nesta nova dimensao; necessita-se de outro modelo de organizacdo do
trabalho e de formacao do trabalhador, segundo a légica do mercado. Assim, para
conseguir e/ou manter um emprego e para ser cidadao do século XXI é necessario
dominar novos cadigos. Gentili (apud FRIGOTTO, 1998) aborda com muita maestria

essa reestruturacdo para adaptacdo a globalizagéo:

° O neoliberalismo é a redefinicdo do liberalismo classico, influenciado pelas teorias econémicas
neoclassicas. Seus principios basicos sdo os do Estado minimo, privatizacdo, livre circulacdo do
capital, abertura da economia, énfase na globalizacdo e principios econémicos do capitalismo.
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006)
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A partir da segunda metade dos anos 80, e convencida da
inevitabilidade dessa tendéncia, a referéncia tedrica mais importante
da Economia da Educacdo comecou profunda reestruturacdo. A
Teoria do Capital Humano, com a contribuicdo de alguns de seus
pais fundadores (Scultz, 1990), mudou substancialmente alguns dos
componentes centrais que a definiam em meados dos anos 60. [...]
Educar para o emprego levou ao reconhecimento (tragico para
alguns, natural para outros) de que se devia formar também para o
desemprego, numa légica de desenvolvimento que transformava a
dupla “trabalho/auséncia de trabalho” num matriménio inseparavel.
[...] A desintegracdo da promessa integradora implicou a construcao
de uma nova esperanca, s6 que desta vez muito mais arriscada
para os individuos e com um custo social cuja evidéncia nao
expressava outra coisa sendo a natureza estruturalmente
excludente dos novos tempos: a empregabilidade. (GENTILI apud
FRIGOTTO, 1998, p. 89, énfase do autor)

A Teoria do Capital Humano citada por Gentili (apud FRIGOTTO, 1998),
desenvolvida por Theodore W. Schultz nos anos de 1956-1957 e difundida na
década de 1970, tem como principio transformar pessoas em capital para as
empresas, tornando a educacdo um diferencial na competitividade. Essa teoria foi
bastante utilizada nas politicas educacionais do regime militar por fundar-se em uma
concepcgao tecnicista sobre o ensino e sua organizacdo da educacdo, ou seja,
capacitar para o mercado de trabalho. Como as concepg¢des tecnicistas em geral
sdo formuladas reservando pouco espago para termos como consciéncia critica e
politica, este modelo se ajustava bem a algumas das principais intencdes deste
periodo ditatorial brasileiro.

Apos meados da década de 1980 e década de 1990, as pessoas voltam a ser
um diferencial no mercado de trabalho, porém dentro de uma nova légica. As
propostas, do ponto de vista do empresariado, retomam a Teoria do Capital Humano
que, com um discurso mais humanizador, tem por objetivo a subordinacdo do
trabalhador ao capital. Essa l6gica parte das competéncias individuais para lidar com
a nova realidade. “Ao invés do ‘homem boi’ admitido no ‘chao de fabrica’ da empresa
taylorista/ fordista, no paradigma flexivel, que se constroi este periodo, apregoa-se a
necessidade de polivaléncia” (FIDALGO, 2007, p. 89).

A nocéao de capital humano foi sendo redefinida e ressignificada pelas nocdes
de sociedade do conhecimento, qualidade total, pedagogia das competéncias e
empregabilidade, mascarando interesses da classe detentora do capital e
escondendo — ao menos esforcando-se por minimizar - a condicdo do trabalhador
como um sujeito explorado (FRIGOTTO, apud PEREIRA e LIMA, 2008).
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Os empregos informais e a terceirizacao — repasse de uma atividade meio da
empresa a terceiros -, apés este periodo, tém um crescimento consideravel. As
pessoas precisam buscar o desenvolvimento de competéncias tanto técnicas,

quanto comportamentais para ter sucesso na moderna organizacdo do mundo do

7

trabalho. O avanco da tecnologia também é um fator determinante neste periodo
histdrico, intensificando as exigéncias do dominio de novos cdédigos. Para Gentili
(apud FRIGOTTO, 1998),

Mais do que pensar a integracdo dos trabalhadores ao mercado de
trabalho, o desenho das politicas educacionais deveria orientar-se
para garantir a transmissdo diferenciada de competéncias flexiveis
gue habilitem os individuos a lutar nos exigentes mercados laborais
pelos poucos empregos disponiveis. A garantia do emprego como
direito social (e sua defesa como requisito para as bases de uma
economia e uma vida politica estavel) desmanchou-se diante da
nova promessa de empregabilidade como capacidade individual
para disputar as limitadas possibilidades de inser¢cdo que o mercado
oferece. (GENTILI apud FRIGOTTO, 1998, p. 89)

Nessa logica, os individuos devem cuidar da sua empregabilidade, pois as
oportunidades sao poucas e, muitas vezes, precisam criar condi¢cdes de trabalho
informal ou terceirizado por si sos.

Segundo Fidalgo e Oliveira (2007), a necessidade que a “classe-que-vive-do-
trabalho” passa a ter, neste contexto, de manutencdo do emprego, devido a
escassez de oportunidades, se torna um dos fatores que conduzem a expansao da
busca pelo desenvolvimento eficiente e eficaz do oficio, ao desdobramento flexivel e
dindmico e a uma incessante atualizacdo e aprimoramento intelectual e emocional.
Intensifica-se, assim, a competitividade, n&o somente interempresarial, mas
interpessoal e fortemente individualizante.

Trata-se, portanto, de uma logica excludente que passa a responsabilizar
unicamente os individuos pela sua insercéo e sucesso no mundo do trabalho ou por
sua exclusao e derrota. Ainda segundo Fidalgo e Oliveira (2007),

A empregabilidade surge, no plano discursivo, fundamentada na
“valorizacdo” dos individuos (serdo maiores as oportunidades de
trabalho quanto maiores forem suas competéncias). Na realidade, o
que se percebe é que esta dita valoriza¢do ndo garante seguranca e
estabilidade no emprego, e as vezes nem mesmo a possibilidade de
vir a tornar um empregado. Esta nocdo torna-se, entdo, uma das
pecas-chave para compreender o fortalecimento do processo de
individualizacdo, na medida em que se percebe cada vez mais
corrente o0 discurso de culpabilizacdo dos trabalhadores pelo
fracasso no mercado de trabalho, responsabilizando-os pelas
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condicbes de venda de sua forca de trabalho. (OLIVEIRA e
FIDALGO, 2007, p. 19, énfase dos autores)

Durante toda a década de 1980, no Brasil, pode-se dizer que ocorreu uma
dura travessia da ditadura a redemocratizacdo. Segundo Frigotto e Ciavatta (2006)
durante essa década houve muitos embates entre as fracdes de classe da burguesia
brasileira (industrial, agraria e financeira) e seus vinculos com a burguesia mundial e
destas em confronto com a heterogénea classe trabalhadora e os movimentos
sociais que se desenvolveram em seu interior.

Porém, nos anos de 1990, praticamente desaparecem os termos utilizados na
luta pela democratizacdo do pais. No campo da educacdo, segundo Frigotto e
Ciavatta (2006) praticamente desaparecem nas reformas educativas efetivadas pelo
governo em vigor, expressbes como: educacdo integral, omnilateral, laica, unitaria,
politécnica ou tecnoldgica e emancipatoria e ganha espaco o ideério da polivaléncia,
da qualidade total, das competéncias, do cidadao produtivo e da empregabilidade.

Neste momento se faz necessario explicar, mesmo que de forma breve, 0
conceito de omnilateral e a diferenca entre politecnia e polivaléncia. Esses conceitos
sdo de grande importancia para a compreensao do leitor sobre as discussbes que
sao realizadas neste trabalho.

O conceito de omnilateralidade nédo foi precisamente definido por Marx, mas
tem raizes ancoradas nas suas obras — como nos manuscritos de 1844 — quando
Marx se refere a ruptura do homem limitado da sociedade capitalista. Segundo
Sousa Junior,

O homem omnilateral_nédo se define pelo que sabe, domina, gosta,
conhece muito menos pelo que possui, mas pela sua ampla abertura
e disponibilidade para saber, dominar, gostar, conhecer coisas,
pessoas, enfim, realidades — as mais diversas. O homem omnilateral
€ aquele que se define ndo propriamente pela riqueza do que o
preenche, mas pela riqueza do que lhe falta e se torna
absolutamente indispensavel e imprescindivel para o seu ser: a
realidade exterior, natural e social criada pelo trabalho humano
como manifestacdo humana livre (SOUSA JUNIOR apud PEREIRA
E LIMA, 2008, p. 286)

As discussbes neste trabalho dependem muito da compreensao existente
entre a diferenca dos conceitos de politecnia e polivaléncia; apoiamo-nos aqui em
Machado (2010), que assim os define:

Polivaléncia, se refere a trabalho mais variado, apresenta carater
flexivel, obedece a uma racionalizacao de tipo pragmaético, utilitarista
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e instrumental, que exige do trabalhador, principalmente,
capacidades de abertura, de adaptacdo as mudancas e de lidar com
situagBes diferenciadas. Ja a politecnia diz respeito & recomposicéo

N

do trabalho fragmentado, a valorizagdo dos saberes néo
padronizaveis, ao dominio da técnica em nivel intelectual, exigindo
do trabalhador, principalmente, compreensao tedrico-pratica das
bases das ciéncias contemporaneas, dos principios tecnolégicos e
de organizacao e gestdo do trabalho. (MACHADO, 2010, p. 16)
Desta forma, podemos afirmar que nos anos de 1990, os termos utilizados no

campo da educacao, principalmente no ensino meédio e educacéao profissional, estdo
voltados para uma adaptacéo a logica do capital.

Na esteira destas transformacdes, a logica das competéncias entra em cena,
a partir da década de 1990, sendo utilizado de forma mais explicita e frequiente tanto
nos setores econdmicos e do trabalho, como também no campo da educacéo.

O conceito de qualificacdo vinculado ao padrédo taylorista-fordista de
producdo, que se peculiarizava pela priorizacdo das categorias
formacdo, emprego, carreira e remuneracdo, vai sendo preterido,
entrando em cena a nocdo de competéncia. Essa nova ldgica
objetiva, por um lado, ressignifica o campo relativo ao trabalho e a
educacdo, desfocando-o das perspectivas dos empregos, das
ocupacdes e das tarefas e, por outro, faz emergir novos esquemas e
modos de capacitar a forca laboral e de gerir/organizar o processo
produtivo, institucionalizando novos cédigos  profissionais.
(FIDALGO e OLIVEIRA, 2007, p. 13)

Um aspecto importante para compreender as competéncias é que esta surge
sob uma d6tica mercadoldgica na qual € necessario preparar e formar individuos para
as novas relacdes de trabalho e para a nova sociedade. “As habilidades do século
XXI ndo nos tornam, necessariamente, "mais habeis” para nés mesmos, mas mais
“bem encaixados” no ritmo da produtividade neoliberal” (DEMO, 2008, p. 5)

A competéncia, segundo Zarifian (2003, p. 15), € *“assumir uma
responsabilidade local, em dada situacdo, saber tomar decisdo certa num prazo
curto, ante um evento que &, ele mesmo, uma expressao condensada da incerteza”.

Segundo Araujo e Rodrigues (2010, p. 54), a nogdo de competéncias vem
pautando-se na idéia de uma capacidade efetiva em oposicao a idéia de capacidade
potencial; no entendimento das capacidades profissionais em movimento e ndo mais
fixadas em um posto de trabalho, a sua focalizagdo no individuo e a sua associagcéo
a capacidades humanas amplas, antes desvalorizadas e antes desestimuladas nos
ambientes produtivos.

Para Ramos (2009, p. 58) a idéia das competéncias reduz o trabalhador,
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Ao sujeito funcional, aquele que faz bem e eficientemente suas
funcbes. E preciso nos contrapor a idéia que reduz o conhecimento
a um insumo instrumental — somente aqueles Uteis ao
desenvolvimento de determinadas habilidades — e superar o
conceito de trabalho reduzido ao contexto produtivo, ampliando-se
para o plano da criatividade humana (RAMOS, 2009, p. 58).

E importante destacar que ndo € inocente a abordagem das competéncias no
plano pedagdgico. A lbégica das competéncias surge com um carater de
adaptabilidade a rapidez, flexibilidade e produtividade do mercado, sem nenhuma
preocupacao com reflexdes criticas sobre a hegemonia da légica do mercado e suas
repercussdes na sociedade e na constituicdo das pessoas.

Junto a esses termos como flexibilidade e produtividade, a autonomia também
esta presente no discurso da légica das competéncias, em que se argumenta sobre
a importancia de que se torne um atributo de todos os trabalhadores para a
execucao de suas funcdes. A autonomia passa a ser uma competéncia valorizada,
apontando para a necessidade de um trabalhador que seja capaz de tomar
iniciativas e ndo apenas seja um cumpridor de ordens e executor de tarefas. Porém,
Fidalgo e Oliveira (2007) discordam desta légica, dizendo que:

Esta pretensa autonomia, do ponto de vista efetivo, € apenas virtual,
e no plano concreto tem representado somente um aumento da
responsabilizacdo do individuo no desenvolvimento de posturas
garantidoras da eficacia e da eficiéncia, e neste sentido a
"democracia” se faz na base do cumprimento dos objetivos de
producdo estabelecidos pela empresa (FIDALGO e OLIVEIRA,
2007, p. 43).

O discurso passa a ser do fim do trabalhador cumpridor de ordens e executor
de tarefas e a necessidade de um trabalhador autbnomo, capaz de tomar iniciativas
e com uma formacéo polivalente para atender a diversificagdo das demandas.

A logica das competéncias, como ja vimos, surge num contexto de profundas
alteracdes nas formas de organizacdo e gestdo da forca de trabalho. Portanto,
naquele momento, novos conceitos foram importantes nas empresas para sustentar
essa nova ordem no trabalho; dentre eles, se destacam aqueles que se
fundamentaram na Geréncia da Qualidade Total (TQM - Total Quality Manager). O
TQOM engloba um conjunto de programas, meétodos e ferramentas para a
organizacao e gestado do trabalho nas empresas. Tem como objetivo, de forma geral,
obter a reducédo de custos, melhoria da qualidade dos servigos e produtos e atender

sempre as exigéncias e satisfacao dos clientes para concorrer num mercado global.
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Alguns termos utilizados nesta teoria serdo utilizados também no campo
educacional, principalmente na Educacdo Profissional. A qualidade total na
educacdo defende conceitos de cunho neoliberal, ou seja, conceitos ligados a
produtividade e rentabilidade, reforcando a concorréncia e o individualismo. Os
termos eficacia e eficiéncia, por exemplo, sdo encontrados em varios momentos no
Parecer CNE/CEB 16/99. Neste parecer “entende-se por competéncia profissional a
capacidade de articular, mobilizar e colocar em acdo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho” (Parecer CNE/CEB 16/99, p. 24). Como se
pode ver, as novas palavras de ordem vao sendo incorporadas ao discurso
educacional oficial. Porém, ndo sem algumas tensdes.

Ainda no Parecer CNE/CEB 16/1999, vamos encontrar um discurso
defendendo a autonomia intelectual e o pensamento critico como direito do cidaddo
ao permanente desenvolvimento de aptidées para a vida social e produtiva. Porém,
para o desenvolvimento de uma autonomia intelectual e pensamento critico se faria
necessaria a mudanca de paradigmas.

Segundo Frigotto e Ciavatta (2006, p. 81), a ideologia do gerenciamento da
qualidade total expressa uma vVvisdo tecnocratica, empresarial, pragmatica e
instrumental de qualidade, reforcando uma escola excludente.

Avancando um pouco mais em nossa discussao e tomando como base Araujo
e Rodrigues (2010), é importante dizer que as competéncias ancoram-se em
algumas referéncias que merecem ser discutidas: a referéncia racionalista, a
referéncia individualista e a referéncia neopragmatista.

O racionalismo, na educacéo brasileira, tornou-se mais evidente na década
de 1970, através da corrente tecnicista inspirada na Teoria do Capital Humano e na
década de 1990, retorna numa corrente que se pode chamar de neotecnicismo,
inspirado nos Circulos de Controle e Qualidade. (ARAUJO e RODRIGUES, 2010)

O racionalismo tem como meta a maxima eficiéncia dos sistemas
educacionais, visando atender as demandas dos setores produtivos que objetivam
maior rapidez e eficiéncia. A concepg¢ao racionalista busca a decomposicdo das
tarefas para uma maior objetivacdo e padronizacdo de comportamentos
considerados competentes.

Além disso, a l6gica das competéncias enfatiza as capacidades individuais, a

subjetividade dos individuos, para depois ser projetada nas ac¢des praticas. Ou seja,
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0 que se valoriza é a forma como cada pessoa respondera ao trabalho.
Desvalorizando assim a idéia de desenvolvimento de capacidades motoras,
intelectuais e comportamentais comuns a todos os individuos. A individualizacao,
segundo Araujo e Rodrigues (2010) esta, entado

voltada para o desenvolvimento da capacidade adaptativa e para
enfraquecer a solidariedade informada pelos interesses coletivos
como conseqiéncia do aumento da competicdo entre os individuos
(ARAUJO e RODRIGUES, 2010, p. 56)

A légica de competéncias prioriza, portanto, uma forma unilateral de
desenvolvimento dos individuos e ndo a omnilateralidade. A importancia das
relacbes sociais ndo desaparece no discurso desta légica, porém, para que 0s
trabalhadores sobrevivam no mundo do trabalho precisam dar prioridade aos
interesses pessoais. Esta dinamica, segundo Frigotto e Ciavatta (2006, p. 65)
favorece a formacao de um tipo de trabalhador isolado, pouco solidario e que busca
manter um diferencial em relacdo aos outros, devido ao medo de tornar-se um
desempregado.

E, por fim, a referéncia neopragmatista, esta embutida na Idgica das
competéncias por nesta adotar-se uma concepc¢éo de formacao dos trabalhadores
eminentemente pragmatica, ou seja, formar o trabalhador para aquilo de que o
mercado de trabalho necessita. Segundo Frigotto (2001), “conformar um cidadao
minimo, que pensa minimamente e que reaja minimamente”. E produz
maximamente, poderiamos acrescentar.

Araujo e Rodrigues (2010) afirmam que:

A pedagogia das competéncias, em sua faceta pragmatica,
pressupde, pois, um projeto societario de manutencdo do status quo
de dominagédo, porque visa dispor cada ato educativo ao que seja
atil ao mercado, destinando mais uma vez ao trabalhador uma
educacao fragmentada, porque |he fornece, como também lhe
abstrai, tdo-somente 0 necessario para o0 atendimento das
demandas mercadolédgicas: um saber-fazer e um saber-ser que
promovam cada vez mais a obtencdo da mais-valia. N&o
interessam, assim, 0s saberes reais dos trabalhadores na
construcdo de uma proposta curricular voltada para a emancipacdo
humana. Pelo contrario, cabem tdo-somente os conhecimentos que
maximizem os lucros, a operacionalidade do modo capitalista de ser.
Mais uma vez, por meio dessa l6gica encontra-se uma estratégia
para a exploracdo do trabalho humano em todas as suas nuances,
desde a forca fisica até os conhecimentos resultantes de sua
materialidade historica. (ARAUJO e RODRIGUES, 2010, p. 57)
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A légica da pedagogia das competéncias que visa preparar o trabalhador para
0 conjunto das transformacfes econ6micas e tecnoldgicas da contemporaneidade,
favoreceu a revitalizacdo da perspectiva economicista de educacdo. E, sob as
constantes transformacfes da sociedade moderna, reafirma-se, mais uma vez, o

papel redentor da educagéo, numa versao atualizada da Teoria do Capital Humano.

2.1. Breve Retrospectiva

No Brasil, a partir de 1989, a globalizacédo se intensifica com o governo de
Fernando Collor de Mello que promove o0 ajuste da economia brasileira as
exigéncias da reestruturacdo global. A partir deste periodo, muitas reformas
acontecem para esse ajuste, inclusive educacionais.

Mecanicamente — e repetindo a velha maxima salvacionista -,
atribuiu-se a educacgéo o condao de sustentacdo da competitividade
nos anos de 1990. Vasta documentacéo internacional, emanada de
importantes organismos multilaterais, propalou esse ideario
mediante diagnosticos, analises e propostas de solucbes
consideradas cabiveis a todos os paises da America Latina e

by

Caribe, tanto no que toca a educagdo quanto a economia. Essa
documentacdo exerceu importante papel na definicdo das politicas
publicas para a educagéo no pais. (SHIROMA, 2000, p. 56)

Segundo Frigotto e Ciavatta (2006, p. 47) “as politicas educacionais da
década de 1990 caracterizaram-se por profunda regressdo com relacdo as
discussbes e lutas na década de 1980". Isso porque essas politicas, apesar de
apresentarem outras roupagens, estdo orientadas pelo pensamento voltado ao
pragmatismo, tecnicismo e economicismo. “O projeto educacional do capital, dirigido
interna e externamente pelos organismos internacionais, torna-se a politica oficial do
governo” (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2006, p. 47).

Um importante acontecimento que influencia de forma intensa as politicas
educacionais dos paises com a maior taxa de analfabetismo® até entdo é a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos™, realizada em Jomtien (Tailandia)
em 1990. De uma forma bem resumida, 0s paises neste encontro comprometeram-
se a assegurar uma educacao basica de qualidade a criancas, jovens e adultos. Em

principio, ndo parece haver nada de errado com este compromisso. Entretanto, é

1% Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistéo. (Shiroma, 2000, p.
57)

! Financiada pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura, Fundo
das Nacles Unidas para a Infancia, Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento e,
destaque-se, pelo Banco Mundial.
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necessario explicitar que a motivacdo que o sustentou relaciona-se com pressées
para que 0s paises garantam a elevacdo dos niveis instrucionais de suas
populacdes, de modo a favorecer as relacbes com o trabalho, o trabalhador mais
qualificado ou menos desqualificado de que as empresas multinacionais necessitam.
O documento econémico da CEPAL'?, publicado no ano de 1990, alertava
para a necessidade de mudancas educacionais devido a acelerada transformacao
nas formas de producéo. Segundo Shiroma (2000), esse documento recomendava:

gue os paises da regido investissem em reformas dos sistemas
educativos para adequa-los a ofertar os conhecimentos e
habilidades especificas requeridas pelo sistema produtivo. Eram
elas: versatilidade, capacidade de inovacdo, comunicacao,
motivacao, destrezas basicas, flexibilidade para adaptar-se a novas
tarefas e habilidades como calculo, ordenamento de prioridades e
clareza na exposicdo, que deveriam ser construidas na educacao
basica. (SHIROMA, 2000, p. 63)

Para a CEPAL, a reforma do sistema produtivo e a difusdo de conhecimentos
eram 0s instrumentos cruciais para enfrentar a construcdo de uma moderna
cidadania e da competitividade. Essa difusdo de conhecimentos deveria ser feita
pela escola, incumbida de preparar os individuos com o0s novos codigos da
modernidade que, segundo a CEPAL, sdo um conjunto de conhecimentos e
destrezas necessarios para participar da vida publica e desenvolver-se
produtivamente na sociedade moderna.

Ao longo da década de 1990, outros organismos multilaterais irdo reiterar as
recomendacdes de reformas educacionais atendendo as exigéncias da nova
economia e organizacdo do trabalho. Ainda no inicio da década de 1990, a
UNESCO convoca especialistas do mundo inteiro para compor a Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI'3, que foi coordenada por Jacques
Delors. Essa comissdo produziu um documento que ficou conhecido como relatério
Delors. Esse documento assinala trés grandes desafios para o século XXI: “a)
ingresso de todos os paises no campo da ciéncia e da tecnologia; b) adaptacao das
vérias culturas e modernizacdo das mentalidades a sociedade da informagéo e c)

viver democraticamente, ou seja, viver em comunidade” (SHIROMA, 2000, p. 66)

'2 Criada pela organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em 1948, com o objetivo de coordenar as
politicas de desenvolvimento dos paises da America Latina, incorporou, posteriormente, os paises do
Caribe, como também o objetivo de desenvolvimento social (OLIVEIRA, 2006, p. 18).

13\/er DELORS, J. (2005) “A Educacéo para o século XXI”.
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Essa comissdo também propfe outro conceito de educacdo que é o de
educacdo ao longo da vida (Shiroma, 2000). Para alcancar esse novo conceito de
educacao, ficam definidos os quatro pilares da educacao para o século XXI muito
utilizados para compreender e definir o termo competéncias no campo educacional:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver junto.

Na concepcdo desta comissdo, € fundamental preparar trabalhadores para
empregos existentes e desenvolver capacidade de adaptacdo a empregos
inimaginaveis (Shiroma, 2000).

A logica das competéncias chega, entdo, através das politicas publicas, ao
setor educacional. No final dos anos 80 e inicio dos anos 90, a palavra
competéncias comeca a ser adotada nos textos orientadores para a construcdo dos
curriculos, principalmente da Educacdo Profissional, por razbes bastante
compreensiveis. A partir da LDB 9.394/96, a nocdo de competéncias é introduzida
nos documentos destinados a Educacédo Profissional. Ramos (2001, p. 125) destaca
gue no Brasil, “a integracdo da nocdo de competéncia a reforma educacional inicia-
se legalmente com a aprovacgao da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, (...
que incide tanto sobre a educacao basica quanto sobre a Educacao Profissional”.

A partir de entéo, esta nog¢ao vai sendo incorporada em outros documentos
orientadores do campo da Educacgao Profissional. Segundo Frigotto e Ciavatta
(2006, p. 62), “o ideario pedagogico vai afirmar as noc¢des de polivaléncia, qualidade
total, habilidades, competéncias e empregabilidade do cidaddo produtivo (um
trabalhador que maximize a produtividade) sendo um cidaddo minimo”.

No Parecer CNE/CBE 16/99, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Profissional de Nivel Técnico, explicita-se que se

Entende por competéncia profissional a capacidade de articular,
mobilizar e colocar em ac¢éo valores, conhecimentos e habilidades
necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho. O conhecimento é entendido
como o gque muitos denominam simplesmente saber. A habilidade
refere-se ao saber fazer relacionado com a pratica do trabalho,
transcendendo a mera agdo motora. O valor se expressa no saber
ser, na atitude relacionada com o julgamento da pertinéncia da
acado, com a qualidade do trabalho, a ética do comportamento, a
convivéncia participativa e solidaria e outros atributos humanos, tais
como a iniciativa e a criatividade (Parecer CNE/CBE 16/99, p. 24).
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Também encontramos nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao
Profissional de Nivel Técnico a re-afirmacao desta no¢édo, quando aborda-se em seu
texto que:

As competéncias enquanto acdes e operacdes mentais articulam os
conhecimentos (0  saber, as informacdes  articuladas
operatoriamente), as habilidades (psicomotoras, ou seja, o saber
fazer elaborado cognitivamente e socioafetivamente) e os valores,
as atitudes (o saber ser, as predisposicfes para decisdes e acoes,
construidas a partir de referenciais estéticos, politicos e éticos)
constituidos de forma articulada e mobilizados em realizagBes
profissionais com padrdes de qualidade requeridos, normal ou
distintivamente, das produgbes de uma &rea profissional. Em
sintese, a realizacdo competente tem nela agregados saberes
cognitivos, psicomotores e socioafetivos. A competéncia caracteriza-
se, essencialmente, pela condicdo de alocar esses saberes, como
recursos ou insumos, através de analises, sinteses, inferéncias,
generalizacdes, analogias, associacoes, transferéncias, ou seja, de
esquemas mentais adaptados e flexiveis, em a¢bes proprias de um
contexto profissional especifico, gerando desempenhos eficientes e
eficazes (MEC, 2000, p. 10, énfase no documento original).

Percebemos nos trechos citados dos documentos orientadores da Educacgao
Profissional que mantém-se no discurso uma preocupacdo com a formacdo mais
ampla do individuo. Entretanto, ela é entendida como necessaria para que ele possa
adaptar-se a essa sociedade onde ndo somente as competéncias técnicas sao
requeridas, mas também competéncias comportamentais, emocionais, de adaptacao
as diferencas, de convivéncia com o outro em um mundo globalizado. No parecer
CNE/CBE 16/99, encontramos um trecho que ilustra bem esta preocupacéao:
“Importa, portanto, capacitar os cidaddos para uma aprendizagem autbnoma e
continua, tanto no que se refere as competéncias essenciais, comuns e gerais,
guanto no tocante as competéncias profissionais” (Parecer CNE/CBE 16/99, p. 12).

A preocupacdo com a geracdo de desempenhos eficientes e eficazes é
destacada nos Referenciais Curriculares para a Educacédo Profissional, ou seja,
almeja-se a formacdo de um profissional apto a responder as exigéncias do
mercado. O individuo precisa das competéncias exigidas pela sociedade atual para
0 sucesso e ascensdo, na maior parte das vezes inalcancaveis. Almeja-se apenas a
constituicdo de um individuo empregavel. Neste jogo, 0 homem torna-se cada vez
mais pobre enquanto homem em funcéao do capital e dos beneficios que se supde
gue ele proporcione. Segundo Oliveira (2003),

O reducionismo educacional presente nas proposi¢ées ligadas as
teorias que subordinam a educacdo a um projeto de competitividade
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econdmica e de disputa por uma vaga no mercado de trabalho
estabelece, na arena pedagdgica, uma concepcdo de cidadao
minimizada e fragmentada. Compreende o sujeito-cidaddo preso,
exclusivamente, a possibilidade de instituir sua cidadania pela
compra dos direitos no mercado, e ndo como aquele que pode e
deve alcancar a satisfacdo das suas necessidades pela luta politica.

(OLIVEIRA, 2003, p. 41)

Entendemos, entdo, que as concepgdes sobre competéncias que chegam até

as politicas e propostas educacionais estdo embasadas em uma otica de mercado,

onde os individuos, simplesmente, precisam adaptar-se as novas exigéncias

econdmicas, politicas e sociais de forma alienada, sem ter condi¢cdes de

compreender as armadilhas postas por uma proposta capitalista de consumo e

producdo. A logica das competéncias chega ao século XXI com propostas que se

dizem modernas;

porém, carregando antigas e arcaicas concepcdes de

(de)formacéao do sujeito. Segundo Ramos (2001),

Sob o modo de producgéo capitalista, os sentidos humanos foram
subjugados a légica da propriedade privada, que atrela o0 gozo e a
realizacdo a posse dos objetos como capital — valorizaveis e
geradores de lucro — ou como meio de subsisténcia socialmente
determinado — destinados a satisfacdo de necessidades de diversas
ordens. Igualmente, as potencialidades humanas - fisicas,
intelectuais e emocionais — foram alienadas do homem e
apropriadas pela classe capitalista como mercadoria forca de
trabalho. (RAMOS, 2001, p. 27)

N&o nos parece excessivo lembrar a adaptacdo e alienacdo que essa logica

das competéncias,

originaria. do mercado, provoca exigindo constantes

guestionamentos. Adorno (1995), com suas sabias palavras, pode nos ajudar a

fundamenta-los:

A educacéo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no
mundo. Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto,
produzindo nada além de well adjusted people, pessoas bem
ajustadas, em conseqiiéncia do que a situacdo existente se impde
precisamente no que tem de pior (...) Evidentemente a aptiddo para
se orientar no mundo é impensavel sem adaptacdes. Mas ao
mesmo tempo impde-se equipar o individuo de um modo tal que
mantenha suas qualidades pessoais. A adaptacdo ndo deve
conduzir a perda da individualidade em um conformismo
uniformizador (ADORNO, 1995, P. 143).

Na légica das Competéncias, o individuo precisa adaptar-se as exigéncias da

organizacdo do trabalho e desenvolvimento tecnoldgico, e s6. A qualificacdo
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baseada no modelo taylorista/fordista deixa de ser eficiente neste contexto e a l6gica
da competéncia ganha forca.

Apesar da difusdo e adocdo da nocdo de competéncia nos discursos —
incluindo-se aqui os que séo publicados nos documentos publicos - segundo Ferretti
(2002), a incorporacao das competéncias como elemento regulador das relagbes
sociais, tanto no mercado de trabalho como na educagdo, € ainda incipiente e
contraditoria, devendo ser objeto de investigacdes.

Desde a sancdo da nova LDB, ja se passaram 14 anos. Ainda estamos no
inicio do século XXI e mudangas ainda continuam ocorrendo na organizagdo da
Educacdo Profissional (assim definida na LDB 9394/96); mas, sempre com O
objetivo maior de preparar o trabalhador para o mercado, desenvolvendo as
competéncias necessarias para acompanhar as mudancas na organizacdo do
trabalho, sem maiores e mais aprofundados questionamentos. Em 2008, o governo
de Luiz In4cio Lula da Silva decreta e sanciona a Lei 11. 741, de 16 de julho de
2008, que altera dispositivos da Lei 9.394/96, para redimensionar, institucionalizar e
integrar as acoes da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, da Educacéo de
Jovens e Adultos e da Educacao Profissional e Tecnoldgica. Essa legislacdo altera,
entre outros, o artigo 39 da LDB, como ja citado no capitulo anterior, em que
tratamos da Educacé&o Profissional.

A lei, entre outras medidas, parece ter a intencdo de ampliar a organizacdo da
Educacao Profissional, substituindo sua estrutura composta por areas especificas
para eixos tecnologicos

Em paralelo e em decorréncia das inten¢des formalizadas na lei 11.741/2008,
no primeiro semestre de 2008, é publicado o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos
que além da organizacdo dos cursos por eixos tecnoldgicos, contempla também,
para cada curso técnico: as atividades principais desempenhadas pelo técnico, os
destaques em sua formacao, as possibilidades locais de atuacéo, a infraestrutura
recomendada e a carga horaria minima, como subsidios fundamentais para
desenvolvimento dos cursos.

Ainda ndo se encontram muitos trabalhos académicos sobre a mudanca na
organizacdo da Educacéo Profissional de areas especificas para eixos tecnologicos,
talvez devido a pouca producdo académica que € observada quando se refere a

Educacdo Profissional, como um todo. Machado (2010) afirma em seu artigo
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intitulado como “Organizacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica por eixos
tecnolégicos”, que:

Pode-se dizer que a organizacdo do conhecimento techoldgico
produzido pela humanidade e as estruturas dos eixos tecnolédgicos e
dos métodos educacionais definem, para as Instituicbes de
Educacdo Profissional e Tecnolégica, uma matriz de
interdependéncia entre as areas cientificas e culturais, comuns a
grandes ramos do conhecimento tecnoldgico e a todas as linhas de
trabalho tecnoldgico, e areas profissionais. Portanto, a no¢édo de
area profissional ndo é colocada de lado, mas passa a compor uma
matriz de interdependéncia que pressupde uma compreensdo mais
abrangente de como se pode entender a organizacdo da Educacao
Profissional e Tecnoldgica. (MACHADO, 2010, p. 7)

A mesma autora discute, no mesmo artigo, as mudancas que essa nova
organizacdo pode provocar. Nesta discussdo, destaca que em cada um dos eixos
estdo envolvidas a concepcdo e a realizacdo tecnoldgicas, a compreensdo e a
utilizacdo de recursos (conceituais, procedimentais e materiais) e variadas
estratégias de resolucao de problemas (MACHADO, 2010, p. 14). Nesta perspectiva,
alguns desafios sdo colocados para a Educacdo Profissional, com relacdo aos
métodos educacionais, processos tecnoldgicos, estrutura para 0S CUrSOS,
professores, processos de avaliagao, entre outros.

Outra mudanca significativa nesta nova organizacdo € a proposta de
construcdo de Nducleos Politécnicos Comuns como partes integrantes da estrutura
curricular dos eixos tecnoldgicos. Aqui percebemos a utilizacdo de conceitos do
periodo de luta para redemocratizacdo nos anos de 1980, onde se falava na
politecnia, que apds a década de 1990 foi abandonada e substituida pela
polivaléncia.

O Parecer CNE/CEB 11/08 propde a organizacdo da oferta da educacédo
profissional técnica de nivel média em torno de doze eixos, com nucleo politécnico
comum, para tornar o processo educativo mais sintonizado.

Focalizando nosso l6cus de pesquisa, € importante mencionar que o SENAC
(Correio do SENAC, 2009) também discute a organizagcdo por eixos tecnoldgicos e
afirma que o conceito do nucleo politécnico reforca a intengdo de romper com um
modelo de educacédo centrado no “fazer”. Os processos de ensino e aprendizagem
recaem sobre a tecnologia e ndo mais apenas sobre as atividades produtivas. Além

disso, a filosofia desta organizacéo incentiva a interdisciplinaridade.
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Parece que existe uma tentativa através desta organizacdo por eixos
tecnologicos de uma abordagem de formacdo do trabalhador que va além da
formacdo de competéncias técnico-operacionais para competéncias de uma
complexidade intelectual maior. Porém, como as Instituicbes aderiram a esta nova
organizacdo? Existe uma compreensao clara sobre essa nova organizacdo descrita
na legislacéo e publicagbes do MEC?

Ferretti (2000) destaca trés contradicbes do modelo da competéncia. O autor
questiona se os professores tém dominio do termo para trabalhar com essa
concepcgao de formacao - ou seja, sobre a pedagogia das competéncias-, alegando
gue os conhecimentos a respeito do assunto ficam restritos aos 6rgaos oficiais.
Destaca o fato da no¢do da competéncia ser originaria do mundo dos negdcios e
ndo do campo da educacdo e, portanto, estar vinculada, sobretudo com a
produtividade, lucro, competitividade, préprios do capitalismo. E, por fim, questiona o
fato de o modelo da competéncia nao ter avancado em relagéo ao estreito conceito
de qualificacdo e sim o confirmar, na medida em que apenas substitui determinados
atributos pessoais dos trabalhadores por outros.

Mészaros (2008) em seu livro “A educacdo para além do capital’, elabora
alguns questionamentos muito pertinentes para a discussao que fazemos com
relacdo aos objetivos e conseqiéncias da pedagogia das competéncias voltada para
a formacéao de trabalhadores:

A grande questao é: o que é que aprendemos de uma forma ou de
outra? Sera que a aprendizagem conduz a auto-realizacdo dos
individuos como “individuos socialmente ricos” humanamente (nas
palavras de Marx), ou estéa ela a servigo da perpetuacao, consciente
ou ndo, da ordem social alienante e definitivamente incontrolavel do
capital? Serd o conhecimento o elemento necessario para
transformar em realidade o ideal da emancipacdo humana, em
conjunto com uma firme determinacdo e dedicacdo dos individuos
para alcancar, de maneira bem-sucedida, a auto-emancipacdo da
humanidade, apesar de todas as adversidades, ou sera, pelo
contrdrio, a adogéo pelos individuos, em particular, de modos de
comportamento que apenas favorecem a conscientizacdo dos
objetivos reificados do capital? (MESZAROS, 2008, p. 47)

Segundo Fidalgo e Oliveira (2007), as mudancas laborais vivenciadas nas
tltimas décadas convergem para o desenvolvimento das potencialidades dos
sujeitos-trabalhadores condicionando-os, ainda mais, a uma espécie de

omnilateralidade alienada, que, longe daquela que vai ao encontro das idéias
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defendidas por Marx, acaba por priorizar o desenvolvimento do homem apenas para
a producéo, ou seja, como peca de utilidade capitalista.

Entendemos que a légica das competéncias na educacéo nao altera em nada
a exclusdo dos individuos. Continuamos reproduzindo e adaptando individuos para
aguilo de que o mercado e os empresarios necessitam. Kuenzer (2007) afirma que a
dualidade da educacdo continua esta mascarada pela idéia de maior acesso ao
conhecimento e as informacdes. Existe hoje um esfor¢co para formar um maior
namero de individuos com a educacao basica completa e até o ensino superior, com
0 objetivo de preparar pessoas que saibam lidar com situagbes mais complexas.
Porém, o conhecimento cientifico e tecnoldgico, que possui um carater mais
estratégico para a competitividade, ainda € restrito a poucos: sabemos que, na
sociedade brasileira, ha um grande contingente de individuos que ndo conseguem
nem mesmo a educacao basica completa e precisam garantir seu sustento atraves
do trabalho informal.

z

A estratégia por meio da qual o conhecimento ¢é
disponibilizado/negado, segundo as necessidades desiguais e
diferenciadas dos processos de trabalho integrados, € o que temos
chamado de inclusédo excludente na ponta da escola. Ao invés da
explicita negacdo das oportunidades de acesso a educacao
continuada e de qualidade, h4a uma aparente disponibilizacdo das
oportunidades educacionais, por meio de multiplas modalidades e
diferentes naturezas, que se caracterizam por seu carater desigual
e, na maioria das vezes, meramente certificatorio, que nao
asseguram dominio de conhecimentos necessarios ao
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas vinculadas
a autonomia intelectual, ética e estética. (KUENZER, 2007, p. 1170)

Qual é entdo o sujeito que se pretende formar com a légica das
Competéncias? A nogcao de competéncias sofre modaliza¢gées segundo seja adotada
no ensino regular ou na Educacédo Profissional? A reorganizacdo da Educacao
Profissional, passando de uma organizacao atraves de areas especificas para eixos
tecnolégicos, realmente incorpora 0s conceitos que sao resgatados com lei
11.741/2008 do periodo da redemocratiza¢do do pais e que foram deslocados para
planos menos relevantes? Os questionamentos que colocamos, apoiados em alguns
estudiosos do assunto, sdo fundamentais para compreendermos as consequéncias
que essa concepcdo de formacdo pode promover: a autonomia e conscientizacao
dos individuos ou, sobretudo, a adaptacédo e alienagdo. Serd que nds educadores



42

percebemos as armadilhas e meandros desta I6gica no campo da educagédo? De
gue modos os educadores se apropriam do paradigma das competéncias?

Ambos, ensino médio e Educacdo Profissional, por meios distintos,
parecem realizar um mesmo objetivo: uma educacdo como bem
privado para um homem, que é destituido, diante do mercado, de
sua condicao de sujeito, num contexto da ditadura das aparéncias e
do automatismo total. Trata-se da ditadura mais acentuada do
econdmico, quando ele mesmo torna-se a forma mais forte de
ideologia. (FERRETTI, 2000, p. 65)

Resgatando a epigrafe do inicio deste capitulo, inspiradas em Antonio
Gramsci, “somos conformistas de algum conformismo, somos sempre homens-
massa ou homens-coletivos. (...) o problema é o seguinte: qual é o tipo histérico de
conformismo e de homem-massa do qual fazemos parte?”, entendemos que deixar
de lutar pelo desenvolvimento da capacidade de reflexdo, do pensamento critico, da
autonomia intelectual, caminhando rumo a emancipacao dos individuos é conformar-
se a uma sociedade alienada e excludente. Por meio dos multiplos meandros nas
concepcdes que envolvem a Educacdo Profissional nas Uultimas décadas, €
fundamental entender até que ponto essas concepc¢des de formacdo avangcam, no
sentido de favorecer a formac&o emancipatoria do sujeito.

Neste contexto de formacédo do sujeito na logica das competéncias importante
papel ocupa a avaliacdo da aprendizagem, j& que ela se organiza tendo como fio
condutor a concepcdo de sujeito que se quer formar. E por esta razdo que, neste
trabalho, optamos por querer entender quais sao as concepcoes e relatos sobre as
praticas da avaliagdo da aprendizagem nesta logica de formacdo. No proximo
capitulo, discutimos a avaliacdo da aprendizagem.
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3. A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Avaliagédo formativa é muito mais que um método,
€ uma atitude. (Cappelletti, 2005)

Entender como a avaliacdo da aprendizagem é abordada num curriculo por
competéncias na Educacdo Profissional € o objetivo principal neste trabalho. Para
fundamentar a consecucéo deste objetivo, buscamos na literatura, nos documentos
publicos (leis, referenciais e decretos) que orientam a Educacéo Profissional, assim
como nos documentos das Instituicbes Educacionais, nas quais trabalham e
estudam os participantes desta pesquisa, as definicdes adotadas sobre a avaliagéo

da aprendizagem.
A Proposta Pedagogica do Senac Séao Paulo aborda em seu texto que:

Em um curriculo integrado, flexivel e pautado em competéncias,
com trabalhos desenvolvidos por meio de projetos, a avaliagédo e a
recuperacdo sao continuas . Acompanhando a perspectiva
curricular, a avaliagdo, orientada por indicadores previamente
definidos, sera preferencialmente feita pelo conjunto dos docentes e
alunos participantes da atividade, projeto, segmento ou etapa do
curso. (Proposta Pedagdgica do Senac S&o Paulo, 2005, p. 14,
énfase nossa)

A Proposta Pedagdgica da Escola Senai Manoel José Ferreira aborda em seu
texto:

Tanto no desenvolvimento das aulas teéricas quanto nas aulas de
oficina, os alunos sdo submetidos a avaliacdo formativa e

somativa , durante o ensino das unidades, para que possiveis
dificuldades de aprendizagem possam ser imediatamente
detectadas e revistas em busca da recuperacdo paralela. A
avaliacdo da aprendizagem, considerada um processo continuo e

sistematizado , tem a finalidade de acompanhar, analisar e
interpretar resultados obtidos durante as etapas da a¢do educativa,
respeitadas as caracteristicas de cada componente curricular.
(Proposta Pedagodgica da Escola Senai Manoel José Ferreira, 2008
p. 41, énfase nossa)

Como podemos notar, a avaliacdo da aprendizagem na proposta de ambas as
Instituicbes deve ser realizada através de processos continuos. Na proposta do
Senai, menciona-se, explicitamente, a avaliagcdo formativa e somativa. Na proposta

pedagogica do Senac, ndo se utiliza o termo avaliacdo formativa, mas no Plano de
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Orientacdo para a Oferta dos Cursos Técnicos da Instituicdo', esse termo é
utilizado e o uso do portfélio — instrumento freqlientemente associado a este tipo de
avaliacdo-, € destacado: “o portfélio € um instrumento valioso para alunos e
docentes acompanharem o processo de aprendizagem no que diz respeito a
avaliacdo formativa” (Plano de Orientagdo do Técnico em Administracdo do SENAC
Séo Paulo, 2009, p. 21).

Com o objetivo de analisar as discussdes sobre a avaliacdo da aprendizagem,
mostrou-se imprescindivel debrucarmo-nos sobre a literatura cientifica a fim de
identificarmos como o tema vem sendo debatido. Para tal, fizemos uma pesquisa
dos artigos publicados, no periodo de 1999 a 2009, na Revista Estudos em
Avaliacdo Educacional e Cadernos de Pesquisa, ambas editadas pela Fundacgéo
Carlos Chagas.

Essa pesquisa teve inspiracao no trabalho sobre o Estado do Conhecimento
“Avaliagdo na Educacdo Basica (1990 — 1998)" realizado sob a coordenacédo das
autoras Elba Siqueira de S& Barreto e Regina Pahim Pinto, desenvolvido na
fundacdo Carlos Chagas e vialibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep). Este “Estado do Conhecimento” apresenta analises
da producdo académica sobre avaliagdo na educacao basica, no periodo de 1990 a
1998. Entre os periédicos de maior expressao nacional na area, nove foram
selecionados para o estudo destas autoras, por conterem artigos que abordam
expressamente a questao da avaliagcdo na educacao basica: Cadernos de Pesquisa,
Educacdo e Realidade, Educagédo & Sociedade, Em Aberto, Ensaio, Estudos em
Avaliacdo Educacional, Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Revista da
Faculdade de Educacdo da USP, Tecnologia Educacional e Série Idéias. Ao
observarmos os resultados deste estudo, foi-nos possivel evidenciar uma grande
concentragdo de artigos em trés revistas: Estudos em Avaliacdo Educacional
(responsavel por 43% da producdo sobre o tema), em seguida a Revista Ensaio:
Avaliacéo e Politicas Publicas em Educacéo (com 23% da producéo) e Cadernos de
Pesquisa (com 12% da producao). A primeira e terceira revistas sdo editadas pela

Fundacédo Carlos Chagas e a segunda é editada pela Fundacdo Cesgranrio.

14 . . . A

O Plano de Orientagéo para a Oferta é um documento norteador que apresenta uma coletanea
de experiéncias e praticas auxiliando coordenadores e docentes das Unidades Senac, no
desenvolvimento do curso de maneira alinhada com a Proposta Pedagdgica Institucional.
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Como nosso interesse de estudo dirige-se ao tema “avaliacdo da
aprendizagem” buscamos localizar no trabalho de Barreto e Pinto quais eram, das
revistas pesquisadas pelas autoras, as que apresentavam maior concentracao de
artigos tratando sobre esta modalidade avaliativa. Localizamos, entdo, que as
ocorréncias mais frequentes estavam em “Estudos em Avaliagdo Educacional”,
“Revista Ensaio” e “Cadernos de Pesquisa”. Assim, decidimos recortar para nossa
pesquisa bibliografica somente os artigos publicados nas revistas editadas pela
Fundacdo Carlos Chagas, entendendo serem suficientes para a pesquisa neste
momento.

A partir destas escolhas, realizamos uma selecao dos artigos que tratavam,
especificamente, da avaliacdo da aprendizagem. Para a selecdo dos artigos foi
utilizado o descritor “avaliacdo da aprendizagem”, que deveria estar presente nas
palavras-chaves e/ou no titulo do artigo. Nessa selecdo, identificamos 33 artigos
para leitura integral na Revista Estudos em Avaliacdo Educacional e 5 artigos na
Revista Cadernos de Pesquisa.

Posteriormente, apés a leitura dos textos, os artigos da Revista Cadernos de
Pesquisa foram descartados, pois, apesar de indicarem o termo “avaliacdo da
aprendizagem” como palavra-chave, de nossa perspectiva o assunto nao era
discutido de forma central em nenhum deles. Estes artigos mencionam a avaliagéo
da aprendizagem, mas aprofundam-se na discussao de outros tipos de avaliacao
como a de sistemas, a avaliagcdo externa, entre outras. Portanto, decidimos trabalhar
apenas com os artigos da Revista Estudos em Avaliacdo Educacional que fazem
das discussdes sobre a avaliagcado da aprendizagem seu tema nuclear.

Realizamos, entdo, novas leituras integrais e intensivas de um total de 33
artigos publicados neste periddico durante o periodo de 1999 a 2009. A partir deste
procedimento foi possivel, primeiramente, identificar os segmentos de escolarizagédo
mais estudados e os procedimentos metodoldgicos utilizados.

Os artigos publicados na Revista Estudos em Avaliacdo Educacional tém foco
bem variados, quantitativamente, nos diferentes segmentos educacionais: ensino
fundamental (52%), ensino superior (18%), ensino médio (9%), educacao de forma
geral (9%), educacao infantil (3%), Educacdo Profissional (3%), educacao especial
(3%) e pos-graduacdo stricto sensu (3%).

Os tipos de pesquisa apresentados nos artigos séo: pesquisa bibliografica

liderando com 13 artigos, representando 39% da producéo; estudo de caso (4, ou
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seja, 12%), pesquisa etnografica (2, ou seja, 6%), estudo de caso etnogréfico (2, ou
seja, 6%), pesquisa acdo (2, ou seja, 6%), problematizacdo™ (1, ou seja, 3%),
metodologia experimental (1, ou seja, 3%); em 8 (aproximadamente 24%) artigos 0s
autores ndo deixam claro o tipo de procedimento metodologico adotado, em alguns
casos dizendo apenas que se trata de uma pesquisa qualitativa.

Os instrumentos utilizados nos artigos para coleta de dados foram: analise de
documentos (7); observacdes (6); questionarios (6); construcdo e analise de
portfélios (5); entrevistas semi-estruturadas (4); entrevistas (4); testes (2); grupo
focal (1); atividades avaliativas (1) e modelo trés “niveis de habilidades cognitivas”,
proposto por Carrol (1993) (1). Os materiais empiricos produzidos pela utilizacdo
destes instrumentos foram analisados através de: analise de conteudo (3); técnica
Stepwise (1); testes paramétricos, teste Wilcoxon Mann — Whitney, teste kruskal —
Wallis e teste Chi-quadrado (1 ocorréncia para cada uma destas modalidades).

Os artigos que realizam pesquisa de campo sao, no total, 19 e incluiram os
seguintes participantes: somente professores (6), somente alunos (6), alunos e
professores (5) e professores e especialistas em educacéo (2).

Como é possivel perceber, somente 58% dos artigos pesquisados dedicaram-
se a pesquisa de campo e o foco destas pesquisas esta nos professores e/ou
alunos, com significativa predominancia nas séries que correspondem ao ensino
fundamental. No Estado do Conhecimento coordenado por Barreto e Pinto (2001),
as autoras ja destacam essa tendéncia de nem sempre 0s pesquisadores
dedicarem-se as pesquisas de campo. Destacam também que os artigos analisados
em seu trabalho tém uma concentracdo em pesquisas sobre a avaliagdo na
educacdo basica, indicando haver na tradicdo académica brasileira uma
preocupacao maior dos estudiosos com este segmento do ensino.

Dos 33 artigos lidos na integra, 20 tratam da avaliagdo formativa havendo,
porém, variacfes nos aspectos que selecionam para analises e argumentacdes. Os
outros 13 artigos abordam temas diversos: a teoria da resposta ao item; a avaliacédo
da aprendizagem na proposta da organizacao escolar através de ciclos; a avaliacédo
da aprendizagem na concepcao e pratica dos docentes pela reflexdo no e sobre o
proprio fazer; a natureza da relacdo ensinar-aprender-avaliar no ensino médio;

retrospectiva historica dos 40 anos de contribuicdo dos estudos a avaliacao

!> Optamos por sermos fiéis & forma como os autores dos artigos nomeiam os tipos de pesquisa
realizados, a metodologia e as formas de analise do material empirico utilizados.
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educacional; a avaliacdo da aprendizagem no contexto das tecnologias de
comunicacdo e informacdo; portfélio digital como alternativa de avaliacdo a ser
aplicada em disciplinas presenciais e a distancia; significados e indicadores
produzidos pelo Saeb; o Enem como instrumento de avaliagdo numa concepcao
construtivista; a unilateralidade objetivista e subjetivista que persiste na avaliagcéo
educacional; e, a contribuicdo da avaliagdo educacional, nas &reas do diagndéstico e
da aprendizagem, para o0 desenvolvimento dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Nesses 13 artigos citados, a avaliacdo € abordada como:
diagnéstica (3); processual (1); processual e democratica (1); construtivista (1); em 7
trabalhos os autores n&o deixam claras as opgdes da avaliago.

A avaliacdo formativa torna-se foco neste trabalho por ser a modalidade de
avaliacdo da aprendizagem privilegiada nos documentos orientadores das
Instituicbes Educacionais onde realizamos nossa pesquisa.

Com relacdo aos artigos que falam da avaliagdo formativa, alguns apenas
apontam esta modalidade de avaliacdo como uma tendéncia nas discussdes sobre
avaliacdo da aprendizagem, mas abordam esta modalidade avaliativa de forma
tangencial; outros argumentam sobre a importancia da avaliacdo formativa,
apontando as contribuicbes que pode trazer para 0 processo de ensino-
aprendizagem e, por fim, em alguns artigos encontramos alertas para a diversidade
de concepcdes que podem estar sob o uso do termo, e, portanto, para os cuidados
qgue se deve ter ao se afirmar que se utiliza a avaliacdo numa perspectiva formativa.

No quadro a seguir elencamos os 20 artigos de acordo com estas analises:

Abordagem

Artigos

Abordam a avaliacdo formativa de
forma tangencial, aprofundando-se

em outras questdes

VALENTE, S. M. P. A avaliacdo da aprendizagem no

contexto da reforma educacional brasileira. 2003

GATTI, B. A. O professor e a Avaliacdo em sala de aula. 2003
ALVARENGA, G. M.; ARAUJO, Z. R. Portfélio: conceitos
bésicos e indicacao para utilizagao. 2006

GORINI, M. A. G.; SOUZA, N. Ap. de. Avaliacdo da Aprendizagt

construgdo de uma proposta em educacao fisica. 2007

Apontam as possiveis

contribuicbes da avaliacdo
formativa para o processo de

ensino-aprendizagem.

ALBERTINO, F. M. de F.; SOUZA, N. AP. de. Avaliacdo da
aprendizagem: o portfélio como auxiliar na construcdo de um
profissional reflexivo. 2004

ARAUJO, Z. R.; ALVARENGA, G. M. Portfélio: uma alternativa
para o das ensino e

gerenciamento situacdes de
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aprendizagem. 2006

ALVARENGA, G. M.; ARAUJO, Z. R. Portfélio: aproximando o
saber e a experiéncia. 2006

BONESI, P. G.; SOUZA, N. Ap. de. Fatores que dificultam a
transformacéo da avaliacdo na escola. 2006

GOMES, S. dos S. Praticas da avaliacdo da aprendizagem e
sua relagdo com a formacdo continuada de professores no
cotidiano do trabalho escolar. 2005

RUY, R. C.; SOUZA, N. Ap. de. Avaliacdo formativa no ensino
fundamental II: possibilidades da atuacdo docente. 2006
SOUZA, N. Ap. de. Avaliacdo de competéncias: o
aperfeicoamento profissional na area de enfermagem. 2005
BERBEL, N. AP. N.; OLIVEIRA, C. C. de; VASCONCELLOS,
M. M. M. Praticas avaliativas consideradas positivas por alunos
do ensino superior: aspectos didatico-pedagdgicos. 2006
CHUEIRI, M. S. F. Concepcdes sobre a avaliagdo escolar. 2008
GARCIA, J. Avaliacdo da aprendizagem na educacéo superior.
2009

MARQUES, C. de A.; AGUIAR, R. R.; CAMPOS, M. O. C.
Programa alfabetizacdo na idade certa: concepcdes, primeiros
resultados e perspectivas. 2009

STAINLE, M. C. B.; SOUZA, N. Ap. de. Avaliacdo formativa e o
processo de ensino/aprendizagem na educagéo infantil. 2007
GOMES, S. dos S. Tessituras de avaliacdo formativa: um
estudo de praticas docentes em construgao. 2003

SILVA, E. Ap. da; JUNIOR, J. R. R. Avaliacdo formativa por
meio de alunos tutores: efeitos no desempenho cognitivo e na

satisfacdo do aluno. 2009

Alertam para a diversidade de
concepcgdes que podem estar sob o
uso do termo, e, portanto o cuidado
que se deve ter ao se afirmar que
se utiliza a avaliagdo numa

perspectiva formativa

GAMA, J. J. Avaliacdo formativa: ensaio e uma arqueologia.
2004
FERNANDES, D. Para uma teoria da aprendizagem no dominio

das aprendizagens. 2008

Quadro 1: Artigos que tratam da avaliagcao formativa e suas abordagens

Fonte: Elaborado pela autora

A pesquisa realizada na Revista Estudos em Avaliacdo permitiu-nos

identificar, portanto, que 61% dos artigos lidos na integra abordavam a avaliacao

formativa. Essa representacdo indica uma tendéncia nos ultimos dez anos, das
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discussoOes realizadas sobre a avaliacdo da aprendizagem, nos artigos lidos: levar

em consideragao a avaliagao formativa.

3.1. A Avaliacao Formativa

A avaliagdo formativa, a partir dos anos 90, apresenta-se como uma
modalidade avaliativa bastante freqlente nas discussfes sobre avaliagdo da
aprendizagem. Porém, € importante dizer que ndo se trata de uma modalidade nova
de avaliacdo. Muitos autores dos artigos analisados dao créditos a Scriven como o
primeiro a utilizar o termo “avaliagdo formativa”, em 1967, inserindo-o em suas
discussdes sobre curriculos. Entretanto, aponta-se também que a expansao do uso
deste termo ocorre através de Bloom em 1971. Em destaque, no “Manual de
Avaliacdo Formativa e Somativa do aprendizado escolar”, publicado em 1983, com
autoria de Bloom, Hastings, Madaus.

Durante as analises da pesquisa realizada nos artigos da Revista Estudos em
Avaliacdo detectamos que dos 20 artigos que abordam a avaliacdo formativa nao
sdo todos que assumem, explicitamente, alguma definicAo desta modalidade de
avaliacdo, mesmo através de outros autores. Somente cinco artigos trabalham a
partir de uma definicdo clara; os restantes apresentam algumas caracteristicas do
que esté sendo entendido por avaliacdo formativa. Os artigos que trabalham a partir

de uma definicdo sédo os seguintes:

Autores Artigos
GAMA, J. J. Avaliacdo formativa: ensaio e uma arqueologia. 2004.
N. A. de. SOUZA. Avaliacdo de competéncias: o0 aperfeicoamento

profissional na area de enfermagem. 2005.

FERNANDES, D. Para uma teoria da aprendizagem no dominio das

aprendizagens. 2008.

CHUEIRI, M. S. F. Concepcdes sobre a avaliacéo escolar. 2008.

SILVA, E. A. da; RODRIGUES | Avaliacdo formativa por meio de alunos tutores: efeitos

JUNIOR, J. R. R. no desempenho cognitivo e na satisfacao do aluno. 2009.

Quadro 2: Artigos que trabalham a avaliacdo da aprendizagem a partir de uma definicéo.
Fonte: Elaborado pela autora.

Souza (2005) trata da avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva

diagnéstica, formativa e recaptulativa’® para o desenvolvimento de competéncias na

16 . ~ . . .
Segundo Souza (2005) a dimenséo recaptulativa consiste em um processo de sintese de uma
tematica abordada, de um curso levado a termo, de um nivel de ensino finalizado. Assim, constitui um
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formacado da area de saude. Segundo Souza (2005), a avaliacdo formativa deve ser
definida da seguinte forma:

A avaliacdo assume sua finalidade formativa, caracterizando-se
como procedimento de individualizacdo e instrumento para a
diferenciacdo dos percursos de formagédo, ao possibilitar que os
professores melhor compreendam e mais efetivamente se
pronunciem acerca das conquistas e dificuldades dos educandos e,
ainda, ao favorecer que estes disponham de indicadores que lhes
permitam determinar onde estdo e do que nhecessitam para
continuar aprendendo. (SOUZA, 2005, p. 73)

Para a autora, a avaliacdo formativa é aquela que consegue precisar a
evolucdo do aluno durante o processo ensino e aprendizagem, possibilitando ao
docente avaliar e ajustar as praticas pedagodgicas a fim de melhorar e adequar estas
praticas a servigo da aprendizagem. A autora também destaca a avaliagdo formativa
como aquela que ndo s6 orienta o trabalho docente, mas também aquela que
permite ao aluno “ajustar seus esforcos nos aspectos da aprendizagem que
necessitam de maiores investimentos para serem apropriados” (SOUZA, 2005, p.
73).

E importante destacar aqui que a autora aborda a avaliagdo formativa como a
mais adequada para avaliar competéncias, baseando-se e citando os documentos
oficiais que orientam a Educacéao Profissional.

Chueiri (2008) faz em seu artigo reflexdes sobre as concepg¢fes pedagogicas
e os significados assumidos pela avaliacdo no contexto escolar. A autora utiliza
quatro categorias para suas analises, que sdo: as praticas de exames e provas da
pedagogia tradicional; a avaliacdo como medida da pedagogia tecnicista; a
avaliacdo como instrumento para classificacdo e regulacdo do desempenho do
aluno; e, por fim, a concepcdo qualitativa de avaliagdo. Chueiri contextualiza a
avaliacdo formativa nas concepcdes de regulacdo do desempenho. Apoiando-se,
sobretudo, em Perrenoud, afirma que a avaliagdo, numa logica formativa,

Preocupa-se com o processo de apropriagdo dos saberes pelo
aluno, os diferentes caminhos que percorre, mediados pela
intervencdo ativa do professor, a fim de promover a regulacdo das
aprendizagens, revertendo a eventual rota do fracasso e re-
inserindo o aluno no processo educativo. (CHUEIRI, 2008, p. 58)

momento — demarcado no tempo, que pode prolongar-se e estender-se a uma seqiiéncia de eventos
programados — que permite determinar o grau e a qualidade das aprendizagens manifestadas em
confrontacdo com os resultados esperados (SOUZA, 2005, p. 74).
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A autora ressalta ainda a importancia de um delineamento flexivel do
processo de avaliacdo que permita um enfoque progressivo no processo de ensino e
aprendizagem, sendo possiveis as descobertas sucessivas e as transformacdes do
contexto.

Segundo Fernandes (2008, p. 358), a avaliacao formativa tem como principal
finalidade “melhorar as aprendizagens dos alunos através de uma criteriosa
utiizacdo da informacdo recolhida para que professores e alunos possam
perspectivar e planejar os passos seguintes”.

O autor considera e aponta em seu artigo as dificuldades advindas da
diversidade conceitual para definir a avaliagdo formativa. Resgata as diferentes
tradicdes tedricas, nomeadamente as francéfonas e as anglo-saxdnicas. Segundo o
autor,

Na tradi¢do francéfona de investigagdo a avaliacao formativa € uma
fonte de regulacao dos processos de aprendizagem e dos processos
de ensino. A regulacdo é o seu conceito chave, associado aos
processos internos, cognitivos e metacognitivos, dos alunos, como é
0 caso do auto-controlo, da auto-avaliacdo ou da auto-regulacdo
(e.g., Bonniol, 1989; Cardinet, 1991; Grégoire, 1996; Perrenoud,
1998a, 1998b). Na tradicdo anglo-saxdnica o conceito chave é o
feedback que surge associado as mdultiplas interacbes sociais e
culturais que ocorrem nos processos de ensino e de aprendizagem
(e.g., Black; Wiliam, 1998a, 1998b, 2006a, 2006b; Gipps, 1994,
1999; Gipps; Stobart, 2003; Shepard, 2001; Stiggins, 2004).
(FERNANDES, 2008, p. 352)

Apontando as diferencas entre estas duas tradicbes e 0 que poderiam ser
considerados e “limites” nas mesmas, este autor prop0e utilizar a terminologia
“avaliacao formativa alternativa”, que congrega uma diversidade de designacdes da
avaliacdo formativa e integra também perspectivas e contributos das abordagens
francofonas e as anglo-sax6nicas. Segundo o autor,

Tal como nos tem mostrado a investigacdo empirica, ha ainda
muitas concepc¢des erradas acerca do que é a avaliacdo formativa.
Isto é, concepgles relativas a sua natureza, aos seus conteudos,
principios, funcdes e relagbes com o ensino e a aprendizagem. E
preciso sublinhar que a avaliacdo formativa de matriz
construtivista/cognitivista ou sociocultural é alternativa a todas as
avaliacOes ditas formativas, que ndo sdo mais do que versdes mais
ou menos formais, mais ou menos estruturadas, da avaliacdo
formativa que foi conceitualizada nos anos 70 do século XX.
(FERNANDES, 2008, p. 367)

No artigo “Avaliacdo formativa por meio de alunos tutores: efeito no

desempenho cognitivo e na satisfacdo do aluno”, os autores Silva e Rodrigues
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Junior (2009), analisam os efeitos da avaliacdo formativa, com suporte de alunos
tutores, na aprendizagem de Matematica, na primeira série do ensino médio e
definem a avaliacao formativa da seguinte forma:

A avaliacdo formativa permite ao professor detectar as falhas em
sua prética, possibilitando o replanejamento constante das
atividades escolares com base nas dificuldades apresentadas pelos
alunos. Por outro lado, também possibilita aos alunos a deteccéo
dos pontos que precisam ser melhorados. (SILVA e RODRIGUES
JUNIOR, 2009, p. 41)

Os autores citados acima enfatizam a importancia que a avaliacado tem para o
trabalho do professor (implicando replanejamento e adequacdo de suas praticas) e
para o aluno (que deve participar ativamente de processos de identificacdo de suas
falhas e ser co-responséavel pelo processo de aprendizagem).

Apesar de cronologicamente ser o artigo mais antigo dos citados, deixamos
por ultimo o artigo “Avaliacdo formativa: ensaio e uma arqueologia”’, de Gama
(2004), propositalmente, por nos parecer que traz contribuicbes de certo modo
diferenciadas dos artigos anteriormente destacados. Este autor apresenta a
diversidade de concepgdes nos discursos sobre a avaliagdo formativa,
historicamente, e realiza discussdes importantes com relacdo as praticas concretas
do que se nomeia como avaliacdo formativa nas escolas publicas; a partir disso, nos
alerta:

A simples inten¢éo de levar os alunos a obter sucesso por meio de
algum teste, prova ou exercicio aplicado com o intuito de melhorar
0s resultados, ou a discussdo dos objetivos de alguma tarefa ou
exercicio de avaliacdo com os alunos, ou ainda 0 acompanhamento
de perto dos modos de trabalhar, tudo isto pode ser insuficiente para
configurar uma avaliacdo formativa. (GAMA, 2004, p. 62)

O autor citado problematiza uma tendéncia recorrente nas producdes sobre
avaliacdo formativa em que algumas caracteristicas, por si sO, sejam consideradas
suficientes para afirmar que se realizam praticas avaliativas huma concepc¢éo deste
tipo. Gama (2004) aborda o historico da concepcdo de avaliacdo formativa iniciada
com Scriven (1967) e traz as concepcdes atuais desta modalidade de avaliagdo que
utilizam principalmente Afonso (2000), Hadji (2001) e Perrenoud (1999, 1999a,
2000), alertando que, apesar destas teorias apresentarem um tom progressista,
ainda estéo carregadas de conservadorismo e tecnicismo. Gama (2004) diz que

O caréter taumatargico da avaliacdo formativa, por mais que se
apresente como “progressista’, na verdade, tem um tom
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conservador e tecnocratico acentuadamente preocupado com a
eficacia, a competitividade e a exceléncia, visando a transformacdes
gue se dao, sobretudo em niveis de administracdo e gestdo dos
sistemas de ensino. Tal carater, além de afetar a autonomia dos
professores e das escolas, busca redistribuir os poderes de decisédo
e controle. (GAMA, 2004, p. 63)

Segundo Gama, as diversas acepc¢des de avaliagdo formativa, muitas vezes
assumida entre os seus defensores mostra-se ainda distante do enfoque e objetivos

gque essa abordagem de avaliagdo deve ter. Em suas palavras,

A avaliagcdo formativa pouco avanga por causa de sua pequena ou
nenhuma capacidade de desconfiar, questionar e propor
transformac@es radicais. Ideologicamente, a maior parte dos seus
enunciados prossegue desenvolvendo contribuicbes que servem
para a inculcacao de crencgas explicitas e normas compativeis com a
desejabilidade das estruturas sociais, assim como inclina
professores e alunos ao monitoramento e ao controle, a submisséo
e a obediéncia, em tempo de redefinicdo das relagdes entre os
individuos e o Estado. O explicito desejo de inclusdo social de
todos, contudo, sequer assegura o desenvolvimento de habitos e
habilidades préprias das classes dominantes ao longo da
escolaridade. (GAMA, 2004, p. 64)

Dos autores estudados, os trabalhos de Fernandes (2008) e Gama (2004),
portanto, se diferenciam pelo interesse em fazer recuperacao historica das diversas
concepcoOes e filiacbes tedricas e filosoficas que circulam sob o termo avaliacéo
formativa e que marcam diferencas nos objetivos e nas operacionalizacfes de seus
usos. Os autores, de forma geral, destacam que a intengcdo maior da avaliacao
formativa € melhorar as aprendizagens e o ensino. Porém, Gama (2004) alerta, ao
longo de todo seu artigo, sobre as armadilnas dessas praticas formativas que
podem, ao invés de promover a emancipacdo, reafirmar o conservadorismo e a
manutencdo de uma avaliagdo excludente e preocupada apenas com a selecéo e
certificacdo. A pergunta nuclear proposta pelo autor pode ser assim sintetizada: as
praticas da avaliagcdo formativa ainda permanecem atreladas a concepcoes e
praticas tradicionais de uma avaliagdo que nao contribui para a transformacéo e
emancipagao do ser humano e sim para a manutencédo da situacao atual?

Entendemos, entdo, que as praticas da avaliagdo formativa precisam ser
repensadas e analisadas, pois “os [aparentemente] simples ‘0 qué’ e 'como’ avaliar
sdo questdes de poder que implicam a formacao da identidade e da subjetividade

dos educandos” (GAMA, 2004, p. 51).
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Como ja indicamos, os demais artigos que abordam a avaliacao formativa nédo
apresentam definicAo mais precisa desta modalidade de avaliacdo. De forma geral,
as caracteristicas da avaliacdo numa légica formativa mais citadas nestes trabalhos
sao:

» Processo continuo e progressivo ;

= Atividade flexivel do processo de ensino e aprendizagem,;

= Supervisdo e acompanhamento do aprendizado dos alunos;

» COrientadora da atividade educativa;

* Individualizada , promovendo o desenvolvimento de cada individuo;

» Pratica educativa contextualizada;

» Praticas avaliativas integradoras e nao excludentes;

» Praticas de avaliacdo fundamentada no dialogo ;

» Modalidade avaliativa que tem como principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica tanto do professor quanto do aluno;

= A auto-avaliacdo que permita ao aluno olhar para a sua aprendizagem para
tomar consciéncia do processo de aprendizagem e dos seus resultados e
para melhorar a eficacia de suas agoes.

= A importancia de fornecer feedback ao aluno durante todo o processo de
ensino e aprendizagem;

» Intervencdo no processo de aprendizagem  tanto de forma coletiva como
individual;

= Os instrumentos e elementos utilizados devem ser diversificados,
aumentando as chances dos alunos de alcancarem o0s objetivos
educacionais.

E importante dizer que as caracteristicas acima ndo sdo citadas em conjunto,
em todos os artigos. As énfases mais recorrentes encontram-se em: “importancia de
ser um processo continuo e progressivo”, “orientador da atividade educativa”,
favoravel a “auto-avaliacdo”, que permita ao aluno “tomar consciéncia do processo
de aprendizagem e de seus resultados” e “melhorar a eficacia de sua acao”.

Como ja dissemos, alguns artigos apenas elencam caracteristicas
importantes para a realizagcdo de avaliacbes formativas. ldentificamos, por vezes,
posicdes pouco aprofundadas dos autores com relacdo ao que significa a avaliagao
formativa. Isso porque somente praticas que caminham rumo a uma possivel légica

formativa ndo bastam para dizer que se realizam avaliacdes deste tipo: € necessario
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que as intencdes e objetivos estejam pautados em uma abordagem formativa.
Segundo Caldeira citado por Chueiri (2008):

A avaliacdo escolar € um meio e ndo um fim em si mesma; esta
delimitada por uma determinada teoria e por uma determinada
pratica pedagogica. Ela ndo ocorre num vazio conceitual, mas esta
dimensionada por um modelo tedrico de sociedade, de homem, de
educacdo e, consegientemente, de ensino e de aprendizagem,
expresso na teoria e na pratica pedagogica (CHUEIRI, 2008, p. 51).

Sera que somente a diversidade de oportunidades e diferentes tipos de
instrumentos de avaliagdo podem promover o sucesso do aluno no processo ensino-
aprendizagem? Ser flexivel, dar feedback, promover o didlogo sdo suficientes para a
realizacdo de uma pratica formativa? Gimeno Sacristan (1998, p. 329) diz que “o
carater formativo da avaliagdo esta mais na intencdo com a qual é realizada e no
uso da informagdo que se obtém do que nas técnicas concretas”. Portanto, é
necessario saber em quais referenciais tedricos se apodiam essas praticas, a qual
modelo tedrico de sociedade, de homem, de educacédo e, consequentemente, de
ensino e de aprendizagem essas praticas se referem. As préticas, por si sos, podem
ser realizadas sem transformacdo. Segundo Bonesi e Souza (2006, p. 141) “A
simples mudanca de métodos ou técnicas € mudanca de aparéncias, mas nao de
esséncia”.

Entendemos que somente através da reflexdo € possivel adquirir uma
consciéncia critica sobre 0s processos de ensino e aprendizagem. Sé através da
reflexdo é possivel o desenvolvimento do aluno (e do professor) visando a
emancipacao. Segundo Saul (2001, p. 61), o compromisso principal desta avaliacao
“é 0 de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma acéo
educacional escrevam a sua 'propria historia’ e gerem as suas proprias alternativas
de acgéo”.

Promover a discusséao e reflexdo com os docentes sobre essa abordagem de
avaliacdo €, portanto, fundamental. Mudar as praticas avaliativas atuais, mais
freqientemente quantitativas, para uma avaliacdo formativa envolve mudancas de
paradigma, de postura e novo entendimento do processo educacional. Entretanto,
sabemos que mudancas deste quilate ndo acontecem da noite para o dia. Nao
bastam mudar as politicas educacionais e 0os documentos orientadores para que se
transforme toda a concepcdo com relagdo a avaliagdo e ao processo ensino-

aprendizagem. Para essa mudanca é imprescindivel que se efetivem investimentos
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na formacao do professor que estimulem discussdes nos espac¢os educacionais das
novas concepcdes — suas fragilidades, possibilidades e dificuldades -; € necessério
gue sugestdes, criticas, adesdes e resisténcias surjam dos protagonistas que irdo
colocar em pratica essas concepcdes e metodologias e sejam elaboradas.

Gama (2004, p. 62) argumenta que “parece ser consensual que qualquer
pratica avaliativa ndo se traduz, por si mesma, em avaliacdo formativa; sua
realizacdo impde niveis de consciéncia pedagodgica aos professores e capacidade
de regulacédo, indispensaveis a acdo de formacao”. Por isso, a importancia de
promover nos espacos educativos a discusséo e o estudo com os professores sobre
as teorias, legislacdes e praticas pedagdgicas, bem como ir-se em busca da historia
dos conceitos, para que eles possam ser compreendidos de modo mais

aprofundado.

3.1.1. Contextualizagéo histoérica da avaliagdo form  ativa

E bastante frequente encontrarmos na literatura da éarea educacional
indicacdes de que a avaliagdo, como se encontra hoje, € iniciada com o trabalho de
Ralph Tyler. Até entdo, predominavam os testes padronizados de escolaridade,
centrados apenas nas habilidades dos individuos. Tyler (1949) desenvolveu a
concepcao de avaliagao por objetivos. Segundo Hoffmann (2003),

A teoria da avaliacdo educacional, no Brasil, sofreu uma grande
influéncia dos estudos norte-americanos. A partir dos anos 60,
principalmente, foi muito ampla a divulgacdo da proposta de Ralph
Tyler conhecida como “avaliagdo por objetivos”. Essa proposta
passou a ser referencial tedrico, basico nos cursos de formacao de
professores, causando até hoje grande e duradoura repercussao
nos meios educacionais. (HOFFMANN, 2003, p. 33)

O enfoque desse tedrico € comportamentalista e, portanto, focado na
verificacdo de mudancas de comportamento, apenas. Apesar das criticas feitas a
esta abordagem da avaliacdo e da reconhecida existéncia de estudos recentes mais
inovadores e ditos progressistas da avaliagdo educacional, encontramos ainda muito
presente nas praticas escolares essa visdo da avaliacdo. Ainda segundo Hoffmann
(2003),

Observa-se uma pratica avaliativa que compreende, no inicio do
processo, 0 estabelecimento de objetivos pelo professor (na maioria
das vezes relacionados estreitamente a itens de conteudo
programatico) e, a determinados intervalos, a verificacdo, através de
testes, do alcance desses objetivos pelos alunos. Quando inserida
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no cotidiano, a ag¢do avaliativa restringe-se a correcdo de tarefas
didrias dos alunos e registro dos resultados. Assim, quando se
discute avaliacdo, discutem-se, de fato, instrumentos de verificacdo
e critérios de analise de desempenho final. (HOFFMANN, 2004, P.
34)

Durante toda a década de 70 e inicio da década de 80 permanecem fortes 0s
elementos deste paradigma de avaliacdo por objetivos e também mais tecnicista.
Segundo Saul (2001, p. 31), “dentre os autores brasileiros que seguiram a 'escola’
de Tyler destacaram-se: Daila Sperb, Marina Couto e Lady Tina Traldi”.

Paralela a essa tendéncia comportamentalista e tecnicista da avaliacao
educacional, encontra-se a proposta de Scriven, que apresentou, em 1967, 0s
conceitos de avaliacdo somativa e formativa, com enfoque nos programas de
ensino; esta proposicao é estendida ao processo ensino e aprendizagem por Bloom
em 1971, conforme ja apontamos neste capitulo.

Em 1971, Bloom e seus colaboradores (Hastings e Madaus) publicam o
“Manual de Avaliacdo Formativa e Somativa do aprendizado escolar” resgatando as
idéias de Scriven (1967); pode-se qualificar este manual como uma obra
essencialmente focada nas técnicas de avaliacdo, ndo alterando a concepcéao
positivista de avaliagcao expressa no modelo de Tyler.

A partir de meados da década de 1980, os estudos sobre a avaliacdo
educacional passam a ter um enfoque mais democratico e a avaliacdo numa
abordagem formativa € retomada e reformulada por alguns autores.

Dentre eles, ganham destaque Hadji (2001), Perrenoud (1999) e Afonso
(2009), importantes referéncias nos artigos que analisamos.

Perrenoud em seu livro “Avaliagdo: da exceléncia a regulacdo das
aprendizagens — entre duas logicas”, publicado em 1999, aborda a avaliacéo
formativa destacando que as mudancas necessarias para aprimorar a avaliacdo
precisam tocar no conjunto do sistema didatico e do sistema escolar. Para o autor,

Uma verdadeira avaliagdo formativa ¢é necessariamente
acompanhada de uma intervencdo diferenciada, com o que isso
supBe em termos de meios de ensino, de organiza¢do dos horarios,
de organizacdo do grupo-aula, até mesmo de transformacdes
radicais das estruturas escolares. (PERRENOUD, 1999, p. 15).

Neste mesmo texto, Perrenoud destaca que a proposicdo do conceito de
avaliacao formativa, em muitas situagdes educacionais concretas, confronta-se com

a avaliacdo tradicional instalada nas escolas, provocando um duplo sistema de
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avaliacdo: a avaliacao tradicional como obrigag&o da nota aos pais e administracido
escolar e a avaliagédo formativa, ganhando reconhecimento entre os educadores .
Para Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa deve levar

O professor a observar mais metodicamente os alunos, a
compreender melhor seus funcionamentos, de modo a ajustar de
maneira mais sistemética e individualizada suas intervencdes
pedagogicas e as situacBes didaticas que propde, tudo isso na
expectativa de otimizar as aprendizagens: “A avaliacdo formativa
esta portanto centrada essencial, direta e imediatamente sobre a
gestdo das aprendizagens dos alunos (pelo professor e pelos
interessados)”. Essa concepcéo se situa abertamente na perspectiva
de uma regulacdo intencional, cuja intencdo seria determinar ao
mesmo tempo o caminho ja percorrido por cada um e aquele que
resta a percorrer com vistas a intervir para otimizar os processos de
aprendizagem em curso. (PERRENOUD, 1999, p. 89)

Avaliacdo formativa e regulacdo dos processos de aprendizagem estariam,
portanto, intrinsecamente relacionadas. Para o autor, a regulacdo das
aprendizagens se denomina como “o conjunto das operagdes metacognitivas do
sujeito e de suas interagbes com o meio que modificam seus processos de
aprendizagem no sentido de um objetivo de dominio” (PERRENOUD, 1999, p. 90).
Trata-se, portanto, principalmente de uma avaliacdo individualizada e exige
investimentos diferenciados, dentre os quais a identificacdo do caminho percorrido
por cada individuo € muito relevante, em busca de construir possibilidades de auto-
regulacdo. Nas palavras do proprio autor, “apostar na auto-regulacdo, em sentido
mais estrito, consiste aqui em reforcar as capacidades do sujeito para gerir ele
proprio seus projetos, seus progressos, suas estratégias diante das tarefas e dos
obstaculos” (PERRENOUD, 1999, p. 97).

Na defesa da auto-regulacdo da aprendizagem na perspectiva da avaliagao
formativa, Perrenoud (1999) adota uma posicdo pragmatica que, segundo ele
proprio, ndo leva de modo algum a dar as costas a teoria. O pragmatismo em
Perrenoud vincula-se aos conceitos de eficacia, de exceléncia, a proposi¢do de “nédo
perder” tempo com atividades, meios e idéias que ndo ajudem na aprendizagem.

Charles Hadji (2001) em seu livro “Avaliacdo Desmistificada” ird abordar a
avaliacdo da aprendizagem apresentando as vantagens da avaliacdo formativa e
alertando para as “falsas medidas” da avaliacdo da aprendizagem. O autor n&o
condena as avaliacbes quantitativas, porque, de sua perspectiva, elas estédo
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implicitas nas formas mais radicais da avaliacdo formativa; mas, é fundamental
saber qual é o objetivo de seu uso e a que valor elas remetem.

Hadji (2001) destaca a informacdo como uma primeira caracteristica da
avaliacdo formativa. Segundo o autor, é necessario observar a fim de “ndo deixar a
sombra nenhum dos aspectos do processo de aprendizagem (aspectos cognitivos,
relacionais, materiais, etc.) e de nao descartar nenhum modelo de interpretacéo”
(HADJI, 2001, p. 64). O autor menciona o feedback como a principal estratégia para
explicitar estas informacdes, tanto para os alunos como para professores, a fim de
promover a melhoria do processo de aprendizagem. Informar deve ter as funcdes de
promover regulagdo e a auto-regulacédo. Portanto, assim como em Perrenoud
(1999), na obra de Hadji a auto-regulacdo € indicada como uma importante
estratégia e/ou meta da avaliacao formativa.

A auto-regulacéo torna-se a chave do sistema, ‘peca mestra de todo
o dispositivo pedagogico’. Mas esta claro que a for¢ca do dispositivo é
ser pedagdgico. E a preocupacio de facilitar as aprendizagens que
lhe da sentido e coeréncia. E o primado da auto-regulacio que faz a
avaliacdo um instrumento de formacédo. O essencial é auxiliar o aluno
a construir para sim ‘um bom sistema interno de orientacao’. (HADJI,
2001, p. 68)

O autor destaca que a avaliagdo formativa precisa ocorrer durante o processo
pedagogico e ndo somente de forma cumulativa, ao final dos periodos em que este
se organiza, visando apenas uma certificacdo. Nao que a certificacdo nado seja
importante, ou seja, desprezivel, mas ndo pode ser apenas cumulativa, quantitativa
e a Unica meta da educacdo.

Hadji (2001) afirma que a avaliacao formativa, para o professor, implica quatro
grandes condicoes:

Condicdo 1: ter sempre o objetivo de esclarecer os atores do
processo de aprendizagem (tanto o aluno como o professor);
Condicao 2: ndo limitar-se a uma Unica maneira de agir, a praticas
estereotipadas; Condicdo 3: tornar os dispositivos transparentes;
Condicao 4: desconfiar dos entusiasmos e abusos de poder. (HADJI,
2001, p. 75)

Para o autor, ndo se pode falar que fazer avaliacdo formativa é facil ja que
“devido ao que compreendemos da atividade de avaliacdo, torna-la formativa exigira
muita lucidez, inventividade e tenacidade”. Ainda segundo o autor,

Sera preciso superar obstaculos "objetivos”, tais como a existéncia
de representacdes inibidoras, a relativa pobreza dos saberes
disponiveis sobre os objetos de aprendizagem/ avaliacdo, ou a
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inércia dos atores que, por preguica ou por medo, ndo ousam
assumir o risco de experimentar, mudar, inventar (Hadji, 2001, p.
131).

Pelos argumentos expostos e pelas formas similares de aborda-los, podemos
dizer que Hadji (2001) se aproxima bastante do pensamento de Perrenoud (1999)
sobre a avaliacéo formativa.

Por ultimo - e de proposito -, faremos algumas consideracdes sobre o trabalho
de Afonso (2009), tendo como referéncia principal seu livro “Avaliacdo Educacional:
regulacdo e emancipacdo”. A escolha desta ordem de apresentacédo decorre de
peculiaridades deste autor por discutir o tema avaliagdo educacional acrescentando
a perspectiva educacional (da qual destaca as contribuicdes de Perrenoud) aportes
sociolégicos (sobretudo fundamentado em Bourdieu)’.

Para Afonso, a avaliacdo formativa € um conceito amplo e importante por
possibilitar a ruptura com a norma da equidade formal que rege a avaliacao
certificativa. Nesta modalidade avaliativa, reconhece-se a pluralidade de formas de
exceléncia escolar aliada a exercicios de uma pluralidade de pedagogias, que
permitem valorizar atividades e atuacoes diferentes, onde todos possam encontrar a
sua forma prépria de sucesso.

Porém, Afonso alerta que toda discussao sobre avaliacdo educacional deve
lancar luzes, claramente, sobre suas relagdes com o mercado e com o Estado.
Nesta discussao, portanto, importa destacar que o desenvolvimento do modo de
producdo capitalista fez com que o exame se tornasse cada vez mais uma peca
chave para garantir a quantidade e qualificacdo dos técnicos, empregados e
especialistas requeridos pelo aparelho de reprodugéo.

E, portanto, ao longo do século XIX que se assiste a multiplicacdo de
exames e diplomas, pondo em evidéncia o continuo controle por
parte do Estado dos processos de certificacdo. Como Karl Marx
observou, 0 exame passa a mediar as relacbes mais amplas da
cultura com o Estado, constituindo-se num “vinculo objetivo entre o
saber da sociedade civil e o saber do Estado”. (AFONSO, 2009, p.
30)

" As obras de Perrenoud e Bourdieu trabalhadas por Afonso sdo as seguintes: Bourdieu, Pierre &
Passeron, Jean-Claude (1970) La Reproduction. Eléments pour une théorie du systéme
d'enseignement; Perrenoud (1984) La fabricaton de L’Execellence Scolaire; Perrenoud (1985) “La
place d'une sociologie de I'évaluation dans I'explication de I'échec scolaire e des inégalités devant
I'école”; Perrenoud (1986) “L’évaluation codifiée et I€ jeu avec les régles: aspects d’une sociologie des
pratiques”; Perrenoud (1987) Anatomie d I'excellence scolaire; Perrenoud (1989) “Vers une sociologie
de [l'évaluation”; Perrenoud (1992) “Nao mexam nha minha avaliacdo! Para uma abordagem
sistematica na mudanca pedagégica”.
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No século XX € que pela primeira vez a expressdo “avaliacdo educacional’
aparece, a época vinculada a uma tendéncia comportamentalista e tecnicista.
Somente a partir dos anos 70, de forma bem timida, surgem algumas correntes de
avaliacdo educacional de carater mais democratico. Mas, a partir da década de 80 a
avaliacdo educacional vai sendo constituida como um dos vetores mais expressivos
das politicas e reformas educativas; desde entdo, o interesse pela avaliacdo por
parte de governos neoconservadores e neoliberais aumenta progressivamente,
traduzido na atualidade pela expressao “Estado Avaliador”.

Esta expressdo significa, em sentido amplo, que o Estado vem
adotando um ethos competitivo, neodarwinista, passando a admitir a
l6gica do mercado, atraveés da importacdo para o dominio publico de
modelos de gestédo privada, com énfase nos resultados ou produtos
dos sistemas educativos. (AFONSO, 2009, p. 49)

Retomando algumas questdes ja discutidas nos capitulos anteriores com
relacdo a globalizacdo, as mudancas nas formas de organizacdo do trabalho e o
desenvolvimento da tecnologia, no contexto da organizagdo capitalista, € importante
destacar o papel que a avaliacdo ganha neste cenario. Através de alguns
organismos multilaterais como a UNESCO, entre outros, o interesse pela avaliacdo
aumenta, principalmente por trés razoes:

i) A necessidade que os paises tém de dispor de uma mao-de-obra
gualificada; ii) a necessidade de, num clima de austeridade
orcamental, melhorar a qualidade da educacado e da formacdo para
uma melhor utilizagdo dos recursos; iii) a nova partilha de
responsabilidades entre as autoridades centrais e locais na gestédo
das escolas. (AFONSO, 2009, p. 64)

No Brasil, € possivel perceber o crescente poder de regulacéo e controle do
Estado sobre a educacédo através de alguns instrumentos para avaliacdo externa e
em larga escala, como por exemplo: Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacédo Basica (Saeb), o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade) e a Prova Brasil. Neste contexto se destaca
uma visdo neoliberal e neoconservadora em termos de avaliagdo educacional
publicamente defendida

Segundo Afonso (2009, p. 85) os discursos, a partir dos anos 80, “fazem
apelo a exceléncia, a eficacia e eficiéncia, a competitividade e produtividade e a
outros aspectos do campo da racionalidade econdmica”. Para garantir a “eficiéncia”

7

e a “produtividade” é necessario estar voltado aos resultados e produtos, neste caso,
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0os educacionais, corrigindo de forma eficaz o que ndo estd adequado. Assim, 0s
individuos passam a necessitar de qualificacdo adequada para esses atributos
requeridos por este discurso. Esse ponto de vista passa a imputar a
responsabilidade das condi¢cdes econdmicas e sociais a educacédo e aos individuos.
A linguagem da exceléncia culpabiliza os individuos pela crise e pelo fracasso das
Instituicdes. O desemprego, neste discurso, é culpa das pessoas que ndo souberam
adquirir a educacao adequada ou dos poderes publicos que ndo souberam oferecé-
la.

Em termos de politica educativa, mais especificamente, trata-se afora
de tentar conciliar o Estado-avaliador — preocupado com a imposi¢ao
de um curriculo nacional comum e com o controle dos resultados
(sobretudo académicos) — e a filosofia de mercado educacional
assente, nomeadamente, na diversificacdo da oferta e na competicédo
entre escolas. Sendo a avaliacdo um dos vetores fundamentais neste
processo, € necessario saber qual a modalidade que melhor serve a
obtencdo simultanea daqueles objetivos. (AFONSO, 2009, P. 119)

Afonso (2009, p. 25) vai além afirmando que somente “a avaliacdo formativa,
enquanto agcdo pedagdgica estruturada na base de relacdes de reciprocidade, e
intersubjetividade validada, nos parece promover um novo desequilibrio no pilar da
regulacédo a favor do pilar da emancipacao”. O termo é utilizado, segundo o proprio
autor, baseando-se na concepcédo de emancipacao abordada por Saul no seu livro
“Avaliacdo Emancipatéria”. Para esta autora, a avaliacdo deste tipo € 0 processo
que prevé a consciéncia critica da realidade, que deve contribuir para a libertacao
dos sujeitos de condicionamentos determinados, e que exige postura democratica,
promove dialogo, a reflexdo e o antidogmatismo (SAUL, 2001).

Hadji (2001) e Perrenoud (1999) alertam sobre a importancia de se considerar
quais sdo 0s objetivos da avaliagdo que se pretende realizar, seja ela formativa ou
somativa/cumulativa, afirmando que mesmo a avaliacdo formativa pode se
transformar em uma avaliacdo que ndo atenda ao seu proposito de melhorar as
aprendizagens. Afonso (2009) vai além nesta reflexdo, enfatizando que a avaliacédo
formativa é um dos instrumentos fundamentais da escola democratica e se torna um
caminho para a emancipacao dos individuos. Portanto, ndo se trata, meramente, de
melhorar as aprendizagens ou de garantir a eficacia e eficiéncia do sistema
educacional; a questdao é que dependendo dos objetivos com que se realiza a

avaliacdo, mesmo em situacbes em que ela é qualificada como formativa, pode
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permanecer pouco vinculada ou comprometida com a constituicdo e
desenvolvimento de consciéncia critica dos avaliados e dos avaliadores.

Questionamentos em busca de identificar a servico de quem e/ou de que esta
a avaliacéo - do controle do Estado com um poder coercitivo sobre os professores e
a escola ou a servico da emancipacao, desenvolvimento, promocao do ser humano
e da escola — sdo fundamentais neste debate. Além disso, para que a avaliacdo
formativa, com esta perspectiva emancipatoria, aconteca, Sao nhecessarias
importantes transformacgdes que ndo dependem apenas de um Unico ator educativo:
o professor.

Sintetizando as discussdes realizadas neste capitulo, destacamos que poucos
autores fazem uma reflexdo mais profunda da avaliacado formativa, enfrentando sua
complexidade. As discussfes ainda permanecem, mais freqientemente, centradas
nas caracteristicas do processo de avaliagdo para promover uma maior participacao
dos alunos no processo de avaliagdo/aprendizagem, a flexibilizagéo e diversificacao
dos instrumentos avaliativos e/ou garantir que os eventos de avaliacdo sejam
processuais; estas caracteristicas, por si s0, ndo definem uma avaliacdo formativa. A
avaliacdo formativa, segundo os autores que, de nossa perspectiva, apresentam
abordagens e/ou proposi¢cdes mais profundas sobre a mesma, deve se comprometer
com objetivos muito mais radicais que sdo: entender e explicitar quais as intengdes e
objetivos do processo de avaliacdo e suas filiacbes politicas, filosoficas e sociais;
promover diadlogo e reflexdo de forma democréatica entre alunos e professores,
permitir a construcdo de niveis de consciéncia cada vez mais aprimorados sobre si
proprios, sobre os processos de ensino-aprendizagem e sobre a sociedade de um
modo mais amplo; enfim, promover realmente condi¢cdes para a emancipacao dos
individuos e para sua construcdo como cidadaos. Assim, como Afonso (2009)
afirma:

A avaliacdo formativa esta longe de ter esgotado todas as suas
potencialidades e pode cumprir um papel de rearticulacdo do Estado
com a Comunidade na medida em que ajudar a promover a
aprendizagem dos saberes e objetivos curriculares comuns, que
decorrem de uma escola bésica como projeto de um Estado
democratico, sem excluir as subjetividades e as necessidades que
se expressam na e pela Comunidade. (AFONSO, 2009, P. 130)

A avaliacdo formativa € aquela que promove mudancas na esséncia do

processo de avaliacdo e no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, aquela
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que promove transformacdes na concepcao de qual cidaddo se quer formar,
buscando sempre a emancipa¢do dos individuos envolvidos. A discussdo sobre o
tema mostra-se, desta forma, extremamente relevante, a fim de auxiliar o
aprofundamento conceitual do mesmo.

Apos a discussao realizada nos capitulos até aqui apresentados, podemos
sintetizar que as competéncias surgem em meio a uma ldgica de preparacdo para o
mercado de trabalho, com o objetivo maior de preparar os individuos para suprir
demandas dos avancos da tecnologia, das modernas formas de gestdo de
organizacdo do trabalho em um mundo globalizado, garantindo a competicdo e
sucesso das empresas. A Educacédo Profissional, apds 2008, ganha conceitos como
a politecnia e uma organizacdo das areas do conhecimento de forma mais
interdisciplinar, que parecem iniciar um processo de entender esta modalidade de
ensino como preparacao do cidadao trabalhador autbnomo e emancipado e né&o
apenas o individuo que precisa saber “fazer” e “ser” no mundo do trabalho para
conseguir e/ou manter-se empregado. Ao menos, no nivel discursivo.

A avaliacdo, elemento fundamental no processo de ensino e aprendizagem,
gue durante muito tempo na sua histéria teve carater essencialmente quantitativo, de
selecdo e classificagdo, a partir da década de 1980, vem sendo também proposta
por alguns autores como processo de carater democratico, continuo, processual, a
servico da melhoria das aprendizagens. A modalidade mais radical de avaliacéo
formativa pode ser considerada aquela com intencées emancipatorias. Entretanto,
isso ndo significa a extincdo de concepcdes, proposicdes e praticas avaliativas
comprometidas com outros valores, tais como a competitividade, o individualismo, a
adaptacao mera e simples a sociedade e ao mercado de trabalho, como vimos.

Podemos dizer que vivemos entdo um momento de mudanca de paradigmas?
Podemos dizer que vivenciamos na Educacéo Profissional uma forma democrética e
emancipatoéria de avaliagdo?

Ou sera que a Educacao Profissional estaria cumprindo mais uma vez o papel
que historicamente sempre cumpriu: preparar mao-de-obra para o mercado de
trabalho ao invés do cidadao trabalhador numa perspectiva emancipatéria?

No proximo capitulo apresentamos nossas opg¢des, caminho metodologico e
também as analises e discussdo do material empirico que produzimos em busca de

respostas para estas questdes.
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4. FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

[...] Os pesquisadores que optaram pela pesquisa
gualitativa, ao se decidirem pela descoberta de
novas vias investigativas, ndo pretenderam, nem
pretendem furtar-se ao rigor e a objetividade, mas
reconhecem que a experiéncia humana néo pode
ser confinada aos métodos nomotéticos de
analisa-la e descrevé-la. (CHIZZOTTI, 2003)

Esta pesquisa tem como op¢ao metodoldgica a abordagem qualitativa por se
tratar de um estudo com a producdo de material predominantemente descritivo e
também pela preocupag¢do com o significado que 0s sujeitos participantes dao aos
conceitos pesquisados. Além disso, neste estudo levamos em consideracéo
aspectos significativos do contexto em que ele se desenvolve para entender as
possiveis contradicbes e peculiaridades das Instituicbes em foco, considerando a
realidade histérica em que estdo inseridas. Estas op¢des nos possibilitaram
compreender melhor as praticas e concep¢des dos professores e dos alunos com
relacdo a avaliacdo da aprendizagem, ndo sendo possivel — nem desejavel - apenas
a mensuracao de dados. Segundo Minayo:

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela
se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que
nao pode ser quantificado. Ou seja, ele trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracoes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espago mais profundo das relagbes, dos
processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagéo de variaveis. (MINAYO, 1994, p 22).

Podemos dizer que a pesquisa qualitativa tem suas raizes em concepc¢des
que reivindicam uma metodologia que considere, sobretudo, a interpretacdo dos
fatos e ndo somente a sua observacdo, mensuracdo e/ou descricdo. A pesquisa
qualitativa é destinada, de forma geral, as ciéncias humanas e sociais. Segundo
Denzin e Lincoln (2006),

A pesquisa qualitativa € uma atividade situada que localiza o
observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas
materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo. Essas
praticas transformam o mundo em uma série de representacoes,
incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
fotografias, as gravacdes e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa
qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para o
mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas
em seus cendrios naturais, tentando entender, ou interpretar, o0s
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fenbmenos em termos dos significados que as pessoas a eles
conferem (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas, embora os estudos qualitativos ndo necessitem possuir todas; séo
elas:

1. A fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal. A compreensdo dos dados e do contexto pelo investigador é
fundamental nas analises;

2. E descritiva. Os dados s&o transcritos em forma de palavras e ndo de nimeros,
descrevendo os detalhes, as peculiaridades de cada situacao, buscando pistas para
a compreensao do objeto de estudo;

3. Os investigadores interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos. O importante é entender as expectativas, as atividades, os
procedimentos e interagBes diarias para compreender as contradicdes e o0s
significados existentes no ambiente ou sujeitos estudados;

4. As perguntas se transformam e se complementam a partir dos dados e
informacgdes que sao adquiridos;

5. Os significados e os sentidos s&o de importancia vital na abordagem qualitativa.
Os investigadores estdo em busca das perspectivas interpretativas dos
participantes.

Nesta pesquisa, a construcdo do material empirico realizou-se em contato
direto com os participantes. Durante a analise dos dados, buscamos preservar a
riqueza dos detalhes coletados, com especial interesse nas concepcoes,
perspectivas e praticas dos sujeitos em relacdo a nosso objeto de estudo, garantindo
a esséncia da pesquisa qualitativa.

Buscando subsidios tedricos que contribuissem para compreender o0s
conceitos e concepcgodes sobre a avaliacdo da aprendizagem, fizemos, inicialmente,
uma revisdo bibliografica na revista Estudos em Avaliacdo Educacional no periodo
de 1999 a 2009, cujos resultados principais ja apresentamos no capitulo anterior.
Fizemos também uma revisdo bibliografica sobre os conceitos competéncias e
Educacao Profissional e, concomitantemente, analisamos documentos educacionais

que orientam as propostas e planos da Educacao Profissional, que apresentam a
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histéria do Senac e Senai e os projetos educacionais de cada um destes sistemas
de Educacéo Profissional.

As guestdes que orientaram a realizacdo da coleta de dados foram: quais as
concepcOes dos professores sobre o conceito de competéncias? Quais 0s
procedimentos e estratégias que utilizam para desenvolvé-las? Quais procedimentos
e estratégias utilizam para avaliacdo da aprendizagem destas competéncias? Quais
as dificuldades encontradas pelos professores com relacdo a essa metodologia de
trabalho? Através da visdo dos alunos, qual é a metodologia de ensino das
competéncias e processo de avaliagcdo utilizados pelos professores? Qual a
importancia da educacdo continuada na compreensdo da abordagem do curriculo
por competéncias e a sua pratica?

A pesquisa de campo, por meio da qual buscamos responder as perguntas
postas acima, foi realizada através de entrevistas semi-estruturadas com 4
professores (ANEXO 01) e questionario aplicado a 39 dos seus alunos (ANEXO 02).

Segundo Trivinds (1987), a entrevista semi-estruturada € aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, frutos de
novas hipéteses que vao surgindo a medida que recebem as respostas dos
informantes. As perguntas apresentadas no roteiro para as entrevistas semi-
estruturadas foram complementadas por outras que emergiram a partir do
desenrolar da interlocucdo estabelecia com o0s professores participantes. Estas
entrevistas semi-estruturadas foram fundamentais para o aprofundamento de
questdes, facilitando o processo de compreenséo das concepg¢des dos sujeitos da
pesquisa. As entrevistas foram realizadas com 4 professores, sendo 2 de cada
instituicdo pesquisada.

O roteiro das entrevistas foi estruturado com 10 questdes, que no desenrolar
dos encontros se modificaram e se complementaram, de acordo com o que foi
emergindo. O roteiro das entrevistas contou também com perguntas relacionadas a
formacdo académica, experiéncia profissional, idade e tempo de dedicacdo a
docéncia, que possibilitaram compor o perfil desses professores. Todas as
entrevistas foram gravadas, com o consentimento dos entrevistados.

O questionario € um instrumento de coleta de dados utilizado tanto em
pesquisas de abordagem quantitativa como também pode ser usado em pesquisas

de abordagem qualitativa, dependendo das intencdes do pesquisador e da forma
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como os dados serdo analisados. Em nossa pesquisa, 0 questionario aplicado aos
alunos teve como intencdo compreender as praticas e concepgdes de avaliacdo de
um outro ponto de vista, proporcionando o dialogo entre as concepcdes e falas dos
professores e a visdo dos alunos sobre essas praticas. Esses questionarios foram
aplicados para trés turmas de cursos diferentes, sendo eles: técnico em
administracdo, técnico em contabilidade (Senac) e técnico em manutencdo
eletromecanica (Senai).

O questionario foi estruturado com 7 questdbes, nas quais procuramos evitar
ao maximo induzir alguns conceitos ou idéias. O questionario também foi elaborado
com questdes que possibilitaram compor um perfil dos alunos com relagéo a idade,
nivel de escolaridade, profissdo e tempo de dedicacéo aos estudos.

O questionario aplicado foi composto por 1 questdo fechada e 6 questbes
abertas. A opcdo de um questionario composto por mais questdes abertas teve
como intencdo proporcionar respostas mais livres, possibilitando comentarios e
explicacbes e aumentando assim a qualidade das informacdes, o que enriqueceu o
processo de analise do material.

Os critérios para a escolha dos professores para as entrevistas pautaram-se
em: (i) ser docente das habilitagbes técnicas de nivel médio e (ii) dentro das
habilitacdes, serem os docentes com maior tempo de trabalho nas Instituices e que
ja tivessem participado das formacgdes continuadas nelas oferecidas.

Num primeiro momento, definimos trabalhar com a area de Gestdo que, a
partir da publicacdo do catalogo nacional, passa a ser definida como Gestdo e
Negécios. As razdes desta escolha foram, principalmente, por ser uma area
profissional mais genérica e presente - como fundamento - em todas as demais
areas profissionais. Segundo o eixo tecnoldgico Gestdo e Negocios do Catalogo
Nacional de Cursos Teécnicos (MEC, 2008), esta éarea abrange acdes de
planejamento, avaliagcdo e gerenciamento de pessoas e processos referentes a
negocios e servicos presentes em organizagdes publicas e privadas de todos os
portes e ramos de atuacdo. Porém, a escola Senai situada na cidade de Rio Claro,
onde desenvolvemos nossa pesquisa, oferece no momento o curso Técnico de
Gestdo em Processos Industriais de que faz parte da area de Gestdo e Negdcios,
somente na modalidade in company; ou seja, o curso esta sendo oferecido dentro de
uma empresa atendendo, de modo adaptado as necessidades desta empresa e

somente para os funcionarios da mesma. Neste caso, entendemos que fazer a
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pesquisa neste curso iria fugir dos nossos objetivos. Portanto, decidimos realizar a
pesquisa no curso Técnico em Manutencdo Eletromecanica que faz parte da area
Controle e Processos Industriais. Essa decisdo pautou-se nas seguintes reflexdes:
mudar a pesquisa para outra escola do Senai implicaria mudar de cidade e, portanto,
nao seria positivo para a pesquisa, uma vez gque gostariamos de manter alguns
pontos em comum dos contextos das duas escolas; e, deixar de pesquisar a escola
Senai empobreceria o trabalho, uma vez que pretendemos entender as praticas e
concepcOes sobre a avaliacdo da aprendizagem no contexto de duas Instituicdes
Educacionais de grande representatividade de formacéo na Educacao Profissional.
Decidimos, entdo, realizar a pesquisa com 0 curso técnico que o Senai oferece de
forma convencional, que € o Técnico em Manutencao Eletromecanica.

Os critérios para a escolha dos alunos que responderam aos questionarios
foram os seguintes: (i) serem regularmente matriculados nas habilitacfes técnicas
de nivel médio das areas escolhidas; (i) serem alunos dos professores
entrevistados.

O campo da pesquisa, como ja foi abordado, sdo as duas unidades do Senai
e Senac instaladas em Rio Claro. E importante lembrar — como j& indicado na
Introducéo - que trabalhei na unidade do Senac durante quatro anos e cinco meses
e durante as entrevistas e aplicacdo dos questionarios ainda era funcionéria desta
instituicdo. Trabalhar no Senac me possibilitou um acesso mais facil as informacgdes
com relacdo aos documentos orientadores do trabalho pedagdgico, metodologia
adotada, entre outros. Os professores entrevistados nao ofereceram nenhuma
resisténcia ao convite e, durante a entrevista, pareceram sinceros e tranquilos ao
exporem suas concepcoes e praticas pedagogicas.

No caso do Senai, foi realizada uma visita inicial para formalizacdo da
intencdo em desenvolver a pesquisa na unidade; a proposta de pesquisa foi
recebida com muita tranquilidade pelo diretor e demais funcionarios (coordenador
pedagogico, orientador educacional, professores). Nesta mesma visita foi possivel
conhecer o local, a estrutura (pedagdgica e administrativa), 0Ss possiveis
entrevistados e o nivel de acesso que teriamos sobre 0s documentos necessarios
para a pesquisa. Em todas as visitas, para realizacdo das entrevistas e aplicacao
dos questionarios, a impressao foi muito satisfatoria com relacdo a receptividade e
interesse com relacdo ao trabalho investigativo. Os professores entrevistados

ofereceram disponibilidade de horarios e empenharam-se para colaborar, com
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tranquilidade e envolvimento, mostrando-se, assim como seus colegas do Senac,
estarem & vontade ao exporem suas concepc¢des e praticas pedagogicas.

Todas as entrevistas aconteceram na propria instituicdo de trabalho. Os
professores do Senac foram entrevistados fora do horario de trabalho e os
professores do Senai entrevistados durante o periodo de trabalho. As entrevistas
foram previamente agendadas e nenhuma desmarcada pelos professores. As
entrevistas foram gravadas e os professores néo tiveram nenhum tipo de resisténcia
guanto a técnica. Duas entrevistas tiveram um tempo de dura¢cdo maior, em torno de
1 hora, e duas um tempo de duracdo menor, préximo dos 30 minutos. Porém, todas
as entrevistas foram ricas em informacdes e detalhes, embora com caminhos
diferentes, caracteristica de entrevistas semi-estruturadas.

A aplicacdo do questionario aos alunos também foi previamente agendada e,
portanto, os alunos previamente avisados. Os questionérios foram aplicados nas
salas das turmas envolvidas, durante o periodo regular das aulas, com o
consentimento e licenca do professor.

As entrevistas foram transcritas e 0s questionarios tabulados pela
pesquisadora, proporcionando um conhecimento mais profundo das falas dos
sujeitos. Os trechos das falas apresentados no texto deste trabalho foram recortados
das transcricbes e tabulacdes realizadas, preservando o sentido original das
mesmas. Com o objetivo de tornar a leitura do texto mais fluida, retiramos algumas
expressdes tipicas da oralidade.

Apébs a producdo do material empirico, foi realizada a sele¢cdo dos elementos
que nos interessavam para interpretacdo e andlises. Muitas leituras foram feitas até
0 momento da organizacdo do material empirico através de agrupamentos por
tematicas que nos interessavam. Como abordam Bogdan e Biklen (1994, p. 221), a
medida que os materiais sao lidos, repetem-se ou destacam-se certas palavras,
frases, padrées de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e
acontecimentos. Essas palavras ou frases sao categorias de codificacdo. Porém,
convém dizer que esta fase da pesquisa também foi orientada pelas perguntas que
fazemos neste trabalho; neste aspecto, estamos de acordo com Gomez e Jiménez
(1999) quando afirmam que ndo é somente durante a analise dos dados que se
obtém impressdes, compreensdes e conclusées numa pesquisa qualitativa. Esse
processo comeca desde o0 momento que se estda em contato com 0s sujeitos

participantes e se fazem necessérias as anotagfes de algumas indagacdes e
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provaveis comprovacdes e conclusdées. Podemos expandir este raciocinio, dizendo
que estes elementos j4 vao se anunciando nos primeiros esfor¢cos de construcdo da
tematica, do problema e do objeto que queremos pesquisar.

Na medida em que o trabalho analitico se aprofundava, achamos produtivo
aprofundar o didlogo entre as respostas de nossos participantes e os fundamentos
tedricos de que dispunhamos, agora num outro sentido: buscamos, neste
movimento, destacar o siléncio dos participantes com relacdo a algumas questbes
importantes que nao foram por eles tematizadas.

Nesta pesquisa optamos por realizar, sistematicamente, as analises numa
perspectiva critica, esforcando-nos por evidenciar as tensdes, as contradigbes e 0s
interesses implicitos na nocédo de competéncias. Para tal, foi fundamental termos em
mente a estreita relacdo deste conceito com a area econdémica e o mercado de
trabalho, que impactam a definicdo, construcdo e implementacdo das politicas
educacionais e, portanto, também a legislacdo educacional que orienta a Educacéao
Profissional. Buscamos, ainda, estabelecer as relacdes entre as concepcdes de
competéncias e 0s conceitos e 0s relatos de praticas avaliativas, que sé&o
materializados no cotidiano dos professores e alunos que participam de nosso
trabalho investigativo.

A seguir, apresentamos as caracteristicas e contextualizacdo das Instituicbes

gue foram eleitas como o0 campo desta pesquisa e 0s sujeitos participantes.

4.1. As Instituicoes

As Instituicdes Senai e Senac foram criadas na década de 1940. Em 1942, é
criado o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e em 1946 o Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac). Ambas as Instituicbes séo privadas,
mas sem fins lucrativos. Tanto o Senai quanto o Senac tém atuagdo nacional e
possuem historico e estrutura administrativa semelhantes.

O Senac € uma instituicdo educacional que se dedica a um amplo leque de
iniciativas: educacdo de menores para o trabalho, formacdo de técnicos do ensino
médio, ensino superior com 0 curso de tecndlogo e o bacharelado, extenséo
universitaria, pos-graduacao lato sensu, e realizacdo de treinamentos rapidos
destinados a adultos.

A estrutura organizacional do sistema Senac compreende a Administracao

Nacional e 27 Administracées Regionais. Fazem parte da administragéo nacional:
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¢ O Conselho Nacional - 6rgao deliberativo maximo do Sistema Senac, de
estrutura tripartite (governo, empresarios e trabalhadores), dirigido pelo
presidente da Confederacédo Nacional do Comeércio (CNC).

¢ O Conselho Fiscal - 6rgéo de fiscalizacdo orcamentaria, contabil e financeira,
composto por dois representantes do comércio e trés representantes
indicados pelo governo.

¢ O Departamento Nacional (DN) - 6rgdo executivo da Administracdo Nacional,
responsavel pela coordenacdo das politicas e diretrizes nacionais do Sistema

Senac e pela assisténcia técnica aos Departamentos Regionais (DRS).

Em cada estado, o0 Senac possui estrutura organizacional semelhante a
nacional, com a administracdo regional compondo-se de um Conselho Regional
(6rgao deliberativo) e de um DR (6rgéo executivo).

O Senai também € uma instituicdo educacional que desenvolve diversos
trabalhos: educacdo de menores para o trabalho, formagédo de técnicos no nivel
médio e tecndlogos industriais no nivel superior, pos-graduac¢do lato sensu,
realizacdo de treinamentos rapidos, destinados a adultos.

O sistema Senai compde-se de 6rgdos normativos (Conselho Nacional e
Conselhos Regionais) e de 6rgdos de administracdo (abrangendo o Departamento
Nacional e 27 Departamentos Regionais), sob a supervisdo da Confederacéo e das
FederacOes das Industrias e tendo em seus colegiados delegados dos Ministérios da
Educacao e do Trabalho.

O Senac Sao Paulo tem atuacdo em todo o Estado de Sao Paulo, possuindo
varias unidades na capital e grande Sao Paulo e também nas seguintes cidades do
interior: Araraquara, Aracatuba, Barretos, Bauru, Bebedouro, Botucatu, Campinas,
Catanduva, Franca, Guaratingueta, Itapetininga, Itapira, Itu, Jaboticabal, Jad,
Jundiai, Limeira, Marilia, Mogi Guacu, Piracicaba, Presidente Prudente, Ribeirdo
Preto, Rio Claro, Santos, Sorocaba, Sdo Carlos, Sdo José do Rio Preto, Sdo José
dos Campos, Séao Jodo da Boa Vista, Sdo Pedro, Tatuapé e Votuporanga.

O Senai Sdo Paulo também tem atuacdo em todo o Estado de S&o Paulo,
com unidades na capital e grande Sao Paulo e com uma atuagcado maior no interior,
com escolas nas seguintes cidades: Aluminio, Americana, Aracatuba, Araraquara,
Araras, Bauru, Bertioga, Birigui, Botucatu, Braganca Paulista, Campinas, Campo
Limpo Paulista, Cruzeiro, Cubatdo, Franca, Indaiatuba, Itatiba, Itu, Jacarei,

Jaguariuna, Jau, Jundiai, Leme, Lencgois Paulista, Limeira, Mairinque, Marilia, Mat&o,
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Mogi Guagu, Ourinhos, Paulinia, Pindamonhangaba, Piracicaba, Pompéia,
Presidente Prudente, Rafard, Ribeirdo Preto, Rio Claro, Santa Barbara d’'Oeste,
Santa Cruz do Rio Pardo, Santos, S&o Carlos, S&o Joao da Boa Vista, Sdo José do
Rio Preto, S&o José dos Campos, Sertdozinho, Sorocaba, Sumaré, Taubaté,
Valinhos, Votuporanga.

Torna-se fundamental neste estudo, relatar a forma de contratacdo dos
docentes das Instituicbes Senai e Senac por ser bastante peculiar devido a
diversidade das areas dos cursos oferecidos nestas Institui¢coes.

A LDB n° 9.394/96 deixa claro em seu texto a importancia da licenciatura na
formacdo superior ou pés-graduacdo (lato sensu) que prepare para a atuacao em
sala de aula. Porém, em algumas areas € impossivel atender a essa orientacdo, pois
nelas a graduacdo néo oferece a licenciatura e os profissionais ndo possuem outra
formacao equivalente na area da educacao (como por exemplo, as licenciaturas e/ou
pés-graduacdo com foco na formacao da docéncia). Este fato acarreta a contratacéo
de docentes que ndo possuem formacdo pedagdgica e que precisam ser
capacitados em servico. Sendo assim, configura-se a necessidade de construcao,
dentro dos préprios sistemas Senac e Senai, de estratégias que colaborem para a
superacao do que pode ser considerada uma “lacuna” em termos de formacao dos
professores que compde o corpo docente destas Instituicoes.

O Senac Sédo Paulo possui um sistema de desenvolvimento de pessoas
chamado Nucleo de Educacédo Corporativa (NEC), vinculado a Geréncia de Pessoal.
Um programa deste ndcleo que merece destaque, dados o0s objetivos propostos
para a pesquisa, € o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), que tem
como objetivo promover o desenvolvimento dos professores e demais profissionais
em assuntos ligados a Proposta Educacional do Senac Sdo Paulo e Educacéo
Profissional. Este Programa possui titulos que procuram atender as necessidades
contidas nos planos de curso e proposta pedagdgica e estdo sempre sendo
atualizados. Desde 2008, estes cursos passaram a ser oferecidos com a carga
horaria complementada com estudos a distancia, permitida pela lei 12.056 que entra
em vigor em 2009. No periodo de maio/2010, o PDE contemplava os seguintes
titulos, subdivididos da seguinte forma:



MODULOS

Cursos Iniciais (destinados a
docentes iniciantes no Senac. Temas
ligados a proposta pedagdgica do
Senac e seus desdobramentos na
sala de aula).

Itinerarios formativos
docentes que ja
maodulos iniciais)

(destinados a
cursaram  0S

Inclusédo (destinados a preparagao
dos docentes para o trabalho com

portadores de necessidades
especiais)
Ndo Docentes (destinados a

funcionarios néo-docentes; abordam
as principais caracteristicas do
processo educacional no Senac para
que, em suas funcdes, possam fazer
a divulgacdo e venda dos cursos
oferecidos com informacdes
fidedignas).
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CURSOS

Integracao educacional
Trabalho docente:
avaliacéo.

Trabalho por projetos
Trabalho por competéncias

planejamento, mediacdo e

Oficina de tutores;

Formacao de educadores em jogos cooperativos;

O perfil do educador e o fazer docente

Estratégias vivenciais de ensino

Estratégias de ensino;

Linguagem em educacéo; Tecnologia e Educacéo.
Oficina de voz para docentes

Saberes fundamentais a pratica docente

PDE Teatro-reflex&o: o cotidiano do docente no Senac

Jogos Cooperativos na resolucdo de conflitos e
construcdo de uma cultura de paz;

Atividades cooperativas para integracdo, abertura e
encerramento de cursos;

As dancas circulares na construcdo de
cooperativas;

Revelando e descobrindo a face do educador;
RTA - oficina Easitech.

relacdes

Conhecer para incluir: curso inicial; deficientes fisicos;
deficientes visuais e auditivos.

A coordenacao do trabalho pedagoégico: planejamento,
mediacdo e avaliacdo da aprendizagem.

A coordenacdo do trabalho educacional: articulando
acOes técnico-administrativas e pedagdgicas

Conhecendo a educacéo e as aulas do Senac

Quadro 3: Programa de Desenvolvimento Educacional/Educac¢éo Corporativa
Fonte: Elaborado pela autora

Nesta mesma direcdo de investimentos em formagdo continuada dos
docentes em servico, no Senai existe o Plano de Desenvolvimento de Pessoal
(PDP). Periodicamente, a escola, em consonancia com o estabelecido pelas
diretrizes emanadas pelo DRH (Departamento de Recursos Humanos), avalia a
necessidade de aprimoramento das qualificacdes dos funcionarios, desenvolvendo
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um plano de capacitacdo baseado nessas necessidades. Este plano de capacitacao
é individual, e pode acontecer através de cursos e formacéo na prépria unidade, dos
programas corporativos do proprio Senai ou em Instituicbes externas. Porém, nao
existe um programa especifico de formacdo como encontramos no Senac.

Entendemos que a formacgao do docente - tanto académica quanto continuada
- faz diferengca na apropriacdo do conceito das competéncias e, portanto, se faz
importante a analise de como esta formacao acontece, quais as suas contribuicées e
possiveis limites.

Os professores da educacéo profissional, dentro da realidade descrita acima,
na grande maioria, ndo possuem formacdo para 0 magistério e iniciaram ou
conciliam sua vida profissional com uma carreira dentro das empresas ou industrias.
Valorizam os conhecimentos pedagdgicos, chegam a sentir sua falta, mas, na
grande maioria dos casos, ndo procuram uma formacdo especifica para o
magistério.

As razdes de estarem na docéncia se diferenciam. Muitos chegaram a ela de
forma inesperada, ndo prevista. H4 também os professores que sempre tiveram a
vontade de ministrar aulas e, por causa de uma experiéncia com treinamento dentro
das empresas, chegam a docéncia. Depois, continuam a ensinar, porém agora
dentro da escola, assumindo, efetivamente, cargo de professor.

Pensando na formacao docente em ambito nacional, segundo fontes do Inep
e MEC (2004), as estatisticas sobre a formacao do professor no Brasil mostram que
0 numero de ingressos em relagcdo ao numero de vagas oferecidas nos cursos de
graduacdo que oferecem licenciatura sdo aqueles com maior nimero de vagas nao
preenchidas.

Além disso, documento do MEC (2004), aborda que a realidade da educacéo
profissional deve ser relativizada com relagdo a formacao de professor a medida
que,

Em seus 95 anos, a histéria da educacdo profissional, muito
caracterizada pelo “fazer” foi marcada pela forte acdo de
professores leigos. As a¢bes na perspectiva de mudanca dessa
realidade, nas Ultimas décadas muito mais prementes que na
primeira metade do século passado, vém se constituindo em ritmo
crescente sem, contudo, se estabelecer ou mesmo se caracterizar
com o rigor e a sistematizacado necesséria. (MEC, 2004, p. 3)

Com as mudancas implantadas na Educacao Profissional, que destacamos

no capitulo 1, a educacdo continuada ou em servico para os professores deste
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segmento ganha importancia ainda maior, ja que € necessario preparar 0
profissional com uma formacdo desatualizada e precéria para o0 exercicio do
magistério para uma nova forma de docéncia, ajustada a um novo paradigma.

Entdo, algumas perguntas se fazem necessarias como, por exemplo: é
possivel a educagdo continuada suprir uma formacdo académica voltada a
preparacao para o magistério? A formacgéo continuada e em servi¢o oferecida pelas
Instituicbes Educacionais de Educacao Profissional estd promovendo mudancas na
postura dos profissionais? Se esta, que tipo de mudanca promovem?

Nao temos a pretensédo de, neste trabalho, responder a todas as perguntas
gue surgem, mas entendemos ser fundamental discutir com as analises do material
empirico a formacdo académica e continuada como contribuicdo importante na
formacdo das concepcbes e praticas pedagodgicas dos professores, foco deste
trabalho.

Nao podemos esquecer que a compreensado do ser professor, a postura que o
docente adota diante do processo de ensino e aprendizagem e a concepc¢ao de qual
cidaddo quer formar, estdo intrinsecamente ligadas a formacdo académica e
continuada deste profissional, mas também estdo ligadas a outros aspectos
importantes como suas experiéncias de vida e a representacdo construida da
docéncia.

E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou
essencialmente intelectuais, mas, como seres essencialmente
sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, imersos
numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando seus
conhecimentos, valores e atitudes dessas relacdes, com base nas
representacdes constituidas nesse processo que é, a0 mesmo
tempo, social e intersubjetivo. Ha também que se considerar o papel
de eventos mais amplos, sejam sociais, politicos, econémicos ou
culturais, com seus determinantes que perpassam a vida grupal ou
comunitaria. (GATTI, 2003, p. 196)

Desta forma, a educagéo continuada e em servi¢co necessita ser bem pensada
e analisada, pois ainda segundo Gatti (2003, p. 192), “os conhecimentos adquirem
sentido ou nédo, sdo aceitos ou nao, incorporados ou nao, em funcédo de complexos
processos nao apenas cognitivos, mas, socioafetivos e culturais”.

Apresentamos a seguir 0s sujeitos participantes da pesquisa.

4.2. Os Participantes

Docentes do Senac
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Os docentes que ministram aulas no Senac e que participaram das
entrevistas realizadas sdo do sexo masculino, ndo possuem Licenciatura e iniciaram
sua experiéncia como professores no proprio Senac. A dedicacdo a docéncia, em
termos de carga horaria semanal, em ambos os casos € menor que aquela que
destinam as outras atividades profissionais que exercem. Portanto, estes docentes
sdo, em primeiro lugar, profissionais da industria e, num segundo momento,

professores.

Docente A'®

Nasceu no ano de 1964 e, portanto, tem 46 anos de idade. Graduou-se em
1997, como bacharel em Administracdo (Comércio Exterior) e tem uma poOs-
graduacdo lato sensu em Gestao Empresarial, concluida no ano de 2003.

Ingressou como docente no Senac em 2008. As areas em que atua como
docente na instituicdo sdo da area de Gestdo e Negoécios em que também é
docente-coordenador*®-.

Sua principal ocupacao € de gerente comercial e a esta ocupacao dedica 40
horas semanais. Além desta atividade, o docente também ¢é consultor em uma
empresa de sua propriedade.

Atualmente, o docente atua também como professor, em outra instituicao
educacional do ensino superior, mas o0 Senac foi a sua primeira experiéncia como
educador. O docente dedica a docéncia 22 horas semanais.

Este docente ndo participa com frequéncia dos cursos do Programa de
Formacdo Continuada, nem das reunibes pedagodgicas e palestras realizadas na

instituicdo. O fator tempo parece ser realmente um dificultador da sua participacao.

Docente B
Nasceu no ano de 1985 e, portanto, tem 25 anos. Graduou-se em 2009, como
bacharel em Ciéncias Contébeis. Esta cursando uma pos-graduacgdo lato sensu na

area de Controladoria, iniciada neste ano de 2010.

'8 para preservacao do sigilo, os docentes foram nomeados por letras do Alfabeto.

' Docente-coordenador no Senac tem as atribuicdes de coordenar o curso, ajudando na montagem
do cronograma, de captar docentes da area para o curso, de estar atento a freqiiéncia e desempenho
dos alunos no curso, entre outras funcdes. Esse cargo nao € oficializado na instituicdo e, portanto
esse coordenador precisa também ministrar aulas; decorre disso a denominacdo de docente-
coordenador.
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Ingressou como docente no Senac em 2009. As areas em que atua como
docente na instituicdo pertencem a area de gestdo e negocios e também é docente-
coordenador na Instituicao.

Sua principal ocupacao € de Analista Contabil e a esta ocupacéo dedica 43
horas semanais. Além desta atividade, o docente também ¢é consultor em uma
empresa de sua propriedade.

O Senac foi a sua primeira experiéncia como educador e, atualmente, s6 atua
nesta instituicdo como docente. Dedica a docéncia 10 horas semanais.

Este docente tem uma participacdo muito significativa em todas as reunides,
palestras e cursos da formacdo continuada que a instituicdo oferece. Além disso, 0
professor sempre procura a coordenacdo para discutir assuntos relacionados a

avaliacao, estratégias educacionais e relacdo professor-aluno.

4.3. Docentes do Senai

Os docentes que ministram aula no Senai e que participaram das entrevistas
gue analisamos sdo do sexo masculino, ndo possuem Licenciatura, porém um dos
docentes possui pés graduacdo lato sensu na area da educacdo com énfase em
educacdo profissional. Os professores n&o iniciaram sua experiéncia como
professores no Senai e sim em outra instituicdo. Os professores estdo no Senai hi
mais de 7 anos e a dedicacdo a docéncia é a principal atividade profissional, em
ambos 0s casos com regime de trabalho integral. Portanto, em termos profissionais,
diferentemente dos professores do Senac, estes docentes sdo em primeiro lugar
professores e realizam, num segundo momento, trabalhos na érea de atuacdo da

sua formacao académica.

Docente C

Nasceu no ano de 1960 e, portanto, tem 50 anos. Graduou-se em 1989, em
Engenharia Eletronica. Esta cursando o mestrado na area de engenharia.

Ingressou como docente no Senai em 2002. As areas em que atua como
docente na instituicdo sao: elétrica e eletroeletrdnica.

Sua principal ocupacgéo € como professor do Senai, com dedicacdo semanal
de 40 horas. Além desta atividade, o docente também realiza trabalhos autbnomos
na area de elétrica e eletrbnica, com uma dedicacdo em torno de 12 horas

semanais.
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O Senai néo foi sua primeira experiéncia como educador; antes, atuou em
outra instituicdo durante 3 anos, na area de eletrbnica. Atualmente, atua somente
nesta instituicdo como docente.

O docente participa dos cursos, capacitacdes, reunides, entre outros,
oferecidos pelo Senai e, além disso, esta sempre buscando atualizar-se com cursos
extras, oferecidos por outras instituicbes. O mestrado que esta cursando foi
procurado por iniciativa propria. Para realiza-lo, recebe incentivo do Senai, através

da flexibilidade do horario de trabalho.

Docente D

Nasceu no ano de 1962 e, portanto, tem 48 anos. Graduou-se em 2000, em
Engenharia de Controle e Automacdo. Possui uma pdés-graduacdo lato sensu em
Educacdo do Ensino Médio e Técnico - concluida em 2001 - e outra pos-graduacéo,
também lato sensu, em Geracdo de Energia — Engenharia Mecanica, concluida em
2002.

Ingressou como docente no Senai em 1995. As areas em que atua na
instituicdo séo: eletroeletronica e coordenagéo de estagios.

Sua principal ocupacdo € como professor do Senai com dedicacdo semanal
de 40 horas. Além desta atividade, o docente também realiza trabalhos autbnomos
na area de eletroeletrénica, com uma dedicacdo em torno de 12 horas semanais.

O Senai nao foi sua primeira experiéncia como educador, antes atuou em
instituicAo de caridade (filantropia) durante 3 anos, ensinando pessoas
desempregadas na area de elétrica residencial. Atualmente, s6 atua nesta instituicao
como docente.

O docente D participa dos cursos, capacitacdes, reunides, entre outros,
oferecidos pelo Senai e possui uma atuacdo e envolvimento significativos nos
mesmos. Atualmente, foi indicado para realizar um curso do Senai destinado,

segundo o docente, a um grupo seleto, preparando-o para cargos de gestao.

4.4. Alunos do Senac
Os alunos do Senac que responderam ao questionario pertencem ao Técnico
em Administracdo e o Técnico em Contabilidade. As duas turmas funcionam no

periodo noturno.
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Técnico em Administracao

Os 13 alunos deste curso que participaram da pesquisa iniciaram-no em
marco de 2010 com previsdo de término para marco de 2011. O curso possui carga
horaria total de 800 horas.

A idade dos respondentes varia dos 18 anos aos 34 anos, sendo quatro
acima dos 30 anos e oito abaixo dos 30 anos. Uma aluna ndo colocou a data de
nascimento. Os alunos que responderam aos questionarios dividlem-se em trés
pessoas do sexo masculino e dez pessoas do sexo feminino.

As profissbes dos respondentes sdo: estoquista, atendente, operador de
producdo, vendedor, balconista, auxiliar administrativo, assistente administrativo,
auxiliar de escritorio, operador de montagem, vendedor. Dois alunos encontram-se
desempregados e uma aluna nao trabalha. A carga horaria de trabalho dos alunos
varia de 6 horas diarias e 36 horas semanais até 10 horas diarias e 57 horas
semanais. Apenas um aluno trabalha com carga horaria de 6 horas diarias e 36
horas semanais.

Com relacao a formacéo, nenhum dos alunos possui ensino superior. Apenas
uma aluna responde estar cursando o curso de Pedagogia a distancia. Assim, 100%
dos respondentes possuem ensino médio completo, sendo que um destes possui

também o diploma de técnico em eletroeletrénica.

Técnico em Contabilidade

A turma iniciou o curso em setembro de 2009 e tem previsédo de término para
dezembro de 2010. O curso possui carga horaria total de 800 horas.

A idade dos 10 respondentes varia dos 18 anos aos 46 anos, sendo quatro
acima dos 30 anos e seis abaixo dos 30 anos. Os alunos que responderam aos
guestionarios sédo duas pessoas do sexo masculino e oito pessoas do sexo feminino.

As profissdes dos respondentes sdo: gerente administrativo, auxiliar de
escritorio, operador de montagem, advogado, operador de producdo, encarregado
de contas a pagar, autbnoma (sem identificar qual a sua ocupacao), auxiliar de
escrituracdo fiscal, auxiliar administrativo financeiro, vendedora. A carga horaria de
trabalho dos alunos varia de 6 horas didrias e 30 horas semanais até 8h30min
diarias e 46 horas semanais, sendo que apenas dois alunos trabalham durante 6

horas diarias e 30 horas semanais.
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Com relacdo a formacdo, metade dos respondentes j& possui ensino superior,
sendo que dois destes sdo tecnologos. As formacdes sao em: direito, administracéo,
tecnologo em processamento de dados, tecnologo em gestao de recursos humanos
e um nao cita sua area de formacdo. A outra metade dos alunos possui ensino
médio completo, sendo que um destes possui também o diploma de técnico em

administracao.

Alunos do Senai

Os alunos do Senai que responderam o questionario pertencem ao Técnico

em Manutencao Eletromecanica. O curso funciona durante o periodo matutino.

Técnico em Manutencdo Eletromecéanica

O curso iniciou em 2009 e tem previsdo de término para final de 2010. O
curso possui carga horaria total de 1200 horas.

A idade dos 16 respondentes varia dos 17 anos aos 33 anos, sendo que a
maioria (10 alunos) possui idade inferior aos 20 anos. Os alunos que responderam
aos questionarios dividem-se em quinze pessoas do sexo masculino e uma pessoa
do sexo feminino.

As profissdbes dos respondentes sdo: ceramista; auxiliar de producgéo;
preparador de maquina; operador de manufatura; operador de maquina; conferente;
mecanico de manutencdo e 9 sdo apenas estudantes. A carga horéaria de trabalho
dos alunos varia de 7h45min diérias e 39 horas semanais até 9 horas diarias e 48
horas semanais. Os alunos com idade acima dos 20 alunos possuem a carga
horaria maior de trabalho.

Com relacdo a formacgédo, nenhum dos alunos possui ensino superior, sendo
que 44% dos respondentes possuem ensino médio completo e 56% dos
respondentes estdo cursando o ensino médio, concomitantemente com o técnico.

O total de alunos que responderam o questionario foi 39 representando 73%
do total de alunos das turmas no periodo da pesquisa.

A idade dos alunos que responderam ao questionario oscila dos 17 aos 46
anos, sendo que, 62% s&do mais jovens, apresentando idade inferior aos 30 anos.
Portanto, neste grupo, identificamos que os alunos que procuram 0O curso técnico

sdo, na maioria, mais jovens.
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Os alunos que responderam ao questionario, de forma geral, sdo na maioria,
do sexo masculino, sendo 20 homens e 19 mulheres. Porém, a predominancia do
sexo masculino se encontra no Técnico em Manutencao Eletromecéanica enquanto
qgue, nos cursos Técnico em Administracdo e Contabilidade, a predominancia é do
sexo feminino.

No periodo da pesquisa 70% dos alunos estavam trabalhando e somente
30% ainda nao estavam trabalhando (10 apenas estudantes e 2 desempregados).
Isso indica que o perfil dos alunos desses cursos sao trabalhadores, pessoas que ja
se encontram no mercado de trabalho. Os cargos ocupados, na sua grande maioria,
Sao operacionais.

A carga horaria de trabalho desses alunos € extensa. A quase totalidade dos
alunos que responderam o questionario, dos cursos Técnico em Contabilidade e
Administracdo possui pouco tempo para dedicarem-se aos estudos, cabendo
destacar que um aluno trabalha 9 horas diarias e 52 horas semanais e outro 10
horas diarias e 57 horas semanais. No curso Técnico em Manutencao
Eletromecéanica, apesar de possuir um numero maior de alunos que sao somente
estudantes comparando aos cursos citados acima, a carga horaria de trabalho dos
alunos trabalhadores deste curso chegam a 9 horas diarias e 48 horas semanais.
Desta forma, concluimos que 70% dos alunos que responderam 0 questionario
possuem pouco tempo para dedicarem-se aos estudos.

Os alunos participantes da pesquisa, de forma geral, sdo concluintes do
ensino médio e optaram pelo ensino técnico, representando 65% dos alunos. Alguns
alunos ainda nao concluiram o ensino médio e, portanto, estdo cursando o ensino
técnico concomitantemente, representando 23% dos alunos. E, 12% dos alunos
participantes ja possuem o ensino superior (bacharel ou tecnélogo) e resolveram
buscar o ensino técnico provavelmente em busca de aumentar as chances de
conseguir um emprego.

Apresentamos a seguir as discussdes do material empirico.
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5. DESCRICAO E DISCUSSAO DAS INFORMACOES COLETADAS

Como ja foi abordado anteriormente, para a constru¢cao do material empirico
desta pesquisa foram feitas quatro entrevistas - duas com professores do Senac e
duas com professores do Senai - e a aplicagdo de questionarios para 39 alunos
destes professores. No caso do Senac, elegemos os alunos de uma turma do
Técnico em Administracdo e a outra do Técnico em Contabilidade. No caso do
Senai, escolhemos os alunos do curso Técnico em Manutengéo Eletromecanica.

A seguir, serdo apresentadas informacgdes sobre os instrumentos de coleta

dos dados e as discussoes.

As Entrevistas

A entrevista com o Docente A e o Docente B foram realizadas no més de
marco de 2010, no proprio Senac, fora do horario de trabalho, em datas diferentes. A
entrevista com o Docente A teve duragcédo de 1 hora e 1 minuto e com o Docente B
teve duragédo de 29 minutos. As entrevistas foram realizadas em uma sala de aula
tranquila, sem interrup¢des; porém, na entrevista com o Docente A, o barulho do ar
condicionado prejudicou a qualidade da gravacdo, o que dificultou muito a
transcricao.

A entrevista com o Docente C e o Docente D foram realizadas no més de
julho de 2010, na unidade do Senai de Rio Claro, durante o horéario de trabalho dos
funcionarios e em datas diferentes. A entrevista com o Docente C teve duracéo de
25 minutos e a entrevista com o Docente D teve duracdo de 47 minutos. As
entrevistas foram realizadas em uma sala de aula tranquila. Ocorreram algumas

interrupgdes breves, mas nao afetaram a qualidade da entrevista.

Os Questionarios

Aplicamos os questionarios em duas turmas de alunos da Instituicdo Senac
(Técnico em Contabilidade e Técnico em Administracdo) e em uma turma da
Instituicdo Senai (Técnico em Manutencao Eletromecéanica).

Os alunos foram avisados com antecedéncia sobre a aplicacdo do
questionario. O questionario foi aplicado em todas as turmas durante as aulas, sem

o professor em sala de aula, a pedido meu.
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Inicialmente foi feita uma breve explanacdo sobre a pesquisa e 0s seus
objetivos e, logo em seguida, os alunos assinaram o termo de consentimento livre e
esclarecido e seguiram as respostas ao questionario.

A turma do técnico em Administracdo, no periodo da coleta dos dados
possuia um total de 16 alunos. No dia 14 de abril, foi aplicado o questionario aos
alunos, porém, neste dia apenas 13 estavam presentes.

Os alunos desta turma apresentaram dificuldades para responder a questao
que se referia aos resultados do processo de avaliacdo, alegando que sé tinham
dois meses de curso.

A turma do técnico em Contabilidade possuia, no periodo da coleta, um total
de 17 alunos. No dia 20 de abril foi aplicado o questionario aos alunos. Porém, neste
dia, apenas 10 estavam presentes. De forma geral, os alunos ndo apresentaram
dificuldades para responder ao questionario.

Com relagéo a turma do técnico em Manutencao Eletromecéanica a aplicacéo
dos questionarios demandou um planejamento antecipado, pois alguns alunos sao
menores de 18 anos e necessitamos colher a assinatura dos pais ou responsaveis
antes da data agendada para a aplicacdo do questionario. No periodo da coleta dos
dados, essa turma possuia um total de 20 alunos. No dia 15 de outubro de 2010 foi
aplicado o questionario aos alunos; porém, neste dia, apenas 16 estavam presentes.

Analise Documental

A analise dos documentos das instituicbes que foram utilizadas como campo
da pesquisa foi fundamental para complementar os instrumentos utilizados e para
compreender o0 contexto e as politicas educacionais que o0s professores
entrevistados estao inseridos. Segundo Ludke e André (1986, p. 39),

Os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declara¢des do
pesquisador [...] N&o apenas uma fonte de informacao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE e ANDRE, 1986,
p. 39)

Os documentos que utilizamos para esta pesquisa foram: as propostas
pedagogicas das unidades utilizadas como campo da pesquisa, 0 regimento das

instituicdes, informacdes retiradas dos sites do Senac e Senai, plano dos cursos
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técnicos dos sujeitos da pesquisa e outros materiais orientadores utilizados pelos
professores.

ApOs a coleta dos dados utilizando os instrumentos e procedimentos citados
até aqui, passamos as analises e discussao dos dados através das categorias que

apresentamos a seguir.

5.1. As Categorias:

Os termos das enunciacbes dos participantes que foram eleitos como
nucleadores neste trabalho para as analises e discussao dos dados foram: as
competéncias, a avaliacdo e as dificuldades nas atividades pedagdgicas. Durante a
coleta e andlises dos dados foi possivel perceber que estas palavras eram
reincidentes nas falas dos professores e era a partir destas que outras discussées
emergiam; portanto, foi necessaria a construgédo de subcategorias. Assim,

¢ a categoria competéncias desdobrou-se em: o conceito, 0 saber-fazer, o
mercado.

¢ a categoria avaliacdo desdobrou-se em: a avaliacdo deve ser processual, a
avaliacdo deve estar a servico da aprendizagem, as estratégias de avaliacao
devem ser diversificadas.

¢ dentro das dificuldades nas atividades pedagogicas, foi possivel distinguir
enunciacbes referentes a: o tempo, o conhecimento tedrico e a pratica,

compreensao da metodologia, a avaliagao.

5.1.1. As competéncias

A abordagem das competéncias permeia toda a pesquisa realizada neste
trabalho. Isso porque a pesquisa € realizada no contexto da Educacao Profissional
gue tem como abordagem, segundo os documentos oficiais, o desenvolvimento das
competéncias. Ramos (2001, p. 125) destaca que no Brasil, “a integracao da nocéo
de competéncia a reforma educacional inicia-se legalmente com a aprovacéo da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, (...) que incide tanto sobre a educacdo basica
quanto sobre a educacédo profissional’. Portanto, entender como 0s entrevistados
compreendem as competéncias, torna-se o0 passo inicial para chegarmos ao nosso
objetivo principal que sdo as concepcdes e relatos das praticas dos docentes sobre

a avaliacao da aprendizagem numa abordagem por competéncias.
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5.1.1.1. O Conceito

Como ja foi trabalhado no capitulo 2, as concepcdes e definicbes sobre as
competéncias encontradas na producdo académica sdo bastante diversificadas e
muitas vezes contraditorias. A palavra competéncias tem sido muito utilizada nas
tltimas duas décadas com diferentes significados, em varias éareas do
conhecimento, inclusive na educacéo.

Essas contradicbes parecem ter reflexos na compreensdo dos nossos
entrevistados, apreensiveis quando procuram definir competéncias.

Uma primeira questdo a destacar € que o0s professores falam do
desenvolvimento de competéncias como uma metodologia que possibilita fugir de
“uma educacdo mais quadradinha, [de sO] aprender a fazer o que foi falado, a repetir
o que foi falado” (Docente C) e “ndo estar mais preso a contetudo” (Docente B).
Talvez seja — ao menos em parte - em funcdo disso, de qualificar este modelo
pedagogico como algo “moderno”, contraposto aos “defeitos” de uma pedagogia
antiga, comparando a pedagogia das competéncias e a pedagogia tradicional que
encontramos entre os professores adesdo ao curriculo numa abordagem por
competéncias; um dos docentes chega a citar que gostaria de ter vivenciado essa
metodologia na época de em que foi estudante.

Dentre o conjunto de competéncias que podem ou devem ser desenvolvidas
com os discentes, os professores fazem duas interpretacdes: destacam a autonomia
e mencionam a importancia de um desenvolvimento integral dos alunos.

O estimulo a autonomia dos alunos mostra-se como uma meta para 0S
professores.

Docente D: “vocé propde para que o aluno busque solugdes para problemas [...] a
gente conta com que ele busque essas informacdes, [faz] com que ele corra atras
dessas informacdes e que ele resolva o problema”.

Ao mesmo tempo, em alguns pontos das entrevistas, esta autonomia
relaciona-se com a formacgéo integral, que permita-lhes “criar o seu saber, construir o
seu sabertanto para a vida profissional quanto para a vida pessoal” (Docente C),

A compreensdo dos professores com relagdo ao curriculo estruturado pelo
desenvolvimento de competéncias baseia-se em uma “formacao integral” do
individuo. O termo “integral” esta ligado aos saberes definidos como os pilares da
educacao para o século XXl como foi estabelecido no relatério Delors. Como vimos,

esses saberes sdo muito utilizados para compreender e definir o termo
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competéncias no campo educacional, e sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a ser e aprender a viver junto. Um dos professores aborda a idéia desses
saberes falando:

Docente A: [...] tem pessoa que precisa desenvolver competéncia técnica, tem
pessoa que precisa desenvolver competéncia humana, tem outra que precisa
desenvolver competéncia de relacionamento, que ndo € bem dentro da humana, ou
seja, envolve a parte técnica a parte humana.

Sendo assim, um primeiro aspecto a ser destacado € que no discurso dos
professores repercutem as proposi¢cées formuladas no contexto mais amplo dos
trabalhos que definem a pedagogia das competéncias. Entretanto, algumas
questdes merecem ser comentadas em relacéo a isto.

A qual autonomia estao se referindo? Uma autonomia pautada na liberdade
do individuo de tomar suas préprias decisbes, de governar a si mesmo? Ou,
simplesmente, pautada na idéia de saber resolver problemas e tomar decisdes,
exigidas pela organizacao e gestao do trabalho moderno?

O conceito de autonomia pode ter significados mais complexos do que referir-
se apenas as possibilidades de uma pessoa saber tomar decisdes sozinha com
base no conhecimento que possui. Por exemplo, quando buscamos seu significado
etimolégico encontramos que “Autonomia vem do grego e significa autogoverno,
governar-se a si proprio” (MARTINS, 2002, p. 224) e, nesse caso, a educacao e a
escola devem garantir aos alunos a apropriagdo solida dos conhecimentos
produzidos pela humanidade de tal modo que possam fazer uso deles de maneira
independente. Ou autonomia pode ter um significado mais radical. Segundo a
mesma autora

A autonomia constitui o paradigma que orienta 0s movimentos de
trabalhadores para a pratica de acdo direta contra o capital,
propondo a superacdo de antagonismos fundantes das relacbes
sociais de producéo: a divisdo entre o trabalho intelectual e manual;
a cisdo entre quem decide e gquem executa; a separagdo entre
dirigentes e dirigidos, enfim, indica uma nova distribuicdo de poder.
(MARTINS, 2002, p. 220)

N&o é, claro, nestes sentidos — principalmente quanto ao segundo — que 0s
professores destacam a importancia da autonomia. O mesmo podemos dizer em
relacdo aos alunos. Em suas respostas ao questionario, também ¢é freqiente a

mengao a este termo ou enunciagdes que podemos dizer que remetem a ela.



88

E importante notar que os alunos mencionam outras competéncias como
Importantes, ndo se encontrando em suas respostas o destaque para a autonomia
feito pelos professores. Segundo os alunos do Senai e Senac é preciso desenvolver
competéncias que lhes proporcione:

Aluno Senai: “aprender a planejar, executar e corrigir’; “identificar falhas, defeitos,
realizar a manutencéao, planejar processos e saber interpretar situacao problema”.

Alunos Senac: “aprender a ter respeito, responsabilidade, companheirismo,

pontualidade”; “muita paciéncia e forca de vontade”; “organizacdo e atencéo”;

“vontade, disciplina e interesse”; “profissionalismo e ética”.

Assim, se nas falas dos alunos encontramos elementos mais relacionados ao
saber ser, principalmente nos do Senac, ja se anunciam nas formulacdes dos
docentes uma importante operacdo que realizam no que se refere aos pilares da
educacao. Dentre todas as possibilidades e/ou necessidades para a formacao de um
sujeito integral, os entrevistados recortam e enfatizam uma: o saber fazer, que

trabalharemos a seguir.

5.1.1.2. O saber-fazer

Como ja foi discutido neste trabalho, o saber-fazer faz parte de um dos
saberes que foram difundidos no campo educacional apés a década de 1990.
Através de politicas educacionais dirigidas interna e externamente por organismos
multilaterais com o objetivo maior de garantir uma educacdo que prepare individuos
gue dominem o0s coédigos da modernidade, buscando a produtividade,
competitividade, consumo, entre outros conceitos importantes para a
sustentabilidade da logica neoliberal.

Fica evidente na fala dos professores entrevistados a preocupagédo com 0
saber fazer, ou seja, a preocupacdo em ndo deixar que o aluno fique apenas no
plano das idéias, mas que também — e, sobretudo - entendam a aplicacdo da teoria
na pratica: “Nao adianta vocé ter a teoria e ndo ter nocdo nenhuma de como é na
pratica a aplicacéo disso” (Docente B).

Um ponto reincidente nas entrevistas foi a preocupacéo dos professores em
exemplificar todos os conhecimentos, e fazé-los compreensiveis e aplicaveis na
pratica, supondo ou entendendo que é isto que torna os conhecimentos significativos

para os alunos.
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Na esteira deste raciocinio, acabam se restringindo a uma idéia pragmatica
da educacdo, enfatizando o “saber fazer”, ou como o Docente B coloca: “Néo
adianta vocé ter a teoria e ndo ter no¢cdo nenhuma de como é na pratica a aplicacao
disso”.

Docente A: [...] vocé ja teve, la atrds, uma aula falando sobre planejamento,
organizacao, direcdo, acompanhamento, a historia da administracado. [...] S0 que a
gente tem que ir mostrando depois aonde isso se aplica.

Docente B: [alguns tOpicos sao dificeis de ensinar] porque vocé ndo consegue
exemplificar muito, trazer muito para a pratica, algumas legislacbes, s6 com
documentos.

O Docente A cita o0 exemplo da legislagcdo como contetudos que sao dificeis de
demonstrar na pratica para os alunos. Porém, nao identifica que séo conteudos que
podem ser trabalhados de forma bastante significativa promovendo reflexdes sobre
situacdes reais: situacdes da nossa politica, situacdes que os alunos podem trazer,
entre outras. Os docentes do Senac apresentam uma dificuldade maior em
demonstrar alguns contetdos mais teoricos na pratica.

Identificamos que as praticas e concep¢des dos professores privilegiam uma
concepcao de preparar o trabalhador para o "executar” Mas, € importante dizer que
este privilégio pode ser resultante de um duplo movimento: por um lado, do possivel
fato de que os docentes aderem a logica tao frequente na Educacao Profissional de
qgue o fundamental é preparar para fazer mais do que para pensar; por outro lado, do
evidente fato de que estdo tendo em conta as formas como os alunos se relacionam
com os objetivos desta modalidade educacional.

Assim como os professores, 0os alunos também entendem a aplicacdo dos
conhecimentos, ou seja, a pratica, como fundamental para a aprendizagem.
Percebemos que os alunos do Senai deixam mais claro em suas respostas a
importancia da pratica devido ao curso pertencer a uma area onde as aulas préticas

nas oficinas compdem a grade curricular:

Alunos Senai: “aulas praticas na oficina (l& nos aprofundamos no assunto, com
todos trabalhando, ‘pondo a médo na massa’)”; “aulas praticas na fabricacdo de
pecas e na montagem de componentes o que deveria ter continuado nos outros
semestres que estdo focando muito em aulas tedricas sobre assuntos que
provavelmente nado utilizaremos por serem assuntos muito complexos para um

técnico”; “quando teve uma avaliacao pratica sobre hidraulica, eu consegui montar e
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responder todas as perguntas”; “vocé esta executando o trabalho, 'mexendo’, vocé
aprende melhor e isso faz muita diferenca”; “aprendi mexer com componentes
eletrbnicos com isso consertei varios aparelhos em casa e fiz projetos como
pequenos amplificadores de sons” .

A area dos cursos dos alunos do Senac pertence a area de gestao e negoécios
e, portanto, abordam a énfase na pratica de outra forma, falando dos exercicios, das
experiéncias do dia-a-dia:

Alunos Senac: “sao aplicados varios exercicios de uma mesma matéria”, “para que

todos aprendam”; “apresentacdo do tema a ser estudado”, “com posterior aplicacéo
de problemas para serem resolvidos”; “teoria e pratica”; “a matéria relacionando com
0 nosso dia-a-dia. Isso facilita o aprendizado”; “explicagbes do assunto através de
exemplos e praticas do dia-a-dia”.

Nenhum dos alunos menciona gostar, aprovar e/ou reconhecer a importancia
de apropriacdo dos fundamentos tedricos, em si. Aprender, em suas respostas é
sinbnimo de fazer, de aplicar. Note-se, que um dos alunos diz, em tom de critica,
gue os professores “estdo focando muito em aulas tedricas sobre assuntos que
provavelmente nao utilizaremos por serem assuntos muito complexos para um
técnico”.

A preocupacdo dos sujeitos desta pesquisa (professores e alunos) com a
aplicacao dos temas trabalhados e com a pratica nos leva a concluir que a aplicacao
imediata do conhecimento, difundida pela légica do capital, formando um cidadao
produtivo que maximize a produtividade desenvolvendo competéncias necessarias,
mas sendo um cidaddo minimo, € uma importantissima diretriz para que o trabalho
pedagogico faca sentido.

A compreensdo dos enunciados dos professores defendendo uma
metodologia de trabalho eficiente, de preparacdo do individuo para aquilo de que a
organizacgdo do trabalho necessita, entendendo essa metodologia como uma forma
de nao ficar preso apenas a teoria “pura e simples” e sim, na possibilidade de levar
os individuos a ter a compreensao da sua aplicacdo na pratica, nos remete a origem
do termo competéncias.

A légica das competéncias surge sob uma otica mercadolégica na qual é
necessario preparar e formar individuos para as novas relagdes de trabalho e para a
nova sociedade. Este termo surge com um carater de adaptabilidade a rapidez,

flexibilidade e produtividade do mercado. Segundo Fidalgo e Oliveira (2007),
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Essa nova ldgica objetiva, por um lado, ressignificar o campo
relativo ao trabalho e a educacao, desfocando-o das perspectivas
dos empregos, das ocupacbes e das tarefas e, por outro, faz
emergir novos esquemas e modos de capacitar a forca laboral e de
gerir/organizar o processo produtivo, institucionalizando novos
cédigos profissionais. (FIDALGO e OLIVEIRA, 2007, p. 13)

Docente B: Nao vai ser sempre um mar de rosas, vai ter sempre suas complicacoes
gue requer gque vocé tenha competéncia para executar, para agientar a vida,
principalmente a competéncia profissional técnica.

Essa idéia pragmatica da educacdo possui claras origens em uma educacao
que atende a ldgica do capital. Segundo Araujo e Rodrigues (2010),

A pedagogia das competéncias, em sua faceta pragmatica,
pressupde, pois, um projeto societario de manutencdo do status quo
de dominagédo, porque visa dispor cada ato educativo ao que seja
atil ao mercado, destinando mais uma vez ao trabalhador uma
educacao fragmentada, porque |he fornece, como também lhe
abstrai, tdo-somente 0 necessario para o0 atendimento das
demandas mercadolédgicas: um saber-fazer e um saber-ser que
promovam cada vez mais a obtencdo da mais-valia. (ARAUJO;
RODRIGUES, 2010, p. 57)

Como coloca Frigotto (2001, p. 80), uma formacao que habilite cada sujeito e
lhe dé o direito a um emprego, a uma profissdo, tornando-o apenas um mero
empregavel disponivel no mercado de trabalho sob os designios do capital em sua
nova configuracdo. Estas questdes se tornam mais agudas quando abordamos a
proxima sub-categoria, que nos permite entender melhor porque o aprender a fazer

€ importante, a servico de que esta importancia é significada e significativa.

5.1.1.3. O mercado.

A compreensdo dos professores sobre o que lhes cabe fazer quanto a
formacao dos seus alunos esta ligada a uma metodologia eficiente para preparar 0s
individuos para as exigéncias do mercado de trabalho. Os professores valorizam
uma metodologia que faca com que “o profissional saia para o mercado realmente
preparado, realmente competente” (Docente B).

Docente A: Planejamento é uma competéncia que hoje, qualquer pessoa, nao
empresario, mas qualquer pessoa que va trabalhar numa empresa com 0 minimo de
organizacao ela tem que ter, porque ela também tem que se planejar, entdo, ela tem

que ter uma nocao do planejamento que o curso técnico da.
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Docente B: Acho que seria isso a competéncia de calculos, competéncia de saber
interpretar uma legislacdo, interpretar um documento, entender o que aquela
informacgé&o tem de importante para a empresa.

Uma metodologia que desenvolva competéncias necessarias ao mercado de
trabalho como a proatividade, a capacidade de resolver problemas, de tomar
decisdes e ter autonomia.

Na fala dos nossos sujeitos a hegemonia do mercado como forca principal na

construcdo do curriculo numa abordagem por competéncias fica muito nitida. Os
professores do Senai inclusive relatam como essa influéncia € muito clara e
encarada como normal na Instituicdo, incluindo-se a participacdo dos empresarios
na definicdo das competéncias que serdo trabalhadas pelos professores em sala de
aula.
Docente C: [...] Quando vai se implantado um curso no Senai, é feito uma pesquisa,
sdo convidadas varias pessoas para montar um comité, e nesse comité fazem parte
empresérios, educadores, pessoal da sociedade civil. Neste comité € montada a
estrutura de que [...] Por exemplo: um empresario; o que ele espera que um
profissional da area X, por exemplo, no NOSsS0O caso, 0 que VOCE espera que um
técnico em eletromecanica, faca ou tenha competéncia para fazer na sua area?

A naturalidade de preparar o individuo para as exigéncias do mercado esta
presente na fala de todos os sujeitos e, de certo modo, isto é bastante
compreensivel. Os professores do Senac sao profissionais nas industrias - sua
principal profissdo - e, portanto, vivenciam as deficiéncias dos profissionais e
desejam preparar seus alunos de forma mais eficiente; os professores do Senai que
sao professores de profissdo e os alunos que, de forma geral, querem aprender o
necessario para ingressarem rapido no mercado de trabalho ou (no caso dos que ja
estdo no mercado), querem ter melhores condicbes de ascensao profissional.
Parece-nos que nenhum destes seja negativo em si, seja rechacavel. Entretanto, hi
riscos quanto a formacdo mais geral das pessoas quando se configuram como a
(quase) Unica meta dos participantes.

Os alunos, nas suas respostas, usam termos muito especificos,
frequentemente utilizados em propostas educacionais que tém como base o
paradigma da gestdo da qualidade total (TQM), pautado na eficiéncia e eficacia.
Neste paradigma o individuo é valorizado dentro das organizacdes para garantir a

exceléncia dos servicos, o foco nos resultados e metas, exceder as expectativas dos
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clientes e melhorar a produtividade. Estas competéncias sdo entendidas como
capazes de garantir a sobrevivéncia das empresas em um mercado competitivo.

A compreensao da abordagem das competéncias pelos sujeitos esta ligada as
exigéncias do mercado de trabalho. De uma forma geral, alunos e professores estao
preocupados com uma formacdo que proporcione a adaptacdo dos individuos ao
mercado de trabalho.

A competicdo, a incerteza que compde a organizacdo do trabalho, a
necessidade de dominio dos codigos de uma sociedade global, entre outras
exigéncias contemporaneas, amedrontam os individuos que precisam desenvolver
recursos necessarios para a sua sobrevivéncia e sucesso no mercado de trabalho.
Os individuos devem cuidar da sua empregabilidade, uma vez que o mercado esta
cada vez mais competitivo. Essa compreensao reforca também a idéia de que o
individuo passa a ser o Unico responsavel pelo sucesso e fracasso no mercado de
trabalho, que ira depender diretamente do arsenal de competéncias que cada um
dos individuos acumulou a partir daquilo que a escola, a0 menos supostamente,

disponibilizou.

5.1.1.4. O Siléncio

Tanto nas enunciacdes dos professores, quanto nas dos alunos ha um
siléncio sobre as competéncias de maior complexidade - como as relacionadas com
a inovacdo, a criatividade, a autonomia intelectual e de decisbes mediadas por
novas tecnologias da informacéo. Percebemos através das falas e respostas dos
sujeitos um distanciamento dessas competéncias como importantes para a formagéo
do trabalhador. Segundo Kuenzer (2007),

Ao invés da explicita negacdo das oportunidades de acesso a
educacdo continuada e de qualidade, h&4 uma aparente
disponibilizacdo das oportunidades educacionais, por meio de
multiplas modalidades e diferentes naturezas, que se caracterizam
por seu carater desigual e, na maioria das vezes, meramente
certificatério, que ndo asseguram dominio de conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento de competéncias cognitivas
complexas vinculadas a autonomia intelectual, ética e estética.
(KUENZER, 2007, p. 1170)

Os professores, mesmo quando destacam operacbes cognitivas mais
complexas, como pensar, raciocinar e interpretar ndo se referem a outro objetivo que

nao seja o de adaptacdo ao campo de trabalho.
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Encontramos nos documentos oficiais orientadores da Educacao Profissional
e também nos documentos internos das Instituicbes aqui pesquisadas, as palavras
autonomia, criatividade e capacidade critica utilizadas como importantes na
formacao dos alunos da Educacéo Profissional.

Para agir competentemente € preciso acertar no julgamento da
pertinéncia, ou seja, posicionar-se diante da situacdo com autonomia
para produzir o curso de acdo mais eficaz. A competéncia inclui o
decidir e agir em situagbes imprevistas, o que significa intuir,
pressentir, arriscar com base na experiéncia anterior e no
conhecimento (Parecer CNE/CBE 16/99, p. 24).

Procura-se fortalecer a autonomia dos alunos na aprendizagem,
desenvolvendo a capacidade critica, a criatividade e a iniciativa
(Proposta Pedagdgica Senac, 2005, p. 13)

Porém, os sujeitos desta pesquisa ndo se referem a importancia destas
competéncias.

As formas de organizagdo do trabalho e as modernas e sofisticadas
tecnologias ndo dispensam a forca de trabalho, ao contrario, necessitam de
trabalhadores cada vez mais qualificados. As empresas para sobreviver e/ou ter
sucesso no mercado nacional e internacional necessitam de individuos com
criatividade para uma maior produtividade, que busquem constantemente inovagdes
e solucbes novas e mais eficientes. Porém, na fala dos sujeitos, encontramos uma
formacdo técnica de nivel médio, preocupada em preparar trabalhadores que
apenas se adaptem a um “saber fazer e saber ser”, deixando de lado a preocupacéo
com competéncias como a inovacéo, a criatividade e a autonomia intelectual.

Os professores silenciam também com relacdo as mudancas ocorridas a partir
de 2008 com relacdo a organizacdo das areas da Educacdo Profissional. Como
vimos, a partir da lei 11.741 de 16 de julho de 2008 e do novo catalogo nacional de
cursos técnicos, 0s cursos passam de uma organizacao através de areas especificas
para eixos tecnolégicos.

Em momento nenhum das entrevistas os professores mencionam essa
alteracdo na organizacdo dos cursos, a legislacdo ou o novo catdlogo, ou por
desconhecé-los ou por ndo valoriza-los. Esta questdo ganha maior importancia
gquando retomamos a adesao — tudo indica que incondicional — a pedagogia das

competéncias. A auséncia de reflexdes que levem em conta o percurso histérico das
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idéias e dos paradigmas educacionais € fator limitante das possibilidades de
reflexdes criticas sobre os mesmos.

Através de pesquisas na literatura académica percebemos também que séo
pouco discutidos, pelos estudiosos da area, essas mudancas, 0s seus reflexos e
impactos na Educacao Profissional.

Machado (2010) afirma que com esta nova organizagdo “a nocdo de area
profissional ndo é colocada de lado, mas passa a compor uma matriz de
interdependéncia que pressupfe uma compreensao mais abrangente de como se
pode entender a organizacdo da educacao profissional e tecnolégica” (MACHADO,
2010, p. 7).

Segundo Machado (2010) e a publicacdo do Correio do Senac (2009), o
conceito de politecnia € resgatado no Parecer CNE/CEB 11/2008 (proposta para a
Instituicdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio), além da
possibilidade de maior interdisciplinaridade entre as areas, ampliando assim o
modelo de educacéo profissional e rompendo com um modelo centrado apenas no
“fazer”.

Portanto, percebe-se, através das mudancas ocorridas na organizacdo dos
cursos técnicos, o resgate de uma formacéo que va além das competéncias técnico-
operacionais e comportamentais para adaptacdo ao mercado, ou seja, uma
formacdo onde se desenvolva competéncias de maior complexidade intelectual.
Porém, em contrapartida, percebe-se no siléncio dos professores e na escassa
producdo académica sobre o assunto, que essas mudangas estdo, até o momento,
apenas no plano teorico das legislacdes.

A compreensdo de um curriculo na abordagem do desenvolvimento de
competéncias, promovendo uma formacao mais “integral e completa” dos individuos
parece, no que diz respeito aos nossos participantes, restrita a uma formacao que
seja eficiente, desenvolvendo as competéncias de que os individuos necessitarao no
mercado de trabalho. Porém, ndo ha na fala dos professores nem dos alunos
nenhum vestigio de compreensao do conceito competéncias aliado a uma formacao
omnilateral do individuo, ou seja, uma formacdo que respeite as individualidades e
incentive o coletivo, que proporcione condi¢des aos individuos de viverem de forma
ampla, superando as limitacbes impostas pelo capital, que proporcione a

emancipacao dos individuos.
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5.1.2. A avaliagéo

Esta categoria é o objeto principal nesta pesquisa, ja que buscamos identificar
as concepcoes e relatos de praticas dos professores entrevistados sobre a avaliacédo
da aprendizagem numa abordagem por competéncias.

De uma forma geral, percebemos na fala dos professores que a avaliacdo é
um dos pontos mais delicados no exercicio de suas praticas pedagdgicas.

As instituicOes aqui pesquisadas apresentam as diretrizes da avaliacdo nelas
adotadas nos documentos orientadores da Instituicdo (Proposta Pedagdgica e Plano
de Curso). Segundo os professores, o0 objetivo destes documentos nao é “engessar”

o trabalho docente, mas sim servir como um referencial, ajudando na sua pratica.

5.1.2.1. A avaliacdo deve ser processual

A avaliacdo processual € aguela que acontece durante o desenvolvimento das
atividades ao longo do tempo que pode ser um médulo, um semestre, um periodo.

Os professores entrevistados enfatizam nas suas falas que a avaliagdo dos
alunos é realizada de forma processual, destacando a pratica da observacdo no
decorrer das aulas:

Docente A: Eu uso mais observacgéo, ou seja, eu estou construindo opc¢des que de
fato sado verificaveis.

Docente B: [...] vocé acaba tendo um retorno na prépria aula com a participagdo do
aluno, enxergando o interesse dele. [...] Se ele est4d atento, se ele esta
acompanhando.

Os professores deixam claro que estao preocupados com a evolugao do aluno
dia-a-dia e ndo somente com um resultado ao final de um periodo; reconhecem as
singularidades dos alunos no processo de aprendizagem, entendendo que estas
singularidades precisam ser respeitadas e compreendidas para a evolugdo dos
discentes. Relatam, em funcdo disso, terem preocupacbes em diversificar as
estratégias de avaliacdo para promover a aprendizagem.

Docente C: [...] porque cada um é um, cada um tem o seu tempo de evolugéo. Entéo,
as vezes, as estratégias [de avaliacdo], a gente acaba focando para que ele consiga
crescer um pouquinho. Talvez ndo seja o Ideal [...] A gente, as vezes, vai para o
tradicional em algumas areas e volta nas areas centrais que a gente percebe para

situacOes de desafio que ele precisa ter.
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Docente D: O aluno comeca a ser avaliado quando ele chega atrasado na oficina, a
saida para o intervalo, o retorno para o intervalo e a saida do final do
expediente,obedeceu o tempo dele, deixou tudo organizado, limpo, se nao saiu, se
saiu com davida, ou enriquecido.

Estas caracteristicas da avaliacdo que os professores entrevistados
apresentam podem ser consideradas caracteristicas da avaliacdo formativa.
Segundo Chueiri (2008) a avaliacdo numa logica formativa,

Preocupa-se com o processo de apropriacdo dos saberes pelo
aluno, os diferentes caminhos que percorre, mediados pela
intervencéo ativa do professor, a fim de promover a regulacdo das
aprendizagens, revertendo a eventual rota do fracasso e re-
inserindo o aluno no processo educativo. (CHUEIRI, 2008, p. 58)

As enunciacbes dos docentes alinham-se aos documentos orientadores de
ambas as instituicbes aqui pesquisadas, em que a avaliacdo formativa € assumida
como uma pratica a ser utilizada nos cursos técnicos. Nas entrevistas, 0s
professores do Senai também citam a avaliacdo formativa como uma prética
utilizada. E possivel perceber caracteristicas de uma avaliacdo que caminha numa
perspectiva formativa.

Porém, sera possivel afirmar, neste momento, que o0s professores ao
praticarem uma avaliagdo processual e que leva em consideragao as singularidades
e diferencas dos alunos, realizam uma avaliagdo formativa?

Entendemos que precisamos discutir mais alguns aspectos da avaliacéo

realizada pelos professores pesquisados para responder esta pergunta.

5.1.2.2. As estratégias de avaliacdo devem ser div  ersificadas

Quando falamos em estratégias, estamos nos referindo as acbes que 0s
professores dizem priorizar e adotar durante todo o processo de ensino e
aprendizagem para avaliar os alunos, ou seja, ndao somente 0s instrumentos
utilizados, mas também as acdes desses professores.

Os professores mostram-se preocupados em conhecer melhor os alunos,
saber quais sdo as suas dificuldades e o seu potencial. Informam praticar a
mediacdo, procuram escutar os alunos e aproximar-se deles com o objetivo de
garantir a aprendizagem e desenvolvimento das competéncias dos alunos através de

atitudes e estratégias o mais produtivas possivel.
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Docente C: O basico é comecar com mediacdo, descobrir 0 que ele ja sabe do
assunto, até onde vai, para ele sentir a dificuldade, [...] Ta, ndo sabe nada, mas para
onde vamos caminhar agora? [...] Entéo, ele vai fazer pesquisa, ou volta para a aula
expositiva, ou trabalho em grupo, ou experimentacéo.

Docente D: Entdo o grande lance disso dai € vocé ter o aluno proximo de vocé, é
l6gico que vocé nao consegue ganhar o universo todo [refere-se ao conjunto de
alunos], mas uma boa parte dele vocé consegue ter junto de vocé e saber se
realmente ele esta curtindo isso dai.

Docente A: [...] a primeira coisa [com que eu me preocupo €] conhecer bem o grupo.
[...] O primeiro dia eu uso mais para conhecer, deixar as pessoas falarem bastante,
se conhecerem bem, me conhecer, conhecer o conteldo que vai ser passado, e ai
eu tenho uma nocdo de que estigio cada um estd. E eu sabendo disso, eu me
planejo melhor para dar as proximas aulas.

As préticas, a¢Oes e atitudes diérias incluidas em uma proposta pedagogica
sdo os elementos que realmente podem reafirmar uma avaliagio como mais
autoritaria e excludente ou contribuir para uma avaliacdo mais formativa,
favorecendo sempre a aprendizagem de todos os alunos, contribuindo para a sua
evolugcédo e emancipagéo enquanto cidadéo.

No caso dos professores entrevistados, ha fortes indicacdes de que buscam
materializar praticas pedagogicas que favorecam as aprendizagens e a evolucao de
todos os alunos. Porém, ndo podemos deixar de mencionar também a prevaléncia
de preocupacbes maiores com as aprendizagens e evolugcdo tendo como meta a
adaptacdo ao trabalho e ao mercado do que com a emancipacdo dos alunos
enquanto cidadaos.

Os instrumentos utilizados para avaliar os alunos nesta proposta processual,
sdo bastante diversificados, reforcando a preocupacdo dos professores com as
singularidades e diferencas dos alunos, promovendo varias oportunidades para
facilitar o desenvolvimento das competéncias que compdem o perfil profissional de
cada curso técnico. Os professores do Senac utilizam, esporadicamente, a prova
escrita e os professores do Senai a utilizam por ser uma formalidade da Instituig&o.

Quando falam sobre estes instrumentos, 0os professores, novamente apontam

uma preocupacao de que os alunos consigam aplicar a teoria na pratica.
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Docente B: A teoria acompanhada da explicacéo, a pratica, muito exercicio pratico,
porque a contabilidade, infelizmente, ela s6 entra na cabeca do aluno através da
pratica.

Docente C: Eu trabalho muito na sala com teoria, muito com informética. Entdo, da
para vocé perceber a dificuldade, para onde ele esta indo, se ele esta saindo do
lugar ou se ele esta rodando no mesmo lugar. [...] A gente tem 0 nosso rascunho
para dizer: aquele |a esta assim ou esta assado.

E importante dizer que os mesmos instrumentos utilizados para uma avalia¢éo
formativa, emancipatéria, podem também estar a servico de uma avaliacdo
excludente e seletiva. Portanto, € fundamental, analisar as intencdes e questbes
filosoficas que permeiam essas praticas e instrumentos. No caso dos professores
entrevistados, apresentam uma preocupacdo voltada para uma acdo formativa,
porém, a énfase na aplicacdo da teoria, preparando individuos que atendam as
exigéncias do mercado, pode tornar a avaliagio um meio que leve os alunos
somente a adaptacdo, ao invés de promover a formacdo de individuos com
autonomia, criticos e emancipados.

Os alunos reforcam a indicagcéo de diversidade dos instrumentos utilizados
pelos professores, na grande maioria, manifestando aprovacéo desta diversidade e
dos instrumentos utilizados. A tabela e grafico abaixo apresentam os instrumentos

elencados pelos 39 alunos

INSTRUMENTOS FREQUENCIA DE CITACOES
Trabalhos em grupo 39
Provas 20
Seminarios 16
Participacéo e frequéncia 8
Observacdo e registro das competéncias
Individuais (dominio das teorias, atitudes em sala
de aula, espontaneidade do aluno aos temas,
respeito com o proximo e proatividade)
Observacdo e registro da participacdo e
desenvolvimento em sala de aula.
Préticas nos laborat6rios e oficinas
Pesquisas
Avaliacdo pratica
Exercicios Individuais
Dinamicas
Videos
Questionarios
Participacdo em grupo
Quadro 4: Instrumentos de avaliacao.
Fonte: Elaborado pela autora.
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Graéfico 1: Instrumentos de Avaliacéo.
Fonte: Elaboradora pela autora.

Através da tabela e gréfico fica facil identificar que 100% dos alunos citam o
trabalho em grupo como um instrumento utilizado pelos professores, o que nos
permite deduzir que ha uma preocupacdo em desenvolver nos alunos competéncias
ligadas ao saber conviver. Essa competéncia € muito valorizada no ambiente do
trabalho enfatizando o discurso dos interesses coletivos com o objetivo das
empresas alcancarem resultados mais rapidos e eficientes através da forca da
equipe, embora, ao mesmo tempo, incentivem a competi¢éo e individualizagéo para
0 sucesso dos individuos.

Apesar do trabalho em grupo, da prova e do seminario ganharem destaque, é
preciso considerar a variedade de instrumentos citados, confirmando que o0s
professores preocupam-se em diversificar 0s instrumentos e estratégias de
avaliacdo, como j& foi discutido acima.

Ainda é importante discutir neste topico, a forma como os professores chegam
aos resultados das avaliagGes para emitir uma menc¢ao ou nota a cada aluno.

No Senac, o resultado do processo de avaliacdo é expresso através de
mencgodes que se definem da seguinte maneira:

Otimo: capaz de desempenhar, com destaque, as competéncias
exigidas pelo perfil profissional de conclusdo; Bom: capaz de
desempenhar, a contento, as competéncias exigidas pelo perfil
profissional de conclusdo; Insuficiente: ainda néo capaz de
desempenhar, no minimo, as competéncias exigidas pelo perfil
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profissional de conclusdo. (Plano de Curso do Técnico em
Administracdo — Senac Sao Paulo, 2009, n. 134, p. 15)

No Senai o0 resultado do processo de avaliagdo € quantitativo, expresso
através de notas que podem variar entre 0 e 100.

Os professores, ao relatarem como chegam ao resultado do processo de

avaliacao dos alunos, independente de como expressam esses resultados, destacam
0 acompanhamento continuo, reforcando o que j4 apresentamos por ocasido das
analises sobre as estratégias utilizadas na avaliacao.
Docente A: E uma planilha simples, uma coluna com o nome dos alunos e outra
coluna com as competéncias que precisa [...] Ai, eu olho, tipo no intervalo, [...] ja
tento marcar: Bom, a Rosangela entendeu mais, o outro mais ou menos [...] O outro,
eu vi que ndo entendeu nada mesmo, entdo na segunda parte da aula eu tenho que
voltar [...] Quando fiz isso, sei |4, durante um més ou dois, no dia do fechamento eu
lembro quem é de fato bom no sentido de acompanhar bem, quem néo foi tdo bem, e
ai eu consigo fazer um fechamento com uma qualidade um pouco melhor.

Os demais professores também informam que fazem, diariamente, anotacdes
referentes ao desenvolvimento de cada aluno, utilizadas para nortearem suas
intervencgdes e para terem um historico do aluno que os subsidiem no momento de
apresentar os resultados da avaliacéo.

A avaliacdo continua € também uma caracteristica importante de uma
avaliacdo com abordagem formativa. Os professores citam em Vvarios momentos
estratégias como a observacdo, as diversificadas atividades para possibilitar um
diagndstico preciso a fim de intervir no processo ensino e aprendizagem e, portanto,
promover o desenvolvimento dos alunos. Porém, os professores estdo falando de
caracteristicas fundamentais para que se possa afirmar a pratica de uma avaliacdo

essencialmente formativa?

5.1.2.3. A avaliacdo deve estar a servico da apren dizagem

Para compreender a avaliagdo e suas inten¢gdes num determinado contexto é
necessario compreendé-la inserida no processo pedagdgico como um todo, ou seja,
nao € possivel separa-la deste processo. Como Chueiri (2008, p. 51) aborda a

avaliacdo “é um meio e ndo um fim em si mesma [...]; estd dimensionada por um
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modelo tedrico de sociedade, de homem, de educacdo e, consequentemente, de
ensino e de aprendizagem, expresso na teoria e na préatica pedagogica”.

Portanto, para entender o processo de avaliacdo de aprendizagem — apurando
suas intencbdes e objetivos —, procuramos abranger os processos de ensino e
aprendizagem de modo mais amplo, através da fala dos sujeitos desta pesquisa.

Os professores, além de falarem a pratica de uma avaliagdo processual,
reconhecendo as diferencas e singularidades dos alunos neste processo, como foi
abordado na subcategoria anterior, citam também outros fatores que nos dao pistas
de que a avaliagdo tem como objetivo principal estar a servigco da aprendizagem dos
alunos identificando os progressos e realizando 0s ajustes necessarios.

Docente B: Jogar a problematica, abrir plenaria, construir o conhecimento mesmo [...]
expor outros tipos de explicacdes, na lousa, mais niveis de detalhe na explicagéo, e
vocé comeca a perceber o crescimento do aluno, a competéncia sendo
desenvolvida.

Docente C: Numa prova escrita ele pode ter errado, ou porgque ele ndo sabe escrever
mesmo - e ndo é nada incomum, ou porque ele esta nervoso no dia. Entdo, vai na
mediacdo. Entdo, se durante as praticas ele trabalhou bem, e na hora de escrever ou
na hora de montar ele teve algum problema, essa é a hora da mediacao.

Os alunos entendem que a avaliagdo serve como um processo diagnostico da
evolucdo e aprendizado e também para possibilitar aos professores realizarem
ajustes e melhorar as aulas. Os seguintes excertos das respostas dos alunos a
pergunta sobre para que servem as avaliagdes ilustram suas percepcoes.

Alunos Senac: “verificar o conhecimento do aluno, podendo acrescentar ou aprimorar

a explicacao”; “para saber o quanto o aluno aprendeu e quais sdo as suas
dificuldades”; “em outras palavras, se estamos aprendendo”; “para avaliar o aluno e
a si mesmo”.

Alunos Senai: “saber sobre o0 quanto nds conseguimos aprender sobre aquilo que ele
ensinou”;” se o aluno for ‘ruim’ algo anda errado e a ‘aula’ deve ser mudada para a
melhoria”;

Mais uma vez, identificamos que o0s sujeitos abordam a avaliagdo numa
perspectiva formativa quando, ao se referirem & pratica, percebe-se a existéncia de
um acompanhamento do aprendizado do aluno, da preocupacdo com O
desenvolvimento de cada aluno, da intervencdo no processo de aprendizagem e da

utilizacdo de instrumentos de avaliacdo diversificados, aumentando as chances de
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os alunos alcancarem os objetivos educacionais. E bastante interessante notar que
nestes contextos educacionais, ao contrario do que mais frequentemente se aponta
sobre as percepcdes dos alunos com relacdo aos processos avaliativos, os discentes
participantes de nossa pesquisa ndo 0os entendem como instrumentos autoritarios e
temiveis.

Marinho (2009) em sua pesquisa realizada com alunos do 5° ano do ensino
fundamental de uma escola publica do Distrito Federal com o objetivo de
compreender o sentido que os alunos atribuiam a avaliacédo, relata sentimentos de
temor e tenséo por parte deles frente ao processo de avaliagdo, tanto nos momentos
de sua realizagdo, quanto no recebimento de seus resultados. Os alunos
participantes da pesquisa de Marinho, de forma geral, ndo consideram a avaliacao
um momento importante de aprendizagem, consideram que o peso da avaliacao esta
em simplesmente determinar a aprovacéo ou ndo do aluno, e, portanto a avaliagéo é
vista de forma negativa.

Na fala dos nossos sujeitos percebemos também a compreensdo de que a
avaliacdo deve servir para avaliar tanto a aprendizagem do aluno como também do
trabalho do professor, ou seja, 0s sujeitos percebem a avaliagdo como um momento
de reflexdo para ambos os atores — alunos e professores — com o objetivo de
reorganizar o trabalho pedagdgico. A avaliacdo € vista, portanto, como um momento
importante para a co-autoria na construcdo da aprendizagem.

Os momentos de avaliagdo séo diversos utilizados para verificar e
diagnosticar o que ainda nao ficou claro pelos alunos de forma geral, ou por alguns
alunos de forma especifica e ajuda-los a evoluir. A avaliagdo da aprendizagem para

0S sujeitos entrevistados esta a servico da aprendizagem.

5.1.2.4. O siléncio

Como ja foi abordado anteriormente, além dos documentos orientadores das
instituicbes Senai e Senac adotarem a avaliagdo formativa como uma pratica
pedagogica nos cursos técnicos e também a mesma ser citada por alguns
professores, € possivel identificar varias caracteristicas desta abordagem de
avaliacdo durante as entrevistas, como fomos procurando evidenciar até este ponto.
Porém, existe um siléncio sobre a pratica do feedback, as operagdes metacognitivas,

as possibilidades de construcdo de tomada de consciéncia sobre os préprios
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processos de aprendizagem tanto na fala dos professores quanto nas respostas dos
alunos.

O Docente A chega a citar a palavra, porem de uma forma pouco
aprofundada: “enfim, dar feedback no dia-a-dia até que o aluno entenda que isso
agui € uma mesa e nao uma cadeira’. A fala do professor parece referir-se mais a
uma intervengado visando o acerto, do que visando promover o conhecimento do
aluno com relacao as estratégias cognitivas utilizadas nos processos de apropriacao
do conhecimento, englobando os pontos fortes e fracos.

O feedback € um elemento-chave na avaliacdo formativa, uma vez que deve
fornecer informagdes ao aluno sobre o seu desenvolvimento e ao professor deve
proporcionar a reorganizacao do trabalho pedagdgico, ou seja, deve ter efeitos tanto
sobre o0 aluno quanto sobre o professor. Segundo Villas Boas (2008),

O professor o usa para decisbes programéticas sobre prontidao,
diagnose e recuperacdo. O aluno o usa para acompanhar as
potencialidades e fraquezas do seu desempenho, para que aspectos
associados a sucesso e alta qualidade possam ser reconhecidos e
reforcados, assim como para que 0s aspectos insatisfatérios possam
ser modificados ou melhorados. (VILLAS BOAS, 2008, p. 40)

Para tal, é importante que o feedback associe-se a reflexdo, sobre o0 que os
sujeitos desta pesquisa também silenciam. Os professores nao citam a reflexdo
como um elemento importante para o processo de avaliagdo, que permitisse a auto-
avaliacao tanto do aluno como do professor. No caso dos alunos, olhar para sua
propria aprendizagem e tomar consciéncia do seu potencial e limitacdes, poderia,
entdo, capacita-lo para alterar os caminhos a serem percorridos. No caso dos
professores tomar suas proprias praticas pedagogicas como objetos de analise
poderia ajuda-los a reorienta-las e/ou transforma-las, envolvendo, inclusive, detectar
necessidades de uma formacgéo continuada.

Entendendo que somente através da reflexdo € possivel adquirir consciéncia
critica sobre algo e, portanto, tornar-se pessoas que sejam capazes de tomar
decisbes de forma consciente e ndo alienada, consideramos que seria muito
importante que os sujeitos entrevistados nos dessem indicios de preocupa¢fes com
esta condicdo, o0 que nao ocorreu.

Desta forma, a avaliacdo numa abordagem formativa, relatada pelos sujeitos

desta pesquisa, perde uma de suas caracteristicas essenciais, qual seja a de
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promover a reflexdo e a consciéncia sobre o0 processo ensino e aprendizagem.
Resgatando Gama (2004),

A simples intencdo de levar os alunos a obter sucesso por meio de
algum teste, prova ou exercicio aplicado com o intuito de melhorar
os resultados, ou a discussdo dos objetivos de alguma tarefa ou
exercicio de avaliacdo com os alunos, ou ainda o acompanhamento
de perto dos modos de trabalhar, tudo isto pode ser insuficiente para
configurar uma avaliagdo formativa. (GAMA, 2004, p. 62)

Portanto, para afirmar que se pratica a avaliagdo formativa, as concepcoes e
praticas pedagogicas precisam estar fundamentadas na promoc¢do do dialogo e
reflexdo de forma democratica entre alunos e professores a fim de promover
transformacdes no sentido da emancipacdo dos individuos. No material empirico,
nao encontramos evidéncias de cuidados em relacdo a estes aspectos. Os
professores ndo a mencionam e os alunos referem que tém acesso aos resultados

da avaliacdo pelo site do aluno.

5.1.3. As dificuldades nas praticas pedagogicas

Os professores e alunos que participam desta pesquisa Sse mostram
favoraveis a metodologia das competéncias, mas também relatam as suas
dificuldades com relacéo a este paradigma.

As dificuldades citadas pelos professores distribuem-se em quatro
subcategorias: o tempo, demonstrar o conhecimento teérico na pratica, como fazer

os alunos compreenderem a metodologia e a avaliago.

5.1.3.1. O tempo

A escassez do tempo é apontada por todos os professores entrevistados
como um entrave para a qualidade do trabalho com a metodologia das
competéncias. Um primeiro aspecto com relacdo ao tempo se refere a carga horaria
do curso e suas disciplinas versus as competéncias que compdem o perfil
profissional do curso. Os professores relatam terem dificuldade em conseguir montar
um planejamento que seja possivel desenvolver todas as competéncias que
compdem o perfil profissional do curso. O trecho a seguir, ilustra esta questao.
Docente C: O maior entrave que eu vejo no nosso dia a dia é o tempo [...] Porque eu
tenho que cumprir uma determinada carga horéaria, ndo tem jeito. E, teoricamente,

teria que cumprir todas aquelas competéncias, que ndo sao poucas [...]. Eu tenho um
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volume de competéncias e, por conseguinte, um volume de conhecimentos que ele
tem que agregar a cada competéncia. [...] Ai fica aquela duvida filosofica: o que eu
faco? Procuro atingir todas as competéncias, cumpro minha obrigagdo de dar tudo?
Ou vou até onde der e depois eles se viram?

Alguns professores questionam se o temor de n&o conseguir desenvolver

todas as competéncias do perfil profissional do curso estdo relacionadas com a
dedicacdo que a metodologia exige e, portanto, no caso dos professores que nao
possuem dedicacao integral, essas dificuldades e temores se intensificam, fazendo
com que se sintam responsaveis e culpados por esta condigéao.
Docente A: Como eu trabalho o dia inteiro, eu ndo me dedico s6 a docéncia. Nem
sempre eu tenho tempo de preparar do jeito que eu gostaria e ai iSSO me traz
dificuldade, porque eu acabo achando que o tempo que eu tenho para dar aquela
aula é pouco para desenvolver tudo aquilo que estédo pedindo.

O discurso de culpabilizacdo dos trabalhadores pelo fracasso, fazendo com
gue se sintam 0s Unicos responsaveis pelos limites ou problemas em suas praticas
laborais ndo se restringe somente aos professores da educacdo profissional, mas
aos trabalhadores como um todo, inclusive e principalmente os professores que
enfrentam ha um tempo a desvalorizacao da profisséo.

Sera que a carga horéria estipulada para os diversos cursos técnicos a nivel
do ensino médio sdo suficientes para desenvolver as competéncias que compdem o
perfil profissional de conclusdo dos cursos? E importante ressaltar que a carga
horaria minima e o resumo das competéncias que devem compor o perfil profissional
do egresso encontram-se definidas como orientagdes a serem seguidas nos
documentos oficiais da Educacéo Profissional como é o caso do Catalogo Nacional
de Cursos Técnicos. E importante ressaltar, também, que o tempo de dedicacdo a
docéncia € um problema que atravessa todas as modalidades de ensino na
Educacédo, derivado de um problema comum a todos: os baixos salérios obrigam,
comumente os profissionais desta classe de trabalhadores, a desenvolverem outras
atividades, nem sempre relacionadas com a docéncia, para complementar a renda
salarial.

No caso dos professores entrevistados nesta pesquisa, a realidade se
modifica um pouco entre as duas Instituicdes Educacionais. No caso dos professores
do Senai, essa realidade geral parece se confirmar, pois possuem uma carga horaria

de trabalho na docéncia de 40 horas (regime de trabalho integral segundo as normas
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regulamentadoras encontradas na CLT — consolidagédo das leis do trabalho), mas
dedicam-se a outras atividades fora deste horario.

Ja com os professores do Senac, a realidade geral parece inverter. Esses
professores complementam a renda de trabalho com o trabalho de professor fora do
horéario do seu principal emprego.

Neste caso, a docéncia passa a ser um complemento, talvez um “bico”.
Portanto, toda a preparacdo para as aulas, estudos e pesquisas ficam, de forma
significativa, comprometidos.

O tempo de dedicacéo a docéncia €, sem duvida, um aspecto importante que
pode contribuir ou prejudicar a qualidade educacional, partindo da concep¢ao que o
exercicio do magistério ndo é um trabalho meramente técnico, mas envolve
diferentes aspectos como: processos educacionais, didaticos, politicas educacionais.
Envolve ter tempo para estudar, pesquisar, planejar, acompanhar. Para realizar
estas agbes, entretanto, ndo basta o empenho de cada professor. E necessario que
se construam condi¢cdes materiais concretas que as viabilize e, decididamente, isto

diz respeito a instancias mais amplas.

5.1.3.2. Conhecimento teodrico e a pratica

Como ja vimos, em discuss@es anteriores neste trabalho, a préatica é uma
instancia extremamente valorizada por professores e alunos das instituicbes aqui
pesquisadas. Assim, um dos desafios que os docentes se colocam e uma das
cobrancas realizadas pelos alunos é a demonstracdo pratica de todos os
conhecimentos. De modo relacionado a esta questdo, os professores destacam a
necessidade de laboratérios e locais onde os alunos possam vivenciar situacoes
reais ou proximas da realidade, que possibilite colocar os conhecimentos tedricos em
pratica.
Docente B: A legislacdo implica em algumas dificuldades sim, com relacdo as
competéncias, porque vocé nao consegue exemplificar muito, trazer muito para a
pratica, algumas legislagbes, s6 com documentos. [...] As normas contédbeis, vocé
consegue trazer para a pratica [...] As legislacbes, ai complica um pouco mais,
porque tem algumas coisas da legislacdo que ndo tem como demonstrar, a
legislagcéo é daquele jeito e ndo pode ser desrespeitada.
Docente A: Na prética vocé consegue voltar em muita coisa que foi vista e explicar

de novo e ai a pessoa entende melhor. Entdo, ter tipo um laboratério de
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administracao, [...] uma empresa, de fato, empresa Junior, como tem nas faculdades
de direito [...]. Que venha um pequeno empresario, traga um caso dele e os alunos
vao trabalhando nesse caso de graca. Ele ndo tem dinheiro, ele € um comerciante
pequeno, [...] e os alunos iriam aplicar aquilo que o curso deu naquele contexto que
a pessoa trouxe.

Os professores, mais uma vez, expressam preocupacdes pragmaticas, com
fazer os alunos entenderem como acontece na pratica, porém, deixam de lado a
reflexdo como um importante elemento para o desenvolvimento da autonomia dos

alunos.

5.1.3.3. Compreender a metodologia

A nocao das competéncias, assim como a metodologia das competéncias,
apesar de ha quase duas décadas fazerem parte dos novos codigos da modernidade
e, segundo documentos oficiais orientadores principalmente da Educacao
Profissional, deverem ser desenvolvidos na escola, ainda se apresenta de forma
confusa e, muitas vezes, contraditéria, na literatura académica de diversas areas do
conhecimento como a psicologia, a administracdo, a sociologia e também a
educacéao.

Desta maneira, a falta de clareza com relacdo a no¢do das competéncias
atinge o principal interessado neste processo: o aluno.

Os professores lamentam a dificuldade que os alunos apresentam com
relacdo a compreensdo da metodologia. Relatam que os alunos reclamam das
estratégias utilizadas, da subjetividade da avaliacdo e por acharem que a
metodologia sé prevé a pratica e, portanto, a teoria ndo precisa ser ministrada.
Docente D: No inicio deste semestre aqui, 0 publico veio criticando o método por
competéncias. “P6, mas eu tenho que fazer tudo?”. E, ele fala isso para vocé! “Vocé
jogou um titulo & mandou eu me virar!”., A verdade é essa ai mesma, nua e crua! E
iSso ai mesmo: ta aqui o titulo, se vira e me traga a informacao sobre isso.

Docente B: Quando ele se depara com a teoria ele reclama: “ndo é competéncia! O
gue vocé esta fazendo, passando esse monte de coisa escrita, lendo esse monte de
coisa, explicando esse monte de coisa?”. Vocé tem que enfiar na cabeca dele que
aquilo ali depois, na hora que entrar a competéncia ira valer [...]. Esse desconforto
por parte mais dessa idéia, talvez errada do aluno, que tudo é competéncia e que

tudo tem que ser meio pratico, meio esculpido.
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A metodologia das competéncias considera que o aluno deve buscar toda a
informacdo por conta dele e o professor s6 observa e espera o aluno trazer a
informacédo? Ou serd que deveria incentivar a autonomia do aluno envolvendo-o e
considerando-o como co-responsavel pelo processo ensino e aprendizagem?

Serd que esté clara para os professores a definicdo desta metodologia, qual o
tipo de formacdo que estd embutido na suas bases tedricas e filosoficas? Sera que
esta clara para todos nos, profissionais envolvidos com a educacao?

A dificuldade, a falta de clareza e consenso com relacédo a concepc¢ao sobre a
metodologia das competéncias ndo se encontra generalizada, partindo dos
documentos oficiais que orientam a Educacao Profissional e, conseqientemente

para as instituicdes, professores e alunos.

5.1.3.4. A avaliagao

As dificuldades dos professores com relagdo a avaliagdo giram em torno de
uma inseguranca e/ou um temor de ser injusto no resultado da avaliacao.
Docente D: Outra dificuldade, como eu disse [...] € o critério da avaliagdo. Pra mim
isso € um monstro! Ainda continua sendo [...] Continua sendo um bicho. E dificil eu
[...] avaliar uma coisa em vocé, que vocé esta sentindo no seu coracdo, que vocé
esta fazendo aquilo e eu te despencar dizendo que esta faltando alguma coisa. E
complicado isso.
Docente C: O segundo [ponto de dificuldade] € a avaliacdo. Tanto € que no curso
que nos fizemos eu até brinquei que queria um KIT “avaliator pré”...[risos], um “kit
tabajara”, das organizacoes tabajaras [refere-se a uma expressao de um programa
humoristico da televisao]. Ndo tem jeito de vocé medir sem ser subjetivo. Eu acho
que esse € o0 problema de todas as avaliacdes, desde que a gente entrou na escola.
Como € que eu tiro 0 e vocé tira 100? Vocé sabe mais que eu? E o dilema constante,
comeca como fazer uma avaliacdo objetiva, sem ter a subjetividade. [...] Eu gostaria
de tirar essa subjetividade da avaliacdo, mas nem sempre € possivel.

A avaliacdo realizada dia-a-dia numa abordagem formativa contemplando
elementos como o feedback e a reflexdo através de um dialogo democratico entre
professor e aluno nao deveria proporcionar um clima de cumplicidade e co-

responsabilidade com relacéo aos resultados do processo de avaliacdo?

5.1.3.5. O Siléncio
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Os professores reconhecem as dificuldades em lidar, em diferentes
momentos, com a metodologia incluindo a avaliacdo (0 “monstro”, segundo um
professor), porém, ndo citam, em momento nenhum, a formacédo continuada como
uma importante aliada na luta contra essas dificuldades.

Afirmam que as instituicbes pesquisadas oferecem uma formacdo que
contribui para o trabalho pedagdgico diario, que participam dos encontros e cursos
oferecidos, mas néo relatam a iniciativa e desejo préprio em fazé-los, reconhecendo
a importancia desta formacéo para a profissdo professor. Quando um docente se
refere ao desejo com relagédo a formacao profissional, fala da area especifica de sua
formacao académica.

Docente D: Gostaria de saber um pouquinho além, do que eu acho que sei. [...] A
minha parte na mecanica.

Os professores elogiam os cursos oferecidos pelas instituicbes Senac e Senai,

afirmando que contribuem para o crescimento profissional; porém, enderegcam o0s
elogios para 0s cursos que pertencem as areas do conhecimento da sua formacao
académica — no caso dos professores entrevistados, gestdo e negocios,
contabilidade e engenharia — ou seja, para a area especifica em que ministram
aulas. A preocupacdo com o conhecimento pedagégico para um melhor
desempenho enquanto professor ndo aparece como prioridade na fala dos
professores.
Docente B: Aqui qualifica o profissional muito bem. O docente fica muito bem
preparado para atuar com competéncias, para ensinar utilizando o método da
competéncia. Quanto a isso eu ndo tenho que reclamar nédo. Porém, os profissionais
que atuam no SENAC estdo no mercado, entdo no minimo ja sdo competentes para
estar vindo para o SENAC. E mais, vamos dizer assim, um detalhe ou outro que ele
precisa aprimorar.

A realidade dos professores das Instituicbes pesquisadas é bastante peculiar,
por diversos fatores, mas principalmente por ndo terem escolhido a docéncia como
profissdo; como dissemos, geralmente, chegam a docéncia de maneira inesperada.
Os professores entrevistados ndo possuem licenciatura, sendo que somente um
docente fez uma pdés-graduacao lato sensu na area da educacdo. Além disso, dois
nao tém a docéncia como profissao principal.

Os eixos tecnoldgicos que compdem o Catalogo Nacional de cursos técnicos

e gque sao oferecidos nestas instituicdes possuem uma diversidade grande das areas
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do conhecimento, sdo elas: ambiente, salde e seguranca; apoio educacional;
controle e processos industriais; gestdo e negdcios; hospitalidade e lazer; informacéo
e comunicacao; infraestrutura; producdo alimenticia; producédo cultural e design;
producdo industrial; e, recursos naturais. Portanto, os professores que atuam nesta
modalidade de educacao séo oriundos de diversas areas ou possuem uma formagao
mais generalista, atuando também em algumas areas afins.

A maioria das areas citadas ndo possui, na graduacdo, a modalidade da
licenciatura, o que dificulta encontrar profissionais que atendam as duas
necessidades do curso técnico: o0 conhecimento e experiéncia profissional
especificos na area em que ministra aulas e a licenciatura.

Os professores, apesar de valorizarem o conhecimento pedagdgico, nao
procuram — e ndo parecem sentir falta de - uma formacgédo pedagogica especifica
para o magistério, permanecendo as limitagfes impostas pela falta de acesso a um
debate mais qualificado sobre a fungéo social da escola e da Educacao Profissional.

As Instituicbes Senai e Senac oferecem a formacdo continuada aos
professores em diversas areas, inclusive sobre as metodologias utilizadas, como € o
caso da Pedagogia das competéncias. Porém, pelo material empirico aqui analisado,
€ possivel argumentar que este investimento tem se circunscrito a necessidade de
informar aos professores aspectos tépicos sobre a metodologia, capacita-los a
utilizarem determinados temas-chave e mostrar aos professores os materiais que as
instituicbes possuem, orientando-os, detalhadamente, sobre como devem conduzir
suas aulas, “facilitando” a vida destes professores. Mas, esses cursos, encontros e
palestras, de certo modo optativos para os professores teriam alguma possibilidade
de garantir ou aprimorar um elemento fundamental para a formacéo do docente, a
reflexdo?

Promover mudangas na concepcédo de educacédo dos professores envolve
mudanca de paradigmas, de postura e de compreensao do processo educacional.
Portanto, é fundamental que se efetivem investimentos na formacao do professor,
promovendo a discussdo nos espacos educacionais das novas concepcdes — suas
fragilidades, possibilidades e dificuldades -, e sdo necessarias também, as criticas
desses atores que irdo colocar em pratica essas concep¢des e metodologias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Realizar esta pesquisa no contexto da Educacgédo Profissional foi um privilégio.
Em 2006 tive o primeiro contato com a Educacdo Profissional quando fui trabalhar
no Senac como Supervisora Educacional, mas ndo demorou muito para me
apaixonar por esta modalidade de ensino tado interessante justamente por suas
peculiaridades.

Autores importantes que se encontram nas referéncias bibliograficas deste
trabalho vém produzindo trabalhos académicos de uma qualidade excelente, mas a
producdo académica sobre a Educacao Profissional ainda se resume a poucos
autores e é necessario um interesse maior por parte dos demais pesquisadores.

O compromisso desta investigacao foi identificar as concepc¢des e relatos das
praticas dos professores da educacdo profissional com relacdo a avaliacdo da
aprendizagem numa abordagem do curriculo por competéncias.

A avaliagdo da aprendizagem se torna um tema relevante de estudo, por ser
um processo que tem por finalidade promover o desenvolvimento do aluno e
percorrer todo o0 processo pedagogico; por ser, em muitos momentos, um poderoso
instrumento de poder nas maos do professor, contribuindo para uma sociedade
excludente; e, por fim, por possuir uma intencionalidade que revela quais sao as
concepgOes do educador com relagcdo ao processo educativo.

Portanto, estudar a avaliacdo da aprendizagem isolada de todo o contexto e
organizacdo pedagodgica seria impossivel. Compreender a avaliagdo e suas
intenc¢des inclui também estudar o seu contexto que envolve o modelo tedrico de
sociedade, de homem, de educacdo e, consequentemente, de ensino e de
aprendizagem expresso nas relacdes e praticas educacionais. Desta forma, discutir
a metodologia das competéncias e o0 contexto da Educacdo Profissional foi
fundamental para compreender as concepcdes e relatos das préaticas da avaliacdo
da aprendizagem no contexto estudado.

As concepcoes e relatos das praticas dos professores entrevistados sobre a
avaliacdo da aprendizagem sao de bases democraticas. Compreendem o processo
de avaliacdo a servi¢o da aprendizagem e da melhoria do trabalho pedagdgico.

O modelo de avaliacdo adotado pelas Instituicbes Senac e Senai € a
formativa e os professores dizem em varios momentos praticar uma avaliacdo que

caminha neste sentido. Varias caracteristicas como um processo continuo e
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progressivo, a supervisdo e acompanhamento do aprendizado dos alunos, uma
avaliacdo que se preocupa com o desenvolvimento de cada individuo levando em
consideracdo as singularidades de cada um, a intervencdo no processo ensino e
aprendizagem promovendo melhorias, entre outras, confirmam esta abordagem.

Porém, apenas caracteristicas ndo fazem a pratica de uma avaliacdo ser
formativa. Como afirma (AFONSO, 2000, p. 39) “a avaliacdo formativa, enquanto
forma de avaliacdo continua, pode também significar um controle constante sobre os
alunos” que pode ser mais opressivo que a avaliacdo pontual.

Os sujeitos desta pesquisa silenciam com relacdo a questdes importantes que
sinalizariam préaticas realmente comprometidas com uma educacdo emancipatoria.
Destacamos quatro questdes como siléncio dos sujeitos: (i) O desenvolvimento de
competéncias de maior complexidade intelectual; (i) A pratica do feedback no
processo de avaliacdo da aprendizagem; (iii) A ndo procura dos docentes de uma
formacdo pedagogica especifica para 0 magistério apesar de valorizarem estes
conhecimentos; (iv) E, as mudancas ocorridas nas orientacbes a Educacéo
Profissional a partir da Lei 11.741/2008.

A lbgica neoliberal na educacdo, embutida no conceito das competéncias,
trouxe idéias que fazem apelo a eficiéncia, a eficacia, a exceléncia, a “qualidade”
privilegiando os direitos do consumidor mais do que os direitos do cidad&o. Os
meandros que existem neste contexto tanto da l6gica das competéncias quanto no
historico da Educacdo Profissional, s6 pode ser percebido quando existe uma
formagéo critica, uma formacéo que va além do desenvolvimento de competéncias
“essenciais” para o mercado de trabalho. Segundo Mészaros (2009, p. 48), “apenas
a mais ampla das concepc¢des de educacédo nos pode ajudar a perseguir o objetivo
de uma mudanca verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos de pressao
gue rompam a légica mistificadora do capital”.

Portanto, quando 0s nossos sujeitos priorizam o saber fazer e deixam de falar
do desenvolvimento das competéncias de maior complexidade intelectual, estdo
promovendo uma formacao critica, emancipadora? Assim como aborda Mészaros
(2009), todo homem possui sua concepgdo de mundo e compartilha estimulando
novos pensamentos que podem manter ou mudar a concepgdo predominante.
Portanto, a consciéncia, o pensamento critico e a reflexdo se tornam aspectos

fundamentais para uma formacé&o emancipatoria.
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Foi possivel identificar durante a pesquisa que os professores desconhecem
as mudancas que aconteceram em 2008 na legislacdo que orienta a Educacao
Profissional. Essa legislacdo e seus documentos alteram a forma de organizar as
areas do conhecimento para o0s eixos tecnolégicos trazendo alguns conceitos
importantes para a evolucdo de uma modalidade de Educacao que historicamente
caminhou as margens da educacgdo “regular’, destinada apenas aos trabalhadores
de uma classe econdmica desprivilegiada. Portanto, os protagonistas dessas
mudancas, ou seja, 0s profissionais que fazem as legislacdes se transformarem em
praticas, desconhecem as mudancas.

Tanto a Lei 11.741/2008, quanto o Parecer 11/2008 trazem alguns conceitos
como a politecnia e a interdisciplinaridade que indicam mudancgas ndo somente na
organizacdo dos cursos como também na orientacdo das praticas pedagogicas e
curriculo. O saber politécnico prevé a superacdo do saber fragmentado e entende
que é fundamental a unificacdo da teoria e da pratica. Esta pautada em uma
concepcao do desenvolvimento de todas as qualidades humanas, com praticas
educativas que visam a omnilateralidade.

O desconhecimento apresentado pelos sujeitos com relagdo a essas
mudancas indica a necessidade dos profissionais da educagdo desenvolverem a
capacidade de pensar e refletir sobre a realidade educacional, de conhecer e
problematizar as ac¢oes oficiais e de compreender os conteudos ideoldgicos.

Outro siléencio dos professores entrevistados se refere a ndo citarem em
momento nenhum a necessidade de obterem uma formacdo pedagodgica para o
exercicio da docéncia. Valorizam os conhecimentos educacionais e pedagdgicos,
mas nao manifestam nenhuma vontade de procurarem cursos para adquirir esses
conhecimentos. Quando falam do desejo de se atualizarem, citam cursos na area da
sua formacdo académica inicial. Porém, quando desconhecem a legislacdo que
orienta a Educacdo Profissional necessitam de formagéo continuada na éarea de
conhecimento especifico de sua formacdo? Ou para 0 exercicio do magistéerio
necessitam mesmo é da formacgéo para a docéncia?

A formacao continuada consegue suprir as lacunas que existem com relagéao
a formacgéo para a docéncia, no caso deste profissionais? A formacgdo continuada &
importante, mas sO é capaz de provocar mudancas quando proporciona a reflexéo e

a conscientizacdo dos professores sobre a pratica e contexto educacionais
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orientando 0 seu pensar e fazer em educacdo. Deve prever mudanca de posturas.
Porém, alterar posturas envolve modificagdes cognitivas, afetivas e emocionais.

Por fim, ressaltamos que os professores silenciam também com relacdo ao
feedback no processo de avaliacdo de aprendizagem. Porém, ndo somente o0
feedback que ofereca informacdes aos alunos sobre o processo de aprendizagem,
mas como afirma Villas Boas (2008, p. 40, énfase do autor), o aluno “precisa ter
concepcao de qualidade similar a do professor, ser capaz de monitorar
continuamente a qualidade do que estd sendo produzido durante o préprio ato de
producdo e ter repertorio de encaminhamentos ou estratégias aos quais possa
recorrer”.

A visdo dos alunos com relacao a avaliacdo da aprendizagem no contexto do
curriculo por competéncias nao indica temor, ansiedade ou sentimentos negativos e
reconhecem que os professores utilizam a aprendizagem a servico da
aprendizagem, porém sem valorizar o desenvolvimento das competéncias de maior
complexidade intelectual, incorporando a importancia que os professores remetem
ao saber fazer e “ser”.

Neste sentido, percebemos que 0S nossos sujeitos ainda nao conseguiram
romper a l6gica mistificadora dos interesses do capitalismo que esta embutida no
contexto da Educacdo Profissional, da I6gica das competéncias e em uma avaliagdo
que se diz formativa.

Algumas dificuldades dos professores sdo com relacdo a fazer o aluno
compreender a metodologia das competéncias e a outra a nao ser injusto no
processo de avaliagdo. Porém, os professores compreendem a metodologia das
competéncias? Conseguem identificar os meandros que existem na logica das
competéncias? Compreendem que uma avaliacdo formativa deve ser permeada pelo
dialogo, transparéncia e reflexdo continuos do processo como um todo envolvendo
aluno e professor e, que o aluno se torna co-responsavel neste processo?

Compreender a metodologia das competéncias envolvendo toda a pratica
pedagogica parece ser confuso ainda para todos os atores envolvidos neste
processo: professores, alunos e demais profissionais da educacdo que se
encontram no apoio educacional.

Neste momento resgatar algumas questdes levantadas ao final dos capitulos
tedricos se torna necessario. Até que ponto as concepcoes de formacao no contexto

da Educacdo Profissional avancaram no sentido de favorecer a formacéo
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emancipatoéria do sujeito? Podemos dizer que vivenciamos na Educacéo Profissional
uma forma democrética e emancipatéria de avaliagdo?

Resgatando Gama (2004) discutido neste trabalho, a simples intencado atraves
de algumas praticas oriundas de uma concepcado democratica e inclusiva nao é
suficiente para se configurar uma avaliacdo formativa, quando deixam para traz as
mudancas na esséncia, promovendo a manutencao da I6gica do mercado. Segundo
Araujo e Rodrigues (2010),

O ideério da pedagogia das competéncias ganhou espaco nhas
instituicbes, mas nao promoveu uma transformacdo nas suas
praticas, como se propunha. A nocao de competéncia ainda é pouco
compreendida e coloca problemas reais nos momentos em que 0s
professores se propdem a organizar os curriculos, definir estratégias
de ensino e proceder a avaliagdes. (ARAUJO e RODRIGUES, 2010,
p. 58)

A Educacédo Profissional ganha pela primeira vez um capitulo na LDB
9.394/96, passa por avangos que se concretizaram nas legislacées e documentos
gue orientam esta modalidade de ensino, mas continua pautada na légica do
mercado que ndo esta preocupada com a formacdo de um cidaddo emancipado.
Ainda segundo Araujo e Rodrigues (2010),

O resultado pedagdgico mais efetivo do projeto da nova
institucionalidade da educacdo profissional € o fortalecimento do
ideario pragmatista, que se renova enquanto ideologia orientadora
das préticas de organizacdo e de gestdo da formacdo de
trabalhadores. (ARAUJO e RODRIGUES, 2010, p. 58)

No caminho percorrido tecemos algumas reflexdes e amarramos algumas
idéias. A expectativa é que este trabalho provoque reflexdes principalmente sobre o
contexto aqui estudado, mas também reflexdes desencadeadoras de uma educacao

democratica que caminhe sempre rumo a emancipacéo dos cidadaos.
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ANEXOS
ANEXO | - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA (Professores)
1. Informagdes gerais:

2. Data de nascimento: [/

Formacéao académica:
Graduacao:

Area: Conclusao /]

() bacharelado ( ) licenciatura
Pos-graduacéo:
() stricto-sensu

Area Conclusao [

() lato-sensu

Area Conclusdo /|

Data de ingresso no SENAC/SENAI: I

Areas em que atua na instituicdo:

Profissao além da docéncia:

Empresa em que trabalha:

Tempo de dedicacdo semanal a docéncia:

Tempo de dedicagdo semanal a outra atividade profissional:
J& atuou como docente em outra instituicdo? ( ) sim () ndo

Qual instituicao? Durante quanto tempo?

Em quais as areas ministrou aulas?

2. O que vocé conhece sobre os documentos oficiais que orientam a
Educacao Profissional? Sabe que eles falam em Competéncias?

3. Do seu ponto de vista, como podemos definir a proposta de curriculo

numa abordagem por competéncias?
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Do seu ponto de vista, esta abordagem traz contribuicbes para o

desenvolvimento do aluno? Sim ou ndo? Por qué?

Quais as competéncias a serem desenvolvidas nos conteddos que vocé
ministra?
Quais estratégias pedagdgicas vocé utiliza para garantir o

desenvolvimento das competéncias necessarias no curso?

Quais o0s procedimentos e estratégias que utiliza para avaliar a

aprendizagem dos alunos quanto a essas competéncias?

Possui dificuldades com relacdo a esses procedimentos e estratégias?

Quais?

A instituicdo promove algum curso para formacdo aos professores de

acordo com essa metodologia? Quais e como?

10.Vocé participa destes cursos? Qual € a frequéncia da sua participacdo?

Quais sao os motivos da participacdo ou nédo participacéo?

11. Esses cursos trazem contribuicbes para a sua compreensao e pratica do

trabalho pedagégico e avaliagdo da aprendizagem na proposta do

curriculo numa abordagem por competéncias? Quais?
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ANEXO Il - QUESTIONARIO (Alunos)

Caracterizacdo

Data de nascimento: [/

Curso:

Qual a sua profissao:

Qual a sua carga horaria de trabalho: diaria semanal
Formacéo:

( ) Ensino Médio incompleto

( ) Ensino Médio completo

( ) Ensino Superior.

Qual:

1. Vocé sabe quais as competéncias que Vvocé, enquanto aluno, precisa

desenvolver em cada disciplina e durante o curso? Cite algumas.

2. Quais as estratégias de trabalho em sala de aula que sdo utilizadas pelos

docentes? Todos utilizam as mesmas estratégias?
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3. Assinale as estratégias de avaliacao utilizadas pelos professores e a frequéncia

com que sao usadas:
PROVAS ()
( )diaria () semanal () quinzenal () mensal
SEMINARIOS ()
( )diaria () semanal () quinzenal () mensal
TRABALHOS EM GRUPOS ()
( )diaria () semanal () quinzenal ( ) mensal

Além dos procedimentos de avaliacdo colocados acima, os professores utilizam
outros? Em caso positivo, indique abaixo quais sdo os procedimentos, juntamente

com a frequiéncia com que sdo usados:

( )diaria () semanal () quinzenal ( ) mensal
( )diaria () semanal () quinzenal ( ) mensal
( )diaria () semanal () quinzenal ( ) mensal

4. Vocé teve alguma experiéncia que considerou muito positiva em alguma

avaliacdo no curso? Caso isto tenha ocorrido, descreva esta experiéncia.

5. Vocé teve alguma experiéncia que considerou muito negativa em alguma

avaliacdo no curso? Caso isto tenha ocorrido, descreva esta experiéncia.
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6. Como e quando vocé fica sabendo dos resultados do processo de avaliagédo?

7. Na sua opinido, para que os professores utilizam a avaliacao?




