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Vi

Um abacateiro da abacate.

Uma mangueira da manga.

Uma girafa sempre da girafinha.

Uma nuvem da chuva.

E um homem?

Em principio, ele geraria sempre outros homens, apenas.

Mas ha uma diferenca entre o abacateiro, a mangueira, a girafa, a nuvem
e o homem.

O homem é o unico ser da natureza que tem condicées de fazer algo mais.
Além de cacar, dormir e uivar como 0s outros animais.

Se quiser, o homem pode voar com 0s passaros,

Pode nadar com as baleias e, principalmente, pode ser eterno.
Tudo isso o homem consegue quando comecga a trabalhar.

O trabalho é a magica que faz os homens se transformarem

em seres inteligentes,

Capazes de criar de um ovo, uma omelete,

De um tecido, uma fantasia,

De um barulho, uma musica.

O mais importante € que ele goste muito do trabalho

que escolheu e que executa.

Apenas assim ele consegue ser capaz de criar a fruta mais gostosa:
a felicidade.

E isto cada um tem que conseguir sozinho,

ninguém podera ensina-lo ou ajuda-lo porque,

como diz o cacique Apoena:

‘Uma arvore ndo pode ensinar outra arvore a crescer’.

(Henrique de Souza Filho - Henfil, A Magica que sé os homens sabem fazer)
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RESUMO

SANTOS, Jurandir dos. Avaliacao na educacao profissional: a experiéncia
do Senac/SP. Dissertacdo de Mestrado em Educacédo. PUC-Campinas, 2005,
146p. Orientadora: Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

Este estudo esta inserido na linha de pesquisa Universidade, Docéncia e
Formacdo de Professores e visa investigar, conhecer e descrever as
experiéncias e praticas avaliativas e as possiveis mudangas advindas da
avaliacao da aprendizagem nos cursos técnicos profissionalizantes, ministrados
pelo Senac Sao Paulo, a partir da implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) , n® 9394 de 1996. O texto apresenta breve histérico da educagédo no
Brasil, focando a educacéao profissional e a criagdo do Senac. Sdo discutidas as
praticas e o perfil da formacdo docente, os critérios de ensino de boa
qualidade, o desenvolvimento de competéncias e as diferentes concepcdes de
avaliacao. A pesquisa foi desenvolvida no ano 2005 e teve como sujeitos 14
docentes de diferentes areas de educacao profissional de nivel técnico. A
coleta de dados fundamentou-se na abordagem qualitativa, com aplicagdes de
questionarios, com questdes abertas e semi-abertas e foram direcionadas,
respectivamente, a caracterizacdo dos sujeitos e de seus conhecimentos e
praticas docentes. A analise nos revela que os principais problemas
enfrentados pelos professores na avaliacdo da aprendizagem estédo
centralizados na auséncia de capacitacao pedagogica, no excesso de trabalho
em diversas instituicoes e na reduzida carga horaria destinada as praticas
pedagdgicas da instituicao.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Avaliacdo da Aprendizagem;
Desenvolvimento de Competéncia; Educacao Profissional;
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ABSTRACT

SANTQOS, Jurandir dos. Evaluation in professional education: SENAC/SP experience.
Dissertation of Master in Education. PUC-CAMPINAS, 2005, 146p. Counselor:
Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

This study is inserted in the research line University, Docency and Formation of
Teachers and it is going to investigate, to know and to describe the
experiences and practical evaluatives and the possible changes resulting in the
learning evaluation in the profissionalizing technical courses , administered by
Senac Sao Paulo, starting from the implementation of the Law of Guidelines and
Bases (LDB), no. 9394 of 1996. The text presents a brief historical of the
professional education in Brazil, focused on the professional education and the
creation of Senac. The practices and the profile of the educational formation,
the approaches of good quality teaching, the development of competences and
the different evaluation conceptions are discussed. The research was
developed in the year 2005 and had as analyzed, 14 teachers from different
areas of professional education of technical level. The collection of data was
based in the approaching qualitative, with applications of questionnaires, with
open and half-open subjects and they were addressed respectively to the
characterization of the teachers and their knowledge and educational practices.
The analysis reveals us that the main problems faced by the teachers in the
learning evaluation are centralized in the absence of pedagogic training, in the
work excess in several institutions and in the reduced hourly load destined to
the pedagogic practice of the institution.

Key words: Formation of Teachers; Learning Evaluation; Development of
Competence; Professional education;.
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INTRODUCAO

A avaliacdo da aprendizagem ganhou grande destaque nos cursos
técnicos ministrados pelo Servico Nacional de Aprendizagem Comercial —
Senac Sao Paulo, a partir da implantagcéo da Lei n°® 9.394/96. No entanto, nao é
possivel repensar a avaliacdo isoladamente, obrigando-nos a rever todo o
processo de ensino, de planejamento e de metodologia.

Entre as questdes mais emergentes, a preocupacdao dos docentes e
coordenadores do Senac esteve mais presente em tentar assimilar e adaptar a
formacao para o trabalho, o desenvolvimento de competéncias e o preparo para
o mundo e ndo somente para o mercado de trabalho.

Experiéncias na docéncia e coordenacdo de cursos para O €nsino
profissionalizante levaram a constatagdo, da dificuldade em estabelecer a
melhor forma de avaliar os alunos e o que isso estava trazendo de implicacéo

para o processo de ensino-aprendizagem.

Nao se trata da falta de interesse dos profissionais envolvidos, e sim,
no problema inicial dos modelos incorporados na propria educacdo, muitas
vezes, nao funcionais, obsoletos ou mesmo degenerativos para o processo de
aprendizagem. Percebe-se, ainda, que boa parte dos educadores tem
consciéncia da problematica e da necessidade de buscar mecanismos mais
eficientes e eficazes, mas faltam bases, faltam conhecimentos mais
aprofundados sobre o assunto e faltam mais experimentacées de outras

formas, modelos e jeitos.
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Paralelo a isso, percebemos os conflitos que os educadores
experimentaram ao adaptar modelos diferentes e mobilizadores do senso critico
dos demais colegas e dos alunos, pois a avaliacdo passou a ser utilizada de
muitas maneiras e em diferentes momentos dos cursos. A nova metodologia
obrigou os alunos a falarem mais, a expressarem 0 seu ponto de vista e a
questionarem sobre as questdes escolares, os dados do mercado profissional e
os problemas sociais.

Conseqlentemente, surgiu o medo pela perda do poder do docente, ou
seja, parece que hoje ha uma tendéncia que oferece uma notavel diferenca nos
papéis dos alunos e professores: o professor deixa de ser 0 notério saber que
“passa” conhecimentos. Agora, basicamente, diferencia-se dos seus alunos por
ter adquirido as experiéncias que eles (os alunos) ainda ndo tiveram

oportunidade de adquirir.

Interessante, ainda, observar a mudanca de paradigma desse
movimento que provocou mudangas severas nos cursos técnicos oferecidos
pela Instituicido. E proporcionar uma nova forma de avaliar implica
necessariamente em uma nova forma de aprender e ensinar. Entdo, o educador
deve estar disposto ao surpreendente e inusitado que pode emergir de um
trabalho educacional comprometido, tendo muito cuidado, pois avaliar pode ser
também colocar-se no lugar de juiz da vida do outro.

Este processo de reflexdo nos leva aos seguintes questionamentos:
Até que ponto o aluno esta pronto? Desenvolveu as competéncias esperadas?
O que sao competéncias? O método utilizado é o mais eficaz na mensuracgao
da aquisicdo do conhecimento? Alids, a aquisicdo do conhecimento é sempre
mensuravel? Como proporcionar o melhor meio e os melhores recursos para
avaliar? Que qualidades se busca nessa relacdo de ensino e de aprendizagem?
Para que avaliamos? Que modelo de homem e de mundo o educador deve ter
ao propor um método de avaliacdo? Sao questdes que exigem conhecimentos
profundos sobre o processo educacional e objetivos da avaliagdo. Indagacoes
que o educador competente sempre levara consigo e tentara buscar respostas

junto com os seus alunos no seu fazer pedagdgico.
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Nossas indagagdes ficaram mais fortes no ano 2000, quando o Senac
iniciou a formacao dos alunos em nivel técnico de acordo com os principios da
nova LDB. Entre os desafios propostos, precisavamos preparar os professores
e alunos para uma outra plataforma de formag&o. A partir do perfil profissional
que se pretendia desenvolver dever-se-ia refletir sobre como capacitar as
pessoas € como melhor avalia-las no desenvolvimento das competéncias

esperadas.

Essa problematica nos levou a refletir e a definir o objetivo deste
trabalho, que é identificar as possiveis alteracées nas formas de avaliacdo da
aprendizagem, utilizadas pelos docentes da educacao profissional, de acordo
com a proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em
contraposicdo aos métodos e abordagens tradicionais.

Isso porque a educacdo profissional exige respostas mais assertivas
advindas da avaliagdo, pois os conteudos aprendidos devem caminhar junto
com a necessidade das empresas; com as relagcdes mercado-trabalho; com o
bem-estar pessoal e coletivo e com a prépria vida, pois a avaliagao continua e
cumulativa, como orientada pela LDB, deve envolver todo o sistema,

dinamicamente.

E, quando pensamos na formagdo de nossos alunos também
precisamos estar conscientes dos fatores que, de uma forma ou de outra, irédo
influenciar no nosso trabalho, tais como as politicas educacionais, as a¢des do
neoliberalismo; a globalizagdo da economia; as exigéncia do Banco Mundial; os
conflitos sociais; os interesses de classes; o desemprego; a fome; a miséria,

etc.

Como o trabalho foi estruturado

e O primeiro capitulo trata da educacéao profissional no Brasil. Para que o
leitor compreenda a relevancia do tema dissertado, consideramos de
grande importancia fazer um breve histérico da educacao e da educagéo

profissional e, neste percurso, mostrar as rupturas causadas pela
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manipulacéo dos politicos, pelo interesse das classes sociais dominantes
e por outros fatores responsaveis pela descontinuidade das propostas
surgidas no campo da educacdo. O capitulo objetivou, ainda, fazer a
primeira apresentacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, que foi discutida ao longo de todo o trabalho. Por fim, faz

apresentacao do Senac Sao Paulo, objeto deste estudo.

O segundo capitulo discute algumas questées como: Quem € esse
docente que estd nos cursos técnicos profissionalizantes? Como é
preparado? No que precisa ser diferente para esse tipo de educacao?
Como o Senac se posicionou frente as exigéncias legais e para as
necessidades de formacdo de seus alunos? E, Junto a esse fazer
pedagdgico, teorizamos sobre qualidade e qualidade na educacgao e o
modelo emergencial de competéncias, assuntos amplamente

mencionados na legislacdo educacional e tdo populares nos dias atuais.

O terceiro capitulo ficou reservado para refletirmos sobre diferentes
concepcbes de avaliacdo. As avaliagbes institucionais propostas pela
nova LDB e promovidas pelos governos federal, estadual e municipal
também foram abordadas nesse capitulo. Além das determinacdes
previstas em lei, comentamos a proposta de avaliacdo da aprendizagem
do Senac Séo Paulo.

E, finalmente, no quarto e ultimo capitulo, mostramos os caminhos da

pesquisa, os resultados apresentados e a anéalise dos dados.
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CAPITULO 1

A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Trabalho é entendido como todo esforco que o homem, no
exercicio de sua capacidade fisica e mental, executa para
atingir seus objetivos em consonéncia com principios éticos.
Qualquer forma de trabalho humano reveste-se de dignidade,
porque é um dar de si, da pessoa que o realiza, e seus
resultados expressam a nobreza e a beleza de criar, aperfeigoar
ou cooperar, bem como a coragem de lutar.

Daphis Ferreira Souto

1.1. Formacao para o trabalho

Um estudo realizado entre trabalhadores inseridos em organizacbes
formais' mostra a relevancia da esfera de vida pessoal ocupada pelo trabalho e
adquirida pela maioria das pessoas das sociedades modernas. Isso € evidente
quando se observa que ele é utilizado como definidor da estrutura de tempo,
divisor entre atividades pessoais e legitimador social de diferentes fases da
vida. Além disso, desejamos que o trabalho se coloca como uma necessidade
existencial, cujos rendimentos servem para as necessidades humanas,
tornando-se um elemento critico que contribui para o auto-conhecimento e
identidade pessoais, pois ele possui um forte carater estruturante nos niveis

pessoal e social. De acordo com Frigotto

! REVISTA DE ADMINISTRACAO DE EMPRESAS — RAE. S3o Paulo, v. 35, n. 6, p. 20-29, nov-dez. 1995.
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o trabalho é a forma mediante a qual o homem produz suas
condicbes de existéncia, a histéria, o mundo propriamente
humano, ou seja, o proprio ser humano. Trata-se de uma
categoria ontolégica e econédmica fundamental [...] (2003, p.31)

Desejamos que o trabalho seja estimulador da critica e que se realize
de acordo com a ética. Mas, o que se observa geralmente é diferente dessa

realidade, do contrario pode se transformar em uma forma de alienacéo.

Ja a educacao é responsavel pela formagao da visdo de homem no seu

contexto, na sua histéria, no seu meio social e na sua cultura. Para Luzuriaga:

Sem educacgéo nao seria possivel aquisicao da cultura, pois pela
educacao é que a cultura sobrevive no espirito humano. Cultura
sem educagao seria cultura morta. E esta é também uma das
funcdes essenciais da educacdo: fazer sobreviver a cultura
através dos séculos (1978, p.2)

A histéria da educacgao brasileira é necessariamente uma histéria de
hegemonias, da luta entre classes dominantes e dominadas e,
consequentemente, dos interesses de cada uma. Frigotto sustenta que

na perspectiva das classes dominantes, historicamente, a
educacao dos diferentes grupos sociais de trabalhadores deve
dar-se a fim de habilita-los técnica, social e ideologicamente
para o trabalho. Trata-se de subordinar a fungdo social da
escola de forma controlada para responder as demandas do
capital [...] e neste sentido, a luta é justamente para que a
qualificacdo humana nao seja subordinada as leis do mercado e
a sua adaptabilidade e funcionalidade, seja sob forma de
adestramento e treinamento estreito da imagem do mono
domesticavel do esquema taylorista [...] pelos homens de
negocio e 0s organismos que os representam (2003, p.26-31).

Sempre que se tem pretendido provocar mudancgas sociais apela-se
direta ou indiretamente para a escola, que, muitas vezes, esteve a servico da

igreja, da burguesia, dos governantes ou outros interessados e



17

cada fase da histéria do ensino brasileiro vai refletir a
interligacao desses fatores: a heranga cultural, atuando sobre os
valores procurados na escolha pela demanda social de
educacao, e o poder publico, refletindo o jogo antag6nico de
forgas conservadoras e modernizadoras, com predominio das
primeiras, acabaram por orientar a expansado do ensino e por
controlar a organizagcdo do sistema educacional de forma
bastante defasada em relagdo as novas e crescentes
necessidades do desenvolvimento econdmico, este cada vez
mais carente de recursos humanos (ROMANELLI, 2002, p.19).

Recorrendo, entdo, brevemente a histéria, em busca de elementos que
nos oferecam ilustracdo para questdes que tém influenciado a escola,
constatamos que a Primeira Republica teve um quadro educacional de
demanda que demonstrou bem as necessidades sentidas, cujo indice de
urbanizacdo e industrializacdo ainda era baixo. A pouca importancia dada a
educacdao popular fundamentava-se na estrutura e organizacao da sociedade.

Foi somente quando essa estrutura comegou a apresentar
sinais de ruptura é que a situacao educacional no pais comecgou
a tomar rumos diferentes. De um lado, no campo das idéias, as
coisas comegaram a mudar-se com movimentos culturais e
pedagdgicos em favor de reformas mais profundas; de outro, no
campo das aspiragdes sociais, as mudangas vieram com O
aumento da demanda escolar impulsionada pelo ritmo acelerado
do processo de urbanizagdo ocasionado pelo impulso dado a
industrializacdo, apdés a | Guerra e acentuando-se depois de
1930 (ibidem, p.45).

No que diz respeito a economia, o0 modelo urbano-industrial afetou o
equilibrio estrutural do sistema educacional pela inclusdo de novas e
crescentes necessidades de recursos humanos para ocupar fungdes nos
setores secundarios e tercidrios da economia. Assim, de acordo com as
necessidades das empresas, o modelo econbémico passa a fazer novas

solicitacdes a escola.

O crescimento acelerado da demanda social pela educacdo e o
surgimento de outras necessidades de recursos humanos provoca uma crise no

sistema educacional, obedecendo as regras do crescimento do préprio sistema
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capitalista. Para Romanelli, as préprias camadas dominantes nao foram,
naquele momento, capazes de administrar e controlar a crise provocada pela
defasagem desse modelo de educacédo e de desenvolvimento e o ponto mais
alto de uma série de movimentos ocorridos entre 1920 e 1964 foi a Revolucao
de 1930 que provocou rompimento politico e econédmico com a velha ordem

social oligarquica e implantou o capitalismo no Brasil.

O capitalismo demanda a necessidade de fornecer conhecimentos para
camadas populacionais cada vez mais numerosas, cobrando rapida
capacitacao para atender a mao de obra gerada pelas empresas, 0 que acabou
por representar o aparecimento de novas exigéncias educacionais e mudar as

acdes do proprio Estado, inclusive.

Com a expansao do capitalismo o sistema escolar passou a sofrer, de
um lado, a pressao social pela educagao cada vez mais crescente e exigente
em matéria de democratizacdo do ensino, e, de outro lado, o controle das elites
mantidas no poder que buscavam conter as pressdes populares pela
distribuicdo limitada de escolas e manter-lhe o carater elitista, através da
legislacdo do ensino. Consegue-se a expansdo do ensino, mas ndo as

mudancas qualitativas de que a sociedade carecia.

Em meio a esses entraves, ocorrem as eleicbes para a Presidéncia da
Republica, em clima de grande agitacdo politica, dando vitéria ao Governo
Getulio Vargas, que permaneceu no poder de 1930 a 1945.

O primeiro periodo de gestdo desse Governo data de 1930 a 1937,
chamado de “Governo Provisério”. Logo no inicio, é criado o Ministério de
Educacdo e da Saude Publica e Francisco Campos é o primeiro Ministro da

Educacédo nomeado no Brasil.

Francisco Campos determina significativas reformas do ensino, através
de decretos efetivados em 1931. Para Romanelli, era a primeira vez que uma
reforma atingia profundamente a estrutura do ensino. E ainda, o inicio de uma
acao objetiva do Estado em relacdo a educacao para todo o territério nacional,

como veremos resumidamente a seguir:
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e Decreto n® 19.851 — de 11/04/31. Organizagao do Ensino Superior

no Brasil e adoc¢ao do regime universitério;

e Decreto n® 19.852 — de 11/04/31. Organizacao da Universidade do
Rio de Janeiro.?

e Decreto n? 21.241 — de 14/04/31. Reforma o ensino secundario e
estabelece o curriculo seriado; a frequéncia obrigatéria, com dois
ciclos: um fundamental, de 5 anos e outro complementar, de 2 anos;
e a exigéncia de habilitacdo neles para o ingresso ao ensino
superior. Imperava antes o0 ensino preparatério de exames

parcelados.

e Decreto n® 20.158 — de 30/06/31. Reforma o ensino comercial que,
entre outras providéncias, organizou essa modalidade nos niveis

médio e superior e regulamentou a profissdo de contador.

e Decreto n® 10.850 — de 11/04/31. Cria o Conselho Nacional de
Educacdo. Orgdo consultivo maximo e destinado a assessorar o
Ministro na administracdo e direcdo da educacao nacional. Foi
formado por membros representantes das universidades e institutos
federais de ensino, do ensino superior estatal, do ensino secundario
federal e membros escolhidos livremente entre personagens
considerados de alto saber e reconhecida capacidade em assuntos

relacionados a educacgao e ensino.

De acordo com a analise de Romanelli, a reforma deixou de contemplar
0s ensinos primario e normal e os varios ramos de ensino médio profissional,
salvo o comercial. Tratou preferencialmente de organizar o sistema educacional

das elites, o que podia ser comprovado com a obrigatoriedade de se prestar

2 Embora o ensino superior tenha sido criado ha mais de um século durante a permanéncia da familia real
portuguesa no Brasil, de 1808 a 1821, a primeira organizacdao desse ensino em Universidade, por
determinacdao do Governo Federal, s6 apareceu em 1920, com a criagdo da Universidade no Rio de
Janeiro. Em 1912 é criada a Universidade do Parana. Em 1927, surge a Universidade de Minas Gerais. A
partir do Ministério de Francisco Campos € reorganizada a Universidade do Rio de Janeiro, em 1931 e,
posteriormente, fundada a Universidade de Sdo Paulo, em 1934. Em 1935, o entdo Secretadrio da
Educacdo criou a Universidade do Distrito Federal. No mesmo ano, é criada a Universidade de Porto
Alegre. A partir de entdo, comegam a proliferar as universidades publicas e privadas, somando 46 ja em
1969.
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exame para admissdao ao ensino médio, no qual se exigiam conhecimentos
jamais fornecidos pela escola primaria. O ensino secundario também mantinha
fortes tracos elitistas: o sistema de avaliacdo era extremamente rigido, o
curriculo enciclopédico (média de 102 disciplinas anuais), exigente e exagerado
quanto ao numero de provas e exames. Esse curriculo foi implantado em todo
territério nacional, sendo assim, impossivel imaginar o sistema funcionando em

diferentes partes do Brasil.

Mais adiante, acirram-se as lutas ideolégicas em torno da educacéao e
um movimento renovador consubstanciado no que se denominou “Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova”. Visavam a concretizagdo do principio
maximo do direito de todos a educacédo. No entanto, a escola publica e gratuita
consistia em um risco de esvaziamento das escolas privadas e extensdo da
escolarizacdo a todas as camadas, com evidentes ameacas para os privilégios

assegurados as elites. Nas palavras de Romanelli

o manifesto sugere que deva consistir a acdo do Estado,
reivindicando a laicidade do ensino publico, a gratuidade, a
obrigatoriedade e a co-educacao. Reconhecendo pertencer ao
cidadao o direito vital a educacédo, e ao Estado o dever de
segura-la e assegura-la de forma que ela seja igual e, portanto,
Unica para todos 0s que procurarem a escola publica [...] (2002,
p. 147).

Esse movimento criticou o sistema educacional vigente por dividir em
dois subsistemas — o ensino primario e profissional, para os pobres e 0 ensino

secundario e superior, para 0s ricos.

Romanelli destaca que a Constituicdo Federal de 1934, em seu
Capitulo Il — Da Educacao e da Cultura — representa, em sua quase totalidade,
uma vitéria do movimento renovador:

e O Artigo 148 concebe a educagdo como direito de todos e dever
dos poderes publicos e da familia;

e Artigo 150 refere-se a fixagcdo de um Plano Nacional de Educacao;

e No Artigo 151, nota-se a vitéria da luta pela descentralizacédo do

ensino e
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e (s artigos 156 e 157 propéem a organizagao de recursos fixados

para a educacao.

Ja a Constituicdo de 1937 estava longe de enfatizar o papel do Estado

como educador, preferindo suaves formulas para tratar o problema.

De 1937 a 1946, sao decretadas as Leis Organicas do Ensino. O
periodo representou um intervalo nas lutas ideoldgicas em torno dos
problemas sociais, abafadas muito rapidamente pelos acontecimentos

subsequentes.

O golpe do Governo, em 1937, constituiu o “Estado Novo” sendo alvo
de muitas criticas e divisdo de opinides: Para uns, representou o favoritismo
dos interesses da burguesia e morte dos interesses latifundiarios, enquanto que
para outros, favoreceu as camadas populares com amplo programa de
Previdéncia Social e Sindicalismo. Para outros ainda, foi uma acao contra os
interesses da classe trabalhadora. O fato € que o golpe determinou o caminho
histérico do Brasil, pois os objetivos de bem-estar social e nacionalismo
econdémico, muito discutidos naquela ocasido, seriam, afinal, perseguidos de

forma autoritaria.

Para Mota, “foi instaurada a ditadura populista do Estado Novo,
contendo elementos de inspiracdo corporativista [...]". E entre as a¢des mais
importantes desse periodo, destaca que “Vargas outorga a Consolidacao das
Leis Trabalhistas” (1986, p.382).

O ano de 1942 foi marcado pelas iniciativas do entdo Ministro da
Educacdo, Gustavo Capanema, que comecou a reformar alguns ramos do
Ensino. Essas reformas receberam o nome de Leis Organicas do Ensino. Um
aspecto de indiscutivel valor na histéria do ensino profissional, pois demonstra
uma preocupacao do Governo em responsabilizar e amparar as industrias na
qualificacdo do seu pessoal, além de obriga-las a colaborar com a sociedade
na educacao de seus membros. Esse fato ocorreu pela impossibilidade de o
sistema de ensino oferecer educacéao profissional de que a industria carecia e
da impossibilidade de o Estado alocar recursos para equipar seu sistema
adequadamente.
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Entre os Decretos-Lei postos em execucédo no periodo, destacamos o
n® 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que cria o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial, Senai. Com a modalidade de educagéo profissional
implantada, sé era possivel o acesso ao mesmo ramo profissional
correspondente, inviabilizando, assim, a flexibilizagdo entre o ensino
profissional e o ensino secundario, uma vez que, para participar do primeiro era
necessario abandonar o segundo, sem a chance de aproveitamento dos

estudos.

Ja 0 ensino primario passa a ser de responsabilidade do governo
somente em 1946, apds a substituicdo do Governo Vargas pelo Governo do
General Dutra, com a mudanca de regime. Essa acao do governo ja aponta, no
ano de 1947, significativa queda do analfabetismo.

A gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario foi um ponto positivo
da Lei Orgéanica, que teve influéncia do movimento renovador e dos principios

estabelecidos no “Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova”, de 1932.

Quatro anos ap6s a implantacdo do Senai, através do Decreto Lei n®
8.621, de 10 e janeiro de 1946, € criado o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial, Senac, dirigido pela Confederagcdo Nacional do Comércio. Esse
outro sistema paralelo, com amparo governamental, estipulava a obrigacédo das
empresas comerciais a empregarem menores e a matricula-los nas escolas de

aprendizagem do Senac.

Com a abertura democréatica e liberal predominante naquele periodo da
histéria, a Constituicao de 1946 estabelece que a Unido cabia legislar sobre as
diretrizes e bases da educacao nacional. Os principios que asseguravam
direitos e garantias individuais e inalienaveis, estavam visivelmente
impregnados pelo espirito democratico. Baseado nessa Constituigdo, o Ministro
da Educacao, Clemente Mariani, constitui uma comissao de educadores com a
finalidade de estudar e propor um objeto de reforma geral da educacgao

nacional. Inicia-se um novo periodo fecundo da luta em torno da educacéo.

A histéria da politica pode nos oferecer elementos para melhor

compreender os caminhos e descaminhos da educacgéao brasileira e porque a
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proposta de diretrizes e bases para a educacdo nacional, como aparece na

Constituicao de 1946, ficou adormecida.

O Governo Dutra ndo representou uma oposicao ao Governo Vargas,
muito pelo contrario, possibilitou o retorno deste, também por voto eleito, em
1951. Segundo Mota “Getulio torna-se o grande lider populista, nacionalista e
sindicalista. O trabalhismo € sua ideologia, mas apdia-se também no Partido
Comunista, embora posto fora da lei em 1947 (1986, p.385).

Vargas governou até 1954, quando pressionado para deixar 0 governo

e envolvido com tramas sinistras, suicidou-se.

O periodo seguinte foi marcado por golpes e contragolpes, que
representaram bem a situacéo politica e ideoldgica do pais naquela época, até
que se deu a posse de Juscelino Kubitschek, que representou a continuidade
do populismo. Enquanto Romanelli cita o clima de otimismo, caracterizado pela
ideologia do desenvolvimentismo, a implantacdo da industria pesada no Brasil
e periodo de “modernizacao” (expressao utilizada nos anos 50) Mota lembra

que

as criticas a Juscelino eram muitas, ao fim do seu mandato,
apesar da postura liberal de seu governo. As classes médias
sofriam a inflagdo acentuada apo6s 1959. Os problemas sociais
da fome, analfabetismo e do desemprego nao se resolveram [...]
(1986, p.386).

J& o seu sucessor, Janio Quadros, teve oportunidade de se manter
somente por 7 meses no poder, pois 0 “seu carater populista e personalista

nao lhe permitiu fidelidade partidaria [...]". Somando a isso, “seu
descompromisso pessoal com o partido que o elegera e a impossibilidade de se
conciliar o modelo de desenvolvimento econdémico estimulado pelo governo
anterior [...]” acabou por provocar a renuncia do seu mandato (2002, p. 57).

Mota acrescenta argumentando que

o populismo continua a dominar o cenario politico-nacional, com
Janio [..] e algumas outras personalidades que néo



24

responderam a altura aos desafios dos graves problemas que
explodiam em toda parte, como a reforma agraria, a
democratizagdo do ensino, as reformas de base, a politica
externa independente (1986, p.386).

Com a renuncia de Janio em agosto de 1961, Jodo Goulart assume o
poder e, como ndo obtivera apoio das forcas armadas, ndo conquistou a
simpatia da esquerda nem alianca com ela, além disso, ndo tinha bases
populares soélidas devido ao grau de interesses e de consciéncia politica da
mesma. Em 31 de marco de 1964, sofreu o golpe militar, incidente de marcas

profundas na economia, politica, educacao e cultura brasileiras.

De acordo com Borges (2002) essa analise nos faz refletir sobre a
importancia da influéncia da politica na educacéao. E a fragilidade é reforcada a
cada troca de governo. A descontinuidade de propostas educacionais de um
partido para outro e, muitas vezes, dentro do mesmo partido, ndo expressa as
aspiracoes das classes sociais que elegeram seus representantes legais, ao
contrario, expressam sim, os interesses das empresas, da elite ou das classes
dominantes. As Ultimas décadas demonstram muito claramente essas
configuracbes através de mudancas partidarias, governamentais, ministeriais e,

consequentemente, ideoldgicas e de interesses.

Lembramos que, em marco de 2005, comemoraram-se os 20 anos de
redemocratizacdo do pais. Mas qual democracia, se o Estado estd submetido
a uma divida externa e, por conta disso, o escopo das leis e das politicas
educacionais ndo sdo democratizantes? Qual democracia, se o Estado é
dependente, subdesenvolvido e ndo tem soberania? Qual democracia, se o
pais sempre cede ao mercado externo, eliminando impostos de empresas
multinacionais, terceirizando segmentos do Estado, como educacdo e

saude?

Essa andlise nos proporciona compreender por que os anos de hoje
sdo muito diferentes das décadas anteriores, pois a acdo do neoliberalismo e
da globalizacdo impdée uma nova ordem que sé podera mudar num outro

contexto histérico construido pelo cidaddo atual, visando a um modelo de
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homem e de mundo, cuja educacdo moderna deve formar e,
consequentemente, na melhor formacéao oferecida pela educacao

profissional.

1.1.1 As escolas dos aprendizes artifices

As primeiras décadas do periodo republicano foram marcadas por
basicamente trés processos sociais e econ6micos, que influenciaram
significativamente a educacao e a educacao profissional no Brasil, sobretudo
em Sao Paulo: a imigracao estrangeira, a urbanizacdo e a industrializacao.
Essa fase da historia do pais mobilizou os movimentos sociais e sindicais

urbanos. Nosso foco aqui estara voltado para o

industrialismo que consistia na atribuicdo a industria de
sinbnimo de progresso, emancipacao econémica, independéncia
politica, democracia e civilizacdo. Seus adeptos esperavam que
a industria conduzisse o Brasil ao nivel das nagbes civilizadas,
pois ela levaria o pais a possuir aqueles atributos, préprios dos
paises da Europa e dos Estados Unidos. Sé a industria poderia
resolver os problemas econémicos que afligiam o Brasil, pois s6
ela seria capaz de propiciar o desenvolvimento das forcas
produtivas, estabilizar a economia e levar ao progresso
(CUNHA, 2000a, p. 14-15).

Entdo, na expectativa de melhor atender as aspiracbes do
industrialismo, surgiram as escolas de aprendizes artifices, o acontecimento
mais marcante do ensino profissional da Primeira Republica. Essa modalidade
de escola foi regulamentada através do Decreto n® 7.566, de 23 de setembro de
1909, do entdo Presidente Nilo Pecanha.

Inicialmente, a escola de aprendizes foi criada com a finalidade de
formar operarios e contramestres, mediante ensino pratico e conhecimentos
técnicos necessarios aos menores que pretendessem aprender um oficio,
sempre conciliando com a necessidade de cada estado, de acordo com as

especialidades requeridas pelas suas industrias locais.
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Era destinada a alunos de ambos os sexos, com idade acima de 14
anos e forneciam oficinas que ensinavam os oficios de: carpinteiro; marceneiro;
torneiro de madeira; entalhador; escultor em gesso, madeira e pedra; fundidor
de tipos; fundidor de metais; tipografico; litografico; gravador em pedra;
gravador em madeira; serralheiro; modelador; torneiro de metais e
instrumentos de precisdo — para homens; e tipografica; litografica e gravadora;
relojoeira; telégrafa; agente de correios; trabalhos com papelaria; preparadora
de vidros e preparadora de tecidos — para mulheres. Além das oficinas, o curso
pratico contou, para ambos o0s sexos, com gabinetes de fisica, laboratério de

quimica, colecdes de historia natural e um ginasio.

Nos primeiros anos de funcionamento, a excessiva liberdade que o
programa oferecia resultou na formacédo de aprendizes despreparados e 0 mau
funcionamento das escolas, tornando-as simples escolas priméarias, em que se
fazia alguma aprendizagem de trabalhos manuais. Assim, em 1926 o curriculo
foi padronizado em todas as oficinas, constituindo-se em um “denominador

comum” para o ensino ministrado nas diferentes escolas.

A “Consolidagdo dos Dispositivos Concernentes as Escolas de
Aprendizes Artifices” (CUNHA, 2000a, p.73), como foi chamada a organizagao
escolar, organizou e dividiu o curriculo em forma de seg¢des: de Trabalhos em
Madeira, de Trabalhos de Metal, de Artes Decorativas, de Artes Graficas, de
Artes Téxteis, de Trabalhos de Couro, de Fabrico de Calcados, de Feitura de
Vestuario e de Atividades Comerciais.

Posteriormente, a intensificacdo da producdo industrial demandou
maiores contingentes de trabalhadores, multiplicando-se os turnos e/ou
estendendo-se a duragédo da jornada de trabalho, 0 que exigiu mais operarios
qualificados. Em contrapartida,

o Estado Novo assumiu a industrializacdo como meta, e é
provavel que essa opcao tenha determinado (ou, pelo menos,
reforcado) a sua preocupagao com a qualificacao da forca de
trabalho, manifesta na Constituicdo outorgada em 1937. Era
facil deduzir-se que a politica projetada de substituicdo iria
necessitar, a curto prazo, de contingentes adicionais de
trabalhadores qualificados, que nao estavam disponiveis
(CUNHA, 2000a, p. 27).
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Entdo, pela primeira vez, o Estado atribui as empresas industriais o
dever de formar os seus aprendizes. Para isso a Divisdo do Ensino Industrial do
Ministério da Educacao elaborou um anteprojeto estipulando a criacao de
escolas de aprendizes industriais mantidas e dirigidas pelos sindicatos dos
empregados e pelos estabelecimentos industriais. Cada empresa era obrigada
a empregar, no minimo, 10% de menores trabalhadores no seu quadro de

funcionarios efetivos.

Uma outra alteracao significativa daquela época, que é importante citar
€ que até a promulgacdo do Decreto n® 6.029, de 26 de julho de 1940, os
menores aprendizes recebiam “diaria de aprendizagem”. A partir de entao,

passaram a ser assalariados.

1.1.2 As escolas ferroviarias

As estradas de ferro brasileiras tiveram grande relevancia na
introdugdo do ensino de oficios. Desde o inicio do século, as empresas
ferroviarias mantinham escolas para a formacao de operarios, destinados a
manutencdo de equipamentos, veiculos e instalacdes. A primeira delas, a
Escola Pratica de Aprendizes das Oficinas, foi fundada em 1906, no Rio de

Janeiro.

Na década de 1920, ja ndo se construiam novas ferrovias no Estado de
Sao Paulo porque elas ja haviam atingido seu objetivo principal, que foi a

ligacédo de areas produtoras de café com o porto de Santos.

A partir de 1930, a Estrada de Ferro Sorocabana - com o objetivo de
solucionar os problemas de natureza técnica, administrativa, de formacéao e
aperfeicoamento de pessoal — introduziu os principios da Organizacao Racional
do Trabalho (ORT).

A ORT foi baseada no conjunto de teorias que surgiram a partir do
Século XIX, inspiradas na doutrina de Frederick Taylor e foi chamada de
“Teoria de Administracao Cientifica do Trabalho”.
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Essa organizagéo tinha como objetivo obter o maximo de produtividade

do trabalhador. E conforme analisa Cunha,

[...] a teoria de Taylor fundamentava-se, primeiramente, na idéia
de que somente a maxima produtividade levaria a prosperidade
da empresa e asseguraria ao empresario vencer a competicao
com o0s seus concorrentes [...] impunha-se a diminuicdo do
esforgo fisico e o aumento da produtividade dos trabalhadores,
mediante a fragmentacdo de tarefas e a cronometragem do
tempo de execucgdo de cada operacgao (2000b, p. 116-117).

O que se pretendia com a aplicacdo do taylorismo era a economia de
recursos para a empresa, com a diminuicao dos custos operacionais, a reducao
dos salarios e 0 aumento da producao. O trabalho era fragmentado por partes e
havendo necessidade de maior producédo, ao invés de aumentar o niumero de
funcionarios, o ritmo de producdo era acelerado, baseado no estimulo de
prémios oferecidos pela direcdo da empresa aos que apresentassem maior
rendimento no final do trabalho proposto. De acordo com essa logica, o preparo
profissional do trabalhador e a especializagdo do conhecimento do trabalho a

ser realizado nao eram valorizados.

Posteriormente, iniciou-se o ensino sistematico de oficios para
ferrovias, em 1924, com a criacado da Escola Profissional Mecéanica, resultante
de acordo com o Liceu de Artes e Oficios de Sdo Paulo, a Estrada de Ferro
Sorocabana, a Sdo Paulo Railway, a Companhia Paulista de Estradas de
Ferro e a Companhia Mogiana de Estradas de Ferro. Cada empresa envolvida
enviou dois aprendizes para freqlentar o curso, que teve duracdo de quatro

anos.

Seu objetivo principal era o de responder a conquista operaria da
jornada de trabalho de 8 horas: “impunha-se o encontro de meios para eliminar
todo movimento indtil, produzindo-se mais e melhor num tempo curto [...]",
afirma-se entdo a “[...] aplicacdo do taylorismo na formacao profissional”.
(CUNHA, 2000b, p. 131).

Uma outra inovacédo (também com base no taylorismo) foi a utilizacdo

dos testes psicolégicos na selecao e orientacdo dos candidatos, pois
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para eliminar os desperdicios e obter o rendimento méaximo, era
indispensavel encontrar-se o trabalhador certo, o que exigia o
estudo das aptidbes fisicas e psiquicas dos operarios, o que
valia também, para o encaminhamento dos aprendizes para os
oficios tidos com os mais adequados a cada um (CUNHA,
2000b, p. 113).

1.2. As Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB (1961 e
1996)

Antes de discutir o conteudo, consideramos necessario oferecer breve
explicagdo sobre a nomenclatura das leis em questdo. Como os termos
“diretrizes e bases” ainda nos parecem dubios e sujeitos a diversas
interpretagdes, utilizaremos as contribuicbes de Saviani para melhor

entendimento do que pretendemos tratar sobre o assunto:

Até a lei em questao, a expressao “diretrizes e bases” nao fazia
parte do vocabulario comum dos educadores, nem da
terminologia pedagégica, e nem mesmo da terminologia juridica
usual. Dai, o seu carater vago, prestando-se a interpretagcdes
diversas. Por ai comecaram as dificuldades de tal modo que
mesmo hoje, - quando é rara uma manifestacdo a respeito dos
problemas da educacado nacional que néao faca referéncia as
“diretrizes e bases”, o seu sentido continua envolvido numa
certa penumbra (1961, p. 95).

E conceitua

[...] “diretrizes” como linha de orientagcdo; implicardo, pois a
direcao geral a ser seguida e ndao as minudéncias do caminho.
“Base” significa superficie de apoio, refere-se pois ao alicerce
sobre o qual sera construido o edificio e ndo ao préprio edificio.
A partir dai, conclui-se que a Lei de Diretrizes e Bases contera
tdo sé preceitos genéricos e fundamentais [...] Por seu turno,
Gustavo Capanema considera que a palavra “diretrizes” tem
sentido muito amplo, n&o significando apenas principios gerais.
Desse modo, conclui que o termo “diretrizes pode incluir “todo
um conjunto de preceitos normativos destinados a regular a



30

estruturacao e a atividade de um servigo estabelecido” (1961, p.
95).

Fixar as diretrizes da educacdo nacional ndo € outra coisa senao
estabelecer os parametros, os principios € 0s rumos que se pretendem para o
direito, para o dever e para a liberdade de educar. Para isto, o Estado devera
ter muito claro a concepcao de homem, sociedade e educacado que se idealiza
através dos fins da educagao.

A conceituacdo da Lei se faz necessaria principalmente pela vida
politica na caracteristica da época em que ela comecou a ser discutida e pelo
reinicio das lutas ideolégicas em prol da educacdo, vivendo um periodo de

aspiracao democratica, nacionalismo e populismo. Dada a sua importancia e

[...] como a lei maior da educacdo no pais, por iSSO mesmo
denominada, quando se quer acentuar a sua importancia, de
“carta magna da educacgao”, ela se situa imediatamente abaixo
da Constituicdo, definindo as linhas mestras do ordenamento
geral da educacédo brasileira. Dado esse carater de uma lei
geral, diversos de seus dispositivos necessitam ser
regulamentados através de legislacdo especifica de carater
complementar [...] (SAVIANI, 1999, p. 2).

O que pode reforcar o risco de interpretacbes equivocadas dos
objetivos da lei em contraposicao de documentos auxiliares desta.

1.2.1 A primeira Lei de Diretrizes e Bases

A Constituicdo de 1946 influencia fortemente os educadores liberais,
estipulando que o Congresso deveria aprovar uma lei que fixasse os principais
parametros para a construgdo do sistema educacional do pais. “Abria a
possibilidade da organizacdo e instalacdo de um sistema nacional de educacéao
como instrumento democratico de educacao pela vida da universalizacdo da
escola basica” (SAVIANI, 1998, p.6).
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Em 1947 inicia-se entao a elaboracado do Projeto da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo. E encaminhada & Camara Federal em 29 de outubro de
1948. Entretanto, demorou até o dia 29 de maio de 1957 para comegar a
discussao no Congresso e a Lei 4.024 é aprovada somente em 20 de dezembro
de 1961. Quando, finalmente, a Lei foi aprovada, muitas das suas inovacgoes ja

tinham sido realizadas, total ou parcialmente, por varias leis e decretos.

No entanto, o Grupo de Trabalho que elaborou o texto dessa Lei
levanta criticas, sugerindo que as elites reservaram para si 0 ensino
preparatério para ingresso no nivel superior, relegando a populagdo ao ensino

profissional destinado ao exercicio das fun¢des subalternas.

A Lei mostrou-se limitada, ndo correspondeu as expectativas iniciais. O
seu texto incluia expressamente a exigéncia do “comprovante do estado de

pobreza do pai ou responsavel” e a “insuficiéncia de escolas”.

Em agosto de 1971, foi promulgada a Lei n® 5.692, reformulando o

Ensino de 12 e 2° graus. Conforme Saviani,

o Relatério do Grupo de Trabalho que elaborou o texto dessa lei
critica o dualismo anterior do ensino médio aludindo ao slogan
‘ensino secunddrio para os nossos filhos e ensino profissional
para os filhos dos outros’. Com esse slogan o Relatério estava
sugerindo que as elites reservavam para si 0 ensino
preparatorio para ingresso no nivel superior, relegando a
populacdo ao ensino profissional destinado ao exercicio das
fungbes subalternas (1998, p. 7).

Para corrigir essa distorcao, a formacao profissional passou a ser regra
geral, devendo ser seguida por todos indistintamente, o que, de acordo com o
apontamento de Cunha “representou, certamente o maior fracasso [...] 0
resultado foi o esvaziamento do conteddo profissional, em proveito da
educacdao geral e propedéutica [...]” (2000b, p. 181). Assim, os alunos recebiam
algum preparo para ingressar no mercado profissional e, conseqiientemente,
eram diferenciados com menor preparo. O Estado brasileiro parece nao se

revelara capaz de democratizar o ensino. Além disso, nas regides mais
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carentes e menos desenvolvidas a populacado nao tinha condigcdes de completar

0s onze anos do ensino basico, proposto pela Lei.

1.2.2 A nova Lei de Diretrizes e Bases

A nova Lei de Diretrizes e Bases, n® 9.394, foi aprovada pelo
Congresso Nacional e promulgada em 20 de dezembro de 1996. E para
compreender melhor os caminhos pelos quais passou essa nova LDB antes de
ser sancionada em 1996, encontramos a origem da teméatica das diretrizes e
bases da educacdo nacional na ConstituicAdo de 1934, que deixou como
competéncia privada da Unido, tracar diretrizes da educacao nacional.

E evidente que se visava a implantacdo de um Sistema Nacional de
Educacdo. Com efeito, previam-se normas educacionais, um plano nacional,
uma coordenacao e fiscalizagcado da execucao nacional e um colegiado nacional
para elaborar o plano e encaminhar a solugdo dos problemas educativos do
pais.

N&o podemos, no entanto, deixar de reconhecer que se trata de uma
proposta complexa, pois nossa sociedade € capitalista e enquanto esse
sistema persistir, uma proposta educacional de carater socialista parece dificil
de ser implantada na sua plenitude. E nos embates e nas contradices das

lutas de classes que a democracia surge e pode ganhar forga.

E, de acordo com Saviani, o texto apresentado inicialmente tinha um

carater social-democrata

[...] quando defendemos diretrizes de proposta, a igualdade, a
liberdade, a democracia, a solidariedade humana, etc. [...],
assim é que a educacéao € ai fortemente entendida com o um
direito social que deve ser garantido pelo Estado a quem cabe
regular, planejar e executar ou supervisionar a execugao das
medidas que viabilizem a cada cidadao o exercicio desse direito
nos limites da ordem vigente (1998, p. 194-195)
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Porém, ja o texto final, transformado em Lei e aprovado pelo
Congresso brasileiro e sancionado sem vetos, apresenta uma postura

neoliberal, levando-se em conta

[...] o significado correntemente atribuido ao conceito de
neoliberal, a saber, valorizacdo dos mecanismos de mercado,
apelo a iniciativa privada e as organiza¢cdées nao governamentais
em detrimento ao lugar e ao papel do Estado e das iniciativas
do setor publico, com a consequiente reducdo das acdes de
investimentos publico [...] (1998, p. 200).

Entre as criticas apontadas pelo autor, destacamos que na aprovacgao
da nova LDB, utilizou-se o texto base do senador Darcy Ribeiro, entretanto, no
texto final foram feitas mudangas muito profundas, direcionando a nova
legislacao educacional para a mudanca do papel do Estado, ou seja, a
caracterizagao da politica do “Estado minimo”. Dessa forma, as diretrizes
essenciais como: descentralizagdo administrativa e financeira; a prioridade para
o ensino fundamental; municipalizacéo; parcerias com a comunidade e com as
empresas; avaliagdo de desempenho e avaliagdo do rendimento escolar estdo
sempre voltadas para o atendimento empresarial e, ndo necessariamente,

reflete a funcado do Estado.

O relatério manteve fragmentos das aspiracdes iniciais, mas,
posteriormente, incorporou varias emendas de interesse do setor privado,
representando um grande retrocesso das lutas em prol da democratizacéo
travadas até o momento. E o projeto aprovado pela camara perdeu seu carater
social-democrata e progressista, correspondendo, entdo, mais aos aspectos
conservadores, pois a globalizacado traz como consequéncia o enfraquecimento
dos estados nacionais, 0 que faz com que a tendéncia dominante se reproduza
de forma semelhante nos diferentes paises. O livre mercado advoga a favor da
reducdo do Estado através do processo de privatizacdo, reducado de cargas
tributarias e inversdo da legislagao favorecendo interesses que, muitas vezes,

nao correspondem aos da sociedade e da nacéo.

Para a educacao profissional, que € o foco central deste trabalho, a
nova LDB apresenta um novo paradigma, pois ela deve conduzir o cidadao “ao
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permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva”, intimamente
“integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia” (Artigo 39). Atinge-se um novo patamar em relacdo a visdo de
cunho assistencialista em que a escola técnica estava inserida, bem como a de
simples ajustamento para o ingresso no mercado de trabalho.

Cordao sustenta que o foco parece voltar-se para o acesso dos
cidadaos as conquistas cientificas e tecnolégicas da sociedade contemporéanea,

e que

nao se trata mais de uma educacéao profissional simplesmente
para tirar o menor da rua, embora com ela também se possa
tirar o menor da rua. Mas a funcao central dessa nova Educacéao
Profissional é a de desempenhar uma funcao de preparacao das
pessoas para o0 exercicio da cidadania e para o trabalho, em
condi¢ées de influenciar o mundo do trabalho e modifica-lo, em
condi¢cdes de desenvolver um trabalho profissional competente.
O compromisso da escola técnica € com o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem e o desenvolvimento de
competéncias (2002, p. 11-23)

Completamos ressaltando, que o desenvolvimento para a cidadania e
para o trabalho sdo compromissos centrais inerentes a qualquer escola.

As acgdes neoliberais estdo postas por meio do capitalismo. Nao se
pode negar que essa logica estda impregnada em todos os setores e
segmentos e que a Lei em questdo nao ficou isenta dessa contaminagao, no
entanto, a decodificacdo dos agentes de educacao € o que vai diferenciar o

que é de praxe, pois,

0 nosso desafio ndo € mais o da democratizagdo da informacao.
A informagdo esta sendo cada vez mais democratizante
colocada a disposicéo de todos. O desafio agora é o da geracao
do conhecimento, o que significa transformar essa informacéao
em conhecimento. O risco atual é o de pertencermos a uma
sociedade muito bem informada, porém, ignorante, que nao
sabe o que fazer com a informacao, que é sé informacao e nao
conhecimento das pessoas (CORDAO, 2002, p. 11-23).
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Voltaremos a anélise da nova LDB, posteriormente, nos assuntos
tratados nos proximos capitulos, mas, antes, levaremos a reflexao a proposta

de Saviani quando sugere que

enquanto prevalecer na politica educacional a orientacdo de
carater neoliberal, a estratégia da resisténcia ativa sera a nossa
arma de luta. Com ela nos empenharemos em construir uma
nova relacdo hegemoénica que viabilize as transformacgdes
indispensaveis para adequar a educagcdo as necessidades e
aspiracdes da populacao brasileira (1998, p. 238).

1.3 A Criacdo do Senac®

O Senac surge com o Decreto-lei 8.621, de 10 de janeiro de 1946, em
que o governo federal atribui a Confederacdo Nacional do Comércio a
organizacdo e administracdo, em todo o Pais, de escolas de aprendizagem
comercial para empregados do setor.

Segundo Romanelli (2002), a populacao que procurava as escolas de
aprendizagem mantidas pelo Senai e pelo Senac tinha urgéncia de se preparar
para um oficio, pois eram pré-adolescentes advindos de uma camada social
que precisava trabalhar mais cedo, nao podiam, portanto, freqientar as escolas
do sistema oficial. E importante registrar ainda que, naquela época, eram as
Unicas escolas nas quais os alunos eram pagos para estudar. O ramo
secundario e superior continuou sendo o sistema das elites, ou ao menos, das
classes médias e altas, enquanto o sistema paralelo de ensino profissional, ao
lado das escolas primarias, era destinado as camadas mais populares. E

Cunha acrescenta que

3 Esse topico foi elaborado com base no Relatdrio de Atividades. Senac S&o Paulo, 2003;

Portal do Senac Sdo Paulo. Conhega o Senac. Disponivel em:
<http://www.sp.senac.br/jsp/default.jsp?newsID=a724.htm&testeira=457>. Acesso em: 27/09/05;
e através de entrevista e visita a Unidade do Senac em Campinas.
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[...] a complexidade e a especializacdo geraram condi¢cdes para
o surgimento de um novo tipo de intelectual — o especialista em
ensino profissional, em substituicdo aos diletantes — o que foi
bastante acentuado com a criagcdo dos servicos nacionais de
aprendizagem, o industrial e o comercial (2000a, p. 238)

O Senac de Sao Paulo ja nasce descentralizado e administrado pelos
Estados, dando origem aos conselhos regionais (deliberativos) e

departamentos regionais (executivos).

Em novembro de 1947, o SENAC e o SESC de Sao Paulo langaram,
em parceria, uma experiéncia pioneira de educacdo a distancia. Essa
modalidade de ensino, utilizando o radio, possibilitou que comerciarios do
interior do Estado, principalmente, tivessem acesso a oportunidades de

desenvolvimento educacional e social.

Hoje, a missao do Senac Sao Paulo é proporcionar o desenvolvimento
de pessoas e organizacdes para a sociedade do conhecimento, por meio de
acdes educacionais comprometidas com a responsabilidade social. E, até 2010,
pretende ser referéncia de organizacdo educacional e do terceiro setor,
diferenciado pela acédo inovadora, diversificada e socialmente solidaria. Tem,
ainda, como compromisso, promover a responsabilidade social e ambiental, a
cidadania e a qualidade de vida, através de campanhas, cursos e programas de

capacitacao de pessoas e organizacoes.

Atualmente, o Senac Sao Paulo atende a quase todos os segmentos do
setor terciario, em sua rede com 56 Unidades espalhadas pela Capital e Interior
de Sao Paulo. A Instituicdo conta também com unidades diferenciadas: Editora
Senac, Rede SescSenac de Televisao, Hotéis-Escola (Grande Hotel Sdo Pedro
e Grande Hotel Campos do Jordao) e um Campus Universitario. Atua nas areas
de administracdo e negoécios; comunicacdo; arte e design; educacao;
gastronomia; idiomas; informatica; tecnologia aplicada; meio ambiente; imagem

pessoal; saude; desenvolvimento social e turismo e hotelaria.

Possui portfdlio de cursos em diversos niveis: basico (em programa de
curta e média duracao); técnico e de graduacao (cursos superiores de
tecnologia e bacharelado); pés-graduacdo (cursos de aperfeicoamento,
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especializacdo, mestrado profissional e académico) e de extensdo. E Também
oferece uma gama de produtos e servicos como 0s programas educacionais e
culturais da Rede SescSenac de Televisdo, assessorias especializadas,
publicacdes técnicas, videos, softwares, estagios, feiras, mostras e
treinamentos a distancia. Desenvolve o Programa de Aprendizagem em
Comeércio e Bens de Servicos, dirigido a jovens de 14 a 24 anos, encaminhados
pelas empresas do setor, para cumprimento da legislacdo sobre aprendizagem.
Capacita esses jovens para insercdo no mundo do trabalho, desenvolvendo
competéncias pessoais e profissionais que possibilitem a atuagcdo em vendas,

telemarketing e gestdo empresarial.

Em 1996, o Senac Sao Paulo implantou o Programa Educacéo para o
Trabalho - PET, que abriu novas perspectivas para a capacitacao de jovens de
baixa renda, ampliando suas chances de ingresso e permanéncia no mercado.
O Programa conta com verba do Senac e financiamento de outras empresas

parceiras.

Outro programa coordenado pelo Departamento Nacional do Senac e
desenvolvido para jovens dispensados do servico militar € o Soldado Cidadéo,
oferecendo-lhes condigdes de ingresso e permanéncia no emprego. O
Programa aborda a capacitacdo em servigos de portaria, zeladoria, formacao
em comércio exterior, técnicas basicas de gastronomia e recreacdo em hotéis,

entre outras.

A partir de 1984, efetivou diversos acordos e parcerias nacionais e
internacionais para intercambiar conhecimento de ponta em diferentes areas de
atuacao. Entre outros acordos, mantém parcerias com as instituicdes: Esmod —
Ecole Supérieure des Arts et Techniques de la Mode, da Franca; CIA — The
Culinary Institute of América, Johns Hopkins University e Rochester Institute of
Technology, dos Estados Unidos; Seneca College of Applied Arts and
Technology e Universitée du Québec a Montreal, do Canada; Universidade
Federal de Sao Paulo — Unifesp e Fundacentro.

Em Sao Paulo, em 2005, o quadro de funcionarios fixos da instituicdo

soma 3.141, 56% do sexo feminino e 44% do sexo masculino.
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1.3.1 O Senac de Campinas

A Unidade do Senac em Campinas — onde realizamos a pesquisa para
este trabalho - foi instalada em 1947, inicialmente, em um prédio da Rua
Ferreira Penteado, onde permaneceu até o ano de 1966, quando foi transferida
para a Rua Barreto Leme. Em 1970 ocupou o antigo Palacio do Bispo, na Av.
Aquidaban e, em 1973, ainda em obras, mudou-se para o prédio préprio, na
Rua Sacramento, n® 490, Centro de Campinas, inaugurada oficialmente em
1975 e onde permanece até os dias atuais. As Ultimas reformas e ampliacdes
ocorridas no Senac Campinas foram concluidas em 2001 e ocorreram em
virtude da crescente demanda do mercado profissional. Ocupa uma area com

cerca de 5.800 m? e area do jardim com 1.600 m2.

A Instituicdo optou pela instalacdo da Unidade de Campinas porque o
Municipio e a sua regido metropolitana € um dos mais importantes no Estado
de S&o Paulo, com mais de um milhdo de habitantes. Suas caracteristicas de
poélo tecnolégico, industrial, comercial e académico, atraem milhées de
investimentos. Frente a este cenario ha uma grande necessidade de constante
aprimoramento e qualificagdo profissional, além de fomentar idéias e questbes
relativas & responsabilidade social. E uma Unidade estratégica para o Senac
Sao Paulo, pois tem véarias semelhancas com o0s grandes centros
metropolitanos, além das caracteristicas peculiares do interior do Estado de
Sao Paulo. O mercado local, assim como ocorre na Capital, possibilita oferecer
para a Organizagdo uma visdo da necessidade de novos produtos e servigos a
serem implantados e testados, antes de disponibiliza-los para a rede de
unidades.

Para atender ao seu publico, o Senac Campinas conta com 34 salas de
aula polivalentes (multiuso), 01 auditorio, uma biblioteca e 23 Laboratérios
especializados: 05 Informatica; 01 Hardware; 01 Telecomunicacbes; 01
Surfacagem (Otica); 01 Montagem (Otica); 01 Contatologia (Otica); 01
Seguranca do Trabalho; 01 Video; 01 Radio; 01 Protese Dentéria e Farmacia;

01 Procedimentos Hospitalares, Hemoterapia e Meio Ambiente; 01 Podologia;
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01 Massoterapia; 02 Design e Paisagismo; 01 Moda; 02 Estética e 01
Radiologia.

Além dos equipamentos especificos de cada area de formacao, séo
disponibilizados outros recursos tecnologicos a fim de ambientar os espacos,
reproduzir situacdes reais encontradas nas empresas, pesquisa e auxilio no
processo de aprendizagem dos alunos, tais como: projetores multimidia,

microcomputadores conectados a Internet (banda larga), retro-projetores,
projetores de slides, entre outros.

Atualmente 73 funcionérios fixos trabalham na Unidade: 01 Gerente
(Diretora), 08 Tecnicos de Desenvolvimento Profissional (Coordenadores); 18
Monitores de Educacao Profissional (Professores); 01 Bibliotecaria; 02
Auxiliares de Documentacdo Técnica; 01 Coordenador Administrativo; 03
Assistentes Administrativos; 33 Agentes Administrativos; 02 Auxiliares de
Manutencdo; 01 Auxiliar de Limpeza; 01 Auxiliar de Servigos Gerais; 01
Jardineiro e 01 Menor Aprendiz. Cerca de 350 profissionais autbnomos prestam

servigos de docéncia a Unidade.

A cada ano, o Senac Campinas oferece aos docentes o Programa de
Desenvolvimento Educacional — PDE, curso modulado, com objetivo de
preparar os professores para a metodologia utilizada, englobando: Planejando
para desenvolver competéncias; A pratica pedagogica do aprender a aprender;
Avaliagao da aprendizagem; Qualidade na educacgao; Usando televisdo e video
na educacéao; Os recursos da Informética na educacao; Jogando e aprendendo
(Jogos e brincadeiras na educagao) e Usando a Internet para projetos
educacionais. E os professores e coordenadores sao selecionados com base,
principalmente, na experiéncia profissional e na formacdo académica junto a

area de atuacao.

A Unidade ainda oferece cursos livres, qualificagdo profissional,
técnicos, especializagdes técnicas, extensdes universitarias e pos-graduagoes.
Trabalha também com projetos sécio-comunitarios: Programa Educacéao para o
Trabalho, Programa de Aprendizagem Comercial, Projeto Renutrir®, Projeto

* Projeto de reaproveitamento de alimentos, desenvolvido em parceria com a Petrobrds, com mulheres da
comunidade do Bairro Sdo Marcos, em Campinas.
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Cemoa® sem Limites e Campanhas (Senac Alerta, Prevengdo ao Cancer de
Pele, Aleitamento Materno, etc). Além do investimento da prépria Instituicdo, os
projetos sdo realizados em parceria com instituicoes como a Petrobras,
Prefeitura do Municipio de Valinhos, entre outras. A montagem da programacgao
de cursos é feita com base na demanda analisada através das tendéncias de

mercado e do desempenho dos titulos oferecidos anteriormente.

A média de alunos por dia é de 2.100 e por més, de 50.000. Em sua
maioria, a faixa etaria esta entre 18 a 35 anos. E o funcionamento da escola
acontece de segunda a sexta-feira, das 8 as 22h30 e aos sdbados, das 8h as
16h.

Como ja foi colocado, ha uma grande preocupag¢ao do Senac com a
qualificacdo de seus docentes, selecionados, meticulosamente, de acordo com
a experiéncia profissional e formacdo académica. E, portanto, oferece
anualmente, cursos preparatérios para adequar esses profissionais ao perfil da
Instituicdo. Dedicaremos, assim, um capitulo para falar do perfil do docente da
Educacéao Profissional.

> Programa desenvolvido em parceria com a Prefeitura de Campinas, para adolescentes com idade entre 14 a
15 anos e meio, com praticas de esporte, oficinas de artes, etc.
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CAPITULO 2

O PERFIL DOCENTE DA EDUCACAO PROFISSONAL

[...] 0 educador ja ndo é o que apenas
educa, mas, o que, enquanto educa,

€ educado, em dialogo com o educando
que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo em que crescem juntos [...].
Paulo Freire

2.1. O docente da educacao profissional

Conforme vimos anteriormente, o Senac surge em meio a significativas
mudanc¢as na politica e na educacado. A sua principal funcdo é a formacéao e
qualificacdo de pessoas para atuar nos segmentos do comércio e prestacao de

servigos.

Inicialmente, a educacéo profissional foi planejada de acordo com a
concepcao de uma sociedade capitalista, com a separacédo das classes sociais
e cuja divisdao do trabalho é feita entre os que pensam e os que fazem. O
quadro atual da sociedade, no entanto, € marcado pelo ritmo alucinante da
globalizagdo da economia, crescente urbanizagdo e revolugdo tecnoldgica
(considerada por alguns autores como 32 revolugdo industrial). O lado
desfavoravel desse quadro reflete miséria, desemprego, desigualdades, medos,
tensées e conflitos. Sendo assim, a formacéo profissional também tem que
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seqguir esse ritmo. Dessa forma, o profissional da educagdo deve encontrar o

sentido do seu trabalho, pois

[...] a questdo ndo € negar o processo técnico, o avanco do
conhecimento, os processos educativos e de qualificacdo ou
simplesmente fixar-se no plano das perspectivas da resisténcia,
nem de se identificar nas novas demandas dos ‘homens de
negécio’ uma postura dominante maquiavélica ou, entao,
efetivamente uma preocupacdo humanitaria, mas de disputar
concretamente o controle hegembnico do progresso técnico, do
avango do conhecimento e da qualificagao, arranca-lo da esfera
privada e da légica da exclusdao e submeté-los ao controle
democréatico da esfera publica para potencializar a satisfacao
das necessidades humanas (FRIGOTTO, 2003, p. 139).

Para Postic, “qualquer capacitacdo profissional s6 pode ser definida
através de um poder de adaptacao continua as transformacdées incessantes das
técnicas”, entretanto, devemos nos ater ao ser humano e ndo ao mercado de
trabalho como paréametro, assim, “o ensino técnico pretende dar ao jovem,
paralelamente a uma formacdo profissional, o sentido das suas

responsabilidades sociais futuras” (1995, p. 65).

Atualmente, o novo panorama mundial requer uma educacao
profissional diferenciada e, consequentemente, do professor desse tipo de
educacdo sao exigidos determinados perfil e habilidades que lhe confiram as

competéncias para atuar com os seus alunos.

Assim, qual perfil de docente o Senac pretende formar e para qual
objetivo? E sobre esse diferencial docente que refletiremos neste capitulo.

Porém, antes de nos atermos mais diretamente a esse perfil
profissional docente, abordaremos as determinacdes legais para a educacao
profissional, que, de certo, devera influenciar na propria formacdo do
professor.

Com a implantacdo da nova LDB/96, o Senac S&o Paulo iniciou a
reformulacdo dos seus planos de cursos em atendimento a essa Lei, ao
Parecer CNE-CNB n® 16/99, das Diretrizes Curriculares Nacionais — Educacao
Basica, Conselho da Educacao (BRASIL, 2001) e de outros documentos
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necessarios. Essas Diretrizes Curriculares Nacionais constituem um conjunto
de principios, critérios e procedimentos que devem ser observados na
execucao e na avaliagao dos cursos e projetos pedagdgicos.

O proprio Parecer CNE-CNB n® 16/99 destaca que

a LDB reservou um espaco privilegiado para a Educacéao
Profissional. Ela ocupa um capitulo especifico do titulo amplo
que trata dos niveis e das modalidades de educacao e ensino,
sendo considerada como um fator estratégico de
competitividade e desenvolvimento humano na nova ordem
econOmica mundial [...] (BRASIL, 2001).

Neste sentido, o Titulo Ill da nova LDB determina que a educacgao
profissional deve estar integrada as diversas formas de educacao, ao trabalho,

a ciéncia e a tecnologia.

E nos dizeres desse Parecer CNE-CNB n? 16/99

a Educacao profissional é, antes de tudo, educacao. Por isso
mesmo, rege-se pelos principios explicitados na Constituicao
Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional.
Assim, a igualdade de condicbes para 0 acesso e a
permanéncia na escola, a liberdade de aprender e ensinar, a
valorizagcdo dos profissionais da educacdo e aos demais
principios consagrados pelo art. 3° da LDB devem estar
contemplados na formulagéo e no desenvolvimento dos projetos
pedagdégicos das escolas e demais instituicdes de Educacéao
Profissional (BRASIL, 2001).

Agora, como a “Educacao Profissional é, antes de tudo, educacgao”, a
boa atuacdo do professor é uma das caracteristicas mais importantes para o
sucesso do aprendizado. Nesse sentido, lembramos as contribuigdes do
trabalho desenvolvido por Castanho, “Sobre professores marcantes”:

Professor marcante, professor inesquecivel, professor ideal [...]
O professor marcante ensina bem, conhece bem a sua area [...]
geralmente alia caracteristicas positivas as do dominio cognitivo
[...] planeja sua aula [...] organiza seu trabalho visando ao
progresso dos alunos, evitando situacbes cadticas e
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promovendo situacdes enriquecedoras [...] ele liga o que ensina
(dimensdao microestrutural) com o que acontece no plano
macroestrutural, buscando mostrar as inter-relacbes entre os
fenbmenos [...], busca a verdade a despeito de todas as
dificuldades e contingéncias [...] (2001, p. 153-162).

Acrescentaremos, resumidamente, as contribuicdes que o professor
Cordao® nos oferece quando levanta pontos em comum entre os docentes da

Educacéo Profissional e os da Educacgao Basica:
e Administrar e dirigir situacées de aprendizagens;
e Administrar a progressédo da aprendizagem de seus alunos;

e Administrar a heterogeneidade e a diversidade, pois nao existe

aluno padréo, aluno médio;
e Ampliar o espacgo educativo para além da sala de aula;

e Utilizar metodologias, estratégias de ensino e materiais de apoio a
aprendizagem que conduzam seus alunos ao desenvolvimento da
prépria capacidade de aprendizagem, com crescentes graus de

autonomia intelectual;

e Desenvolver habitos de colaboracdo e saber trabalhar em equipe,
pois o trabalho educacional é essencialmente interdisciplinar;

e Participar da concepcao, elaboracdo, execucdo, avaliagao e
replanejamento da proposta pedagdgica da sua instituicdo de

ensino e

e Administrar a sua prépria formacao pessoal e profissional.

No que se refere as especificidades do docente da Educacao
Profissional, o professor Cordao sustenta que o docente deve atentar para os

itens:

® O DOCENTE da educacdo profissional - Teleconferéncia. Producdo do Centro de Producdo de Radio e
Televisdo — Divisdao de Operagdes. Rio de Janeiro: Senac Nacional. 2004. 1 videocassete (148'16"” min),
VHS, son., color.
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e O professor ndo esta lidando com criancas e adolescente. Esta
trabalhando com jovens e adultos. Sdo pessoas que ja trazem na
bagagem uma série de saberes, em termos de conhecimentos,

fazeres, habilidades, atitudes e valores e querem desenvolvé-los;

e Os alunos procuram desenvolver competéncias profissionais que
os conduzam a um desempenho profissional competente, seja
adquirindo um novo emprego, desenvolvendo uma nova atividade,
progredindo em sua atividade profissional, conseguindo promoc¢ao

ou algo similar;

e O aluno da educacao profissional ndo quer apenas aprender a
fazer. Ele quer saber porque esta fazendo dessa maneira € nao de
outra. Ele quer saber os fundamentos cientificos e tecnolégicos do
seu fazer, para que ele possa, antes de um novo desafio
profissional ou diante de uma dificuldade, escolher o caminho a
trilhar, buscar intencionalmente o que fazer para resolver o
problema e demonstrar competéncia profissional, com maior grau

possivel de autonomia;

e E essencial, portanto, que o docente de educagdo profissional
tenha boa experiéncia profissional, seja competente naquilo que
faz e sabe fazer e tenha intencionalidade nisso;

e Isso exige que o docente da educacao profissional esteja
permanentemente atualizado para que tenha condi¢cbes de
estimular e motivar os seus alunos para a necessidade de

continuo aprendizado;

e E importante desenvolver a capacidade de aprendizagem, pois,
motivar e promover esse desenvolvimento € uma das tarefas do

docente.

Acrescentando, Gomes e Marins afirmam que

na educacao profissional, a funcdo do professor acaba por
agregar duas necessidades fundamentais: de conhecimento
especifico da profissdo na area técnica em que atua e de
saberes pedagdgicos basicos da profissdo docente (2004, p.21).
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Por sua vez, Depresbiteris (2000, p. 29-39) sugere que “nos curriculos
de educacgado profissional deveriam estar presentes, explicitamente, acbes
educativas de desenvolvimento da habilidade de aprender a pensar”, por meio
de raciocinios mais elaborados, tais como: habilidade de classificar (para
operagdes lbgico-verbais, uma vez que quando operamos conceitos,
estabelecemos regras do que € comum entre os elementos semelhantes e
entre os dispares); habilidade de estabelecer relagcées (para que as pessoas
descubram as regras e as leis que regem uma sucessao de fatos); habilidade
de decodificar instrucdes (basica para que se possa resolver um problema,
facilitando a comunicacado de seus resultados) e habilidade de se localizar no
espaco (para a representacao mental das pessoas, fundamental também para a
representacao social).

Depresbiteris considera importante que o educador situe o educando
quanto a historicidade dos produtos do seu trabalho, permitindo-lhe
compreender que as mudangas sdo influenciadas pelas variaveis sociais,

politicas e econbémicas.

Por sua vez, Rehem (2005) desenvolveu uma interessante pesquisa
junto a professores e dirigentes da educacéao profissional, que se manifestaram
quanto ao perfil profissional necessario para o professor de educagéao técnica,
no contexto do novo mercado de trabalho, frente a reestruturacao produtiva, as
transformacdes contemporaneas nas é&reas: econbmica, social, politica e

cultural.

Segundo a pesquisadora, “a construgcao do perfil aqui delineado é
tarefa complexa e desafia os envolvidos com a educagdo profissional a
estruturar proposicdes, testar idéias, mobilizar vontades, experimentar
inovagdes [...]. E na conclusdao do seu trabalho de identificar o perfil
contemporéaneo do professor de educacao profissional, aparece a propria
importancia de formar esse professor, considerando que um curso destinado a
formacao pedagdgica inicial do professor ndo consegue construir e consolidar
todas as competéncias demandadas para “um fazer pedagogico reflexivo,

cooperativo, ético, integrativo e flexivel” (2005, p. 38-47).
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Diante dessa preocupacdo com a melhor capacitacao do seu quadro
docente, o Senac Sao Paulo desenvolveu o “Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE”. Esse programa é destinado aos professores e técnicos
(coordenadores) da instituicdo, no sentido de orienta-los para atuarem de
acordo com a metodologia advinda com a nova LDB e com necessidades de
inovacdes que o mundo do trabalho e a formacédo que a educacao profissional

requerem.

A estratégia do PDE reflete um paradigma educacional em que a
atencado se desloca do ensino para o processo de aprendizagem e,
consequentemente, para o aluno enquanto sujeito desse processo. O foco foi
direcionado para a mediacédo da aprendizagem e, dessa maneira, a atuacao do
docente esté voltada para:

e articulacdo de conceitos e principios das ciéncias da aprendizagem,
valores da autonomia para a operacdo, bem como habilidades de
planejamento e mediacdo de processos de aprendizagem voltados para
o desenvolvimento de competéncias e o aprender a aprender;

e considerar conhecimentos tedricos, cientificos, técnicos e tecnoldgicos
como insumos a serem mobilizados pelos alunos, e nado como
preocupacao exclusiva da acado docente, selecionando/priorizando
aqueles que efetivamente sdo essenciais para desencadear o0 processo
de desenvolvimento profissional do educando;

e trabalhar regularmente com/por problemas e outros métodos ativos de
aprendizagem;

e planejar de modo integrado e significativo a proposta curricular do curso
no qual atua;

e criar condicdes de aprendizagem nas quais o0 conteudo, visto como
insumo, seja trabalhado de forma contextualizada e significativa,
considerando os conhecimentos e habilidades prévios dos alunos como
ponto de partida, estimulando a pesquisa, a descoberta e a construcéao
de conhecimentos, habilidades e valores coerentes com as competéncias
pretendidas no curso;

7 SAO PAULO, Programa de desenvolvimento educacional, Senac SP, 2001.
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e manter uma postura democratica, participativa, cooperativa, critica e
empatica face a colegas e alunos;

e articular-se constantemente e preparar-se didaticamente para
desenvolver o trabalho coletivo exigido pela proposta dos respectivos

Ccursos.

O PDE é composto por oito modulos:

Modulo Titulo

I Planejando para desenvolver competéncias

[l A pratica pedagogica do aprender a aprender

1 Avaliacdo da aprendizagem

v Qualidade na educacéao

Vv Usando televisédo e video na educacéao

VI Os recursos da Informatica na educacéao

VII Jogando e aprendendo (Jogos e brincadeiras na educacao)
VIII Usando a Internet para projetos educacionais

Quadro 1 — Programa de Desenvolvimento Educacional

Cada moédulo € desenvolvido com 16 horas de atividades presenciais.
Além dessa carga horaria os participantes desenvolvem atividades nao
presenciais (leituras, pesquisas, etc.).

As competéncias focalizadas no PDE referem-se aquelas demandas da
formacédo docente, nos termos no Parecer CNE-CEB n® 16/99 e da Resolugéo
CNE-CEB n? 04/99, que conceituam competéncia profissional como a
“capacidade de mobilizar, articular e colocar em acao valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz das atividades
requeridas pela natureza do trabalho”. Nas palavras de Gomes e Marins, o
Programa de Desenvolvimento Educacional é “uma formag&o continuada do

professor, uma experiéncia bem sucedida” (2004, p. 156).



49

Assim, em consonancia com a sua Proposta Pedagégica®, o PDE
pretende preparar os professores para atuar na instituicdo, considerando que
esse profissional deve ser

um criador de ambientes. Planeja, estimula a acdo dos alunos,
promovendo a reflexdo, sintetiza, reformula, critica e avalia. Por
estas e outras agbes, organiza o trabalho educativo e se
concebe como mediador e orientador. Acima de tudo, cria
espacos e situacdes para que o aluno atue e aprenda [...]

E nesse sentido, o Senac Sdo Paulo entende que educar € uma acao
intencional e politica que possibilita ao individuo aprender a conhecer, viver,
conviver, agir e transformar a sociedade. E uma educacao participativa e de
boa qualidade devera ser capaz de gerar junto a comunidade ferramentas para
que as pessoas possam: interferir e participar na vida publica; defender seus
legitimos direitos e amplia-los; entrar e permanecer no mundo do trabalho;
ampliar a visdo critica de mundo; preservar o meio ambiente e assumir

responsabilidade social.

Quando falamos em uma educacdo participativa e de qualidade,
refletimos sobre a difusdo do uso da palavra “qualidade” nos textos didaticos,
na legislagdo educacional e na midia, e, dessa forma, sentimos necessidade de
melhor conceituar o que é qualidade, o que € qualidade na educacéo e qual o
perfil do docente da educacao profissional de boa qualidade, como veremos a

sequir.

2.2. Qualidade e qualidade na educacao

s

O termo qualidade vem do latim: qualitas e € utilizado em diversas
situacoes, mas seu significado nem sempre é de definicdo clara e objetiva. As
novas tendéncias educacionais trazem sempre uma proposta de qualidade e

para o melhor entendimento e diferenciacdo do que se espera da qualidade na

8 SAO PAULO, Proposta Pedagégica. SENAC SP, setembro, 2003.
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educacdo, faz-se necessario entender também um pouco melhor a utilizacao do

conceito de qualidade no meio empresarial.

O controle de qualidade empresarial surge nos Estados Unidos, nas
primeiras décadas do século XX, mais especificamente no planejamento da
agricultura (GREEN, 1995). Mais tarde, nos anos 30, a utilizagdo dos critérios
de qualidade volta-se para ajudar a localizar e a analisar problemas com a linha
de producdo. Ja na década de 50, surge o movimento liderado pela ISO —
International Organization for Standardization (Organizacdo Internacional de
Normatizagdo), que foi se aperfeicoando com a finalidade de harmonizar as
diversas normas técnicas, de acordo com a especificidade do projeto,
fabricagdo, logistica e outros critérios relacionados com a qualidade dos
produtos e servigos. No Brasil o langcamento dessa normatizagdo se deu em
1990.

Para garantir a qualidade, as empresas prestadoras de servico
precisam atender as exigéncias e as especificagcdes relativas a forma de
producdo dos produtos e servigcos. As empresas adotam ainda, politica ou
objetivos de qualidade. Essa organizacado de normas - ISO (geralmente exposta
aos funcionarios, imprensa e clientes) - fornece diretriz para estabelecer e
analisar criticamente os objetivos dessa qualidade, que, por sua vez, precisam
ser coerentes com a l6gica da politica geral da organizacéo.

Como as tecnologias evoluem e inovam a produc¢ao sistematicamente,
as empresas acabam colocando no mercado uma enorme diversidade de
produtos cada vez mais sofisticados e atraentes ao consumidor. Para
diferenciar esse mercado e atrair ou manter os clientes, procuram valorizar sua
marca e seus produtos através de investimentos ostensivos em publicidade e
marketing, sem deixar de lado a qualidade no atendimento nos servicos
associados. Os clientes se véem entdo, cercados de ofertas, vantagens,
gentilezas, garantias e direitos. Consequentemente, conforme os critérios de
padronizacdo das 1SQO's, o padrdo de qualidade passou a ser o principal
diferencial nao sé dos produtos, mas, sobretudo, dos servicos oferecidos pelas

empresas.
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O emprego do conceito da qualidade vem ganhando varios
entendimentos ao longo dos anos em todo mundo, a preocupacao das
corporacées, das grandes empresas, da industria e da sociedade em geral, gira
em torno da busca de melhor qualidade, seja de vida, de trabalho, de estudo,
de processo, de pratica administrativa ou de alta produtividade, na tentativa de
fazer com que as empresas crescam e sobrevivam na economia global: enfim,
a ordem é qualidade! E tendo em vista que os produtos, a tecnologia
empregada nos processos de producado e as diferencas entre as marcas dos
produtos existentes no mercado sdo muito pequenas, se o interessado nao tiver
um padréao de qualidade como referéncia na sua escolha, fica muito dificil optar

por esse ou aquele servigo.

Precisamos, no entanto, refletir sobre o conceito de qualidade e tentar
clarificar o que queremos com a qualidade na educacéo, partindo do principio
de que educacdo € um direito. Neste sentido, de qual qualidade estamos
falando? Como fazer a melhor escolha? Eis a questéo!

O Artigo 3¢, da nova LDB/96 - dos Principios e Fins - propde garantia
de padrédo de qualidade. J4 as Disposi¢cdes Gerais propdem observar aspectos
qualitativos sobre o0s quantitativos, no processo de avaliacdo. Decerto, a
proposta da Lei deve ser diferente da “qualidade total” que invade quase todos
0s segmentos da sociedade, economia e politica e, como nao poderia deixar de
ser, a educacdo néo fica de fora. Ferretti nos dd a sua contribuicdo quando

afirma que

[...] a educacdo é definida como de qualidade, num sentido
amplo, quando é capaz de satisfazer as chamadas
necessidades basicas de aprendizagem, um conceito na
Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos e [...] que se
refere aos conhecimentos, capacidades, atitudes e valores
necessarios para que as pessoas sobrevivam, melhorem sua
qualidade de vida e continuem a aprender. Uma formulacao
vaga e genérica, como se pode perceber, e que, por isso
mesmo, pode significar muitas coisas até mesmo contrarias em
si. (1996, p. 126).
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No entanto, qualidade do ensino como um conceito dialético, exposto
por Castanho (1989, p. 34-35), tem fundamentos nas contradicdes da politica e
da educacéao, pois aborda a utilizacdo e dominios da escola pelas estratégias
do poder politico em acbdes de controles da sociedade civil. Nesse sentido,
atribuir qualidade ao processo de ensino ndao pode ter a fungao simplista

determinada por uma logica politica ou de mercado, pois, de

[...] qualidade é o ensino que provoca aprendizagem no aluno.
Aprendizagem é um processo de desenvolvimento pessoal no
ambito intelectual, social, ético, afetivo, fisico e motor.
Desenvolver-se  pessoalmente é ir assimilando fatos,
informacdes, manifestando sensagbes, sentimentos e buscar
tecer uma maneira personalizada de ver o mundo exterior; é ir
adquirindo habilidades fisicas e construindo processos mentais
que permitam pensar por conta propria e responder aos
desafios que a vida vai colocando. E aprender a aprender.
Saber buscar o conhecimento, saber descobrir do que se
precisa e empreender trabalho e pesquisa para chegar a
responder a indagacbées e ao mesmo tempo, criar novas
indagacdes. E ter condigdo também de inserir-se no mundo do
trabalho, de modo competente e critico. E, enfim, discernir,
distinguir e reconhecer valores e ter condicdes de poder,
criticamente, assumi-los e orientar-se segundo eles
(CASTANHO, 1989, p. 35).

Rios defende a idéia de que “0 ensino competente € o ensino de boa
qualidade” [... ] e que “a boa educacao que desejamos e pela qual lutamos é
uma educacao cujas qualidades carregam um valor positivo” (2003, p. 63-70).

Desse modo, arriscamos dizer que a boa qualidade na educacao
somente se dara se todas as pessoas comprometidas (alunos, professores,
coordenadores, comunidade, 6érgaos regulamentadores, etc), assumirem
efetivamente seu papel e desenvolverem visdo clara dos objetivos e estratégias

da real funcao formativa da escola.
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2.3. O desenvolvimento de competéncias

Sera que uma educacdo de qualidade nao estaria direcionada ao
desenvolvimento de competéncias? Como o termo “competéncia”, citado na
nova LDB/96 ainda nos parece bastante confuso, recorremos a alguns autores
para a sua melhor compreensdo. Lembrando, primeiramente, que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional, definidas pelo Conselho
Nacional de Educacéao, apesar de reconhecerem a dificuldade para conceituar,

caracterizam

competéncia profissional como capacidade de articular,
mobilizar e colocar em acéo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz
de atividades requeridas pela natureza do trabalho (BRASIL,
2001).

O conhecimento, de acordo com esse Parecer, refere-se ao saber. A
habilidade, ao saber fazer relacionado com a pratica do trabalho, superando a
simples acdo motora. J& o valor, “expressa-se no saber ser, na atitude
relacionada com o julgamento da pertinéncia participativa e solidaria e outros

atributos humanos, tais como a iniciativa e a criatividade” (BRASIL, 2001).

Assim, o modelo de formacédo requerido do professor da educacao
profissional é embasado na articulacdo e mobilizacdo de valores,
conhecimentos e habilidades para que os alunos possam ser capazes de
resolver problemas rotineiros e inusitados, eficazmente, no seu campo
profissional, diante do inesperado, superando a experiéncia acumulada e
utilizando criatividade na acdo, que devera ser transformadora. Dessa

forma,

esse conceito de competéncia amplia a responsabilidade [...] na
organizagao dos curriculos de Educacao Profissional, na medida
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em que exige a inclusao, entre outros, de novos conteudos, de
novas formas de organizacdo do trabalho, de incorporacédo dos
conhecimentos que sédo adquiridos na pratica, de metodologias
que propiciem o desenvolvimento de capacidades para resolver
problemas novos, comunicar idéias, tomar decisdes, ter
iniciativa, ser criativo e ter autonomia intelectual [...] (BRASIL,
2001).

Complementando essas idéias, Rios nos aguca a curiosidade para a
formacédo docente com o desenvolvimento das competéncias, que toma lugar
de saberes, habilidades, capacidades, que designam elementos que devem
estar presentes na formacao e na pratica dos profissionais da educacéo. Para a
autora, o conjunto de propriedades de carater técnico, estético, ético e politico
€ que define a competéncia. E como o estudo foi dirigido a formacgcao de
professores, Rios aborda a competéncia docente, que devera revelar-se em

cada uma das dimensoes:

e Técnica, que diz respeito a capacidade para lidar com os conteudos —
conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de construi-los e

reconstrui-los com os alunos;

e Estética, que diz respeito a presenca da sensibilidade e sua orientagao

numa perspectiva criadora;

e Politica, que diz respeito a participacdo na construcdo coletiva da
sociedade e ao exercicio de direitos e deveres;

e FEtica, que diz respeito a orientacdo da acdo, fundada no principio do
respeito e da solidariedade, na direcdo da realizacdo de um bem estar
coletivo. (2002, p. 168-169)

A autora chama a atencéao para a utilizacao do termo ‘competéncia’ e o

seu uso no plural. Ela prefere falar no singular.

O que se constata é uma espécie de ‘alargamento’ da extensao
do termo, isto é, usa-se a palavra competéncia para designar
uma multiplicidade de objetos/conceitos. Isso reduz a sua
compreensao, deixando-nos frente a uma questdo que nao é
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apenas de carater logico, de terminologia, e que envolve
efetivamente o sentido da formacéo e da pratica docente (2002,
p. 159).

Competéncia ou competéncias sdao termos que tém aparecido com
muita frequiéncia em obras de alguns tedricos da educacgao, também apropriada
por alguns documentos oficiais da educacdo brasileira. Dependendo da
referéncia utilizada, adotaremos a palavra no plural ou singular, apesar de
considerarmos relevante a indagacdo de Rios: sera que o0s termos
‘conhecimentos’, ‘capacidade’, ‘habilidades’, ‘atitudes’, ‘qualificacdo’ ja ndo dao
conta de expressar o que antes expressavam? (2002, p.159).

Retomando, entdo, a busca da qualidade na preparagdao dos alunos,
nao estariamos relacionando os melhores meios e forma do desenvolvimento
das competéncias para a melhor compreensao das praticas e aplicagdes no
mundo do trabalho? Como propde a autora ja citada,

a competéncia guarda o sentido de ‘saber fazer bem o dever’.
Na verdade, ela se refere sempre a um ‘fazer que requer um
conjunto de ‘saberes’ e implica um posicionamento diante
daquilo que se apresenta como desejavel e necessario [...] A
competéncia se revela na agcdo — é na pratica do profissional
que se mostram suas capacidades, que se exercitam suas
possibilidades, que se atualizam suas potencialidades. E no
fazer que se revela o dominio dos saberes e o compromisso
com O que € necessario, concretamente, e que se qualifica
como bom — por qué e para quem [...] (2002, p. 167).

Ainda, além da forca de trabalho, poderiam juntar conceitos de ética,
estética e valores, com a finalidade de humanizar e subjetivar as relagdes
pedagdgicas e de ensino, na geracdo de uma educacdo capaz de mobilizar
para a autonomia e para o desejo pela busca do novo.

Analisando tudo o que foi colocado, parece que competéncia nao é
algo que se adquire de imediato, vamos nos tornando competentes. Nesse
processo, a tarefa da escola é desenvolver capacidades e habilidades para a
socializacdo dos conhecimentos e dos multiplos saberes. Sendo assim, a



56

superacdo do modelo taylorista/fordista no mundo do trabalho exige uma
educacao profissional diferenciada, centrada na autonomia da aprendizagem e
do saber. Nao basta aprender a fazer, pois quem aprendeu deve saber porque
estd fazendo dessa e ndo de outra maneira. Assim como também deve

preservar o gosto de um trabalho bem feito.

Questionamos ainda: serd que o termo “competéncia” estd claro o
suficiente para as pessoas que utilizam ou deveriam fazé-lo? Encontramos em
Zarifian (2003), por exemplo, informagdes relevantes, baseadas no
desenvolvimento da classe operaria francesa, que em muitos aspectos, se
assemelha a brasileira. Sociélogo e pesquisador, esse autor teve também
oportunidade de acompanhar quatro grandes momentos de destaque no
modelo da Franca:

e inicio dos anos 70, com a classificacdo de empregos (ndo das pessoas);
reducdo de normas empresariais; atribuicio de autonomia e
responsabilidade aos assalariados e introducdo do tema individualidade

no meio dos ‘atores sociais’;

e meado dos anos 80, no momento da retomada da economia, o tema
‘competéncia’ é utilizado para atribuir a classe operéria responsabilidade
em dada situacao e capacidade de saber tomar decisdao em prazo curto
através da utilizac&do das virtudes da ‘inteligéncia distribuida’, pois para a
tomada de decisao é preciso saber analisar e compreender a situagao. O
modelo de competéncia, no entanto, ainda ndo consegue se impor, a
palavra comeca a se decompor e qualquer coisa pode ser chamada de
gestao de competéncias;

e primeira metade dos anos 90 — conjuntura econdémica pouco favoravel,
as inovacgdes organizacionais sdo deixadas a segundo plano e a meta é
a elevacdo dos niveis de rentabilidade. Nesse periodo a tematica da
competéncia evolui muito pouco, apresentando fragilidade e dificuldade
de compreensao, tanto pelas empresas como pelas for¢as sindicais;

e Final dos anos 90: o desenvolvimento e a mobilizagdo das competéncias

(e ndo das tecnologias, nem da estrutura organizacional ou dos niveis de
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salarios) fazem a diferenga na competicdo, coincidentemente, a

economia e produtividade voltam a prosperar nesse periodo.

Apesar de haver muita confusdo no senso comum, Zarifian distingue

qualificacdo de competéncia:

Todos sabemos que a qualificacdo € uma construcao social cujo
objeto é qualificar os individuos assalariados, tanto do ponto de
vista do modo de apreciacdo da relagdo, mantida no que se
espera deles (seu ‘trabalho’), quanto do ponto de vista da
hierarquia na escala dos estatutos sociais e dos salarios. A
competéncia é uma nova forma de qualificagdo, ainda
emergente. E uma maneira de qualificar (2003, p. 37).

E conceitua que

competéncia € a tomada de iniciativa e responsabilidade do
individuo em situagdes profissionais com as quais ele se
confronta.

Competéncia é uma inteligéncia pratica das situacdes, que se
apdia em conhecimentos adquiridos e os transforma a medida
que a diversidade das situagdes aumenta.

7

Competéncia é a faculdade de mobilizar redes de atores em
volta das mesmas situacdoes, de compartilhar desafios, de
assumir areas de responsabilidade (ZARIFIAN, 2003, p. 137).

Para o autor, o grande desafio da competéncia é a volta do trabalho
para o trabalhador, ou seja, que esse nao seja mero “tarefeiro” e simples
executor, mas que consiga enxergar o todo e perceber-se como parte

fundamental do processo e, principalmente, sentir-se fortalecido pelo coletivo.

O modelo de desenvolvimento que se impds nos anos 90 teve como
mola propulsora a disseminacao de novas tecnologias, impulsionando algumas
questbes quanto as implicagées sociais, politicas e econémicas. Assim, 0s
modelos de produg¢do apontariam para um processo de reestruturacao que
deveria priorizar as dimensdes sociais, politicas e culturais e a capacidade de

articular o sistema de inovacdes tecnolégicas e organizacionais com a
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reorganizacao socio-politica, que se tornou um dos pré-requisitos do novo

modelo.

Mas, atualmente ha uma polémica entre os diversos autores em torno
da substituicdo do conceito de qualificacdo pelo conceito de competéncia. Num
e noutro conceito, permanecem intocadas as bases de dominacao por meio de
estratégias da divisdo social e das técnicas de organizacado do trabalho, cujos

principios permanecem inalterados.

Acrescentando, acerca do tema “qualificacdo”, Avila (2003) apresenta
uma critica baseada no modelo de desenvolvimento japonés. De acordo com o
seu trabalho, o Japao é citado como referéncia de qualificacao e paradigma de
sucesso, pois conseguiu reverter a sua situacao de derrota apés a segunda
guerra mundial, em 1945. A partir daquela época, o pais apresentava um
quadro de producao industrial considerado precario, com produtos muito
baratos e de ma qualidade. Foi quando T. Ohno, engenheiro e chefe da
empresa automobilistica Toyota, se dedicou a resolver o problema da crise na
sua empresa. Entdo, em visita aos Estados Unidos, ficou encantado com o
modelo de reposicdo dos produtos nos supermercados e resolveu adaptar a
realidade de sua empresa. Assim, ao invés de fabricar e estocar grandes
quantidades, passou a fabricar somente os produtos encomendados, o que
originou 0 método Kanban®. E com isso, surgiu a necessidade de qualificar as

pessoas para a operacao de varias maquinas automaticas ao mesmo tempo.

Posteriormente, esse modelo toyotista, com seus métodos flexiveis de
organizacao e gestdo, invadiu a escola com seus novos principios, exigindo a
educacdo de trabalhos competentes, acentuando cada vez mais a
fragmentagdo entre o trabalho intelectual e o operacional. Consequiientemente,
o trabalhador deve desempenhar diferentes tarefas e conhecimentos para

acompanhar o progresso cientifico e metodolégico.

Ja Villavicencio (1992), por exemplo, entende a qualificacdo como
“produto sempre provisério de um processo complexo em que se combinam
numerosos elementos muito heterogénicos, que é necessario distinguir”, ou

seja “trata-se de um conceito que reflete, em primeira instancia, a mobilizacao
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dos saberes dos trabalhadores, resultado de experiéncias de formacédo e
elaboragdo individuais e coletivas”. Ele considera fundamental que a
qualificacdo seja entendida como um conceito explicativo da articulagdo dos
diferentes elementos que compdem as relacbes de trabalho e propde o
aprofundamento das categorias explicativas da relacdo do individuo com o
trabalho, destacando as dimensdes tecnolégicas e cognoscitivas da relagao
homem-maquina e as dimensdes organizativas, ideoldgicas, sociais e culturais
da relagdo homem-homem e critica a énfase aos efeitos do fator tecnologico
sobre a organizacdes do trabalho.

Essa dindmica permitiria tomar a questdo do dominio do processo de
producdo como ferramenta de andlise para a compreensao das relacdes postas
pela qualificacdo; enfatizaria a importancia do exame dos saberes efetivos dos
trabalhadores no processo dindmico da qualificagdo e aumentaria o poder

regulador dos trabalhadores sobre o processo de producéo.

Nesse processo, estariam articulando, confrontando e combinando
fatores como: a qualificacdo dos postos de trabalho, frente a qualificacdo dos
trabalhadores para ocupar tais postos; as qualidades pessoais e subjetivas e os
saberes reconhecidos e objetivados no cendrio dos sistemas ocupacionais; as
trajetérias individuais de vida e as oportunidades de construcao da prépria
qualificacdo; as possibilidades de negociacdo da forca de trabalho (salério e
carreira) e a interagao entre o sistema ocupacional e o sistema social para a

obtengédo e manutengédo do emprego.

Kuenzer afirma, porém, que a competéncia, demandada pela base
microeletrénica voltada para o enfrentamento de situacbes nao previstas

colocaria o capitalismo

[...] @ mercé do pensamento humano, que sé se mobiliza a partir
da adesdo dos trabalhadores, dai a importdncia dada ao
desenvolvimento de atitudes e comportamentos no ambito da
acumulacgao flexivel, incorporados ao conceito de competéncia;
€ precioso desenvolver mecanismos que levem o trabalhador a
se dispor a favor da acumulacdo do capital, e portanto,

° Estratégia de gest3o de produgdo que reorganiza os fluxos de abastecimento das linhas de produgdo a
partir das encomendas, procurando reduzir os intervalos de tempo nao utilizados no processo.
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contraditoriamente, a favor da exploracdo de sua forca de
trabalho (2003, p. 21).

Essa proposta vé o homem ndo somente de acordo com as estruturas
de qualificagao profissional, mas também e, principalmente, o vé numa revisao

da estrutura de formagéo.

Por sua vez, Baethge (1994) sustenta que o processo de modernizagao
social nas sociedades de capitalismo avancado vem gerando uma “crescente
subjetivagdo normativa do trabalho”, que questiona o modo tradicional de
formacéo de identidade no/e através do trabalho. Esse processo seria acionado
pelo desenvolvimento da consciéncia do sentido subjetivo que liga as pessoas
economicamente ativas ao seu trabalho, marcando uma tendéncia de
complementaridade entre a vida privada e o trabalho, o que aparece mais
nitidamente nas profissdes de prestacdao de servicos. A necessidade de maior
e melhor qualificacdo provocaria, portanto, um prolongamento dos periodos de
formacédo e especializacdo profissional, gerando uma espécie de confronto,
permeado pelas influéncias do mundo cotidiano, entre o sistema de trabalho e
as intencdes e atitudes do individuo.

E certo que o préprio avango tecnolégico obriga os individuos a
dominarem 0s esquemas que as inovagbes utilizam e o convivio com essas
inovacdes permite, automaticamente, aos que delas necessitam, apropriar-se
dos modos como funcionam. Aprender a utilizar o computador no trabalho, por
exemplo, n&o significa que o individuo seja melhor qualificado, mas, apenas

que esta atualizado no dominio de uma nova ferramenta.

Por isso, Zarifian (2003) critica o que chamou de “assalariado-
empresario”, muito semelhante aos trabalhos auténomos proliferados no Brasil
nos ultimos anos e apontado por alguns autores como neoliberal. Para ele essa
automacado da autonomia e da competéncia exige constante atualizacdo do
individuo ou ele estara fadado a exclusdo do mercado de trabalho e o foco das
acdes do trabalhador esta no resultado e no desempenho econémico da

empresa. Cabe, entdo, a ele (individuo) permanecer sempre competente, sob
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pena e ameacga permanente de exclusdo social. Esse modelo exclui a

responsabilidade da empresa e coloca o trabalhador exposto a fraquezas.

Assim, como no inicio da revolucao industrial, em que era requerido um
trabalhador obediente e integrado que pusesse a disposicao da empresa a sua
forca fisica e um minimo de habilidades para execucgao eficiente de tarefas, a
chamada sociedade pdés-industrial também requer um trabalhador obediente,
ainda que lhe seja exigida a capacidade de pensar, de criar, de desenvolver
iniciativa para a resolugdo de problemas e outros requisitos tacitos. Parece,
porém, que esses requisitos estdo voltados a manutencéo da l6gica do trabalho
alienado e nao a loégica da emancipacéao e da liberdade, como seria desejavel e

que muitos querem defender.

Antes, o trabalhador ficava confinado ao espaco da fabrica e néao
precisava saber comunicar-se ou vestir-se bem. Hoje, com a venda de sua
propria imagem como extensdo da imagem da empresa e do produto que ela
coloca no mercado, ele precisa: apresentar-se de modo que nao deprecie o
produto; comunicar-se de forma que valorize 0 mesmo e resolver os problemas

que possam levar o consumidor desse produto a desistir do negécio.

Além das habilidades do trabalhador ja descritas acima, deve-se
somar: a honestidade, o carater, a criatividade, a boa comunicacgao, a iniciativa,
a boa aparéncia, o empreendedorismo € a lideranca, para ter como resultado a
imagem do trabalhador que a empresa quer que esteja associada aos seus
produtos e servicos como estratégias mercadolégicas. Os trabalhadores
devem, pois, incorporar todas essas caracteristicas ao seu modo de ser e fazer,
nao s6 para vender, como também para consumir os produtos. Vale destacar
que, ao tornar-se extensao da empresa e incorporar as caracteristicas voltadas
as estratégias mercadoldgicas de distribuicAo dos produtos, o trabalhador

torna-se também mercadoria.

Ainda de acordo com a andlise de Zarifian, os aspectos coletivos sé
aparecem na relagédo social quando os trabalhadores mobilizam-se no sentido
de valorizar suas qualificagdes, e, conseqlentemente, alteram as qualificacées

dos trabalhos definidos pelas empresas.
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Por outro lado, a regulacdo das competéncias dos sistemas de
remuneracao tem-se apresentado sob o signo do desemprego estrutural, por
meio de formas altamente coercivas. A midia se encarrega de demonstrar o
padrao de comportamentos e atitudes que devem ser incorporados aos valores
da empresa e de disseminar quais os requisitos de competéncia que devem ser
perseguidos pelos trabalhadores. Além disso, a ameaga de desemprego
mantém os saldrios dos empregados em baixa e seu trabalho € intensificado,

enquanto as empresas investem na automacgao da producao.

Retornando ao campo educacional, uma interessante referéncia para
tratar de competéncia encontra-se em Perrenoud. Para ele, as habilidades de
ler, escrever e contar que pautaram a escolarizagdo do século XIX nao dao
mais conta das exigéncias que se apresentam a partir do século XX e, por isso,
a abordagem educacional das competéncias devem suprir essa lacuna,
requerendo uma evolugado das praticas pedagogicas e de avaliacdo escolar. No

seu artigo argumenta que

escolaridade funciona baseada numa espécie de ‘divisdo do

trabalho’: a escola cabe fornecer os recursos (saberes e
habilidades basicos), a vida ou as habilidades profissionais cabe
desenvolver competéncias [...], no entanto, [...] a maioria dos
conhecimentos acumulados na escola permanece inutil na vida
cotidiana, ndo porque carega de pertinéncia, mas porque 0s
alunos nao aprenderam a utilizad-los em situagdes concretas
(1998, p.3).

Assim, a nocdo de competéncia se refere a situacdes que exigem a
tomada de decisbes e a resolugdo de problemas, de modo que possuir
conhecimentos ou capacidades nao é sindnimo de possuir competéncias, uma
vez que pode-se conhecer regras de gestdo contabil e nao saber aplica-las no

momento oportuno.

Desse modo, a realidade exige a mobilizacdo de recursos
(capacidades, habilidades, saberes, atitudes) para a agao concreta. Quando os
recursos necessarios nao existem, ndao ha competéncia. Quando os recursos
existem e ndo sao utilizados de maneira util e consistente, também nédo ha

competéncia. Neste foco de compreensao do tema, nenhuma competéncia esta
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apenas a servico do mercado, mas das demais realizacdes humanas, com

infinitas potencialidades.

Perrenoud também propde ao professor, “dez novas competéncias
para ensinar” (2000), que sdo: organizar e dirigir situagcdes de aprendizagem;
administrar a progressdo das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os
dispéndios de diferenciacdo; envolver os alunos em suas aprendizagens e em
seus trabalhos; trabalhar em equipe; participar da administracdo da escola;
informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e

os dilemas éticos da profissao e administrar a sua prépria formacéo continua.

Nesse trabalho, seu propdsito foi tratar de competéncias profissionais
privilegiando aquelas emergentes no contexto atual e enfatizar o que esta
mudando. Entre as competéncias necesséarias, consideramos necessario

destacar as voltadas para a proposta de profissionalizacdo docente que sao:

e centrar-se nas competéncias a serem desenvolvidas nos alunos e nas
mais fecundas situacdes de aprendizagem;

e diferenciar seu ensino, praticar uma avaliacdo formativa, para lutar
ativamente contra a reprovagao;

e desenvolver uma pedagogia ativa e cooperativa fundamentada em
projetos;

e entregar-se a uma ética explicita da relacdo pedagogica e ater-se a ela;

e continuar a sua formacado, a ler, a participar das manifestacées e
reflexdes pedagdgicas;

e questionar-se, refletindo sobre sua pratica, individualmente ou em grupo;

e participar da formacao inicial dos futuros professores;

e trabalhar em equipe, relatar o que faz, cooperar com os colegas;

e inserir-se em um projeto de uma instituicdo ou uma rede;

e engajar-se nos procedimentos de inovacao individuais ou coletivos
(2000, p. 178-179).

E em se tratando de educacdo profissional, a preocupacdao €

desenvolver requisitos técnicos e sociais para os trabalhadores advindos
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daquela realidade, o que remete a dois problemas distintos, mas intimamente
relacionados. De um lado, as questdes de ordem politica e de outro, as de
ordem pedagodgica. Nesta, como vimos, levantamos o questionamento sobre o
que é uma educacadao de boa qualidade e, respectivamente, quais o0s
indicadores para a sua mensuracgao, o que parece estar bem distante da l6gica

empresarial imposta pelo mercado.

O professor, como um dos principais agentes do processo educacional,
vé-se diante de exigéncias de requalificacdo profissional ou de assimilacdo de
novas competéncias impostas pelo mercado de trabalho de seu campo de
atuacao. Resta saber se essas requalificagdes, ou 0 que estdo chamando de
competéncia, nao estdo sendo confundidas com simples up-grade para o
dominio de técnicas e tecnologias mais pontuais: contrario ao que se espera
que um professor, efetivamente precise saber para gerar conhecimento em si e
provocéa-lo no outro. No entanto, na maioria das vezes, o professor recebe uma
formacédo fragmentada, uma educagédo continuada pontual e desvinculada de
sua realidade; € obrigado a reproduzir informagdes, ao invés de educar e, por
outro lado, é cobrado a contribuir para o crescimento econémico como

depositario das esperancas de desenvolvimento social do pais.

Dessa forma, ao pensar na classe operaria e no desenvolvimento de
competéncias, acreditamos que o docente ndo pode estar dissociado ou
dissociar o trabalhador da visdo sistémica de mundo e de homem, em toda a
sua plenitude e complexidade. Uma educacao comprometida deve superar esse
modelo de trabalhador que chega as empresas com muitas teorias (e as vezes
sem elas); sem saber aplica-las; sem percepcao do seu meio e alienado dos
seus direitos, dos seus potenciais e dos seus valores, embora esse trabalhador
seja considerado privilegiado em detrimento de outros que tiveram pouco ou

nenhum acesso a escola.

Diante da teoria exposta, acreditamos que um modelo ideal de
competéncia estd para um cidaddao agente provocador de mudancgas,
tendéncias e inovacgoes, sobretudo, do seu préprio modelo de homem, cidadao,
trabalhador e pesquisador dos problemas de sua civilizacado e do que é possivel
contribuir em determinada fase da historia.
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E como o professor da educagao pode contribuir na formacédo desse
cidaddao? Como saber se o aluno desenvolveu as competéncias esperadas?
Sera que aprendeu? Essas sdo as preocupacdes centrais deste trabalho. E o

que vamos discutir agora.
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CAPITULO 3

AVALIACAO:

RECURSO PARA REFLETIR SOBRE O TRABALHO E
APRIMORAR SUA QUALIDADE

A avaliagao, enquanto relacao dialdgica, vai
conceber o0 conhecimento como apropriacao do
saber pelo aluno e também pelo professor, com

acao-reflexdo-acao que se passa na sala de aula
em direcao a um saber aprimorado, enriquecido,
carregado de significados, de compreensao. Dessa
forma, a avaliacao passa a exigir do professor uma
relacdo epistemoldgica com o aluno — uma
conexao entendida como reflexdo aprofundada a
respeito das formas como se da a compreensao do
educando sobre o objeto do conhecimento.
Jussara Hoffmann

3.1. Concepcoes de Avaliacao

Situamos o contexto histérico e o perfil do docente da educacao
profissional com o objetivo de melhor entender as dindmicas que influenciam a
relacao ensino-aprendizagem, sobretudo a avaliagcao da aprendizagem nos dias

atuais.



67

Em uma breve pesquisa realizada em dois grandes sites de busca,
Google e Yahoo'®, encontramos, respectivamente, 56.200 e 37.199 links para
“avaliacdo da aprendizagem”. O que de certa forma, confirma o quanto esse
tema esta na preocupacédo do dia-a-dia dos profissionais da educacao e areas

afins.

Nao sabemos se este trabalho pode apresentar algo novo e diferente
sobre o tema, mas temos, sim, a intengdo de recorrer a alguns teéricos na
tentativa de melhor entender a problemética da avaliagdo da aprendizagem,
bem como as propostas advindas com a implantacdo da nova LDB nos cursos

técnicos do Senac Sao Paulo.

O assunto sempre aparece e nunca se esgota na literatura da
educacdo, pois junto com a avaliagao da aprendizagem sempre surgem bons
trabalhos, inovacgdes, esperancas, promessas ou mesmo, dependendo do

contexto, frustracdo pelo seu resultado.

De acordo com Luckesi (1998a), o termo “avaliar” € originario do latim,

a-valere, equivalente a “dar valor a...”. Ja o conceito “avaliagdo”

é formulado a partir das determinagdes da conduta de ‘atribuir
um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de acéo...’,
que, por si, implica um posicionamento positivo ou negativo em
relacdo ao objeto, ato ou curso de agdo avaliado. Isto quer dizer
que o ato de avaliar ndo se encerra na configuracao do valor ou
qualidades atribuidos ao objeto em questdo, exigindo uma
tomada de posicdo favoravel ou desfavoravel ao objeto de
avaliacdo, com uma consequente decisado de acao (p. 71-78).

Como veremos, existem muitas formas de conceituar a avaliacdo, que
€ um tema muito antigo e polémico, principalmente levando-se em conta a sua
aplicacdao, dai muitos questionamentos advindos: Por que avaliar? Quem

avaliar? Para quem ou para qué avaliar? Como avaliar?

10 Yahoo Brasil. Disponivel em
<http://br.search.yahoo.com/search?p=%22avalia%C3%A7%C3%A30+da+aprendizagem%22&ei=UTF-
8&fr=FP-tab-web-t&fl=0&vc=&x=wrt&meta=all%3D1>. Acesso em 13 out. 2005;

Google Brasil Disponivel em < http://www.google.com.br/search?hl=pt-
BR&gq=%22avalia%C3%A7%C3%A30+da+aprendizagem%22&meta=>. Acesso em 13 out. 2005.
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Nesse processo, muitas vezes, o professor € tachado como o principal
vildo, alvo de criticas e culpas pelo fracasso escolar e formacéo do aluno. Esse
profissional, por sua vez, também pode ter sido alvo de um sistema de

avaliacao néo funcional ou mesmo degenerativo na sua propria formagéo.

Conforme as contribuicdes de Dias Sobrinho (2002)'', a avaliacéo,
apesar de ser um patriménio da escola, ultrapassa os limites das instituicées
educativas e por isso nem sempre € um instrumento somente da educacéo. E,
segundo ele “adquiriu grande importancia no mundo capitalista cuja reforma
visa a conferir mais utilidade e operacionalidade a universidade relativamente
ao mercado”'?. Também sustenta que a avaliagdo é uma atividade que faz
parte da vida humana e estd presente no cotidiano dos individuos. Testes,
provas e exames constituem boa parte da cultura escolar, como se fossem

naturalmente ligados aos conhecimentos e a pedagogia.

No entanto, para o autor, a avaliagdo é um fenédmeno social e como tal,
tem a ver com agoes, atitudes e valores dos individuos em diversas dimensdes.
A andlise desse fenbmeno nos diferentes periodos histéricos nos oferece
possibilidade de interpretar os diversos sentidos que a avaliacado oferece e,
junto a esses sentidos, as tensdes produzidas nos alunos, nos lares e nas
universidades. O campo da avaliacdo vai alterando e ganhando novas
propor¢gdes na medida em que a sociedade se torna mais complexa e as
comunidades intelectuais crescem, como veremos, de acordo com as

contribuicdes de Dias Sobrinho.

As universidades medievais praticavam apenas exercicios orais,
posteriormente, os jesuitas utilizaram fartamente as competi¢cdes orais como

proposta pedagodgica.

A partir do século XVIII, a avaliagdo comeca a ser praticada de maneira
mais estruturada e constante, especialmente na Franga, coincidindo com a

criacdo das escolas modernas, adquire forte significado politico e produz

11 Com a finalidade de promover um didlogo sobre a avaliagdo no campo da educagdo e indagar sobre as
suas possibilidades e limites, a Faculdade de Educagao da Unicamp desenvolveu em novembro de 2001,
seminario, envolvendo 15 profissionais, entre eles, convidaram os professores Heraldo Marelim Vianna,
Hermengarda A. Ludke e José Dias Sobrinho. Esse encontro resultou em uma obra organizada por Freitas
(2002).

12 Ibidem., p. 14.
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efeitos sociais de grande importancia. A sua legitimacao se deu em funcao da
utilizacdo dos testes escritos. Os instrumentos de testes, provas e exames
trouxeram mais precisdo e forca operacional ao sistema de medidas e de
selecdo e determinaram uma concepcdo de praticas pedagoégicas que
consistem basicamente na formulacdo dos deveres, exercicios escolares e

controles.

Ja a psicometria foi utilizada como recurso de avaliagdo desde o final
do século XIX e boa parte do XX. Até 1930, caracterizou-se sobretudo como
uma tecnologia dos testes padronizados e objetivos com a finalidade de medir a
inteligéncia e o desempenho dos alunos. Essa mudancga de énfase das técnicas
de elaboragdo dos testes caracterizou a edumetria, que foi utilizada para
designar o estudo quantitativo das variaveis relativas a aprendizagem individual
ou coletiva e se dedicou sobretudo a medir os rendimentos individuais através

de testes e instrumentos técnicos de quantificagao.

Assim, o primeiro grande significado de avaliacdo que se foi
consolidando em boa parte do século XX corresponde a idéia de técnica de
elaboracdo de instrumentos para medir, classificar, selecionar e quantificar,
com credibilidade e fidelidade, os rendimentos escolares dos estudantes

individualmente. E,

utilizando-se quase exclusivamente de medidas e da selecéo
como instrumento técnico para efeito politico de organizacao
hierarquica do servico publico e do trabalho em geral, a
avaliacdo de modo algum pode ser considerada neutra e
ingénua. Ela transforma, isto é, produz efeitos, tanto para a vida
individual como para a sociedade e para o Estado. Legitima
valores e ideologias, justifica admissdes e demissdes,
ascensdes e reprovacoes, premiacdes e sancgdes, reforcos e
coercoes na esfera comportamental, liberagcdes e cortes de
financiamentos, etc. (DIAS SOBRINHO, in FREITAS, 2002,
p.20).

A expressao “avaliagcao educacional” apareceu somente em 1934. A
tarefa basica da educacao era cumprir os objetivos que eram previamente

estabelecidos, com base nos recursos e crencas da ciéncia positivista da época
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em funcéo das necessidades econdmicas e sociais, principalmente nos Estados

Unidos.

Nos meados dos anos 60 até o inicio da década de 80, a avaliacao se
profissionalizou, ganhou grande impulso e consisténcia, ampliou seu campo e
desenvolveu novos modelos e muitas contradicdes. E o periodo da
“profissionalizacao”. E, posteriormente, a mudanca de paradigma do Estado de
Bem-Estar para o neoliberalismo engendrou um tipo novo de Estado Avaliador.

O Estado deixou de ser o provedor de beneficios e servicos que
a sociedade utiliza para superar seus problemas e passou a
exercer severo controle e forte fiscalizagdo. [...] a avaliacao
tinha o propoésito de analisar a eficacia dos programas com a
finalidade de torna-los melhores e mais produtivos em termos
sociais. No segundo, prevalece a logica do controle e da
racionalidade orcamentaria, que efetivamente significa cortes de
financiamentos e rebaixamento da fé publica (DIAS SOBRINHO,
in FREITAS, 2002, p. 28).

No entanto, os instrumentos utilizados ndo se adequavam a todas as
situacées, nem eram redutiveis a todas as realidades concretas. Assim, a
avaliacdo deixou de ser encarada como inequivoca. Era preciso mudar o
paradigma da avaliagdo aplicada pela administragdo central sobre os sistemas

educacionais. E assim,

0s governos, de maos dadas com o mercado exigiam agora
maior eficiéncia na producdo das qualidade e dos perfis
requeridos nessa nova fase do capitalismo, as famosas
competéncias e habilidades, em substituicdo aos principios
democraticos e pluralistas dos anos anteriores, que lutavam
pela idéia de igualdade e ampliacao do acesso a educacao [...]
E, portanto, a capacidade de prestar contas ndo a sociedade,
mas aos governos e aos clientes. (DIAS SOBRINHO, in
FREITAS, 2002, p. 29).

E, no parecer de Dias Sobrinho, hd uma ligacdo muito clara entre
avaliacao e financiamento. Em se tratando do Banco Mundial, isto € &6bvio,
considerando-se que se trata de uma instituicao financeira. Nesse sentido, a
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ajuda do Banco a paises em desenvolvimento e pobres sdo, necessariamente,
associada a avaliagbes. Por isso, o Banco também esta criando as
competéncias locais em avaliacdo, segundo 0s seus critérios e necessidades.

Portanto, além da funcao econémica de operagdes de empréstimo,

o Banco cumpre também um forte papel ideoldgico [...] aos
paises que buscam seus empréstimos, impde que a educacao
se ajuste a uma nova realidade de restricbes orgcamentarias,
torne-se mais eficiente, produtiva e util ao mercado [...] O Banco
estabelece as linhas gerais relativamente aos direitos de
escolaridade e ao financiamento. (DIAS SOBRINHO, in
FREITAS, 2002, p. 34-35).

O autor lembra ainda a Organizacdo de Cooperacdo e de
Desenvolvimento Econdmico — OCDE - 6rgao de carater intergovernamental,
com objetivos fundamentalmente econémicos e dedicados aos interesses dos
paises membros, pertencentes a categoria dos ricos. E o evidente interesse da
Organizagédo pela educagao se deu em virtude do carater econémico de que
esse setor se revestiu e, contudo, atenta para as necessidades de formacgao de
mao-de-obra qualificada, emprego e as relagcbes entre emprego e

desenvolvimento.

Desde os anos 70, essa Organizacdo vem elaborando indicadores
internacionais que comparam o desempenho dos paises membros. As
pesquisas e as avaliacbes vém ganhando ainda mais importancia para essa
entidade que definiu as suas prioridades em cinco eixos: os fluxos dos alunos
no sistema; os resultados dos alunos; os estabelecimentos e seu entorno; os
custos do ensino; as expectativas e atitudes em relacdo a educacdo. A
avaliacao é importante, portanto, para a OCDE porque oferece informacgoes
sobre a eficacia, a eficiéncia e a performance das politicas publicas. E, dessa
forma, o poder da avaliacdo passou a ser entendido também como instrumento
técnico e politico que fundamenta a atuacdo dela nas necessidades e
interesses de érgaos internacionais e empresariais. A ideologia empresarial,

por sua vez, transforma a avaliacdo em controle de resultados ou cobranca da
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eficiéncia. E a educacado, o conhecimento e a formacédo sao bens publicos

passaram a ser entendidos como bens privados.

A analise da avaliacdo, porém, ndao pode estar dissociada do
planejamento escolar, € o que nos explica Luckesi (1992). Antes de pensarmos
nos recursos disponiveis para avaliar, precisamos refletir sobre a finalidade

desses recursos, ou seja, qual a intencédo ou para que avaliar?

O ser humano interfere no seu meio ambiente nao sé por estar inserido
nele, mas também para buscar satisfazer as suas necessidades. O ato de
planejar constitui-se em uma “atividade-meio” para que o homem obtenha o
resultado esperado, a “atividade-fim”. Os modos positivos ou negativos dessa
busca sao manifestados pelas peculiaridades do ser humano e pela sua
estruturacdo na sociedade, entdo, planejar nunca sera um ato ingénuo, pelo
contrario, “o ato de planejar é a atividade intencional pela qual se projetam fins
e se estabelecem meios para atingi-los, por isso ndo é neutro, mas

ideologicamente comprometidos” (1992, p. 115-125).

E entre o planejamento e a acéo, a avaliagdo pode ser compreendida
como critica durante o percurso, como forma de fundamentar novas decisdes.
Enquanto o planejamento subsidia o que se vai construir, a avaliagéo serve de
apoio e “esse olhar possibilita que se decida sobre os modos de como melhorar
a construcao do projeto no qual estamos trabalhando” (115-125).

Ja Perrenoud classifica a avaliagdo entre muitas légicas, que regulam:
a aprendizagem, o trabalho, as relagdes de autoridade e cooperacdo em aula e,
de certa forma, as relagdes entre familia e a escola ou entre profissionais da
educacdo. Para efeito ilustrativo, ateve-se “a avaliacdo entre duas ldgicas”,
para as quais atenta que o educador deve ter claro o que pretende ao utilizar a
avaliacdo: um recurso a servico da selecdo ou um instrumento a servico da

aprendizagem?

O autor afirma que

avaliar é — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em
funcao das quais se decidirdo a progressao no curso seguido, a
selecdo no inicio do secundario, a orientacdo para diversos
tipos de estudos, a certificacdo antes da entrada no mercado de
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trabalho e, freqlentemente, a contratacdo. Avaliar € também
privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar
formas e normas de exceléncia, definir um aluno modelo,
aplicado e décil para uns, imaginativo e autbnomo para outros...
(1999, p. 9).

No caso da avaliacdo a servico da selecdo, ele explica que
tradicionalmente a avaliacdo € associada, na escola, a criagdo de hierarquias
de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de
uma norma de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor e

pelos melhores alunos.

Nesse sentido, muitos pedagogos revoltam-se contra as notas porque
elas querem colocar a avaliacdo a servigco do sistema. No entanto, as notas
ainda sao muito utilizadas atualmente e fazem parte de uma negociagao ou
chantagem entre o professor e seus alunos como recurso para fazer alunos
trabalhar, conseguir passar conteudo, seu siléncio, sua concentracdo, sua
docilidade em vista do objetivo supremo: passar de ano. Ndo diz no comego o
que o aluno sabe, mas o que pode acontecer no final do ano, se ele continuar
agindo ou produzindo de determinada maneira (esperada ou nao). Porém,
Perrenoud lembra que o objetivo da nota, na situacdo de avaliacdo deve ser o
de auxiliar o aluno a aprender. E ndo se avalia s6 por avaliar, mas para tomar

uma decisao.

Para a familia as notas tém a fungdo de acompanhar e prevenir
(impedir e advertir). E um alerta contra o antncio do fracasso ou a tranqiilidade

e confirmacédo de um resultado.

Essas hierarquias objetivam mais informar sobre a posi¢do dos alunos
em relacdo ao grupo ou sobre a sua distancia em relagdo a norma de
exceléncia que sobre o conteddo de conhecimento e desenvolvimento de

competéncias. Elas dizem se o aluno é “pior ou melhor” do que seus colegas.

Perrenoud critica também a avaliacao que visa a certificacdo, uma vez
que essa fornece poucos detalhes dos saberes e das competéncias e do nivel
de conhecimento adquiridos. No ambito do funcionamento do sistema, age

como se aqueles que avaliam soubessem o que devem fazer e a eles é
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conferida certa confianca. A certificacdo é instituida para néo precisar de outro

controle ou passaporte para o emprego ou formagao posterior.

As provas tradicionais se revelam de pouca utilidade porque séo,
essencialmente, concebidas em vista mais do desconto que da andlise do erro
e mais para a classificacdo dos alunos que para a identificacdo do nivel de
dominio de cada um. Permite dar boas e mas notas, criando uma hierarquia.
Nao informam muito como se operam a aprendizagem e a construcdao dos
conhecimentos na mente de cada aluno, ela sanciona seus erros sem buscar

0s meios para compreendé-los e para trabalha-los. A avaliacéo tradicional,

[...], ndo satisfeita em criar fracasso, empobrece as
aprendizagens e induz, nos professores, didaticas
conservadoras e, nos alunos, estratégias utilitaristas. A
avaliacao formativa participa da renovacéao global da pedagogia,
da centralizacdo sobre o aprendiz, da mutacdo da profissao de
professor: outrora dispensador de aulas e de licbes, o professor
se torna o criador de situagdes de aprendizagem “portadoras de
sentido e de regulacao”. As resisténcias nao atingem, portanto,
unicamente a salvaguarda das elites. Elas se situam cada vez
mais nos registros das praticas pedagdgicas, do oficio do
professor e do oficio do aluno! (p. 18).

No entanto, o autor resgata uma posicdo otimista e argumenta que
lentamente a escola muda e alguns sistemas querem favorecer uma pedagogia
diferenciada e uma maior individuacao das trajetérias de formacao. Dessa
forma, a avaliacdo evolui e as notas desaparecem em certos graus e em certos

tipos de escolas.

E quem néo aceita o fracasso escolar e as desigualdades na escola
se pergunta como fazer da regulacdo continua das aprendizagens a ldgica
prioritaria da escola. E quando surge a avaliagdo a servigo da aprendizagem.
De acordo com essa abordagem, toda acdo pedagdgica repousa sobre uma
parcela da avaliacdo formativa. E, para Perrenoud, para se tornar uma pratica
realmente nova, seria necessario, entretanto, que a avaliagao formativa fosse

regra e se integrasse a um dispositivo de pedagogia diferenciada, pois “se a
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avaliacdo formativa nada mais é do que uma maneira de regular a acao

pedagdgica, por que ndo é uma pratica corrente?” (p. 14).

Pensando assim, a avaliacdo formativa deve forjar seus préprios
instrumentos, que vdo de uma analise criteriosa, descrevendo de modo
analitico um nivel de aquisicdo ou de dominio, a observacado in loco dos
métodos de trabalho, dos procedimentos e dos processos intelectuais do aluno.
Trata-se de uma proposta de intervencao diferenciada, de organizacdo dos
horarios, de organizacdo do grupo-aula e, até mesmo, de transformacdes

radicais das estruturas escolares.

Para se trabalhar com prioridade na regulacdo das aprendizagens,
deve-se antes de tudo acreditar que elas sdo possiveis para o maior niumero de
alunos, contudo, a democratizacdo do ensino permanece um tema pouco
mobilizador para uma fragdo significativa dos professores ou dos
estabelecimentos, e a prioridade que Ihes dao os sistemas educativos é muito

flutuante.

Devido a politicas indecisas e também por outras razdes, a
avaliacao formativa e a pedagogia diferenciada da qual participa
chocam-se com obstaculos materiais e institucionais
numerosos: o efetivo numero de turmas, a sobrecarga dos
programas e a concepg¢ao dos meios de ensino e das didaticas,
que quase nao privilegiam a diferenciacdo. O horario escolar, a
divisdo do curso em graus, a ordenacdo dos espagos Sao
restricoes dissuasivas para quem nao sente, visceralmente, a
paixao pela igualdade (PERRENOUD, 1999, p. 16).

A preocupacao central da obra de Perrenoud é o aprendizado pelo
prazer, pelo interesse da realidade, pelo questionamento, pela reflexdo, pela
curiosidade, pela criatividade e pela originalidade, o que pode ser revertido em
honrosas notas, pois do contrario, o “[...] sistema classico de avaliagao favorece
uma relacdo utilitarista, até mesmo cinica do saber”. (1999, p. 69).

E numa concepc¢ao mais ampla de intervengao, pode-se ajudar o aluno
a progredir de muitas maneiras, tais como: explicando mais simplesmente para
alguns, mais longamente para outros; engajando os alunos em novas tarefas e

em atividades mais mobilizadoras ou proporcionais aos Seus recursos;
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trabalhando para aliviar a angustia dos alunos e devolvendo-lhes a confianca,
propondo outras razées para agir e aprender; redefinindo a relacdo ou o
contrato didatico e modificando o ritmo de trabalho e de progresséo, a natureza
das sancbes e das recompensas, a parcela de autonomia e de
responsabilidade do aluno.

Dessa forma, a avaliacdo deve romper com o0 esquema igualitarista e a
diferenca comega com uma “dose” de avaliagdo formativa. A diferenciacao,
entdo, comeca com um investimento na observacao e interpretacdo dos
processos e dos conhecimentos proporcional as necessidades de cada aluno.
Ela visa dar ao professor as informacées de que ele necessita para intervir
eficazmente na regulagdo das aprendizagens dos alunos. Leva também em

conta a rotina, os erros de apreciacao ou a imprecisao.

Devemos lembrar que essa proposta de avaliacdo formativa “se
constréi em uma logica cooperativa, baseada na hip6tese de que o aluno quer
aprender e faz tudo o que pode para esse fim. Na escola obrigatéria, essa nao
€ a definicao da situacao”. (1999, p. 141).

Para mudar as praticas no sentido de uma avaliagdo mais formativa e
menos seletiva talvez se deva mudar a escola, pois a avaliagao esta no centro
do sistema didatico e do sistema de ensino, conforme modelo da teoria de
Perrenoud exposta acima e simplificada na ilustracdo do octégono a seguir:
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(®Planos de estudos, (@ Acordo, controle,
objetivos, exigéncias politica institucional

©) Slslter:na de @ Contrato didstico,
selecéo e de relagdo pedagdgica,
orientagao oficio de aluno

AVALIACAQO

® satisfacoes (©) Didatica,

pessoais e métodos de
profissionais ensino
@ Relagdes entre ® Organizacio
as familias e a das turmas,
escola individualizagao

Fig. 1 (PERRENOUD, 1999, p. 146)

Retomando, Luckesi (1998a) nos leva a entender que a avaliacdo da
aprendizagem ndo possui uma finalidade em si, mas subsidia um curso de agao
para construir um resultado previamente definido. Serve de base para tomar
decisdo com e nos educandos. Pensamento esse, que vai ao encontro da

Filosofia da Educacéo, expresso por Rios:

Avaliar pressupde definir principios, em funcdo de objetivos que
se pretendem alcancar; estabelecer instrumentos para a acao e
escolher caminhos para atingir o fim; verificar constantemente a
caminhada, de forma critica, levando em consideracao todos os
elementos envolvidos no processo. (1998, p. 37-43).

E nesse processo, a reflexdo de Rios remete analisar “o que se
ensina” (os conteudos) diretamente vinculado: “como se ensina”, “para que se

ensina”, “por que se ensina” e “qguem ensina” e a “quem se ensina”, objetivando

garantir a perspectiva dialética da pratica pedagogica.

Numa abordagem semelhante, Macedo (1994) propde as quatro formas
basicas: O qué? Como? Por qué? Para qué? Sao também premissas baseadas
no construtivismo de Piaget, pois, de acordo com aquele autor, fazer a
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avaliacdo da produc¢ao ou constru¢cao de um conhecimento na escola é analisar

o aluno como sujeito epistémico e como sujeito psicolégico.

Tal proposta contempla o individuo por inteiro, ou seja,
simultaneamente universal e singular, com direitos e possibilidades de
expressar seu conhecimento espontaneo sobre as coisas. E assim, o educando
quer que o resultado do seu conhecimento seja compartilhado com os seus
colegas e deseja articular com o que ja foi produzido e acumulado pela
sociedade em geral,

o construtivismo estrutural analisa e descreve o sujeito
epistémico, ou seja aquela parte de nosso sistema cognitivo que
compartilha, em situagées igual com todo mundo [...] O
construtivismo funcional analisa e descreve o0 sujeito
psicologico, ou seja, aquela parte do nosso sistema cognitivo
que é da ordem do individual ou do singular [...], que tem
problemas e respostas para cada um [...], respeitadas as
condicbes ou circunstancias histéricas que as geraram
(MACEDO, 1994, p. 123-129).

Ha também a idéia de *“avaliacdo participativa” apresentada por
Waiselfisz (1998) que “tem de ser vista como uma parte solidaria da totalidade”
[...]- O objetivo dessa proposta € enfrentar a “degradacéo histérica do trabalho
pedagdgico” (p. 59-66), a fragmentacédo e a alienacdo do préprio docente e da
sociedade, por nao reconhecerem as praticas avaliativas como suas. A
participacdo nesse contexto contraria a mera adjetivacdo do ato de avaliar, em
que o poder se concentra no avaliador, agente maximo que outorga a avaliagao

aos outros em determinados momentos.

Para tanto, Waiselfisz recomenda reconhecer e saber diferenciar trés

tipos de praticas:

e As praticas produtivo-criativas — permitem aos seres humanos mobilizar
plenamente sua consciéncia, seu saber e sua capacidade para enfrentar
os problemas e necessidades que se apresentam, possibilitando-lhes
criar novas solugcdes que transformem suas relagcdes com o0s outros e

com a natureza;
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e As praticas reiterativas — remetem ao campo da experiéncia, dos saberes
acumulados e permitem generalizar solu¢gbes enquanto sua validade se

mantém;

e As praticas mecéanico-burocraticas — sdo determinadas por uma lei ou
estatuto externo, por uma rotina preexistente, que se aplica
mecanicamente, sem levar em conta as particularidades concretas da

situacao a qual se aplica.

De acordo com essa proposta, a avaliagdo deve cumprir um papel
eminentemente pedagdégico, como um aprendizado em e pela pratica, como
momento de auto-reflexdo que alimenta a consciéncia e a organizagao das
pessoas participantes do processo. Pretende integrar solitariamente as
atividades envolvidas e as instancias da constru¢cdao do conhecimento (reflexao
e entendimento das determinacdes do mundo real) e a pratica transformadora

(encaminhada a transformacao do real).

A avaliacao participativa expressa no tema da pesquisa “Participacao e
avaliacdo em uma sociedade democratica e multicultural”, realizada por
Abramowicz (1994) reflete a participacdo do cidadao nas relacdes sociais
(escola, familia e sociedade). Participar é construir junto e nao viver o
construido. Exige criagdo permanente, reflexdo conjunta e compartilha de
interesses na acdo. E uma conquista e, como tal, ndo se deve deixar que a
contribuicdo venha de cima para baixo. Significa aprender a participar; aprender

a dialogar; aprender a organizar e aprender a aprender.

Participar na avaliacdo € avaliar permanentemente. Aprender a avaliar-
se € criticar-se para melhorar constantemente o processo do conhecimento,

visto que

[...] a participacao é qualidade e, fundamentalmente, qualidade
politica. S6 tem qualidade politica o que é criado pelo homem,
histérica e culturalmente. Se a qualidade politica trata dos fins e
conteudos da vida humana, de sua participacdo, da arte de
viver, o tema da criagcdo politica é o fendmeno participativo
(1994, p. 35-44).
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O trabalho “técnico-cientifico e filoséfico-politico” realizado por
Depresbiteris (1998) levanta questdes cruciais para o campo em discussao:
“Como atribuir notas aos alunos? Como fazer para que essas notas

representem o desempenho real do aluno?” (p. 59-66).

Mais uma vez, “planejamento” € uma palavra-chave quando falamos de
avaliacdo, uma vez que antes de avaliar temos que pensar nos objetivos, nos
conteudos, nas estratégias de ensino, nos critérios e formas de avaliar. “O
Planejamento é o momento de refletir sobre os objetivos a serem atingidos,
sobre como alcanca-los e sobre como avaliar ao que se planejou”
(DEPRESBITERIS, 1998, p. 59-66).

Os estudos de Hoffmann a respeito da avaliagdo da aprendizagem
sugerem que os modelos prescritivos, solugdes prontas e receitas para o0s
problemas histéricos no campo educativo (incluindo a avaliagdo) passaram a
ser emblematicos de uma pedagogia tecnicista. Esse modelo, além de
somativo, é guiado por regras, por normas (padrdo de melhor desempenho)
define a classificacao que s6 faz sentido comparada e hierarquizada.

A autora levanta a questdo que deve ser levada em conta para resolver
o problema com os equivocos na definicdo da avaliagdo como sin6nimo de
testar e medir: Todo teste envolve obrigatoriamente medida? Sempre medimos
através do teste? A medida serve para descrever atitudes dos alunos? Toda
tarefa do aluno pode ser considerada como teste?

Medimos extensdo, quantidade, volume e outros atributos expressos
em escalas ou graus numericos, entretanto, nem todos os fenbmenos podem
ser medidos. Na escola podemos até medir a freqiéncia dos alunos; o0 numero
de acertos em determinadas tarefas; o numero de livros lidos ou trabalhos
apresentados. Sao exemplos que podem servir de base para que o professor

tenha clareza ao definir o termo medida na sua pratica pedagdgica.

Como sabemos, mais comumente as escolas utilizam escalas padrdes
(0 a 10 ou 0 a 100) ou conceitos escalonados e valem-se de sua impressao
geral a respeito do aluno para atribuir-lhe a nota. A nota em si n&o constitui

problema,
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0 grande perigo das notas atribuidas por métodos comparativos:
o aluno ideal (definido subjetivamente pelo professor) é o aluno
de nota 10, os demais recebem notas conforme forem piores ou
melhores do que ele (HOFFMANN, 1991, p. 49).

Dessa forma, a injustica na precisao da avaliagao do conhecimento do
aluno pode ser uma consequéncia desastrosa, se o professor nao tiver claro
que “avaliacdo € movimento, é reflexdo”, em contraposicado, “a medida assume,
muitas vezes, papel absoluto nas decisdes de eliminacao” e o teste é entendido
como instrumento de constatagcdo e nao de investigacdo” (1991, p. 53-61). A
fim de minimizar equivocos e promover uma avaliacdo da aprendizagem mais

justa, a autora sugere

analisar teoricamente as varias manifestacdées dos alunos em
situacdo de aprendizagem (verbais ou escritas, outras
producgdes), para acompanhar as hipéteses que vém formulando
a respeito de determinados assuntos, em diferentes areas do
conhecimento, de forma a exercer uma acao educativa que lhes
favoreca a descoberta de melhores solugdes ou a reformulacao
de hipé6teses preliminarmente formuladas. Acompanhamento
esse que visa o acesso gradativo do aluno a um saber
competente na escola e portanto sua promogédo a outras séries
e graus de ensino (1991, p. 95-96).

Em lugar de “nota”, Hoffmann defende a adocédo de “conceitos”, que
podem ser expressos a partir do desenvolvimento global dos alunos e
observados ao longo dos periodos letivos, na tentativa de substituir os limitados
procedimentos de contagem de escores em tarefas e provas.

Explica que os “conceitos” foram utilizados na década de 70, por
influéncia do escolanovismo, com o objetivo de valorizar o processo de
aprendizagem e analisar os aspectos afetivos e psicomotores, junto aos

cognitivos. Mais recentemente,

[...] a adogdo de conceitos nas escolas e universidades
alcancou alguns resultados, de fato significativos, em termos da
oposicao estabelecida em relacdo ao privilégio da mensuracao
[...] Pela prépria complexidade da tarefa avaliativa, o uso dos
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conceitos evita o estigma da precisdo e a arbitrariedade
decorrente do uso abusivo das notas. (HOFFMANN, 1991, p.
52-53).

Em contraposicdo, diante dessa logica, o teste é entendido como
instrumento de constatacdo e mensuracdo € ndo da esperada investigacao e
ponto de partida para “ir além” no acompanhamento e dedicacdo do professor
no processo de aprendizagem dos seus alunos. E a valorizacdo dos erros é
essencial para o “vir a ser” do processo educativo, pois nos deparamos com 0
momento de incertezas, de duvidas e de questionamentos desses alunos na

construcdo da sua aprendizagem.

A proposta de Hoffmann, entdo, esta centrada na avaliagdo enquanto
mediacdo, no sentido de reorganizacao do saber, a partir de um continuo
processo de acdo, movimento e provocagdo para um saber enriquecido e
complementado constantemente ao longo do desenrolar do trabalho

pedagdgico.

Posteriormente, em outra obra (1993), Hoffmann amplia a discusséao a
respeito da avaliacdo mediadora e propde algumas linhas mestras para a

pratica avaliativa, a partir das suas experiéncias:

e Oportunizar aos alunos muitos momentos para expressar suas idéias e
retomar dificuldades referentes aos conteddos introduzidos e

desenvolvidos;

e Realizar muitas tarefas em grupo para que o0s proprios alunos se
auxiliem nas dificuldades (principio de interacdo entre iguais), mas
garantindo o acompanhamento de cada aluno a partir de tarefas
avaliativas individuais em todas as etapas do processo;

e Ao invés de simplesmente assinalar certo ou errado nas tarefas dos
alunos e atribuir conceitos ou notas a cada tarefa realizada, fazer
anotacoes significativas para o professor e para o aluno, apontando-lhes
solucdes equivocadas e as possibilidades de aprimoramento;
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e Propor, a cada etapa, tarefas relacionadas as anteriores, numa gradacao
de desafios coerentes as descobertas feitas pelos alunos, as dificuldades
apresentadas por eles e ao desenvolvimento do conteudo;

e Converter a tradicional rotina de atribuir conceitos classificatérios as
tarefas, calculando médias de desempenho final, em tomada de decisao
do professor com base nos registros feitos sobre a evolugdo dos alunos
nas diferentes etapas do processo, tornando o aluno comprometido com
tal processo (1993, p. 160-161).

Em documentario (1993)'3, a professora Jussara Hoffmann justifica que
a riqueza de conhecimentos para esses “fazeres pedago6gicos” muitas vezes
nao é passivel de mensuracdo. A autora sugere proporcionar ao aluno expor
(através de questdes breves, que provoquem respostas longas) o maior numero
de expressdes de idéias individuais para que o professor entenda como ele
pensa. Nao necessariamente questées para serem corrigidas, mas de carater
multidimensional, que podem estar voltadas, por exemplo, para a analise
qualitativa de uma tarefa, para o aprofundamento do conhecimento do aluno em
determinada area, etc. Nesse caso, ao invés de corrigir, o professor deve
interpretar a aprendizagem, diante das suas observacgdes feitas a partir dessas
situacbes de aprendizagem, diversificando o seu “fazer pedagogico” e
atendendo as diferencas do grupo de alunos.

De acordo com a légica formativa, a preocupacao na avaliacdo esta
direcionada para o processo de apropriagdo dos saberes pelo aluno, ou seja,
os diferentes caminhos que percorre, mediados pela intervencao ativa do
professor a fim de promover a regulacdo das aprendizagens significativas,
revertendo a eventual rota de fracasso e re-incluindo o estudante no processo
educativo. Essa dindmica traz profunda implicacdo no trabalho do professor,

pois

13 AVALIACAO da aprendizagem — Teleconferéncia. Produgdo do Centro de Producdo de Radio e Televisdo
— Divisdo de Operacgoes. Rio de Janeiro: Senac Nacional. 2003. 1 videocassete (108°57” min), VHS, son.,
color.
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o papel do avaliador é questionar-se permanentemente sobre
tais sentidos, de como o aluno aprende e de como o avaliador
interpreta [...] e assim, [..] o processo avaliativo €
fundamentalmente uma relacdo que se estabelece entre os
alunos e os professores.

O que faz a diferenca € a postura do educador diante da coragem de
assumir sua titularidade e sua autonomia na definicdo do que vale em
avaliacdo. Usar a avaliagao, portanto, com critérios bem definidos é de grande
valia, pois redireciona o olhar diante do desempenho dos alunos, tomando
como referéncia sua capacidade de atingir o desempenho proposto.

Em relacdo a auto-avaliacdo, Hoffmann diz que, quando o aluno
expressa a sua dificuldade numa area do conhecimento, ele estad se avaliando
no sentido de auto-interpretar o seu momento de aprendizagem. E uma das
grandes dificuldades e desafios para o professor € uma maior abrangéncia nos
registros descritivos e significativos, no sentido epistemolégico: como ele pensa
que o aluno estd aprendendo, em que momento ele se encontra e que

necessidades ele apresenta.

A proposigao de instrumentos de coleta de dados reveladores dos reais
interesses e objetivos educacionais privilegiara e orientard os professores nas
decisbes que podem ser tomadas para auxiliar a caminhada do aluno na
direcdo das metas negociadas entre ambas as partes. Esse € um aspecto
imprescindivel no processo de planejamento da avaliacdo como aliada da
aprendizagem. A professora sintetiza, assim, “avaliagdo como sinénimo de
evolugdo, principalmente intelectual” e diz que “avaliar € promover melhores

oportunidades de aprendizagens significativas”.

Em trabalho desenvolvido (1994), Hoffmann critica as praticas
comportamentais de avaliagao, pois, segundo esse ponto de vista, o professor
define a modificacdo de comportamento de acordo com a organizagao dos
estimulos que serdo utilizados para que os alunos aprendam. A prética
pedagdgica consistird na transmissao de conteudos pelo professor. Se o aluno
nao aprende € porque ele nao esta presente na aula, ndo esta atento as

explicagcdes, nao consegue memorizar os dados transmitidos pelo professor ou
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ainda, ndo cumpre as tarefas e leituras solicitadas. A tarefa desse profissional €
permanecer atento aos fatos objetivos. Sua pratica avaliativa revela claras
intencdes de coleta de dados em relagao ao aluno, registrando dados precisos
e fidedignos.

No entanto, esse professor nao assume absolutamente a

responsabilidade em relacédo aos possiveis fracassos do aluno porque isso

representaria assumir sua incompeténcia na organizagcao do
trabalho pedagdégico, uma apresentacdo inadequada dos
estimulos a aprendizagem [...]. Aquilo que faz geralmente se
traduz em resultados positivos, ou seja, alguns ou a maioria
aprendem [...] entdo o problema esta nos alunos e ndo na agao
do professor. [...]. Nenhuma outra hip6tese é levantada pelo
professor sobre as dificuldades que os alunos apresentam,
sendo a sua desatencao e desinteresse [...]. O avaliar reduz-se,
para ele, a observacao e ao registro dos resultados alcancados
pelos alunos ao final de um periodo [...] (1994, p. 51-59).

Embora muitos professores nem mesmo sejam conscientes da
reproducdo desse modelo, a autora ressalta a gravidade na forma radical da
visdo comportamentalista e na resisténcia em perceber o autoritarismo inerente
a tal concepcdo, manifestada na pratica avaliativa, em comparacdo as
propostas da avaliacdo mediadora, explicitas nesta dissertagao.

Diferentemente, e como alternativa de valorizar o conhecimento dos seus
alunos e promové-los por meio dos recursos de avaliagao, o professor pode ainda
contar com os recursos da “prova operatéria”, sugerida por Ronca e Terzi (1991).
Essa prova operatéria tenta romper com as classicas formulacées de perguntas e
respostas e tem a intencdo de orientar o aluno passo a passo, deixando sempre
muito claros os objetivos das questdes apresentadas. Impbe ao aluno que deixe
de lado a simples acdo de memorizagcao para um exercicio mais complexo de

envolvimento com o conteudo aprendido.

Esse tipo de prova é formulada com perguntas que evidenciem parte
do conteudo basico que o aluno deve saber, como forma de situa-lo no
contexto, para depois, provocar o aluno com reflexbes mais elaboradas,

instigando o seu conhecimento. O problema é geralmente escrito de forma



86

interrogativa, € mais complexo, o que exige respostas com mais composicao e
combinacdes. E o professor quem “passa a cola” para o aluno. Lembra exemplo
de situacdes discutidas pelo grupo, quando, onde e como foi vista a matéria,
por exemplo, tornando explicita sua intengdo de orientar o pensamento do

educando.

Se as questdes da prova operatdria sdo honestas e sem a minima
intencado de confundir, o professor sera capaz de contribuir, ajudando o aluno a
localizar-se no tempo ou no espaco. Tudo isso porque

uma questao bem feita é como um trampolim para o salto: a
beleza e a perfeigdo ficam por conta deste, somente a ajuda, a
alca, por conta daquele. Nao h4 salto belo e perfeito sem a
ajuda do trampolim (RONCA & TERZI, 1991, p. 39).

Mesmo assim, o fracasso escolar pode até acontecer em qualquer tipo
de atividade ou idade, o envolvimento com a prova operatéria, no entanto, pode
preparar o individuo para enfrentar situagdes do género, uma vez que o aluno
tera mais condicbes de entender o que ainda precisa saber para o0 seu

desenvolvimento.

A génese da prova operatéria esta na aula operatéria. Aquela em que o
professor ndo se vé como reprodutor dos conteudos. Diferente do “eu explico...
vocé aprende”, esse educador constréi o conhecimento junto com seus alunos.
E uma aula problematizadora que gera angustia, inquietagdo e inconformismo
perante a ciéncia e, consequentemente, a curiosidade e o crescimento de quem
aprende. “Para isso, € preciso termos em vista que o ‘operatério’ ndo se realiza
sé no aluno. Ele é ingrediente diluido na sala de aula, dinamicamente

internalizado e expresso no discurso e sentimento do professor” (1991, p. 57).

O preparo do professor também é um dos problemas a considerar
quando se fala em avaliacdo. Essa € uma das questdes estudadas por Vianna
(2003) quando registra que

os ‘avaliadores” nem sempre dispbée de uma formacao
especifica, abrangente da complexidade dos diferentes
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procedimentos avaliativos; executando, desse modo, as suas
atividades de maneira amadoristicas e na base de uma possivel
experiéncia pessoal. E o fazer por imitacdo ou o fazer pela
reproducdo das praticas tradicionais no ambiente escolar.
(2003, p. 28).

O pesquisador demonstra a sua preocupacgcdo com a complexidade do
ato de avaliar para que os professores se sintam qualificados para expressar
“juizo de valor”, que do seu ponto de vista € o “cerne de todo processo

avaliativo” (p. 33).

Segundo Luckesi (1996, p. 173), a funcédo de diagnéstico da “avaliacao
cria a base para a tomada de decisdo”, quando sugere trés funcdes basicas
para o0 processo de avaliagdo: propiciar a autocompreensdo, motivar o
crescimento e aprofundar a aprendizagem. Destaca ainda como pressuposto
basico que é preciso saber onde se esta, para escolher para onde ir.

E enquanto educador é importante ter clara qual a postura a seguir
para o ato de avaliar os seus alunos. A avaliacao pode prestar-se a criacdo de
hierarquias de exceléncia, pois, as exigéncias, muitas vezes, sdo estabelecidas

a posteriori e o erro é fonte de castigo e a sala de aula, uma tortura.

E acerca do erro, Luckesi (1998b) apresentou significativo trabalho que
aponta a “visao culposa”, na pratica escolar, com o uso permanente do castigo

como forma de correcao e de direcao da aprendizagem.

Atualmente, os registros de castigos fisico aplicados na sala de aula
nao sao mais tdo comuns, mas ha outras formas de manifestacdo de castigos

que afetam a personalidade dos alunos.

Uma forma de castigo mais sutil que as anteriores € a pratica de criar
clima de medo, tensdo e ansiedade entre os alunos. Um exemplo pode ser as
chamadas orais em que, normalmente, o professor ndo esta interessado em
saber quem aprendeu, do contrario, quem nao aprendeu. Ha também as
famosas “pegadinhas” com perguntas dubias, com a perversa intencao de fazer
o aluno errar para expb-lo ao ridiculo diante da turma. A prépria ameaca do
castigo é bastante grave e provoca sofrimento por antecipacdo nos alunos,
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através do medo de serem prejudicados na prova, de terem a nota diminuida,

de “continuarem fracos” ou de contarem para os pais, sao exemplos.

Essas sdao formas de coercdo que representam sérios problemas

apontados por Luckesi, uma vez que

o erro € sempre fonte de condenacao e castigo, porque decorre
de uma culpa e esta, segundo os padrbes recorrentes de
entendimento, deve ser reparada [...]. As atitudes ameacgadoras
empregadas repetidas vezes garantem o medo, ansiedade, a
vergonha de modo intermitente [...] O medo tolhe a vida e a
liberdade, criando a dependéncia e a incapacidade para ir
sempre em frente (1998b, p. 133-140).

O sucesso ou insucesso, erro ou acertos podem também ser utilizados
como fonte de virtude na aprendizagem escolar. Uma situacdo malsucedida
pode ser indicadora de que ainda ndo se chegou a uma solu¢ao necessaria,
mas ja sinaliza os passos para o acerto. O insucesso nao significa erro, serve

de ponto de partida para avancgar na investigagao.

E assim, esperamos que uma avaliagdo a servico da aprendizagem
tenha como funcdo primordial o diagnéstico, cuja finalidade seja dar lugar a
uma acao apropriada que parta do pressuposto de uma intervencao
diferenciada para que o aluno com dificuldades possa ser incluido na
aprendizagem significativa. Ou seja, uma avaliacdo que permita que o aluno
saiba em que pontos pode melhorar e que permita que o docente avalie a
necessidade de replanejar as atividades em fungdo de seus objetivos. E
necessario que o erro seja visto como fonte de virtude, pois é parte do processo
de acerto e que a sala de aula se torne um espaco de crescimento.

Devemos intervir nos limites do sistema, porém, na perspectiva de uma
utopia promissora, para aprender a ensinar nossos alunos de um modo agil em
prol de uma sociedade mais fraterna e humana. No entanto, essa intervencgao,
além de apontar os melhores critérios e praticas para avaliar, ndo pode deixar
de fora a andlise dos fatores de fracasso ou repeténcia na escola.

Abramowicz (1998) lembra as formas de controle e autoritarismo

utilizadas, tornando a avaliagdo uma arma, um instrumento que pode tudo. E
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por meio do “saber é poder”, a avaliacdo se torna depositaria dessa dimenséao
poderosa, muitas vezes expressa pela memorizacdo mecanica, pela “educacéao
bancaria” e pelo paradigma tecnicista. Esse processo que resulta em
exacerbada cobranca; reproducdao automatica dos conteudos; manutencdo da
ordem, do siléncio e da atengéo.

Quanto, no entanto, o aluno passa a ser sujeito do processo de
avaliacdo da aprendizagem, surge ai uma dimensdo politica e historica,
basicamente democratica. Esse outro paradigma - critico-humanista — oferece
possibilidade do sujeito construir o processo, propde um ser humano
consciente e autbnomo, a caminho da emancipacéao e distanciando-se cada vez
mais do controle coercitivo e apassivador. Valoriza o aspecto da dimenséao
processual e extrapola o carater de medida da avaliacdo porque antevé

[...] uma avaliagdo da aprendizagem que questiona a relagao
autoritaria saber-poder, transcendendo as formas de dominacao
que dai emergem, uma avaliagdo contextualizada politicamente
e que por isso pressuponha a compreensdao da realidade
existente e sua reconstrugao [...] Uma avaliagdo com o crivo dos
valores humanos, articulada com uma constelacédo de principios

Y

éticos, que permitirdao a avaliacdo se distanciar do marco de
controle, possibilitando pensar-se em um novo sentido a Ihe ser
atribuido, critico, criativo, competente e comprometido com um
horizonte transformador (ABRAMOWICZ, 1998, p. 119-133).

Uma referéncia do fracasso escolar proveniente dos problemas
enfrentados pela classe social de menor poder aquisitivo encontra-se em
pesquisa realizada por Géis. O documento aponta “a desnutricdo da crianca
como causa da incapacidade de concentracdo e aprendizagem”. Mas, segundo
a autora, “esses fatores compbde a nossa realidade, mas ndo justificam,
isoladamente, o fracasso escolar na maioria da populagdo subalterna” (1985,
p.38).

A pesquisadora justifica que em virtude da falta de alimentacao
suficiente e completa, a populacdo é fraca, sujeita as doencas freqlentes e
apresenta um quadro de rendimento intelectual limitado, pois a falta de
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alimentacdo caldrico-proteica adequada na infancia gera insuficiéncia no

crescimento e no desenvolvimento fisico e cognitivo.

Portanto, aborda as situagcbes em que esses problemas nao séao
observados, pois

o aparelho escolar socializa todas as criancas da mesma forma,
aquelas sem o “curriculo oculto” é reservado o ultimo escaldo na
escala hierarquica dos setores sociais: a esse contingente de
alunos fracassados escolarmente, € destinada uma posicao
marginal no setor produtivo. Ele compora a camada de reserva,
ou seja, a mao de obra excedente, pois com um excesso
justifica-se a rotatividade e o baixo salario dessa camada de
trabalhadores. (GEIS, 1985, p. 43).

Enfim, socializar estratégias inovadoras no campo educativo,
especialmente na avaliacdo, area propicia a mudancas, nao implica
simplesmente o cumprimento de receitas que sofrem interpretacdo de quem |é,
mas de poder olhar amplamente o contexto, com todas as suas possibilidades e
limitacdes.

E assim, também parece ficar clara a impossibilidade de avaliar o aluno
somente com uma prova ou outro instrumento isolado. Como a prépria vida, a
mensuracao da aprendizagem deve ser algo bem mais complexo e deve haver
acompanhamento sistematico. E toda contribuicdo pode ter validade: prova
operatéria; registro de participacdo; desempenho pessoal e em grupo;
assiduidade com as responsabilidades escolares; apresentacdo de seminarios;
pesquisas; respostas aos conceitos de ética, cidadania e cuidados com o meio

ambiente; entre outros fatores.

3.2. As propostas de avaliacao advindas com a LDB

A avaliacdo educacional estd ganhando cada vez mais importancia na

pauta de discussdes da sociedade brasileira. Sao muitas as iniciativas
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desencadeadas nessa area, tanto do Governo Federal, quanto pelos Governos
Estaduais e Municipais.

Grande parte desse destaque que a avaliacao vem recebendo pode ser
atribuida as mudancas propostas pela nova LDB. O compromisso dessa Lei
nao é com qualquer educacdo, mas sim, com uma educacdo e com uma
aprendizagem de boa qualidade (inciso IX, dos artigos 3° e 4°, inciso |l e § 19,
do art. 36).

E, mais especificamente, o tema “avaliacdo” esta muito presente em
toda a Lei, implicita ou explicitamente, com muitas propostas e determinacdes
de mudancas na avaliacdo do rendimento escolar; na avaliacdo das
instituicées, na avaliacdo dos cursos; na recuperagao dos alunos; na avaliacao

dos profissionais; entre outras formas que veremos mais adiante.

No entanto, acreditamos que mudangas desse tipo implicam
essencialmente profundas alteracdes na interacdo de elementos sociais e na
tomada da consciéncia das pessoas envolvidas (alunos, professores,
coordenadores, diretores, pais, etc.). E, de uma forma geral, é necessario abrir
as discussdes sobre os campos de avaliagdo, para analisar as contradi¢oes,
relacionar os pontos divergentes e identificar para cada elemento proposto, o

seu conteudo, o0 seu objetivo, a sua eficacia e a sua pertinéncia.

3.2.1. Avaliacao da aprendizagem

Falcao Filho (1997)" analisa as diretrizes da Lei, quando incluem
“avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais” (letra “a”, do inciso V do art. 24).
Para o autor, estabelecer a necessidade de uma relacdo entre os aspectos

quantitativos e qualitativos, com prevaléncia dos Uultimos em relagcdo aos

4 FALCAO FILHO, José Ledo M., Avaliagdo, classificacdo e freqiiéncia na nova LDB. Texto apresentado no
II Encontro Mineiro de Educacao, promovido em S3ao Lourenco — MG, no periodo de 11 a 14 de outubro
de 1997. Disponivel em: http://www.eduline.com.br/amae/Idb.htm. Acesso em: 17/03/04.
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primeiros nos processos de avaliacdo € um lembrete de que a avaliagao das
atividades devem contemplar multiplas formas e procedimentos. S&o infinitos

0s caminhos que os mesmos alunos podem utilizar para tomar posse do saber.

Cabe a escola - fundamentada no principio de sua autonomia e no seu
direito de definir a sua proposta pedagdgica (inciso |, do art. 12) - assumir o seu
papel, junto ao processo de verificagdo de aprendizagem, que € um dos

elementos de maior importancia.

Entretanto, no exercicio desse direito, a escola deve considerar a
participacdo dos docentes da escola nessa definicdo, ndo somente por uma
exigéncia da Lei (art. 13), mas também pelo reconhecimento decorrente das
inimeras pesquisas realizadas sobre a escola de que a co-participacdo e a
responsabilidade dos professores na “definicdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino” € uma das melhores formas de se obter um “padrao

de qualidade” no processo ensino aprendizagem. E Falcao Filho aconselha

a escola, ao definir as formas e os procedimentos de avaliacao
da aprendizagem que pretende adotar, devera inclui-las no
regimento, antes de iniciado o ano letivo. E, entretanto
recomendavel que essas formas e procedimentos a serem
adotados pela escola para avaliagio da aprendizagem
permanegcam as mesmas ao longo, de no minimo, dois anos,
pois assim, docentes, discentes e o0 corpo técnico-administrativo
da escola terdo um minimo de tempo para verificar o acerto das
decisbes tomadas, bem como uma experiéncia que venha
fundamentar possiveis mudangas no futuro.

Dentro dessa questdo insere-se uma outra, como parte e como
consequéncia do processo de avaliagdo da aprendizagem: a recuperagao
daqueles que ndo conseguiram aprender com os métodos adotados, num
determinado espac¢o de tempo, uma aula, uma unidade, uma etapa, um

periodo, uma fase, um ciclo, um semestre ou até mesmo um ano.

Falcdo Filho chama a atengao para os incisos IV e IX, do art. 32, no
que diz respeito a tolerancia que deve haver por parte da escola e dos
educadores com aqueles alunos que, em algum momento do processo de

ensino-aprendizagem, ndo tiveram as necessérias condi¢cdes para aprender. A
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Lei recomenda aos estabelecimentos de ensino “prover meios para a
recuperacdo dos alunos de menor rendimento (inciso V, do art. 12), e aos
docentes, que devem “zelar pela aprendizagem dos alunos” (inciso lll, do art.
13), bem como “estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento (inciso 1V, do art. 13). E a verificagdo do rendimento escolar
compreende “a obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos” (letra “e”, do
inciso V, do art. 24).

Em decorréncia dos fatores extra-escolares, a Lei determina a
adequacao do ensino as “condi¢des do educando” (inciso VI, do art. 4°), mas
por outro lado, como lembra o autor, considera a possibilidade de que fatores
intra-escolares (métodos, técnicas, caracteristicas dos professores e da escola,
etc) possam ser responsaveis pelo fracasso dos alunos (inciso V, do art. 12;
inciso 1V, do Art. 13, e letra “e”, inciso V, do, art. 24). Entende, portanto, que
essa legislagdo fornece aos educandos meios capazes de neutralizar os
maleficios causados aos alunos pelo uso de métodos e técnicas que se
mostrem incapazes de fazer com que todos eles aprendam, razado pela qual
define e determina que cabe a escola e aos seus educadores “prover meios

para a recuperacao dos alunos de menor rendimento”.

Mais especificamente voltado a educacéao profissional, acrescentamos
que “o conhecimento adquirido [...], inclusive no trabalho, podera ser objeto de
avaliacao, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou conclusao de
estudos” (art. 41, cap. lll) e a citacdo do Parecer CNE-CNB n® 16/99:

A aquisicdo das competéncias profissionais exigidas pela
habilitagdo profissional definidas pela escola e autorizada pelo
respectivo sistema de ensino, com a respectiva carga horaria
minima por &rea profissional, acrescida da comprovagdo de
conclusdo do Ensino Médio, possibilita a obtengdo do diploma
de técnico de Nivel Médio (BRASIL, 2001).

A certificacdo da formacao mencionada nessa legislacdo esta pautada

no desenvolvimento de conhecimentos e/ou de competéncias, acrescido dos
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outros pré-requisitos que devem garantir o preparo do profissional para o

trabalho.

Para que a Lei ou qualquer proposta de integracdo e promocado do
aluno vinguem, devemos, sim, intervir nos limites do sistema, porém, na
perspectiva de uma utopia promissora, para aprender a ensinar aos Nnossos
alunos um modo de agir que faca sentido para si e em prol de uma sociedade

mais fraterna e humana.

3.2.2. Avaliacao Institucional

O Governo Fernando Henrique Cardoso (1995 a 2002) foi um marco na

avaliacao, em diversos setores.

Com a implantacdo da nova LDB, trouxe uma nova concepcao para a
LDB e determinou que a Unidao se incumbisse da avaliagao regular do sistema,
reiterando o principio da necessidade de renovagdo periddica de
reconhecimento dos cursos e do credenciamento das instituicbes de educacéao
superior. A determinacdo da Lei para avaliagio e acompanhamento
(credenciamento das instituicbes, reconhecimento e renovagcdo dos cursos)
para garantir padrées de qualidade pode ser observada no inciso 1V, do artigo
10; no artigo 46; no paragrafo 39, do artigo 80; e no inciso |V, da letra “c”, do
artigo 87.

Assim, sob a 6tica da melhoria da qualidade no ensino superior, surge 0
Exame Nacional de Cursos — ENC (o Provao)'™. O Provéo foi instituido em 24 de
novembro de 1995, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(Inep), 6rgéo vinculado ao Ministério da Educagdo — MEC, e iniciado a partir de
1996, através de exames realizados pelos formandos dos cursos de graduacao

15> 0s dados sobre o Provdo, Enade e Sinais (como veremos adiante) foram extraidos de: EXAME
NACIONAL DE DESEMPENHO DOS ESTUDANTES. Disponivel em; http://www.inep.gov.br/superior/enade.
Acesso em: 23 set. 2004; ORIENTACOES GERAIS PARA O ROTEIRO DE AUTO-AVALIACAO DAS
INSTITUICOES. Disponivel em: http://www.mec.gov.br. Acesso em: 23 set. 2004; PROVAO 2003.
Disponivel em: <http://www.feranet21.com.br/provao/provao.htm. Acesso em: 23 set. 2004; POVAO
realiza Ultima prova. Disponivel em: <http://www.eduterra.com.br/educagdo. Acesso em: 26 set. 2004;
AVALIACAO de ensino superior sera mais completa que o atual Provao. Disponivel em
http://educaterra.com.br/educacao/. Acesso em 26 set. 2004.




95

em Educacao Superior. E tinha como objetivo tracar um diagndéstico dos cursos
analisados, auferindo as competéncias e conhecimentos adquiridos pelos
alunos em fase de conclusdo dos cursos e servir de instrumento para a
melhoria do ensino oferecido. Ainda, o papel fundamental de prestacdo de
informacdes a sociedade.

Fez parte do Sistema Nacional de Educacdo Superior que inclui
também o Censo da Educacao Superior, a Avaliacdo das Condi¢cdes de Ensino,
a Avaliacao para fins de Reconhecimento ou Renovagdo de Reconhecimento e
a Avaliacdo Institucional. Em meio as avaliagbes mais abrangentes de
universidades e faculdades, como a de condi¢des de oferta, o Provao visou
entdo, avaliar a qualidade do conteudo pedagdgico oferecido pela instituicao de

ensino.

Apesar das criticas, os objetivos, conteddos e todas as demais
especificagcdes necessarias a elaboracao das provas que compunham o Exame
tinham por base as atuais diretrizes e conteudos curriculares, como as
exigéncias decorrentes dos novos cenarios geopoliticos, culturais e
econémicos. Os conteudos foram definidos por uma comissédo especifica para
cada curso, considerando a diversidade dos elementos compartilhados pelos
projetos pedagdégicos das instituicoes e levando-se em consideracdo o perfil
profissional desejado do graduado.

O Exame foi realizado pela primeira vez em 1996 para os cursos das
areas de Administracdo, Direito e Engenharia Civil. Em 2001, 271 mil
estudantes de 3.700 cursos de vinte areas foram avaliados. Em 2002, foram
avaliadas 24 areas, abrangendo cerca de 90% de todos os concluintes de
Educacédo Superior do Pais. Ja o Provao realizado em junho de 2003 teve a
participacdo de 470 mil formandos de 26 cursos inscritos. Este foi o Gltimo ano

em que o Exame foi realizado (neste formato).

Todos os alunos em fase de conclusdo do curso durante o ano tinham
que prestar Provao, condicdo obrigatéria para a obtencdo do registro do
diploma, independente do regime escolar e o resultado obtido.

Os exames eram elaborados com questbes especificas de cada area.
Cada aluno recebia uma nota individual de desempenho. A partir do resultado
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de todos os alunos, uma nota média conferia a avaliagcao da instituicdo. Essa
nota global variava de “A” (a mais alta) a “E” (a mais baixa). Trés notas “D” ou
“E” consecutivas, anualmente, por exemplo, eram suficientes para determinar o

inicio do processo de renovagao de reconhecimento do curso.

A idéia era que a efetiva qualidade do ensino passasse
obrigatoriamente pela adequada utilizacdo de mecanismos institucionais
disponiveis, sendo um deles a deliberacdo do Conselho Nacional de Educacgao
— CNE quanto ao reconhecimento dos cursos e habilitagbes, ao
credenciamento e ao recredenciamento peridédicos das instituicdbes de ensino
superior. Para a execugéo desse trabalho, o CNE contou com os relatérios das
avaliacbes dos cursos, além de outros dados decorrentes de analise de
documentos e acompanhamentos. Os relatérios das avaliagcbes deveriam
fornecer subsidios para que o CNE desempenhasse, com maior seguranca, as
suas atribuicées legais, na expectativa de zelar pela qualidade do ensino
brasileiro.

Os resultados individuais foram encaminhados exclusivamente aos
estudantes, com intuito de utilizarem essas informagbes da melhor forma
possivel para a definicdo de estratégias para o seu desenvolvimento
profissional e pessoal.

Na proposta, a administracdo escolar e o corpo docente teriam
referenciais nos relatérios do Exame, para levantar questdes especificas
referentes a cada curso em particular e a sua prépria instituicdo. A intencao era
que esses relatérios contribuissem para um processo de avaliacdo permanente
das propostas, dos projetos e das praticas pedagdgicas vigentes na instituicao
de ensino superior. No entanto, as coisas nao funcionaram tdo bem quanto se
esperava, pois, como vimos ndo ha como ignorar que o contexto caminha entre
duas légicas: de um lado, a mercantilista, que dita a eloqliente necessidade de
rapida formacéo. E de outro, a da aprendizagem significativa.

E muitas razbées foram apontadas para a destituicdo do Provao. Os
exames eram muito fracos e podiam causar interpretacdes erradas. Ou
algumas institui¢ées ficaram com notas muito baixas e mantiveram o conceito

“A”, por exemplo.
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Uma outra analise critica nos faz pensar: A interpretacdo desses
resultados vale para julgar o curso “excelente” ou “fraco”? Pode-se afirmar,
entdo, que o foco dessa avaliacdo era o produto, com questdes definidas pelo
mercado de trabalho e assim, a avaliacAo como processo esta

automaticamente relegada.

Outras manifestacdes por parte dos reitores, professores, intelectuais e
alunos sugiram. José Dias Sobrinho, da Unicamp, critica o Exame, justificando

que:

e foi uma forma de aumentar o controle do Estado sobre as Instituicoes de
Ensino Superior, na esteira da necessidade que esse mesmo Estado tem
em redefinir — pela nocdo de “competéncias” — o controle sobre as
profissdes. Isso tinha relacdo com a reestruturacédo produtiva do curso;

e inibiu o desenvolvimento de processos de avaliacdo no préprio interior
das Instituicoes de ensino superior, desmobilizando-as;

e utilizou tecnologia avaliativa de baixa qualidade no processo de
avaliacdo e que nao permitiu sequer comparabilidade entre exames
feitos ano-a-ano em uma mesma instituicao, eliminando a possibilidade
de estudos longitudinais;

e estimulou o desenvolvimento de grupos de pressdo e controle sobre o
MEC no processo de elaboracdo do conteudo e forma de provas e
colocou num mesmo plano instituicbes publicas e privadas que tém
destinacao e perspectivas diferenciadas;

e interferiu com os projetos curriculares das instituicdes de ensino superior
na medida em que colocava parametros curriculares — elaborados sob
pressdo de grupos académicos — que visavam hegemonizar tendéncias
nas varias profissbes e que definiam as opg¢des curriculares intra-
instituicbes. Dessa forma, os varios cursos e disciplinas passam a
ensinar para que o aluno passe no Provao e nao para que se cumpra ou
se desenvolva o projeto formativo da instituicao;

e por fim, criou-se um processo de cooptagdo no interior das instituicées

(pelo envolvimento na elaboragdo do Provao) como forma de passar o
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projeto politico do MEC (DIAS SOBRINHO apud GALLO NETO, 2002,
p.66).

O presidente da Unido Nacional dos Estudantes — UNE, em entrevista
a Folha de Sao Paulo, edicdo de 17 de marco de 1995, afirma que

restringir algo tdo amplo a uma simples prova é repetir o erro do
vestibular, veementemente atacado, inclusive pelo governo, por
ser uma forma insuficiente de selecdo e avaliagdo. Se o
estudante fica cinco anos em média na universidade faz provas
durante todo o curso, é aprovado, e € mal sucedido no ‘exame
final’, é claro que o problema ndo estd nele, mas na instituigcéo
de ensino.

Foram muitas as reivindicacoes e pressodes. Institui-se uma maneira de
protesto que se tornou tradicional em diversas faculdades: o boicote. Muitas
areas de conhecimento de universidades espalhadas por todo o pais
resolveram boicotar as provas. Os alunos compareciam ao teste, ja que sua
realizagdo era condigdo fundamental para a retirada do diploma, mas
entregavam a folha de respostas em branco.

Assim, o governo federal ndo tinha como precisar se as instituicoes
com nota “E”, o conceito mais baixo, aplicavam um ensino ruim ou se 0s
formandos haviam boicotado o sistema. O que constituiu-se entdo em ameaca
de fechar as portas dos cursos que apresentassem conceito inferior a “C” em

trés edicbes seguidas.

Em abril de 2003, uma comissao criada pelo Ministério da Educacéo
estudou uma nova forma de avaliar o ensino superior €, em abril de 2004 surge o
Sistema Nacional de Avaliacao da Educacéao Superior, o Sinaes. Foi instituido com
o0 objetivo de assegurar o processo nacional de avaliacdo das instituicdes de
educacgao superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de

seus estudantes.

Esse Sistema tem por finalidade a melhoria da qualidade da educacéao
superior; a orientacdo da expansao da sua oferta; o aumento permanente da
sua eficacia institucional e efetividade académica e social e, especialmente, a
promogao do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais
das instituicbes de educacao superior, por meio da valorizacdo de sua missao
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publica, da promocédo dos valores democréaticos, do respeito a diferenca e a

diversidade, da afirmac¢ao da autonomia e da identidade institucional.

Um dos instrumentos de avaliagdo do Sinaes, € chamado de Enade
(Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes), o qual foi implantado
gradativamente, cabendo ao Ministério de Estado da Educag&o determinar
anualmente os cursos de graduacdo e em quais estudantes foram aplicados

esse Exame.

Em seu primeiro ano, o Exame foi aplicado a 13 (treze) cursos de
graduagao: Agronomia, Educagéo Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, Medicina, Medicina Veterinaria, Nutricdo, Odontologia, Servico
Social, Terapia Ocupacional e Zootecnia.

O Enade tem intencdo de aferir o desempenho dos estudantes em
relagdo aos conteudos programaticos previstos nas diretrizes curriculares do
respectivo curso de graduacdo, suas habilidades para ajustamento as
exigéncias decorrentes da evolucdo do conhecimento e suas competéncias
para compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua profisséo,
ligados as realidades brasileira e mundial e a outras areas do conhecimento.

Esse exame é aplicado ao final do primeiro e do ultimo ano de curso,
admitindo a utilizacao de procedimentos amostrais e com periodicidade trienal.
Também estd sendo considerado como componente curricular obrigatério,
devendo constar sua efetiva participagdo ou dispensa oficial no histdrico
escolar do estudante. E de responsabilidade do dirigente da instituicdo de
educacdo superior a inscricao de todos os alunos habilitados a participacao
neste exame no INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — e a nao inscricdo dentro do prazo, sujeitara a

instituicdo a aplicacdo das seguintes sanc¢oes:

e Suspensao temporaria da abertura de processo seletivo de cursos de
graduacao;
e (Cassacao de autorizagao de funcionamento da instituicdo de educacéao

superior ou do reconhecimento de cursos por ela oferecidos;
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e Adverténcia, suspensado ou perda de mandato do dirigente responsavel
pela acdo nao executada, no caso de instituicbes publicas de ensino

superior.

A avaliacao do desempenho dos estudantes de cada curso € expressa
por meio de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis,
tomando por base padrdes minimos estabelecidos por especialistas das
diferentes areas do conhecimento.

Os resultados das instituicdes e dos cursos também foram elaborados
de maneira diferente, sendo que na metodologia utilizada anteriormente pelo
Provao eram feitos apenas a partir da nota geral dos alunos nesse exame. Ja
no Sinaes é aplicada uma nota a instituicao levando em conta o desempenho
dos estudantes, o curso e a estrutura oferecida pela instituicdo como avaliagao
conjuntural. O desempenho individual dos estudantes é exclusivamente
fornecido a ele, sendo vedada na divulgacdo dos resultados de forma a nao
expor estes a constrangimentos e nem a classificagées que podem interferir ou
sugerir iniciativas das organizacdes externas. No entanto, os estudantes com
destaque no desempenho desse exame poderao receber bolsas de estudos ou
auxilio especifico do Ministério da Educagdo como incentivo.

Mas também existem criticas ao novo instrumento de avaliacao que, de
acordo com o ex-ministro da educagao Paulo Renato de Souza, pronunciou no

VI Férum Nacional do Ensino Superior Particular Brasileiro'®,

a amostragem é o maior problema: nao teremos certeza de que
a lista encaminhada pelas instituicbes realmente representa a
totalidade dos alunos que concluiram o curso. Portanto, a
amostra ndo oferece seguranca de representagao. Por outro
lado, ndo existe nenhuma obrigacdo do aluno de comparecer a
prova. O aluno podera ser sorteado, ndo comparecer a prova e
nao havera nenhuma conseqiiéncia. Se ndo comparecer ele
estara viciando a nota. Acho que foi uma maneira de mudar uma
coisa que vinha dando certo para colocar uma marca do atual
governo no sistema.

16 REVISTA DA REDE DE AVALIACAO INSTITUCIONAL DA EDUCAGAO SUPERIOR - RAIES. Santa Catarina.
v. 35, n. 3, set. 2003. ISSN 1414-4077.
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Apesar das criticas, o Enade parece representar uma evolugcao em
relacdo ao ENC, sendo que além da variedade de formato das questdes
utilizadas neste primeiro exame e que buscaram atender ao que foi proposto,
ele esta centrado na trajetéria e ndo no ponto de chegada e possibilitara
reflexdo, principalmente, dos ingressantes sobre seus conhecimentos e visdo

sobre a sociedade atual.

Por se tratar de um Sistema Nacional de Avaliagdo ainda em processo
de implantagdo, ainda n&o temos clareza se o Enade proporcionara
transformacdes significativas para uma educacgao superior inclusiva, formativa e

emancipatoria, como se espera.

Mas temos a consciéncia de que tal projeto de avaliagéo tera sempre a
sua discussao permeada de tensées em que grupos interessados e divergentes
buscam garantir uma relacdo de poder, seja esse de regulagcdo ou de
emancipagdo, para garantir seus conceitos, ideologias e valores. Nos
deparamos nestas ultimas décadas com movimentos dos governos de reformas
educacionais, a qual ocorre em fungao da prevaléncia de forcas divergentes em
seu interior, que em determinado momento pressionam para a implementacgao
de politicas educacionais mais democraticas e, em outro momento, pressionam
para a concretizacdo de politicas educacionais que atendam as necessidades
da economia. Sendo que essas reformas sdo sempre atribuidas as crises

educacionais que quase nunca sao explicadas em suas causas mais profundas.

Desta forma, essas reformas cujo movimento é vigente em varios
paises, tém seguido o0 mesmo caminho, ou seja, tém sempre buscado ampliar
seus controles sobre o curriculo por meio da avaliagcdo com o estabelecimento
de diretrizes curriculares para o ensino superior que definem e diferenciam os
perfis profissionais “ideais” para cada um dos cursos, ou seja, atendendo a
“conceitos”, “ideologias” e “valores” de interesse dos grupos hegemdnicos que

os definiram.

A avaliagcdo educacional em nivel nacional pode ser um poderoso
instrumento para auxiliar na transformacao da realidade educacional por meio das

redefinicbes de politicas publicas. Isso quando ela é provida de interesses que
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buscam a resolucdo de problemas educacionais que levam em consideracao a

realidade socio-econdémica vigente no pais.

No caso do Exame Nacional do Ensino Médio - Enem'’ - destina-se aos
alunos que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino médio. E uma
avaliacdo que tem como objetivo ajudar o estudante a conhecer melhor suas
possibilidades individuais para enfrentar os desafios do dia-a-dia, por meio da
verificacdo dos conhecimentos adquiridos na escola e a se orientar nas suas
escolhas futuras, tanto em relacéo a continuidade dos estudos quanto a insercao
no mercado trabalho. O Exame avalia as competéncias e habilidades

desenvolvidas em 11 anos de escolarizacao basica.

Finalmente, o Saresp — Sistema de Avaliagédo do Rendimento Escolar’®,
utilizado pela Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo - SEE/SP,
desde 1996, afere anualmente o rendimento escolar de centenas de milhares
de estudantes, colocando a disposicdo dos educadores e gestores do ensino,
bem como das familias e da sociedade civil, os resultados da avaliacdo e uma
série de estudos estatisticos e pedagdgicos.

O objetivo desse conjunto de informacdes € subsidiar os professores e
técnicos das diferentes redes de ensino no desenvolvimento de ac¢des para a
superacdo de problemas de aprendizagem e na proposicao de situacdes de
ensino cada vez mais significativas para os alunos. Ao mesmo tempo,
instrumentaliza estudantes e pais para uma participacdo mais efetiva na gestéao
da escola, tendo em vista o seu aperfeicoamento. Os dados colhidos, enfim,
permitem que a sociedade civil acompanhe e fiscalize os servigos educacionais

oferecidos a populacédo, bem como efetue novas demandas.

Até o momento aconteceram oito edicdes do Saresp. A mais recente foi
realizada em novembro de 2004, com a participacdo de mais de 5 milhdes de
alunos, sendo 4.700.000 da rede estadual, 390.000 da rede municipal e 32.000
da rede particular. Nessa ocasido, foram avaliados todos os alunos dos Ensinos
Fundamental e Médio das escolas urbanas e rurais da rede estadual na

"7 EXAME Nacional do Ensino Médio (ENEM) 2005. Disponivel em:
http://www.inep.gov.br/basica/enem/default.asp. Acesso em: 12/10/05.

8 CONHECA o Saresp. Disponivel em: http://saresp.edunet.sp.gov.br/2005/subpages/conheca.htm.
Acesso em 12/10/05.
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modalidade de ensino regular, e também das escolas da rede particular e das

redes municipais que aderiram ao sistema.

No final do ano letivo de 2005, sera realizada a 92 edicdo do Saresp,
quando serao avaliados todos os alunos do Ensino Fundamental e Médio das
escolas urbanas e rurais da rede estadual na modalidade de ensino regular.
Nessa edicdo, como em 2004, serdo também envolvidas as redes municipal e

particular que aderirem ao sistema.

3.3 Avaliacao da aprendizagem para o Senac Sao Paulo

Podemos dizer que ja havia bastante preocupacao por parte do Senac
Sao Paulo com os trabalhos desenvolvidos no processo ensino-aprendizagem
e, sobretudo, com a avaliacdo dos alunos, antes da implantacdo da Lei
9.394/96.

A avaliagdo da aprendizagem, enfatizada aqui nos cursos técnicos,
sempre foi pautada nos saberes necessarios para cada profissdo, em
diferentes momentos das disciplinas ministradas e utilizando-se de diversos
instrumentos que subsidiavam o docente para verificar a aprendizagem dos
alunos, evitando-se, assim, que os professores se apoiassem simplesmente em
decisbes sobre o conhecimento dos alunos em termos de: aprovado ou

reprovado; apto ou inapto, através de provas no final de cada ciclo ou ano.

No entanto, com a implantacdo da LDB, a Instituicdo se viu obrigada a
rever uma série de questées relacionadas ao processo de educacao e
formacdo dos seus alunos. Algumas praticas e procedimentos sofreram
significativas alteracdes e outras - ja utilizadas informalmente - foram
documentadas e sistematizadas para o melhor aproveitamento de todo o

pessoal envolvido com a educacao profissional.

Entre essas questdes, destacamos a reformulacdo dos curriculos,
antes, disciplinares, agora, modulares. A organizacdo dos curriculos por

disciplinas, conforme compreensao do Senac, oferecia algumas limitagées que
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geralmente s6 eram observadas no final do processo de aprendizagem, com a
formacao do aluno: uma disciplina era pré-requisito para desencadear a outra,
o que fragmentava e limitava o conhecimento do aluno; conseqientemente, o
professor e o aluno ndo conseguiam ter visdo global da formacdo que se

objetivava oferecer.

Com o curriculo modular, no entanto, estipula-se no comeco do
processo (geralmente dividido em blocos), qual a competéncia que se pretende
desenvolver. Entdo, desde o comecgo desse ciclo, os alunos tém a visdo clara
do que sera exigido conhecer e aprender e os professores podem utilizar de
recursos mais abrangentes para o planejamento e o processo de avaliacédo
continua. O foco sai da disciplina e vai para o perfil de conclusao profissional
pretendido.

Além das competéncias técnicas requeridas na formacao dos alunos,
os profissionais envolvidos com a revisdo dos planos de curso sentiram
necessidade de acrescentar conteudos como ética e cidadania, como forma de
proporcionar uma educagdo mais abrangente, ndo somente com énfase nas
técnicas e tecnologias ou no mercado de trabalho, mas, com a possibilidade de
0os educandos desenvolverem visdo mais ampla do mundo e dos problemas

sociais.

Outro avanco que merece ser destacado com essa mudanca é a
valorizagcdo do docente orientador ou docente coordenador, como alguns
pretendem chamar. Esse profissional, além de ministrar aulas é responsavel
por conduzir reunides pedagdgicas constantemente, cuja periodicidade pode
variar de acordo com a necessidade de cada curso, turma, grupo de
professores ou outras variaveis. O papel fundamental dele é promover a
integracao entre: aluno-professor, aluno-aluno, professor-professor, professor-
coordenacdao, aluno-coordenacao e, diriamos, com a soma dessas integracdes,
mais importante ainda, o objetivo de mostrar para o aluno, a importancia da sua
formacao, porque determinados conteddos ou bases tecnoldgicas (ndo mais
disciplinas) sado importantes, as relagdes entre os conteudos propostos,
possiveis necessidades de alteracdes nos conteudos ou na carga horéria, os
critérios de avaliacao utilizados e quais obrigacdes serdao exigidas dos alunos.
E por conhecer a situagdo e a necessidade de cada formacao, geralmente, o
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docente orientador & também responsavel pela selegdo, treinamento e

integracéo dos docentes.

No Regimento das Unidades Senac Sao Paulo (2004)", os critérios de
avaliacao, recuperacao e promoc¢ao, estdo em consonancia com a nova LDB
(artigos 44 a 49, capitulo 1V). Destacamos desse documento que o resultado do
processo avaliativo do Senac S&o Paulo é expresso em mengdes (ndo em
notas, como boa parte dos estabelecimentos de ensino utilizam), conforme
abaixo:

e Otimo — capaz de desempenhar, com destaque, as competéncias

exigidas pelo perfil profissional de concluséo;

e Bom - capaz de desempenhar, a contento, as competéncias exigidas
pelo perfil profissional de conclusao;

e Insuficiente — ndo capaz de desempenhar, no minimo, as competéncias

essenciais exigidas pelo perfil profissional de conclusao.

E conforme previsto em lei, os alunos com desempenho “insuficiente” e
freqiéncia minima de 75%, tém oportunidade de recuperacédo da aprendizagem,
organizadas em diferentes formatos e desenvolvidas de maneira continua, no

decorrer do processo educacional ou ao final do processo, quando couber.

Avaliacdo, de acordo com a Proposta Pedagogica do Senac de Séao
Paulo (2003), atrelada as orientacdes da LDB reflete a

perspectiva de aprendizagem com autonomia, que
preconizamos, avaliar faz parte do processo educacional. E
momento de revisdo do processo de ensino-aprendizagem, que
serve para repensar e replanejar a pratica pedagégica. E
qualitativa. Enfoca o desenvolvimento individual e coletivo.
Considera os conhecimentos prévios do aluno.

Assim um curriculo integrado, flexivel e pautado em competéncias, com

trabalhos desenvolvidos por meio de projetos, a avaliagdo e a recuperagao

19 S50 Paulo, Regimento das Unidades Senac Sdo Paulo, Senac SP, Aprovado pela Resolugdo CR n©
25/2003, de 24/09/2003. Aprovado pelo Parecer CEE n° 18/2004, publicado no DOE de 19/02/2004.
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precisam ser continuas. No acompanhamento da perspectiva curricular, a
avaliacao é, preferencialmente, feita pelo conjunto dos professores e alunos do
projeto, médulo ou bloco tematico. O resultado do processo de avaliacdo sera
expresso em mengdes (conforme vimos anteriormente) que estardo
relacionadas com o nivel de dominio das competéncias exigido pelo perfil

profissional de concluséo.

A avaliacao continua nao isenta ninguém do processo de melhoria e
revisdo dos objetivos propostos e, no entanto, ndo somente o aluno é avaliado,
mas as demais pessoas envolvidas sdo convidadas a revisdo permanente das

suas praticas: os docentes, os coordenadores, a administracao e a direcao.

O maodulo “Planejamento para desenvolver competéncia”, do Programa
de Desenvolvimento Educacional — PDE (2001) orienta a “avaliagdo como
elemento de regulagao do processo de aprendizagem e ensino, assumindo um
carater essencialmente formativo, operatério”, no qual os critérios sao
pensados a partir das competéncias propostas e no qual os procedimentos e
instrumentos utilizados permitam a coleta de informacdes Uteis para o feedback
a alunos e docentes e ainda, gerem novas situacdes significativas de

aprendizagem.

Esquematicamente, a interagdo dindmica entre esses elementos pode

ser representada conforme abaixo:

Perfil profissional de
conclusao /
competéncia

Processo de avaliacao
(formativa/operatoria)
e regulacao do
processo.

Figura 2 — O planejamento para desenvolver competéncias.
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Outro modulo do PDE é dedicado exclusivamente ao preparo docente e
recebe o nome de “Avaliagdo da aprendizagem”.

As competéncias desenvolvidas nesse mdédulo sdo baseadas na
selecdo e elaboragcdo de instrumentos e na adog¢do de procedimentos
operatérios de avaliacdo, a partir da analise critica do papel da avaliagao
enquanto elemento de diagnéstico e regulagao do processo de aprendizagem e
de suas implicagdes para a organizagao dos conteudos, métodos e técnicas de

ensino.

O conteudo desse curso envolve as caracteristicas da pratica do
aprender a aprender e as incompatibilidades com as tradicionais préaticas de
avaliacdo; a avaliagcao do processo de aprendizagem, sob novos paradigmas:
diagnéstico e acolhimento na regulacédo desse processo; revisao das praticas e

instrumentos operatérios de avaliagao.

As atividades do PDE sao pautadas em vivéncia e analise de
atividades de sensibilizacdo e conscientizacao; leituras e discussdo de textos
em subgrupos; projecdo e discussdao de video; painéis e exposicoes
dialogadas, com recursos visuais de apoio. O modulo é composto de oito horas
nao presenciais, destinadas a leitura prévia e sistematizacdo dos textos
consideradas essenciais para o desenvolvimento da parte presencial. A parte
presencial é de dezesseis horas.

3.3.1 A Avaliacao baseada em normas de competéncias

A avaliacdo com base no desenvolvimento das competéncias prevista
em lei, difundida e utilizada pelo Senac Sado Paulo tem causado muitas

controvérsias.
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Do lado de quem a defende, podemos citar Fernando Vargas Zufiga®,
que vé essa pratica como “um pilar da capacitacdo e do desenvolvimento do
recurso humano”. Embora a Teleconferéncia tenha sido dirigida para os
docentes da educacao profissional de nivel técnico, é importante esclarecer
que para o autor, a avaliagao de competéncia esta orientada como via ou meio
de certificacdo, independente da forma como as competéncias foram
adquiridas. Para esse autor, a avaliacdo de competéncias ou AC, como é
chamada,

€ um processo de reunido de evidéncias sobre o desempenho
profissional de um trabalhador, com o propdésito de se formar um
juizo sobre sua competéncia, a partir de um referente
padronizado, e identificar aquelas areas de desempenho que
requisitam ser fortalecidas mediante capacitacao, para alcancar
o nivel de competéncia requeridas.

A AC inclui varios componentes basicos: um referente, norma ou
padrao de desempenho previamente estipulado; o processo de coleta ou
reunido de evidéncias; a comparacdo de evidéncias com o padrdo; a
formulacdo de um critério: competente ou ainda ndo competente e a garantia

da qualidade do diagnéstico.

A construcao ou reconstrucdo da competéncia na educacao de forma
critica, politica e com espirito investigativo, conduz o aluno ao habito de
pesquisa, na busca do avango do conhecimento. O constante uso do
pensamento, da reflexdo, da avaliagdo e da interagdo com as pessoas,
recursos e ambiente decorrem desse conhecimento. E o que defendem Gomes

e Marins (2004), uma vez que analisando assim, essa competéncia

[...] conduz o ser humano a buscar seu melhor desempenho em
todas as agdes, inclusive avaliando seus saberes, capacidades,
habilidades e limites, e dimensionando suas possibilidades de
crescimento na carreira ou na empresa, sobretudo nos
momentos em que surgem as opg¢des de mudanca. Essa

20 COMPETENCIA e qualificacdo profissional — Teleconferéncia. Traducdo de Elizabeth Fadel. Producdo do
Centro de ProducOes de Radio e Televisao — Divisdo de Operacoes. Rio de Janeiro: Senac Nacional. 2004.
1 videocassete (120" ) VHS, som, color.
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competéncia de construcado e reconstrucdo de conhecimentos,
valores, atitudes, decisbes — adquirida no processo de
aprendizagem por meio de participagdo em cursos nas areas de
educacéao, de recursos humanos, da técnica e da tecnologia —
acrescenta ao profissional o significado da importancia das
flexibilidades mental e comportamental, necessarias a cada
profissdo (p. 153).

A avaliacdo para o desenvolvimento de competéncias proposta por
Goncalves (2003) sugere integrar elementos de componentes curriculares e
estimuladores da autonomia na aprendizagem, que envolvam atividades

realizadas individualmente ou em grupo. Como sugestéo,

além dos elementos classicos de avaliacdo (testes orais ou
escritos — de aptiddo, de personalidade, de aproveitamento, de
interesse — questionarios, entrevistas, listas de checagem),
poderao ser utilizados outros instrumentos, tais como: estudo de
caso, resolucao de problemas, demonstracdes, estruturacao e
desenvolvimento de projetos, desenvolvimento de pesquisas,
formas de expressdo plastica, teatral, musical, gestual,
elaboracdo e apresentacdo de semindrios, portfolios [...],
resenhas, entre outros de carater experimental, laboratorial e de
campo. (GONCALVES, 2003, p. 95).

Depresbiteris (2001) observa que no geral entendem-se como
competéncias da profissdo apenas as atividades listadas no perfil profissional e
que essa interpretacdo dificulta a configuracdo das competéncias numa

dimensao educacional.

A perspectiva da competéncia como um conjunto de tarefas pode
incorrer em uma visao “tecnicista, condutivista” e que reduz as competéncias a
um conhecimento instrumental de tarefas prescritas. Nesse caso, o foco € o
desempenho operacional, sem se considerarem as capacidades de pensar, 0s

recursos cognitivos e o contexto em que as competéncias se manifestam.

E assim, para a educacao profissional, a autora sugere levar em conta
as competéncias junto aos aspectos sociais, politicos, histéricos, econémicos,
culturais, com base nas relacbes humanas e nos problemas do trabalho e da
formacao que esses aspectos desvelam.
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Assim sendo, algumas técnicas e instrumentos podem ser
contemplados, a saber: desenvolvimento de projetos, observagcao da resolugao
de problemas em situacdes simuladas a partir da realidade, analise de casos e

provas operatérias.

Os projetos sado destacados como instrumentos uteis para
avaliar a aprendizagem na educacao profissional, pois permitem
verificar as capacidades de: representar objetos a alcancar;
caracterizar propriedades daquilo que sera trabalhado; antecipar
resultados intermediarios e finais; escolher estratégias mais
adequadas para a resolucao de um problema; executar acées
para alcancar processos e resultados especificos; avaliar
condicbes para a resolugcdo do problema; seguir critérios
estabelecidos (DEPRESBITERIS, 2001).

Certificar, para a autora, quer dizer atestar, dar um documento em

troca do alcance de competéncia, no entanto,

a preocupagao numa visao educacional, é de que o processo de
certificacdo seja visto como isolado de um processo de
formacdo. E fundamental que além de certificar (papel
somativo), os sistemas de certificagcdo fornegcam subsidios para
a orientacdao dos candidatos, que passarem pelo sistema
(DEPRESBITERIS, 2001).

Em “Dez novas competéncias para ensinar”’, Perrenoud (2000) propde
aos professores, algumas alternativas para administrar a prépria formacéao
continua, que para ele é, “bem mais do que saber escolher com discernimento

entre diversos cursos em um catalogo [...]" (p. 158).

Distingue entdo, cinco componentes principais dessas competéncias,
que sao: saber explicitar as préprias praticas; estabelecer seu préprio balango
de competéncias e seu programa pessoal de formagao continua; negociar um
projeto de formagdo comum com os colegas; envolver-se em tarefas em escala
de uma ordem de ensino ou do sistema educativo; acolher a formacédo dos
colegas e participar dela (2000, p. 158).
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Para “administrar a progressao das aprendizagens”, Perrenoud afirma
que os processos sao diferentes dos modos de producao industrial, porque nao

se podem programar as aprendizagens humanas como tal.

As competéncias sugeridas e analisadas em sua obra s&o:

e (Conceber e administrar situagdes-problema, ajustada ao nivel e as

possibilidades dos alunos;
e Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos do ensino;

e Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de

aprendizagem;

e Observar e avaliar os alunos em situacdes de aprendizagem, de acordo

com uma abordagem formativa;

e Fazer balancos peridédicos de competéncias e tomar decisées de
progressao.

No entanto, o alerta de Noronha (2002) é de que “a grande avaliacao
qgquem faz ndo € somente o sistema de ensino, mas também o mercado” (p. 70).
Por isso, o cuidado com a ldgica a ser seguida, que pode ser a da eficiéncia e

nao, necessariamente, a da formacao.

E, como ja vimos anteriormente no item especifico sobre “o
desenvolvimento de competéncias”, o individuo desvinculado do sistema de
ensino € o unico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso. Precisa entédo
estar permanentemente se qualificando e adquirindo as competéncias
cognitivas e as habilidades flexiveis (vantagens competitivas) para responder
as cobrancgas postas pela forma de acumulagao do capital.
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3.3.2 A pedagogia de projetos como subsidio para avaliar

Leite (1994)%' recorda que a discussdo sobre a Pedagogia de Projetos
nao € nova. Surge no inicio do século XX, com a chamada “Pedagoga Ativa”,
com John Dewey e outros representantes daquela época, que discutiam a
concepcdo de educacgdo, antes de tudo, como um processo de vida, no
presente.

Atualmente, a pedagogia de Projetos se coloca mais como discussao
sobre determinada concepcao e postura pedagdgicas e ndo como uma técnica
de ensino mais atrativa aos alunos. Visa a resignificacdo do espacgo escolar
com seus tempos, rituais, rotinas e processos para formar sujeitos ativos,
reflexivos, cidadaos atuantes e participativos, como desejamos, enquanto
profissionais da educacao. O trabalho com projetos traz uma perspectiva para
repensarmos o simples ato de memorizar, ensinar e repassar os conteudos
prontos. Nesta relacdo, todo conhecimento é construido em estreita relagéo
com os contextos em que serdo utilizados e, portanto, fica impossivel separar
0s aspectos cognitivos dos emocionais e sociais inegavelmente presentes

nesse processo.

De acordo com Leite, a primeira questdo a ser pensada no
desenvolvimento de um projeto é como ele surge que € a questdo geradora do
problema. Para uns, deve emergir dos alunos. Outros acreditam que devam
surgir da orientacdo do professor. E finalmente, outros, consideram a
importancia da interacdo de todo o grupo para o levantamento do que tem
importancia para o desenvolvimento do projeto. No entanto, o que caracteriza
esse trabalho ndo é o fato de como surge a tematica e sim o tratamento que lhe
é dado.

Para isso, ao se pensar no desenvolvimento de um projeto, trés

momentos basicos devem ser seguidos:

21| EITE, Lucia Helena Alvares. A pedagogia de projetos em questdo. Texto produzido a partir da palestra
no Curso de Diretores da Rede Municipal de Belo Horizonte — MG, promovido pelo CAPE/SMED, em
dezembro de 1994.
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Problematizagdo — é o ponto de partida, o momento detonador do
projeto. Nessa etapa inicial, os alunos irdo expressar suas idéias,
crengas, conhecimentos sobre o tema em questdo. Os alunos néo
entram na escola como uma folha em branco, pois, ja trazem, em sua
bagagem, hipdteses explicativas, concepc¢cdes sobre o mundo que o
cerca. E é nessas hip6teses que a concep¢ao pedagdgica deve agir.
Dependendo do nivel de compreenséo inicial dos alunos é evidente que

0 processo toma um ou outro caminho;

Desenvolvimento — € 0 momento onde se criam as estratégias para
buscar respostas as questdbes e hipéteses levantadas na
problematizacdo. E preciso que os alunos se defrontem com situacées
que os obriguem a confrontar pontos de vista, rever suas hipéteses e
colocar novas questoes, confrontando-se como os elementos postos pela
ciéncia;

Sintese — em todo esse processo, as convicgdes iniciais vao sendo
superadas e outras, mais complexas, vao sendo construidas. As novas
aprendizagens passam a fazer parte dos esquemas de conhecimento
dos alunos e vao servir de conhecimento prévio para outras situagdes de
aprendizagem. (LEITE, 1994).

A pedagogia de projetos recebe grande importancia nos curso técnico

desenvolvidos pelo Senac S&o Paulo. E a organizagdo por projetos, no

entender da Instituicdo, deve ser dividido basicamente em trés partes que seréao

apresentadas resumidamente:

Levantamento da questdo / problema. Além do levantamento da
hipétese, o docente, antes de fornecer informagcbes técnicas e
especializadas sobre o assunto, levanta as informacdes do senso comum

que os alunos trazem;

Resposta as questdes / problemas levantados. Além das contribuicbes

do professor para responder aos questionamentos levantados e as
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inquietagbes, os alunos sédo envolvidos no processo do aprender a
aprender, quando vao buscar o conhecimento, através de pesquisas e

entrevistas;

Na sintese, os alunos obtém respostas (as vezes provisorias). Os
conhecimentos adquiridos sao apresentados ao professor e/ou ao grupo
de alunos em forma de seminarios, textos, etc. Geralmente essas

sinteses desencadeiam outras questdes e situacdes-problema.
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CAPITULO 4

CAMINHOS DA PESQUISA, RESULTADOS E ANALISE

Hoje, aprendi que ha muitos caminhos, que talvez

s6 tenhamos o caminho, e olho o bosque e as

pequenas e grandes coisas que nele existem.
Maria Tereza Nidelcoff

4.1. Metodologia escolhida

Optamos pela abordagem qualitativa para orientar a trajetoria desta
pesquisa, por oferecer subsidios para a problematizacdo do tema em questao e
atender ao objetivo proposto que é o de verificar as possiveis alteracdes nas
formas de avaliacdo da aprendizagem, utilizadas pelos docentes da educacao
profissional, de acordo com a proposta da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacéao Nacional, em contraposicdo aos métodos e abordagens tradicionais.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa para o estudo metodoldgico
buscou identificar o caminho do pensamento e da pratica exercida pelos
professores atuantes no Senac Campinas. Esse tipo de pesquisa apdia-se em
caracteristicas para responder as questdes das ciéncias sociais. A
impossibilidade de quantificar as respostas coletadas fundamenta-se nos
valores, atitudes, crencas, aspiracdes e significados. Para Santaella,
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na etapa da metodologia, € fundamental que o pesquisador
esteja consciente do tipo de pesquisa que esta realizando, pois
desse tipo dependerdo os regramentos metodoldgicos a serem
utilizados. A melhor pesquisa ndo € aquela que mais se
aproxima dos métodos das ciéncias naturais, mas sim aquela

cujo método é o mais adaptado ao seu objeto [...] (2001, p. 185).

A analise de dados obtidos na pesquisa qualitativa permite ainda
utilizar todo o material disponivel, ou seja, aproveitamos o questionario
aplicado, mas também leituras criticas sobre o0 que a teoria nos revela, a priori,

sobre o0s assuntos que nos levaram a pesquisa.

Giannetti, em uma interessante publicacdo sobre a felicidade, adverte
que a realidade objetiva € apenas uma parte da realidade e que o compromisso
somente com a objetividade pode condenar o investigador a uma postura
cognitiva que faz do objeto do conhecimento uma superficie destituida de

subjetividade, pois

a realidade objetiva ndo é toda a realidade — € apenas parte
dela. Mas se vocé ficar s6 com ela, uma vez que ela apenas se
presta a ser publicamente observada, testada e medida de fora,
entdo vocé estard deixando de lado toda a realidade subjetiva
que é o nosso mundo interno, a nossa experiéncia pessoal e
avassaladora de sermos quem somos, isto €, de ndo sermos
simples maquinas calculadoras ou pedacos de quimica
tresloucada, mas de sentirmos o que sentimos e acreditarmos
no que acreditamos. (2002, p. 32).

Entrar em contato com essa realidade subjetiva é trazer a tona outras

possibilidades de compreender o objeto de estudo.

Ludke e André sugerem que

a andlise esta presente em varios estagios da investigacao,
tornando-se mais sistematica e mais formal apdés o
encerramento da coleta de dados [...], no entanto, nés fazemos
uso de procedimentos analiticos quando procuramos verificar a
pertinéncia das questdes selecionadas frente as caracteristicas
especificas da situacao estudada (1986, p. 45).
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Isso podera ser observado em constantes analises e interpretagdes,
conexdes e relacdes nas falas dos sujeitos desta pesquisa e na classificacéo
de categorias descritivas.

Ainda sobre a decisao metodolégica, consideramos relevante citar que

€ preciso ter amor pelas minucias e capacidade de olhar de
frente para as duvidas, sem subterfugios, sem esquiva [...]. A
gratificagdo dos momentos em que nos defrontamos com as
surpresas das descobertas imprevistas. [...] E cumprir a funcao
social de fazer avancgar o conhecimento (SANTAELLA, 2001,
p.189).

As questdes elaboradas no instrumento de coleta (anexo) foram
divididas em duas partes. A primeira procurou levantar a caracterizagao dos
sujeitos e o seu perfil sécio-cultural, com perguntas sobre a idade; estado civil;
renda familiar; escolaridade e profissdo do pai, mae e cbnjuge; formacao;
participacdo em cursos de capacitacao e atuacao profissional no ensino técnico
profissionalizante. O objetivo foi o de conhecer um pouco a realidade dos
sujeitos que se disp6s a responder o questionario. Com base nesse
conhecimento, tentar entender o seu contexto e estabelecer relacbes com as

respostas oferecidas.

A segunda parte do questionario apresentou 7 questoes semi-abertas e
uma aberta, com a finalidade de investigar o objeto deste trabalho que se
centraliza na tentativa de contribuir para a formacéo de docentes da educacéo
profissional, procurando facilitar a compreensdo deles sobre a avaliacédo da

aprendizagem, sobretudo, de acordo com a proposta da nova LDB.

Os questionéarios foram encaminhados aos professores selecionados e,
a partir das respostas, através de um processo de leituras e releituras, foram
estabelecidas comparacdes com as diferentes respostas dos professores e de
uma série de andlises tedricas a fim de respaldar o tema pesquisado.

Também foi feita analise documental e bibliografica, utilizando
documentos do Senac S&o Paulo e Senac Campinas, legislagdo do ensino
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vigente, livros, revistas e informacgdes eletrénicas que tratam das questdes

tedricas da avaliacdo e assuntos relacionados ao seu contexto.

A analise tedrica dos dados coletados por meio da pesquisa realizada
nao pretende exaurir o dominio sobre o assunto, mas compreender um pouco
mais o0 pensamento e a acao dos professores e, quem sabe, contribuir para a

formacao dos docentes da educacéao profissional do Senac Sao Paulo.

3.1. Caracterizacao dos sujeitos

Escolhemos como sujeitos professores de diferentes areas do ensino
profissionalizante com atuacdo no Senac de Campinas, em virtude da
Instituicdo atuar com a nova LDB desde o ano 2000. Dos 25 docentes
abordados, 14 responderam o questionario.

A idade dos participantes varia entre 26 e 54 anos. Oito professores
que responderam o questionario sdo casados e seis sao solteiros. Metade da
amostra € constituida de pessoas do sexo masculino e a outra metade, do sexo
feminino. Quanto a renda familiar informada pelos sujeitos: seis estao acima de
10 salarios minimos, cinco até 10 salarios minimos, um até 5 salarios minimos
e dois ndo informaram a renda. A maior parte do grupo pesquisado € bacharel
(09), seguindo os licenciados (03), formacdo em nivel técnico (1) e bacharel
incompleto (01).

Existe grande variedade na formacdo desses docentes: Administracao
de Empresas, Psicologia, Arquitetura, Ciéncias Biolbégicas, Letras,
Comunicacado Social, Relagbes Publicas, Engenharia, Arquitetura, Teologia,
Quimica, Enfermagem, Publicidade e Propaganda, Pedagogia, Direito, Letras,
Educacéao Fisica, Fisioterapia e Prétese Dentaria. Seis profissionais sao pos-

graduados (especializagao) e somente dois sdo mestres e doutores.

Os pais dos professores entrevistados possuem maior grau de
escolaridade que as maes e os cOnjuges dos casados, ainda maior grau:
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Pai Mae Conjuge

Superior 3 7
Técnico 1 - 1
Ensino Médio 2 3 -
Ens. Fundamental 7 9 -

Quadro 2 — Escolaridade dos pais e dos conjuges.

Questionados sobre a freqiéncia em cursos de extensdao ou de
capacitacdo, 9 responderam que participam mais de uma vez por ano € 5
responderam que participam uma vez por ano. E participam quando sao
promovidos pela Instituicdo em que trabalham: 11; sdo abordados temas que Ihes
interessam: 8; procuram em outras instituicées: 5; a instituicdo os designa para
participar: 4. Porém, em relacdo aos cursos de capacitagcdo pedagdgica, os
numeros caem consideravelmente: mais de uma vez por ano: 6; uma vez por

ano: 5; raramente: 2; nunca: 1.

Parece que, nesse item, hd uma contradicdo entre a teoria e a pratica.
Citamos nesta dissertacdo o comentario de Gomes e Marins sobre o Programa
de Desenvolvimento Educacional - PDE: “uma formacdo continuada do
professor, uma experiéncia bem sucedida” (2004, p. 156). E sobretudo, o Artigo
66 da nova LDB determina que “os sistema de ensino promoverdao a
valorizacao dos profissionais da educacao [...]°, no inciso Il consta o
“aperfeicoamento  continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim”. Mas o estudo mostra que essa formacdo nao é
disponibilizada para todos os professores da instituicdo, mesmo considerando
os bons resultados gerados pelo PDE, realizado pelo Senac.

Outra observacao é que prestam servico na Instituicdo de 1 a 7 anos,
havendo maior prevaléncia entre 2 a 3 anos. Também ha bastante oscilagdo na
carga horaria semanal de servigcos prestados pelos docentes a Unidade, variando
de 4 a 40 horas semanais. Da amostra, 8 professores sdo contratados pelo Senac,
de acordo com regime CLT e 6 trabalham com contrato autbnomo.
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Assim como tem ocorrido em outras categorias profissionais, o
professor precisa manter-se constantemente atualizado e competente e, muitas
vezes, nao tem vinculo empregaticio com a escola e/ou empresa para quem
presta servi¢os. Essa € uma critica a logica neoliberal muito semelhante ao que
Zarifian (2003) chamou de “assalariado-empreséario”, conforme mencionamos

no sub-capitulo direcionado ao “desenvolvimento de competéncias”.

Atuam em outras instituicdes, 6 profissionais, contra 8, que prestam

servigos exclusivamente ao Senac de Campinas.

E, finalmente, sdo diversas as disciplinas ministradas pelo grupo
respondente em virtude da especificidade dos conteddos dos cursos
oferecidos: Prétese Dentaria; Biomecanica; Ergonomia; Programa Educacéao
para o Trabalho; Radialista; Publicidade; Microbiologia; Fisiologia; Patologias;
Enfermagem Cirurgicas; Metodologias Analiticas; Instrumentacdo e Analise;
Aguas; Gerenciamento de Pessoal; Turismo; Hotelaria; Meio Ambiente; Salide
e Seguranca do Trabalho; Praticas Profissionais, etc. Essa diversidade de
formacao pode ser justificada pela especificidade de formagao dos alunos, nos
cursos oferecidos pelo Senac Sao Paulo.

3.2. Analise dos dados

Depois de reunir as respostas de cada pergunta, foi feita uma
cuidadosa leitura sequencial, com a intencdo de obter uma visdo panoramica
do conjunto. Ap6s novas leituras aprofundadas e detalhadas, buscou-se, entao,
encontrar as categorias nas quais as respostas pudessem ser agrupadas,
facilitando, dessa maneira, o tratamento dos dados. As categorias de analise
foram elaboradas posteriormente a aplicacdo do questionario, pela repeticao de
respostas ou mesmo pelo aparecimento de pontos importantes que surgiram na

leitura.

Uma vez estabelecidas as categorias, as respostas foram re-analisadas
com o propédsito de inseri-las na categoria apropriada.

Assim, as categorias que nortearam essa analise sao:
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e Formacao para o trabalho;

e O modelo emergente de competéncia e a qualidade na educacéo.

A avaliacao da aprendizagem, pela sua relevancia, perpassa as duas

categorias.

Informamos também que algumas questdes serviram de introducao ao
questionario apresentado, ou seja, para sensibilizar os docentes mais
especificamente sobre o que estdvamos interessados em pesquisar. Dessa
forma, essas indagacbdes ofereceram a possibilidade de entendermos o
conhecimento dos professores sobre a fungcdo do ensino profissionalizante; o
papel do docente da educacao profissional e a diferenca entre o ensino técnico

e a graduacéo.

Com referéncia a graduagdo, de um modo geral, os professores
entendem tratar-se de um ensino mais abrangente e que permite ao aluno
desenvolver habilidades e competéncias para a resolugcdo de problemas
multidisciplinares, relacionados a profissdo. Diferencia-se do ensino técnico

também por oferecer maiores possibilidades de atuacdo no mercado de trabalho.

Optamos por utilizar as siglas “P1, P2, P3”, etc., para classificar a
identificacdo dos professores, junto as suas respostas. Alternativa essa que

visou preservar a identidade das pessoas que contribuiram para pesquisa.

Categoria:

O modelo emergente de competéncia e a qualidade na educacao.

Retomamos a nova Lei de Diretrizes e Bases, quando ela propde
“‘garantia de padrdao de qualidade” (inciso IX, do Artigo 3°) no ensino. E,
embora, nenhuma pergunta desta pesquisa estivesse diretamente relacionada
a questdo da qualidade na escola, apareceram algumas falas que vale a pena
destacar:



122

P1 Acho de suma importancia trabalhos feitos sobre a avaliacdo da
aprendizagem, pois € um assunto muito discutido em nossa atividade
docente. Acredito que quanto mais pessoas discutem avaliacdo, mais
ferramentas e subsidios teremos para melhorar a qualidade na

educacao e da nossa nacgo. (grifos nossos).

P1 (Qualificacdo profissionall Em meu entendimento é desenvolver
competéncias que sejam elas de origem técnica ou ndo, para que
determinada pessoa consiga desempenhar seu papel profissional com
maior qualidade possivel. (grifos nossos).

P9  Avaliacdo continua, no dia-a-dia, na participacdo para producdo, na
criatividade, permitindo mudancas para a melhoria da qualidade do

ensino [...] (grifos nossos).

Essas falas estdo alinhadas com a teoria anteriormente apresentada,
pois, de certa forma, confirmam que um ensino de boa qualidade é aquele que
carrega um valor positivo (RIOS, 2003) e capaz de satisfazer as chamadas
necessidades bdasicas da aprendizagem (FERRETTI, 1996).

Em relacdo as competéncias, o Parecer CNE-CNB n® 16/99, define

como

capacidade de articular, mobilizar e colocar em acéo valores,
conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho (BRASIL, 2001).

A essa definicdo acrescentaremos a indagacao de Rios (2002): “sera
que os termos ‘conhecimento’, capacidade’, ‘habilidades’, ‘atitude’,
‘qualificacdo’ ja ndo dao conta de expressar o que antes expressavam? (p.
159).

Somaremos o entendimento de alguns respondentes sobre o que é

qualificacdo e o0 que é competéncia nessa analise:
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QUALIFICAGAO

COMPETENCIA

Qualificacdo profissional é desenvolver
competéncias, sejam elas de origem
técnicas ou ndo, para que determinada
pessoa consiga desempenhar seu papel
profissional com maior qualidade
possivel.

Conseguir utilizar a capacidade cognitiva para
desempenhar uma atividade especifica, seja ela
de ordem técnica ou ndo.

E preparar os alunos para o mercado de
trabalho e prepara-los da melhor forma
possivel.

Através de diversas formas pedagdgica,
conseguir a melhora da aprendizagem.

Capacitar e especializar os profissionais.

Capacidade de mobilizar, articular e colocar em
acao, valores, conhecimentos e habilidades
necessarios para o desempenho eficiente e
eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho.

Instrumentalizar o individuo para exercer
uma nova profissao e aprimorar seus
conhecimentos na area em que atua.

Desenvolver o conhecimento de forma
abrangente, onde ‘ele’ (o0 aluno) possa agregar
novas informacdes, ampliando seu horizonte
intelectual, aprimorando valores.

Sistema para tornar o profissional apto
ao desenvolvimento das fungdes que se
deseja e espera.

Criar mecanismos para que o aluno adquira
habilidades e seja capaz de desempenhar as
fungdes e resolver os problemas relacionados
ao desenvolvimento de sua profissao.

Usar conhecimentos e habilidades de
acordo com as necessidades do trabalho.

O ensino deixou de ser uma simples
transmissao de conteldos por parte do
professor, para se tornar um processo de
aprendizagem onde o aluno deve ter
participacao ativa e o professor mediar essa
aprendizagem.

10

Desenvolvimento de habilidades
especificas para um campo profissional.

Despertar e aperfeicoar habilidades com a
finalidade de potencializar o crescimento
profissional.

14

Tornar o aluno apto para o exercicio de
uma atividade.

Propiciar ao aluno o aprendizado do saber
saber, saber fazer e saber ser.

Quadro 3 — Qualificagao e Competéncia.

Retomando a

teoria apresentada a priori,

lembramos que “a

competéncia é uma nova forma de qualificacdo, ainda emergente. E uma

maneira de qualificar” (ZARIFIAN, 2003, p. 37). No entanto, esse modelo requer

ainda outras habilidades, como tomada de iniciativa e responsabilidade nos
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ambientes profissionais, “inteligéncia pratica” para tomada de deciséo,
mobilizacdo coletiva e compartilhamento de desafios. Para Zarifian, a proposta
de competéncia tem como objetivo, a volta do trabalho ao trabalhador. Dessa
forma, de acordo com a fala dos respondentes, percebemos significativa

superacao entre o conceito de qualificacao para o de competéncia.

No entanto, a técnica ou a énfase no mercado de trabalho ou
profissional continua presente na fala dos docentes, mas o grande salto para o
modelo emergente de competéncia aparece quando se observa o resgate da
pessoa e dos valores, junto aos seus afazeres. E esses docentes acreditam
que o seu fazer pedagdgico possa ser uma pratica transformadora para isso. A
categoria € muito importante para este estudo, pois, de acordo com a nova
LDB, comprovar o desenvolvimento das competéncias, indiscutivelmente, torna-

se um critério de avaliacao do aluno.

Vejamos entdo, algumas respostas sobre o entendimento dos docentes
em relagcdo a avaliagcao da aprendizagem e a avaliagao proposta pela nova
LDB:

P AVALIACAO DA APRENDIZAGEM AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
PROPOSTA PELA LDB

2 |E importante para saber se o contetido | Creio que muitas vezes a mudanca na forma de
foi assimilado pelos alunos. avaliar ndo reflete o conhecimento dos alunos.

4 |Acompanhar o desenvolvimento do|Atualmente existe espaco para discussdo,
aluno. possibilitando que as instituicdes revejam as

formas de avaliar e passam a desenvolver
novos critérios que ultrapassam a avaliacao do
conteudo.

6 |Propiciar ao aluno e ao docente a|Teoricamente houve alteracdao da avaliacdao a
oportunidade de descobrir onde ha|partir da LDB, mas infelizmente ainda existe
necessidade de reforcar temas ainda nao | muita dificuldade para os docentes
totalmente desenvolvidos. Sempre deve | compreender e aplicar na pratica uma avaliacao
ser  mais um instrumento  de|que exige maior proximidade, interacao e
aprendizagem. observacao por parte deste em relacdo ao

aluno. Ainda é muito freqiiente a avaliagdo
apenas de conteudos desenvolvidos.

8 |Quem nd3o mede ndo chega a lugar|{Na minha opinido, os critérios de avaliagdo
nenhum. A avaliagdo é a forma de se|foram significativamente flexibilizados,
verificar o andamento de um processo | deixando muita margem para a flacidez e a
de crescimento de uma pessoa. incompeténcia.

10 |Processo continuo de aprendizagem que|Hoje, a avaliacdo contempla o individuo de
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permite o alinhamento do planejamento

forma mais ampla no intuito de permitir um

educacional no que se refere ao|processo de aprendizagem continua e com
desenvolvimento das  competéncias | autonomia, levando em consideracdao que o
profissionais. educando é um ser psico-social.

12 |Responsabilidade de projetar novos|Concordo com o modelo de prova operatdria,
profissionais no mercado é tao grande da|por sua proposta de trazer o aluno a um
instituicdo, além da prdpria vontade de|cendrio maior de interatividade e ndo mais,
identificacao do aluno. simplesmente, perguntar. Fica claro que itens

como comportamento, participacdo, presenca,
entre outros, sao de suma importancia, bem
como o proprio interesse do aluno pelo assunto
[...] Conseguimos resultados melhores quando
inserimos o problema proposto em um cenario
mais proximo, respeitando questdes como
limites, possibilidades do questionar, do
resolver, do pensar. do agir e do decidir.

13 | Comprovar se os objetivos tracados pela|Mais abertura para discussodes, possibilitando
instituicdo e docentes foram alcancados. | um aprimoramento nas maneiras de avaliacao.
Ja os alunos terao também oportunidade
de confirmar suas habilidades
desenvolvidas.

14 |Ter parametro para se ter clareza que|O aluno é avaliado como um todo, de forma

houve desenvolvimento de competéncia.

continuada.

Quadro 4 — Avaliacao da aprendizagem e avaliacao proposta pela nova LDB.

Para alguns docentes, a proposta da nova LDB trouxe significativa e

positiva mudanca na forma de avaliar os seus alunos. E o que mais chama a

atencao sao os multifatores utilizados, o continuo processo (ao invés de

avaliacao programada periodicamente: mensalmente, bimestralmente, etc.), a

flexibilidade, o espago para discussao e o envolvimento do aluno no processo.

Ha também os que apresentaram visées contrarias e de certa forma,

chamando atencao para alguns cuidados que devem ser tomados, vejamos:

P6:

Néo existe nenhuma mudanca que seja incorporada de forma meramente

burocratica. Uma proposta de avaliacdo de aprendizagem que se propée

a avaliar o aluno como individuo em suas competéncias técnico-

cientificas, valores pessoais, etc., requer, no minimo, uma preocupacao e

uma atengdo especial com aqueles que irdo aplica-la. A mudancga veio no

papel sem um programa de discussdo, seminarios, oficinas, etc. Para

que os docentes fossem minimamente qualificados para conhecerem,

estudarem e desenvolverem este método de avaliagdo. Devemos lembrar
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que nossos docentes em sua grande maioria sao técnicos especializados
nos temas que ensinam. Mas ndo sdo professores, muito menos
educadores. Poucos fizeram licenciatura ou capacitacdo pedagdgica,
portanto, ndo tém experiéncias pedagogicas. Aqueles que possuem
seguem o modelo tradicional fazendo da avaliagcdo um instrumento de

exclusdo e ndo de aprendizagem.

P8  Os critérios de avaliagdo ficaram flexibilizados deixando muita margem
para a flacidez e a incompeténcia.

P2  Creio que muitas vezes a mudanga na forma de avaliar ndo reflete o

conhecimento dos alunos.

O Senac de Campinas procurou preparar o seu quadro docente,
contando com adequado ambiente fisico para o aprendizado, mesmo assim,
ainda que o Senac conseguisse capacitar todos os seus professores para atuar
de acordo com a proposta de avaliacdo da aprendizagem da nova LDB, nao
podemos deixar de levar em consideracao que muitos profissionais desenvolvem
atividades com curta carga horaria na Instituicdo. Dessa maneira, muitos
professores buscam outras escolas ou instituicbes sem fins educacionais,

exercendo outras fungdes para complementar os seus rendimentos.

Categoria: Formacao para o trabalho

O quadro que segue ilustra a fala de alguns docentes sobre a funcao
do curso técnico profissionalizante e a atuacao dos professores nesse tipo de

ensino:
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FUNGCAO DO ENSINO TECNICO/
PROFISSIONALIZANTE

PAPEL DO DOCENTE DO ENSINO
PROFISSIONALIZANTE

Capacitar profissionais para preencher
uma parcela do mercado que ao meu ver
€ muito importante.

Capacitar da melhor maneira possivel esses
futuros profissionais, para que realmente eles
desenvolvam as competéncias necessarias,
utilizando-as assim, em seus trabalhos técnicos
respectivos.

Capacitar e proporcionar uma profissao.

Tem que gostar de ministrar aulas, pois temos
que ser um educador em varios sentidos, ou
seja, tanto na vida pessoal como profissional.

Formar o cidadao para ingressar no
mercado de trabalho, em um curto
periodo de tempo.

Ser mediador do ensino

aprendizagem.

Nno  processo

Ensinar uma base para que o aprendiz va
para 0 mercado de trabalho com algum
conhecimento. Mas isso ndo ocorre
sempre, Vvocé passa muito mais
informacdes.

Estar preparado como PDE e prepara-lo (o
aluno). Estar atualizado com curso de extensao
e muita leitura.

Objetivo de tornar-lhe
competente, no
profissdo escolhida.

(o
desempenho

aluno)
da

Orientar o aluno para que desenvolva
competéncias pertinente e adquira
habilidades necessarias ao desempenho
profissdo.

as
da

Capacitar os alunos para exercer uma
profissdo, conhecendo a realidade
tedrica e pratica da mesmas.

E um mediador que cria situacdes de
aprendizagem. Essas situacdes passam ao
aluno conhecimentos e habilidades necessarias
para exercer corretamente a profissdao
escolhida.

10

Tem a fungdo de habilitar pessoas para a
area de atuacao profissional que
pretendem trabalhar diretamente.

Auxiliar o individuo na sua formacgao técnico-
profissional e também prepard-lo para o
mercado de trabalho, especifico da area de
interesse.

11

Preparar profissionais capacitados para o
mercado de trabalho. Fomentar a
insergdo do aluno no mercado de
trabalho.

Preparar os alunos tecnicamente. Orienta-los
para a inclusao no mercado de trabalho, da
mesma forma, para uma atuagao
comportamental ética e profissional.

12

Propiciar uma conscientizacdo madura
aos jovens e antecipar a possibilidade de
ingresso no mercado de trabalho.

Transmitir todo conhecimento ao aluno,
tornando-o competente para ingressar no
mercado de trabalho, na &rea escolhida. O
conhecimento, apesar de ser aplicado em aulas
tedricas, deve refletir a realidade mais proxima
do profissional atuante.

13

Profissionalizar de maneira pratica, para
que o participante tenha qualificacdo no
mercado de trabalho.

Ser pratico e desempenhar resultados
correspondentes as exigéncias do mercado.

14

Capacitacdo para o exercicio de uma
profissdo técnica.

Mediar a aprendizagem.

Quadro 5 — O docente do ensino técnico/profissionalizante.
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Como se nota, a técnica ou a énfase no mercado de trabalho ou
profissional continua presente na fala dos docentes, mas o grande salto deve
acontecer quando se observa o resgate da pessoa e dos valores, junto aos
seus afazeres, e se acredita que o seu fazer docente pode ser uma pratica

transformadora para se resgatar a cidadania. Como diz Frigotto,

7

[...] a questdo ndo € negar o processo técnico, o avanco do
conhecimento, os processos educativos e de qualificacdo ou
simplesmente fixar-se no plano das perspectivas da resisténcia
[...], mas de disputar concretamente o controle hegemadnico do
progresso técnico, do avango do conhecimento e da qualificacao
e arranca-lo da esfera privada e da légica de exclusdo e
submete-los ao controle democratico da esfera publica para
potencializar a satisfacdo das necessidades humanas (2003,
p.139).

De acordo com essa afirmacgao, a formagao que se pretendemos € a de
um cidadao agente provocador e transformador, pois ndo ha como formarmos
ativamente alunos nos moldes do trabalhador obediente tal qual aquele do

Século XIX, com o inicio da industrializagao.

A educacéo, ja superou a simples tarefa de ensinar e aprender a ler e a
escrever, o grande desafio agora € o de desenvolver competéncias que
proporcionem aos alunos, sentimentos de cidadania, de apreco aos ideais
coletivos, de homem revolucionario, capaz de perceber e de buscar solucdes
para os problemas da sua época, preparado, portanto, para o mundo do
trabalho.

E verdade que todo jovem que sai de um curso profissionalizante em
nivel técnico ou superior — ou concomitante a esses — busque ser bem
colocado e reconhecido no trabalho, no entanto, ndo ficaram claras, nos
depoimentos de grande parte dos professores, a preocupacao e as propostas
de ensino e de avaliacdo com saberes globais para a vida que proporcionem a
libertagdo dos individuos, por meio de metodologias inovadoras.
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A formacdo, nesse sentido, poderia estar direcionada para a
socializacao e formacao do individuo para o mundo do trabalho e ndo somente
para o mercado do trabalho. Assim, a énfase excessiva no mercado é, de certa

forma, preocupante, pois

uma das caracteristicas fundamentais da sociedade capitalista é
ocultar as relagcbes sociais entre os homens e as relagbes
espirituais ou psiquicas dando-lhes o aspecto de atributos
naturais das coisas ou leis naturais...(NUDLER, 1975).

Analisemos, a seguir, algumas contradicdes apresentadas nas falas
dos docentes, uma vez que, se a funcado do ensino técnico profissionalizante
tem determinadas finalidades, o profissional desse tipo de ensino deve ser

coerente com a sua proposta:

P FUNCAO DO ENSINO TECNICO/ PAPEL DO DOCENTE DO ENSINO

PROFISSIONALIZANTE PROFISSIONALIZANTE
3 |Formar o cidadao para o ingresso no|Ser mediador no processo de ensino-
mercado de trabalho. aprendizagem.

6 |Completar a educagdo de nivel médio e|Ser um educador que contribui para a
capacitar o individuo para o trabalho, |formacdao do ‘ser cidaddo’. Conduzir a busca
desenvolvendo uma profissao. do conhecimento através de agles que
instiguem o individuo a crescer em todos os
aspectos de sua vida pessoal e profissional.

Quadro 5b — O docente do ensino técnico/profissionalizante.

Essas contradicdes podem ser embasadas através do conflito entre os
ideais sociais democraticos e a légica de mascarar os objetivos reais através
dos objetivos proclamados, tal qual a analise de Saviani “instala-se a cisédo
entre a aparéncia e a esséncia, entre o direito e o fato, entre a forma e o
conteudo” (1998, p. 191).

E, a partir disso, a nossa andlise se estende aos demais cuidados
apontados com a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases. Um estado
soberano sustenta e assume o que promulga como lei, caso contrario, de que

valem as propostas, ainda que belas, somente no papel? Qual legislacdo é
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capaz de dar conta das relagdes capitalistas que reduzem o saber e os valores
propostos para a formacdo humana necessaria, se, do contrario, o0s
conhecimentos na era globalizada se tornam muito rapidamente pereciveis,
expondo os sujeitos as fraquezas do desemprego, da pobreza e da excluséao

social?

Nossos estudos apontam para a necessidade emergente do despertar
social para as questdes que envolvam e afetem as escolas, sejam elas de
educacdao profissional ou ndo. A escola, por sua vez, ndo pode ser colocada no

banco dos réus, pois, as questdes sao de responsabilidade de todos:

Dos governantes, que devem assumir o seu papel de representante da
sociedade civil e, assim, defender as necessidades do povo, acima de qualquer

outro interesse pessoal ou de partidos politicos;

Das empresas, que tém inegavel responsabilidade sobre o bem-estar
de seus funcionarios, pois a sua unica razao de existir tem base na contribuicao

das pessoas, 0 mais verdadeiro fator gerador de bens e riquezas;

Da escola, que deve retomar o seu poder soberano de interagao
comunitaria e discussdes das praticas sociais para o desenvolvimento dos

saberes necessarios, mesmo no caso da educagao profissional;

Das pessoas, para que vencam o seu medo, sobretudo o de serem
felizes, para que consigam enxergar por detras das cortinas e perceberem qual
€ a regra do jogo, qual é o interesse em questdo e, mediante isso, despertem
para a construcdo de uma nova era, do que é possivel de ser feito naquele

periodo da histéria, como sugere Paulo Freire (1987), pois

a existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa,
nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de
palavras verdadeiras, com que os homens transformam o
mundo. Existir humanamente € pronunciar o mundo, é modifica-
los. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado
aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.
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CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo da aprendizagem é um tipo de
investigacdo e €, também, um processo de
conscientizacdo sobre a ‘cultura primeira’ do
educando, com suas potencialidades, seus limites,
seus tracos e seus ritmos especificos. Ao mesmo
tempo, ela propicia ao educador a revisdo de seus
procedimentos e até mesmo o questionamento de
sua propria maneira de analisar a ciéncia e encarar o
mundo. Ocorre, neste caso, um processo de mutua
educacao.
José Eustaquio Romao.

Apesar de o tema central voltar-se prioritariamente para a avaliagdo da
aprendizagem, a fundamentacao deste trabalho encontra respaldo na formacéao
de docentes, pois é este profissional quem melhor pode dar respaldo ao perfil
do educador de qualquer instituicao educacional.

Temos consciéncia de que ndo vamos esgotar um tema tao inesgotavel
quanto € o da avaliagdo, aliado a sua complexidade e a sua importancia no
desenvolvimento das atividades, mas acreditamos na necessidade de discutir o
tema, ndo sé para reforcar ou rever nossas praticas pedagdgicas, mas também,
entender o contexto externo a sala de aula, porque, como se pode perceber, o
problema da avaliagdo também inclui questées de ordem politica, econdémica e

cultural.

E, embora sabendo da abrangéncia e da complexidade do assunto,

resolvemos retoma-lo neste trabalho, ndo s6 pela sua relevancia social, mas
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objetivando melhor entender as praticas de avaliagao necessarias para uma

educacdo profissional de boa qualidade.

Dessa forma, por conta de uma série de reformas e mudancgas ocorridas
na educacdo nos ultimos anos e pela nova legislagdo, em particular a nova LDB,
os sistemas de ensino tém introduzido maior flexibilizagdo e autonomia nas
escolas, provocando alteragdes significativas, inclusive em relacao a avaliagéo do
desempenho dos alunos. Junto com essa autonomia se faz necessario definir de
qual autonomia estamos falando, se é dada ou conquistada a partir da nossa
capacidade de articulagéo, proposicao e organizacao em torno dela.

Ao indagarmos sobre as possiveis alteracées nas formas de avaliar a
aprendizagem dos nossos alunos, de acordo com a proposta da nova LDB,
lembramos mais uma vez, entre outras, a fala de um dos sujeitos respondentes

da pesquisa desse trabalho:

Néo existe nenhuma mudanca que seja incorporada de forma
meramente burocratica. Uma proposta de avaliacdo de aprendizagem que se
propbe a avaliar o aluno como individuo em suas competéncias técnico-
cientificas, valores pessoais, etc., requer, no minimo, uma preocupag¢do e uma
atencéo especial com aqueles que irdo aplica-la. A mudancga veio no papel sem
um programa de discussdo, seminarios, oficinas, etc. para que os docentes
fossem minimamente qualificados para conhecerem, estudarem e

desenvolverem este método de avaliacéao [...] (professor 6)

E, assim, desencadeamos, de um modo geral, as principais
dificuldades identificadas para o bom desempenho da pratica docente da
educacao profissional do Senac, as quais referem-se:

e a auséncia de capacitacao, principalmente pedagdgica, para que todos
os professores tenham possibilidade de discutir e entender as propostas

do Senac e da legislacao vigente;
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e o fato de os professores atuarem em diversas instituicdes (as vezes, nao
educacionais), nao disponibilizando de tempo para o0 seu
aperfeicoamento e

e a pouca carga horaria destinada as praticas pedagdégicas no Senac, o
que gera dificuldade ou inexisténcia da integracdo e do envolvimento de
alguns docentes com as propostas da Instituicao.

O levantamento dessas questdes é importante para fazer valer a
proposta pedagdgica e os investimentos feitos pelo Senac e garantir a
qualidade educacional, em prol da formacéo dos alunos.

Entao, se pensarmos em diretrizes e bases nacionais para avaliacdo da
aprendizagem, arriscamos dizer que esse processo de constru¢cdo sera muito
lento. Deverd mexer com as mentalidades e com a cultura escolar, o que leva
tempo. O caminho a ser percorrido € longo e deve sair da mentalidade

burocratica e chegar a construcdo de uma mentalidade democratica.

Esta andlise também nos proporcionou refletir sobre outros elementos
para avaliarmos a educagédo profissional, além das sérias questdes didatico-
pedagdgicas, sabermos que por ndés passam pessoas que vao trabalhar. A
formacédo projetada nos momentos de avaliagdo é direcionada para jovens e
adultos que ja trazem muitos conhecimentos e experiéncias acumuladas.

Pessoas que depositam nas nossas maos os sonhos de um futuro melhor.

Para que esses alunos sejam realmente transformadores da sua
realidade, é inevitdvel o papel ativo do docente de propiciar visdo mais aberta
de mundo, de envolvé-los nos problemas sociais da sua época e das
possibilidades de crescer e se desenvolver e de acreditar nas suas
potencialidades.

Nao podemos desistir de lutar pela construcdo de uma escola de boa
qualidade para todos, que dé conta de vencer os problemas de ensinar e
aprender e do fracasso escolar.

Os limites existem, ndo se pode ser ingénuo. Mas eles existem para

serem superados. Ndo devem ser vistos como obsticulos instransponiveis,
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mas como desafios a serem enfrentados. E o tempo do limite € o mesmo da

possibilidade.

Nossa expectativa é a de que o presente texto tenha contribuido para a
elucidagcao da problematica investigada e que novos trabalhos lhe sigam, para
que possamos entender cada vez mais e melhor as complexas relagdes entre

avaliacao e todo o processo de ensino e de aprendizagem.
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Prezado(a) Professor(a):

O presente questionario destina-se a coleta de dados para uma pesquisa que
desenvolvo cujo tema é: “Avaliacdo da aprendizagem na educacdo e
profissionalizagdo a partir da LDB: desafios para a universidade”.

Solicito sua colaboracéao, respondendo o questionario com a maxima fidelidade
e maior brevidade possivel. Assim que respondé-lo, favor encaminhar para o e-

mail: jurandir@sp.senac.br ou através do malote para a Unidade do Senac Mogi

Guacu.

Desde ja agradecgo a sua atencgdo, colocando-me a disposi¢cao para quaisquer

esclarecimentos.

Cordialmente,

Jurandir dos Santos
Senac Mogi Guacu
Mestrando PUC Campinas
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|- CARACTERIZAQAO
1. Dados Pessoais
1.1 Nome:
1.2 Idade: 1.3 Estado Civil:
1.4 Renda familiar aproximada: ( ) até 05 salarios minimos

( ) até 10 salarios minimos
( ) acima de 10 salarios minimos

.5 Escolaridade do pai:

.6 Profissdo do pai:

.7 Escolaridade da mae:

.8 Profissao da mae:

.9 Escolaridade do conjuge:

[ S N = U U

.10 Profissédo do cénjuge:

2. Formacao pessoal

2.1 Licenciatura Curta ( ) Licenciatura Plena ( ) Bacharelado ( )

Area:

2.2 P6s-graduacédo: ( ) Sim ( ) Nao ( ) Cursando
Area:

2.3 Mestrado: ( ) Sim ( ) Nao ( ) Cursando
Area:

2.4 Doutorado: ( ) Sim( ) Nao ( ) Cursando
Area:

3. Cursos capacitacao

3.1 Com que frequéncia participa de cursos de extensao ou de capacitacao?

( ) mais de uma vez ao ano ( ) uma vez por ano ( ) raramente () nunca
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3.1.1 Se participa de cursos de extensdo ou capacitacao, costuma fazé-lo
quando

sdo promovidos pela Instituicdo em que trabalha

a instituicdo o designa para participar

()

()

( ) procura em outras instituicbes
( ) sdo abordados temas que lhe interessam
()

outro. Qual?

3.2 Com que freqléncia participa de cursos de capacitacdo na area
pedagdgica?

( ) mais de uma vez ao ano ( ) uma vez por ano ( ) raramente () nunca

4. Atuacao no Ensino Técnico / Profissionalizante

4.1 Disciplina(s) / Conteudo(s) ministrado(s):

4.2 Tempo de servigo na Instituicao:

4.3 Carga horaria semanal

4.4 Regime de trabalho: () Contrato CLT ( ) Contrato auténomo
4. 4.1 Trabalha em outra(s) instituicdo(ées)? ( ) Sim ( ) Nao.

No caso afirmativo, que tipo de ensino?
( ) Ensino Basico. Quantas horas semanais?
() Ensino Técnico / Profissionalizante. Quantas horas semanais?
( ) Ensino Superior. Quantas horas semanais?

()

QOutro(s). Quais? Quantas horas semanais
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Il - QUESTIONARIO

. Na sua opinido, qual a funcéo do ensino técnico / profissionalizante?

. Resumidamente, qual o papel fundamental do exercicio docente no

ensino profissionalizante?

. O que diferencia o ensino profissionalizante da graduacao?

. O que vocé entende por qualificacao profissional?

. O que vocé entende por desenvolvimento de competéncias?

. Qual a funcao da avaliacédo da aprendizagem?

. Na sua opinido, houve alteragdo na forma de avaliar os alunos com a
implantacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB?

Comente:
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8. Por favor, faca qualquer comentério, critica ou sugestdo no sentido de
contribuir com minha preocupacao sobre a avaliagdo da aprendizagem.




