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RESUMO

MARQUES, Paulo André Albuquerque. Avaliacdo do ensino-aprendizagem na educacédo
profissional na érea de agropecuéria: a experiéncia do Instituto Federal de Pernambuco
— Campus Barreiros. 2009. 67p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo Agricola). Instituto de
Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2009.

Este trabalho, inserido na linha de Pesquisa Metodologia do Ensino e da Pesquisa para a
Educacdo Agricola: do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Agricola (PPGEA) da
Universidade Federal Rura do Rio de Janeiro-RJ-Brasil, procurou investigar as praticas
pedagdgicas da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, a partir das reformas da
educacéo profissional no Campus Barreiros do Instituto Federal de Pernambuco, tendo como
foco o0 ensino técnico na area de Agropecuéria, a partir da implantacdo da Lel de Diretrizes e
Bases (LDB), n° 9394 de 1996, do ensino por competéncia e avaliagdo formativa. Tais
concepcdes estédo propostas nas diretrizes educacionais da instituicdo, privilegiando a
avaliagdo do desempenho do auno de forma continua e cumulativa, e, prevalecendo os
aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Foram sujeitos 14 professores do Quadro
permanente do IFPE - Campus Barreiros, na érea de Agropecuaria. Trata-se de uma pesquisa
de natureza qualitativa, desenvolvida no 1° semestre letivo de 2009, tendo como instrumento
de coleta de dados um questionario, composto de uma parte de caracterizacdo dos sujeitos e
outra com questfes abertas sobre o tema. A andlise das respostas revelou que ndo houve
entendimento da proposta de avaliagdo como diagnéstico por grande parte dos sujeitos. Os
avancos quanto ao entendimento foram mais representativos, no conjunto dos professores,
guando se referem as diferentes formas de avaliar o auno e de organizar e arquivar
informagdes oriundas do processo avaliativo. O mesmo nédo ocorre quando se trata de apontar
formas de registro dessas informagdes e procedimentos para recuperacéo do aluno.

Palavras-chave: Formacdo de professores; processo de ensino-aprendizagem; avaliagéo
formativa.



ABSTRACT

MARQUES, Paulo André Albuquerque. Assessment of the teaching learning in the
Professional Educacion in the agropecuaria area: the experience of the Federal Institute
of Pernambuco — Campus Barreiros. 2009. 67p. Dissertation (Master Science in
Agricultural Education). Agronomy Institute, Federal Rural University of Rio de Janeiro,
Seropedica, RJ. 2009

This paper is inserted in the research line of the Postgraduate Course Program in Agricola
Education (PPGEA) of the Federal Rural University — Rio de Janeiro — RJ— Brazil, intends to
investigate the educational practices of the assessment of the teaching —learning process, from
professional education reforms at Campus Barreiros — Federal Institute of Pernambuco
(IFPE), it issuesis the technical teaching in the agropecuaria area, from the introduction of the
law directive and basis(LDB), n° 9394 from 1996; teaching by competence and formative
assessment. Such conceptions are proposed at the educacionals directives of the institution,
with privilege to the assessment of the student performance by continua and cumulative way,
prevailing the qualitative aspects over the quantitative. The research had fourteen subjects
involved, teachers of the permanent staff do IFPE — Campus Barreiros, in the area of
agropecuaria. It's about a research of qualitative nature, developed in the first school year
semester from 2009; it had as instrument of information collection a questionnaire, composed
of a part subject’s characterization and other with opened questions about the issue. The
analyze of the answers of the answers showed that there wasn’t understanding of the proposal
of assessment as diagnosis by large part of the subjects. The advances as far the understanding
were more representative, at the teacher’ s opinion, when refers to the different ways to assess
the student to organize and to archive information originated from assessment process. The
same don’t occur when refers to show ways of registration of these information and procedure
to students’ recovery.

Keywor ds. Teachers formation, teaching learning process, formative assessment.
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INTRODUCAO

O interesse pelo desenvolvimento de uma pesquisa na aea de educacdo,
especificamente em avaliagdo da aprendizagem, ocorreu no sentido de analisar as dificuldades
encontradas na implementacdo de mudancas propostas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional N° 9.394/96 no que se refere ao ensino profissional.

Professores e Coordenadores do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
de Pernambuco (IFPE) — Campus Barreiros tinham um desafio de construir uma educacéo
profissional que transpusesse 0 modelo tradicional de ensino profissional, com vistas ao
desenvolvimento de competéncias, centrada na formagéo para o trabalho.

Adotado pela ingtituicdo a partir de 2001, com a implantacéo do Curso Técnico em
Turismo, 0 ensino por competéncias norteou a adaptacdo da organizagcdo curricular, que
estabel ece as diretrizes pedagdgicas para a prética de ensino.

Neste processo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, a avaiacdo, por sua vez,
também passou a ser repensada. Avaliar o aluno, na perspectiva do ensino por competéncias,
pressupde a avaliacdo formativa, continua, sem privilegiar o cardter classificatério da
avaliagdo somativa (final). Segundo a LDB 9394/96, “0 processo de avaliagdo da
aprendizagem deve ser amplo, continuo, gradual, cumulativo e cooperativo, envolvendo todos
0s aspectos qualitativos e quantitativos da formagéo do educando” (artigo 40).

A avaliagdo passa a ser prevista como procedimentos integradores e estimuladores que
garantam aprendizagem com autonomia. A aprendizagem € o objetivo da avaliacdo, portanto
toda producéo redizada pelo auno através de provas, trabalhos préticos, atividades de
pesquisas e projetos sdo considerados como termometro de seu aproveitamento.

Considerando-se 0s pressupostos da avaliacdo formativa® cuja funcéo é retroalimentar
0 processo de aprendizagem, é natural que professores e alunos apresentem dificuldades em
traduzir na prética o que esta definido na teoria da legislagdo. Principalmente, devido em
geral, aformacao excessivamente técnica em muitas areas.

No contato com os professores da &rea de Agropecuéria, no periodo de 2001 a 2005,
como Diretor do Departamento de Desenvolvimento Educacional, foi possivel notar
dificuldades de alguns desses profissionais em assumir uma nova postura avaliativa, no que se
refere a aceitar e aplicar a proposta do ensino por competéncias e avaliacdo. Isto pode ser
observado durante o exercicio do processo de aprendizagem formativa que envolve aulas em
sala, viagens técnicas, laboratérios de aprendizagem, além de encontros em reunifes de
conselho de classe e professores,

A proposta pedagdgica do |FPE — Campus Barreiros implica uma forma de ensinar e
aprender, portanto exigindo do professor uma revisao da prépria pratica educativa.

A avaiacdo formativa ndo tem como objetivo classificar ou selecionar. Fundamenta-se nos processos de
aprendizagem, em seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais, ou em aprendizagens significativas e
funcionais que se aplicam em diversos contextos e se atualizam o quanto for preciso para que se continue a
aprender. Este enfoque tem um principio fundamental: deve-se avaliar 0 que se ensina, encadeando a avaliacdo
no mesmo processo de ensino aprendizagem. Somente neste contexto é possivel falar em avaliagdo inicid
(avaliar para conhecer melhor o auno e ensinar melhor) e avaliacdo fina (avaliar ao finalizar um determinado
processo didatico). (Hoffman, 1993).



Essa prética educativa dos docentes, foi fruto de uma educacdo unilateral, em que o
professor ensina apresentando o contetido e ao auno cabe absorvé-lo. Nessa forma de ensinar,
avaliar é considerada como ato de verificar, no final de um processo,o professor verifica quem
tem condicOes de ser aprovado para a etapa seguinte, mediante o dominio que pode ser um
nivel de compreensdo ou, simplesmente, de memorizacéo de um determinado contetido.

Isto posto, pretende-se contribuir com os debates em torno da temética da educacéo
profissional e da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem do aluno do Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE) — Campus Barreiros, tendo como foco
0 ensino técnico na area de Agropecuaria.

O objetivo geral do presente estudo € o de analisar as praticas pedagogicas da
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, a partir das reformas da educacédo profissional. O
foco de andlise foi 0 discurso e a percepcdo dos docentes da rea.

No intuito de demonstrar que os objetivos foram alcancados, estruturamos a
dissertacdo na forma “narrativa em capitulos’. O primeiro capitulo apresentou uma
retrospectiva historica do ensino agricola no Brasil, onde foi tragada uma linha de tempo,
tomando como base as diversas transformages ocorridas por forca dos mais diversos
documentos legais sobre este tipo de ensino. Sobretudo, analisa-se as principais mudancgas por
gue passou o IFPE — Campus Barreiros em funcdo da Reforma da Educacdo Profissional
promovida pela Lei Numero 9.394/96 (LDB), seguida do Decreto Numero 2.208/97, que
acentuou a separacdo da Educacdo Profissional do Ensino Médio e o Decreto, 5.154/04 que,
veio permitir aintegracdo entre os cursos médio e profissional, negada pelo decreto anterior.

No segundo capitulo, faz-se um levantamento histérico do |FPE — Campus Barreiros,
buscando caracterizar as transformagdes ocorridas na Institui¢do ao longo dos seus 86 anos de
existéncia, abordando também o momento de transformagéo que todas as I nstituicdes Federais
de Educacdo Profissional vivenciam com a incorporacdo das mesmas em Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Contextualiza o |FPE - Campus Barreiros, possibilitando
a0 leitor conhecer atrgjetdria da Instituicdo na regido, as modalidades de cursos oferecidos, o
quantitativo de alunos, servidores administrativos e professores.

No terceiro capitulo, procura-se andlisar as diferentes concepgdes de avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem, bem como a andlise legal deste processo. Além das
determinacdes previstas em lei, foi também considerada a proposta pedagdgica de avaliagéo
do ensino-aprendizagem do IFPE - Campus Barreiros. As principais referéncias contidas neste
capitulo foram amparadas por autores como Luckesi, Perrenoud, Souza, Hoffman, Ramos.

Dando continuidade, o quarto capitulo analisa os caminhos metodol 6gicos utilizados
na pesguisa.

Nas Conclusdes e Consideracdes Finais, procurou-se evidenciar os resultados obtidos
na coleta de dados e a andlise dos mesmos, como também apresentando algumas reflexdes e
sugestbes da pesquisa que poderdo ser utilizadas pelo IFPE - Campus Barreiros e outras
I nstituices de Ensino, que oferecam cursos técnicos.



CAPITULO
EVOLUCAO DO ENSINO PROFISSIONAL AGRICOLA ATE OSDIAS
ATUAIS

O Ensino Agricola, propriamente dito, somente veio a se constituir em um ensino
formal depois da chegada da familia Real ao Brasil. Este veio responder aos anseios de D.
Jodo VI que, aindaem 1812, havia solicitado, em cartarégia ao Conde dos Arcos, a criagéo de
um curso de agricultura que servisse de modelo as outras provincias. O Instituto Baiano de
Agricultura foi criado na Bahia em 1859 somente apOs trés séculos da chegada dos
portugueses ao Brasil, dando origem a outras instituicbes de ensino agricola, no Brasil,
Independente, mais precisamente a partir de 1861, quando foi criada a primeira escola
brasileira de ensino agricola. .

Inspirado na escola baiana foi criado, em 1861, na provincia de Pernambuco, o
Instituto Pernambucano de Agricultura. As primeiras escolas de agricultura ofereciam cursos
com duracdo de dois anos e a partir de 1877 estabeleceram-se dois niveis: o elementar —
habilitando operarios e regentes agricolas e florestais — e 0 superior — destinado a formar
agrénomos, engenheiros agricolas, veterinarios e silvicultores.

Mesmo com a criagdo das escolas de agricultura, pouca atencdo foi dada a este tipo de
ensino, 0 que ocasionou o fracasso de muitas delas, inclusive a de Pernambuco. E que nessa
€poca, iniciava-se um processo de construcdo da nagdo que acolheria a corte portuguesa e a
preocupacao foi com a criagdo de cursos superiores para formar as elites que preencheriam os
quadros técnicos do pais, atendendo as necessidades do aparelho administrativo.

Na instituicdo do sistema publico educacional no Brasil, enfatizou-se 0 ensino de
terceiro grau e relegando os ensinos priméario e secundario para um segundo plano. Paralelo a
isso, Manfredi (2002, p. 75) chama atencdo para o fato de que quanto a formagdo para o
trabalho, (...) o Estado procurava desenvolver um tipo de ensino apartado do secundério e do
superior, com o objetivo especifico de promover a formacao da forca de trabalho diretamente
ligada a producdo: os artifices para as oficinas, fébricas e arsenais.

E apartir de entdo que se identificam os germes da dualidade na educago brasileira.

O periodo republicano caracteriza-se pelo fim da escraviddo, entrada massiva de
imigrantes, expansdo do café, inicio da industrializagdo e urbanizagdo, delineando um novo
momento econdmico no pais.

Foi também, nessa €época, que comegou a ocorrer escassez de mao-de-obra e de
géneros alimenticios e, em consequiéncia, um incentivo a utilizacdo de técnicas aprimoradas
para serem utilizadas nas grandes lavouras de café, quando entdo o ensino agricola passou a
ser visto com outros olhos e sofreu algumas mudangas.

As modificacBes deram-se, primeiramente, pela subordinacdo do ensino agricola ao
entdo criado Ministério da Agricultura, Indistria e Comércio em 1906, o qual era
anteriormente ligado a Presidéncia da Republica; depois, pela redizacdo do Primeiro
Planejamento do Ensino Agrondmico do pais, através do Decreto n° 8.319 de 20.10.1910 que
Criava novos cursos e graus de ensino e introduzia a idéia das fazendas experimentais
articuladas as escolas de nivel médio e superior, possibilitando o ensino tedrico-prético. Este
também postulava a adequacao do calendério letivo as caracteristicas regionais.

Infelizmente, ndo bastou o olhar diferenciado, pois a legislacdo de 1910, por ter sido
considerada muito avancada para aquela realidade, ndo foi posta em prética.

Foi somente a partir de 1918, que surgiram as primeiras escolas agricolas em fazendas
mantidas pelo governo federal. Receberam o nome de Patronatos Agricolas e ministravam os
ensinos primario e profissional a menores abandonados e sem condigdes de subsisténcia
Nessa época, a crise mundial do café, em 1929, gerou uma grande crise econdmica no Brasil e
fez com que o Governo Provisorio de Vargas propusesse um plano de reconstrucdo nacional,
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o0 qual deu énfase ao inicio de um processo de industrializagdo no pais. Este fato acarretou o
deslocamento do capital para o setor industrial deixando de lado o setor agricola.

(...) 0 ensino agricola cumpria algumas fungdes importantes, como a de fornecer
mé&o-de-obra especidizada e barata para os grandes fazendeiros; a de aumentar a
oferta de géneros de alimentacdo basica; a de evitar a migracdo do campo para a
cidade; e a de servir como um meio correcional para seus alunos internos, que
executavam Servicos no campo, como castigo, dentro de uma linha rigida de conduta
(SIQUEIRA, 1987, p. 29).

Como ndo poderia ser diferente, esse descaso com o0 setor agricola refletiu-se também
no ambito educacional: primeiro, pela ndo subordinacdo do ensino agricola ao entdo criado
Ministério da Educagdo e Salde em 1930, continuando esse ligado a0 Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio; segundo, pela falta de importancia dada ao ensino agricola
na Reforma do Ensino realizada por esse governo — a Francisco Campos.

A Reforma Francisco Campos, de 1930, apesar de ser reconhecida como uma grande
reforma, por ter dado estrutura organica ao ensino, ndo deu a devida importancia ao ensino
profissional quando, ao invés de considerar o contexto industrial da época, somente deu
atencdo ao ensino comercial. Para Romanelli,

(...) por ndo ter cuidado, a0 menos do ensino industrial, numa hora em que o pais
despertava para o problema da industrializacgo, deu a reforma, na verdade, um passo
atras, perdendo a oportunidade que o contexto oferecia de criar um sistema de
ensino profissional condizente com a ideologia do desenvolvimento que entdo
ensaiava seus primeiros passos ha vida politica nacional (2001, p. 142).

Essa falta de articulagdo entre educacéo e desenvolvimento foi denunciada, na época,
pela primeiravez, pelo Manifesto dos Pioneiros da Educagéo, em 1932, quando afirmava que

Se a evolucéo organica do sistema cultura de um pais depende de suas condicOes
econdmicas, € impaossivel desenvolver as forgas econdmicas ou de producdo, sem o
preparo intensivo das forgas culturais e o desenvolvimento das aptidGes ainvencdo e
ainiciativa que sdo fatores fundamentais do acréscimo de riqueza de uma sociedade
(MANIFESTO..., 1932, p. 01).

O manifesto enfatizava que se fazia necessario entrelacar e encadear as reformas
econdmicas e educacionais a fim de criar um sistema de organizacdo escolar que fosse
compativel com as necessidades modernas e as necessidades do pais.

A politica populista-desenvolvimentista, iniciada no primeiro governo Vargas, passa a
despertar, com mais intensidade na década de 1940, o interesse da economia por méo-de-obra
qualificada tendo em vista a modernizagcdo industrial que se iniciava. A partir de entéo, houve
uma preocupacdo com a formacao profissional.

Assim, em 1942, o entdo ministro Gustavo Capanema iniciou reformas no ensino que
foram denominadas Leis Organicas do Ensino. Desta vez, foi contemplado o ensino
profissional comercial, o industrial e também o agricola, em 1946, quando Capanema deixava
O ministério.

Porém, com a impossibilidade do Estado equipar adequadamente o ensino para as
necessidades da modernizacdo, a qual exigia formacdo do operariado mais répida, as proprias
industrias se engajaram na qualificacdo de seu pessoal. Foi entdo criado um sistema paralelo
de educagdo profissional com o surgimento das Escolas Técnicas Federais e um sistema
privado de formag&o profissiona através de um convénio com a CNI (Confederag@o Nacional
da Industria) a partir do qual foram criados o SENAI (Servico Naciona de Aprendizagem
Industrial) e o SENAC (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial) (KUENZER, 1992).
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Nesse sentido, a questdo da dualidade educacional se configura mais fortemente e é
colocada explicitamente quando direciona os estratos populares mais rapidamente para o
trabalho e os estratos médios e atos para a continuidade nos estudos propedéuticos.

A Lei Orgéanicado Ensino Agricola foi regulamentada em 20.08.1946 pelo Decreto-lei
n° 9.613/46. Com esse, foram criados dois ciclos. O primeiro compreendia os cursos de
iniciacdo agricola e mestria agricola. O segundo ciclo compreendia duas modalidades de
cursos de formagdo: os agricolas técnicos e os agricolas pedagdgicos — economia rural
domeéstica, didatica do ensino agricola e administracéo do ensino agricola. Havia, pois, a fata
de articulagéo entre os ensinos profissionais e o secundario. E no que tange ao acesso ao
ensino superior, O era possivel no ramo correspondente (BRASIL, 2008).

Com o fim do governo ditatorial Vargas, inicia-se a partir de meados da década de
1950, um periodo de democratizacdo no pais, reforcado pela Constituicdo de 1946. O governo
de Juscelino Kubitscheck promoveu a abertura para a penetragcdo do capital estrangeiro e
investiu fortemente na indlstria pesada. Inspirado nos ideais democraticos, o Ministro da
Educacéo, Clemente Mariano, envia um Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
para ser discutido. Esse projeto, que veio a constituir-se na primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (4.024/61), foi engavetado e passou treze anos para ser aprovado,
tendo em vista os conflitos % gerados pela disputa de interesses dos grupos no poder.

A primeira Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, n°® 4.024/61, apresentou
um relativo avanco quanto ao ensino profissional, quando o incorporou em sua estrutura — ao
sistema regular de ensino — 0s cursos técnicos de nivel médio: o técnico industrial, o
comercial e o agricola estabel ecendo assim a equival éncia plena entre 0s cursos propedéuticos
e profissionalizantes. Porém, no que tange a dualidade, segundo Kuenzer,

A légica do sistema permanece a mesma, legitimando o cardter seletivo e classista
da escola, uma vez que a distribuicdo dos aunos continua a ser feita em
conformidade com sua origem de classe. Apenas por volta de 30% da clientela,
oriundas das camadas sociais menos privilegiadas, optavam pelos cursos
profissionalizantes atraidos pelo seu cardter terminal (...) Até entdo mantém-se a
separacdo entre ‘educacdo’ e ‘formagdo profissional’ como expresséo da divisdo
entre trabalho intelectual e trabalho manual, através da existéncia de um sistema de
ensino com dois ramos equivalentes, porém diferenciados, e de um sistema privado
de qualificag8o paratrabalhadores (1992, p. 14-15).

A partir de 1945, o livre jogo das forcas democréticas, aliado a insatisfacdo dos
trabalhadores com a politica econémica que favorecia a iniciativa privada e o capita
estrangeiro permitiram o desenvolvimento de movimentos populares reivindicatérios na
cidade e no campo.

No campo educacional, entre as décadas de 50 e 60, abriu-se espago para 0 movimento
renovador o qual absorveu intelectuais das classes subordinadas e tinha como bandeira a
defesa da escola publica. Entre 1960 e 1961 surgiram: em Recife, 0 Movimento de Cultura
Popular — MCP; em Natal, Campanha de Pé no Ch&o também se Aprende a Ler; no Ambito
da Igreja Catdlica, o Movimento de Educacéio de Base — MEB (GOES, 1994).

92 Conflito escola ptiblica x escola privada. Ver Saviani, 1996.



Jodo Goulart, Presidente que sucedeu Juscelino Kubitscheck, tomou algumas medidas
que favoreciam os trabalhadores. “Tais medidas, aliadas a0 nd& cumprimento dos acordos
firmados pela Alianca para 0 Progresso®, foram consideradas pelo embaixador norte-
americano, no Brasil, como ‘uma nova guinada para a esquerda” (PARKER, 1977 apud
SIQUEIRA, 1987, p. 55). Iniciou-se entdo uma campanha ideoldgica e politica contra o
governo de Jodo Goulart criando um clima de instabilidade politica no pais que gerou as
condicdes propicias para 0 golpe militar de 1964.

Apbs o golpe militar de 1964, considerado por Goes (1994, p. 32) como “(...) uma
articulacdo politica de profundas raizes internas e externas, vinculada a interesses econdmicos
solidos e com respaldos sociais expressivos’, fazia-se necesséria a disseminacéo daideologia
do grupo instalado no poder a fim de garantir sua hegemonia. Desta forma, a educagéo foi
vista como o veiculo que possibilitaria isso. Para tanto se requeria a reestruturacéo de todo o
sistema educacional a qual foi realizada mediante um convénio do MEC com a agéncia
americana de assisténcia técnica —a USAID — que possibilitou a concretizacdo da influéncia
norte-americana na politica educacional brasileira, acarretando assim a “ desnacionalizacdo do
campo educacional” (GOES, 1994).

Ao Ensino Agricola foi dada uma maior atencdo quando finalmente foi transferido do
Ministério da Agricultura para 0 Ministério da Educacdo em 1967 pelo Decreto NUmeros
60.731 de 19.05.67.

Foi nessa década, mais precisamente a partir de 1968, que a educacdo passou a ser
vista na perspectiva do “desenvolvimento” (crescimento econdmico). Nesse caso, 0 ensino
profissional foi solicitado com prioridade, hgja vista estar no auge a Teoria do Capital
Humano™ que via a educaco como instrumento capaz de promover o desenvolvimento
econdmico.

Apesar da énfase na justificativa do investimento no ensino profissiona ter sido o
desenvolvimento, na verdade o0 que se passava era a necessidade de desviar a demanda para o
ensino superior que vinha crescendo cada vez mais desde a década de 1940. A educacdo passa
entdo, segundo Cunha (1994), a desempenhar a funcéio contenedora™.

Ent&o, com o intuito de desviar essa demanda, foi sancionadaem 1971, aLei 5.692/71
reformulando o ensino de 1° e 2° graus e instaurando um sistema Unico em forma de
profissionalizaco compulsoria. Com isso, alegava-se estar finalmente erradicando a histérica
dualidade presente em todo percurso educacional brasileiro.

Com essa lei todas as escolas de 2° grau estariam obrigadas a ministrar 0 ensino
profissionalizante. Um dos objetivos da reforma de segundo grau foi o de modernizar e
valorizar o ensino técnico e profissional, integrando-o com a formagdo e visando criar um
sistema diversificado e flexivel em consonancia com o processo de desenvolvimento.

O Parecer 45/72° complementando a Lei 5.692/71, relacionou 129 habilitagdes para
técnicos e auxiliares, estabeleceu a qualificacdo para o trabalho no ensino de 2° grau e definiu
0 minimo a ser exigido em cada habilitacéo profissional em conformidade com alei 5.692/71.

%« Alianca para o Progresso” criada em 1961 fez parte do programa norte-americano de gjuda internacional a
paises em desenvolvimento. Este programa teve inicio ainda na década de 40 com a “Missdo Rockfeller” que
tinha o objetivo de apoiar o desenvolvimento socia e cientifico da comunidade agricola brasileira (SIQUEIRA,
1987).

%\/er Machado, 1989; Frigotto, 1989.

% A funco de conter os crescentes contingentes de jovens de classe média que buscavam nos cursos superiores
um requisito cada vez mais indispensavel a ascensdo social através das hierarquias ocupacionais (CUNHA,
1981).

% Parecer CFE ne 45/72 — Fixaminimos a serem  exigidos em cada habilitacdo profissional ou conjunto de
habilitagbes afins no ensino de 2° grau.



No caso do ensino agricola, os cursos técnicos relacionados foram: agropecuéria,
agricultura e pecudria. As outras habilitagbes foram: auxiliar de andlise de solos, agente de
defesa sanitaria vegetal, agente de defesa sanitaria animal, auxiliar de adubagdo, auxiliar de
forragens e ragdes e classificador de produtos vegetais. No total foram nove as habilitagdes.
Quanto a0 minimo exigido, para 0s cursos técnicos do setor primério, ficou estabelecido que
seriam de 2.900 horas das quais 1.200 horas deveriam ser de contelidos profissionalizantes.

A Lel 5.692/71 representou o fracasso da politica educacional da ditadura militar, pois
acabou por desestruturar 0 sistema de ensino publico que ndo estava preparado nos seus
aspectos fisico, humano e técnico, para incorporar a reforma, 0 que acarretou uma enorme
perda de qualidade (KUENZER, 1992).

Segundo Cunha (1994), a meia profissionalizagdo ndo agradou a ninguém a ndo ser
aos membros do Conselho Federal de Educagéo (CFE). Houve muitas resisténcias dos
movimentos dos professores, dos estudantes e inclusive dos empresarios do ensino. Assim
sendo, o Governo enviou ao Congresso um novo projeto de lel, elaborado pelo Ministério da
Educacéo que logo foi aprovado alterando aLei 5.692/71.

A Lei 7.044/82 extinguiu a profissionalizacdo obrigatéria na formacdo especial do
curriculo substituindo o conceito de qualificacgo para o trabalho pela de “preparacdo para o
trabalho”. A mesma permitia, no entanto, que os estabel ecimentos de ensino que desegjassem
poderiam continuar oferecendo o ensino profissional.

A tentativa de eliminar, através da Lei 5.692/71, a dualidade no interior dos sistemas
de ensino foi ent&o trazida de volta pela Lel 7.044/82. Como nada foi posto em lugar da Lel
5.692/71 em termos de normatizacdo especifica, ja que a Lei 7.044/82 somente retirou a
obrigatoriedade do ensino profissional, as escolas técnicas e agrotécnicas continuaram regidas
pelo Parecer 45/72 até a década de 90, quando esse ensino sofreu areformapelaLel 9.394/96
e pelo Decreto 2.208/97.

Com a aprovacdo da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Naciona (LDB), que incide tanto sobre a educacéo basica quanto sobre a
educacdo profissional ocorreram algumas mudancas. Estruturalmente, as principais novidades
foram, por um lado; a definicdo da identidade do ensino médio como educacdo bésica, sendo
a Ultima etapa deste nivel responsavel pela consolidacdo da formagdo que se inicia na
educacdo infantil e no ensino fundamental, e por outro; a separagéo da educagéo profissional
técnica da educacéo bésica.

De acordo com as novas Diretrizes Curriculares para a Educagéo profissiona de nivel
técnico (Resolugdo CNE/CEB 04/99), a legislacdo da educacéo profissional do pais incorpora
uma reforma curricular, que reorienta a prética pedagdgica organizada em torno da
transmissdo de conteldos disciplinares para uma pratica voltada para a construcdo de
competéncia.

Mas, que competéncias’’ seriam essas e qual a sua finalidade? Conforme artigo 6°,
parégrafo Unico da Resolucdo CNE/CEB 04/99, as competéncias requeridas pela educacéo
profissional, considerada a natureza do trabalho, so divididas em trés classes, a saber:

- Competéncias bésicas — constituidas no ensino fundamental e médio;
- Competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area;
- Competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou habilitacdo

7 \/er conceito de competéncias, capitulo 11, item 3.4 — Desenvolvimento de Competéncias, pagina 30.



Visando balizar essas competéncias, o0 Ministério da Educacdo regulamentou os
curriculos dos cursos profissionalizantes, além disso, essas diretrizes evidenciaram que as
instituicdes educativas precisam construir seus planos de curso, com base nas competéncias
descritas acima.

Essas competéncias refletem diretamente na qualidade dos cursos técnicos e na propria
gualidade do trabalho dos profissionais em s, visto que redireciona a estrutura de avaliagéo
do auno no processo ensino-aprendizagem, ou segja, através das competéncias € possivel
avaliar o aluno na prética, analisando o que ele realmente aprendeu, através de demonstractes
como construir uma maquete que reproduza a Situagdo real, levantar uma parede em
determinado tempo, montar um equipamento que funcione adequadamente.

Sendo assim, fica claro que as novas Diretrizes Curriculares estdo voltadas para uma
renovacao do processo ensino-aprendizagem, no sentido pratico e pedagdgico, respeitando a
prética relacionada a critica, influenciando assim, na formacéo de profissionais criticos e
engajados no contexto social da educagéo profissional brasileira.

No final de seu primeiro mandato, Fernando Henrique Cardoso outorga o Decreto de
NUmero 2.208/97%®. Ao ensino profissional previa-se a possibilidade legal de ser
desenvolvido em trés niveis, a saber:

» Nivel bésico: livre a todos os trabahadores, ndo exigindo qualquer nivel de
escolaridade e com direito a certificagéo.

* Nivel técnico: a estudantes ou a egressos do ensino médio, com curriculo distinto
desse, com a flexibilidade de poder ocorrer concomitante ou sequencialmente ao ensino
médio, porém a diplomacdo si se daria com a conclusdo desse;

* Nivel tecnoldgico: referente a todo curso superior da érea tecnoldgica, e voltado a
guem concluisse 0 ensino médio e/ou técnico.

A integracdo do Ensino Médio com a formagdo profissional se darg, tal como destaca
o0 artigo 5° do referido decreto: “[...] A educacdo profissional de nivel técnico tera organizacéo
curricular propria independente do Ensino Médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou segiiencial aeste’. E ainda, 0 & 2° do artigo 12 da resolucéo que implementa
as Diretrizes Curriculares Nacional para o Ensino Médio: “O Ensino médio, atendida a
formacdo geral, incluindo a preparacdo basica para o trabalho, podera preparar para o
exercicio de profissdes técnicas por articulagdo com a Educacdo Profissional, mantida a
independéncia entre cursos’.

Essa independéncia que, segundo os documentos oficiais, é vantagjosa para o aluno por
possibilitar a liberdade de escolher seu itinerario profissional, na realidade dificulta a vida do
aluno/trabalhador, que busca tirar o Ensino Médio e, ainda, se qualificar por meio de um
curso técnico, pois para obter o diploma de técnico, deveria estar matriculado no Ensino
Médio e em mddulos do ensino profissional ou ainda ter completado ou estar cursando o
ultimo ano do ensino médio, antes de ir para o técnico.

Ainda assim, a preparacdo basica para o trabalho destacada nas diretrizes do Ensino
Médio é vista por seus formuladores como algo positivo para o auno, ao objetivar a
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnol égicos dos processos produtivos de forma
gue o aluno ao ingressar em um curso técnico posterior ja possa ter desenvolvido as
competéncias gerais. A idéia de competéncias gerais €, que lhe dardo subsidios para a
educacdo profissional especifica, dando-lhe, inclusive, o direito de creditar disciplinas
profissionalizantes ja cursadas durante o ensino médio.

% Decreto de N°. 2.208/97. Regulamenta o §2° do art. 36 e os artigos 39 a42 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabel ece as diretrizes e bases da educagdo nacional.



Cabe ressaltar que articulacdo curricular é de total autonomia das escolas quando da
formulacdo e desenvolvimento de seus projetos pedagdgicos.

Percebe-se a permanéncia nas politicas educacionais do dualismo na formagdo: de um
lado, a perspectiva da educacdo propedéutica voltada para o ensino superior, destinado a
pessoas que possuem condicdes socio-econdmicas médias e dtas e que, portanto,
apresentariam possibilidades de dar prosseguimento a seus estudos sem se verem forgados a
abandoné-los por causa de necessidade imediata de se inserir no mercado de trabaho e, de
outro lado; a perspectiva da educacéo profissionalizante que pretende impor um grande limite
aos individuos pertencentes as classes menos favorecidas e que, devido as suas téo grandes
necessidades materiais, especialmente, financeiras, véem-se obrigados a adquirir o mais
rapido possivel uma profissdo para logo entrar no mercado de trabalho. Nesse sentido,
“abrindo mé&o”, inclusive, de seus sonhos profissionais em decorréncia da necessidade de
garantia de sua propria sobrevivéncia.

Como afirmam Frigotto; Ciavatta e Ramos (2004), a visdo compensatéria e
assistencialista, através da qual as politicas publicas tratam a educacdo profissional, com
inicio no século XIX, “[...] manteve-se presente no s&c. XX, uma vez que se continuou a
priorizar o ensino profissional voltado aos excluidos da sociedade. Porém, em decorréncia do
desenvolvimento industrial, houve a necessidade de qudificar os individuos para se
adeguarem a essa realidade.

Como forma de efetivar a reforma da educacdo profissional iniciada por meio do
decreto federal 2.208/97, seguidos de outros documentos legais, como 0 Aviso Ministeria n.
382/98 que garante autonomia e flexibilidade as institui¢cdes formadoras para elaborarem seus
curriculos a partir de competéncias profissionais gerais por area, implementa-se o Parecer
CNE/CNB 16/99 que define as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Profissiona de nivel
Técnico: “como um conjunto de principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais
por area profissiona e procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas
escolas na organizacdo e plangjamento da educacdo profissional de nivel técnico”. (BRASIL,
1999, p.4).

Por fim, o Parecer se propde a superar a orientacdo economicista e assistencialista,
defendendo a elevagdo da educacéo geral dos trabalhadores, devendo esta ser pautada no
atendimento das demandas do individuo, da sociedade e do mercado através da organizacéo
curricular flexivel, pautada naidéia de competéncias por area.

De acordo com o referido Parecer, 0 ensino profissionalizante oferecido nas
instituicbes de ensino profissional, herdado da lei n°® 5.692/71, que integrava habilitacdo
profissional e segundo grau ndo formavam nem para o mercado nem para a vida em geral,
perdendo nesse processo, “qualquer identidade que ja tivera no passado académico ou
terminal profissional” (BRASIL, 1999, p.31).

As determinacOes dessa legislagdo vigoraram tal e qual até meados de 2004, quando
no segundo ano do governo Lula um novo decreto, 0 5.154/04 %, veio substituir o decreto
2.208/97 apresentando-se como uma resposta as reivindicacdes da sociedade civil organizada,
mais especificamente, as entidades e profissionais defensores de uma educacdo profissional
publica de qualidade. Esse decreto, entdo, veio permitir a integracdo entre os cursos médio e
profissional, negada pelo decreto anterior.

% Decreto Federal n°. 5.154 de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n°.
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabel ece as diretrizes e bases da educac&o nacional .



Para Maués, Gomes e Mendonca (2008) esse decreto torna possivel a integracéo do
ensino médio com o técnico de nivel médio e tenta restabelecer um modelo de educacéo ja
previsto anteriormente pela LDB. Entretanto, ndo consegue resolver os problemas da
educacdo profissional, tendo em vista que mantém vérios aspectos do decreto 2.208/97, como
por exemplo, a modularizacgo do ensino, certificagdes intermediarias, a definicdo de perfis
profissionais e a gestdo tripartite.

Entretanto, mesmo essa legislacdo tendo muitos limites, ndo se pode negar que ela
avanca, uma vez gque a possibilidade de integracdo entre escolarizacdo e profissionalizacéo ja
abre caminhos para uma possivel educacéo politécnica. Além disso, propde superar a proposta
do decreto anterior pautada na no¢éo de competéncias, visto que essa ndo foi compreendida
como deveria, enquanto conceito de referéncia para as praticas formativas, sendo, portanto,
utilizada numa perspectiva instrumental e produtivista. Nesse sentido, a possibilidade de
ressignificacdo da nogdo de competéncias com o intuito de superar préticas formativas com
base nesse referencial.

Contudo, o referido decreto ndo foi suficiente para a imediata implantagdo da forma
integrada nas instituices a que se refere, ocasionando muitas duvidas, com isso foi aprovado
em 08/12/2004, o Parecer CNE/CEB 39/2004, com vistas a adequagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais, as quais deveriam orientar os sistemas de ensino e as Escolas na
imediata implantacéo do Decreto NUmero 5154/04.

Outras mudancas na educacao profissional ocorreram na educagao profissional apés o
Decreto 5.154/04, dentre elas destacamos as mais significativas:

Em 2005, com a publicacdo da Lei 11.195, ocorreu o lancamento da primeira fase do
Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com a
construcdo de 64 novas unidades de ensino.

Também nesse ano transformacédo do CEFET - Parana em Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana e primeira universidade especializada nessa modalidade de ensino no
Brasil.

O Decreto 5.773/2006 dispde sobre 0 exercicio das fungdes de regulacéo, supervisao e
avaliacdo de instituicdes de educacdo superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais
no sistema federal de ensino.

Em 2006, com o Decreto 5.840 foi instituido, no &mbito federal, o Programa Nacional
de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA com
o ensino fundamental, médio e educacdo indigena.

Ainda no ano de 2006 foi lancado o Catdlogo Naciona dos Cursos Superiores de
Tecnologia para disciplinar as denominagdes dos cursos oferecidos por instituigdes de ensino
publico e privado.

Durante o0 ano de 2006 a Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica— SETEC
do Ministério da Educacdo, em parceria com o Férum Naciona de Gestores Estaduais de
Educagdo Profissional realizaram conferéncias em 26 Estados e no Distrito Federal, as quais
culminaram, no periodo de 05 a 08 de novembro de 2006, com a 12 Conferéncia Nacional de
Educacdo Profissional e Tecnolégica, marco importante na educacdo brasileira, com a
participacdo de 2.761 participantes, foi a primeira conferéncia que o Ministério da Educacéo
realizou em toda a sua histéria.

O Catdlogo Nacional dos Cursos Técnicos, elaborado durante o ano de 2007, esteve
em consulta publica, por seis meses, recebendo criticas e sugestdes de toda a sociedade. Em
processo de revisdo final, entrou em vigéncia no primeiro semestre de 2008, como importante
instrumento de divulgacdo e regulacdo da oferta de Cursos Técnicos por todo o Brasil.

O Decreto n° 6.095 de 24 de abril de 2007, estabeleceu diretrizes para o processo de
integracdo de instituicdes federais de educacdo tecnoldgica, para fins de constituicdo dos
ingtitutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia - ifet, no ambito da rede federal de
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educacdo tecnoldgica, estimulando o processo de reorganizacdo das instituicOes federais de
educacdo profissional e tecnoldgica, afim de que atuem de forma integrada regional mente.

Ainda em 2007 houve o lancamento da segunda fase do Plano de Expansdo da Rede
Federal de Educacéo Profissional e Tecnolgica, tendo como meta entregar a populagdo mais
150 novas unidades, perfazendo um total de 354 unidades, até o fina de 2010, cobrindo todas
as regides do pais, com uma proposta de oferta educacional verticalizada, que abrange desde a
educacdo profissional técnica de nivel médio até a superior (graduacéo tecnol 6gica, formagao
de professores e pos-graduacdo), com énfase na pesguisa e na inovagdo tecnol dgica, tanto na
modalidade presencial como a distancia.
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Il Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica
cenario até 2002 - (140 Instituigbes)

) Plano de Expanséo - 2005 a 2010
(214 novas unidades)

Figural. Expansdo da Rede Federal até 2010. (Fonte: Secretaria de Educagdo
Profissional e Tecnolégica - SETEC/MEC-20009).

Além disso, a rede vem-se abrindo, cada vez mais, para o acolhimento de novos
publicos oriundos de outras demandas sociais, como a formagdo inicia e continuada de
trabalhadores e a educacdo de jovens e adultos (EJA), incluindo também as pessoas com
necessidades educacionais especiais.

Nesse contexto, a educacdo profissiona e tecnolégica (EPT) revela-se como uma das
esferas estratégicas do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que propde uma
reorganizagdo da rede, a fim de dar conta dos desafios que a ela vem sendo confiados no
guadro da educacdo brasileira. Com a publicacdo do Decreto n°. 6.095/2007 foram
estabelecidas as diretrizes para essa reorganizagéo, na forma da constituicdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFET, a partir dos atuais Centros Federais de
Educacdo Tecnol6gica — CEFET, de modo a favorecer a sua atuacdo integrada e referenciada
regional mente.

No documento Plano de Desenvolvimento da Educagdo: razbes, principios e
programas apresentam-se como justificativa principal para a criagdo dos IFETs a dimensdo
tomada pele rede:
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Uma rede com 354 unidades ndo pode manter as mesmas caracteristicas do periodo
anterior. A maturidade da rede federal de educacdo profissiona e tecnoldgica e a
escala e a dispersdo das unidades por todas as mesorregides do Pais exigem um novo
modelo de atuacdo, que envolva o desenvolvimento de um arrojado projeto politico-
pedagdgico, verticalidade da oferta de educacéo profissional apoio a escola piblica.
(BRASIL, MEC, 2007, p. 33).

Os Ingtitutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia oferecerdo nos cursos de
educacdo profissional técnica de nivel médio (50% no minimo), na educagdo superior, havera
destaque para cursos de licenciatura em ciéncias da natureza, como fisica, quimica,
matematica e biologia. Também serdo incentivadas as licenciaturas de contetidos especificos
da educacdo profissional e tecnoldgica, como a formacdo de professores de mecanica,
eletricidade e informética (20%). Terdo autonomia para criar e extinguir cursos, registrar
diplomas e sdo equiparados as universidades federais.

Na préatica, as unidades da Rede Federa compostas de Escolas Técnicas,
Agrotécnicas, Escolas vinculadas a Universidades, da Universidade Tecnolégica Federal do
Parana e de CEFETSs poderdo, por adesdo, organizar-se em |FET. Por se depararem com a
ampliacdo de um naipe de possibilidades, serd dado aos IFETs um tratamento académico de
gualidade ao trabalho que estruture de forma bastante delineada a pesquisa e a extensdo, com
comprometimento com ainovagdo tecnoldgica, como forma de garantir a propriedade de suas
acles e elevar significativamente o nivel do trabalho na producdo e democratizacdo do
conhecimento. A ampliac@o de acbes nessas duas vertentes busca construir, nos IFETS, o tripé
gue constitui um espago universitario: 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

Esse objetivo parece estar presente na maioria das instituicdes que compdem a rede,
que aderiram a proposta da criagdo dos Institutos Federais de Educacdo, cujo modelo de
atuacdo vem atendendo cada vez mais a demanda tecnol égica advinda dos setores produtivos
e aproximando-se do campo cientifico nacional, como resultado, entre outros fatores, da
crescente qualificagdo do seu corpo docente. I1sto sem desconsiderar sua vocagdo inicial de
promover ainclusdo socia das camadas socioeconomicamente desfavorecidas. Esse processo
aparece alavancado por um projeto politico-pedagbégico que estd em sintonia com esses
objetivos e se ap6ia em bases claramente definidas, conforme expressa a sua fungdo social.

O Decreto Lei Nimero 11.892 de 29 de dezembro de 2008, ingtitui no &ambito do
sistema Federal de Ensino, a Rede de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologia, sendo
composta pelas seguintes institui¢coes:

I- Um total de 38 Institutos Federais de Educacéo, Ciénciae Tecnologia;

I1- Universidade Tecnol6gica do Parand— UFTPR;

I11-Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, Celso Succkow da Fonseca- CEFET-

RJ e de Minas Gerais — CEFET MG;

IV-Um total de 24 Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais.
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CAPITULOIII

HISTORICO DO INSTITUTO FEDERAL DE PERNAMBUCO
— CAMPUSBARREIROS Y

Figura 2. Patronato Agricola Dr. Jodo Coimbra - Vila Tamandaré — Municipio de Rio
Formoso-PE -1923.

Através do Decreto n° 16.105, de 21.07.1923, do Senhor Presidente da Republica, Dr.
Arthur da Silva Bernardes, sendo Ministro da Agricultura o Dr. Miguel Calmon Du Pin e
Almeida, foi criado o PATRONATO AGRICOLA DR. JOAO COIMBRA, na Vila
Tamandaré, Municipio do Rio Formoso, no Estado de Pernambuco.

Inicialmente, instalado nos prédios do antigo Lazareto™, foi inaugurado no dia 05 de
novembro de 1924, tendo sido o seu primeiro diretor o Engenheiro Agrénomo Carlos de
Albuguerque Bello. Os imdveis, antes pertencentes ao Lazareto, com todas as benfeitorias
existentes na época, foram doados a Unido pelo Governo do Estado de Pernambuco.

Os patronatos agricolas tinham uma caracteristica especifica, destinavam a oferecer o
Ensino Profissional Primario - elementar, médio e complementar. Além da instrucdo primaria
e civica deveriam ministrar nocdes de praticas de agricultura, zootecnia e veterin&ria a
menores desvalidos. De 1918 a 1929 foram criados 23 Patronatos Agricolas, em varios
Estados brasileiros. A partir de 1919, uma nova regulamentacdo™ transforma os patronatos
em espécie de orfanatos, ou sgja “institutos de assisténcia, protecdo e tutela moral” de
menores desvalidos e deveriam oferecer o curso primé&io e o profissional de forma
simulténea. Ao lado da organizagdo académica dos dois cursos era exigido dos aunos o
trabalho nos diversos setores do Patronato. Eram também reservados pequenos
lotes,destinados aos alunos de boa conduta, que poderiam cultiva -1os e teriam direito a renda
liquida obtida com a venda dos produtos.

19 Encontramos o histérico do Instituto Federal de Pernambuco - Campus Barreiros - PE em EAFB-PE (1997)

! Estabelecimento para controle sanitério, onde sdo postas em quarentena as pessoas que, chegadas a um porto
ou aeroporto, podem ser portadoras de moléstias contagiosas.(Disponivel em: < pt.wikipedia.org/wiki/Lazareto>.
Acesso em 13 de dez. 2009).

120 Decreto n° 15.706, de 25 de janeiro de 1919 indica que os patronatos agricolas deveriam funcionar como
“centro de aprendizagem e, ao mesmo tempo, de divulgacdo dos métodos culturais, processos de manipulagéo
concernentes a agricultura e indstrias rurais de aplicacéo imediata a zona agricola que serviu” .
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Em 1934, os Patronatos Agricolas foram transformados em Aprendizados Agricolas®,
de conformidade com o Decreto n° 24.115, de 12.04.34, passando a denominar-se
Aprendizado Agricola Jodo Coimbra, ministrando o curso de Iniciacdo Agricola, equivalente
as duas primeiras séries do curso Ginasia, cuja duracdo era de dois anos e se destinava a
formacdo do CAPATAZ RURAL

Figura 3 - Fachada Prmmpal do Pavllhao Admmlstratlvo do Campus Barreiros do
| FPE, na Fazenda Sapé s/n Barreiros - PE.

Pelo Decreto N.°.881, de 19.02.41, o Aprendizado Agricola foi transferido de
Tamandaré para a propriedade Sapé, no municipio dos Barreiros, onde se achavam,
anteriormente, a Estacéo Experimental de Cana-de-aclicar e o Posto de Remonta do Exército.

Em 1947, pelo Decreto n° 22.506, de 22.01.47, passou 0 estabel ecimento a denominar-
se Escola Agricola Jodo Coimbra, oferecendo os cursos de Iniciacdo Agricola (1° e 2° anos do
curso Ginasial), Mestria Agricola (3° e 4° anos do curso Ginasial); esse Ultimo destinado a
formagio do MESTRE AGRICOLA.

Através do Decreto n° 53.558, de 13.02.64, tomou a denominacéo de Colégio Agricola
Jodo Coimbra e passou a oferecer os cursos. Ginasial Agricola e Técnico Agricola.

Até 1967, as instituicdes de ensino agricola eram subordinadas a Superintendéncia do
Ensino Agricola e Veterindrio do Ministério da Agricultura. A partir de 1968, passaram para 0
Ministério da Educacéo.

Depois de 1967, somente 0 ensino técnico de nivel médio foi oferecido nessa
Instituicdo de Ensino, formando ent&o técnicos agricolas.

A denominagdo Escola Agrotécnica Federal de Barreiros — PE foi estabelecida através
do Decreto N.° 935, de 04/09/1979, bem como a atual denominacdo de técnico em
agropecuaria a qual foi estabelecida a partir daLei n°5.692 de 11/08/1971.

No ano de 1973, o Decreto n°® 72.434, de 09/07/73, cria a Coordenagdo Nacional do
Ensino Agricola, posteriormente transformado em Coordenagdo Nacional do Ensino
Agropecuério — COAGRI.

13 Decreto 8.319, de 20 de outubro, regulamenta o ensino agricola em todos os seus graus e modalidades. Além
de criar a Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterindria (ESAMV), no Rio de Janeiro, o Decreto
estabel eceu as normas para criagcdo e funcionamento de aprendizados agricolas, escolas especiais de agricultura,
escolas domésticas agricolas, cursos préticos, cursos ambulantes, estacOes e fazendas experimentais, postos
zootécnicos e outras instituicoes.

14



Com a extin¢do da COAGRI, surge a Secretaria Nacional da Educacdo Tecnoldgica,
que mais tarde seria transformada em Secretaria do Ensino Médio e Tecnoldgico — SEMTEC,
e atualmente, Secretaria de Educagéo Profissional e Tecnol6gica-SETEC.

A Escola Agrotécnica Federa de Barreiros — PE foi transformada em Autarquia
Federal atravésdaLel N°. °8731, de 16 de novembro de 1993, ficando ligada a Secretaria do
Ensino Médio e Tecnolégico — SEMTEC, a qual tinha como atribuicbes estabelecer politicas
para a Educacdo Tecnol bgica e exercer a supervisao do Ensino Técnico Federal.

Com a publicag8o da Lei N° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, foi instituida a Rede
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e foram criados os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. A partir dai, o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Pernambuco passou a ser constituido por um total de nove campi, a saber: os
Campus de Belo Jardim, Barreiros e Vitoria de Santo Antdo (antigas EAFs); os Campus de
Ipojuca e Pesgueira (antigas UNEDs do CEFET-PE); e o campus Recife (antigo CEFET-PE),
todos ja implantados, além de mais trés campi — Afogados da Ingazeira, Caruaru e Garanhuns
— gue se encontram, desde segundo semestre de 2009, em fase de obras civis para a
construcdo de suas sedes. A constituicdo dos diversos campi do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE) foi redlizada a partir da base
territorial de atuacg&o e caracterizagéo das regides de desenvolvimento onde os mesmos estdo
situados. Ao ser congtituido o Instituto Federa de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco surge uma instituicdo de educacdo profissional e tecnoldgica com 569
professores, 523 servidores administrativos e 10793 alunos, distribuidos em seis unidades de
ensino situadas em municipios distintos do estado de Pernambuco. Os referidos Campi estéo
localizados em cinco Regibes de Desenvolvimento do Estado, a saber: na Regido
Metropolitana do Recife (RMR), na Regido da Mata Sul e nas Regides do Agreste Central,
Agreste Meridional e Setdo do Pgel, como mostra a figura a
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O Campus Barreiros do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Pernambuco (IFPE- Campus Barreiros) continua sediado na Fazenda Sapé s/n, na cidade de
Barreiros — PE, zona da mata sul (mata meridional) e zona fisiogréfica litoral sul. Sendo uma
escola-fazenda, tem um campus de 207 hectares, onde 27.989,70 m? representam a &rea
construida.

O Municipio de Barreiros, que abriga o IFPE - Campus Barreiros tem uma popul agéo
de 43502 habitantes, conta com uma &ea de 23337 km? (IBGE, 2008) e fica
aproximadamente 100 km da capital do estado, a cidade de Recife.

Esse municipio estd localizado numa regido que tem como caracteristica a
monocultura da cana-de-acUcar, a qual passa hoje por uma série crise econémica que teve
inicio a partir da década de 1990. A crise provocou o fechamento de varias usinas de aglcar e
como consequéncia gerou um alto nivel de desemprego naregido, criando bolsdes de pobreza
local.

Com a faléncia das usinas muitas terras foram desapropriadas na regido e, atualmente,
estdo sendo redistribuidas pelo INCRA ao Movimento dos Sem -Terras. Em Barreiros,
especificamente, no ano de 2001, foram desapropriados 12.248 hectares da usina Central
Barreiros, sendo considerada a maior acéo da reforma agréria da historia de Pernambuco.

O comércio € a atividade econdmica que vem dando sustentacéo ao municipio, embora
possamos vislumbrar focos de pecuéria, certa diversificagdo nas atividades agricolas como a
introducdo da fruticultura e algumas culturas de subsisténcia. A atividade turistica passa a ser
“0s olhos da esperanca’ para a populacéo do municipio, com a construcéo, na paradisiaca
praia do Porto, de um hotel boutique, um resort cinco estrelas de bandeira internacional e
quatro mil moradias do tipo bangal6, com investimento de R$ 1 bilhdo, pelo grupo espanhol
Qualta Resorts, que deve gerar mais de trés mil empregos diretos A expectativa € que o
turismo possa atrair 20 mil turistas por ano, a maioria de estrangeiros europeus.

Tendo em vista essa situagdo, confere o Campus Barreiros do IFPE a grande
responsabilidade de colaborar para a reversdo do atual quadro de misérias sociais, através do
oferecimento da Educacdo Profissional e Tecnolégica em diversos nivels, assim como a
realizacdo de projetos de pesguisa visando a construcdo e a difusdo de novas tecnologias e
alternativas em produtos e servigos, como estratégia para favorecer a geracéo de trabalho, a
melhoria das condi¢bes de empregabilidade e 0 aumento da renda dos trabalhadores rurais e
urbanos e suas familias, sobretudo, através da realizacdo de atividades de extensdo e
comunitarias, no sentido de colaborar para o desenvolvimento econdmico e a inclusdo socia
da microrregido onde esta inserida.

Por sua localizacdo geogréfica, pelos cursos voltados para a vocagdo natural da regido
e com setor produtivo e suas particularidades o Campus Barreiros do IFPE tem uma
influéncia significativa em todo zona da mata sul de Pernambuco e o litoral Norte de Alagoas,
Ele oferece cursos técnicos que visam a atender as demandas locais e regionais.

Outro importante exemplo de insercéo regiona é a atuacdo institucional na formagéo
inicial e continuada de trabalhadores, ocorrendo em eventos no decorrer do ano ou em
atendimento as demandas especificas.

O Campus Barreiros do IFPE apdia as vocagdes regionais, oferecendo a comunidade
escolar possibilidades diversificadas de desenvolvimento através do ensino de qualidade com
formacao humana e sdlida qualificacéo profissional.

Além da atuagdo no ensino, destaca-se ainda através da participacdo efetiva em
programas de pesquisa, conselhos como: Conselho Municipal de Desenvolvimento Rural
Sustentavel, Conselho Municipal de Meio Ambiente; dentre outros.

Buscando o desenvolvimento e aperfeicoamento da comunidade interna e externa o
Campus Barreiros do IFPE ainda tem estabelecido diversos convénios e parcerias com
institui ¢cdes, 6rgaos e empresas de relevancia.
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O Campus Barreiros do IFPE tem avancado no campo da educagéo inclusiva, com a
implantagdo do Programa Nacional de Integracéo da Educacéo Profissional com a Educacéo
Bésica na Modalidade de Jovens e Adultos — PROEJA; ofertando curso de formacdo inicial e
continuada para trabal hadores em Beneficiamento de Produtos Agroindustrias.

A oferta deste curso vem contribuir para a integracdo sociolaboral desse contingente
de cidadéos cerceados do direito de ter acesso a uma formagdo profissiona de qualidade,
proporcionando aos jovens e adultos trabalhadores possibilidades de insercdo ou de
manutencdo de seus empregos no mundo do trabalho, de desenvolver o seu potencia e
resgatar a sua auto-estima.

Ainda como uma atividade de inclusdo social, 0 Campus Barreiros do |FPE participa
do projeto de governo denominado Escola de Fabrica, O Programa tem como principal
objetivo o de combinar qualificagéo profissional e escolar, como 0 nome sugere, une setores
produtivos e processos educacionais visando ainclusdo socia de jovens de baixa renda.

Atualmente, o IFPE - Campus Barreiros tem 976 alunos matriculados nos seguintes
CUrsos:

Tabela 1- Cursos ministrados pelo | FPE- Campus Barreiros, em 2009

CURSOS N° DE
ALUNOS

1. Técnico de Nivel Médio Integrado com Ensino

Médio
Habilitacdo em Técnico m Agropecudria 536
2. Técnico de Nivel M édio Subsequiente
Habilitagdo em Agricultura 51
Habilitacdo em Zootecnia 44
Habilitagdo em Agroindistria 18
Habilitacdo em Turismo e Hotelaria 87
3. PROEJA
Qualificagdo  Profissonal em  Beneficiamento

Artesanal de Produtos de Origem Vegetal 18
Qualificagdo  Profissonal em  Beneficiamento

Artesanal de Produtos Agroindustriais 22
4. Projeto Escola de Fabrica 200
TOTAL 976

Fonte: Secdo de Registros Escolares do IFPE - Campus Barreiros (Censo
Escolar- 2009).

O Instituto Federal de Pernambuco tem como misséo principal “promover a educacéo
profissional e tecnoldgica em todos os seus niveis e modalidades, com base no principio da
indissociabilidade das acbes de Ensino, Pesguisa e Extensdo, formando profissionais
cidaddos aptos a contribuir para o desenvolvimento sustentavel da sociedade’ (Plano de
Desenvolvimento Institucional do | FPE - 2009/2013).

Com vistas a se aproximar do cumprimento dessa missdo, 0 Campus Barreiros
apresentou 0s seguintes nimeros no primeiro semestre, em 20009:
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Tabela 2. Numero de alunos e servidores do | FPE-Campus Barreiros em 2009.

NUMERO DE ALUNOSE SERVIDORES DA EAFB-PE EM 2009
Alunos/servidores Quantidade
Alunos 976
Funcionarios Administrativos 85

Docentes 48

- 43 do quadro efetivo e 5 professores substitutos.
Fonte: Coordenacéo Geral de Recursos Humanos do IFPE- Campus Barreiros
Referéncia maio 2009.

Tabela 3. Docentes do Quadro efetivo do | FPE - Campus Barreiros por escolaridade.

DOCENTES DO QUADRO EFETIVO DO IFPE-CAMPUS
BARREIRSO POR ESCOLARIDADE EM 2009

GRAU ESCOLARIDADE

Doutorado 02

Mestrado 12

Especializacdo 23

Aperfeicoamento 01

Graduagéo 05

Fonte: Coordenagcdo Geral de Recursos Humanos do IFPE — Campus Barreiros.
Referénciajaneiro 20009.

Para administrar o quadro de pessoa e a infraestrutura fisica, o Instituto Federal de
Pernambuco conta, atualmente, com as seguintes estruturas administrativas definidas em:

| - Orgaos Colegiados:

a) Colégio de Dirigentes,

b) Conselho Superior;

¢) Conselho de Ensino, Pesqguisa e Extensao;
d) CPA (Comisséo Permanente de Avaliagao)

11 - Orgdo Executivo:

a) Reltorig;

b) Cinco Pro-reitorias,
c) Nove Campi.

1111 — Orgao de Controle
Auditoria Interna

|V — Orgaos Representativos

a) CIS/IPCCTAE (Comissdo Interna de Supervisao / Plano de Carreiros dos Cargos Técnico-
Administrativos)

b) CPPD (Comisséo Permanente de Pessoal Docente)

¢) Comiss3o de Etica

d) Ouvidoria

€) Grémio Estudantil
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CAPITULO |11

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: RECURSO PARA REFLETIR
SOBRE O TRABALHO PEDAGOGICO

3.1 Fundamentos da Avaliagdo do Ensino-Aprendizagem

Em uma breve pesquisa realizada em dois grandes sites de busca, Google e Yahoo™,
encontramos, respectivamente, 1.850.000 e 2.090.000 links para “avadiacdo da
aprendizagem”. O que de certa forma, confirma o quanto esse tema esta na preocupacdo do
dia-a-dia dos profissionais da educacdo e areas afins.

N&o sabemos se este trabalho pode apresentar algo novo e diferente sobre o tema, mas
pretendeu-se recorrer a aguns tedricos na tentativa de melhor entendimento sobre a
problemética da avaliacdo da aprendizagem, bem como as propostas advindas com a
implantac&o da nova L DB nos cursos técnicos do | FPE — Campus Barreiros.

O assunto quase sempre aparece e nunca se esgota na literatura da educacéo, pois
junto com o tema da avaliagdo da aprendizagem surgem ainda bons trabalhos, inovagoes,
esperancas, promessas ou mesmo, dependendo do contexto, frustracéo pelo seu resultado.

De acordo com Luckes (1998a), o termo “avaliar” € originario do latim, a-valere,
equivalente a“dar valor a...”. Jao conceito “avaliacao”

€ formulado a partir das determinagbes da conduta de ‘atribuir um valor ou
qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agdo... ', que, por s, implica um
posicionamento positivo ou negativo em relacdo ao objeto, ato ou curso de acdo
avaliado. Isto quer dizer que o ato de avaliar ndo se encerra na configuracéo do valor
ou qualidades atribuidos ao objeto em questdo, exigindo uma tomada de posi¢éo
favoravel ou desfavoravel ao objeto de avaliagdo, com uma conseqiiente decisdo de
acao (p. 71-78).

Existem muitas formas de conceituar a avaliacdo, que € um tema muito antigo e
polémico, principalmente, levando-se em conta a sua aplicacdo, dai muitos questionamentos
advindos: Por que avaliar? Quem avaliar? Para quem? Para que avaliar? Como avaliar? O que
avaiar?

Nesse processo, muitas vezes, o0 professor é tachado como o principa vil&o, alvo de
criticas e culpas pelo fracasso escolar e formagéo do aluno. Esse profissional, por sua vez,
também pode ter sido alvo de um sistema de avaliagdo néo funcional ou mesmo degenerativo
na sua prépria formacao.

14" Google Brasil Disponivdl em < http://www.google.com.br/search?sourceid=navclient&ie=UTF-

8&r1z=1T4SUNA_enBR262BR262& g=avalia%c3%ar%c3%a3o+aprendizagem > Acesso em 02 de maio de
2008.

Y ahoo Brasil. Disponivel em

<http://br.search.yahoo.com/search?p=avali 8% C#%A 3o0+aprendi zagemé& searchsubmit=Buscar+nat+web& fr=yfp
&toggle=1& e =UTF-8&rd=r1. Acesso em 2 de maio de 2008.
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Sousa (2007) realiza uma ampla andlise comparativa dos autores que tiveram maior
influéncia na construcéo do pensamento avaliativo brasileiro desde a década de 30. Entre eles,
destacam-se Ralph Tyler, Hilda Taba, William Ragan, Robert Fleming, James Popham,
Benjamin Bloom, J.Thomas Hastings, George Madaus, Robert Ebel, Norma Gronlund, David
Ausubel, Willian Novak e Helen Hanesian. Segundo a autora, nas definicdes de avaliagéo
apresentadas pelos autores considerados em estudo, foram adotados aspectos que podem ser
agrupados em trés categorias de andlise: quanto a énfase, ao alvo e ao objeto de avaliacao.

Quanto a énfase, caracteristica basica, Souza destaca que Ragan privilegia os
procedimentos de coleta, organizagéo e interpretacéo de dados de desempenho do aluno. Os
outros autores considerados, em geral, explicitam que, além desse desempenho, tendo como
pardmetro os objetivos que indicam os resultados esperados em raz&o dos quais seréo
apreciados os resultados obtidos.

No que concerne a andlise do alvo objetivado no processo de avaiacdo, oito autores™
apontam a concepcao avaliativa centrada no processo de julgamento; sendo que para cinco
desses autores'®, esse julgamento implica em apreciar o grau de satisfacdo dos resultados
obtidos em relacdo aos esperados; ou sgja, na determinacdo da ocorréncia ou ndo das
mudancas esperadas, expressas pelos objetivos, ndo se explicitando a idéia de apreciacdo
guanto a desejabilidade das mudancas ocorridas. Entretanto para Ragan, a avaliacdo € vista
como um procedimento descritivo e interpretativo, ndo expressa a idéia de julgamento
supracitados.

Desta forma, a autora relaciona as caracteristicas da avaliacdo indicadas pel os autores

1) Relacdo avaliagéo-medida

A avaiacdo é uma atividade mais abrangente que a medida — quando se tem a
representacéo de uma quantidade ou grau dos comportamentos apresentados pelo aluno, tem-
se uma medida; quando se julga esse resultado, esta se avaliando. A avaliacdo é vista como
um procedimento que vai além de aferir e a medida que fornece dados quantitativos. Regan e
Gronlund indicam que a avaliagéo pode considerar dados qualitativos e dados quantitativos.

2) A avdiagdo desenvolve-se em etapas continuas de trabalho ou fases. Existem

etapas comuns aos autores abordados:

- Definicgo dos objetivos. supde-se a determinagdo dos resultados que se deseja obter

para 0 processo de ensino;

- Selecdo de procedimentos de avaliagdo: diante da grande variedade de meios

disponiveis para avaliar, ha a necessidade de selecionar os mais adequados, tendo-se

em vista os objetivos que se pretende avaliar;

- Julgamento: consiste ha apreciacdo quanto a desejabilidade do resultado obtido.

Sousa (2007) assinala a diversidade de pressupostos apontados pelos autores, 0 que
indica a complexidade de aspectos que devem ser foco de atencdo de quem estiver envolvido
natarefa de avaliar. Ela destaca alguns desses pressupostos da avaliagcdo sobre os quais houve
maior consenso entre os autores. S&o eles:

- A avaliagdo é compreendida como um processo;

- A avaliacdo deve ser continua, procedimento presente desde o inicio até o final do

trabalho que se desenvolve com o auno;

- A avaliagdo deve ser compativel com os objetivos propostos.

!> Tyler, Taba, Ragan, Popham, Bloom, Ebel, Gronlund e Auaubel-
16-Taba, Popham, Ebel, Gronlund e Auaubel.

20



3) A relacdo entre objetivos e avaliacdo foi ressaltada pela maioria dos autores ao
apresentarem a sua definicdo de avaliacéo. Uma proposta de avaliagdo é compativel com os
objetivos propostos quando prevé procedimentos que permitam detectar a ocorréncia daqueles
comportamentos previstos nos objetivos.

4) A avdiacdo deve ser ampla, deve haver diversidade de formas de proceder a
avaliacédo.

5) Funcbes da avaliacdo nomeadas pel 0s autores:

Diagnosticar;
Retroinformar;
Favorecer o desenvolvimento individual, auto-avaliar-se.

6) Procedimentos de avaliacdo indicados pelos autores:

Procedimentos de Testagem: sdo organizados por meio de um conjunto de tarefas,
usadas para colher amostras de comportamento do individuo em uma determinada
situacéo e um determinado tempo;

- Procedimentos de Observacdo: sdo aqueles que permitem a apreensdo direta do
fendbmeno que vai ser avaliado;

- Procedimentos de autorrelato: sdo aqueles em que o individuo fornece informacdes
sobre s mesmo.

7) Segundo os autores, sd0 considerados avaliadores. professores, pais, aunos,
administradores, além de outros participantes do processo.

Sobre tudo Souza(2007) remete a Tayler para ressaltar que o autor trata sobre quais os
resultados da avaliacdo devem ser traduzidos em termos que sgjam compreensiveis para 0s
pais e para o publico em geral. Este amplo estudo de revisdo — amplo nos sentido do nimero
de autores que considera (onze), do tempo que abrange (vérias décadas) e da diversidade de
categorias que analisa — aponta alguns aspectos da avaliagdo da aprendizagem que podem nos
levar na perspectiva da Avaliacdo Formativa. S&o eles: 0 consenso de nocéo de avaliacdo
como um processo, procedimento de avaliagdo continua, que deve estar presente desde o
inicio até final do trabalho com o aluno e afuncdo de retroinformar.

Luckesi (2003) esclarece que, no Brasil, desde o século XVI, vivemos sob a
hegemonia da pedagogia tradicional, instalada pelos jesuitas. Eles pretendiam estruturar
normas, regras e métodos que pudessem reger os colégios na época. Assim, em 1599, foi
promulgado o famoso Ratio Sudiorum, pelo Padre Aquaviva. Este documento reline uma
série de regras préticas que orientavam a acdo pedagdgica do provincial, padre-reitor, prefeito
dos estudos e professores. Ele tinha a ordem e 0 método como valores fundamentais em seus
regulamentos. A disciplina foi uma marca forte e original para a época, que caracterizou a
prética nos colégios jesuitas. Quanto a avaliagdo, o “Ratio Studiorum” determina algumas
regras para as provas orais e escritas, cuja atencéo especial se dava narealizagcdo de provas e
exames.

A prética da avaliacdo por meio de provas e exames se universalizou ao longo do
tempo e, com emergéncia e cristalizagdo da sociedade burguesa, ganhou importancia maior do
que a propria aprendizagem dos alunos. Ha expectativas de pais, professores pelas notas que
revelardo se eles foram aprovados ou ndo e, dessa forma, a avaliagcdo passa a ser ferramenta
de selecdo e exclusdo de alunos, como consequéncia natural de um processo educacional que
esta a servigo dos interesses da sociedade capitalista, cuja divisdo em classes pressupde que a
ascensdo social pode ser conseguida a medida que o aluno estude e tire boas notas para
melhor concorrer as oportunidades no mercado de trabal ho.

A pedagogia do exame tem, assim, duas consequéncias. “pedagogicamente, ela
centraliza a tensdo nos exames. ndo auxilia a aprendizagem, dos alunos; psicologicamente, €
util para desenvolver personalidades submissas’. (LUCKESI, 2003, p.25).
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Ao contrario da classificacdo e selecdo, a avaliacdo deveria auxiliar na construcéo da
aprendizagem no sentido de que o significado maior deveria ser das atividades relacionadas
coma aprendizagem dos alunos, subsidiando decisdes que propiciem sua melhora. Na
perspectiva do entretenimento da educacdo como instrumento de transformacdo da prética
social, afirma Luckes (2003, p. 62).

A atual prética da avaliagdo escolar determinou como funcdo do ato de avaiar a
classificagdo e ndo o diagndstico como deveria ser constitutivamente. O julgamento
de valor, que tem fungdo de possibilitar uma nova tomada de deciséo sobre o objeto
avaliado, passa a ter a funcéo estética de classificar um objeto ou um ser humano
histérico num padréo definitivamente determinado. Do ponto de vista de
aprendizagem escolar podera ser definitivamente classificado como inferior médio
ou superior. Classificagdes estas que sdo registradas e podem ser transformadas em
ndmeros e adquirirem a possibilidade de serem somadas e divididas em médias.

Com a fungdo classificatoria, a avaliagdo constitui-se num instrumento estatico do
processo de crescimento; como fungdo diagndstica, ao contrario, ela constitui-se no momento
diaético do processo de avancar no desenvolvimento da acdo, do crescimento para a
autonomia, do crescimento para a competéncia, etc. A funcdo classificatoria subtrai da prética
da avaliacdo aquilo que lhe é constituido: a obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a
acao, quando ela esta avaliando uma agéo.

A avaliacdo educacional, assumida como classificatoria, torna-se um instrumento
autoritério do desenvolvimento do saber; a outros a estagnagéo.

A partir dessa mudanca de funcéo, a avaliacdo desempenha, nas méos do professor,
outro papel basico, que € significativo para o modelo socia liberal-conservador: o papel
disciplinar.

A questéo do erro, da culpa e do castigo, na prética escolar, estd bastante articulada
com a questdo da avaliacdo da aprendizagem.

A avaliagdo ndo deveria ser fonte de decisdo sobre 0 castigo, mas de decisdo sobre os
caminhos do crescimento sadio e feliz.

Testes mal-elaborados, leituras inadequadas e uso insatisfatorio dos resultados,
autoritarismo etc. S8o fatores que tornam a avaliacdo um instrumento antidemocrético no que
se refere a permanéncia e terminalidade educativa dos alunos que tiveram acesso a escola. A
avaliacdo esta comprometida com agueles que tiveram a possibilidade de ingresso escolar. A
avaliacdo da aprendizagem existe propriamente para garantir a qualidade da aprendizagem do
aluno. Ela tem a funcdo de possibilitar uma qualificacéo aprendizagem do educando. Sobre
instrumentos, diz Luckesi: (2003, p.77).

Esses instrumentos de avaliacdo sdo cotidianamente construidos da seguinte
maneira. Préximo da final da unidade de ensino, o professor formula o seu
instrumento de avaliagdo, a partir de diversas variaveis. contelido ensinado
efetivamente, contelido que os professores ndo ensinaram, mas deu por suposto ter
ensinado, contelido “extras’ que o professor inclui no momento da elaboracéo do
teste, para torna-lo mais dificil, o humor do professor em relagcdo a turma de alunos
gue ele tem pela frente, a disciplina ou indisciplinas socia desses alunos, uma certa
“patologia’ magisterial permanente, que define que o professor ndo pode aprovar
todos os alunos, uma vez que ndo € possivel que todos os alunos tenha aprendido
suficientemente todos os contetidos de habilidades propostas.

A respeito da avaliacdo classificatria nos diz o autor:

A prética classificatéria da avaliagdo € antidemocrética, uma vez que ndo encaminha
uma tomada de decisdo para 0 avango, para O crescimento. Essa prética
classificatoria da avaliagdo confirma a nossa hipétese inicial de que a atual prética
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de avaliacdo do aluno é uma pratica antidemocrética no que se refere ao ensino. E
essa questdo da prética classificatéria da avaliagdo torna-se mais grave quando
entendemos que um aluno pode ser aprovado ou reprovado por um equivoco entre
gualidade e quantidade. (LUCKESI, 2003, p.22)

A avaliagdo é um processo inerente a existéncia humana que implica, sobretudo em
reflexdo critica sobre a pratica no sentido de rever seus avangos, suas resisténcias, suas
dificuldades e possibilidades numa tomada de decisdo sobre o que fazer para superar 0s
obstéacul os.

Segundo Luckesi (2003), avaiar € um processo. Avaliar, ndo é apenas o produto, eis a
questéo. Por isso, o professor deveria avaliar seus alunos de forma continua para verificar os
varios momentos do seu desenvolvimento. No entanto, a valorizacdo da resposta certa,
estabelecida pelo professor e aprendida pelo aluno, denota a importancia maior dada ao
produto que a construcéo pessoal do conhecimento pelo professor.

Desse modo, diversificar os instrumentos, as oportunidades, as formas de avaliacéo
COMO: pesquisa, experimentacdo, dramatizacgdo, trabalho criativo, coleta de dados, questbes
abertas respondidas por escrito, aplicar tarefas em dupla ou em grupo, além de trabalhos
individuais sdo critérios estabelecidos para que se pratique uma avaliacdo que exija atitudes
reflexivas e ndo apenas memorizacdo. A qualidade do pensamento € mais importante do que a
qualidade do contetdo. “Valoriza aquilo que é fundamental” o estabelecimento de relagdes, a
interpretacéo de dados e ideais, a capacidade de produzir, explicacdes e conclusdes préprias.
(LUCKESI, 2003). Neste contexto, sem duvida é do professor a tarefa de dirigir e facilitar o
processo de ensino-aprendizagem na escola.

Luckes (2003) propbde como superacdo das préticas tradicionais, a avaiagdo
diagndstica como instrumento auxiliar da aprendizagem, cuja funcéo constitutiva é a de criar
base para tomada de decisdes. Dessa forma, auxilia educador e educando no compromisso de
mel hores resultados do processo de aprendizagem e, como ato amoroso, inclui o aluno, pois
auxilia na construcdo de seu préprio conhecimento, a0 mesmo tempo em gue numa
perspectiva mais amplainclui 0 aluno como sujeito na sociedade.

Hoffman (1993) salienta a importancia da reflexdo e tomada da consciéncia dos
educadores sobre a compreensdo equivocada de avaliagdo como julgamento de resultados
dissociados da acdo educativa que desenvolvem durante o processo com os alunos. Estabelece
gue ha muitos mitos e representactes em torno da pratica avaliativa tanto de professores como
de aunos relacionados a concepcdo e significados sobre avaliacdo que marcaram suas s
experiéncias de aprendizagem em suas trgjetérias de vida e que contribuem para a dicotomia
entre educacdo e avaliacdo: “Os educadores percebem a acdo de educar e a agéo de avaliar
como dois momentos distintos e ndo relacionados. E exercem essas acOes da forma
diferenciada’. (HOFFMAN, 1993, p.15).

A autora também faz uma critica, assim como Luckesi, as préticas tradicionais de
avaliagdo que se estabelecem a partir de uma acéo classificatoria dos alunos e sdienta a
dificuldade na superacdo dessa prética devido a cultura estabelecida entre os proprios atores
envolvidos com o processo de avaliagdo, ou sgja, pais, professores e alunos. Propde, ainda,
como superacdo dessa sistematica tradicional, a avaliacdo mediadora onde se estabelece um
elo de confianca entre o professor e 0 aluno durante 0 processo da aprendizagem. O
importante ndo é mais a nota, e sim a construcdo do conhecimento. O professor entende e
respeita as diversas etapas de construcéo do conhecimento do aluno e cria situacfes para que
0 mesmo expresse suas opinides, duvidas, necessidades, promovendo elo de confianca e
didlogo entre aturma e o professor.

Para tanto, o professor deve estar sempre atento as manifestacbes do aluno, registrar
essas informagoes, refletir sobre elas, promover outras situactes-problemas, sempre com o
objetivo de avango do aluno na construgdo de seu conhecimento.
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A avaliacdo mediadora requer aprofundamento tedrico dos professores, compreensdes
sobre o que significa acompanhamento e dialogo, que podem ser compreendidos de maneira
diferente, dependendo da matriz epistemol 6gica dos professores.

Segundo Hoffmann (1993), a sistemética da avaliacdo praticada nas escolas publicas e
privada, ndo proporciona progresso significativo na aprendizagem do auno. Os professores
cobram dos alunos apenas respostas decorativas e mecanicas ndo considerando as agdes de
area dos alunos, ainda existe uma grande preocupacao em atribuir a nota ou conceito, visando
aprovar ou reprovar o aluno. E quando esses optem notas baixas no final do semestre, em
lugar de estudos de recuperacdo, o que seria recomendavel, a eles se oferece a chance de se
“submeter” a outra prova, igual para todos e, nem sempre, leva em conta o conteido ainda
ndo aprendido, descompromissado o trabalho com vistas a aprendizagem do aluno, onde esta
passou a preocupar-se apenas em decorar respostas para obter notas e “passar de ano”’,
satisfazendo as exigéncias da escola e do sistema educacional.

N&o se pode confundir avaliagdo com nota e muito menos permite que se continue
usando o termo nota como sindnimo de avaliagéo.

Ja Perrenoud (1999) classifica a avaliagdo entre muitas logicas, que regulam: a
aprendizagem, o trabalho, as relacbes de autoridade e cooperacéo em aula e, de certa forma,
as relacdes entre familia e a escola ou entre profissionais da educacdo. Para efeito ilustrativo,
ateve-se “a avaliacdo entre duas |6gicas’, para as quais atenta que o educador deve ter claro o
gue pretende ao utilizar a avaliagdo: um recurso a servico da selecdo ou um instrumento a
servigo da aprendizagem? O autor afirma que

avaliar é — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em funcdo das quais se
decidirdo a progressdo no curso seguido, a selecdo no inicio do secundério, a
orientacdo para diversos tipos de estudos, a certificacdo antes da entrada no mercado
de trabalho €, freqlientemente, 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 docil para uns, imaginativo e autbnomo para outros...
(Perrenoud 1999, p. 9).

No caso da avaliagdo a servico da selecdo, ele explica que, tradicionalmente, a
avaliacdo é associada, na escola, a criacdo de hierarquias de exceléncia. Os aunos 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 se manifestam contra as notas porque elas querem
colocar a avaliagdo a servico do sistema educacional. No entanto, as notas ainda sdo muito
utilizadas atualmente e fazem parte de uma negociagdo ou chantagem entre o professor e seus
alunos como recurso para fazer os aunos traba har, conseguir passar contetido, seu siléncio,
sua concentragcdo, sua docilidade em vista do objetivo supremo: passar de ano. Néo diz no
comego 0 gque 0 aluno sabe, mas o0 que pode acontecer no final do ano, se ele continuar agindo
ou produzindo de determinada maneira (esperada ou ndo). Porém, Perrenoud lembra que o
objetivo da nota, na situacdo de avaliagcdo deve ser o de auxiliar o aluno a aprender. E ndo se
avalia sb por avaliar, mas paratomar uma decisao.

Para a familia, as notas tém a funcio de acompanhar e prevenir (impedir e advertir). E
um alerta contra o anuncio do fracasso ou a tranquilidade e confirmagéo de um resultado.

Essas hierarquias objetivam mais informar sobre a posi¢éo dos alunos em relacéo ao
grupo ou sobre a sua distancia em relagdo a norma de exceléncia que sobre o contetido de
conhecimento e desenvolvimento de competéncias. Elas dizem se 0 aluno €“ pior ou melhor”
do que seus colegas.

Perrenoud (1999) critica também a avaliacdo que visa a certificagdo, umavez 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
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soubessem o que devem fazer e a eles € conferida certa confianca. A certificacdo é instituida
parando precisar de outro controle ou passaporte para o emprego ou formagao posterior.

As provas tradicionais se revelam de pouca utilidade porque sdo, essencialmente,
concebidas em vista mais do desconto que da andlise do erro e mais para a classificacdo dos
alunos que para a identificacéo do nivel de dominio de cada um. Permite dar boas e méas
notas, criando uma hierarquia.

N&o informam muito como se operam a aprendizagem e a construcdo dos
conhecimentos na mente de cada aluno, ela sanciona seus erros sem buscar 0s meios para
compreendé-los e para trabalhé-los. Segundo Perrenoud (1999), aavaliacdo tradicional,

[...], ndo satisfeita em criar fracasso, empobrece as aprendizagens e induz, nos
professores, didéticas conservadoras e, nos aunos, estratégias utilitaristas. A
avaliacdo formativa participa da renovacdo global da pedagogia, da centralizagdo
sobre o aprendiz, da mutacdo da profissdo de professor: outrora dispensador de aulas
e de licBes, o professor se torna o criador de situagdes de aprendizagem “ portadoras

XA

de sentido e de regulacdo”. As resisténcias ndo atingem, portanto, unicamente a
salvaguarda das elites. Elas se situam cada vez mais nos registros das préticas
pedagdgicas, do oficio do professor e do oficio do aluno! (p. 18).

No entanto, 0 autor resgata uma posi¢ao otimista e argumenta que lentamente a escola
muda e alguns sistemas querem favorecer uma pedagogia diferenciada e uma maior
individuagdo das trajetérias de formacdo. Dessa forma, a avaliacdo evolui e as notas
desaparecem em certos graus e em certos tipos de escolas.

E quem ndo aceita o fracasso escolar e as desigualdades na escola se pergunta como
fazer da regulacéo continua das aprendizagens a ldgica prioritaria da escola. E quando surge a
avaliagdo a servigo da aprendizagem.

De acordo com essa abordagem, uma agdo pedagdgica repousa sobre uma parcela da
avaliacdo formativa. E, para Perrenoud, (1999) para se tornar uma pratica realmente nova,
seria necessaria, entretanto, que a avaliacdo formativa fosse regra e se integrasse a um
dispositivo de pedagogia diferenciada, pois “se a avaliagdo formativa nada mais € do que uma
maneira de regular a agdo pedagdgica, por que ndo € uma prética corrente?’ (p. 14).

Pensando assim, a avaliacdo formativa deve forjar seus préprios instrumentos, que vao
de uma andlise criteriosa, descrevendo de modo analitico um nivel de aguisicdo ou de
dominio, a observacdo in loco dos métodos de trabalho, dos procedimentos e dos processos
intelectuais do aluno. Trata-se de uma proposta de intervencéo diferenciada, de organizacéo
dos horéarios, de organizacdo do grupo-aula e, até mesmo, de transformacdes radicais das
estruturas escolares.

Para se trabalhar com prioridade na regulagdo das aprendizagens, deve-se antes de
tudo acreditar que elas sdo possiveis para 0 maior nimero de aunos, contudo, a
democratizagcdo do ensino permanece um tema pouco mobilizador para uma fracéo
significativa dos professores ou dos estabel ecimentos e a prioridade que lhes d&o os sistemas
educativos é muito flutuante.

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

A preocupacdo central da obra de Perrenoud € o aprendizado pelo prazer, pelo
interesse da realidade, pelo questionamento, pela reflexdo, pela curiosidade, pela criatividade

25



e pela originalidade, o que pode ser revertido em honrosas notas, pois do contrério, o “[...]
sistema cléssico de avaliagdo favorece uma relacdo utilitarista, até mesmo cinica do saber”.
(1999, p. 69).

E numa concepcdo mais ampla de intervencéo, pode-se gjudar o auno 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; trabalhando para aiviar a angustia dos alunos e devolvendo-
Ilhes a confiancga, propondo outras razdes para agir e aprender; redefinindo a relacéo ou o
contrato didético e modificando o ritmo de trabalho e de progressdo, a natureza das sancdes e
das recompensas, a parcela de autonomia e de responsabilidade do aluno.

Dessa forma, a avaliagdo deve romper com 0 esquema igudlitarista e a diferenca
comega com uma “dose” de avaliacdo formativa. A diferenciagdo, entdo, comeca com um
investimento na observacdo e interpretacdo dos processos e dos conhecimentos, proporcional
as necessidades de cada aluno. Ela visa dar ao professor as informagdes de que de necessita
paraintervir eficazmente na regulacéo das aprendizagens dos alunos. Leva também em conta
arotina, os erros de apreciagdo ou aimprecisao.

Devemos lembrar que essa proposta de avaliagdo formativa “se constr6i em uma
|6gica cooperativa, baseada na hip6tese de que o aluno quer aprender e faz tudo o que pode
para esse fim. Na escola obrigatoria, essando é a defini¢do da situacdo”. (1999, p. 141).

Sousa (2007) salienta que a avaliacdo escolar, também chamada avaliacdo do processo
ensino-aprendizagem ou avaliagdo do rendimento escolar, tem como dimensdo de anadlise o
desempenho do aluno, do professor e de toda a situagcéo de ensino que se realiza no contexto
escolar.

Sua principal funcdo é subsidiar o professor, a equipe escolar e o proprio sistema no
aperfeicoamento do ensino. Desde que utilizada com as cautelas previstas, fornece
informagdes que possibilitam tomar decisdes sobre quais recursos educacionais devem ser
organizados quando se quer tomar o ensino mais efetivo. E, portanto, uma prética valiosa,
reconheci damente educativa, quando utilizada com o propésito de compreender o processo de
aprendizagem que o aluno esta percorrendo em um dado curso, no qual o desempenho do
professor e outros recursos devem ser modificados para favorecer o cumprimento dos
objetivos previstos e assumidos coletivamente na Escola.

O processo avaiativo parte do pressuposto de que se defrontar com dificuldades é
inerente ao ato de aprender. Assim, o diagnostico de dificuldades e facilidades deve ser
compreendido ndo como um veredito que ira culpar ou absolver o aluno, mas sim como uma
analise da situacdo escolar atual do aluno, em funcéo das condicfes de ensino que estdo sendo
oferecidas.

Sousa (2007) propde que a avaliacdo deve ser utilizada com o apoio de multiplos
instrumentos de coleta de informacdes, sempre de acordo com as caracteristicas do plano de
ensino, isto &, dos objetivos que se esta buscando junto ao aluno. Assim, conforme o tipo de
objetivo pode ser empregado trabalhos em grupos e individuais, provas orais e escritas,
semindrios, observacdo de cadernos, realizacdo de exercicios em classe ou em casa e
observacdo dos alunos em classe. Nao restringindo a levantamento de informagdes para
realizagdo da avaliagdo ao final de um bimestre letivo. Informages descontinuadas e
distanciadas umas das outras podem modificar a sintomatologia do aluno e do professor
guanto a condi¢des de aprendizagem e ensino. Apds a obtencdo das informacdes, sugere que
as analise de acordo com os critérios preestabel ecidos, com as condi¢des de ensino oferecidas,
e tome as decisdes que julgar satisfatérias para a melhoria da qualidade da educagéo escolar.
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3.2 As Propostas de Avaliacao advindas com a LDB

A avdiagdo educacional estd ganhando cada vez mais importancia na pauta de
discussdes da sociedade brasileira. S80 muitas as iniciativas desencadeadas nessa area, tanto
do Governo Federal, quanto pelos Governos Estaduais e Municipais.

Grande parte desse destague que a avaliacd vem recebendo pode ser atribuida as
mudancas propostas pela nova LDB. O compromisso dessa Lei ndo é com qualquer educagéo,
mas sim, com uma educacdo e com uma aprendizagem de boa qualidade (inciso 1X, dos
artigos 3°e 4%, inciso Il e 8 1°, do art. 36).

E, mais especificamente, o tema “avaliacdo” esta muito presente na LDB implicita ou
explicitamente, com muitas propostas e determinacbes de mudancas na avaliagdo do
rendimento escolar; na avaliagdo das institui¢cdes, na avaliagdo dos cursos; na recuperagéo dos
alunos; naavaliacdo dos profissionais; entre outras formas que veremos mais adiante.

No entanto, acreditamos que mudangas desse tipo implicam essencia mente profundas
alteragbes na interacdo de elementos sociais € na tomada da consciéncia das pessoas
envolvidas (alunos, professores, coordenadores, diretores, pais, etc.). E, de umaformageral, €
necessario abrir as discussdes sobre os campos de avaliacdo, para analisar as contradicdes,
relacionar os pontos divergentes e identificar para cada elemento proposto, o seu contetido, o
Seu objetivo, a sua eficécia e a sua pertinéncia.

A nova LDB, quando inclui “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), ela
estabelece a necessidade de uma relacdo entre os aspectos quantitativos e qualitativos, com
prevaléncia dos ultimos em relacdo aos primeiros, nos processos de avaiagdo, € um lembrete
de que a avaiacdo das atividades deve contemplar multiplas formas e procedimentos. Sao
infinitos os caminhos que os mesmos aunos podem utilizar paratomar posse do saber.

Cabe a escola - fundamentada no principio de sua autonomia e no seu direito de
definir a sua proposta pedagogica (inciso I, 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 definigdo, ndo somente por uma exigéncia da Lel (art. 13), mas
também pelo reconhecimento decorrente das inimeras pesquisas realizadas sobre a escola de
gue a co-participagdo e a responsabilidade dos professores na “definicdo da proposta
pedagdgica do estabel ecimento de ensino” é uma das melhores formas de se obter um “padréo
de qualidade” no processo ensino aprendizagem. Portanto a escola, ao definir as formas e os
procedimentos de avaliagdo da aprendizagem que pretende adotar, devera inclui-las no
regimento, antes de iniciado o ano letivo.

Entretanto, sdo recomendaveis que essas formas e procedimentos a serem adotados
pela escola para avaliagcdo da aprendizagem, permanegam as mesmas ao longo, de no minimo,
dois anos, pois assim, docentes, discentes e 0 corpo técnico-administrativo da escola terdo um
minimo de tempo para verificar o acerto das decisdes tomadas, bem como uma experiéncia
gue venha fundamentar possiveis mudancas no futuro.

Dentro dessa quest&o insere-se outra, como parte e como consequéncia do processo de
avaliacdo da aprendizagem: a recuperacdo dagueles que ndo conseguiram aprender com 0s
métodos adotados, num determinado espaco de tempo, uma aula, uma unidade, uma etapa, um
periodo, uma fase, um ciclo, um semestre ou até mesmo um ano. Os incisos IV e IX, do art.
3°, 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
necess&rias condicbes para aprender. A Lel recomenda aos estabelecimentos de ensino
“prover meios para a recuperacdo dos alunos de menor rendimento (inciso V, do art. 12), e
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aos docentes, que devem “zelar pela aprendizagem dos alunos’ (inciso 111, do art.13), bem
como “estabel ecer 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 instituicdes de ensino em seus regimentos’ (letra“€e’, do
inciso V, do art. 24).

Em decorréncia dos fatores extraescolares, a Lel determina a adequacdo 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, eletra“€’, inciso V, do, art. 24). Entendo, portanto, que essa
legislacdo 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; razéo pela qual define e determina que cabe a escola e aos seus educadores prover
meios para a recuperacdo dos alunos de menor rendimento.

Mais especificamente voltado a educacdo profissional, acrescentase que “oO
conhecimento adquirido [...], inclusive no trabalho, poderd ser objeto de avaliacéo,
reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou concluséo de estudos’ (art. 41, cap. I11)
e a citacdo do Parecer CNE-CNB nimero 16/99:

A aguisicdo das competéncias profissionais exigidas pela habilitacdo profissional
definidas pela escola e autorizadas pelo respectivo sistema de ensino, com a respectiva carga
hor&ria minima por érea profissional, acrescida da comprovacdo de conclusdo do Ensino
Médio, possibilita a obtencdo do diploma de técnico de Nivel Médio.

A cetificacdo da formacdo mencionada, nessa legislacdo, estd pautada no
desenvolvimento de conhecimentos e/ou de competéncias, acrescido dos outros pré-requisitos
gue devem garantir o preparo do profissional para o trabalho.

Para que a Lel ou qualquer proposta de integracdo e promogao do aluno vinguem,
devemos, sim, intervir nos limites do sistema, porém, na perspectiva de uma utopia
promissora, para aprender a ensinar aos nossos alunos um modo de agir que faga sentido para
s e em prol de uma sociedade mais fraterna e humana.

3.3 A Avaliacdo da Aprendizagem para o | FPE - Campus Barreiros

Pode-se dizer que j& havia bastante preocupacdo por parte do IFPE — Campus
Barreiros com os trabalhos desenvolvidos no processo ensino-aprendizagem e, sobretudo,
com aavaliagcdo dos alunos, antes da implantacdo da Lel 9.394/96.

A avaliacdo da aprendizagem, enfatizada agui 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 0S professores se apoiassem
simplesmente em decisdes 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 implantagdo da LDB, a Instituicdo se viu obrigada a rever uma
série de questdes relacionadas ao processo de educacdo e formacdo dos seus alunos. Algumas
préticas e procedimentos sofreram significativas alteragdes e outras - ja utilizadas
informal mente — foram documentadas e sistematizadas para 0 melhor aproveitamento de todo
0 pessoal envolvido com a educagéo profissional.

Entre essas questdes, destacamos a reformulacdo dos curriculos, antes, disciplinares,
agora, modulares. A organizacdo dos curriculos por disciplinas, conforme compreensdo do
| FPE — Campus Barreiros oferecia algumas limitacdes que geralmente s6 eram observadas no
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final do processo de aprendizagem, com a formagéo do aluno: o professor e o aluno ndo
conseguiam ter visdo globa da formagao que se objetivava oferecer.

Com o curriculo modular, no entanto, estipula-se no comego do processo (geralmente
dividido em blocos), qual a competéncia que se pretende desenvolver. Entdo, desde o comego
desse ciclo, os aunos tém a visdo clara do que serd exigido conhecer e aprender e 0s
professores podem utilizar recursos mais abrangentes para o0 plangjamento e 0 processo de
avaliacdo continua. O foco sai da disciplina e vai para o perfil de conclusdo profissional
pretendido.

No documento Organizacdo Didética do Ensino Técnico na EAFBY’, os critérios de
avaliacdo, recuperacdo e promogdo, estdo em consonancia com anova LDB (artigos 44 a 49,
capitulo 1V). O desempenho académico do aluno sera expresso no Memorial de Desempenho
Académico constante no Diario de Classe.

O Memoria de Desempenho Académico é um instrumento que compreende a
compilac&o de todos os trabal hos realizados pel o aluno, em cada disciplina, durante o médulo,
tomando-se como referéncia os indicadores de composicéo de competéncias, aqui entendidas
como um conjunto de habilidades, atitudes e outros atributos humanos necessarios ao
desempenho e produtividade requeridos pelo mundo do trabal ho.

Os indicadores de composicéo de competéncias que sdo considerados no Memorial de
Desempenho Académico séo: assiduidade e pontualidade, dominio cognitivo, cumprimento e
gualidade das tarefas, capacidade de produzir em equipe e autonomia, assim definidas:

a) Assiduidade e pontualidade — comparecimento em todas as aulas e chegada no horario pré-
estabelecido nos locais onde as aulas seréo ministradas;

b) Dominio cognitivo — capacidade de relacionar o novo conhecimento com o conhecimento
jaadquirido;

¢) Cumprimento e qualidade das tarefas — execucdo de tarefas com requisitos previamente
estabel ecidos no prazo determinado com propriedade, disposicao e interesse;

d) Capacidade de produzir em equipe — aporte pessoal com disposi¢ao, organizacgao,
lideranca, cooperacdo e interagdo na atividade grupa no desenvolvimento de habilidades,
habitos, conhecimentos e valores.

€) Autonomia — capacidade de tomar decisbes e propor aternativas para solucdo de
problemas, iniciativa e compreensdo do seu desenvolvimento.

Para cada indicador de composicdo de competéncias, contido no Memorial de
Desempenho Académico, sera registrado um dos conceitos assim estabel ecidos e rel acionados
com uma escala quantitativa de rendimento, O registro, para fins de documentos escolares,
serd efetivado ao final de cada modulo, apontando a situacdo do aluno no que se refere a
constituicao de competéncias, utilizando a seguinte nomenclatura:

a) Excelente (E) — de 90,1% a 100%;

b) Otimo (O) — de 80,1% a 90%;

¢) Bom (B) — de 70,1% a 80%;

d) Regular (R) — de 60% a 70%;

e) Insuficiente (1) — menor do que 60%.

O conceito global do aluno, na disciplina ou competéncia, sera determinado pela
incidéncia dos conceitos dos indicadores de composi¢ao de competéncias.

" Organizacdo Didética do Ensino Profissionalizante de Nivel Técnico na EAFB-PE (1998)
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Sera considerado habilitado, no médulo, o aluno que obtiver no Conselho de Classe
Final o conceito global, no minimo, Regular (R) e possuir freqliénciaigual ou superior a 75%
(setenta e cinco por cento) do total de horas desenvolvidas no médulo.

No Conselho de Classe Final, sera confeccionada a planilha de resultados finais com
as competéncias e a carga horaria total desenvolvida no médulo, o conceito globa dos alunos
no modulo, o percentual de faltas e a respectiva condi¢éo de competéncia obtida no médulo,
assim definida:

a) Habilitado (H);
b) N&o Habilitado (NH).

A avaliacdo, de acordo com o documento Organizacdo Didatica da EAFB (1998),
atrelada as orientacdes da L DB, reflete como uma

avaliacdo compreendida como uma prética de investigacdo processual, diagnostica,
continua, cumulativa, sissemética e compartilhada em cada etapa educativa, com
diagndstico das dificuldades e retroalimentacdo, destina-se a verificar se houve
aprendizagem e apontar caminhos para o processo educativo.

Assim um curriculo integrado, flexivel e pautado em competéncias com trabalhos
desenvolvidos por meio de projetos, a avaliacdo e a recuperacdo precisam ser continuas. No
acompanhamento da perspectiva curricular, a avaliacdo €, preferenciamente, feita pelo
conjunto dos professores e alunos do projeto, modulo ou bloco temético. O resultado do
processo de avaliagdo sera expresso em mencgoes (conforme vimos anteriormente) que estaréo
relacionadas com o nivel de dominio das competéncias exigido pelo perfil profissional de
conclus&o.

A avaiacdo continua ndo isenta o discente do processo de melhoria e revisdo dos
objetivos propostos e, no entanto, ndo somente o aluno € avaliado, mas as demais pessoas
envolvidas sdo convidadas a revisdo permanente das suas préticas. os docentes, 0s
coordenadores, a administracéo e a direcéo.

3.4 O Desenvolvimento de Competéncias

Como o termo “competéncia’, citado na LDB 9394/96 ainda nos parece bastante
confuso, recorremos a alguns autores para a sua melhor compreensdo. Lembrando,
primeiramente, que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional,
definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo, apesar de reconhecerem a dificuldade para
conceituar, caracterizam

competéncia profissional como capacidade de articular, mobilizar e colocar em agéo
valores, conhecimentos e habilidades necessérios para o desempenho €ficiente e
eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho (Resolugcdo 04/99,
BRASIL, 2001).

O conhecimento, de acordo com esse Parecer, refere-se ao saber. A habilidade, ao
saber fazer relacionado com a prética do trabalho, superando a simples acdo motora. JA o
valor, “expressa-se no saber ser, na atitude relacionada com o julgamento da pertinéncia
participativa e solidéria e outros atributos humanos, tais como a iniciativa e a criatividade”
(BRASIL, 2001).

Assim, o0 modelo de formacdo requerido do professor da educacéo profissiona é
embasado na articulagdo e mobilizacgo 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 agéo, que devera ser transformadora. Dessa forma,
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esse conceito de competéncia amplia a responsabilidade [...] na organizagdo dos
curriculos de Educacdo Profissional, na medida em que exige a inclusdo, entre
outros, de novos contelidos, de novas formas de organizacdo do trabalho, de
incorporagdo dos conhecimentos que séo adquiridos na prética, de metodol ogias que
propiciem o desenvolvimento de capacidades para resolver problemas novos,
comunicar idéias, tomar decisOes, ter iniciativa, ser criativo e ter autonomia
intelectual [...] (BRASIL, 2001).

Complementando essas idéias, Rios (2002), destaca a curiosidade para a formagéo
docente através do desenvolvimento das competéncias, que toma lugar de saberes,
habilidades, capacidades, que designam elementos que devem estar presentes na formagéo e
na prética dos profissionais da educacdo. Para a autora, o conjunto de propriedades de caréter
técnico, estético, €tico e politico é que define a competéncia. E como o estudo foi dirigido a
formac@o de professores, o autor supracitado aborda a competéncia docente, que devera
revelar-se em cada uma das dimensdes:

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

Estética, que diz respeito a presenca da sensibilidade e sua orientacdo numa
perspectiva criadora;

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

Etica, que diz respeito a orientagso da acéo, 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 atencéo para a utilizagdo do termo ‘competéncia’ e 0 seu uso no
plural. Elaprefere falar no singular.

O que se constata € uma espécie de ‘adargamento’ da extensdo do termo, isto &, usa-
se a palavra competéncia para designar uma multiplicidade de objetos/conceitos.
Isso reduz a sua compreensdo, deixando-nos frente a uma questéo que ndo é apenas
de carater logico, de terminologia, e que envolve efetivamente o sentido da
formago e da prética docente (2002, p. 159).

Competéncia ou competéncias sdo termos que tém aparecido com muita frequéncia
em obras de alguns tedricos da educacdo, também apropriada por alguns documentos oficiais
da educacéo 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 preparacéo dos alunos, ndo estariamos
relacionando os melhores meios e forma do desenvolvimento das competéncias para a melhor
compreensdo das préticas e aplicagcbes 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 desgjavel e necessario [...] A
competéncia se revela na agdo — € na pratica do profissional que se mostram suas
capacidades, que se exercitam suas possibilidades, que se atuaizam suas
potencialidades. E no fazer que se revela o dominio dos saberes e 0 compromisso
com 0 que é 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 relacGes pedagogicas e de ensino, na
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geracao de uma educagdo capaz de mobilizar para a autonomia e para o desejo pela busca do
novo.

Analisando os principais referenciais que foram citados, parece claro que competéncia
ndo é algo que se adquire de imediato, as pessoas se tornam competentes. Nesse processo, a
tarefa da escola é desenvolver capacidades e habilidades para a socializacdo dos
conhecimentos e dos multiplos saberes. Sendo assim, a superacdo do modelo
toyotistalfordista no mundo do trabalho exige uma educacdo profissional diferenciada,
centrada na autonomia da aprendizagem e do saber. Nao basta aprender a fazer, pois quem
aprendeu deve saber 0 porqué esta fazendo dessa e ndo de outra maneira. Assim como
também deve preservar o gosto de um trabalho bem feito.

Questiona-se ainda: sera que o termo “competéncia’ esta claro o suficiente para as
pessoas que utilizam ou deveriam fazé-lo? Encontramos em Zarifian (2003), por exemplo,
informacfes relevantes, baseadas no desenvolvimento da classe operéria 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:

Inicio dos anos 1970, com a classificacdo de empregos (ndo das pessoas); reducéo de
normas empresariais; atribuicdo de autonomia e responsabilidade aos assalariados e
introducdo do tema individualidade no meio dos * atores sociais .

Meado dos anos 1980, no momento da retomada da economia, o tema ‘ competéncia é
utilizado para atribuir a classe operaria responsabilidade em dada situacéo e
capacidade de saber tomar decisdo em prazo curto através da utilizacdo das virtudes da
‘inteligéncia distribuida’, pois para a tomada de decisdo é preciso saber analisar e
compreender a situagdo. O modelo de competéncia, no entanto, ainda ndo consegue se
consolidar, a palavra comecga a se decompor e qualquer coisa pode ser chamada de
gestéo de competéncias.

Primeira metade dos anos 1990 — conjuntura econdmica pouco favoravel, as inovagdes
organizacionais sao deixadas em segundo plano e a meta € a elevacédo dos niveis de
rentabilidade. Nesse periodo, a temdtica da competéncia evolui muito pouco,
apresentando fragilidade e dificuldade de compreensdo, tanto pelas empresas como
pelas forcas sindicais.

Final dos anos 90: o desenvolvimento e a mobilizagdo das competéncias (e ndo das
tecnologias, nem da estrutura organizacional ou dos niveis de saléarios) fazem a
diferenca na competicdo, coincidentemente, a economia e a produtividade voltam a
prosperar nesse periodo.

Apesar de haver muita confusdo no senso comum, Zarifian distingue qualificacdo de
competéncia
Todos sabemos que a qualificagdo € uma construcdo socia cujo objeto é qualificar
os individuos assalariados, tanto do ponto de vista do modo de apreciagcdo da
relacdo, 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 € uma nova
forma de qualificagdo, ainda emergente. E uma maneira de qualificar (2003, p. 37).

E conceitua ainda que
competéncia € a tomada de iniciativa e responsabilidade do individuo em situacGes
profissionais com as quais €le se confronta. Competéncia € uma inteligéncia prética
das situacles, que se apbdia em conhecimentos adquiridos e os transforma a medida
gue a diversidade das situagtes aumenta. Competéncia é a faculdade de mobilizar
redes de atores em volta das mesmas situagdes, de compartilhar desafios, de assumir
areas de responsabilidade (ZARIFIAN, 2003, p. 137).
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Para o autor, o grande desafio da competéncia é a volta do trabal ho para o trabal hador,
OU sgja, que esse Ndo seja mero “tarefeiro” e simples executor, mas que consiga enxergar o
todo e perceber-se como parte fundamental do processo e, principamente, sentir-se
fortalecido pelo coletivo.

O modelo de desenvolvimento gque se impds nos anos 90 teve como mola propulsora a
disseminacdo de novas tecnologias, impulsionando algumas questdes quanto as implicactes
sociais, politicas e econdmicas. Assim, os modelos de producéo apontariam para um processo
de reestruturagdo que deveria priorizar as dimensdes sociais, politicas e culturais e a
capacidade de articular o sistema de inovagdes tecnoldgicas e organizacionais com a
reorganizacdo 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 qualificagdo pelo conceito de competéncia. Num e noutro conceito,
permanecem intocadas as bases de dominacdo por meio de estratégias da divisio socia e das
técnicas de organizacdo 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 Japdo é
citado como referéncia de qualificacdo e paradigma de sucesso, pois conseguiu reverter a sua
situacdo de derrota apds a segunda guerra mundial, em 1945. A partir daquela época, o pais
apresentava um quadro de producdo industrial considerado precério, com produtos muito
baratos e de ma quaidade. Foi quando T. Ohno, engenheiro e chefe da empresa
automobilistica Toyota, dedicou-se aresolver o problema da crise na sua empresa. Entéo, 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, 0 que
originou 0 método Kanban'®. E com isso, surgiu a necessidade de qualificar as pessoas para a
operacao de vérias maquinas automaticas a0 mesmo tempo.

Posteriormente, esse modelo toyotista, com seus métodos flexiveis de organizacéo e
gestdo, invadiu a escola com seus novos principios, exigindo a educagdo de trabalhos
competentes, acentuando cada vez mais a fragmentagdo entre o trabalho intelectual e o
operacional. Consequentemente, o trabalhador deve desempenhar diferentes tarefas e
conhecimentos para acompanhar o progresso cientifico e metodol dgico.

Ja Villavicencio (1992), por exemplo, entende a qualificagdo como “produto sempre
provisorio de um processo complexo em que Sse combinam numerosos elementos muito
heterogénicos, que € necessario distinguir”, ou sgja, “trata-se de um conceito que reflete, em
primeira instancia, a mobilizacdo dos saberes dos trabalhadores, resultado de experiéncias de
formacéo e elaboracéo individuais e coletivas’. Ele considera fundamental que a qualificacéo
sgja entendida como um conceito explicativo da articulagdo dos diferentes elementos que
compdem as relacdes de trabalho e propde o aprofundamento das categorias explicativas da
relacdo do individuo com o trabalho, destacando as dimensdes tecnoldgicas e cognoscitivas
da relacdo homem-maguina e as dimensdes organizativas, ideolgicas, sociais e culturais da
relacdo homem-homem e critica a énfase aos efeitos do fator tecnolégico sobre as
organizagdes do trabal ho.

18 a Estratégia de gestdo de producdo que reorganiza os fluxos de abastecimento das linhas de producéo a partir
das encomendas, procurando reduzir os interval os de tempo ndo utilizados no processo.
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Essa dindmica permitiria tomar a questdo do dominio do processo de producdo como
ferramenta de andlise para a compreensdo das relagdes postas pela qualificacdo; enfatizaria a
importéncia do exame dos saberes efetivos dos trabalhadores no processo dindmico da
qualificacdo 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 0s saberes reconhecidos e objetivados no cenério
dos sistemas ocupacionais; as trgjetorias individuais de vida e as oportunidades de construgao
da prépria qualificacdo; as possibilidades de negociacdo da forca de trabalho (salario e
carreira) e a interacdo entre o sistema ocupacional e o sistema social para a obtencdo e
manutencao do emprego.

Kuenzer afirma, porém, que a competéncia, demandada pela base micro-eletrénica
voltada para o enfrentamento de situagdes néo previstas colocaria 0 capitalismo

[...] & mercé do pensamento humano, que s6 se mobiliza a partir da adesdo dos
trabalhadores, dai a importdncia dada ao desenvolvimento de atitudes e
comportamentos no ambito da acumulagdo flexivel, incorporados ao conceito de
competéncia; é precioso desenvolver mecanismos que levem o trabalhador a se
dispor a favor da acumulagéo do capital, e, portanto, contraditoriamente, a favor da
exploragdo de suaforga de trabalho (2003, p. 21).

Essa proposta vé o homem ndo somente de acordo com as estruturas de qualificagéo
profissional, mas também e, principa mente, 0 v& numa revisdo da estrutura de formacao.

Por sua vez, Baethge (1994) sustenta que o processo de modernizacdo social nas
sociedades de capitalismo avancado vem gerando uma *“ crescente subjetivacdo normativa do
trabalho”, que questiona 0 modo tradicional de formacdo de identidade no/e através do
trabalho. Esse processo seria acionado pelo desenvolvimento da consciéncia do sentido
subjetivo que liga as pessoas economicamente ativas a0 seu trabalho, marcando uma
tendéncia de complementaridade entre a vida privada e o trabalho, o que aparece mais
nitidamente nas profissdes de prestacdo de servigos. A necessidade de maior e melhor
qualificacdo provocaria portanto, um prolongamento dos periodos de formagdo 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 proprio avango tecnoldgico obriga os individuos a dominarem os
esquemas que as inovagbes utilizam, e o convivio com essas inovagdes permite,
automaticamente, aos que delas necessitam apropriar-se dos modos como funcionam.
Aprender a utilizar o computador no trabalho, por exemplo, ndo significa que o individuo sgja
melhor qualificado, mas, apenas que esta atualizado no dominio de uma nova ferramenta.

Por isso, Zarifian (2003) critica 0 que chamou de “assalariado empres&rio”, muito
semel hante aos trabalhos auténomos proliferados no Brasil nos ultimos anos e apontado por
alguns autores como neoliberal. Para ele, essa automagédo da autonomia e da competéncia
exige constante atualizagdo 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 pena e ameaca
permanente de exclusdo social. Esse modelo exclui a responsabilidade da empresa e coloca o
trabal hador exposto a fraquezas.

Assim, como no inicio da revolucao industrial, em que era requerido um trabal hador
obediente e integrado que pusesse a disposicdo da empresa a sua forca fisica e um minimo de
habilidades para execucdo eficiente de tarefas, a chamada sociedade pés-industrial também
requer um trabalhador obediente, ainda que Ihe seja exigida a capacidade de pensar, de criar,
de desenvolver iniciativa para a resolucéo de problemas e outros requisitos tacitos. Parece,
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porém, que esses requisitos estdo voltados a manutencdo da l6gica do trabalho aienado e ndo
alégica da emancipacdo e daliberdade, como seria desgjdvel e que muitos querem defender.

Antes, o trabalhador ficava confinado ao espaco da fébrica e ndo precisava saber
comunicar-se ou vestir-se bem. Hoje, com a venda de sua prépria imagem como extensao da
imagem da empresa e do produto que ela coloca no mercado, ele precisa: apresentar-se de
modo que n&o deprecie 0 produto; comunicar-se de forma que valorize 0 mesmo e resolver 0s
problemas que possam levar 0 consumidor desse produto a desistir do negécio.

Além das habilidades do trabalhador ja descritas acima, deve-se somar: a honestidade,
o cardter, a criatividade, a boa comunicacdo, a iniciativa, a boa aparéncia, o
empreendedorismo e a lideranga, para ter como resultado a imagem do trabalhador que a
empresa quer que estgja associada aos seus produtos e servicos como estratégias
mercadol 6gicas. Os trabalhadores devem, pois, incorporar todas essas caracteristicas ao seu
modo de ser e fazer, ndo sO para vender, como também para consumir os produtos. Vale
destacar que, ao tornar-se extensdo da empresa e incorporar as caracteristicas voltadas as
estratégias mercadoldgicas de distribuicdo dos produtos, o trabalhador torna-se também
mercadoria.

Ainda de acordo com a andlise de Zarifian, os aspectos coletivos sd aparecem na
relagdo social quando os trabalhadores mobilizam-se no sentido de vaorizar suas
qualificagdes, e, conseglentemente, ateram as qualificagdes dos trabalhos definidos pelas
empresas.

Por outro lado, a regulacdo das competéncias dos sistemas de remuneracdo tem-se
apresentado sob o signo do desemprego estrutural, por meio de formas altamente coercivas. A
midia se encarrega de demonstrar o padréo 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 ameaca de desemprego mantém os
sal&rios dos empregados em baixa e seu trabalho é intensificado, enquanto as empresas
investem na automacgdo da producéo.

Por sua vez, Ramos (2001) afirma que no bojo das mudancas, no mundo do trabal ho,
de cunho tecnol 6gico e organizacional por que vém passando os paises do capitalismo central
(desde meados de 1970) desenham um mundo produtivo com caracteristicas marcantes.

Prescrito ou ao conhecimento formaizado (RAMOS, 2001b, p. 38). [..]
flexibilizag8o da producdo e reestruturacéo das ocupagles; integracdo de setores da
producdo; multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores; valorizagdo dos
saberes dos trabal hadores néo ligados ao trabal ho.

Em que pesem estas caracteristicas, um novo modelo de trabalhador se faz necessario
para compor 0s hovos quadros produtivos em que a formagdo humana repouse em novas
nocdes que passam a ser balizadoras dos principais espagos de formagéo, sendo a escola o
espaco privilegiado.

N&o obstante, apresentam-se duas novas nogdes — competéncia e empregabilidade —
no interior do campo da formagd humana (Ramos, 2001a). No que corresponde a
competéncia,

[..] associase a conjugagdo dos diversos saberes mobilizados pelo individuo
(saber, saber-fazer e saber-ser) na realizagdo de uma atividade. Ela faz apelo néo
somente aos seus conhecimentos formais, mas a toda gama de aprendizagens
interiorizadas nas experiéncias vividas, que constituiriam a sua prépria subjetividade
(BID, p. 13).

O novo modelo de trabalhador devera ser preparado ndo somente através de uma base
técnica, mas também com caracteristicas e habilidades comportamentais, tais como:
criatividade, trabalho em grupo, decisdo, resolucdo de problemas, comunicagdo entre outras;
tornando-se um trabal hador polivalente.
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No tocante a institucionalizagdo da nogcdo de competéncia, Ramos traz importantes
contribuicdes, ao verificar que a metodologia de analise dos processos de trabalho tem sido
feitas segundo a Teoria Funcionalista, que enquanto aporte metodolégico, “[...] é coerente
com uma concepcao natural-funcionalista de homem e uma concepgédo subjetivo-relativista de
conhecimento, que reforcaria o irracionalismo pés-moderno” (BID, p. 284).

De acordo com Ramos, o funcionalismo ndo se origina nas Ciéncias Sociais, embora
muito divulgado nesta. Ele é oriundo, na verdade, das Ciéncias Biol6gicas. Neste sentido, essa
teoria desconsidera as determinacdes histéricas e contraditorias do objeto de conhecimento, a
qual se pde ainvestigar.

Assim sendo, Ramos conclui que a nogcdo de competéncia situa-se num plano em que
convergem a Teoria Interacionista da formagdo do individuo e a Teoria Funcionalista da
estrutura social. Esta primeira “[...] demonstra que sob uma determinada concepcdo de
homem — a naturalista — a competéncia torna-se caracteristica psicolOgico-subjetiva de
adaptacdo do trabalhador a vida contemporénea’ (IBID, p. 292).

A segunda, “[..] situa a competéncia como fator de consenso & manutengdo do
equilibrio da estrutura social, a medida que o funcionamento desta Ultima ocorre muito mais
por sequéncia de eventos do que por sequéncia de fatos previsiveis’ (IBID, p. 292).

Neste sentido, Ramos qualifica a no¢do de competéncia enquanto uma concepcao
natural-funcionalista de homem, que desemboca numa concepcdo subjetivo-relativista de
conhecimento. O processo de construcdo de conhecimento pelo individuo representaria o
préprio processo adaptativo a0 meio material e social. Nesta compreensdo, a busca do
conhecimento ndo adviria de um “[...] esforco de compreensdo da redidade para, entdo,
transformé-la, mas sim das percepcdes e concepgdes subjetivas que os individuos extraem do
seu mundo experencia” (BID, p. 292).

Retornando a0 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 escolarizagéo do século XI1X ndo ddo mais conta das exigéncias que se apresentam
apartir do século XX e, por isso, a abordagem educacional das competéncias deve suprir essa
lacuna, requerendo uma evolugdo das praticas pedagdgicas e de avaliacdo escolar. No seu
artigo argumenta que

escolaridade funciona baseada numa espécie de ‘divisao do trabalho’: a escola cabe
fornecer os recursos (saberes e habilidades basicos), a vida ou as habilidades
profissionais cabe desenvolver competéncias [...], ho entanto, [...] a maioria dos
conhecimentos acumulados na escola permanece indtil na vida cotidiana, ndo porque

careca de pertinéncia, mas porque os alunos ndo aprenderam a utiliz&-los em
situagdes concretas (1998, p.3).

Assim, a nogao de competéncia se refere a situagcdes que exigem a tomada de decisdes
e a resolucdo de problemas, de modo que possuir conhecimentos ou capacidades ndo €
sinénimo de possuir competéncias, uma vez que se pode conhecer regras de gestdo contabil e
ndo saber aplicéd-1as no momento oportuno.

Desse modo, a realidade exige a mobilizagcdo de recursos (capacidades, habilidades,
saberes, atitudes) para a agdo concreta. Quando 0S recursos necessarios ndo existem, ndo ha
competéncia. Quando 0s recursos existem e ndo sdo utilizados de maneira Util e consistente,
também ndo ha competéncia. Neste foco de compreensdo do tema, nenhuma competéncia esta
apenas a servico do mercado, mas das demais realizagdes humanas, com infinitas
potencialidades.

Perrenoud também propde ao professor, “dez novas competéncias para ensinar”
(2000), que sdo: organizar e dirigir Stuagdes de aprendizagem; administrar a progresséo das
aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispéndios de diferenciacéo; envolver os alunos
em suas aprendizagens e em seus trabalhos; trabalhar em equipe; participar da administracéo
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da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias, enfrentar os deveres e 0s
dilemas éticos da profissdo e administrar a sua prépria formacao continua.

Nesse trabalho, seu propdsito foi tratar de competéncias profissionais privilegiando
aquelas emergentes no contexto atual e enfatizar o que estd mudando. Entre as competéncias
necess&rias, consideramos importante destacar as voltadas para a proposta de
profissionalizacdo docente que s&o:

- Centrar-se nas competéncias a serem desenvolvidas nos alunos e nas mais fecundas
situacOes de aprendizagem.

Diferenciar seu ensino, praticar uma avaliagdo formativa para lutar ativamente contra

areprovacao.

Desenvolver uma pedagogia ativa e cooperativa fundamentada em projetos.

Entregar-se a uma ética explicita da relacdo pedagdgica e ater-se aela.

Continuar a sua formagdo, a ler, a participar das manifestacbes e reflexdes

pedagdgicas.

Questionar-se, refletindo sobre sua pratica, individual mente ou em grupo.

Participar daformacéo inicial dos futuros professores.

Trabalhar em equipe, relatar o que faz e cooperar com os colegas.

Inserir-se em um projeto de umainstituicéo ou uma rede.

Engajar-se nos procedimentos de inovagdo individuais ou coletivos (2000, p. 178-

179).

E em se tratando de educacdo profissional, a preocupacdo é desenvolver requisitos
técnicos e sociais para os trabalhadores advindos daquela realidade, o que remete a dois
problemas distintos, mas intimamente relacionados. De um lado, as questbes de ordem
politica e de outro, as de ordem pedagogica. Nesta, como vimos, levantamos o
guestionamento sobre o que é uma educacdo de boa qualidade e, respectivamente, quais 0s
indicadores para a sua mensuracdo, 0 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 assimilagdo de novas
competéncias impostas pelo mercado de trabalho de seu campo de atuacdo. Resta saber se
essas requalificagdes, ou o que estdo chamando de competéncia, no estdo sendo confundidas
com simples up-grade para 0 dominio de técnicas e tecnologias mais pontuais: contrario ao
gue se espera que um professor, efetivamente, precise saber para gerar conhecimento em si e
provocélo no outro. No entanto, na maioria das vezes, o professor recebe uma formacéo
fragmentada, uma educacéo continuada pontual e desvinculada de sua realidade; € obrigado a
reproduzir informacfes, ao invés de educar e, por outro lado, € cobrado a contribuir para o
crescimento econdémico como depositario das esperancas de desenvolvimento socia do pais.

Dessa forma, ao pensar na classe operdria € no desenvolvimento de competéncias,
acreditase que o docente ndo pode estar dissociado ou dissociar o trabalhador da viséo
sistémica de mundo e de homem, em toda a sua plenitude e complexidade. Uma educacéo
comprometida deve superar esse modelo de trabalhador que chega as empresas com muitas
teorias (e as vezes sem €las); sem saber aplicalas; sem percepcdo 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 esta para
um cidaddo agente provocador de mudancgas, tendéncias e inovagdes, sobretudo, do seu
préprio modelo de homem, cidaddo, trabalhador e pesquisador dos problemas de sua
civilizac&o e do que é possivel contribuir em determinada fase da histéria.

E como o professor pode contribuir na formagéo desse cidaddo? Como saber se o
aluno desenvolveu as competéncias esperadas? Sera que aprendeu? Essas sdo as preocupacdes
centrais deste trabal ho.
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3.5 A Avaliagdo Baseada em Desenvolvimento de Competéncias

A avaliacdo com base no desenvolvimento das competéncias prevista em lei,
difundida e utilizada pelo IFPE - Campus Barreiros tem causado muitas controvérsias.

A avaliagdo para o desenvolvimento de competéncias proposta por Gongalves (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 cléssicos de avaliacdo (testes orais ou escritos — de aptiddo, de
personalidade, de aproveitamento, de interesse — questionarios, entrevistas, listas de
checagem), poder&o ser utilizados outros instrumentos, tais como: estudo de caso,
resolucdo de problemas, demonstracdes, estruturacao e desenvolvimento de projetos,
desenvolvimento de pesquisas, formas de expressdo plastica, teatral, musical,

gestual, elaboracéo e apresentacdo de seminarios, portfdlios [...], resenhas, entre
outros de caréter experimental, laboratorial e de campo. (GONCALVES, 2003, p.
95).

Observa-se que, no geral, entendem-se como competéncias da profissdo apenas as
atividades listadas no perfil profissional e que essa interpretacéo dificulta a configuragcéo das
competéncias numa dimensao educacional.

A perspectiva da competéncia como um conjunto de tarefas pode incorrer em uma
Visdo “tecnicista, condutivista’ e que reduz as competéncias a um conhecimento instrumental
de tarefas prescritas. Nesse caso, 0 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 educagdo profissional, a autora sugere levar em conta as
competéncias junto aos aspectos sociais, politicos, historicos, econdmicos, culturais, com base
nas relagbes humanas e nos problemas do trabalho e da formacdo que esses aspectos
desvelam.

Assim sendo, algumas técnicas e instrumentos podem ser contemplados, a saber:
desenvolvimento de projetos, observacdo da resolucéo de problemas em situagdes simuladas a
partir da realidade, analise de casos e provas operatorias.

Em “Dez novas competéncias para ensinar”, Perrenoud (2000) propde aos professores,
algumas aternativas para administrar a prépria formacéo continua que, para ele, € “bem mais
do que saber escolher com discernimento entre diversos cursos em um catalogo [...]" (p. 158).

Distingue entdo, cinco componentes principais dessas competéncias, que sdo: saber
explicitar as proprias préticas, estabelecer seu préprio balanco de competéncias e seu
programa pessoal de formacdo continua; negociar um projeto de formagdo comum com 0s
colegas, envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo;
acolher aformagdo dos colegas e participar dela (2000, p. 158).

Para“administrar a progresséo das aprendizagens’, Perrenoud afirma que os processos
sdo diferentes dos modos de producdo industrial, porque ndo se podem programar as
aprendizagens humanas como tal.

As competéncias sugeridas e analisadas em sua obra s&o:
* Conceber e administrar situagdes-problema, gjustada ao nivel e as possibilidades dos aunos;
* Adquirir umavisdo longitudinal dos objetivos do ensino;
» Estabel ecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem;

* Observar e avaliar os alunos em situacfes de aprendizagem, de acordo com uma abordagem
formativa;

* Fazer balancos periddicos de competéncias e tomar decisdes de progressao.
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No entanto, o alerta de Noronha (2002) é de que “a grande avaliacdo quem faz ndo é
somente 0 sistema de ensino, mas também o mercado” (p. 70). Por isso, o cuidado com a
|6gica a ser seguida, que pode ser a da eficiéncia e ndo, necessariamente, a da formacao.

O individuo desvinculado do sistema de ensino € o Unico responsavel pelo seu sucesso
ou fracasso. Precisa entdo estar permanentemente se qualificando e adquirindo as
competéncias cognitivas e as habilidades flexiveis (vantagens competitivas) para responder as
cobrancas postas pela forma de acumulagdo do capital.
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Capitulo IV

METODOSE PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

4.1. Objetivos do Estudo

- Geral

- Analisar as préticas pedagdgicas da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, a partir das
reformas da educagéo profissional.

Especificos

- Caracterizar as manifestacGes da pratica avaliativa dos professores/avaliadores na area de
agropecuaria do | FPE — Campus Barreiros a partir da declaracdo dos docentes.

- Anadlisar em gque medida os professores da area de Agropecudria se distanciam ou se
aproximam do processo avaliativo, segundo a abordagem pedagdgica proposta pelo |FPE —
Campus Barreiros no seu projeto politico pedagdgico.

- ldentificar quais os procedimentos de avaliagdo mais utilizados pelos docentes da educacgéo
profissional na &rea de agropecuéria do | FPE — Campus Barreiros.

4.2. Metodologia escolhida

Optou-se pela abordagem qualitativa para orientar a trajetéria desta pesguisa, por estar
relacionada com o objetivo proposto no presente estudo. Esse tipo de pesguisa apbia-se em
caracteristicas para responder as questdes das ciéncias sociais. A impossibilidade de
guantificar as respostas coletadas fundamenta-se nos valores, atitudes, crencas, aspiragoes e
significados. Para Santaglla,

Na etapa da metodologia, é fundamental que o esteja consciente do tipo de pesquisa
gue esta realizando, pois desse tipo dependerdo os regramentos metodoldgicos a
serem utilizados. A melhor pesquisa ndo é aquela que se aproxima dos métodos das
ciéncias naturais, mais sim aquela cujo método é o mais adequado a0 seu objeto[...]
(2001, p.185).

Aprender dessa rede de significados motivos, razdes, intences que direcionam o fazer
pedagdgico dos professores da educacdo profissional € nossa proposta com a pesguisa
qualitativa que, apoiando-se em caracteristicas das Ciéncias Sociais, € que mais
adequadamente nos permite trabalhar na andlise de t&o rico contelido da realidade social,
como diz Minayo (1994):

[...] o objeto das Ciéncias Sociais € essencialmente qualitativo. A realidade socia é
0 préprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda riqueza de significados
dela transbordantes. [...] As ciéncias sociais, no entanto possuem instrumentos e
teorias capazes de fazer uma aproximacdo da suntuosidade que € a vida dos seres
humanos em sociedades, ainda que de forma incompleta, imperfeita e insatisfatoria.
Para isso, ela aborda os conjuntos de expressdes humanas constantes nas estruturas,
NOS Processos, Nos sujeitos, nos significados e nas representagdes (MINAY O, 1994,
p.15).

No principio, foi feito o estudo documental e bibliografico, utilizando documentos do
IFPE — Campus Barreiros e legislacdo do ensino vigente, livros, revistas e informagoes
eletronicas que tratam das questbes tedricas da avaliacdo e assuntos relacionados ao seu
contexto.
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Para o desenvolvimento do projeto de pesquisa foram implementadas estratégias de
investigacdo, como aplicagdo de questionarios semiestruturados com questfes abertas e
fechadas, composto de duas partes: Na primeira parte, procurou-se levantar caracterizacéo dos
sujeitos, tais como: o seu perfil sdcio-cultural, idade; estado civil; renda familiar; formacao;
participacdo em cursos de capacitacdo, formacao, tempo de formado, carga horéria de ensino,
carga horéria de pesguisa e carga horéria de extensdo e dados sobre a atuacéo profissiona no
ensino técnico profissionalizante. Na segunda parte do questionario apresentaram-se questées
semiestruturadas e abertas, com finalidade de identificar concepcdes e préticas educativas dos
professores, com foco na avaliagdo do processo ensino-aprendizagem.

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

A populacdo contemplada para esta pesquisa foi constituida pelos 43 professores do
quadro permanente do IFPE - Campus Barreiros. A amostra da pesquisa foi constituida por 14
professores do Quadro permanente do |IFPE — Campus Barreiros, na érea de Agropecuéria,
gue lecionaram no 1° Semestre do ano letivo de 2009 nos cursos técnicos subsequentes de
Zootecnia, Agricultura e Agroindlstria. A amostra foi escolhida aleatoriamente, de acordo
com os objetivos da pesquisa.

A andlise tedrica dos dados coletados por meio da pesquisa pretende compreender um
pouco mais sobre o pensamento e sobre a agdo dos professores e, quem sabe, contribuir paraa
formagéo dos docentes da educacéo profissional do |FPE — Campus Barreiros.

Para facilitar as andlises, os respondentes desta pesquisa foram denominados
doravante como Py, P, Ps..... P14 Alternativa essa que visou preservar a identidade e garantir o
anonimato das pessoas que contribuiram para pesquisa, conforme estabelecido na Resolucéo
196/96 do CNS, especificadas no termo de consentimento livre e esclarecido em anexo.

As perguntas da 22 Parte foram identificadas com a letra Q, seguida do numero
correspondente & ordem apresentada. Dessa forma, 0 question&io teve a seguinte
configuragéo:

Q1 — Ha influéncia de sua formacdo escolar e profissional na forma como vocé avalia os
alunos?

Q2 — Qual afuncéo da avaliacéo da aprendizagem para o(s) componente(s) curricular(es) que
VOCE leciona?

Qs — Jautilizou formas alternativas de avaliar? Caso sim, especifique:

Q4 — Como vocé registra o desempenho dos alunos durante o processo de aprendizagem?

Qs — E possivel ter algum procedimento para a recuperagio dos alunos que ndo atingiram a
mencao necessaria para aprovagdo ho componente curricular que ministra?

Qs — O gue vocé entende por desenvolvimento de competéncias?

Q7 - Na sua opinido, houve ateracdo naformade avaliar os alunos com aimplantacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB Numero 9394/96?

Qs - Por favor, faga qualquer comentario, critica ou sugestdo no sentido de contribuir com
minha preocupacdo sobre a avaliagdo da aprendizagem.

Nesta segunda parte da pesquisa foram apresentadas questdes relacionadas as
caracteristicas da avaliacdo formativa ao procurar investigar pistas que possam sugerir 0 uso
da avaliacdo como retroalimentacéo do processo de ensino-aprendizagem.

4.3. Caracterizacdo dos Sujeitos

Foram escol hidos como sujeitos da pesquisa, professores da area profissionalizante de
agropecuaria com atuacdo no |FPE - Campus Barreiros, em virtude da I nstitui¢do atuar com a
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nova LDB desde o ano 2001. Considerando a amostra prevista, todos os docentes abordados
responderam o questionério, num total de 14 informantes.

Para melhor visualizacgo, colocamos no quadro os dados que nos pareceu mais
relevantes da caracterizagcdo dos docentes pesguisados.

Quadro 1 — Dados da Car acterizacéo

Sujeito | Formagao Profissional Disciplinas ministradas
P1 Doutorado em Agronomia | Agricultural
(Fitopatologia); Graduacéo em
Agronomia.
P, Mestrando em Engenharia | Gestdo do Agronegdcio; Fruticultura.

Agrondmica; Licenciatura em
Ciéncias Agricolas.

Ps Mestrado em Tecnologia e | Tecnologia e  Microbiologia de
Microbiologia de Alimentos; | Alimentos
Graduacdo em Medicina Veterinaria.

P4 Mestrado em Pesca; Graduacdo em | Piscicultura; Construgbes  aquicolas,
Engenharia de Pesca. tecnologia do Pescado.

Ps Mestrado em Fitopatologia; | Construcdes e InstalagOes
Licenciatura em Ciéncias Agricolas. Agroindustriais; Construcdes e

Instalagbes Rurais.

Ps Especializagdo em Biologia; | Biologia
Licenciatura em Ciéncias Biol 6gicas.

P7 Especidlizagdo em  Administragdo | Culturas de Subsisténcias, Mecanizagéo
Escolar; Licenciatura em Ciéncias | Agricola.
Agricolas.

Ps Especidizacdo em Administracdo | Topografia; Irrigacéo e Drenagem.
Escolar; Licenciatura em Ciéncias
Agricolas.

Po Mestrando em Educacdo Agricola; | Zootecnia Geral; Avicultura corte e
Licenciatura em Ciéncias agricolas. Postura.

Pio Especiadlizagdo em  Ruminantes; | Zootecnia
Licenciatura em Ciéncias Agricolas.

P11 Mestrado em Medicina Veterindria | Tecnologia do Leite e derivados,
(Pequenos Ruminantes); Bacharelado | Tecnologia de Carnes e Derivados,
em Medicina Veterinaria. Andlise Fisico-Quimicas; Processamento

de hortalicas, Processamento de Cereais;
Processamento de Carnes.

P12 Doutorado em  Producdo  de | Zootecnialll
Ruminantes; Licenciatura em Ciéncias
Agricolas.
P13 Mestrado em Zootecnia | Agricultura Geral; Olericultura.

(Forragicultura); Licenciatura em
Ciéncias Agricolas.

P14 Mestrado em Medicina Veterinaria; | Suinocultura e Cunicultura
Licenciatura em Ciéncias Agricolas.

Em relacéo a formagdo académica dos pesquisados, a maior parte do grupo, num total
de 10 (dez), foi composta por docentes com formacdo em Licenciatura, e, um total de 04
(quatro) informantes possuia o Bacharelado.
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Existe uma grande variedade na formagdo desses docentes: Licenciatura em Ciéncias
Agricolas, Ciéncias Biologicas, Medicina Veterindria, Agronomia, Engenharia de Pesca,
Zootecnia. Quatro profissionais sdo poés-graduados (especializacdo), seis sao mestres, dois
estdo cursando mestrado e dois sdo doutores.

Quadro 2 - Tempo de Servico no CampusBarreirosdo | FPE

Escala em anos I nformantes
0-5 05

5-10 02

10-15 02

15-20 -

20-30 03

30-32 02

Total 14

O tempo de servico dos professores na Instituicdo varia de 18 meses a 32 anos,
havendo maior prevaléncia entre zero a cinco anos. Também ha bastante oscilacdo na carga
horéria semanal de aulas de servicos prestados pelos docentes ao Campus, variando de 12 a
40 horas/aulas semanais.

Quanto ao regime de contratacdo de trabalho, todos os professores séo do Quadro
Permanente do IFPE Campus Barreiros, sendo 13 com regime de Dedicagdo Exclusiva e 1
professor em regime de 40 horas semanais.

Quando questionados sobre a atuacdo como docentes em outras institui¢oes, todos
trabalham exclusivamente no IFPE Campus Barreiros. Essa condi¢cdo parece favorecer a
préticas pedagogicas que facilitem a aprendizagem na I nstituic&o.

Quadro 3. Participacdo em cur sos de Capacitacdo

Frequéncia com que participa de cursos | |nformantes
de extensdo ou capacitacéo

Mais de umavez ap ano

Raramente

05
Uma vez por ano 04
04
01

Nunca

Se participa de cursos de extensdo ou | Informantes
capacitacéo, costuma fazé-lo quando:

S&0 promovidos pela Ingtituicdo em que | 05

trabalha

A instituicdo o designa para participar 06
S0 abordados temas que |he interessam 04
Procura em outras instituicdes 02

Frequéncia com que participa de cursos | |nformantes
de capacitacéo pedagdgica

Raramente o7
Uma vez por ano 04
Mais de umavez ao ano 03
Nunca -
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Pode-se citar nesta dissertacdo o Artigo 66 da nova LDB determina que “os sistemas
de ensino promoverdo a valorizagéo dos profissionais da educagéo [...]”, no inciso Il consta o
“aperfeicoamento continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse
fim”. Mas o estudo mostra que essa formagao ndo € disponibilizada para todos os professores
da instituicéo.

4.4 - Andlise e Discussdo dos Resultados

Depois de reunir as respostas de cada pergunta, foi feita uma cuidadosa leitura
sequencial, com a intencdo de obter uma visdo panoramica do conjunto. Apds novas leituras
aprofundadas e detalhadas, buscou-se, entdo, encontrar as categorias nas quais as respostas
pudessem ser agrupadas, facilitando, dessa maneira, o tratamento dos dados. As categorias de
andlise foram elaboradas posteriormente a aplicacdo do questionario, pela repeticdo de
respostas ou mesmo pelo aparecimento de pontos importantes que surgiram na leitura. Uma
vez que se estabeleceram as categorias de andlise, as respostas foram re-analisadas com o
propdsito de inseri-las na categoria apropriada.

Assim, as categorias que nortearam essa analise foram:

Processo de avaliagcéo
Papel do professor na educagéo profissional

Antes, porém de nos referir a essas categorias, retomar-se-a 0 objetivo central desta
pesquisa que foi analisar teorias e praticas pedagdgicas da avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem a partir das reformas da educacdo profissional na area de agropecuaria do IFPE
- Campus Barreiros. Cabe identificar quais os procedimentos de avaliagdo mais utilizados
pel os docentes da educacdo profissional nessa area e as possivels influéncias entre a formagao
pessoa e profissional dos docentes e sua pratica educativa, focando mais propriamente a
avaliacdo da aprendizagem.

As concepgdes, valores e crencas desses profissionais encontravam-se subjacentes as
préticas educativas, influenciando-as. Identificdlos foi essencial para que tentassemos
relacioné-los ao conjunto de fatores que se distanciava ou se aproximava do processo
avaliativo, segundo a abordagem pedagdgica proposta pelo |FPE Campus Barreiros, no seu
projeto politico pedagdgico.

4.4.1 — Processo de Avaliacao

Nesta categoria, pretende-se abordar aspectos da pratica avaliativa, dos docentes do
IFPE - Campus Barreiros, procurando identificar em suas respostas de que forma a
metodologia de educacdo profissional, estd sendo implementada na prética educativa dos
docentes. A premissa basica seria de que as propostas envolvessem préticas pedagdgicas
inovadoras que estimulassem a construgdo do conhecimento e o desenvolvimento de
competéncias pelo aluno, adotada pela Institui¢éo.

As questbes Q. a Qs trouxeram elementos para a andlise da prética educativa e
avaliativaa que ainstituicdo se propde:
a) Funcéo da avaliacao

Optou-se por iniciar nossa reflexdo pela funcdo da avaliacdo, extraida da fala dos
respondentes na Q», devido arelevancia desta resposta, pois analisar a funcéo da avaliacéo foi
crucia para este estudo, pois se acredita que as respostas nos possibilitam verificar em que
medida os docentes compreendiam o papel da avaliagdo de competéncia como uma atividade
direcionada para a aprendizagem dos aunos, ou como instrumento de medida do
conhecimento transmitido por eles. Acreditavase também que essas respostas
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complementadas pelas demais, nos permitiriam identificar a percepcdo desses docentes sobre
as fungdes politicas da avaliacdo, inserindo-a num contexto mais amplo, aém do espaco
interno do Campus.

P1 e Ps. Verificar se 0 aluno construiu o conhecimento.

P,. A funcéo avaliativa da aprendizagem, neste contexto, é puramente para medir o
grau de conhecimento adquirido durante determinado periodo de conteldo
programatico. E uma medida que o sistema exige, como forma de determinar conceitos
e/ou notas.

P, e Py, Verificar se os alunos conseguiram absorver os conteidos e confirmar se o

nosso desempenho como professor atingiu o objetivo.

Ps. Avaliar o desempenho do aluno assim como, o meu proprio desempenho, como
professor.

Ps. Verificar a aprendizagem do aluno, conforme o contelido ministrado, levando o
mesmo a atender a importancia do determinado contelido na sua vida prética e
cotidiana. A avaliagdo também serve para redirecionar minha prética e metodologia
pedagdgica.

P;. Mensurar os conhecimentos adquiridos pelos educandos. Detectar se os contetidos
foram alcancados pelos alunos.

Ps. Cumprir o que determina a lei; medir o grau de aprendizagem do aluno; saber se
o0 professor esta atingindo os objetivos da disciplina.

P1o. Observar se 0 aluno adquiriu algumas formas de aprendizagem.

P1:. Verificar se minha didatica tem correspondido ao objetivo do curso.

Pu. A funcdo da avaliacdo é obter informacdes de aprendizagem do conteldo
trabalhado em sala de aula e, a partir dai, tentar trabalhar de forma com que atenda as
necessidades individuais ou do grupo.

A maioria das respostas dos professores quanto a essa pergunta mostra que a funcéo
da avaliagdo foi verificar o rendimento do aluno num dado momento do curso sga um
componente curricular ou um médulo do curso.

P,, a0 se referir afuncdo da avaliagdo como medir os contetidos, a qualifica como uma
medida, geralmente, representada por um dado quantitativo, através de conceitos e/ou notas.

P; P e Py, embora usem o0 termo que parecam representar intencdo de
acompanhamento do rendimento do aluno: “detectar”, “mensurar”, “observar”, “obter
informagdes’, em nada diferencia da metodologiatradicional que dava énfase ao ensino e néo
aaprendizagem, e de avaliar para aprovar/reprovar o aluno.

Parece claro que o produto e o préprio ensino-aprendizagem devem ser avaliados do
ponto de vista da qualidade, ou sgja, o fundamental é que todos os aspectos presentes no ato
de ensinar e aprender devem ser enfocados numa perspectiva em que valorizar o alcangado €
mais importante que estandardiz&-lo. Todavia, um olhar atento as respostas dos docentes as
préticas mais usuais de avaliacdo revela que os papéis de verificacdo e quantificacdo (por
meio de notas) se traduzem no ato mesmo de avaliar.

Tanto professores como alunos atribuem as notas e ao desempenho académico uma
funcéo estanque: aprovar ou reprovar. Refletindo a concepcao de mensuragdo da avaliagéo.

Segundo Luckesi (2003) e HOFFMANN (1993), h4 uma rede de seguranca
estabelecida pelas notas e provas, que funciona como controle exercido pelos professores
sobre 0s alunos, pelas escolas sobre o0s professores, pelos pais sobre as escolas e pelo sistema
sobre as escolas. Essa rede sustenta 0 modelo social vigente, na medida em que restringe a
responsabilidade pelo fracasso escolar ao individuo e reforca a manutencdo de uma escola
paratodos.
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Na avaliacdo como funcdo classificatdria, ndo ha uma pausa, a partir da verificagdo do
aproveitamento do aluno, para balizar como se deu esse aproveitamento diante do que estava
proposto como objetivo daquela unidade de estudo, para as possivels intervencdes, se
necess&rias, que promovam a aprendizagem, pois a funcdo é, justamente, apenas de
classificacéo e selecdo daquele aluno.

Luckesi (2003) também esclarece que a funcdo classificatéria da avaliacdo esta
relacionada como o modelo social vigente, em que o professor, ao estabelecer notas e médias
para aprovar/reprovar o aluno, cumpre um modelo pedagdgico que reproduz um modelo onde
as pessoas sa0 classificadas numa hierarquia socia preestabelecida e estética, onde os “bons”
sd0 premiados e os ruins castigados. Ao julgar e avaliar o aluno no final do processo para uma
tomada de decisdo ligada a aprovacdo ou reprovacao, ndo existe espaco para mudancas que
promoveriam sua aprendizagem e, portanto, essa prética pedagogica do professor néo
contribui para alterar o modelo social vigente.

Na perspectiva da avaliacdo mediadora proposta por Hoffmann (1993), o objetivo é a
qualidade do ensino que busca o desenvolvimento méaximo possivel do aluno, sem limites
preestabel ecidos, embora com objetivos claramente definidos. Como principio, a avaliacéo
mediadora oportuniza aos alunos momentos de expressdo de suas ideias, de discussdo entre
eles a partir de situagdes problematizadoras. Para o professor, s80 momentos de observagéo
individual de cada aluno atentando para o processo de construcdo do conhecimento,
refletindo, investigando, para numa relacdo dialégica definir com os alunos agbes para a
melhoria do processo de aprendizagem.

A avaliagdo como funcdo diagnbstica, mediadora, pressupe um movimento no
sentido da promocé&o da aprendizagem do aluno e, para tanto, as pausas no processo ensino-
aprendizagem devem existir, possibilitando identificar as dificuldades ocorridas no processo e
as acOes necessarias para que a aprendizagem ocorra.

Dos quatorze sujeitos pesquisados, apenas dois mencionaram a funcdo da
avaliacdo como um processo continuado e sistematico.

P12. A avaliagdo deve ser de forma continuada e de maneira mais livre sem aquele
peso do ter de acertar naquele momento. A minha forma de avaliacao € sistematica levando
em consideracao varios fatores e a disciplina facilita a integraco teoria-pratica.

P13, A Avaliacéo do ensino e da aprendizagem deve ter um caréater participativo, cuja
funcéo é de fazer um diagnéstico continuado, no sentido de apontar o nivel de mudancas
gualitativas e quantitativas no processo ativo de apropriacao dos conhecimentos, habilidades
e esforco critico e criativo dos alunos, bem como no processo de identificacéo e superacao
dos conflitos inerentes ao ensino-aprendizagem.

Na fala desses professores, quando entendem a funcéo da avaliagdo como um ato
continuo, e, portanto em movimento, percebe-se indicios de uma prética pedagégica que
contempla possibilidades de interferéncias durante o processo ensino-aprendizagem. Ao
contrario, os demais professores definem a funcdo da avaliacdo como verificacdo do
aproveitamento do aluno em um momento estédtico, ndo mencionando justamente a
caracteristica de continuidade que permitird retroalimentar o processo com vistas a
aprendizagem do aluno.

O ato de avaliar pode estar presente quando se entende a avaliagdo como fungéo
basica diagnéstica para a tomada de decisdo, como meio para passos subseqlentes, na
perspectiva de maior satisfagdo nos resultados de aprendizagem do aluno.

Subjacentes a funcéo béasica de diagnostico para a tomada de decisdo, encontram-se as
funcbes. de propiciar autocompreensdo do educando e do educador quanto a0 seu
desempenho no processo de ensino-aprendizagem; de motivar o crescimento, na medida em
gue permite ao educando e ao educador visualizar possibilidades de crescimento, na medida
gue permite a0 educando e ao educador visualizar possibilidades de crescimento, de
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aperfeicoamento, de redizacdo pessoal e profissional; funcdo de aprofundamento da
aprendizagem, em que a avaliacdo € mais uma oportunidade de aprendizagem e de didogo
entre professor e auno.

Apbs nossas reflexdes sobre a funcdo da avaliacdo como eixo norteador de nossas
analises, voltemos as categorias de andlise a partir da repeticdo das respostas e outros temas
considerados importantes para a tematica do estudo. As respostas as demais perguntas sobre o
processo avaliativo dos professores irdo compor a andise no sentido de sinalizar o quanto
esses professores se aproximam ou se distanciam da prética avaliativa proposta pelo |FPE-
Campus Barreiros.

b) Formas alter nativas de avaliar

Sobre as formas alternativas de avaliar Qs, as respostas mostram gue os respondentes
citam exemplos de técnicas e instrumentos diferentes para avaliar os alunos, além do uso de
avaliagOes individuais e em grupo.

P1. Trabalhos préticos, tedricos, assiduidade, interacéo com as disciplinas.

P,. No meu caso, como a disciplina é também vivenciada no campo (fruticultura),
utilizo formas avaliativas na pratica de campo, determinando, por exemplo, a habilidade do
aluno em determinadas tarefas.

P3,P4, Ps. Seminarios — trabal hos praticos em campo, pesguisa com defesa, relatorios
de viagens pedagdgicas.

Ps Ps, P1o€e P11. Aulas préticas (assiduidade, pontualidade, interesse e desempenho).

P7. Além da prova escrita, trabalhos de pesquisa (individual e em grupo) com defesa
oral, desenvolvimento praticos nos laboratorios de aprendizagem, prova oral e pratica.

P14. [...] Sistema de monitoria, onde o aluno avalia os demais, semanal mente.

A adoc&o de instrumentos, técnicas diversificadas, aém de atividades individuais e em
grupo, parece expressar uma tentativa de minimizar os impactos negativos, tradicionalmente,
usados pelo professor para motivar alunos a estudar; ndo usando as provas como ameaca e
punicdo, mas como estimulo a aprendizagem, como comenta Luckesi (2003).

Ao adotarem experiéncias diferenciadas para avaiar, os docentes ampliam as
oportunidades de expressdo pelos alunos de seu aproveitamento, ndo reduzindo apenas as
provas tradicionais e em momentos de finais de um ciclo. Na medida em que interagem com
0s colegas nas dindmicas de grupo, se debrucam sobre situagOes reais do cotidiano
profissional, para pensar, problematizar, refletir, ouvir a opini&o do outro e buscar solugdes
conjuntas e aprender enquanto séo avaliados.

Com a dinadmica adotada de monitoria, nos mostra o quanto se pode criar situagoes de
aprendizagem enquanto se avalia, usando a avaliagdo como suporte para a aprendizagem, e
nd&o como um fim em s mesma, apenas.

Outras variaveis como participacdo, comportamento, postura, na atribuicdo de notas,
s80 consideradas pelos professores:

Py. Como sou professor da area técnica sempre avalio a participacao, frequéncia,
desempenho do aluno, grau de interesse pela disciplina.

P12. A avaliacdo oral-prética, procurando entender a condicdo de cada um, levando
em conta a compreensdo pratica, premiando pela frequéncia, participacdo, bom
comportamento, responsabilidade, produtividade, qualidade.

Pis.Procuramos buscar formas de avaliacdo através de processo de reflexdo
transformados em acéo (voltados para a realidade especifica). Este processo nos impulsiona
a novas reflexdes sobre nossa realidade e acompanhamento do educando na sua trajetéria de
construcdo do conhecimento. Um processo interativo, através do qual educandos e
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educadores aprendem sobre s mesmo e sobre a realidade escolar no ato da propria
avaliagao.

Deve-se tomar cuidado com esses pontos a mais e pontos a menos, como estimulo ou
ameaca aos alunos. A aprendizagem do aluno € que deve estar sempre em jogo para o
professor e ndo o contrério. A ndo participacdo do aluno, um possivel desinteresse, uma certa
indisciplina deve ser motivo de investigacdo do professor para que possa agir sobre essa
postura conversando com o auno, se for o caso, mas ndo atribuindo pontos a mais ou a
menos, como punicdo ou premiacdo pelo seu comportamento.Também é o momento de o
professor rever sua prética pedagdgica, verificando se ela deve ser mais motivadora. Entende-
Se que o professor queira valorizar os alunos que se destacam, entregam os trabalhos em dia,
tém um compromisso com sua aprendizagem e isso pode ser acordado com um contrato
pedagdgico, feito logo no inicio das aulas, onde sgja firmado um compromisso entre professor
e alunos, onde as regras de convivéncia e participacéo em grupo fiquem claras para todos.

¢) InformacOes e registros

A questdo Q4 nos trazem elementos importantes sobre a pratica educativa/avaliativa
no que diz respeito a forma como os docentes lidam com as informac6es sobre o desempenho
dos alunos durante o processo de ensino e aprendizagem e como as registram. As respostas
nos permitem identificar se estédo presentes em seus discursos e em suas préticas a
importancia que o uso das informagdes sobre 0 aproveitamento dos alunos tém para apoiar o
processo da avaliagdo formativa. Para isso, € importante anotar e registrar essas informagdes
para que retroalimentem o processo de ensino e aprendizagem.

Dos quatorze sujeitos pesquisados ao responderam sobre as formas de registro das
informacfes sobre 0 processo de ensino-aprendizagem, nove afirmaram que registram através
de notas e conceitos. Comentaremos a seguir 0s pontos de rel evancias observados.

P1, Ps, P7, P, Pio, P11 € Pis. airmam que o registro é feito “ através de notas ou
conceitos’ .

P,. Na sala de aula, sempre questionando sobre 0 assunto que esta sendo vivenciado,
fornecendo e exigindo exemplos para determinados alunos, ou diretamente para toda classe.
No campo, observando a habilidade e relacionamento com os colegas.

Para P, e Py “ através da vivéncia, a cada trabalho prético é atribuida uma nota de
acordo com o desempenho do aluno, sendo a média considerada no final da disciplina” .

Ps menciona que registra “através de livro proprio (caderneta), seguindo as
recomendacdes dos Coordenadores de curso e setor pedagdgico da Escola.”

Ps afirma que registra o desempenho dos alunos “ diariamente, observando os pontos
positivos e 0s negativos, realizando testes avaliativos, exercicios escritos e préaticos e também
participacao ativa dos mesmos nos grupos de trabalho” .

P, afirma “em caderneta escolar (o oficial) o que realmente é possivel colocar.
Acompanhamento paralelo, atraves de relatério, registro em fichas com todas as observacdes
sobre producéo, produtividade, qualidade nas atividades, frequéncia” .

Para P13 “realizamos por meio de um documento intitulado registro de avaliacao,
onde se faz anotac¢des durante o bimestre, acerca das informacdes referentes ao processo de
aprendizagem de alunos, de forma que possa preencher o registro de avaliagdo com
seguranca e fidelidade as conquistas e dificuldades apresentadas pelos alunos” .

A compreensdo pela maioria dos docentes era de informagbes e seus registros
pareciam como sinbnimos de notas e registro de notas, como no sistema tradicional de
avaliagdo, com aplicacdo de testes para obtencéo de notas, e, conseqlentemente, selecéo,
classificagéo e aprovacdo/reprovacéo do aluno, bem como o registro que ndo tem diferenca
alguma daguele, tradicionalmente, realizado no diério de classe.
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Considera-se oportuno, nesta parte do trabalho, inserir a contribuicdo de Hoffmann
(1993) com relacéo aos relatérios de acompanhamento do registro do desempenho do aluno,
como forma de enriquecer a compreensdo e os cuidados com esse instrumento, que foi
sugerido por aguns dos professores em suas formas de registrar informagdes.

A evolucdo possivel em relaco a relatérios de avaliagcdo ultrapassa apenas a forma
de registro. H& exemplos sofrivels desses trabalhos que nos levam a preferir até
mesmo a arbitrariedade das notas, pelo carater de desrespeito ao aluno, aos seus
familiares, a superficialidade detais registros. (HOFFMANN, 1993, p.132-133).

A autora chama a atencdo sobre o fato de que a elaboracéo de relatérios envolve um
trabalho de acompanhamento do professor ao longo do processo, enriquecido pela vivéncia
ocorrida no mesmo, por alunos e professores, em que estes fazem anotacOes constantes,
registros diérios e continuos, retratando a trajetoria de ambos.

Os registros devem representar a evolucdo das &reas do conhecimento trabalhadas
pelos alunos; questdes socio-afetivas e de que forma foram trabalhadas; inclusive, como o
aluno se refere sobre seu desenvolvimento, entre outras. Esses relatérios devem representar
avancos e conquistas, dirigindo-se aos encaminhamentos, solugdes, sugestdes de cooperacéo
entre todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem: aluno, professores, pais,
coordenadores, Hoffmann (1993).

Essa contribuicdo da autora nos possibilita problematizar com relacdo as andlises
realizadas até essa parte do trabalho. Algumas respostas, quando vistas isoladamente, podem
levar a conclusdo de praticas avaliativas tradicionais, como é o caso de Ps quando se refere a
Caderneta. No entanto, quando olhamos no conjunto das respostas, identifica-se que a maioria
dos professores pesquisados apresentam respostas que evidenciam avancos na direcéo da
avaliacdo formativa.

d) Recuperacéo de nota ou de aprendizagem?

Observa-se neste estudo, que ao tratar da recuperacdo dos alunos, houve entre as
respostas uma divisdo entre aqueles que a entendem como integrante do processo do ensino-
aprendizagem e entre 0s que continuam encarando-a como uma nova oportunidade para a
obtencdo da nota para aprovacao.

P1. Reensino, avaliagdes de recuperacao, trabalhos complementares sobre contelidos
deficientes.

P,,Ps,P11 P14 afirmam que € possivel recuperar “ através de aulas de revisao sobre o
assunto dado em questdo e do desempenho observado em sala de aula, com posterior
avaliacdo (oral ou escrita)” .

P, afirma ser possivel a recuperacdo do aluno “através de atividades envolvendo
conteildos nos quais 0 aluno ndo conseguiu aprovagao” .

Ps. Vivenciando os contelidos através de aulas expositivas, trabalhos e exercicios.

P; afirma “repetindo informagbes discutindo em grupo, tipo mesa redonda e
principal mente com préticas nos ambientes agricolas’ .

Ps. Com trabalhos em grupo- pesguisas-discussoes, desde que houvesse tempo
suficiente. Pois estamos vivendo um tempo em que a prova da unidade é hoje e a recuperacéo
no outro dia, estamos recuperando a nota, ndo o contetido.

Py afirma que € possivel recuperar através “ trabalho de forma descentralizada com o
aluno em dificuldades, tento ingressa-lo ao nivel dos que tem melhor compreensdo, e tento
usar a realidade do mesmo” .

P10 afirma que ndo é possivel pois “ nas condi¢des oferecida pela Instituicdo ficamos
com essa impossibilidade” .

49



P12 afirma que “procurando mecanismos que atendam as diferencas individuai,
respeitando as deficiéncias e valorizando o potencial de cada um. Despertando o interesse do
aluno para a necessidade de se conseguir ultrapassar as barreiras’ .

Nos exemplos sugeridos por esses docentes, verificase que recuperacdo para eles
significa oferecer ao aluno oportunidades de refazer uma prova ou trabalho para chegar a nota
necess&ria para aprovacdo. Essa € a forma tradicional de lidar com a recuperacéo ao se
encerrar determinado periodo de estudo. Ao aluno que ndo conseguir atingir a mengao
minima para aprovagdo, quer seja de uma etapa, de um maédulo, ou de fina de curso, aplica-se
um novo teste, ou propde-se um trabalho, para que, entdo, se tente chegar atal mencéo.

Esse mecanismo instituido na escola ha tanto tempo tem sido um facilitador para
aprovacdo. Esse tipo de recuperacdo € comumente esperado por professores, pais e alunos
como uma segunda chance para aprovacado. A pratica de recuperacdo no final de um processo
esta ultrapassada, pois ndo propicia a0 auno superar as deficiéncias ocorridas em seu
aproveitamento. Trata-se de recuperar a nota e ndo a aprendizagem do aluno; ndo condiz,
portanto, com a proposta de avaliagdo formativa, proposta pelo IFPE — Campus Barreiros.

Ps afirma que através da realizacéo de reforco individual, continuo, com atividades
paralelas a cada conteido em que o aluno sente dificuldade.

P.3 afirma que “através da aplicacdo de uma metodologia onde haja um maior
acompanhamento do professor e proporcione ao aluno oportunidade de desenvolver sua
criatividade, de aprofundar o conhecimento tedrico-prético, participar de atividade em grupo
e assumir responsabilidade” .

Destaca-se essas duas afirmacfes que refletem a visdo de recuperacdo ainhada a
proposta de avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem, portanto a recuperacao também é
continua, onde a partir da observacdo do professor e de uma relacéo dial6gica com o auno,
ambos se comprometem com a recuperacdo do aluno. Dessa forma, ha a evolucéo gradativa
da construcdo do conhecimento para 0 aluno, que se estimula com a prépria melhoria
gradativa conquistada, n&o ficando para os momentos finais de ciclos de estudos, quando
haverd maior dificuldade para os aunos rever toda a teoria desenvolvida e 0 nervosismo
natural, ante a preocupacdo com a reprovacao.

Como citado anteriormente, € no conjunto das respostas, buscando pistas em cada
questéo respondida, em cada palavra escrita e nagquilo que ndo esta escrito, mas subjaz nas
entrelinhas, é que podemos fazer inferéncias de forma mais assertiva, pois estamos tratando
com pessoas, que tém uma experiéncia de vida pessoal e profissional que esta presente na sua
prética educativa.

Ps € um exemplo significativo dessa condicdo. Ao olharmos sua resposta sobre a
funcdo da avaliacdo, podemos deduzir que apresenta uma concepcdo mais conservadora
guanto a0 uso da avaliagdo formativa. No entanto, a0 considerarmos 0 conjunto de suas
respostas, encontramos véarios exemplos de uma pratica pedagégica e avaliativa focada na
aprendizagem.

e) Desenvolvimento de competéncias

A questdio Qs nos trazem elementos importantes sobre a compreensdo de
desenvolvimento de competéncias, somaremos o0 entendimento de alguns respondentes sobre
0 gue é competéncia nessa andlise:

P,. E a aplicac&o das tecnologias desenvolvidas

P, afirma que “ € o que vocé desenvolve dentro dos componentes curriculares. De
uma maneira geral é a Pratica pedagdgica desenvolvida dentro daquele assunto que a
disciplina exige” .

Ps. Construcao dos saberes propostos do ponto de vista tedrico.
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Ps. E 0 desenvolvimento do aluno para que consiga desenvolver atividades que
envolvam os contelidos aprendidos.

Ps. E 0 processo de producdo de conhecimentos para o desenvolvimento de
habilidades para executar uma determinada tarefa.

Ps. E 0 desenvolvimento de cada individuo em relagdio ao seu QI, ou sgja, o
desempenho de cada um em determinada atividade.

P;. Aplicacdo prética dos conhecimentos (adquiridos) de que é portador.

Ps. Desempenhar em laboratérios as préticas exigidas pelas disciplinas citadas no
Plano de Curso. Aprender a Fazer-Fazendo.

P, E quando o aluno consegue fixar os conteidos e promove a aplicacio dos mesmos,
mostrando gque conseguiu criar competéncias ou seja desenvolver com uma certa habilidade.

P10. Dar condigdes ao educando para desenvolver determinada tarefa.

P11. N&o respondeu.

P:,. E 0 desenvolvimento onde se consegue despertar no aluno a apropriacéo dos
contelidos, do conhecimento e, principalmente, a capacidade de aplicar na sua vida
profissional.

P1s. S80 acBes ou operacdes mentais de carater cognitivo, socio-afetivo ou
psicomotor que mobilizados e associados a saberes tedricos ou experimentais geram
habilidades, ou sgja, saber fazer.

P14 E conseguir tornar o aluno apto para algumas funcdes inerentes ao contetido
ministrado em sala de aula.

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

como capacidade de articular, mobilizar e colocar em ac&o valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para 0 desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho (BRASIL, 2001).

A essa definicdo acrescenta-se a indagacdo de Rios (2002): “sera que 0s termos
‘conhecimento’, capacidade’, ‘habilidades’, ‘atitude’, ‘qualificacdo’ ja ndo déo conta de
expressar 0 que antes expressavam? (p. 159). Lembra-se que “a competéncia € uma nova
forma de qualificagdo, 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 ambientes profissionais, “inteligéncia prética’ para tomada de decisdo,
mobilizagdo coletiva e compartilhamento de desafios. Para Zarifian, a proposta de
competéncia tem como objetivo a volta do trabalho ao trabalhador. No entanto, atécnicaou a
énfase no mercado de trabalho ou profissional continua presente na fala dos docentes, mas o
grande salto para 0 modelo emergente de competéncia aparece quando se observa o resgate da
pessoa e dos valores, junto aos seus afazeres. E esses docentes acreditam gque o seu fazer
pedagdgico possa ser uma prética 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 avaliagdo do auno.

b) A avaliacéo proposta pela LDB

Vejamos agora, algumas respostas sobre o entendimento dos docentes em relacéo a
avaliacdo proposta pela nova LDB na Q7 convém sdientar que dos quatorze sujeitos
pesquisados, cinco (Py, Ps, Pio P11 € P14) N0 responderam a pergunta, tendo dois professores
(P1 e P14) comentados que “ ndo tinham condic¢des para responder devida impossibilidade de
tracar um perfil comparativo” .

P». Afirma que “Independentemente da implantagéo da LDB, a formar de avaliar os
alunos depende de cada professor. Existem aqueles que, de certa maneira, continuam
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obedecendo determinada forma avaliativa (conservadores ou acomodistas),e outros que
procuram formas diferenciadas, mais participativas, mais eficientes, de avaliagdo, exigindo
do aluno maior raciocinio e, consequentemente, melhor desempenho” .

Ps. Sm, facultando critérios para avaliagdo continua, somativa, de préaticas de
aprendizagem permitindo ao professor métodos de ensinos significativos.

Ps. Houve sim, o professor agora tem que avaliar o aluno de forma mais flexivel,
observando sua potencialidade conforme suas necessidades e origem.

P7. Houve um minimo, pois a teoria ndo est4 em perfeita consonancia com a préatica.
Ou sgja, 0s nossos ambientes ndo estdo perfeitos para uma nova prética pedagdgica, sobre
tudo no que se diz respeito aos insuMoSs necessarios as praticas agropecuarias.

Py. Considero que totalmente, porque cada um comecou a desenvolver uma forma
diferente de avaliar, se perdeu um padrao existente.

P13. A maior dificuldade do processo pedagdgico é avaliar, mais sim implementar um
bom ensino, acolhendo o educando sem castigar ou punicdes, no sentido de proporcionar a
inclusdo. Dessa forma a avaliacéo deve ser processual e continua. A avaliacdo do ensino e
da aprendizagem, deve ter um caréater participativo, cuja funcéo, é fazer um diagndstico
continuado , no sentido de apontar um diagndstico continuado, no sentido de apontar o nivel
de mudancas qualitativos e quantitativos no processo ativo de apropriacéo de conhecimentos,
habilidades e esforco critico e criativo dos alunos, bem como no processo de identificacdoe
superacao dos conflitos inerentes ao ensino-aprendizagem.

Para alguns docentes, a proposta da nova L DB trouxe significativa e positiva mudanca
na forma de avaliar os seus alunos. E 0 que mais chama a atencdo sdo os multifatores
utilizados, o continuo processo (a0 invés de avaliacdo programada periodicamente:
mensalmente, bimestralmente, etc.), aflexibilidade, o espaco para discusséo e o envolvimento
do aluno no processo.

Ha também os que apresentaram visdes contrérias e de certa forma, chamando atencéo
para alguns cuidados que devem ser tomados, vejamos:

Ps. Nao, pois docentes e discentes encontramse “engessados’ aos sistemas
tradicionais de avaliagao.

Ps. Se houve, foi muito pouca, pois a forma de avaliar s através de provas que se
sabe ndo mede conhecimento.

P12, De um modo geral ndo avancamos praticamente nada, fazendo uma reflexao,
continuamos com as mesmas praticas de décadas.

O estudo mostrou que ficaram evidenciadas a necessidade e a importancia de
capacitacdo pedagodgica destes docentes como instrumento para o aperfeicoamento de seu
fazer diério, para uma melhor compreensdo da proposta de avaliacdo da aprendizagem da
nova LDB. Acreditase que a capacitacdo pedagdgica associada ao conhecimento técnico
como forma de contribuic¢éo no processo de ensino-aprendizagem do professor, € importante
na melhoria da pratica pedagégica de sala-de-aula.

4.4.2 O papel do professor na educagéo profissional

Na Q1, ao perguntarmos se houve influéncia de sua formacéo escolar e profissional na
forma como avaliam os aunos, foram expressivas as mengdes que faziam referéncias aos
professores. Na quase unanimidade das respostas, essas referéncias traduziam exemplos
importantes, significativos, marcantes da influéncia do professor na vida pessoa e
profissional desses sujeitos, e, consequentemente, na sua pratica educativa.

P,, afirma que ndo “ os alunos sdo avaliados de acordo com o nivel de aprendizado
tedrico e o desempenho préatico” .
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P..afirma que “ A medida que a préatica pedagdgica se desenvolve através de novas
metodologias e pesquisas didaticas, a forma de avaliar os alunos também tende a
acompanhar este desenvolvimento. Portanto, procuro novas formas de avaliacéo de acordo
com o ensino — aprendizagem desenvolvido em minhas aulas, sem esquecer, entretanto, da
forma avaliativa da minha formag&o escolar” .

Ps. Uma vez que a experiéncia de vida do profissional, invariavel mente, influencia seu
método de trabal ho.

P, Devido a metodologia do ensino antigo, nés ficamos atrelados a aplicacdo de
provas que ainda sdo utilizadas. Mais isso ndo impede de aplicarmos avaliacOes paralelas
para verificar a competéncia do aluno através do desempenho.

Ps. Tento melhorar minha avaliacdo procurando considerar os avangos dos alunos na
avaliagao.

Ps. Afirma que sim, porque realizo esclarecimentos dos contelidos ministrados,
baseados na minha formagdo profissional e avalio o aluno conforme o seu grau de
conhecimento e sua potencialidade, levando em consideracéo suas origem e seu interesse
pelos que foi apresentado.

P;. Como filho de agricultor, mestria agricola, técnico agricola, engenheiro
agronomo e licenciado em ciéncias agricolas, tenho facilidade de avaliar o educando que é
principiante nesta area de conhecimentos, quando os mesmos recebem poucas informagoes.

Ps. Conforme aprendizagem durante os cursos de formacéo, aprendemos métodos de
avaliacao, e com o passar do tempo a prética nos ensina métodos mais eficientes, conforme o
alunado que dispomos.

Py. Tento fazer um paralelo do passado com o presente, apresentando valores
aprendidos.

P10. Em minha vida universitéria ensinei em colégios Estadual e Municipal.

P11. Utilizo métodos para avaliacéo vistos na minha vida académica.

P12. Em relacdo a formacao, influencia bastante por toda uma experiéncia vivida
durante todo esse tempo na Instituicéo e fora da dela. E pessoal porque a minha postura,
conduta moral e formacao civica termina refletindo no dia a dia da formagéo do cidadéo.

P13, Afirma que a avaliagdo € um processo continuo que forma parte do processo de
ensino e aprendizagem e por sua vez adquire dimensdes diferenciadas, ou sgja, pode separar-
se em praticas e momentos especificos.

P14, Durante nossa formacéo escolar, absorvemos muitos métodos e formas de
avaliacdo. De alguma forma, isso contribui para a forma de como avaliamos.

Para a maioria dos respondentes, foram positivas as influéncias dos professores em
suas vidas sobre diversas perspectivas, que vao desde a importancia dos titulos que possuiam
e das Universidades que trabalhavam, até a atualizacdo profissional que detinham, ou o
incentivo, a motivacao que despertavam nos alunos.

O professor ao longo dos tempos tem se caracterizado por uma figura marcante na
formacé&o dos alunos, que em geral deixa suas marcas de uma maneira ou de outra, positiva ou
negativamente. Os alunos podem elaborar essas influéncias, em geral, a partir de suas préprias
experiéncias e de maneiras de lidar com esses model os.

O novo paradigma da educagdo profissional pressupbe preparar 0os aunos para o
dominio de competéncias ligadas ao saber conhecer, saber fazer, saber conviver e saber ser. O
aluno da educacdo profissional precisa saber o porqué esta fazendo desta maneira e ndo de
outra. Precisa saber os fundamentos cientificos e tecnol6gicos do seu fazer, para que possa
diante de um novo desafio profissional, ter maior autonomia, criatividade e criticidade para
resolvé-lo.

A atual legislacéo de ensino define para o docente de educagéo profissional que ndo se
pode falar em desenvolvimento de competéncia profissional, se 0 mediador mais importante
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desse processo, que € o docente, ndo estiver preparado para essa acdo educativa que leve o
aluno a articular, mobilizar e colocar em agdo seus valores, habilidades e conhecimentos para,
no momento certo, julgar e decidir o que deve ser feito e fazer.



CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Realizou-se este trabalho com o intuito de analisar as teorias e praticas pedagogicas da
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem a partir das reformas da educagdo profissional.

Avancos foram realizados na histéria da educacéo profissional, como se observou ao
longo desse trabalho, que marcaram a trgjetéria desse nivel de ensino, antes caracterizado
como destinado aos menos favorecidos, hoje, encontrase como fator estratégico de
competitividade e desenvolvimento humano na nova ordem mundial.

Passados treze anos da promulgacédo da Lel de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional NUmero 9394/96, procurou-se investigar com este trabalho as principais concepcoes
gue norteiam a pratica avaliativa de alguns dos docentes da &rea de agropecuaria do |FPE —
Campus Barreiros.

A funcdo da avaliagdo nas respostas de nossos pesquisados revelou que uma grande
maioria ainda compreende a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem como fungdo apenas
gue permite julgamento do rendimento do aluno, ndo avancando para seu objetivo mais
importante que € de diagndstico, e, por isso mesmo, pode solidificar a base para tomada de
deciséo.

A maioria dos pesquisados apresentava iniciativas que caracterizam uma pratica
avaliativa mais inovadora, no que diz respeito ao registro das informacgdes oriundos do
processo de ensino-aprendizagem. Esses elementos mostraram-se representativos de um
avango, pois indicaram que foram absorvidos no discurso desses professores. E, considerando
gue isso ocorreu ha quase totalidade dos respondentes, poder-se-ia reconhecé-10s como passos
significativos rumo aos objetivos propostos de uma avaliacéo formativa.

Quando se considera a recuperacdo dos alunos, houve maior diferenca no conjunto das
respostas, no sentido de entendé-las como integrante do processo de ensino-aprendizagem. Se
praticar-se a avaliagdo centrada no processo, a recuperacdo também deveria ocorrer de forma
pardlela a0 mesmo e continua, no contexto da aprendizagem. Aqui, pOde-se notar
contradicbes nas respostas de aguns docentes que, a0 exemplificarem as formas de
recuperacgao, citavam-nas como ocorridas, prioritariamente no final de uma etapa de estudo e
com trabalhos ou provas complementares e quase sempre desvinculadas de uma avaliacéo
diagnostica e continua.

Acredita-se que principalmente pelo fato de todos os professores serem contratados no
guadro permanente do IFPE — Campus Barreiros e quase todos os docentes pertencerem ao
quadro em regime de Dedicacdo Exclusiva, gerou um maior compromisso, dedicacdo a
prética pedagdgica, contribuindo assim, para alguns avancos conquistados na érea.

N&o foram encontradas evidéncias que levassem a relactes de menor flexibilidade dos
docentes na aquisicdo das proposicies da avaliagdo formativa, que pudessem estar
relacionadas com a formag&o ou atuacdo profissional na &rea de Agropecuéria. Pelo contrario,
nas respostas dos professores, a0 se referirem sobre as possiveis influéncias na sua forma em
avaliar os alunos, ndo se identificou nada que pudesse estar relacionado com essa hipotese.
Pelo contrério, as manifestacdes relacionadas a humanizagdo, ao trabalho em equipe e a
afetividade foram evidenciadas em vérias respostas as questdes acima mencionadas.

Por meio desse estudo, ocorreu-nos que o0s cursos profissionalizantes da area da
agropecuéria, envolvendo atividades tedricas e préticas, realizadas em ambientes educacionais
e, em aguns casos, em campos de estégio, podem favorecer a implementacdo da avaliagéo
formativa devido ao processo de ensino-aprendizagem usado em sala de aula e nos
Laboratérios de Aprendizagens (Unidades Educativas de Producéo — UEPS). Nesses cursos,
foi possivel verificar que a organizacdo do fluxo das atividades para as aulas préticas e
documentos usados nessa rotina favorecem o acompanhamento do desempenho do aluno,
compdem um histérico de seu aproveitamento e permitem o compartilhamento dessas
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informagdes pelo conjunto dos professores envolvidos com a turma. Mas trata-se de pistas

gue necessitam serem investigadas, para confirmar ou ndo essa hipotese.

O estudo demonstrou que é possivel avancar nessa concepcao, com o0s exemplos
trazidos pelos respondentes, mas é necess&rio melhorar outras variaveis também, que
interferem no processo de ensino-aprendizagem. Disso decorrem outros questionamentos e
possiveis desdobramentos desta pesquisa, tais como: as condicdes de trabalho que sdo dadas
a0 professor para lidar com o despreparo do aluno que chega com defasagem para
acompanhar a maioria da turma; o acompanhamento dos alunos em turmas numerosas € a
rigidez dos horérios da escola

A esséncia da avaliacdo destacada na pesquisa foi a idéia de julgamento ou juizo de
valores, onde funcdo primordia era de uma pratica pedagdgica que pudesse gerar
conseguéncias, para que ndo fosse considerada meramente uma atividade técnica, pontual.
Deveria subsidiar um conjunto de possibilidades para tomada de decisdo a partir daquele
estagio da avaliacdo, envolvendo avaliado, avaliador e institui¢do educacional.

A propriarelevancia do processo de avaliacdo esta no uso que se faz do resultado das
avaliacOes. SO teria um carater formativo, a partir do uso que se fazia delas. Acreditase que,
para apropriar-se desses resultados, o professor deveria ter dominio dos conceitos que
ampliem sua visdo de mundo e Ihes possibilitasse optar pelo uso da avaliagdo como funcéo
diagndstica, caso contrario, continuara praticando o modelo conhecido, pelo qual foi formado,
e que |he traz seguranca, independente de estar a servico da aprendizagem ou ndo — SO poderia
fazer diferente se tiver e/ou conceber um projeto de sociedade diferente.

Destacou-se ainda neste estudo, as principais dificuldades identificadas para o bom
desempenho da pratica docente da educacdo profissional do IFPE — Campus Barreiros, a
saber:

- A auséncia de capacitacdo, principa mente pedagdgica, para que todos professores tivessem
a possibilidade de discutir e entender as propostas do IFPE — Campus Barreiros e
compreender 0s pressupostos da legislacdo vigente.

- A elevada carga horéria de aulas semanais, para a maioria dos professores respondentes, o

gue pode dificultar o processo de atualizacdo profissional e a organizagdo do trabalho

pedagdgico.

- A pouca carga horaria destinada as praticas pedagégicas no |FPE — Campus Barreiros, o que

pareceu gerar dificuldades ou inexisténcia da integracdo e do envolvimento de aguns

docentes com as propostas da I nstituico.

O levantamento dessas questdes pedagdgicas foi importante para implementar a
proposta pedagdgica e os investimentos feitos pelo IFPE — Campus Barreiros e procurar
garantir a qualidade educacional, em prol daformagdo dos alunos.

Entdo, a0 pensar nas diretrizes e bases nacionais e a legislagdo da educacédo
profissional para avaliagdo da aprendizagem, arriscase relatar que esse processo de
construcdo devera ser lento. Podera provocar mudancas nos individuos e na cultura escolar, o
gue pode levar um tempo. O caminho a ser percorrido pode ser longo e deve sair da
mentalidade burocratica e chegar a constru¢do de uma mentalidade democrética.

N&o se pode 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 para serem superados e ndo devem ser vistos como obstéculos
instransponiveis, mas como desafios a serem enfrentados.

Espera-se que o presente texto tenha contribuido para a elucidacdo da problematica
investigada e que novos trabalhos deem continuidade a esta tematica para que se possa
entender cada vez mais e melhor, as complexas relagbes entre avaliagdo e 0 processo de
ensino e de aprendizagem como um todo.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “Avaliacdo do ensino-aprendizagem na educacdo profissional na area de
agropecuaria: a experiéncia do Instituto Federal de Pernambuco — Campus Barreiros.”

Nome do Pesquisador: Paulo André Albugquerque Marques

Nome da Orientadora: Nadia Maria Pereira de Souza

1. Natureza da pesquisa: 0 sra (sr.) esté sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que
tem como finalidade analisar as préticas pedagégicas da avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem, a partir das reformas da educacéo profissional. O foco de andlise foi o discurso
e a percepcdo dos docentes da érea.

2. Participantes da pesquisa: A populacdo contemplada para esta pesquisa foi constituida
pelos 43 professores do quadro permanente do IFPE - Campus Barreiros. A amostra da
pesquisa foi de no minimo 14 professores do Quadro permanente do IFPE — Campus
Barreiros, na &rea de Agropecudria, que estdo lecionando no 1° Semestre do ano letivo de
2009 os cursos técnicos subsequentes de Zootecnia, Agricultura e Agroindustria. A amostra
foi escolhida aleatoriamente, de acordo com os objetivos da pesquisa.

3. Envolvimento na pesquisa: Ao participar deste estudo vocé tem liberdade de se recusar a
participar e ainda de se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem
qualquer prejuizo para vocé. Sempre que quiser podera pedir mais informagdes sobre a
pesquisa através do telefone do pesquisador do projeto.

4. Riscos e desconforto: a participagdo nesta pesquisa ndo traz complicacbes legais. Os
procedimentos adotados, nesta pesquisa, obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com
Seres Humanos conforme Resolucéo no. 196/96 do Conselho Nacional de Salde. Nenhum
dos procedimentos usados of erece riscos a sua dignidade.

5. Confidencialidade: todas as informagOes coletadas, neste estudo, sdo estritamente
confidenciais. Somente 0 pesguisador e a orientadora terdo conhecimento dos dados.

6. Beneficios: a0 participar desta pesguisa a sra (sr.) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagfes importantes sobre a problematica
investigada, para que possamos entender cada vez mais e melhor as complexas relagdes entre
avaliacdo e todo o processo de ensino e de aprendizagem, de forma que o conhecimento que
serd construido a partir desta pesquisa possa contribuir com sua prética pedagogica, onde o
pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos.

7. Pagamento: a sra(sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesguisa, bem
como hada sera pago por sua participacao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos 0 seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execucao do trabalho de pesquisa e a
divulgacéo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.
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Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura da Orientadora

Pesquisador: Paulo André Albuquer que Marques
Fone: (81) 8875-2342 — E-mail: pauloandre@barreiros.ifpe.edu.br

Orientadora: Nadia Maria Pereira de Souza
Fone: (21) 9625-1929. E-mail: nmpsouza@uol.com.br
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ANEXO B
QUESTIONARIO — 12PARTE
CARACTERIZACAO
Dados Pessoais

4.1.1 Idade:

4.1.2 Estado Civil:

413 Sexo:

- Renda familiar aproximada:

() até 05 salarios minimos

() até 10 salarios minimos

() acima de 10 salarios minimos

2. Formagcéo pessoal

+ Licenciatura Curta () Licenciatura Plena () Bacharelado ( )
Area

- Pos-graduacéo - Especiaizagdo: () Completo () Cursando
Area

- Pos-graduacéo - Mestrado: () Completo () Cursando
Area

- Pos-graduagéo - Doutorado: () Completo () Cursando
Area

3. Atuacdo no Ensino Técnico / Profissionalizante

- Disciplina(s) que leciona

- Tempo de servi¢o na Instituicéo:
- Carga horéria semanal
- Regime de trabalho: ( ) 20 horas ( ) 40 horas ( ) Dedicagdo Exclusiva

- Trabalha em outra(s) instituicgo(des)? ( ) Sim ( ) N&o.
No caso afirmativo, que tipo de ensino?
( ) Ensino Bésico. Quantas horas semanais?
( ) Ensino Técnico / Profissionaizante. Quantas horas semanais?
( ) Ensino Superior. Quantas horas semanais?
() Outro(s). Quais? Quantas horas semanais




4. Cur sos capacitacao

- Com que frequéncia participa de cursos de extensdo ou de capacitacéo?
( ) maisde umavez ao ano ( ) umavez por ano ( ) raramente ( ) nunca

- Se participa de cursos de extensdo ou capacitacéo, costumafazé-lo quando
( ) séo promovidos pela Instituicgo em que trabalha

( ) aingtituicdo o designa para participar

( ) procura em outras instituicoes

() sdo abordados temas que Ihe interessam

( ) outro. Qual?

- Com que frequéncia participa de cursos de capacitacdo na area pedagogica?
( ) maisdeumavez ao ano () umavez por ano () raramente () nunca

QUESTIONARIO — 22 PARTE

1. Hainfluéncia de sua formagdo escolar e pessoa na forma como vocé avalia os alunos?
( )SIM ( YNAO
Justifique

2. Qual afuncéo da avaliagéo da aprendizagem para 0s componentes curriculares que vocé
leciona?

3. Em sua opini&o, houve ateracéo naformade avaliar os alunos com aimplantagdo da L el
de Diretrizes e Bases da Educacéo Naciona — LDB? Comente:

4. Ja utilizou formas alternativas de avaiar?
( )SIM Quais?
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( )NAO Por qué?

5. Como vocé registra o desempenho dos alunos durante o processo de aprendizagem?

6. E possivel ter algum procedimento para a recuperagio dos alunos que ndo atingiram a
menc¢ao necessaria para a aprovagao Nno componente curricular que vocé ministra?
( )SIM Como?

( )NAO. Por qué?

7. O que voceé entende por desenvolvimento de competéncias?

8. Por favor, faga qualquer comentério, critica ou sugestdo no sentido de contribuir com
minha preocupacdo sobre a avaliagdo da aprendizagem.
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