Universidade
Estadual de LondRrina

LUIZ SANTO BROGIATO

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM:
MAPEANDO CONCEPCOES DE PROFESSORES DE UM
CURSO DE CIENCIAS ECONOMICAS

Londrina
2008



0 Universidade
Estadual de LondRrina




LUIZ SANTO BROGIATO

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM:
MAPEANDO CONCEPCOES DE PROFESSORES DE UM
CURSO DE CIENCIAS ECONOMICAS

Dissertagdo apresentada ao Curso de Pos-
Graduacgdo, Programa de Mestrado em
Educagdo, da Universidade Estadual de
Londrina, como requisito parcial a obtencéao
do titulo de Mestre em Educacao.

Orientadora: Profa Dra Nadia Aparecida de
Souza

Londrina
2008



Catalogacdo na publicacdo elaborada pela Divisao de Processos Técnicos da
Biblioteca Central da Universidade Estadual de Londrina.

Dados Internacionais de Catalogagdo-na-Publicacéo (CIP)

C119a Brogiato, Luiz Santo.
Avaliacdo da aprendizagem: mapeando concepgdes de professores de
um Curso de Ciéncias Econdmicas / Luiz Santo Brogiato. — Londrina,
2008.
128f.

Orientadora; Nadia Aparecida de Souza.

Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de
Londrina, 2008.

Bibliografia: f. 112-118.

1. Aprendizagem — Teses. 2. Musica — Instrucéo e estudo — Teses.
3. Msica — Educacao (Superior) — Teses. 4. MUsica em universidades e
faculdades — Teses. 5. Educacgdo — Avaliacdo — Teses. 6. Aprendizagem
experimental — Teses. |. Souza, Nédia Aparecida de. Il. Universidade
Estadual de Londrina. Ill. Titulo.
CDU 78:371.26
371.26:78




LUIZ SANTO BROGIATO

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM:
MAPEANDO CONCEPCOES DE PROFESSORES DE UM CURSO DE
CIENCIAS ECONOMICAS

Dissertacdo apresentada ao Curso de Poés-
Graduacdo, Programa de Mestrado em
Educacdo, da Universidade Estadual de
Londrina, como requisito parcial a obtencéao
do titulo de Mestre em Educacéo.

BANCA EXAMINADORA

Profé. Dr?. Nadia Aparecida de Souza
UEL - Londrina — PR

Prof. Dr. Reynaldo Campanatti Pereira
UNIMAR — Marilia — SP

Prof. Dr?. Martha Aparecida Santana
Marcondes
UEL — Londrina — PR

Londrina, de de 2008.




DEDICATORIA

A Deus, que me fortaleceu e sustentou em todo o percurso desta caminhada.

Aos meus filhos Bruno Vinicius e Luiz Felipe, pelo apoio e pela compreensao das

muitas horas passadas diante do computador.

Aos meus pais, Armando (in memorian) e Izabel, que sempre aconselharam,

incentivaram e investiram em minha formagao profissional.



AGRADECIMENTOS

A Professora Nadia, pela dedicacéo,
competéncia e confianca na esmerada

orientacao deste trabalho.

Ao meu filho Bruno Vinicius, que nos
momentos de dificuldades sempre esteve
presente, colaborando e ajudando na

superacao das dificuldades.

Aos meus colegas do Programa de
Mestrado, a quem tive o privilégio de conhecer
e travar discussodes e reflexbes que muito

contribuiram para o meu aprendizado.



VERDADE

“A porta da verdade estava aberta,
mas s6 deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a
verdade,

porque a meia pessoa que entrava

S0 trazia o perfil de meia verdade.

E sua sequnda metade
voltava igualmente com meio perfil
e os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

Diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua tlusdo, sua miopia’.

CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE



BROGIATO, Luiz Santo. Avaliagao da aprendizagem: Mapeando concepgdes de
professores de um Curso de Ciéncias Economicas. 2008. 123 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educagéao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2008.

RESUMO

A formacdo de competéncias tem se configurado como um desafio
progressivamente maior no Ensino Superior. Todavia, escoltar e certificar a
qualificacdo do profissional demanda levar a termo uma avaliagdo compromissada
com o acompanhamento do processo para assegurar os resultados almejados.
Assim, o presente estudo objetivou mapear e analisar a concepg¢ao de avaliagao
predominante no curso de Ciéncias Econdbmicas da Universidade Estadual de
Londrina — UEL, determinando sua relevancia para a identificacdo e compreensao
das competéncias desenvolvidas. As caracteristicas do estudo orientaram para a
escolha da abordagem qualitativa, na tipologia estudo de caso. Os procedimentos de
coleta abarcaram: analise documental, questionario e entrevista. O exame das
informagdes amealhadas resultou no estabelecimento de unidades de significagao.
Quanto a concepg¢ao de avaliacdo, os professores — em sua maioria — a tém
enquanto um momento de verificacdo das informagdes retidas pelos educandos e,
por isso, ha maior concentracdo na promogédo de instrumentos avaliativos, como
provas. Todavia, para avaliar competéncia ha necessidade de promoc¢ao de tarefas
complexas, que abarquem também o dominio de conhecimentos procedimentais e
atitudinais. Ainda, constatou-se confusao entre o processo e o instrumental de que
se vale para amealhar informagdes: a avaliagdo da aprendizagem é confundida com
provas, 0 que gera certo descomprometimento com a andlise e subsequente
retomada das dificuldades de aprendizagem, aspecto nodal na avaliagdo formativa,
pois a nota encerra qualquer preocupag¢ao com o devir.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Instrumentos avaliativos. Agao
docente. Formacéao de professores.



BROGIATO, Luiz Santo. Learning evaluation: Mapping Economical Sciences
Degree teachers conceptions. 2008. 123.f. Dissertagao (Mestrado em Educagao) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2008.

ABSTRACT

Competences formation has been configured into a progressingly bigger challenge
on higher education. However, professional qualification monitoring and certificating
demand the realization of an evaluation process which is compromised with the
monitoring process to assure aimed results. In that way this study aimed at mapping
and analyzing the predominant evaluation conception on Economical Sciences
Degree of Universidade Estadual de Londrina — UEL, determinating its relevance for
identification and comprehension of developed competences. The study
characteristics oriented for a qualitative approach choice, on case study typology.
Collection procedures were: documental analysis; questionnaire and interviews. The
analysis of reunited information resulted in signification units establishment. As for
evaluation conception, teachers - on their most — have it as a verification moment of
information kept by students and, because of that, there’s a bigger concentration on
evaluative instruments promotion, as tests — for conceptual, factual and information
knowledge domain proof. Though, there’s complex tasks promotions need to
evaluate competences, which also keeps attitudinal and procedure knowledge
domain. It was also observed confusion between the process and the instrumental
that are used to reunite information: learning evaluation is confused with tests, which
generates lack of commitement with analysis and subsequent learning difficulties
retake, nodal aspect on formative evaluation, because mark finishes with any
becoming preoccupation.

Keywords: Evaluation learning. Evaluative instruments. Teacher action. Teacher
formation.
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INTRODUGAO

Ha que sermos caminhantes, atrevidos
vegetais. Cdulicos, portentos, verticais. Ha que
sermos conflitantes, frdgeis mortais. Cdlidos
humanos animais. E em tudo hd que sermos

amor, nada mais.
(J. C. PECCI, 1984)

Na atual conjuntura do ensino superior brasileiro observa-se a busca
pela formagao de profissionais competentes, dotados de saberes que os capacitem
para operar modificagées significativas, nos mais variados contextos e das mais
diversificadas naturezas — sociais, profissionais, éticas, culturais etc.

As demandas por um novo processo de formacgao, no interior das
instituicbes de ensino, s&do apenas respostas as exigéncias da sociedade por
profissionais que tenham um perfil diferenciado. Tudo isso implica na transformacao
de um ensino voltado para o dominio de conhecimentos, para um ensino
extremamente compromissado com a formagao de competéncias.

Formar profissionais competentes € mais do que meramente
transmitir o saber produzido por uma determinada area de conhecimento ao longo
dos tempos. Na verdade, formar profissionais competentes significa prové-los de um
conjunto de saberes — conceituais, procedimentais e atitudinais — que mobilizam
para o enfrentamento de situagdes problematicas, nos mais variados graus de
complexidade.

Os processos de formacgao profissional precisam, progressivamente,
voltar-se para a apropriacdo ativa e significativa de multiplos saberes. Assim,
ultrapassando a mera transferéncia e reproducao de informacgoes, faz-se necessario
“[...] saber agir com pertinéncia; saber mobilizar saberes e conhecimentos em um
contexto profissional; saber integrar ou combinar saberes multiplos e heterogéneos;
saber transpor; saber aprender e aprender a aprender; saber envolver-se” (LE
BOTERF, 2003, p.38).

Toda e qualquer mudanga nas concepgdes e formas de ensinar e

aprender reivindica, também, transformacdes nas concepc¢des e alternativas de
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avaliar. Desse modo, a avaliagdo nao pode mais ser exercitada apenas para a
constatagdo de aprendizagens — pela mensuragao da capacidade de retencdo de
informagbes — e atribuicdo de escores de rendimento. Na verdade, a avaliagao
precisa ser compreendida e levada a efeito como um processo que favorece o
mapeamento das aprendizagens edificadas e daquelas ainda em curso, até porque
ela necessita estar “[...] a servico das aprendizagens o maximo possivel” (HADJI,
2001, p.15).

A avaliagdo deve comprometer-se em “[...] ajudar alunos a construir
os saberes e competéncias” (HADJI, 2001, p.15). Assim, ultrapassa — sem ignorar —
a preocupagao com a singela acumulagcdo de saberes e volta-se, também, para a
polivaléncia, a multifuncionalidade, e para a capacidade de cooperar, bem como,
para a capacidade de inovar e de renovar os conhecimentos, de colocar-se em
situagcdo de aprendizagem permanente, até porque, nos contextos de atuacgéo
profissional, os egressos de um curso de formacdo serdo desafiados para o
enfrentamento do inédito e para o arrostamento das mudangas (LE BOTERF, 2003).

As transformagdes presentes no mundo hodierno, mas
principalmente as implicacbes que introduziram nos contextos de formacao
profissional, fizeram surgir alguns questionamentos:

1. A concepg¢do de avaliagdo da aprendizagem que respalda o
exercicio avaliativo pelos professores, compromete-se com uma
perspectiva classificatéria ou com uma perspectiva formativa?

2. O compromisso avaliativo restringe-se a classificacdo de
desempenhos ou abarca o mapeamento das competéncias
formadas?

Encontrar respostas para tais questionamentos exigiu estabelecer
como meta maior a orientar esse estudo: mapear e analisar a concepgao de
avaliagcdo predominante no curso de Ciéncias Econdmicas da Universidade Estadual
de Londrina — UEL, determinando sua relevancia para a identificacdo e
compreensao das competéncias desenvolvidas.

Dar formato e contextura ao objetivo geral demandou o
estabelecimento de agdes que orientaram e direcionaram a consecugao do estudo.
S&o elas:

1. Aprofundar o referencial tedrico relativo a formacdo e

desenvolvimento das competéncias profissionais;
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2. Analisar documentos oficiais que orientam e / ou normatizam a

oferta dos cursos de Ciéncias Econdémicas;

3. Aplicar questionarios para os docentes do curso de Ciéncias

Econdmicas, pretendendo identificar suas concepg¢des acerca da
avaliagao da aprendizagem.

4. Entrevistar coordenadores e parcela do corpo docente do curso

de Ciéncias Econbmicas, visando aprofundar aspectos relativos a
avaliagao da aprendizagem;

5. Organizar e sistematizar os dados coletados, compondo as

categorias de analise a luz do referencial tedrico;

6. Confrontar e analisar os dados a luz do referencial tedrico.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, elegeu-se a abordagem
qualitativa, na modalidade estudo de caso, visto o seu foco incidir sobre o processo
avaliativo, no modo como ocorre € na leitura e interpretagdo que os sujeitos
envolvidos ddo a ele em um contexto bastante delimitado: as disciplinas teéricas do
curso de Ciéncias Econdmicas.

Desse modo, a pesquisa foi realizada na UEL, em Londrina, no
Estado do Parana, especificamente no curso de Ciéncias Econdmicas, que possui
aproximadamente 700 (setecentos) alunos. O quadro docente perfaz 32 (trinta e
dois) professores, dos quais 21 (vinte um) atuam com o curso sob foco. A estrutura
de suporte para o bom andamento do curso é relativamente moderna, com salas de
aula amplas e arejadas, bem iluminadas e que dispdem de recursos técnicos
diversificados e atuais. O departamento conta ainda com uma biblioteca especifica,
atualizada, possibilitando a realizagcao de pesquisas por professores e alunos.

Para a efetivagdo deste estudo foram privilegiados diversos
procedimentos investigativos: analise documental, questionario, entrevista, além do
aprofundamento do referencial tedrico.

As informagdes obtidas foram agrupadas por unidades de
significagdo — em decorréncia, mesmo, da frequéncia com que se manifestaram no
discurso e nas praticas descritas.

O trabalho exigiu, primeiramente, entender o percurso metodoldgico
a ser usado, por isso, no Segundo Capitulo, a metodologia € apresentada, o cenario

€ descrito, os atores sdo situados, as diferentes fontes de informagao consultadas
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sdo demonstradas, bem como as unidades de significacdo estabelecidas para
orientar a apreciagado dos dados sao delineadas.

O Terceiro Capitulo voltou-se para o desenvolvimento de um estudo
do referencial tedrico concernente a evolugdo da formacgdo profissional do
economista e suas relagcbes com o mundo do trabalho. Entrementes, o foco maior
incidiu sobre as implicagbes decorrentes para os ambientes de formagao
profissional. Retornar o painel histérico resultou da importadncia de delinear e
compreender o contexto de emersido do conceito de competéncia. Ela ndo se da no
vazio, mas decorre de um cenario construido e reconstruido ao longo dos anos.

No Quarto Capitulo, buscou-se aprofundar o conceito de
competéncia no contexto atual. Assim, tendo por ponto de partida o conceito de
competéncia, discriminam-se as idéias de competéncia individual e organizacional,
para, finalmente, apreciar os ambientes de formacao e seus esforcos em atender
essa nova demanda, o que se enuncia em alguns dos pronunciamentos dos
professores do curso de Ciéncias Econdmicas da UEL.

No Quinto Capitulo, as funcbes e as finalidades da avaliacdo da
aprendizagem foram sistematicamente estudadas pelo defrontar dos pensamentos
expressos nas diversas concepgdes e proposicoes tedricas. O foco incidiu sobre as
modalidades avaliativas, e, entdo, as concepc¢cdes manifestas pelos docentes foram
confrontadas ao referencial tedrico. Dessa maneira, todas as informacoes
apresentadas e analisadas pretenderam co-relacionar a pertinéncia das concepcoes
avaliativas ao mapeamento de competéncias formadas.

Finalmente, foram tecidas algumas consideragbes que né&o
pretenderam encerrar ou fechar um processo que, na verdade, apenas foi iniciado,
mas fornecer indicadores que contribuam para a ampliagdo de um entendimento
mais claro e de um exercicio mais consciente de uma avaliagdo compreendida como

orientadora e determinante da agao educativa, voltada a formac&o de competéncia.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Algumas emogdes mexeram conosco ao longo
dos trajetos, como a necessidade de olhar para
trds, constantemente. A paisagem que ficava
para trds representava a nossa superagdo e
nos tornava mais corajosos para seguir em

frente.
(J. HOFFMANN, 2001)

O estudo, de natureza qualitativa, concentrou-se na investigacao das
concepgdes avaliativas manifestas pelos professores do curso de Ciéncias
Econdmicas — UEL, demandando: aproximag¢ao da realidade para apreender o
significado que os fatos e agbes tém para os envolvidos, inser¢cdo no contexto
investigado, compromisso com a compreensao das situagdes, até porque a anadlise
das informagbdes fundamenta-se em estratégia indutiva, e, ainda, descricdo da
realidade e das situagdes, com riqueza de detalhes.

A abordagem qualitativa, portanto, distingue-se pela presenca de
caracteristicas que Ihe sao essenciais e especificas (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.47-
50). Sao elas:

[...] a fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; [...] os dados recolhidos o séo
em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros; [...] 0s
investigadores interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; [...] os investigadores
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; e,
[...] o significado é de importancia vital [...].

Mapear as concepgbes avaliativas dos professores exigiu a
utilizacao de técnicas variadas para a coleta de informacbes, uma vez que a
apreensdo do processo se apresentava muito mais significativa que o produto.
Questionarios e entrevistas deram voz aos sujeitos do estudo. A analise documental
conferiu contextura ao expresso como concepcdo avaliativa pelos professores.

Como substrato, repousava a certeza de que “[...] nada é frivial, [...] tudo tem
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potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.49).

O interesse, em determinar como diferentes professores concebiam
a avaliacdo da aprendizagem de seus alunos, exigiu tentar apropriar-se da
“perspectiva dos participantes, [porque] [...] ao apreender a perspectiva dos
participantes, a investigacao qualitativa faz luz sobre a dindmica interna das
situagdes, dinamica esta que é frequentemente invisivel para o observador externo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.51).

As informacdes obtidas neste estudo foram numerosas e
aprofundadas. Apesar de haver uma expectativa prévia quanto as concepgdes
avaliativas predominantes, existiu, também, um espaco para a surpresa oferecida
pela realidade. Por isso, buscou-se um afastamento das hipbéteses previamente
definidas e privilegiou-se sua formulagdo a partir da andlise das informagdes
fornecidas pelos diferentes sujeitos que integram o dia-a-dia do curso de Ciéncias
Econdmicas — UEL, funcionando como um filtro a possibilitar apenas a emersao dos
elementos mais importantes e significativos para o estudo.

Realizar a pesquisa exigiu estar com os participantes, até porque
mapear as praticas avaliativas demandou estar com chefe do departamento,
coordenador do colegiado e professores de um curso especifico, o curso de Ciéncias
Econémicas — UEL. Suas idéias e concepgdes foram registradas nas respostas as
questdes propostas nos questionarios e entrevistas. Esse contato direto demandou o
tempo e 0 espago necessarios para captar as particularidades de um determinado
objeto — a avaliagdo da aprendizagem.

A abordagem qualitativa, na modalidade estudo de caso, foi o
percurso escolhido para o desenvolvimento da pesquisa, até por possibilitar a
atencdao em “[...] uma unidade, seja uma escola, um professor, um aluno ou uma
sala de aula” (ANDRE, 2004, p.30).

A necessidade de compreender uma situagdo especifica — as
concepgodes avaliativas manifestas pelos professores, “[...] levando em conta seu
contexto e sua complexidade” (ANDRE, 2004, p.51), denotam as razdes que
ensejaram a escolha pelo estudo de caso, principalmente em virtude das
caracteristicas que apresenta. Sdo elas (ANDRE, 2004):

a. Precisar e enfatizar o conhecimento do particular;
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b. Voltar-se para a compreensdo da unidade selecionada na sua
totalidade;

c. Favorecer o entendimento desta unidade em seu contexto, as
suas inter-relacbes como o todo e a sua dindmica como um
processo; e.

d. Utilizar varias fontes de informacdes, pela coleta de dados com
variados instrumentos, em diferentes momentos e em situagdes
diversas, possibilitando uma maior riqueza de dados.

A escolha do estudo de caso decorreu da necessidade de mapear

as concepgoes de avaliagao da aprendizagem, no modo como ocorre e na leitura e
interpretacdo que os sujeitos envolvidos conferem a avaliagdo em um contexto
bastante delimitado: as disciplinas tedricas do curso de Ciéncias Econbémicas,
porque a pretensdo era vivenciar a realidade, desvelando-a e compreendendo-a em
sua especificidade e singularidade. Entretanto isso nao significa que as informagoes
e as consideracbes, decorrentes deste estudo, ndo possam, com os devidos
cuidados, serem utilizadas como indicadores para outro /ocus.

Ao deliberar pelo estudo de caso, € necessario ter uma visao
profunda e, ao mesmo tempo, alargada, acerca das limitagdes impostas por essa
categoria de pesquisa, bem como empenhar cuidados para diminuir situagbes que
comprometam o trabalho, encontrando alternativas para o levantamento de
informacdes que confiram uma maior credibilidade ndo somente aos dados
coletados, mas, principalmente, as analises que favorecem.

André (2004), Bogdan e Biklen (1994) e Trivifios (1990) incluem,
como limitacdes desse tipo de pesquisa, requerer um periodo de tempo maior de
estudo; exigir grande volume de trabalho; demandar bom relacionamento no campo
de estudo; solicitar muito cuidado para nao perder o foco do objeto de analise diante
das varias peculiaridades apresentadas; deixar margem para a subjetividade;
favorecer a incidéncia de problemas éticos; exigir aprofundar a investigagdo em
variados momentos, dentre outros.

Apesar dessas limitagdes, ou justamente por compreendé-las, a
opcgao pelo estudo de caso fundamentou-se na certeza de que constitui o caminho a
assegurar a interpretacéo do contexto pela melhor percepgdo do objeto de analise,

que é a avaliagao.
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O estudo de caso tornou possivel focalizar especialmente as
concepgdes avaliativas impregnadas na agado dos docentes responsaveis pelas
disciplinas tedricas do curso. Mapear os conceitos de avaliagcdo permitiu
compreender, analisar e ampliar as questdes referentes as praticas pedagdgicas e
avaliativas, principalmente quando ha uma demanda crescente pela relativizagao do
foco sobre os conteudos, para direciona-lo a formagao de competéncias.

Nesse sentido, um caminho é escolhido porque se afigura mais
aprazivel. Mas € sempre um caminho que pode ser alterado enquanto € percorrido.
Assim, a escolha pelo estudo de caso decorreu da compreensdo de que se

apresentava como a melhor possibilidade para atingir as metas estabelecidas.

2.1 O CENARIO

A pesquisa foi realizada na Universidade Estadual de Londrina,
instituicdo de ensino superior que integra a rede publica. Localizada na rodovia
Celso Garcia Cid, no Bairro Universitario, em Londrina, Parana, oferece 40
(quarenta) cursos de graduacdo em nivel superior, 176 (cento e setenta e seis)
cursos de pos-graduagao, sendo 138 (cento e trinta e oito) /ato sensu e 38 (trinta e
oito) stricto sensu (LONDRINA, 2008).
A Universidade Estadual de Londrina foi fundada em 28 de janeiro
de 1970, sendo organizada a partir das faculdades ja existentes na cidade. As
faculdades que se reuniram foram:
. Faculdade Estadual de Direito de Londrina — criada em 1956,
que passou a funcionar em 1958.

» Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Londrina
— criada em 1956, que passou a funcionar em 1958.

. Faculdade Estadual de Odontologia de Londrina — criada em
1962, pela Associagao Odontologica do Norte do Parana, que
passou a funcionar no mesmo ano.

» Faculdade de Medicina do Norte do Parana — criada em 1965,

que passou a funcionar em 1966, abrigando o curso de
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Medicina. Posteriormente foram criados os cursos de Ciéncias
Biomédicas e Farmacia e Bioquimica.

» Faculdade Estadual de Ciéncias Econdomicas e Ciéncias
Contabeis — criada em 1966, que passou a funcionar em 1968.

A Universidade foi reconhecida em 7 de outubro de 1971, pelo
Decreto Federal n°. 69.324 (BRASIL, 2006a). Somente em 1987, foi instaurada a
gratuidade dos cursos e, apenas em 1991, a instituicdo foi transformada em
Autarquia Estadual.

O curso de Ciéncias Econbmicas teve seu embrido na Escola
Técnica de Comércio Londrinense, quando foi criada uma comissao para concretizar
as idéias latentes de seus associados. Em 10 de abril de 1966, os signatarios do
projeto de criagdo do curso oficializaram a solicitagao junto ao governo do Estado do
Parana.

No entanto, devido a problemas econbmicos, a recém criada
faculdade foi instalada provisoriamente na Fundacdo de Ensino Superior de
Londrina — FESULON, entidade mantenedora da Faculdade de Medicina do Norte
do Parana. Para abrigar o novo curso foi preciso alterar o estatuto da entidade e,
posteriormente, leva-lo para a homologacdo pelo governo do estado. Em 31 de
outubro de 1967, essas faculdades foram aprovadas pela Assembléia Legislativa do
Parana, bem como foi dada a sansao pelo governo estadual.

A Faculdade de Ciéncias Econémicas e de Ciéncias Contabeis de
Londrina, apds apreciacao pelo Conselho Estadual de Educacgao, responsavel pelo
exame do processo, teve o curso devidamente aprovado. Assim, este foi autorizado
e seu inicio ocorreu em fevereiro de 1968, com 45 (quarenta e cinco) alunos, em
conformidade com classificacdo alcangada em processo seletivo.

O curso de Ciéncias Econbémicas, fruto do trabalho dessa equipe de
idealistas, obteve o reconhecimento federal em 28 de junho de 1971, pelo Decreto
n°. 68.614 (BRASIL, 2006b). O trabalho desenvolvido visava formar bacharéis para
atuarem nos mercados interno e externo. Para tanto, apresentava, como
compromisso, o desenvolvimento de uma solida formagado tedrica, histérica e
instrumental.

Atualmente, o curso conta com aproximadamente 700 (setecentos)
alunos, 21 (vinte e um) professores que atuam com o Curso de Ciéncias

Econémicas e um (1) funcionario. As preocupacgdes, com a formacado dos bacharéis
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em Ciéncias Econémicas, nao distam muito daquelas que, entao, prevaleciam. Hoje,
na vigéncia de um curriculo voltado para a formacdo de competéncias, o perfil

delineado para o profissional da area estabelece que

O curso de Ciéncias Econémicas visa a formacao de um economista
com perfil de cientista social, cuja atuagao profissional privativa
verifica-se, liberalmente ou nado, nas atividades econdOmicas e
financeiras, em empreendimentos publicos, privados e mistos. Séo
inerentes ao campo profissional do economista as seguintes
atividades, cujos desdobramentos estao previstos na legislagdo que
regulamenta a profissdo: planejamento, proje¢do, programagao e
analise econdmico-financeira de investimentos e financiamentos de
qualquer natureza; estudos, anadlise e pareceres pertinentes a
questbes econOmicas; pericias, avaliagbes e arbitragem
(LONDRINA, 2006).

O curso de Ciéncias Econ6micas da UEL aspira a formagao de um
profissional “completo”, porque competente para o enfrentamento das inumeras

questdes que se apresentam no cotidiano de trabalho.

2.2 OsATORES

Dos 32 (trinta e dois) professores, vinculados ao Departamento de
Economia, foram convidados a participar do estudo os 21 (vinte € um) que ministram
aula no Curso de Ciéncias Econbmicas. Efetivamente participaram 17 (dezessete)
profissionais, correspondendo a 81,14%: o coordenador do colegiado, o chefe do
departamento e 15 (quinze) professores.

O estudo demandou dois niveis de participagao. O primeiro, quando
responderam ao questionario (Apéndice B) que objetivou coletar informagdes
preliminares sobre suas concepg¢des avaliativas. O segundo, quando responderam a
entrevista (Apéndice C) necessaria para um aprofundamento maior em relagcéo a
alguns aspectos levantados. Desse segundo momento participaram 6 (seis)
professores. A escolha destes resultou de disporem de tempo para prestarem os
esclarecimentos que ainda se faziam necessarios.

Os professores que participaram do estudo em um percentual de

94%, atuam em regime de trabalho de 40 (quarenta) horas semanais (Grafico 1), o
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que configura aspecto importante quando da transformacao do projeto pedagdgico
em acodes didaticas. Um professor pode ficar responsavel por uma mesma disciplina
nos dois turnos do curso, conferindo maior organicidade e integragdo aos planos de

ensino.

020 h
B40h

Grafico 1- Enquadramento funcional: regime funcional. Londrina/PR. 2007

O Sim
B Nao

Grafico 2- Enquadramento funcional: tempo integral de dedicac&o exclusiva.
Londrina/PR. 2007

Ainda, 82% dos professores que participaram do estudo, trabalham
em regime de Tempo Integral de Dedicagao Exclusiva — TIDE (Grafico 2), fato este
que enriquece e qualifica o curso, principalmente porque esse regime de trabalho
decorre da participagcdo e desenvolvimento de pesquisas ou da realizacdo de
atividades de extenséo.

O tempo de atuagdo, no Ensino Superior dos professores
envolvidos, é disperso (Grafico 3). Somente 5 (cinco) deles exercem o magistério ha,
no maximo, 10 (dez) anos. Os demais, em numero de 12 (doze), lecionam ha mais
de 11 (onze) anos, podendo ir além de 25 (vinte e cinco) anos no exercicio desse

magistério.
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Grafico 3— Enquadramento funcional: tempo de magistério no Ensino Superior.
Londrina/PR. 2007
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Grafico 4—- Formacao académica: Graduagao. Londrina/PR. 2007

A formacdo do quadro docente é altamente homogénea. Somente
um professor apresenta formagado de Graduagdao em Engenharia. Entretanto suas
pos-graduacgdes foram realizadas na area especifica: Ciéncias Econémicas. Todos
os demais docentes que participaram do estudo sdo graduados em Ciéncias
Econbémicas (Grafico 4).

Os professores que participaram da pesquisa apresentam também
grande compromisso com seu aperfeicoamento profissional. Dentre eles, 59% sé&o
doutores e 41% sao mestres (Grafico 5). O desejo de aprender do professor pode e
deve repercutir no desejo de aprender do aluno. Por isso, a qualificagdo dos
docentes, aliada a concessdao de TIDE (desenvolvimento de pesquisa e/ou

extensédo), evidencia o anseio de ampliar saberes e aperfeigoar praticas.
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OMestrado
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Grafico 5— Formacao académica: Pés-Graduacgao. Londrina/PR. 2007
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Grafico 6 — Cursos sobre o tema avaliacido. Londrina/PR. 2007

A tematica avaliagdo da aprendizagem integra o cotidiano tedrico e
pratico dos ambientes escolares. Por isso, quase metade dos professores (Grafico
6), que participaram do estudo, ja trabalhou com o assunto em cursos e oficinas, e
tenha “aberto as suas portas” para responder questbes e conceder entrevistas,

revelando sua intimidade na implantacédo de suas praticas avaliativas.

2.3 Os PRrRocCEDIMENTOS DE COLETA

Com a intencdo de obter elementos para investigacdo, foram
utilizados diferentes procedimentos para a coleta de dados: analise documental,

aplicagao de questionario, realizagao de entrevista.
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2.3.1 A Analise Documental

A analise dos documentos € uma ferramenta muito importante na
pesquisa qualitativa, pois “[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem
de dados qualitativos seja complementando as informagdes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.38). Assim, essa técnica, utilizada simultaneamente com a
entrevista e com os questionarios, permitiu um olhar mais abrangente, assim como
favoreceu a compreensao mais aprofundada de todo o cenario em que se insere a
avaliagcdo da aprendizagem no curso de Ciéncias Econémicas da UEL.

Para Caulley (1981, apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.38), ‘[...] a
analise documental busca identificar informacgdes factuais nos documentos a partir
de questdes ou hipdteses de interesse”. E nesse sentido que sua utilizacdo
favoreceu uma série de vantagens, de maneira que a analise documental revelou-se
como fonte natural, estavel e rica de informagdes.

A andlise documental abarca uma série infindavel de fontes. O
estudo buscou debrucgar-se sobre aquelas que apresentavam elementos importantes
para a compreensao do cenario, para a elucidacao de ag¢des levadas a termo pelos
participes, bem como para tornar patentes os limites e as possibilidades de acao
relativamente as praticas avaliativas. Os documentos consultados foram agrupados
em fungado da convergéncia de seus conteudos:

1. Documentos oficiais, incluindo aqueles produzidos pela
instituicdo e pelo colegiado do curso no intuito de orientar a agéo
dos professores e organizar o trabalho docente. Entre eles estéao
o Projeto Pedagdgico, registros de alunos, manuais e atas de
reunioes; e

2. Documentos docentes, abrangendo, principalmente, o
planejamento de ensino, dentre outros.

O material ndo foi somente coletado e lido, mas analisado e
registrado de acordo com aspectos relevantes ao estudo. Desse modo, os
documentos oficiais favoreceram a composicdo da fundamentacdo teodrica
elaborada, uma vez que havia necessidade de compreender o proposto, para

delinear a adequacao do efetivado.
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2.3.2 O Questionario

O questionario (Apéndice B) desempenhou uma fungao especial no
fornecimento de informacdes. Ele foi proposto para os professores em agosto de
2007, tendo por objetivos: (a) levantar informacdes pessoais e profissionais; (b)
determinar o conceito de avaliagdo da aprendizagem que orienta suas praticas; (c)
identificar as finalidades ou funcdes que conferem a avaliagdo e a necessidade de
formagao de competéncias; (d) mapear facilidades e dificuldades que sentem para a
efetivagdo do processo de avaliagédo. As informagdes coletadas foram organizadas e
agrupadas, revelando informagdes importantes para analise subsequente, bem
como constituiram referencial para a elaboragdo e desenvolvimento de entrevista
semi-estruturada junto a alguns dos docentes.

Para a elaboragdo das perguntas, foi dedicado um cuidado especial
em relagdo a clareza e objetividade, com o intuito de possibilitar a resolugéo
autbnoma do instrumento pelo respondente. Segundo Lakatos e Marconi (1991), o
processo de elaboragdo € longo e complexo, exigindo cuidados na selegcdo das
questbes, que devem considerar a necessidade de obtencdo de informacdes
validas, bem como o abarcamento dos objetivos estabelecidos para o estudo.

O questionario foi testado. A aplicagédo, realizada junto a dois
professores do Departamento de Economia que ndo atuam no curso investigado,
revelou que as questdes estavam claras, compreensiveis, organizadas, bem como,
que as respostas ofereciam as informacdes pretendidas, até porque, segundo
Chizzoti (1998, p.56), “[...] ambiglidades, duvidas ou incompreenséo, recusas € ‘nao
sei’ [...]” precisam ser evitadas. Na sequéncia, os questionarios foram preenchidos
por 17 (dezessete) informantes.

Neste estudo, o questionario revelou-se um excelente instrumento
de coleta de informacdes, até porque possibilitou o alargamento do numero de
envolvidos e permitiu uma melhor caracterizagdo do cenario relativamente a

avaliagcao e suas implicagdes no processo de formagao de competéncias.
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2.3.3 A Entrevista

A entrevista € uma técnica fecunda por beneficiar ndo somente a
descricdo dos fenbmenos, como também “[...] sua explicacdo e a compreensao de
sua totalidade” (TRIVINOS, 1990, p.152). A entrevista parte de perguntas basicas,
mas de interesse a pesquisa e de uma conversa intencional, na qual o pesquisador
tem por objetivo “[...] recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.134).

Leville (1999, p.187) afirma que:

[...] a entrevista tem por objetivo averiguar fatos e fendmenos;
identificar opinides sobre fatos ou fendmenos; determinar, pelas
respostas individuais, a conduta previsivel em certas circunstancias;
descobrir fatores que influenciam ou determinam opinides,
sentimentos e condutas; comparar a conduta de uma pessoa no
presente e no passado, para deduzir seu comportamento futuro.

Ainda, a entrevista possibilita relatar o olhar e o sentimento do
sujeito, liberando as informagdes e os aspectos referentes as suas percepgdes
acerca de si e de suas experiéncias. Por isso, ela facultou um aprofundamento do
pensamento dos envolvidos, principalmente naqueles aspectos mais significativos
para o estudo.

A definigdo dos professores que concederam entrevistas foi
aleatdria. Todos foram convidados, mas apenas quatro manifestaram desejo de
participar de mais esta “tarefa” do estudo. Somam-se aos professores, o
coordenador do colegiado e o chefe do departamento. O roteiro (Apéndice C)
elaborado balizou o didlogo que pretendeu “[...] captar uma riqueza de dados,
recheados de palavras que revelavam as perspectivas dos respondentes”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.136).

O tipo de entrevista mais apropriado para as pesquisas educativas
aproxima-se de categorias mais livres, menos estruturadas e menos rigidas, pois
“[...] as informacdes que se quer obter e os informantes que se pretende contatar,
em geral professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sao mais

convenientemente abordaveis através de um instrumento mais flexivel” (LUDKE;
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ANDRE, 1986, p.34). Desse modo, a entrevista semi-estruturada configurou-se
como a melhor opgao.

A entrevista semi-estruturada “[...] parte de certos questionamentos
basicos, apoiados em teorias e hipoteses que interessam a pesquisa, e [...] oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida
que se recebem as respostas do informante” (TRIVINOS, 1990, p.137). Caracteriza-
se por dispor de um roteiro de perguntas, ou questdes a serem exploradas, que
serve como ponto de referéncia para obtengdo de informagdes sobre o objeto de
interesse do pesquisador, e que pode ser alterado conforme o andamento das
respostas do entrevistado. Por isso, seu carater de flexibilidade.

A decis&o pelo uso da entrevista semi-estruturada exigiu clareza
quanto aos passos a serem seguidos, tanto na elaboragdo do roteiro, como na
realizacdo das entrevistas. Dentre os cuidados apresentados por Rummel (1977),
foram observados:

1. Firmar acordos preliminares para a realizagdo da entrevista:

marcar e respeitar hora e local que sido antecipadamente
definidos pelo entrevistado; evitar periodos do dia conturbados e
que possam impedir ou atravancar a sua realizac&o; escolher um
ambiente reservado, acolhedor, tranquilo, a fim de evitar
interrupcgoes;

2. Construir o plano de entrevista e o roteiro de questdes: decidir os
fatos destacaveis, as informacdes essenciais, as atitudes mais
frequentes, tendo por finalidade o objeto de estudo;

3. Testar preliminarmente o plano: realizar provas-piloto e analisar o
processo, assegurando condi¢gdes para o aperfeigoamento da
técnica;

4. Conhecer e dominar os varios procedimentos para conduzir a
entrevista: criar ambiente amistoso; perguntar e obter respostas;
conhecer regras basicas de entrevista; estabelecer uma relagao
de confianga; apresentar o objetivo da entrevista; deixar o
entrevistado a vontade, dando-lhe tempo para a familiarizagao;
iniciar a entrevista com perguntas neutras; propor questdes uma
de cada vez, buscando assegurar a atengdo do entrevistado;

evitar o sentimentalismo, a simpatia ou antipatia; evitar manipular
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as respostas; ser neutro e procurar apresentar-se de forma
adequada;
5. Observar a precisdo e a fidedignidade das informacoes:
assegurar a compreensao das perguntas e oferecer feedback
para as respostas, reduzindo a possibilidade de inferéncias; e

6. Redigir um relatério escrito da entrevista “tdo logo quanto for
possivel”, evitando a perda na qualidade das respostas ou a
omissao de dados significativos.

O que deve prevalecer, acima de tudo, € uma relagao de interacéo e
de reciprocidade entre entrevistador e entrevistado. Aquele ainda precisa: ter a
habilidade de ser bom ouvinte, mantendo-se “[...] na escuta ativa e com a atencao
receptiva a todas as informagdes prestadas, quaisquer que sejam elas” (CHIZZOTI,
1998, p.93); levar em conta as formas de comunicagdo verbais e nao verbais;
estimular e orientar discretamente o fluxo de informagdes, sem, contudo, “[...] forcar
o rumo das respostas para determinada direcdo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.35);
acolher as informag¢des com entusiasmo; tentar captar o que o entrevistado sugeriu
sem afirmar, bem como o que revelou de suas crencas e valores.

As entrevistas voltaram seu foco para a coleta de informacgdes
relativas a concepgdo de avaliagdo presente no discurso do coordenador do
colegiado, do chefe do departamento e dos professores, investigando e mapeando
as suas co-relagoes com a formacao de competéncias profissionais.

Realizadas nas instalagbes do Departamento de Ciéncias
Econémicas, no decorrer do més de agosto de 2007, em salas e espagos
disponibilizados, em conformidade com horarios previamente agendados, as
entrevistas tiveram a duragdo média de uma hora. Elas foram gravadas e,
primeiramente, foi realizada uma transcricao literal e completa. Entretanto, para
facilitar a leitura, as marcas inerentes a oralidade foram depuradas e adequadas ao
texto escrito. Desse modo, a transcricdo das entrevistas passou por um processo
posterior de re-elaboragdo, visando reduzir vicios de linguagem e outras marcas
comuns a linguagem oral, mas pouco aceitaveis na escrita. Cumpre ressaltar que tal
procedimento n&o implicou na alteracéo das idéias.

As entrevistas consistiram em momentos especiais, pela riqueza de
dados e pela possibilidade de aproximacao entre aquele que buscava informacgdes e

aqueles que estavam propensos a disponibiliza-las.
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24 A ANALISE DOS DADOS

A riqueza e diversidade das informacgdes advindas dos questionarios
aplicados e entrevistas concedidas, exigiu analise profunda e criteriosa. O estudo foi
complexo, pois as informagdes diferiam quanto a natureza — algumas eram
quantitativas enquanto a maioria era qualitativa — e precisavam ser inter-
relacionadas, até porque todas eram altamente interdependentes.

A leitura e analise sistematicas das informacbdes facultaram a
delimitacdo de aspectos fundamentais para a compreensdo do objeto de estudo.
Desse modo, primeiramente, as idéias foram aglutinadas pela incidéncia de sua
proposi¢ao, pela convergéncia que evidenciam em relagdo ao pensamento e as
acgdes relativas a avaliagao da aprendizagem.

Delimitar as unidades de significacdo n&o constitui tarefa simples,
principalmente porque pontuar convergéncias, entre pessoas diferentes que atuam e
se manifestam de forma singular e prépria, acabou por gerar, também, a
identificacdo de alguns “pontos” que nao se “encaixavam”, mas que terminaram por
contribuir para a compreens&o e encaminhamento das discussoes.

As unidades de significagdo definidas foram:

1. O conceito e as finalidades da avaliacdo sob a ética docente

2. As implicacbes das concepcgdes avaliativas na formagao de

competéncias.
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3 DOS MODOS DE PRODUGAO A DELIMITAGAO DO PERFIL PROFISSIONAL:
UMA PERSPECTIVA LONGITUDINAL

Vivemos num tempo atdhito que ao debrugar-
se sobre si préprio descobre que os seus pés
sdo um cruzamento de sombras, sobras que
vém do passado que ora pensamos jd sermos,
ora pensamos ndo termos ainda deixado de
ser, sombras que vém do futuro que ora
pensamos jd sermos, ora pensamos hunca

virmos a ser.
(B. SOUSA SANTOS, 1995)

Acompanhando o sistema de acumulagdo em vigéncia, os modos de
producao buscaram priorizar a evolugao tecnolégica a fim de assegurar a obtengao
de maior produtividade. Com a expansdo das empresas dotadas de tecnologias
avancgadas, houve como consequéncia transformag¢des da organizagdo do mercado
de trabalho e das solicitacbes deste quanto ao perfil dos profissionais que nele
atuam.

Para enfrentar essa realidade, outras demandas sdo destinadas aos
trabalhadores, obrigando-os a investirem na formagdo e aperfeicoamento
profissional. Esta formacgéao profissional exige o uso de saberes em agao e requer o
amplo e profundo dominio do conhecimento para ser utilizado com sabedoria na
resolucdo das inumeras situagdes que se apresentam no cotidiano. Desta feita, o
desenvolvimento de competéncias, pelo dominio de conhecimentos, habilidades e
atitudes, tem sido o caminho apontado por muitos, para a edificacdao de uma nova
realidade.

Os profissionais, para atuarem nesse mercado altamente
competitivo e em constante metamorfose, terdo que apresentar caracteristicas
singulares muito diferentes daquelas que caracterizavam o “bom profissional” ha
alguns anos. Hoje, eles precisam ser competentes, de maneira adisporem de
saberes conceituais, procedimentais e atitudinais, em situagdo, enfrentando e

resolvendo problemas diversos em suas texturas e graus de complexidade.
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3.1 TRANSFORMACOES NO MERCADO DE TRABALHO

O modo de producgao capitalista vem passando por transformacodes
que tentam assegurar-lhe a sobrevivéncia. Foi assim que, apds a grande crise de
superprodugao do chamado mundo capitalista, deflagrada em 1929, a implantacao
geral do fordismo, nos paises centrais do capitalismo, constituiu-se numa resposta
para os males a que esse sistema esteve exposto. Entretanto, no inicio da década
de 1970, outra grande recessao detonou uma série de eventos que culminou em
uma nova transformacao na economia politica do capitalismo.

As grandes alteragbes processadas no mundo do trabalho -
principalmente em suas condi¢cbes de efetivagdo — suscitaram outras, vinculadas as
exigéncias para o exercicio de uma atividade profissional, que terminaram por
repercutir nos ambientes de formacdo: o profissional ndo pode apenas deter
informagdes e ser um expert em uma atividade especifica, mas ele necessita deter
competéncias e ser um generalista, capaz de atuar em diferentes frentes, exercendo

as mais variadas fungdes.

3.1.1 Modelo Taylorista-Fordista num Processo de Acumulagao

O crescimento econdémico, atrelado ao modelo produtivo taylorista-
fordista até o final da década de 60, permaneceu muito elevado, principalmente nos
paises centrais, alicergado em uma articulagédo entre o Estado, as empresas e o
trabalho organizado. No inicio da década de 1970, esse crescimento foi
interrompido, sobrevindo uma crise que, segundo Arrais Neto (1999, p.35), foi

provocada por trés aspectos basicos:

[...] revolta contra a impessoalidade do processo de trabalho, micro
conflitos e insatisfagio com o trabalho, gerando queda de
produtividade (crise da organizacdo de trabalho Taylorista);
problemas gerados pela internacionalizagdo dos mercados e da
producdo, que desmantelaram o Modo de Regulamentagdo Social
Fordista, estabelecido a partir de pactos nacionais (crise de
superproducao capitalista); e a faléncia da estrutura estatal de
seguridade social (crise do estado-do-bem-estar-social).
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Nesse mesmo periodo, a superioridade norte-americana na
concorréncia internacional, vinha sendo incomodada pelo resurgimento dos paises
da Europa Ocidental e do Japao, e pela entrada em cena de uma série de paises
recém-industrializados. Para Harvey (1992) este foi o primeiro de uma série de
acontecimentos que iriam desembocar em mais uma transformacido politico-
econdmica do capitalismo.

A rigidez, principal caracteristica do fordismo, ndo conseguia conter
as contradicdes que estavam emergindo. Havia rigidez dos investimentos nos
sistemas de produgcdo em massa, rigidez nos mercados e rigidez nos contratos de
trabalho. A uUnica flexibilidade estava na capacidade dos Estados em imprimirem
moeda, para manter a economia estavel, o que iniciou uma onda inflacionaria.

Furtado (2000) faz uma sintese do periodo desenvolvimentista da
economia brasileira, apontando que foi a partir da década de 1960 que o pais
alcangou plenamente este processo, o qual foi desencadeado pelo governo,
estabelecendo varios planos de desenvolvimento em seu programa. Como
consequéncia, houve varias obras de infra-estrutura basica, implantacdo de
empresas estatais de grande porte e migragao de empresas multinacionais. Todavia,
segundo o autor, o auge dos investimentos externos no Brasil ocorreu na década de
1970, face a disponibilidade de recursos financeiros no mercado internacional, baixa
eficiéncia de atendimento ao mercado local pelas empresas brasileiras e baixos
salarios praticados no mercado de trabalho.

Conforme Harvey (1992), a situacdo agravou-se no ano de 1973,
com a decisdo da OPEP de aumentar os precos do petrdleo, generalizando uma
crise sem precedente na histéria. Esta crise provocou uma enorme onda de
competicdo nas empresas, que estavam com sua capacidade produtiva sub-
utilizada, em funcdo da elevacdo dos custos. Para se manterem no mercado, as
empresas Vvoltaram-se para estratégias de sobrevivéncia como: mudanga
tecnolégica, automacgéao, novas linhas de produtos e segmentos de mercado, fusdes,
mudancga para regides de controle mais facil do trabalho e medidas para acelerar o
tempo de giro do capital.

Esse autor situa as décadas de 1970 e 1980 como um periodo
marcado pela reestruturagdo no mundo produtivo e pelo reajustamento social e
politico. Essas mudancas foram analisadas pelo autor como os primeiros sinais do

surgimento de um novo regime de acumulagdo, denominado por ele de regime de
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acumulagao flexivel. Neste, o capital “ndo tem parada”, podendo ser investido em
um pais quando isso se afigura mais lucrativo e dele migrar para outro a qualquer
tempo, face aos interesses do capital (HARLEY, 1992).

A idéia de flexibilidade foi ganhando espacgo e conquistando variados
setores, principalmente aqueles ocupados com a oferta de mercadorias, através da
diversificacdo da producdo. Atingiu também os mercados de trabalho, permitindo
que novas tecnologias passassem a ser utilizadas no processo produtivo.
Finalmente, a flexibilidade alcangou os processos de trabalho, representados pelo
Toyotismo e pela terceirizagao (RODRIGUES, 1998).

Outra decorréncia da flexibilizacdo foi a ampliagdo da desigualdade
no desenvolvimento dos setores produtivos, como: aumento na oferta de empregos
do setor terciario, diferenciagdo da oferta de trabalho nas varias regides geograficas,
deslocamento de industrias para areas subdesenvolvidas, principalmente pelo
barateamento dos salarios (RODRIGUES, 1998).

Essas mudancas foram responsaveis por um aumento no poder dos
empregadores, de modo que esses passaram a deter um controle maior sobre a
forca de trabalho, até porque "[...] a acumulacdo flexivel parece implicar niveis
relativamente altos de desemprego 'estrutural’ [...], rapida destruicdo e reconstrucao
de habilidades, ganhos modestos [...] de salarios reais e o retrocesso do poder
sindical — uma das colunas politicas do regime fordista” (HARVEY, 1992, p.141). O
enfraquecimento do poder sindical e o alto numero de desempregados e
subempregados foram aproveitados pelos patrbes na imposicdo de contratos de
trabalho mais flexiveis.

Evidenciou-se uma nova configuracédo do mercado de trabalho, que
passou a contar com dois grupos distintos de trabalhadores. O primeiro grupo, cada
vez mais reduzido, é composto por empregados que, em troca de seguranga no
emprego, perspectivas de promog¢ao, previdéncia e outras vantagens, devem ser
adaptaveis e flexiveis, garantindo o futuro das organizag¢des. Ja o segundo grupo é
composto de trabalhadores com menos seguranga de emprego, em numero cada
vez maior, divide-se em outros dois subgrupos: um de empregados em tempo
integral com habilidades facilmente disponiveis no mercado de trabalho, tais como:
pessoal do setor financeiro, comercial ou das areas de trabalho rotineiro ou de

atividade manual menos especializada, secretarias etc.; outro subgrupo,
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numericamente superior, de empregados em tempo parcial, casuais, com contrato
por tempo determinado, temporarios, sub-contratacbes (HARVEY, 1992).

Essa transformacido estrutural do mercado de trabalho ocorreu
concomitantemente com a mudanga na organizagdo dos processos industriais. A
economia baseada na producdo em série, denominada “escala”, é substituida pela
economia de producdo de pequenos lotes, designada “escopo”. O profissional que
atua em uma producdo em série €, em muito, diferente daquele necessario para
atuar na produgéao de pequenos lotes (RODRIGUES, 1998).

Aqueles conhecem e dominam apenas as especificidades do
fragmento do produto sob sua responsabilidade, enquanto estes precisam conhecer
e dominar todas as etapas de produgao, para “visualizarem” o produto como um todo
— do imput até o output. Desse modo, se aqueles detinham informacdes especificas
— muitas vezes decorrentes da leitura de manuais de execugado de tarefas ou
manuseio de maquinas — estes precisam deter conhecimentos e inter-relaciona-los
com sabedoria, para o enfrentamento e resolugdo das questdes postas no cotidiano
do trabalho.

Para serem bem sucedidas, as empresas também passaram por
transformacdes em seu modo de gestdo. Para tanto, tiveram que acompanhar as
significativas mudangas ocorridas no macro-ambiente geral de negdcios e em seu
ambiente externo. Estas, por sua vez, também tiveram que adequar seu corpo
funcional a nova realidade. Cada vez mais os ganhos de produtividade sé&o
derivados de caracteristicas inerentes aos recursos humanos, de sua qualificagao,
muito mais do que da simples incorporacdo de maquinas modernas e velozes.

Como afirma Drucker (1994, p.41), “[...] os recursos tradicionais:
mao-de-obra, terra e capital (dinheiro) — produzem retornos cada vez menores. Os
maiores produtores de riquezas passaram a ser informacéo e conhecimento”.

Para ele, os recursos necessarios para a efetivacdo da producao
passam a agregar também a produtividade, alterando a fungdo de produgéo. O
processo de produgao “[...] somente podera ser aumentado pela aplicacdo do
conhecimento ao trabalho. Maquina ou capital ndo poderédo fazé-lo” (DRUCKER,
1994, p.19).

Desse modo, as transformacdes ocorridas no processo de producao

abarcaram e atravessaram as relagdes em todo um contexto social, sendo os seus
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efeitos transpostos ndo apenas para a economia e processos de gestdo, mas
também para a cultura, para a educagao e para a politica.

Na esfera politica, ressurgiram teses do ideario liberal que, apés um
periodo de esquecimento, foram recuperadas. Historicamente, os liberais eram
contrarios a regulacdo econdémica feita pelo Estado e, durante o periodo do
Fordismo, fizeram muitas criticas ao estado de bem-estar social. Para esses
tedricos, os movimentos de trabalhadores deveriam ser coibidos, pois 0 aumento do
poder dessa classe poderia abalar os alicerces da competicdo, da liberdade de
mercado, enfim, das estruturas do proprio sistema capitalista (HARVEY, 1992).

Para Passos (1996), com a crise, ocorre um movimento de retorno
para essas teorizacbes que, rebatizadas como neoliberalismo, colocaram a
interferéncia do Estado e as despesas sociais como responsaveis por todos os
males sociais e econdmicos, preconizando a volta das "leis de mercado", do Estado
Minimo e o fim da estabilidade de emprego, como caminhos que poderiam conduzir
a recuperagdo da economia e da sociedade. Os governos, entdo, deveriam ser
suficientemente fortes para assumirem a conducao desse processo. Eles imporiam a
estabilidade monetaria pela contengado dos gastos sociais e diminuiriam o poder dos
sindicatos com medidas que desregulamentassem as relagdes de trabalho.

Abandonado a propria sorte, o trabalhador precisa “profissionalizar-
se”, ampliar seus conhecimentos, dominar as novas tecnologias e ter cada vez mais
a oferecer, a medida que as oportunidades vao sendo limitadas. O tempo de
formagao profissional passa a ser continuadamente prolongado e a inser¢do dos
trabalhadores passa a ser permanentemente postergada. Os conhecimentos s&o
essenciais para o exercicio das fung¢des e o preparo adequado passa a justificar a
exclusdo de muitos dos espagos “seguros” de atuagdo profissional formal, ou
melhor, das atividades profissionais amparadas por regulamentagdao legal e
formalizadas por contratos de trabalho.

A flexibilizacdo é também uma das vertentes que apressou a
globalizagdo. A acumulagao flexivel, tomando a forma de reorganizagéo
internacional da produgcdo e do trabalho, provocou um aprofundamento da
internacionalizacdo da economia.

Segundo Frigotto (2001b), a globalizagdo ndo pode ser entendida
como um fenbmeno novo e nem como algo em si mesmo negativo. A globalizagéo

esta intrinseca ao processo que transforma tudo em mercadoria e cuja propensao é
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de expansao ilimitada. Seria este, exatamente, o aspecto que traria negatividade ao
processo de globalizagdo, pois que, mediada pelas relagdes capitalistas, ela estaria
tomando a forma da "mundializag&o do capital".

Todas essas transformacdes, sob o ponto de vista econémico,
caracterizaram-se por um aumento do poder das grandes corporagbes e pela
centralidade do capital financeiro na economia mundial, e foram consubstanciadas
nas empresas transnacionais, monopolizando a ciéncia, a tecnologia e a informagéo,
aumentando sua produtividade sem a necessidade de ampliar o efetivo de

trabalhadores ou oferecer melhores oportunidades ou condigdes de trabalho.

3.1.2 A Educacao e as Demandas do Setor Produtivo

Analisando a contradicdo do processo escolar, Saviani (1994) relata
sua presenga desde as origens da sociedade capitalista. Em uma tentativa de
explicitar essa contradicdo, o autor analisa os discursos dos tedricos da economia
politica classica e verifica que, se havia aqueles que afirmavam ser a escola
totalmente dispensavel para os trabalhadores, havia outros que entendiam que a
instrugdo escolar estava ligada a uma tendéncia modernizadora que poderia fazer

avancar a sociedade.

[...] tedricos, como Adam Smith, afirmavam que a instrucdo para os
trabalhadores era importante; a medida que os trabalhadores
dispusessem de educacéao basica, se tornavam mais aptos para viver
na sociedade e se inserir no processo produtivo, se tornavam mais
flexiveis, com pensamento mais agil e mais adequado a necessidade
da vida moderna. Adam Smith percebia isso no nivel da educagao
basica. Dai a famosa frase a ele atribuida: "Instrugdo para os
trabalhadores, porém em doses homeopaticas” (SAVIANI, 1994,
p.156).

Nesse contexto, manifesta-se a contradicdo essencial: é de
interesse para o capitalismo que seja oferecido um minimo de instru¢ao para os
trabalhadores, entretanto a ordem social se vé ameagada caso esse minimo seja

ultrapassado. Dessa contradigdo surge o embate entre a reivindicagdo dos
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trabalhadores por mais educagao escolar e a relutancia das camadas dominantes
em expandi-la.

Saviani (1994) afirma que o taylorismo foi um instrumento utilizado
para contornar esse problema. Para ele, Taylor sistematizou o saber que os

trabalhadores dominavam dos processos de producao e

Com esse procedimento, ele desapropriou os trabalhadores daquele
saber, elaborou-o e devolveu-o na forma parcelada. Nesse processo
da analise dos conhecimentos que os trabalhadores detinham e na
sua elaboracado, os trabalhadores foram desapropriados e o saber
sistematico relativo ao conjunto do processo produtivo passa a ser
dominio apenas da classe dominante [...]. O trabalhador domina
algum tipo de saber, mas nao aquele saber que é forca produtiva
(SAVIANI, 1994, p.157).

A divisdo do trabalho, no modelo taylorista-fordista, em sua fase
inicial, vai demandar a qualificagcdo de um pequeno grupo de trabalhadores, a
maioria nao vai requerer atributos escolares e culturais de relevancia.

Entrementes, a medida que os processos produtivos foram se
ampliando e se complexificando, a necessidade por trabalhadores melhor
qualificados foi aumentando. Isso ocorreu de modo que, no século XX,
principalmente na Europa, a educagao sofreu uma mudanca profunda. Reformas
educacionais foram feitas, apareceram alteracbes de perspectivas pedagdgicas,
ocorreu uma massificacdo dos processos de formagao e elevagdo dos niveis de
escolarizagao. Essas mudancgas vao se constituir em uma ampliacdo dos patamares
educacionais em boa parte do mundo.

Para Lima Filho (2003), diante da valorizagdo da educagao, no
sentido de ampliar o desenvolvimento capitalista, surgiu, na década de 1950, uma
nova teoria, a teoria do capital humano, emanada da idéia de que um aumento nos
niveis de treinamento e formacgao traria um aumento na capacidade de producgéo.
Desta, derivou outra teoria: de que o investimento em capital humano seria muito
rentavel, tanto no desenvolvimento das nag¢des, quanto na capacidade competitiva
individual. Essas suposi¢des faziam da teoria uma férmula que traria a equalizagao
social sem que as relacdes de poder na sociedade fossem alteradas.

Ao referir-se a teoria do capital humano, Schultz (1985) afirma que o
progresso tecnoloégico e o desenvolvimento social de um pais sdo os grandes

responsaveis pela competitividade econémica, sendo alcangados pela quantidade
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de estoque de capital humano existente. Para esse autor, “[...] no aumento das
capacidades adquiridas das pessoas no mundo inteiro e nos avangos cognitivos
uteis, esta a chave da futura produtividade econémica e suas contribuicdes ao bem-
estar-humano” (SCHULTZ, 1985, p.9). Ainda, segundo ele, ao investir em educagéao
e formacdo continuada de seus profissionais, o pais estaria ampliando o seu
potencial de produtividade, estando, assim, apto a competitividade econdmica.

A teoria do capital humano, transformada em expressao ideoldgica
dominante nesse periodo, foi disseminada pelos organismos internacionais ligados
ao grande capital, como forma de remediar as desigualdades entre paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos e exerceu profunda influéncia na concepgéao e
delimitacdo de politicas educativas no Brasil, na década de 1970, apds o golpe
militar (FRIGOTTO, 2001a).

No final do século XX, as transformagdes no capitalismo
demandaram uma adequagao de todos os paises capitalistas as novas exigéncias
da economia. Esta impde uma nova realidade e gera novas exigéncias de formacgao,
principalmente quando se evidéncia o desenvolvimento de novas tecnologias de
base microeletronica, a mudanca nos parametros de competitividade industrial e a
supremacia do capital financeiro especulativo, estabelecendo as bases para as
politicas neoliberais e para o processo de globalizagdo (FRIGOTTO, 2001a).

Os Estados ajustam-se a nova era do mercado, implantando uma
série de reformas. Nesse movimento, a educagao ocupa um papel de destaque, pois
ha necessidade de adaptacdo e ampliagdo dos processos educacionais as
necessidades emergentes dos novos capitais.

No Brasil, as décadas de 1970 e 1980 contemplaram uma realidade
diferente daquela que se apresentava nos paises centrais do capitalismo. Em
primeiro lugar, somente na década de 1980 o processo de industrializagao brasileiro
foi efetivado. Esse atraso permitiu que, até entdo, o capitalismo brasileiro
permanecesse sob o padrdo de acumulagao fordista, embora com caracteristicas
especificas de sua condicdo periférica. Em segundo lugar, os anos 1980 foram
marcados pelo fim da ditadura militar e pela luta por uma ampliagcdo dos espacos
democraticos (LIMA FILHO, 2003).

No final da década, entretanto, embora a Constituicdo de 1988
garantisse alguns avangos sociais, a onda de mudancgas internacionais atingiu o

Brasil e provocou alteragdes nas conquistas até entdo alcangadas. Na década de
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1990, foram reeditados, sob novas bases, o economicismo, o tecnicismo e o
produtivismo que caracterizaram as reformas educativas da década de 1970.

Tomando como base as diretrizes propostas pelos organismos
internacionais, as politicas educacionais, implementadas a partir de 1996, ressaltam
a importancia da educacao na elevacado do nivel de qualificacdo profissional dos
trabalhadores e, a partir dai, na insercdo privilegiada dos paises na produgao
globalizada. Esse papel, atribuido a educagdo, leva em conta o processo de
globalizagdo e a crenca de que a divisdo internacional do trabalho é baseada em
critérios meritocraticos (ARRAIS; NETO, 1999).

Dentro dessa logica, a educacgao, vista como diferencial em relagao
a competicao internacional, transporta-se para a vida de cada um como arma na luta
pelo sucesso individual. Ela seria mais um elemento de controle do capital sobre a
vida do trabalhador, até porque o atual padrao de acumulagao estaria redesenhando
um homeml/trabalhador diferente. Esse deve estar integrado a légica capitalista,
deve ser proprietario de uma série de competéncias para encarar a disputa pelo
emprego no mercado com outros individuos. Para vencer a concorréncia, deve
"vestir a camisa da empresa" e ai assumir a responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso dela.

Com tantos obstaculos por serem vencidos, o processo de formagao
do novo trabalhador deve ir além do dominio de informacbes e da execucao de
técnicas. Torna-se essencial cuidar das atitudes frente aos desafios ou as
frustragdes que a instabilidade da vida profissional apresenta. Para manter o estado
de empregabilidade, é necessario ndo somente aprender a aprender ou aprender a
fazer, mas, ainda, é fundamental aprender a ser.

Em sua pesquisa de doutorado, realizada em amplos segmentos da
industria, Invernizzi (2000a) observa essa exigéncia por um novo perfil de
qualificacdo. A autora ressalta que o trabalhador polivalente, caracterizado pela
capacidade de mostrar-se funcionalmente flexivel, foi responsavel pela emergéncia
de novos requisitos de formacéo.

Invernizzi (2000b) verifica que, entre as empresas pesquisadas,
existem diferente niveis de polivaléncia, que vao desde a adi¢cao de atividades
simplificadas, compreendida como polivaléncia multifuncional, até o nivel de
realizacdo de supervisdo de processos altamente automatizados, com forte

predominio de atividades intelectuais sobre as manuais, vista como polivaléncia
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multiqualificante. Entretanto, na maioria dos casos, predomina a polivaléncia
multifuncional, mais simples e baseada no aprendizado pratico e em treinamentos
curtos, sem a ampliacdo significativa do conhecimento do trabalhador.

Em outras palavras, o conhecimento formal, necessario nos
processos produtivos reestruturados, continua a ser preenchido, geralmente, pelo
ensino fundamental e por treinamentos técnicos de curta duragdao, enquanto a
educacdo formal mais longa é exigida para um numero bem limitado de
trabalhadores, em consonéncia com a concepc¢ao liberal/fordista, que restringe a
formacéao ao tipo de atuacgao profissional e expectativa de mercado.

Responsabilidade, envolvimento, cooperagdo, disponibilidade,
confiabilidade, iniciativa e facilidade de trabalhar em grupo sdo as novas atitudes
que parecem ser tdo importantes quanto as habilidades técnicas para o novo
paradigma produtivo (INVERNIZZI, 2000b; LIMA FILHO, 2003). Numa perspectiva
ideal, é facil tragcar metas e perfis. Todavia, hoje como no passado, o investimento
educacional — muitas vezes contrariando os discursos que apregoam a difusao da
cultura e a ampliacdo das competéncias laborais, juntamente com as culturais,
politicas e sociais, dentre outras — continua a priorizar cursos de formacéao rapida e
basicamente técnica.

A realidade constatada ainda deixa muito a desejar em relagdo ao
cenario almejado, pois cumpre atender as exigéncias do mercado de trabalho e n&o
as necessidades daqueles que lutam e labutam por um salario digno ao final do

més.

3.2 A FORMACAO DO PROFISSIONAL DE ECONOMIA

A formagdo do profissional de economia evoluiu, no cenario
nacional, em consondncia com o quadro de desenvolvimento do pensamento
econdmico e com o proprio desenvolvimento econdmico do pais. Na tentativa de
superar a peja de economia periférica, acomodando-se aos modelos importados, o
pensamento econdémico e os processos de formacado evoluiram e foram edificando

um espago proprio.
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De acordo com Furtado (1975), a formacao profissional do
economista no Brasil tem sua origem no inicio do século XVIII, pelo Decreto do
Principe Regente, em 23 de fevereiro de 1808, na Academia Real Militar da Corte,
como uma cadeira de Ciéncia Econbémica, ministrada por José da Silva Lisboa.

Em 1909 foi fundada, em Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, a
Escola de Comércio de Porto Alegre, anexa a Faculdade de Direito. Nessa época,
ainda n&o existiam as universidades, mas, escolas / faculdades isoladas. O ensino
de Ciéncias Econdmicas ganhou carater oficial em 1931, com a instituicdo do
primeiro curriculo, pelo Decreto n°. 20.158 (BRASIL, 2007c), de 30 de junho, com
um titulo bem genérico de Administracéo de Finangas, inspirado nas idéias juridicas,
ja que a maioria dos mestres era desta area, e permeado de conteudos financeiros,
contabeis e administrativos.

Apds quatorze anos, o curriculo sofreu uma alteragao significativa,
passando a incorporar as Ciéncias Econ6micas ao sistema universitario brasileiro,
pelo Decreto-Lei n°. 7.988 (BRASIL, 2007d), de 22 de setembro de 1945 . Essa
alteracdo trouxe profundas transformacbées ao curriculo, introduzindo novas
variaveis, principalmente aquelas que estavam sendo estudadas e utilizadas nos
demais paises do mundo, no periodo Pés Segunda Guerra Mundial. No mesmo ano
de implantacdo, a carga horaria das disciplinas juridicas, contabeis e administrativas
foi reduzida, cedendo espaco para as disciplinas especificamente econémicas, que
tratavam das estruturas, das organizagdes e sistemas econdmicos, da conjuntura
econdmica, do valor e formacéao dos precos (FURTADO, 1975).

Ainda, segundo esse autor, as primeiras faculdades publicas de
Ciéncias Econdmicas foram criadas em 1946, no Rio de Janeiro e em Sao Paulo.
Seus idealizadores ndo imaginavam alcancgar tanto sucesso, mas este néo veio
imediatamente, nem com facilidade. A valorizagdo dos conhecimentos econémicos,
foco do curso nos meios universitarios, politicos e econémicos, demandou tempo,
pois, somente apds cinco décadas, ampliou-se o reconhecimento quanto a sua
importancia e necessidade.

A terceira reforma curricular do curso de Ciéncias Econdémicas
aconteceu em 1962, conforme o Parecer n°. 397 (BRASIL, 2007g), quando foi
realizada a separacado e adequacao dos cursos: Ciéncias Econémicas, Contabeis e

Atuariais, bem como foram identificadas, ordenadas e direcionadas as disciplinas.
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A adocgao do processo desenvolvimentista, deflagrado pela politica
governamental deste periodo, fez com que a educacao passasse a exercer papel
fundamental no processo de industrializacdo. A educacdo adota modelo altamente
centrado no tecnicismo, marcado pela valorizagdo do esforgo e da recompensa
como chaves para a aprendizagem.

A preparagdo do trabalhador, para ajustar-se ao modelo
desenvolvimentista, precisava efetivar-se em consonancia com as necessidades do
mercado: um profissional altamente ajustavel e controlavel, apto para executar com
perfeicdo e sem questionamentos as tarefas de seu cotidiano. Capaz de colocar-se
em fila, pronto para responder a campainha, disponivel para seus superiores.

A formacéo dos profissionais da economia ocorria majoritariamente
fora de faculdades, pois elas eram ainda em numero muito incipiente — apenas duas
— em todo o territério nacional. A elaboragdao do pensamento econbémico e a
formagao de economistas, anteriormente aos anos 1960, ndo eram realizadas em
faculdades e escolas de ensino superior, explicando a baixa qualidade e pequena
adequacao no atendimento as demandas do mercado de trabalho.

Essa deficiéncia relegava a formagdo dos profissionais aos
organismos governamentais, tais como: Superintendéncia da Moeda e Crédito do
Banco do Brasil (SUMOC), Banco do Desenvolvimento Econémico (BNDE) e
Conselho Federal de Comércio Exterior que, segundo Pereira (1975), eram
denominadas escolas praticas de saber econémico. Se, por um lado, como aspecto
positivo se tem a formacado do pensamento econdémico, por outro lado, este fica
“atrelado” aos interesses do Estado.

Afora essas escolas praticas, os profissionais da area eram
formados nos centros de pesquisa aplicada: Comissao EconOmica para a América
Latina (CEPAL), Instituto Brasileiro de Economia da Fundagdo Getulio Vargas
(IBRE-FGV), Instituto de Pesquisa Aplicada do Ministério do Planejamento e
Orcamento (IPEA/MPO), Instituto de Pesquisas Econdmicas da Faculdade de
Economia da Universidade de Sao Paulo (IPE/FIPE/FEA/USP). Esses organismos,
ainda existentes, deixaram e vém deixando suas marcas na formacdo do
pensamento econdmico nacional (MALAN; BONELLI, 1983; PEREIRA, 1983).

Durante a década de 1960, a CEPAL foi a principal agente de
formacdo do economista no Brasil, preparando professores dotados de visao

articulada e experiéncia pratica no campo da politica econbmica. A formacéao
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propiciada valorizava a estruturagao de conhecimentos de maneira mais globalizada.
Além da formacao de professores, a CEPAL também foi e é responsavel pela
preparagao de técnicos em desenvolvimento econdmico, planejamento e projetos de
investimentos (PEREIRA, 1975).

Somente a partir dos anos 70, os cursos universitarios tornaram-se o
principal caminho para a formacao de economistas — em nivel de graduagao e de
pos-graduacdo. Com a ampliagdo do quantitativo dos cursos de Ciéncias
Econdmicas, acontece, também, uma maior modernizagao e internacionalizagao das
Ciéncias Econbdmicas. Em decorréncia, o numero de alunos atendidos e formados
cresce, bem como se alarga a produgdo académica e o numero de revistas
especializadas, disseminando o conhecimento. Consolida-se, progressivamente, um
quadro institucional de pesquisa e de estudos econémicos, formatados nos padroes
tedricos e metodoldgicos predominantes nos paises desenvolvidos, em particular
nos Estados Unidos (LOUREIRO, 1997).

Na década de 1980, a Secretaria de Ensino Superior do Ministério
de Educacéao e Cultura editou novas medidas, no sentido de tornar efetivo o estudo
de economia. Foram criadas comissbes de especialistas e foram promovidas
discussdes nos cursos de Ciéncias EcondOmicas, nos Conselhos Federal e
Regionais, nos Sindicatos, na Ordem dos Economistas e, ainda, nos Institutos de
Economia. Parcela significativa das sugestdes apresentadas em decorréncia dessas
discussoes foi incorporada a Resolugédo n°. 11 (BRASIL, 2007e), de 26 de junho de
1984, do Conselho Federal de Educacdo, que fixou os conteiudos minimos e a
duracao a serem observados nos cursos de Ciéncias Econémicas em todo o pais,
bem como, quatro principios norteadores para a organizagao curricular (LOUREIRO,
1997):

= Enfase na formacao teérica;

» Enfase na formacéo historico - institucional,

= Pluralismo metodolégico;

= Cuidado especial com a pesquisa e a elaboracdo de trabalhos

escritos.

A ultima reforma curricular do curso de Ciéncias Econdmicas
aconteceu em 2005, conforme Parecer do Conselho Nacional de Educacéo - CNE e
Conselho de Educagéo Superior - CES n°. 380 (BRASIL, 2007f), proclamado em 06

de outubro de 2005 e homologado em 1 de margo de 2006, pelo Ministério da
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Educacao e pelo Conselho Nacional de Educacédo, Camara de Educacao Superior.
O curso de Ciéncias Econdmicas tem estabelecido o prazo minimo de quatro anos —
conforme ja se verificara em propostas curriculares anteriores, mas teve aumentada
a quantidade de horas totais, passando de 2.700 (duas mil e setecentas) horas em
1983, para 3.174 (trés mil, cento e setenta e quatro) horas, em 2006. No mesmo
parecer € delineado o perfil do profissional a ser formado nos curso de Graduagao
em Ciéncias EconOmicas.

Alguns aspectos sdo destacados como essenciais para a formagao
do profissional a atuar na area econémica. Por isso, a organizagéo curricular das
instituigcdes precisa:

= Observar a inter-relacio com a realidade nacional e

internacional,

= Respeitar a perspectiva historica;

* Promover a contextualizagcdo dos mais diferentes fendmenos

relacionados a economia;

= Utilizar tecnologias inovadoras.

As mudancgas nao se limitaram a ampliacdo da carga horaria ou ao
estabelecimento de um novo perfil profissional, mas abarcaram, também, a
preocupacdo com a inter-relagcdo teoria-pratica, compreendida como essencial. A
formagdo almejada precisa superar o desenvolvimento da capacidade de
apropriacédo e reproducao de informacgdes, evoluindo para o compromisso e para o
dominio real de competéncias profissionais.

Os processos de formacgdo profissional tendem a responder ao
mercado. Apesar de questionavel, pois os meios académicos sao compreendidos
como espacos para a difusdo e ampliacdo dos conhecimentos, 0s cursos superiores
tém sido responsabilizados pela competéncia — ou ndo — dos profissionais em suas

atuacdes no cotidiano de trabalho.
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4 EM UM CENARIO RECENTE, A EMERSAO DE UM NOVO CONCEITO:
COMPETENCIA

No processo de aprendizagem, sé aprende
verdadeiramente aquele que se apropria do
aprendido, fransformando-o em apreendido,
com o que pode, por isto mesmo, reinventd-lo;
aquele que é capaz de aplicar o aprendido -

apreendido a situagdes existenciais concretas.
(PAULO FREIRE, 1992)

Competéncia € uma palavra que estda em moda, pois tem sido
empregada na atualidade de maneira ampla. O Dicionario Webster (1997, p.63)
define competéncia, como: “...] qualidade ou estado de ser funcionalmente
adequado ou ter suficiente conhecimento, julgamento, habilidades ou for¢ca para uma
determinada tarefa”. Essa definicdo evidéncia dois pontos relevantes ligados a
nocéo de competéncia: conhecimento e possibilidade para realizar uma tarefa. Ja o
Dicionario Aurélio (FERREIRA, 1995, p.164) enfatiza, em sua definicao, aspectos
semelhantes: “[...] capacidade para resolver qualquer assunto, aptidao, idoneidade e
capacidade legal para julgar pleito”.

Os primeiros debates sobre competéncia ocorreram em 1973, nos
Estados Unidos, com a publicagdo por McClelland, em 1973, do artigo “Testing for
Competence rather than Intelligence”, envolvendo administradores e psicélogos.
Para ele, os tradicionais exames académicos, os conhecimentos, os graus e 0s
diplomas nao eram fatores validos para garantir o éxito no trabalho ou no mercado
de trabalho. McClelland (1973) definia as competéncias como as caracteristicas de
um individuo que guardam uma relacdo causal com o desempenho efetivo ou
superior no posto de trabalho.

Nesse sentido, a competéncia € uma caracteristica que nao se
manifesta a pessoa, devendo ser identificada aquela que possa predizer o grau de
éxito do individuo em uma determinada tarefa ou situacdo. Diferenciava, assim,
competéncia de aptiddes, que seriam um talento natural da pessoa, que podem vir a

ser aprimorados, de habilidades, que seriam a demonstracdo de um talento
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particular na pratica, e de conhecimentos, o que a pessoa precisa saber para
desempenhar uma tarefa (McCLELLAND, 1997).

Na década de 80, Richard Boyatzis, ao examinar criticamente os
dados de estudos realizados sobre as competéncias gerenciais, e na tentativa de
criar um modelo genérico de competéncia, catalogou um conjunto de caracteristicas
e tracos que denominou de desempenho superior. O conceito de competéncia é
pensado como um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, isto €,
conjunto de capacidades humanas, que justifica um alto desempenho, acreditando-
se que os melhores desempenhos estdo fundamentados na inteligéncia e
personalidade das pessoas. A competéncia € compreendida como uma grande
quantidade de recursos pessoais que o individuo detém. Outro atributo, apontado ao
identificar as competéncias no mundo do trabalho, € que elas sdo estabelecidas
pelas necessidades apresentadas pelos cargos ou pelas fungdes de destaque
existentes nas organizagdes (SPENCER; SPENCER,1993; McLAGAN, 1997;
MIRABILE, 1997).

Essas caracteristicas identificadas sdo confirmadas na literatura
académica e nos textos que fundamentam a pratica administrativa. A referéncia que
baliza o conceito de competéncia é a tarefa e o conjunto de tarefas pertencentes ao
nivel de um cargo. Nessa linha, a administracdo por competéncia € apontada como
um rétulo moderno para gerir uma realidade organizacional ainda fundada nos
principios do taylorismo-fordismo.

Dessa maneira, a competéncia permanece ligada ao conceito de
qualificagdo, usualmente definida pelos requisitos associados a posigdo ou ao cargo
— 0s saberes ou conhecimentos da pessoa, os quais podem ser classificados e
certificados pelo sistema educacional. Assim definido, o conceito de competéncia
nao atende as demandas por inovacdo e flexibilidade de uma organizagao
complexa, mutavel, em um mundo globalizado. Em tais situagbes, as organizagdes
deverao competir por meio de competéncias, buscando atrair e desenvolver
trabalhadores com capacidades complexas.

Confirmando essa tendéncia, Lawler (1998) expbs, em sua
pesquisa, argumentos contrarios a essa linha de pensamento. Para ele, ao trabalhar
com o conjunto de habilidades e requisitos pré-determinado pelo cargo, como
preconizado no modelo taylorista, inviabiliza as empresas que atuam na atual

conjuntura econdmica, pois estas organizagdes agora competirdo ndo apenas pelo
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produto final, mas, sim, por meio de competéncias, atraindo e desenvolvendo
pessoas com combinagdes de capacidades complexas, para atender as suas core
competences (competéncias essenciais).

Zarifian, nos anos 90, ao estudar o conceito de competéncia, aponta
trés mudancgas significativas no mundo do trabalho e, dessa forma, fundamenta o
aparecimento do modelo de competéncia para a gestao das organizagoes:

1. A nocdo de incidente - aquilo que ocorre de forma imprevista,
ndo programada, vindo a perturbar o desenrolar normal do
sistema de producao, ultrapassando a capacidade rotineira de
assegurar sua auto-regulagao; isto implica que a competéncia
nao pode estar contida nas pré-definicdes da tarefa; a pessoa
precisa estar sempre mobilizando recursos para resolver as
novas situacdes de trabalho.

2.  Comunicagao - comunicar implica compreender o outro € a si
mesmo; significa entrar em acordo sobre objetivos
organizacionais, partilhar normas comuns para a sua gestao.

3.  Servico - a nogao de servigo, de atender a um cliente externo
ou interno da organizagao precisa ser central e estar presente
em todas as atividades; para tanto, a comunicagcdo €
fundamental.

Fleury e Fleury (2000) abordam o tema competéncia nas mais
diferentes instancias de compreensao: do nivel pessoal — focando a competéncia do
individuo; do nivel empresarial e organizacional, as cores competences; e ainda dos
paises, dos sistemas educacionais e da formacdo de competéncia. As varias
instancias da discussao do conceito de competéncia sao incorporadas aos diversos
arranjos empresariais.

Vargas, Casanova e Montanaro (2001) apontam que, em alguns
paises, ha a aplicagdo do modelo de competéncia (como, por exemplo, na
Inglaterra), e de maneira precursora a utilizam como uma ferramenta util para
melhorar as condigcdes de pertinéncia, eficiéncia e qualidade dos programas de
formagao profissional dos sistemas educativos, aplicados em situagdes reais
ocorridas nas empresas.

Em funcdo das novas demandas produtivas e competitivas nos

Estados Unidos, passou-se a implementar uma revisdo nas politicas e praticas
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educativas a fim de definir como os trabalhadores deveriam ser capacitados e re-
qualificados para os postos de trabalho. Fruto dessa preocupacido latente, a
Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills — SCANS — elaborou uma
nova caracterizagdo para os grupos de competéncias. Essa categorizagdo se deu
por meio de entrevistas e discussbées com um amplo grupo de informantes-chave do
mundo sindical, empresarial, educacional, das universidades e especialistas
(VARGAS; CASANOVA; MONTANARO, 2001).

Mertens (1996) e Vargas, Casanova e Montanaro (2001) analisam
os trés fundamentos e as cinco categorias gerais de competéncias necessarias para
a obtencao de um emprego, desenvolvidos pela SCANS (Figura 1), denominadas de

Competéncias Transversais.

FUNDAMENTOS COMPETENCIAS
Gestao de Recursos: tempo, dinheiro, materiais e
Habilidades basicas: leitura, redacao, distribuigdo, pessoal.
aritmetica e matematica, expresséo e Relacdes interpessoais: trabalho em equipe;
capacidade de escutar. ensinar aos outros, servigos ao cliente, lideranga,

saber negociar e trabalhar com diversas pessoas.

Gestéo da Informagéao: buscar e avaliar
informagdes, organizar e manter sistemas de
informacgoes, interpretar e comunicar, usar
computadores.

Atitudes analiticas: pensar criativamente,
tomar decisoes, solucionar problemas,

processar e organizar elementos visuais, . .
saber aprender e raciocinar. Compreenséo sistémica: compreender as inter-

relagcbes complexas, entender sistemas,
monitorar e corrigir desempenhos.

Qualidades pessoais: responsabilidade, Dominio tecnoldgico: selecionar tecnologias
auto-estima, sociabilizacdo, gestao pessoal, aplica-las em tarefa, dar manutencao e preparar
integridade e honestidade. equipes.

Figura1- Competéncias transversais, segundo a Secretary’s Commission on Achieving
Necessary Skills — SCANS

Fontes: Mertens (1996) e Vargas, Casanova e Montanaro (2001, citando SCANS, 2002)

A mudanga advinda pela complexidade de situagdes torna o
imprevisto cada vez mais cotidiano e rotineiro. Diante dessas mutagdes, o trabalho
nao € mais visto como um conjunto de tarefas associadas descritivamente ao cargo,
mas, sim, torna-se um prolongamento direto da competéncia que o individuo
mobiliza em face de uma situacao profissional cada vez mais mutavel e complexa.

Face a tendéncia a flexibilizagdo em um contexto marcado pelas

transformacdes tecnolégicas e organizacionais sob o efeito da reestruturagéo
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produtiva, em que polivaléncia e rotatividade nos postos de trabalho s&o habituais,
as competéncias profissionais sdo configuradas como um conjunto de saberes dos
trabalhadores voltadas para resolver situagdes concretas de trabalho. Assim passam
a ser foco de atengdo no interior das empresas, gerando diferentes formas de
recrutamento, promogao, capacitagdo e remuneragao. Para Gallart e Jacinto (1997),
a elaboragao de competéncias profissionais, como forma de suporte aos processos
de transicdo no trabalho, de oportunidades diversas de qualificagdo social e
profissional, de percursos possiveis de ocupacdo, de crescimento continuo do

emprego, favorecera a potencializagao dos saberes.

4.1 O CONCEITO DE COMPETENCIA INDIVIDUAL

A competéncia ndo se limita a uma quantidade de conhecimento
tedrico e empirico, detido pelo individuo, e também nao se encontra embutida em
afazeres predeterminados de um cargo ou tarefa. Na visdo de Zarifian (1999), a
competéncia é a inteligéncia pratica para situagcbes que se apodiam sobre os
conhecimentos adquiridos e os transformam com tanto mais forga, quanto mais
aumenta a complexidade das situacoes.

A competéncia nao esta atrelada ao individuo, ndo se reduz a um
conhecimento ou knou how determinado. Le Boterf (1995) argumenta que as
competéncias do individuo se cruzam entre varios caminhos, formados basicamente
por trés vertentes: a) pela pessoa (sua biografia, socializagdo); b) sua formacgao
educacional e; c) sua experiéncia profissional. A competéncia € o conjunto de
aprendizagens sociais e comunicacionais nutridas a montante pela aprendizagem,
formagdo e sistema de avaliagbes. Para ele, a competéncia é um saber agir
responsavel e que é reconhecido pelos outros e, para tanto, o individuo deve saber
como mobilizar, integrar e transferir os conhecimentos, recursos e habilidades, num
contexto determinado de sua vida profissional.

Campanatti Pereira (2005) aponta a aquisigao e desenvolvimento de
competéncias, envolvendo a tomada de decisdo pelo individuo. Todavia, por mais
individual e pessoal que seja tal decisao, ela também é influenciada pelo grupo

familiar. O autor afirma que:
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[...] na realidade, a questdo familia no desenvolvimento econémico,
pode ser vista sob dois prismas distintos: em um primeiro, a familia
como receptora das influéncias do meio sécio-econémico e portanto
tendo que adequar-se a essas mudang¢as. Em um segundo prisma, a
familia como geradora de procedimentos que exercem algumas
influéncias junto a sociedade como um todo (CAMPANATTI
PEREIRA, 2005, p.25).

Existe limite para a competéncia individual, mas ndo sua negag¢ao no
nivel dos saberes alcangcado pela sociedade, ou pela profissdo do individuo, num
determinado momento ou época. Assim sendo, as competéncias sdo sempre
contextualizadas. Por outro lado, os conhecimentos e o know how nao vao adquirir
status de competéncia a n&o ser que sejam comunicados e utilizados. Para que haja
a geragao de competéncia é necessaria uma rede de conhecimento, inserindo o
individuo pela consecuc¢ao de uma comunicacgao eficiente.

O entendimento de Le Boterf (1995, p.16) é que “[...] a competéncia
nao reside nos recursos (saberes, conhecimentos, capacidades, habilidades) a
serem mobilizados, mas na prépria mobilizacdo desses recursos”.

Para Perrenoud (2001, p.21), ela pode ser compreendida como

[...] a capacidade de um individuo de mobilizar o todo ou parte de
seus recursos cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia de
situagbes complexas, 0 que exige a conceituagdo precisa desses
recursos, das relacbes que devem ser estabelecidas entre eles e da
natureza do “saber mobilizar’. Pensar em termos de competéncia
significaria, portanto, pensar a sinergia, a orquestracio de recursos
cognitivos e afetivos diversos para enfrentar um conjunto de
situacdes que apresentam analogia de estrutura.

A nocado de competéncia individual esta atrelada a saber agir,
mobilizar recursos, integrar saberes multiplos e complexos, saber aprender, saber
engajar-se, assumir responsabilidades, ter visdo estratégica; enquanto que para a
organizagao, as competéncias devem estar voltadas a: agregar valor econdmico e
valor social para o individuo (Figura 2). Dar significado aos termos e expressoes,
utilizadas por Fleury e Fleury (Figura 3), possibilitou melhor entender a discussao
sobre a competéncia individual e organizacional.

Para eles existe um alinhamento das competéncias individuais as

competéncias organizacionais, atendendo as exigéncias de permanente
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aprendizado, sendo, portanto, fator preponderante do processo de modernizagao e

de sobrevivéncia das organizagdes.

—

Saber agir
Individuo Saber mobilizar ‘
Saber transferir .
< Saber aprender Organizac&o
Conhecimentos A :
Habilidades ) r Saber se engajar
Atitudes Ter viséo estratégica

Agregar valor Econdmic

Figura 2— Competéncia como fonte de valor para o individuo e para a organizacao
Fonte: Fleury e Fleury (2001, p.21)

Para dar maior Vvisibilidade e entendimento aos conceitos

apresentados (Figura 3) foram descrito os seus respectivos significados.

Saber o que e por que faz.
Saber julgar, escolher, decidir.

Criar sinergia e mobilizar recursos e
competéncias.

Compreender, trabalhar, transmitir informagdes,
conhecimentos.

Trabalhar o conhecimento e a experiéncia, rever
modelos mentais; saber desenvolver-se.

Saber empreender, assumir riscos.
Comprometer-se.

Ser responsavel, assumindo 0s riscos e

Saber agir
Saber mobilizar recursos
Saber comunicar
Saber aprender

Saber engajar-se e comprometer-se

Saber assumir responsabilidades consequéncias de suas agdes e sendo por isso
reconhecido.
Conhecer e entender o negécio da organizagao,
Ter visao estratégica 0 seu ambiente, identificando oportunidades e

alternativas.

Figura 3— Competéncias para o profissional
Fonte: Elaborado com base em Fleury e Fleury (2001, p.22-24)
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4.2 O CONCEITO DE COMPETENCIAS ORGANIZACIONAIS

O ambiente empresarial, afora as competéncias pessoais, solicita
outras mais pertinentes ao cotidiano laboral. Prahalad e Hamel (1990) destacam que
as core competences da empresa despertaram o interesse nao sO de
pesquisadores, mas também entre os profissionais de empresas, para as teorias
sobre recursos da firma (resource based view of the firm). Para eles, os critérios que
levam a responder e alcangar as competéncias pelas organizagdes passam pela
capacidade de atender trés quesitos basicos: a) oferecer reais beneficios aos
consumidores; b) ser dificil de imitar e; c) prover acesso a diferentes mercados.
Assim sendo, a questao principal diz respeito a possibilidade de combinag¢ao das
varias competéncias que uma empresa pode conseguir para desenhar, produzir e
distribuir produtos e servigos aos clientes no mercado. Portanto, a competéncia seria
a capacidade de como essas organizagdes combinam, misturam e integram os
recursos dos quais dispdem em produtos e servicos.

Nesse sentido, Zarifian (2000) estabelece as seguintes
competéncias em uma organizagao:

= Competéncias sobre processos: os conhecimentos do processo

de trabalho.

= Competéncias técnicas: conhecimentos especificos sobre o

trabalho a ser realizado, em seu formato e procedimentos.

=  Competéncias sobre a organizagao: saber organizar os fluxos de

trabalho, observando a organicidade do processo.
= Competéncias de servico: aliar a competéncia técnica a
pergunta: qual o impacto que este produto ou servigo tera sobre
o consumidor final?

= Competéncias sociais: saber ser, incluindo atitudes que
sustentam os comportamentos das pessoas; o autor identifica
trés dominios destas competéncias: autonomia, comunicacao e
responsabilizagao.

O modelo desenvolvido por Zarifian (2000) aponta que as condigdes
da produtividade, nas empresas, mudaram no final do século passado. Os recursos

da racionalizagado extrema das rotinas e das virtudes de uma producdo de massa
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planificada estdo esgotados. Os novos meios requerem a disposigao para inventar
permanentemente, explorando virtudes antes nao trabalhadas. Para ele a formagao
vai aléem das salas de pesquisa e desenvolvimento, irriga “toda a organizagdo, a
empresa inteira” (ZARAFIAN, 2000). Nos moldes de posto de trabalho ainda
dominante, ha uma primazia do trabalho sobre quem o exerce. No modelo da
competéncia, o sujeito € detentor do poder de seu pensamento e de sua atuagao. A
distancia subjetiva entre o trabalhador e as tarefas que Ihe sdo impostas, tipica do
taylorismo, € eliminada por esse modelo, que faculta ao individuo pressupor-se
subjetivamente em seu trabalho. Assim, a formagdo de competéncia ocorre
constantemente e esta diretamente ligada ao processo de trabalho.

Nessa perspectiva, a organizagao, ao definir os seus objetivos de
producdo, define as suas estratégias e as competéncias necessarias para
implementa-las. O processo de aprendizagem € permanente, ndo existindo uma
ordem de precedéncia nesse processo, mas antes um circulo virtuoso, em que uma
alimenta a outra mediante o processo de aprendizagem.

Para o desenvolvimento das competéncias, em uma organizagéao, é
necessario, antes, percorrer o caminho da aprendizagem individual, para a
aprendizagem em grupo e para aprendizagem na organizagao.

O conhecimento pode ser construido em diversos ambientes e
situacbes. As possibilidades sdo: educacdo formal, educacdo continuada,
experiéncia profissional, experiéncia social, experiéncia comunitaria, entre outras.
Segundo Le Boterf (1995), cada etapa da aprendizagem melhor se ajusta em
determinados ambientes e/ou situagcdes de aprendizagem.

A formacgao profissional, quando em ambiente organizacional, difere
daquela propiciada nos ambientes escolares. Nesse momento da vida laboral
importa desenvolver e aperfeicoar conhecimentos e praticas em situagdo de
trabalho. Assim, predominam os processos de formagao continuada, justamente no
intuito de dar prosseguimento a formacao inicial.

Nesse sentido, o futuro profissional necessita de conhecimento
integral da totalidade da producéo, das unidades da empresa e do relacionamento
com cliente. O trabalho é organizado em equipes que interagem em redes e que
tenham maior autonomia. As competéncias requeridas nesse processo implicam um

conceito transversal da integragdo dos conhecimentos e saberes técnicos:
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Comunicar es compreender al outro y compartir com él referentes,
moviles y objetivos parcialmente comunes. Esto es muy visible em la
vida profesional: las necesidades de comunicacion (entre individuos,
entre diferentes oficios o atividades, con los usarios) son enormes y
multiformes (ZARIFIAN, 1999, p.45).

Le Boterf (1995) propbde o seguinte quadro sobre o processo de

desenvolvimento de competéncias das pessoas nas organizagdes (Figura 4).

Tipo Funcao Como Desenvolver
Conhecimento tedrico Entendimento, Interpretagao Educacgéao formal e continuada
Conhecimento empirico Saber como fazer Experiéncia profissional
Conhecimento sobre os Saber como proceder Educacéo formal e experiéncia
procedimentos profissional
Conhecimento Social Saber como portar-se Experiéncia social e
profissional
Conhecimento cognitivo Saber como lidar com a Educacéao formal e continuada,
informagao, saber como experiéncia social e
aprender profissional
Figura 4— Processo de desenvolvimento de competéncias

Fonte: Le Boterf (1995, p.64-74)

Em sua interpretacdo, o processo educacional assume um grande
diferencial na medida em que se criam situagdes desequilibradoras para os
alunos/trabalhadores, adequadas ao seu nivel de desenvolvimento, que os
estimulem na construgido progressiva de nogdes e operagdes, a0 mesmo tempo em
que experenciam de forma envolvente cada etapa do desenvolvimento. Ainda, a
educacao assume outra importante tarefa, a socializacdo, que tem a funcdo de
desenvolver a autonomia intelectual do aluno/trabalhador, de forma que este
conquiste para si suas proprias verdades.

Observa-se assim a conjugacao de situacdes de aprendizagem que
podem propiciar a transformacdo do conhecimento em competéncia. Essa
transformacao sé acontece em contexto profissional especifico, pois a realizagao da
competéncia devera nao apenas agregar valor ao individuo, mas também a
organizacao.

Fleury e Oliveira (2001, p.86) apontam como pode ocorrer o
processo de aprendizagem em uma organizagdo de maneira a favorecer a

transposicao dos niveis:
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[...] do individuo: o processo de aprendizagem acontece primeiro no
individuo, carregado de emogdes positivas ou negativas e que se da
por meio de caminhos diversos. [...] do grupo: a aprendizagem pode
ser um processo social partilhado pelas pessoas do grupo. [...] da
organizagdo: o processo de aprendizagem individual, de
compreensdo e interpretacédo partilhados pelo grupo institucionaliza-
se e expressa-se em diversos artefatos organizacionais - estrutura,
regras, procedimentos e elementos simbdlicos; as organizacdes
desenvolvem memodérias que retém e recuperam informacdes. Para
que o processo de criacdo de conhecimento ocorra efetivamente
junto as organizagdes, € necessario um contexto especifico em
termos de tempo, de espacgo e de relacionamento entre individuos.

As organizagbes podem nao ter cérebros, mas tém sistemas de
conhecimentos e memoarias; desenvolvem rotinas, procedimentos relativamente
padronizados para lidar com os problemas internos e externos. Essas rotinas vao
sendo incorporadas, de forma explicita ou inconsciente, na memaoria organizacional.
A mudanca em processos, estruturas ou comportamentos ndo seria 0 uUnico
indicador de que a aprendizagem aconteceu, mas a possibilidade deste
conhecimento ser recuperado pelos membros da organizagao.

O processo de aprendizagem mostra que a geracdo de
conhecimento € uma sequéncia rotineira, que depende da busca de informagdes e
da troca de experiéncias entre pessoas que integram um determinado grupo na
organizacdo. A aprendizagem envolve o0s niveis individuais e de grupo,
consolidando-se na organizagdo, quando sao institucionalizadas novas praticas
gerenciais e operacionais. Assim, o processo de aprendizagem em uma organizagao
envolve ndo s6 a elaboragdo de novos mapas de conhecimento, que possibilitem
compreender o que esta ocorrendo no ambiente externo e interno da organizagao,
como também a definicdo de novos comportamentos que, ao se manifestarem,
comprovam a efetividade do aprendizado.

Para Lyles (1999) existem dois niveis de aprendizagem nas
organizagdes: o nivel mais baixo, tachado de conhecimento explicito, resultante de
repeticdes e rotinas. Esse conhecimento pode ser explicado e codificado. O segundo
€ o conhecimento de nivel mais alto, que envolve o ajustamento de crengas e
normas, resultando em novos quadros de referéncia, novas habilidades, chegando
mesmo um momento de desaprender coisas que fizeram sucesso no passado e que
hoje ndo tém mais razdo de ser. E o conhecimento tacito, que, as vezes

inconsciente, apodia-se na memoria organizacional. Ainda, situa a aprendizagem
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organizacional como um processo em que 0s insights e reestruturacbes bem
sucedidas dos problemas organizacionais pelos individuos refletem-se diretamente

nos resultados da organizagao.

4.3 O CoONCEITO DE COMPETENCIA NOS AMBIENTE DE FORMACAO

Diluis (2001) enuncia quatros pilares basicos para orientar a
concepgcao de educagao para os novos tempos. Acolhidas pela United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization - UNESCO, as aprendizagens
consideradas essenciais precisam alcancar a dimensao de competéncias no interior
das mais diversas salas de aula. Por isso, o autor defende um processo de formacgao
que ultrapasse os muros escolares e se propague por toda a vida do individuo.

Afinal, conforme afirma Delors (2001, p.90), aprender é:

[...] poder dar respostas ao conjunto de suas missdes, [portanto] a
educagcdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo
para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensao; aprender
a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as
atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que
integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber
constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos
pontos de contato, de relacionamento e de permuta.

Dessa maneira, para atender a importancia dessas aprendizagens
para a formacdo do cidaddo e do profissional, &€ preciso melhor apreender o
significado de cada uma delas.

Aprender a ser €, na verdade, preparar-se para agir com autonomia,
solidariedade e responsabilidade. Descobrir-se, reconhecendo suas forcas e seus
limites e buscando supera-los. Desenvolver a auto-estima, o autoconceito, gerando
autoconfianga e autodeterminag&o. Construir um projeto de vida que leve em conta o
bem-estar pessoal e da comunidade (DELORS, 2001).

Aprender a conviver, ou seja, ter a capacidade de comunicar-se,

interagir, decidir em grupo, cuidar de si, do outro e do lugar em que se vive, valorizar
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o saber social. Compreender o outro e a interdependéncia entre todos os seres
humanos. Participar e cooperar. Valorizar as diferencas, gerir conflitos e manter a
paz (DELORS, 2001).

Aprender a fazer, que consiste em aprender a praticar os
conhecimentos adquiridos. Habilitar-se a ingressar no mundo do trabalho moderno e
competitivo, tendo como foco a formagao técnica e profissional, o comportamento
social, aptiddo para o trabalho em equipe e a capacidade de tomar iniciativa
(DELORS, 2001).

Aprender a aprender, o que nada mais € que dominar a leitura, a
escrita, a expressdo oral, o calculo e a solugdo de problemas. Despertar a
curiosidade intelectual, o sentido critico, a compreensao do real e a capacidade de
discernir. Construir as bases que permitirdo ao individuo continuar aprendendo ao
longo de toda a vida (DELORS, 2001).

Os objetivos tragcados vao além da informacéo ou mesmo do mero
desenvolvimento de um conhecimento intelectual, abrangendo toda a formacéo
humana e social da pessoa. Fica evidente a importédncia do trabalho docente
pretender a formacdo de competéncias, envolvendo o aprendente como um todo:
conhecimento, comportamento, conceitos, procedimentos, valores, atitudes,
saberes, acdes, dentre inUmeros outros.

O processo de construcdo de competéncia deve abarcar dimensodes
de diferentes areas de formacao (Figura 5) para a constituicdo da competéncia,
propiciando uma formacdo cultural, humana e social condizente com as
necessidades imposta pelo mundo hodierno, principalmente no que tange ao mundo
do trabalho.

A formacdo do profissional competente, nos ambientes especificos
de formacdo, demanda mais que a transmissdao de uma herancga cultural, afinal
atinge cognicéo, afetividade, comportamentos, atitudes, estética, envolvimento social
e participagao pratica. Nao é pouco!

Os quatros pilares de aprendizagens constitutivas da competéncia,
propostos por Delors (2001), no campo educacional, passaram por uma “re-leitura”.
Coll e colaboradores (2000) apresentam trés modalidades de aprendizagens como
essenciais para a compreensao e atuacdo no mundo. S&o elas: a aprendizagem de
fatos, dados e conceitos; aprendizagem de procedimentos e habilidades; e

aprendizagem de atitudes.
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Cognitivas Logica, pensamento, reflexdo, raciocinio, calculo, compreensao.
Afetiva Emocgdes, sentimentos, sensagdes, motivagoes.

Corporais Movimentos, habilidades, técnicas, instrumentos

Etico-morais Valores, desejos, sonhos, intengdes, interesses, virtudes, fins, objetivos.

Simbdlica Linguagem, imagens, representagdes, simbolos, signos.
Estética Gosto, sensibilidade, inspiragao, criatividade, expressao, plasticidade.
Sociais Interagao, participagéo, envolvimento social, convivéncia em grupo.
Politica Criticidade, capacidade de participagao e resolugao.

Figura 5- Dimensobes das diferentes areas de formagéao

Fonte: Elaborado com base em Delors (2001, p.89-101)

Pozo (2000) diferencia o ensino e, consequentemente, a
aprendizagem de fatos e conceitos. Os fatos sdo aprendidos literalmente pela
memorizagcdo e o0s conceitos sdo relacionados com os conhecimentos prévios
que subsidiam a compreensdo e favorecem uma aprendizagem significativa.
Aprender significativamente € “[...] um processo no qual o que aprendemos € o
produto da informagédo nova interpretada a luz daquilo que ja sabemos. Néao
basta reproduzir informag&o nova, também é preciso assimila-la ou integra-la aos
nossos conhecimentos anteriores” (POZO, 2000, p.32).

O PROFESSOR A afirma ser necessario conhecer os fatos e dados,
para tanto “...] procuro transmitir um conteudo utilizando uma metodologia que
possibilite ao aluno entender o conhecimento ja desenvolvido. O aluno contribui
estudando e decorando o conteudo dado em sala de aula, unica maneira de
assegurar sua aprendizagem”. O PROFESSOR | revela que o ensinamento dos

conceitos é fundamental, pois

[...] o aluno deve revelar inicialmente a fixagdo de conceitos basicos,
posteriormente a capacidade de sintese que envolve conhecimentos
adquiridos dentro e fora da sala de aula, tais como leituras, estudos
de caso. A sua aplicacdo deve envolver reflexdo sobre tais
conteudos, permitindo o desenvolvimento de varias habilidades.

Para que ocorra uma aprendizagem significativa, os professores

necessitam valer-se de variabilidade didatica: implicando na utilizacdo de

! Para diferenciar as contribui¢cdes dos participantes daquelas advindas do referencial tedrico, as suas
manifestagbes foram consignadas em itdlico.
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procedimentos que favoregam a recepcado atenta, a busca por informacdes, o
confronto de idéias, a elaboracao de acdes de solugéo, dentre inUmeras outras.

O conteudo procedimental € um conjunto de a¢des ordenadas e com
um fim, dirigido sempre para a realizagdo de um objetivo. Aprender procedimentos,
portanto, implica em saber fazer: possuir alternativas de atuagao; usar e aplicar
correta e eficazmente os conhecimentos adquiridos, visando a solugao de situagdes
diversas e preferencialmente relacionadas a contextos reais de atuagdo (COLL;
VALLS, 2000).

Aprender a fazer demanda fazer. Os conteudos procedimentais sao
aprendidos pela realizacdo das acbes que o conformam, respeitando-se as
repeticdbes em numero suficientes para que cada aluno chegue a domina-los. Para
tanto, envolve exercitar as diferentes acdes ou passos desses conteudos de
aprendizagem tantas vezes quantas sejam precisas. O ritmo de aprendizagem de
cada um deve ser respeitado, estabelecendo diferentes tipos e numero de
atividades, conforme as caracteristicas diferenciais dos alunos.

Uma meta a ser alcangada pelos alunos, no que se refere a
aprendizagem dos procedimentos, € que ndo dependam sempre de ordens ou
sugestdes do professor ou de modelos de especialistas ao realizarem uma tarefa
nova, pois quanto maior a aprendizagem, maior a possibilidade de que sejam
aplicadas a novas situagoes.

Nesse sentido, o PROFESSOR J, diz que o educador deve utilizar

diversas formas para promover aprendizagem. Afirma,

[...] utilizo diferentes tipos e numeros de atividades, conforme as
caracteristicas diferenciais dos alunos, assim como dos contetidos
que devem aprender. Para que ocorra a aprendizagem promovo
brincadeiras, aulas com proje¢ées, aulas dialogadas, enfim, vario na
forma de dar aula para obter éxito nas aprendizagens de meus
alunos.

Valer-se de diferentes procedimentos, para promover a solugao de
uma determinada tarefa, proporciona maiores facilidades de aprendizagens pelo
aluno. E perceptivel que, em muitos casos, o aluno tem o conhecimento e sabe
aplicar os procedimentos, mas falha ao escolher o mais adequado para uma
situacdo a ele apresentada. E, nesse momento, que o professor age, apontando o

melhor caminho a seguir, uma vez que nao conseguiu resolvé-lo naturalmente.
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No cotidiano das pessoas, o termo atitude € utilizado para fazer
indicacdo de pensamento e sentimento diante de coisas e pessoas das quais gosta
ou nao, que produzem atragdo ou ndo, que inspiram confianca ou desconfianga,
entre outros predicativos, que tendem a refletir na forma de falar, pensar, agir,
comportar e de se relacionar com outros individuos.

A atitude é manifestada como uma propriedade da personalidade
individual, sendo, portanto, inerente ao proprio individuo. Os seus atributos podem
ser alterados por influéncias dos fatores sociais, como: normas, papéis, valores ou
crencas. Ela ndo é considerada constante ou tdo duradoura, principalmente devido
ao fato de tanto o ambiente como o individuo estarem constantemente em
transformacao. E definida como tendéncia ou disposicdes adquiridas pelo individuo
e relativamente duradouras, para avaliar de um modo determinado um objeto,
pessoa, acontecimento ou situacdo e atuar de acordo com essa avaliagao
(SARABIA, 2000):

[...] uma atitude é formulada sempre como uma propriedade da
personalidade individual, por mais que a sua génese se deva a
fatores sociais. Uma atitude €é menos duradoura que o
temperamento, mas é mais duradoura que um motivo ou um humor
ou estado de animo (SARABIA, 2000, p.121).

A aprendizagem de atitudes envolve a observéancia de trés
componentes basicos: componente cognitivo (conhecimentos e crengas), o
componente afetivo (sentimentos e preferéncias) e o componente de conduta
(acdes manifestas e declaragdes de intengdes), que refletem a complexidade da
realidade social. Esses elementos precisam ser conhecidos pelos professores
para que eles possam planejar e decidir agées educativas mais adequadas para
o desenvolvimento dos alunos (SARABIA, 2000).

A escola, como agente formador e socializador, acaba por
favorecer a geragao de atitudes. Como o processo educacional ocorre numa
dindmica de interagcdo, cada estudante adota atitudes diferentes em relagdo ao
professor, aos seus colegas, aos componentes curriculares, a escola e aos
planos de estudo.

O sentido moral e ético, gerado pelas atitudes e pelos valores,

estabelecem qualidades em um individuo, tais como: solidariedade, tolerancia,
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liberdade, igualdade, pacifismo, entre outros. Além dessas, diversas qualidades
sao percebidas nas demais areas do conhecimento. Nesse sentido, Manassero e
Vazquez (2002) apontam que, nos ambientes escolares, estes conteudos
atitudinais préprios sdao comumente percebidos pelos professores como
instrumentos que favorecem, atitudes positivas, ou impedem a aprendizagem,
atitudes negativas. Assim, as atitudes proprias de cada area podem ser
delineadas como uma consequéncia da educacdo, ou seja, com objetivos e
conteudos especificos que requerem planejamento, aplicagdo e avaliagao.

Formar um profissional dotado da capacidade de valer-se dos
conhecimentos apropriados, das habilidades desenvolvidas e das atitudes
formadas, em situagdes de enfrentamento de problemas impostos pelo cotidiano
€ uma preocupagao que vem crescendo, mesmo que ainda de maneira
incipiente, nos meios académicos. Todavia, essa competéncia ndo pode limitar-
se ao contexto profissional, pois a formag¢ao do ser humano deve ser para a vida
e para a participacao social — o que inclui também a auto-realizacao laboral.

Para tanto, a escola tem sido o caminho para promocgéo,
interacdo, participagao e articulacido entre as diversas correntes do ensino. O
objetivo € alcancgar o respeito mutuo, a criatividade, a solidariedade, a cidadania,
e, para tanto, o ensino deve voltar-se a produgdo do conhecimento, de ensinar a
pensar, de saber comunicar e pesquisar, de promover o raciocinio légico, de fazer
sinteses e elaboragdes tedricas, de ser independente e autbnomo. Enfim, de ser

socialmente competente.



63

5 AVALIAGAO DE COMPETENCIAS

z

E tdo longo o tunel quando ndo se vé a claridade da
saidal E tdo negro dentro delel Os passos ficam
presos, o medo de pisar em falso. A impressdo de que
as paredes se aproximam na voragem do esmagar os
corpos que tateiam na escuriddo. E na frente dos
olhos sequer o vislumbre de um ponto luminoso... E

tdo longo o ttnel, tdo escuro...
(J. C. PECCI, 1984)

Por ser um tema de elevada importancia no contexto educacional, a
avaliacdo, nas ultimas décadas, tem sido objeto de estudos e discussdes, com
resultados ricos e significativos sobre o ato de ensinar. E na escola que a avaliacdo
tem um papel bastante especial. Ela incide sobre agbes ou objetos especificos e
tende a ser confundida com o momento de atribuicdo de notas e/ou de julgamento de
mérito dos trabalhos que os alunos desenvolvem.

Componente vital da pratica pedagdgica, a avaliagdo tem como
funcdo valorizar o ensino e a aprendizagem. O processo de ensino, que visa a
aprendizagem, contribui para a construgdo dos saberes e das competéncias,
demandando uma avaliagdo “[...] a servigo das aprendizagens o maximo possivel”
(HADJI, 2001, p.15).

Hadji (2001, p.9) afirma que avaliar os alunos significa buscar uma
evolucdo constante da aprendizagem, propiciando desenvolvimento, rumo ao éxito,

porque

[...] capaz de compreender tanto a situagdo do aluno quanto de
‘medir’ seu desempenho; capaz de fornecer-lhe indicactes
esclarecedoras, mais do que oprimi-lo com recriminagdes; capaz de
preparar a operacionalizagao das ferramentas do éxito, mais do que
se resignar a ser apenas um termdémetro (até mesmo um
instrumento) do fracasso, ndo seria 0 mais belo auxiliar, € o primeiro
meio de uma pedagogia enfim eficaz.

Atualmente, a avaliacdo apresenta variadas finalidades. E utilizada
como um meio de verificar e acompanhar em que medida os objetivos de ensino se

consubstanciam em aprendizagem pelos alunos.
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Dessa maneira, ao professor € possibilitado, pela avaliacao,
perceber como 0s seus alunos se apropriam dos saberes propostos, com indicativos
claros das facilidades e dificuldades encontradas. Entretanto, mais do que
acompanhar os processos de aprendizagem vivenciados pelos alunos, a avaliagéo
também tem por meta oferecer ao professor informacdes suficientes para
aperfeicoar e/ou diversificar as atividades de ensino.

Avaliar competéncias €, também, avaliar aprendizagens, todavia o
foco de atengado precisa incidir sobre a diferenga por ventura existente entre as
competéncias estabelecidas como essenciais e aquelas efetivamente formadas,

determinando os efeitos da formagao nas situacdes laborais, até porque

A avaliagdo de competéncias vem se configurando como uma
necessidade em um contexto mais e mais comprometido com a
qualificacdo de profissionais, principalmente porque nao ha
correspondéncia entre a aquisicdo de saberes e a capacidade de
mobiliza-los ou aplica-los; ndo ha, de modo geral, certificagdo de
dominio de conhecimento ou de capacidade laboral em decorréncia
da posse de um diploma escolar, de uma credencial de formacao [...]
(SOUZA, 2005, p.70).

Avaliar competéncias € mais do que aquilatar a quantidade de
informagdes acumuladas ao final de um periodo de transmissao ou determinar o
singelo dominio de um instrumental de rotinas prescritas, uma vez que traz em seu
bojo o conhecimento e a compreensao das exigéncias que emanam do contexto de

trabalho e séo traduzidas em um perfil profissional.

5.1 CONCEPCOES DE AVALIACAO

A atividade de avaliagao € inerente ao ser humano e integra, quando
nao, fundamenta as suas decisdes, sendo, portanto, de necessidade vital. Talvez
por isso, “[...] conhecer algo equivale a avalia-lo, atribuir-lhe um valor, um significado,
a explica-lo, e isto tanto na experiéncia comum, quanto nos mais sistematicos
processos cientificos" (BARTOLOMEIS, 1981, p.39).

A avaliagdo, todavia, possui outros significados. Considerada em

uma perspectiva geral, com foco no contexto educacional, "[...] avaliar pode
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significar, entre outras coisas: verificar, julgar, estimar, situar, representar,
determinar..." (HADJI, 2001, p.14). Os verbos listados para melhor caracterizar o
termo avaliagdo abarcam estes sentidos, com predominancia do significado de mera
constatacao.

Santos (1997, p.3), referindo-se a concepgao tradicionalista de
avaliagdo, caracteriza-a como "[...] objetiva, terminal, individual, excessivamente
seletiva e classificatéria". Pacheco (1995, p.63), ao afirmar que "[...] o significado
mais usual de avaliagdo € dar notas, atribuir uma classificagdo, integrada numa
escala, equivalendo a medida", identifica como bastante comum, entre os
professores, a concepgao tradicionalista sobre avaliagao.

Souza (2005, p.69), ao referir-se ao exercicio da avaliagdo da

aprendizagem em uma perspectiva mais tradicional, afirma que

[...] sob essa dtica, ela é considerada um instrumento sancionador e
qualificador, em que o sujeito da avaliagdo é o aluno e somente o
aluno, e os objetivos das avaliagdes sao as aprendizagens realizadas
segundo certos objetivos previamente delimitados para serem
atingidos igualmente por todos. Todavia, no contexto escolar, a
avaliacdo da aprendizagem nao deveria existir por si mesma, mas
ser compreendida e implementada como elemento subsidiario da
pratica pedagdgica a servigo da proposta a qual esta atrelada.

A avaliacdo nido pode permanecer vinculada apenas a afericdo de
um produto final, mas pode comprometer-se com o acompanhamento das formas
pelas quais as aprendizagens sao edificadas e as competéncias sao constituidas,

principalmente nos contextos de formacéao profissional, que

[...] traz em seu cerne o compromisso com a eficiéncia e com a
eficacia, o que exige um processo cuidadoso e continuo de avaliagdo
que possibilite uma reflexao critica sobre todos os elementos, fatores
e momentos que interferem na formagao a fim de determinar os
resultados alcangados (SOUZA, 2005, p.75-76).

Para Demo (2004, p.48-50), a avaliagcdo pode ser analisada ou
classificada de trés maneiras:
1. Como ato de analise, porque decompde o todo em suas partes
constitutivas, atribuindo-lhes um lugar especifico em
decorréncia mesmo de suas propriedades. Desse modo, avaliar

“[...] trata-se de propriedade simplesmente l6gica da mente
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humana. Para entender a realidade, ndo escapamos de
classifica-la, isto esta embutido em qualquer analise [...]".

2. Como ato social, porque as relagcdes estdo contaminadas de
aproximacdes e confrontos, acomodacées e ambientagdes,
atragdes e repulsdes, num jogo que pode ser mais ou menos
fechado, mas nunca totalmente aberto ou fechado. Assim,
avaliar “[...] é atividade social comum na convivéncia das
pessoas, por conta da politicidade humana [...]".

3. Como ato de gerenciamento, porque a democracia guarda
sempre um pano de fundo normativo composto de duas
dindmicas complexas: todos sado iguais e diferentes -
concomitantemente. Portanto, € preciso organizar um tipo de
gerenciamento complexo, néo linear e passivel de relativa
harmonizacdo. Consequentemente, avaliar “[...] esta implicito
tanto nas preensdes de igualdade, quanto de diferengas [...]".

Demo (2004, p.49) afirma, ainda, que a avaliagéo é o elo que norteia
a convivéncia humana, reunindo desde o individual até a pratica e a convivéncia
social. Cada pessoa deve ser avaliada pelo que &, mas, ao mesmo tempo como
integrante e participante de um grupo social democratico em busca de convivéncia
harmoniosa e atenta as diferencas.

A avaliagao, desse modo, € sistematicamente individual e coletiva,
pois 0 aluno € avaliado pelo seu desenvolvimento e progresso, bem como pela sua
participagdo no grupo, sem resvalar para a desconsideragdo das individualidades.
Ela serve para que no grupo se forme o espirito democratico, onde as diferencas
contribuam para unir e fomentar o coletivo.

Para Luckesi (2003, p.166), a avaliagdo tem uma funcao

determinante no processo de ensino e aprendizagem:

[...] avaliacdo da aprendizagem necessita, para cumprir 0 seu
verdadeiro significado, assumir a fungdo de subsidiar a construgao
da aprendizagem bem-sucedida. A condigdo necessaria para que
isso aconteca é de que a avaliacdo deixe de ser utilizada como um
recurso de autoridade, que decide sobre o destino do educando, e
assuma o papel de auxiliar o crescimento.
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Dessa forma, a avaliagcdo da aprendizagem deve possibilitar a
tomada de decisdo e a melhoria da qualidade de ensino, informando agbes em
desenvolvimento e orientando ajustes e reajustes constantes, que favorecam a
regulacdo do processo de ensino e aprendizagem, pela “[...] intervencdo junto a
certos alunos ou subgrupos em dificuldade” (PERRENOUD, 1999, p.110).

No entanto, essa € uma visao ideal de avaliagdo. Nem sempre a
preocupacgao que orienta sua consecugao é o desenvolvimento e a aprendizagem do
aluno, mas apenas e tdo somente sua classificagao no interior de uma hierarquia de
exceléncias (PERRENOUD, 1999). O paradoxo se faz presente no interior das salas
de aula, e a dicotomia processo versus produto, revela-se nas concepgdes e nas
praticas docentes.

Com o tempo, quem sabe, a inquietagcdo daqueles que buscam a
constatacao dos resultados se somara a dos que voltam suas preocupacdes para o

mapeamento do processo, pois ambos sdo fundamentais e interdependentes.

5.1.1 Modalidades de Avaliagao

As diversas modalidades de avaliacdo, adotadas por um sistema de
formagao, pretendem regular a progresséo do aluno no interior da instituicdo de
ensino. Assegurar que o aluno aprenda o melhor possivel ndo € uma tarefa tao
singela. E fundamental identificar conhecimentos prévios e promover ajustes nos
programas, acompanhar suas aprendizagens ao longo de cada mddulo ou disciplina,
determinar a qualidade de sua formacdo final. Para tanto, a avaliagdo da
aprendizagem se configura como um processo oportuno e relevante nas varias
modalidades em que se apresenta: diagndstica ou prognostica, formativa, cumulativa

ou somativa.
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5.1.1.1 Avaliagao diagnostica / progndstica

A avaliagdo diagnodstica, assim como as demais modalidades de
avaliacao, requer “[...] a valoracdo, a determinagao, a descrigao e classificagcao de
algum aspecto do comportamento do aluno” (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983,
p.97). Dessa maneira, ela se caracteriza por permitir a identificagdo de dominios e
deficiéncias de aprendizagem do educando, antes do inicio do processo de
instrucao.

Assim, realizada antes de principiar qualquer acdo de formacao, a
avaliacdo diagnéstica tem por fungao principal a “[...] localizagdo do aluno, isto &,
tenta focalizar a instrugdo, através da localizacdo do ponto de partida mais
adequado”, quer determinando se o aluno “[...] possui comportamentos e habilidades
de entrada, tidas como pré-requisito para a consecugao dos objetivos da unidade
planejada”; quer esclarecendo se o aluno “[...] ja dominou os objetivos de uma certa
unidade ou curso, possibilitando assim que ele seja introduzido em um programa
mais avang¢ado” (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p.97).

A avaliagdo diagndstica ou “[...] progndstica € aquela que precede a

acao de formacgéo” (HADJI, 2001, p.19). Por isso mesmo, ela

[...] identifica certas caracteristicas do aprendiz e faz um balanco,
certamente mais ou menos aprofundado, de seus pontos fortes e
fracos. A avaliagdo prognéstica tem a fungdo de permitir um ajuste
reciproco aprendiz/programa de estudos (seja pela modificacdo do
programa, que sera adaptado aos aprendizes, seja pela orientagao
dos aprendizes para subsistemas de formagdo mais adaptados a
seus conhecimentos e competéncias atuais) (HADJI, 2001, p.19).

Essa modalidade de avaliacdo favorece ao professor apreciar as
reais possibilidades do educando para enfrentar ou ndo as exigéncias dos estudos
subsequentes. Por isso, ela ocorre sempre no inicio de um curso ou antecede a
introducdo de uma nova tematica, sendo orientada, em sua elaboragdo, pela
proposta pedagdgica — tanto no referente a concepgao e eixos centrais das areas do
conhecimento, quanto no concernente aos pontos de chegada.

A avaliagdo diagnostica tem por objetivo “[...] identificar eventuais

problemas de aprendizagem e suas possiveis causas, numa tentativa de sana-los
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[...]" (MARCONDES, 2000, p.06). Para tanto, ela deve ocorrer no inicio do processo
para constatar a presenga ou a auséncia dos conhecimentos e das habilidades
necessarias para constru¢cao de novas aprendizagens.

A avaliagdo diagndstica compromete-se, portanto, com o “[...]
delineamento dos conhecimentos, dos atributos, das caracteristicas, das habilidades
e, porque nao, das competéncias que os educandos ja possuem e que se
constituiram ao longo de suas vidas — suas concepgdes prévias, seus acertos e seus
erros” (SOUZA, 2005, p.73).

De fundamental importancia para a recomposicdo do trabalho
docente, a avaliagao diagnostica prové indicadores sobre os conhecimentos prévios
com os quais os alunos chegam. Ainda, mais que oferecer elementos sobre o que o
aluno ja sabe, a avaliagcdo diagndstica permite a apreenséo das formas de aprender
dos alunos, favorece a caracterizagdo dos processos cognitivos que empreende
para apropriar-se de novos conceitos e de novas praticas.

Os professores que participaram desse estudo n&do reconhecem a
designagao diagnostica associada a avaliagdo da aprendizagem, mas relatam sua
preocupacao em promover um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos,
relativamente a tematicas a serem desenvolvidas no decorrer do ano. Apesar de nao
haver uma sistematizagdo maior dos procedimentos de coleta de informagdes — pela
aplicacao de roteiros de questdes, por exemplo — alguns professores relatam sobre a
promocao de questionamentos e breves discussdes em sala.

O PROFESSOR D realiza avaliagdes diagndsticas em suas disciplinas.
Ele esclarece que: “[...] em meu primeiro dia de aula procuro resgatar e buscar
informagbes que os alunos tém sobre os temas que estarei abordando. Para isso,
fago algumas perguntas, peco que definam conceitos, solicito que fagcam relagbes
entre algumas idéias”. Atendo-se ao levantamento de informacdes, o professor —
conforme esclareceu — registra mentalmente aspectos dos conteudos a serem
retomados.

O PROFESSOR A, apesar de nao o saber, também realiza avaliacbes
diagndsticas — assim como outros varios professores que atuam no curso de
Ciéncias Econbmicas da UEL — de uma maneira informal e n&o sistematica. Para
ele, no inicio das suas disciplinas, ou mesmo quando da introdugédo de alguma nova

tematica, € habito “[...] questionar os alunos no sentido de perceber qual é o grau de
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conhecimento que detém de conceitos e informagbes variadas ja propostas nas
disciplinas anteriores”.

O professor, ao realizar uma avaliagdo diagnostica, n&do deve
classificar os alunos, atendendo-se a quantificacdo de acertos e erros, mas, sim,
utilizar as informagdes obtidas para planejar o encaminhamento de seu trabalho.
Desse modo, o diagndstico inicial possibilita o mapeamento da classe e oferece
pistas para um planejamento mais adequado. Nesse sentido, 0 PROFESSOR N
afirmou que “[..] quando inicio as minhas disciplinas, gosto de fazer um
levantamento do conhecimento que o0s alunos tém sobre temas que estarei
desenvolvendo. N&o fago isso para classificar os alunos, mas para poder organizar o
meu trabalho”.

A avaliagdo diagndstica informa, portanto, sobre o que o aluno ja
domina a respeito de determinado conteudo para, a partir dai, o professor estruturar
sua programacao, definindo os conteudos e o nivel de profundidade em que seréao
abordados. Essa modalidade de avaliagdo nao deve ocorrer exclusivamente no
inicio de ano ou de semestre, pois sao pertinentes sempre que o professor propuser
novos conteudos ou novas sequéncias de situagdes didaticas, produzindo novos

cenarios de analises.

Eu penso que é importante determinar os conhecimentos com 0s
quais 0s alunos chegam as minhas disciplinas. Para conseguir isso,
eu geralmente fago discussées breves, mas direcionadas, ja no
primeiro dia de aula. As respostas dos alunos evidenciam os seus
conhecimentos e fornecem-me pistas para organizar o meu trabalho.
(PROFESSOR P).

E importante ter claro que a avaliagdo diagnéstica ndo implica a
instauragdo de um longo periodo de levantamento de informagdes. Na verdade, ela
pode limitar-se a aplicagdo de um instrumento ou a efetivacdo de observagdes no
decorrer de poucos dias. Ela pode se realizar durante o processo de ensino e
aprendizagem, pois os alunos evidenciam, ao longo dele, os seus conhecimentos
prévios ao resolverem diferentes situagcdes problemas ou executarem variadas
tarefas.

A avaliagao inicial informa sobre o conhecimento e as capacidades
dos alunos em relacdo aos novos contetdos de aprendizagem. E utilizada para

ajustar ou modificar as atividades que haviam sido separadas em funcédo dos
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conhecimentos e das dificuldades demonstradas no inicio de uma sequéncia de
ensino / aprendizagem. Informa, ainda, sobre os conhecimentos prévios em relagao
aos conteudos e as atividades que ira propor a seguir.

A avaliagdo diagnodstica tornara possivel ao professor proporcionar
aos alunos aprenderem de maneira mais significativa, relacionando o que sabem
com o que vao aprender. Ao proceder ao levantamento dos conhecimentos prévios
dos aprendentes, ele pode melhor organizar a sequéncia de ensino, propondo
informagbes mais adequadas, desenvolvendo estratégias mais envolventes e

desencadeando um ensino mais ativo, marcado pela variabilidade didatica.

5.1.1.2 Avaliagao formativa

O termo avaliacdo formativa foi primeiramente utilizado por Scriven
(1967, apud BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p.129) “[...] num contexto de
aperfeicoamento programatico; [...] envolvendo a coleta de evidéncias necessarias
durante a fase de elaboracao e de experimentagdo de um novo programa, de modo
a permitir que as revisdes tenham por base estas evidéncias”.

Scriven (1967, apud BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983)
propunha que o processo avaliativo precisava concentrar-se também em
aprendizagens nao previstas nos programas e, portanto, ndo circunscritas aos
objetivos de ensino previamente estabelecidos. Desse modo, afora a analise das
metas alcangadas ao final de um programa, era fundamental, ainda, analisar outras
que estavam em desenvolvimento e que facultavam intervengcbes no decorrer do
processo de ensino / aprendizagem.

A idéia de avaliacdo formativa conquista espaco, principalmente
porque ultrapassa a perspectiva meramente constatatéria, e avanca orientando
intervengdes docentes, no intuito destas assegurarem uma melhor aprendizagem e
um maior desenvolvimento do educando.

Para Bloom, Hastings e Madaus (1983, p.130), a avaliagdo formativa
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[...] o uso de avaliacéo sistematica durante o processo de elaboragao
do programa, de ensino e de aprendizagem, com o proposito de
aperfeicoar quaisquer desses trés processos. Na medida em que a
avaliagao formativa se processa durante o estagio de formacgao, deve
haver todo o empenho no sentido de utiliza-la no aperfeicoamento do
processo.

A avaliagdo formativa pretende assegurar o acompanhamento dos
avangos e permanéncias do aluno ao longo de todo o processo de instrugcdo. Para
tanto, objetiva “[...] determinar o grau em que o aprendiz dominou determinada tarefa
de aprendizagem e detectar a parcela da tarefa que nao foi dominada” (BLOOM,;
HASTINGS; MADAUS, 1983, p.67).

Afastando-se do compromisso com notas e mensuracgdes,
distanciando-se da obrigacdo de certificar passagens ou retengbes, a avaliagéo
formativa preocupa-se, fundamentalmente, em “[...] ajudar tanto ao professor como
ao aluno a se deter na aprendizagem especifica necessaria ao dominio da matéria”
(BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p.67).

E durante um periodo de formacdo que acontece a avaliagdo
formativa. Ela nao constitui uma verificagcdo de conhecimentos, mas, sim, uma
indagagcao sobre a qualidade e efetividade do processo educativo. Desse modo,
todas as informacdes dela advindas precisam ser analisadas, acertos e erros devem
ser escrutinados para atuarem como indicadores na reorganizagao do trabalho

docente. Assim sendo, a avaliagdo formativa precisa

[...] assumir um sentido mais amplo e profundo, analisando o
aproveitamento escolar com base em uma teoria de ensino e
aprendizagem; [...]; deve avocar a fungao pedagogica de apoio ao
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem,
subsidiando a identificacdo dos problemas que dificultam ao aluno
apropriar-se do saber necessario a promogao das condicbes que
favorecam o pleno desenvolvimento do educando (SOUZA, 2004,
p.151).

A avaliagao formativa consiste, portanto, na recolha e tratamento, de
maneira sistematica e continua, dos dados relativos aos varios dominios da
aprendizagem: conceitual procedimental e atitudinal, apresentando como
caracteristica essencial “[...] ser integrada a acdo de formacéao, de ser incorporada
ao proprio ensino” (HADJI, 1994, p.63).
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Para o PROFESSOR |, a avaliagdo cumpre um papel importante no

decorrer do trabalho pedagogico, pois

[...] a avaliagdo tem como objetivo verificar a apropriagdo e a
compreensédo dos conteudos ministrados nas aulas. A avaliagéo é
um processo que engloba diferentes etapas, logo, ela envolve a
identificagdo de conceitos-chave e sua aplicagcdo. Mas, mais do que
isso, ela envolve também um trabalho subseqliiente do professor no
sentido de assegurar a aprendizagem dos conhecimentos e
habilidades ndo dominados.

O PROFESSOR H ponderou acerca do tema: “Ndo tenho formacao
pedagdgica, mas penso que avaliar € perceber 0s avangos e retrocessos nas
discussbes propostas em cada area de estudo”. Assim, revela compreender as
razdes que ensejam a realizagdo das praticas avaliativas: mais que pontuar, avaliar
€ compreender limites e possibilidades da aprendizagem.

A avaliacao formativa objetiva contribuir para a melhoria das
aprendizagens em curso, informando tanto ao professor como aos alunos sobre as
condigdes em que estas estdo ocorrendo. Para Hadji (1994), essa modalidade de
avaliacdo apresenta algumas fungdes facilitadoras para o aperfeicoamento da
aprendizagem: a) seguranca — consolidar a confianga do aluno em si préprio; b)
assisténcia — marcar as etapas, dar pontos de apoio para progredir; c) feedback —
dar, o mais rapido possivel, uma informacao util sobre as etapas vencidas e aquelas
por superar; d) didlogo — alimentar um verdadeira partilha de conhecimentos entre
professor e aluno, que esteja fundamentada em dados precisos e no
reconhecimento das dificuldades e limitagdes postas pelo momento.

Sem as restricdbes impostas pela classificacdo, professores e alunos
que participam do processo de avaliagdo formativa, tém os objetivos tragados como
pontos de referéncia, que balizam o caminho, bem como sinalizam a chegada.
Assim, entre os aprendentes, o medo cede lugar a confianga, a ansiedade perde
espaco para a serenidade, porque o principio da ajuda orienta a consecug¢ao das
tarefas avaliativas.

A identificacdo dos limites e permanéncias ndo redunda em notas
baixas, em desclassificagdo, em reprovacao. Na verdade, repercute na organizagao

e proposigcao de outras atividades de ensino, que pretendem mobilizar os alunos em
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torno de recursos diversos, tarefas desafiadoras, problemas instigantes, que os

facam avancar em diregdo aos dominios visados.

Entrementes, tal significa dispor de indicadores suficientes e

informativos acerca dos percursos de aprendizagem trilhados pelo educando,

[...] porquanto, na auséncia de elementos que indiguem a caminhada
por ele empreendida na construgao do saber e dos problemas por ele
vivenciados na apropriagcao do conhecimento, os professores nao
dispbem de dados que subsidiem a reflexdo sobre a acao
desenvolvida e a reorganizacdo das atividades de ensino. Desse
modo, impossibilitados de julgarem as acgbes passadas, eles
permanecem impossibilitados de estruturarem as acbes futuras
(SOUZA, 2004, p.152).

Avaliar formativamente implica em olhar retrospectivamente sobre o

processo de ensino / aprendizagem, para, identificando as dificuldades,

particularizando os percalgos, delinear outras formas de atuar, objetivando que todos

aprendam o melhor possivel. Apesar de ainda apresentar-se de maneira incipiente,

essa € uma das preocupagdes que se faz presente entre os professores

participantes.

[...] para desenvolver o meu trabalho, eu estabelego os objetivos a
serem atingidos e a metodologia que vou utilizar. Mas, para saber se
consegui atingir os objetivos com o trabalho que desenvolvi, eu
preciso avaliar. Com a avaliacdo posso identificar os obstaculos a
serem superados, por mim e pelos alunos, posso saber os meus
erros e o0s deles. Identificar os objetivos atingidos ou ndo, as
aprendizagens conquistadas ou néo, obriga a retomada do processo,
até para que haja avangos e avangos significativos (PROFESSOR H).

A avaliacdo € importante para termos indicadores sobre as
aprendizagens dos alunos, para termos informagbes sobre se e
quanto os alunos estdo melhorando. Mas, para assegurar que
efetivamente melhorem, ¢é importante retomar alguns dos
conhecimentos que eles ndo adquiriram (PROFESSOR D).

A avaliacdo é um processo continuo que permite ao professor
‘visualizar’ a aprendizagem dos alunos. Ela ndo é realizada apenas
para cumprir uma finalidade burocratica, para atribuir notas, mas
para permitir ao professor identificar dificuldades, para poder ajudar o
aluno no processo de aprendizagem, para permitir ao professor dar
um retorno para o aluno (PROFESSOR F).

Coll (1983, p.16) define a avaliagao formativa como aquela que “[...]

tiene lugar durante el desarrollo del proceso educativo y, sobre todo, en la medida

que proporcione indicaciones utiles para reconducir-10”.
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Também para o PROFESSOR D, a avaliagao da aprendizagem “...] é
um procedimento continuo de verificagdo das capacidades de entendimento ou
assimilagdo do aluno no que se refere aos conteudos ministrados, podendo ocorrer
pela utilizagdo de provas, discussées de textos e seminarios”. Assim sendo,
reconhece que a avaliagdo precisa voltar-se para o acompanhamento do processo
de aprendizagem e de desenvolvimento do profissional em formacao.

Todavia, mais que coletar informagdes sobre as aprendizagens
edificadas e aquelas ainda em curso, é essencial “[...] assegurar que as informagdes
sejam transformadas em indicadores de superagdo, em balizas que orientem os
professores e os alunos na proposicao e consecugao de desafios que assegurem a
melhoria progressiva, a regulagao do processo” (RUY; SOUZA, 2006, p.62).

A avaliagdo formativa possibilita ajudar o aluno a aprender e o
professor a ensinar, estando a servigo do acompanhamento da aprendizagem e da
acao didatica. A avaliagao formativa deve se inscrever em um pacto que demanda
confiangca e cooperacdo entre professor e alunos. Em decorréncia, o professor
precisa criar um clima de confianga que leve os alunos a exporem suas duvidas e
problemas (PERRENOUD, 1999).

Todo o processo de avaliagdo formativa implica, em algum
momento, no compromisso do professor em ajudar o aluno a aprender e a se
desenvolver e, por conseguinte, implica na elaboragdo de um novo plano de agao a
exigir variabilidade didatica, principalmente porque possibilita mapear os caminhos
por meio dos quais o aluno vai se apropriando dos novos saberes, de forma a gerar
“[...] condigbes e espagos para o ajuste constante dos objetivos estabelecidos, das
praticas pedagogicas implementadas, dos recursos disponibilizados, assegurando a
adequacao do ensino as condigdes de aprendizagem” (SOUZA, 2005, p.73).

Por se realizar ao longo do processo, essa modalidade de avaliagao
melhor possibilita a formag¢ao de habilidades e o desenvolvimento de competéncias,
mesmo porque avaliacdo formativa “[...] fornece dados para aperfeicoar o processo
ensino e aprendizagem [...]” (MARCONDES, 2000, p.6).

Avaliar formativamente é contemplar os resultados evidenciados
pelos aprendentes em diferentes e frequentes situagdes, no intuito de tornar cada
pequeno ponto de chegada um novo ponto de partida. Nao € contemplar apenas o
produto, mas considera-lo, tendo por referéncia as exigéncias inerentes as tarefas,

0S mecanismos cognitivos, procedimentais e atitudinais ativados na sua solugao,
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bem como a natureza e qualidade dos erros manifestos. Todavia o que impele seu
exercicio € o desejo docente de contribuir, de outras formas em novos momentos,
para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos educandos.

Para a consecucdo de uma avaliacao formativa é necessario ser
flexivel para p6r em duvida formas de organizagdo escolar correntes, solugdes e
caminhos ja batidos. E preciso ser criativo para inventar novas formas de
organizagdo e acdo. E indispensavel ter coragem de correr riscos, dispor-se a

experimentar o novo, rever o que foi feito e mudar o que nao deu certo.

5.1.1.3 Avaliagdo cumulativa

A avaliagdo somativa ou cumulativa ndo pode e nao deve ser
confundida ou somente reconhecida como sinbnimo de avaliagdo classificatoria.
Enquanto a avaliagdo cumulativa tem a pretensao de propor tarefas interessantes,
instigantes e significativas que evidenciam a totalidade das aprendizagens atingidas
pelos alunos (visando ou ndo uma certificacdo), a avaliagao classificatoria objetiva
apenas a emissdo de notas e a hierarquizagdao dos alunos conforme os
desempenhos constatados, para subsequliente aprovacao ou reprovagao, valendo-se
de provas elaboradas no intuito de “checar” a retengao de informacao pelo aluno.

A avaliacdo cumulativa analisa como e se os objetivos foram
atingidos, podendo ser definida como aquela realizada com o propdsito de fazer um
balango final das aprendizagens alcangadas. Possui também, afora seu
compromisso com a certificagdo, um carater investigativo. Ela cumpre o propdsito de
mapear as aprendizagens e o desenvolvimento do aluno ao final da agdo docente,
possibilitando o levantamento de indicadores que orientar&o:
= A proposicao de alteragdes curriculares, quando evidente o descompasso entre o

potencial de aprendizagem e a complexidade dos conhecimentos a serem
apropriados pelo aprendente.
= A promogao de alteragdes nos planos de ensino, pretendendo assegurar

condicdes para apresentacido de tematicas subsequentes.
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= A organizacao e efetivacdo de cursos de formagado continuada para o corpo
docente da instituicdo, pretendendo assegurar seu maior dominio dos conteudos

e estratégias de ensino.
A avaliacdo cumulativa é terminal e pretende oferecer subsidios para
a certificagdo. Ela apresenta, portanto, em alguma medida, um “qué” de
classificagdo, mas nao se limita a tal nem mesmo visa a constituicdo de hierarquias
de exceléncia. Pretende, na verdade, determinar o grau — quantidade e qualidade —
com que as aprendizagens visadas (conceituais, procedimentais e atitudinais) foram
alcangadas pelo grupo de alunos ao final de um processo, no decorrer do qual a

avaliagao formativa pretendeu assegurar a constru¢cao de um produto. Desse modo,

[...] consiste em um processo de sintese de uma tematica abordada,
de um curso levado a termo, de um nivel de ensino finalizado. Assim,
constitui um momento, demarcado no tempo e que pode prolongar-
se e estender-se a uma sequéncia de eventos programados, que
permite determinar o grau e a qualidade das aprendizagens
manifestas em confrontagdo com os resultados esperados (SOUZA,
2005, p.74).

Efetivada ao final de um bloco tematico ou de um periodo de
trabalho — pensado e elaborado com base nos dados advindos da avaliagao
diagnostica e repensado e reelaborado fundamentado nas informacdes coletadas
nas avaliacbes formativas — a avaliagdo cumulativa solicita mais que a mera
resolucdo de questdes que envolvem apenas e tdo somente a memorizacéo e
posterior reprodugao das informacdes. Na verdade, ela demanda a evidenciagao da
capacidade de utilizagcdo dos conhecimentos, habilidades e atitudes na resolugao de
tarefas complexas e socialmente significativas que envolvam varios objetivos
relevantes daquela area de estudos.

Assim, suas preocupacgdes vao além da trivial constatacao e registro
de um escore de rendimento. A avaliacdo cumulativa pretende, pela proposicéo de
tarefas globais e importantes no contexto de aprendizagem, obter informagdes que
respaldem a emissao de certificagbes — ndo porque uma média foi atingida, mas
porque as apropriacdes e construcdes essenciais a atuagao social e profissional
foram alcangadas. O egresso devera apresentar um perfil humano e profissional que
Ihe permita atuar de maneira competente, o que € muito mais do que simplesmente

lidar com informacdes retidas durante o processo de formacéo.
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A avaliagdo cumulativa “...] classifica os resultados de
aprendizagem de acordo com os niveis de aproveitamento estabelecidos [...]"
(MARCONDES, 2000, p.6). Dessa forma, o que pretende é assegurar a constatagao
de que os objetivos estabelecidos foram alcangcados, que as aprendizagens
almejadas foram apropriadas pelos alunos, em todas as suas dimensdes. Por isso,
ela ocorre ao final do processo de formagao, no intuito de subsidiar a formulagao de
um juizo globalizante sobre o grau de desenvolvimento dos conhecimentos,
capacidades e atitudes do aluno. Ainda, promove um levantamento de informacdes
que orientam o aluno na superacgao de dificuldades, bem como de indicadores que
permitirdo a instituicdo e aos seus professores recomporem curriculos e programas.

Para o PROFESSOR |, a avaliagdo da aprendizagem € “[...] importante
para indicar se os alunos atingiram ou n&o o0s objetivos estabelecidos, se eles
aprenderam o que era considerado essencial”. Desse modo, o professor destaca a
necessidade de, em algum momento, determinar o “ponto de chegada” do aluno,
pela identificagdo das aprendizagens consolidadas, numa perspectiva globalizante.

O PROFESSOR M considera a avaliagado ‘[...] algo bastante sério e
complexo, embora parega muito simples, quando seus resultados séo traduzidos em
numeros”. Por isso, ele afirma: “[...] é fundamental encontrar uma alternativa mais
justa, uma medida mais eficaz, para revelar as aprendizagens do aluno ao final de
uma etapa de trabalho e que me permita repensar meu trabalho”.

Trés preocupacdes sao ressaltadas pelo PROFESSOR M: a tradugéao
da aprendizagem em escores de rendimento, 0 compromisso com a superagao e,
ainda, a determinagcdo das aprendizagens alcangadas pelos alunos. A inquietagéo
com a emissdo de uma certificagdo que evidencie mais o aprendido e menos o
escore demarcado como média revela mais um desejo do que uma realidade.
Todavia, mais que fundamentar uma decisdo quanto a aprovagao ou reprovacgao de
um aluno, o PROFESSOR M deseja dispor de informagdes que lhe permitam ajustar o
seu trabalho, garantindo os avangos essenciais a consecugao da aprendizagem.

Apesar do desejo, o PROFESSOR M, como tantos outros professores

que trabalham no ensino superior, aduz que

[...] ndo é simples enumerar o que foi feito, ndo é simples pontuar o
que foi elaborado como aprendizagem, nédo é facil quantificar — até
porque existe um aspecto qualitativo dificil de ser captado e ainda
estar pronto para fazer com que o aluno retome algo ainda néo
atingido (PROFESSOR M).
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Por isso, para sua consecucgao, € decisiva a escolha criteriosa de

objetivos importantes, bem como a elaboracédo e proposi¢do de tarefas igualmente

significativas e socialmente relevantes, denominadas por Hadji (2001, p.92) como

tarefas complexas, caracterizadas por envolverem:

“pluralidade de habilidades requeridas”, ou seja, por solicitarem a utilizagao pelo
aprendente de numerosos conhecimentos e variadas habilidades;

“‘autonomia de respostas deixada ao individuo”, que pode escolher os
conhecimentos e habilidades que mobilizara na resolucado da situacéo proposta.
Cumpre-lhe, portanto, buscar em seu proprio repertério os conhecimentos que
considerar mais pertinentes a estruturagao de sua resposta, a proposicao de sua
solucgao;

“‘multidimensionalidade”, demandando ultrapassar qualquer formato redutor ou
simplificador. Sua constituicdo deve observar as possibilidades de exercer a
interdisciplinaridade e/ou a transdisciplinaridade;

“variabilidade”, ou diversidade de produtos. A aceitabilidade das resolu¢cdes nao
esta vinculada a uma resposta certa, mas ao percurso cognitivo e qualidade das
analises que fundamentaram as decisdes, de tal modo que “[...] dois produtos
poderao ser julgados muito aceitaveis, ainda que sejam muito diferentes”.

A avaliagdo cumulativa proporciona um juizo global e de sintese,

relativamente ao alcance das metas pelo aluno, até para fundamentar ou justificar a

sua progressao, bem como, se vale de tarefas complexas que possibilitardao melhor

mapear o0 alcance das metas almejadas e a constituicio das competéncias

consideradas essenciais.

Ao elaborar minhas atividades avaliativas, eu retomo os objetivos de
ensino, pois penso que eles sdo essenciais, e, ainda, procuro
contextualizar a questao ou a tarefa a ser resolvida. Penso que é
importante inserir 0s temas no cotidiano do aluno, quando
desenvolvo a disciplina e, na avaliagédo, ndo é diferente, até para ficar
mais interessante (PROFESSOR M).

Uma vez que a avaliagdo precisa indicar se os objetivos foram
atingidos ou néo, preciso voltar a eles, quando da preparagdo das
provas ou trabalhos. Eu preciso, pela avaliacdo, observar se o0s
objetivos foram atingidos ou néo e, para tanto, promovo provas,
estudos de caso, atividades grupais, leitura e discussdo de materiais
diversos (PROFESSOR H).
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Para avaliar os meus alunos eu utilizo varias estratégias, como:
seminarios, discussées de texto, provas objetivas e subjetivas — com
algumas questbes bem contextualizadas — produgédo de texto,
fichamentos, sinteses analiticas, dentre outras. Acredito que é
importante diversificar para tornar a avaliagdo mais interessante e
para eu poder melhor analisar o alcance dos objetivos pelos alunos,
afinal, é preciso, em algum momento, decidir se eles podem seguir
em frente (PROFESSOR D).

Os professores apresentaram, de modo geral, uma clara
preocupacdo com a implementagdo de um instrumental variado para a coleta de
dados, que revelem a qualidade e efetividade das aprendizagens de seus
educandos, afinal, eles precisam assegurar-se de que o0s objetivos estabelecidos
foram apropriados. Mas também acenam para alguma preocupacdo com a
proposicao de atividades significativas, até porque mais contextualizadas e, em
alguma medida, idealizadas para possibilitar a aplicagdo dos conhecimentos
incorporados.

Apesar de pautarem a avaliacdo cumulativa em tarefas significativas,
relevantes e diversificadas, nem sempre ha preocupacédo quanto a estas observarem
os critérios: pluralidade de habilidades requeridas, autonomia de respostas pelo
estudante; multidimensionalidade e variabilidade.

A avaliagdo cumulativa € um processo importante para a
certificagao, e, apesar dos professores ndo tomarem em consideracdo os quatro
critérios estabelecidos para a proposicdo de tarefas complexas, a diversidade de
instrumentos possibilita variedade e relevancia quanto aos resultados obtidos. Estes
sao importantes para serem utilizados na qualidade de indicadores a orientarem no
aperfeigoamento do curriculo, dos planejamentos, dos processos de formagao.

De Landsheere (1992, apud DIAS SOBRINHO, 2002, p.20)
esclarece que

[...] enquanto uma avaliagdo formativa se efetua normalmente no
termo de que cada tarefa de aprendizagem, sobretudo para intervir
imediatamente onde se manifeste uma dificuldade, a avaliacao
somativa reveste o carater de um balango. Ela intervém, portanto,
depois de um conjunto de tarefas de aprendizagem que constituem
um todo, correspondendo, por exemplo, a um capitulo de um curso,
ao conjunto dos cursos de um trimestre [...].

Para o PROFESSOR B, a avaliacao “[...] é o processo de verificagao do
grau de assimilagdo do conteudo transmitido”. De maneira muito similar, O

PROFESSOR P afirmou que avaliacéo € ‘[...] a verificagdo do grau de assimilagdo do
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conteudo transmitido”. O PROFESSOR M, por sua vez, declarou que avaliagcao ... é a
verificacdo através de um instrumento pré-elaborado que consiga captar o que foi
acumulado pelo aluno”.

Assim, para alguns professores, quando do fechamento de um bloco
tematico, de um moddulo ou do encerramento do periodo letivo, a avaliacao é
utilizada exclusivamente para provar as condi¢cdes de aprovagao, ou nao, do aluno.
E pela média aritmética entre as notas obtidas, que o aluno adquire o direito de

“passar” para a etapa seguinte.

Infelizmente utilizo indicadores quantitativos para apontar o empenho
e a participagdo do aluno no decorrer do ano. Mas, é no final do ano,
com o resultado final, que o desempenho do aluno é medido. Nesse
processo eu verifico: os alunos que tém numero elevado de falta, os
que néo realizaram os exercicios solicitados, aqueles que nao
participaram das discussées, normalmente s6 fazem as provas de
segunda chamada e, portanto, faltam na prova. Para chegar a nota
final, eu me baseio nesses indicadores (PROFESSOR D).

Para o PROFESSOR E este € um processo no qual “[...] ao final de um
semestre o aluno é submetido a um exame para verificar se foram atingidos os
objetivos tragados para o curso, mas iSSo passa sempre pelo registro de notas e
produgdo de médias”. Por sua vez, o PROFESSOR M afirma que utiliza a avaliagao
para “[...] captar o quanto foi acumulado pelo aluno ao término da disciplina. Se o
resultado for positivo, eu o promovo, mas se negativo, o aluno é retido na disciplina”.

Dessa maneira, a inquietacdo dos docentes, apesar de permeada
pela preocupagdao em promover meios para que os objetivos estabelecidos sejam
alcancados, pauta-se na atribuicido de notas e calculos de médias. A visao
classificatéria evidencia-se no conforto gerado pela justica do somatério de
resultados para determinar uma decis&o: aprovado ou ndao aprovado.

A avaliagdo classificatéria, ao demandar a atribuicdo de notas ou
conceitos — escores de rendimento, termina por classificar os alunos em correlagao
ao suposto grau de aprendizagem atingido. Ao fazé-lo, favorece a criacdo de
hierarquias de exceléncia — tdo ao gosto do mercado, mas desfavoraveis a formagao
de vinculos de solidariedade e co-responsabilidade, incompativeis com o
delineamento do perfil profissional fundamentado no compromisso com a

competéncia.
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A finalidade da avaliacao classificatéria € de refletir o grau em que
foram alcangados os objetivos do curso ou tema desenvolvido, pela utilizacdo de
notas, qualificagdes, conceitos ou quaisquer escores. Luckesi (2003, p.18) enuncia

que é caracteristico dessa modalidade de avaliacdo que

[...] durante o ano letivo, as notas vao sendo observadas, médias vao
sendo obtidas. O que predomina é a nota: nao importa como elas
foram obtidas nem por quais caminhos. Sdo operadas e manipuladas
como se nada tivessem a ver com o percurso ativo do processo de
aprendizagem.

Concluida, ndo ha olhar sobre o caminho ja percorrido, ndo ha
compromisso com a superagao de problemas; apenas predomina o interesse em
constatar se a média foi atingida e por quem o foi. Tudo o que resta é o veredicto
final: aprovado ou ndo aprovado. Todo o percurso € ignorado enquanto o produto
assume relevancia desmedida.

Processo e produto s&o importantes e necessarios quando o
assunto é avaliagdo da aprendizagem. Ha necessidade de assegurar a visibilidade
dos resultados, reveladores do produto da acao / interagdo educativa. Ha, também,
necessidade de acompanhar e aperfeicoar o processo, enquanto meio para
producao dos resultados desejados. Para Luckesi (2005, p.20), “[...] necessitamos
de estar atentos aos processos, para que sejam consistentes ao nivel de produzir os
resultados que desejamos e ansiamos; e, necessitamos de estar atentos ao produto
como parametro para o dimensionamento e controle de nossas agdes”.

Ao enfatizar apenas o produto expresso em um escore de
rendimento advindo de médias, a avaliagdo da aprendizagem propicia a criagdo de
uma cultura, conforme a qual € normal classificar e hierarquizar as pessoas. Isso é
legitimado pelos alunos que sentem necessidade de “sair-se bem nas provas”, de
nelas alcancarem resultados bons o suficiente para “passar de ano” ou “pegar o
diploma”. Tudo que importa € o resultado.

Na verdade, é essencial atuar com foco nos resultados, o que nao
implica desconsiderar o processo, pois ambos — processo e produto — constituem as
duas facetas da pratica pedagdgica. “Processo, sem produto efetivo, € perda de
recursos (tempo, dinheiro, pessoas, espaco fisico,...), mas, por outro lado,
resultados, sem processos consistentes, sdo miragens, n&o existem” (LUCKESI,
2005-6, p.20).
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A avaliacao classificatoria desempenha papel importante no modelo
educacional vigente, pois atende as exigéncias burocraticas e legais. Para os
alunos, ela é razao para estudar e obstaculo a ser vencido para a transposigéo entre
etapas ou séries, bem como para a conquista da certificagcdo final. Para os
professores, ela obriga os alunos a “levarem a sério sua disciplina”, bem como
representa o momento final de comprovagao dos resultados alcangados pelo seu
trabalho, tornando-se apenas um fim e ndo um meio. Para a instituigdo, ela é parte
constitutiva e final de um processo de formacdo que pretende habilitar um
profissional competente para o mercado de trabalho. Para a sociedade, ela é a
legitimagdo das possibilidades de execug¢do de uma atividade Ilaboral pelo
homem/mulher que ingressam em uma comunidade, pretendendo que possam
contribuir com o que aprenderam “dentro dos muros” das instituicbes de Ensino
Superior.

Mas, sera realmente desejavel que a formagado profissional,
principalmente quando pautada na formagdo de competéncia, continue atrelada a
essa visdo limitada e excludente da avaliagédo?

O compromisso em assegurar a qualidade da formagédo ndo pode
limitar-se a escores advindos de respostas a questdes que mais aquilatam a
capacidade de memorizagdo, do que o dominio de conhecimento, habilidades e
atitudes essenciais ao futuro profissional. E preciso investir no processo, bem como
€ essencial assegurar o produto, e este deve ser mais, muito mais que a mera

retencdo de dados em “gavetinhas” bem organizadas.

5.1.2 Perspectiva de Formacdo ou Classificagdo — Predominancia no Discurso
Docente

O desejo é realizar o certo. O sonho é que todos pensem e ajam em
consonancia com o disposto como desejavel. Em avaliacdo da aprendizagem, isso
representa contemplar o aluno em sua totalidade e buscar elementos que subsidiem

o professor para ensinar mais e progressivamente melhor, mesmo porque

Avaliar o dominio de saberes — conceituais, factuais, técnico-
profissionais, dentre outros — é diferente de avaliar o dominio de
competéncias, em um contexto de formagao preocupado com a
superacao das dificuldades e com o avancgo progressivo de todos
(SOUZA, 2005, p.60).
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Todavia, entre a maioria dos professores (Grafico 7), o conceito de
avaliagcao confunde-se com a idéia de instrumento. A prova é avaliagao. O seminario
€ avaliagdo. A sabatina € avaliacdo. A pesquisa é avaliacdo. Quando na verdade
tudo € apenas mais um instrumento a coletar informag¢des que subsidiardo o
professor na andlise das aprendizagens alcangadas pelos alunos e no re-
direcionamento do ensino.

O entendimento que prevalece (65%) é de que ‘[...] a avaliagdo é um
instrumento que capta os conhecimentos assimilados durante o curso”, evidenciando
uma perspectiva constatatéria, adstrita aos instrumentos. A confusao se repete na
expressao de inumeros professores: ‘[..] utilizo cada avaliagdo que elaboro para
determinar se o aluno atingiu o nivel de conhecimento suficiente para aprovagéo”
(PROFESSOR C); ou, ainda, “[...] é o instrumento que tenta medir a aprendizagem dos

assuntos estudados” (PROFESSOR F).

65% . ~
OReconhecem avaliagao

Como processo

B Confundem avaliagao
com seus instrumentos

35%

Grafico 7- Discriminacio entre o conceito de avaliagdo e os instrumentos avaliativos.
Londrina/PR. 2007

Assim, ficou evidenciado que os professores utilizam os
instrumentos e a pratica da verificagdo como sinbnimo de avaliacdo. No entanto,
apesar da ultima poder abarcar a primeira, a ela ndo pode limitar-se, bem como
aquela ndo pode arrogar-se a faculdade de constituir “[...] um juizo de qualidade
sobre dados relevantes tendo em vista uma tomada de deciséo” (LUCKESI, 2003,

p.92). Desse modo, a avaliagao constitui-se num ato

[...] formulado a partir das determinagdes da conduta de “atribuir um
valor ou qualidade de alguma coisa, ato ou curso de ag¢do...”, que,
por si, implica um posicionamento positivo ou negativo em relacédo ao
objeto, ato ou curso de acdo avaliado. [...] o ato de avaliar ndo se
encerra na configuracdo do valor ou qualidades atribuidos ao objeto
em questdo, exigindo uma tomada de posicdo favoravel ou
desfavoravel ao objeto de avaliacdo, com uma consequente decisido
de acao (LUCKESI, 2003, p.92 — destaques do autor).
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Entretanto, a verificagcao

[...] encerra-se no momento em que o objeto ou ato de investigagao
chega a ser configurado, sistematicamente, no pensamento abstrato,
isto €, no momento em que chega a conclusao que tal objetivo ou ato
possui determinada configuragao (LUCKESI, 2003, p.92).

A diferengca fundamental existente entre verificacdo e avaliacdo é
que a primeira € um ato estatico e a segunda € um processo dindmico e re-
encaminha a acao. Para alguns dos professores, as praticas avaliativas completam-
se com a corregcao das atividades e atribuicdo dos escores de rendimento. Nada
mais acontece: o planejamento ndo é repensado para esses alunos ou para outros
que virao, embora o desejavel seja que, apos cada atividade avaliativa, o ensino e a
aprendizagem fossem repensados e reconstituidos, objetivando superar dificuldades
e assegurar a apropriacao dos saberes necessarios ao exercicio profissional.

Para muitos dos professores (65%) do curso de Ciéncias
Econdmicas da UEL, a avaliagao foi sendo exercitada e eternizada como aplicacao
de provas ou de exames, com subsequente atribuicao de escores, como base para a
aprovagao ou reprovagao do aluno. Desse modo, o instrumento “roubou” o lugar do
processo e a verificagdo vem sendo utilizada como se fosse avaliacdo da
aprendizagem.

A mera verificagdo da aprendizagem dos alunos n&do se concentra
na proposi¢ao de tarefas significativas e relevantes, que envolvam mais do que a
reprodugdo de informagbes. De um modo geral, evidencia uma perspectiva
classificatéria (Grafico 8), porque limitada a demonstragdo da capacidade do aluno
em reter e reproduzir as informagdes propostas por seus professores.

Em suas praticas habituais, no ambiente escolar, os professores
praticam uma pedagogia voltada para o exame, para a verificagdo. Os professores
tém sua atencédo voltada para os escores de rendimento de seus alunos, e estes tém
sua atencao centrada nas notas obtidas, nas médias alcancadas e na promocao.
Talvez por isso, ao iniciar um ano letivo, haja uma curiosidade tdo acentuada sobre
“como” o professor avalia, como produz as notas, como “chega” ao resultado final. E
provavel que pela mesma razdo, ao iniciar uma nova disciplina, haja tanta

preocupacao por parte dos alunos em saber quais sdo as normas e 0os modos pelos
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quais as notas serdao obtidas e manipuladas, pois seus destinos dependem da

promogao de uma série para outra (LUCKESI, 2003).

82%

O Avaliagao como
processo

B Avaliagao como
verificagao

18%

Grafico 8- Concepcao docente de avaliagdo como processo ou como verificagao.
Londrina/PR. 2007

O ato de avaliar é diferente do ato de buscar informagdes que
subsidiem e orientem julgamentos e decisdes. Os instrumentos avaliativos s&o
essenciais para a coleta de dados que elucidem os percursos de aprendizagem
empreendidos pelos alunos, bem como evidenciem seus percalgos e dificuldades.

Todavia limitar a avaliagdo aos seus instrumentos é afastar-se da
reflexdo acerca do significado de seus resultados. Certos e errados tornam-se
absolutos e traduzem-se em notas, em escores, em aprovagdes e reprovagdes —
justificadas e comprovadas pelo rendimento escolar traduzido em médias
aritméticas, dando formato e forca a perspectiva classificatoria.

Entre os docentes do curso predomina a avaliagdo numa perspectiva
classificatéria (Grafico 9) — e ndo poderia ser diferente, visto priorizarem o resultado
e sobre-valorizarem os instrumentos, confundido-os com o processo de avaliagao.
Para eles, a avaliacdo esta apenas a servico da verificagdo da aprendizagem,

compreendida como a capacidade de reter e reproduzir informacoes.

82%

OPerspectiva
Formativa

W Perspectiva
Classificatoria

18%

Grafico 9— Perspectivas das modalidades de avaliagdes praticadas. Londrina/PR. 2007
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A avaliacao destina-se ao: “[...] acompanhamento dos resultados do
trabalho realizado na disciplina” (PROFESSOR Q); a avaliagdo tem a funcéo de “...]
verificar o aproveitamento do aluno, a capacidade de reter as informagées
apresentadas, bem como, suas condi¢gbes para ser promovido para a Série seguinte”
(PROFESSOR D); e mais, a funcao de “[...] determinar se as informagbes repassadas
foram fixadas pelos alunos” (PROFESSOR ). As notas e escores atribuidos possuem,
portanto, carater classificatorio e estigmatizante.

Empreendida para classificar os alunos ao final de uma unidade, de
um semestre ou curso, realizada pela proposi¢ao de provas ou tarefas que medem a
capacidade de retencdo e reproducdo, a avaliagdo, levada a termo pelos
professores, apenas expressa os resultados decorrentes de uma visao limitada, ou
seja, aprender é sinbnimo de memorizar. Para tanto, nada melhor que escores que

apenas registram o quantitativo de certos atribuidos as respostas emitidas. Todavia

[...] a tradicdo de avaliar os alunos enquanto caminham pela areia,
nos trilhos bem demarcados, empenhado em reter informacgdes que o
professor transmitiu, tornou-se um marco a ser superado. A inovacao
estaria em olhar com carinho para os momentos em que eles entram
nas aguas claras, onde os trilhos inexistem, em que o fazer exige
reflexdo e criagao (RUIZ, 2007, p.40).

Infelizmente, apenas 18% dos professores que participaram do
estudo evidenciam preocupacdo com a retomada do ensino, tendo por elemento
norteador os resultados aferidos nas praticas avaliativas (Grafico 8). Assim como
somente esses 18% sugerem o compromisso com uma avaliagdo concebida e
praticada em perspectiva formativa (Grafico 9), cientes da necessidade de que a “[...]
avaliagdo da aprendizagem precisa se munir de novos olhos, de novas atencgdes,
para captar as construgdes dos alunos em seus diferentes percursos” (RUIZ, 2007,
p.40).

Em seus discursos, os professores apregoam que a avaliagédo
destina-se a “[...] perceber os avangos e retrocessos nas discussées propostas em
cada area de estudo” (PROFESSOR H); ou, ainda, “I...] um procedimento continuo de
verificagcdo de capacidade de entendimento ou assimilacdo do aluno no que se
refere aos conteudos ministrados, principalmente para retomada posterior dos
conteudos ndo aprendidos” (PROFESSOR D); ou, de modo semelhante, “[...] um

processo de diferentes etapas, envolvendo a identificacdo de conceitos-chave e sua
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aplicagao requer diferentes instrumentos para verificar e, se necessario, aperfeigcoar
o desenvolvimento de habilidades, capacitagbes e atitudes” (PROFESSOR I).

A avaliagdo em perspectiva formativa acontece durante um periodo
de realizagdo do processo de ensino / aprendizagem. N&o € uma constatagdo de
conhecimentos adquiridos, mas é, antes, um interrogar-se sobre um processo em
constante e gradual mudanga, razdo que leva a considerar os erros como momentos
na resolugcdo de um problema e ndo como fraquezas passiveis de repreensao.

A avaliacao classificatéria utiliza o erro como legitimador do fracasso
da maioria e do sucesso de poucos. Ele evidencia “[...] o insucesso, a falta, a
caréncia, a incapacidade; para justificar a repreensdo, a censura, o cerceamento de
oportunidades assume a funcéo de disciplinamento dos individuos para que melhor
se ajustem as expectativas sociais” (RUY; SOUZA, 2006, p.54).

Por outro lado, a avaliagao, compromissada com a formacgao, tem no
erro um indicador diagndstico a elucidar as formas de constituicao de relagdes entre
os conhecimentos. Consequentemente, ele atua na qualidade de desencadeador de
reflexdes e intervengdes que objetivam assegurar a regulagdo do processo ensino /
aprendizagem, utilizando o erro para a re-organizagao do trabalho docente, para a
elaboracao e proposicao de tarefas e atividades que favoregcam a superagao. Dessa

forma, ao ter o erro ndo como um fim, mas como uma estratégia,

[...] mais do que obter a resposta certa e manter-se inerte diante dos
erros que podem acontecer, a acdo pedagogica aproveita e
transcorre por entre as possibilidades que se apregoam, buscando a
todo tempo a compreensido das dificuldades do educando e a
dinamizagcdo de novas oportunidades para a construgdo do
conhecimento, a fim de esquadrinhar a superag¢ao do que ainda nao
foi consolidado. Prevalece um olhar compreensivo, nao por ser
tolerante e permissivo com as dificuldades, mas por ser reflexivo e
interpretativo (RUY; SOUZA, 2006, p.59).

O acompanhamento do processo, vivenciado pelo aluno para
apropriar-se dos saberes considerados essenciais, caracteriza a avaliacao formativa.
Ela possibilita ao professor ter clareza de onde e como intervir, para que seus alunos
possam avancgar na diregao desejada.

Atento aos resultados obtidos pelo aluno nas atividades avaliativas,
o0 compromisso dos professores ndo esta apenas na atribuicdo de notas, mas no

mapeamento de indicadores que lhes confiram condi¢gdes de intervencéo, que Ihes
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elucidem possiveis percursos a serem empreendidos pela recomposicdo de seus
trabalhos. Sob essa otica, os erros sao percebidos como sinalizadores, sao
compreendidos como balizas na orientacdo do trabalho docente, requerendo “[...] do
professor agdes que propiciem o re-direcionamento e o aprofundamento do processo
de ensino e aprendizagem. Destarte, havera, necessariamente, a apresentacao de
novas situacdes desencadeadoras para a apropriacdo desses saberes” (RUY;
SOUZA, 2006, p.62).

A avaliacdo compromissada com a formacgao, pretende possibilitar
ao professor identificar os progressos e as dificuldades dos alunos para que lhe seja
possivel dar continuidade ao processo de formagao, fazendo as mediacdes
necessarias para que as aprendizagens acontegcam. Desse modo, a partir de uma
analise inicial, o professor busca conhecer a situacdo do aluno, o que ele sabe e o
que ele ainda nao sabe, tendo em vista as intengdes educativas a serem definidas.

Avaliar formativamente é avaliar para compreender o processo e
aperfeicoar o percurso. Avaliar formativamente € comprometer-se com os resultados
consciente de que seu alcance depende da qualidade e efetividade do caminho
percorrido. Todavia, infelizmente, ndo sdo todos os professores — na verdade sao
poucos — aqueles que véem, no processo avaliativo, um espago e um tempo para a
“‘investigacdo” minuciosa e atenta sobre as aprendizagens e o desenvolvimento de

seus educandos.

5.2  AVALIACAO NO ENSINO SUPERIOR

Como nas demais esferas do ensino, no Ensino Superior, o tema
avaliacdo tem despertado grandes discussdes, uma vez que s&o0 eminentes as
dificuldades e os impasses vividos por professores universitarios ao avaliarem seus
alunos. O contributo histérico tem seu peso nesse processo: pedagogia tradicional,
pedagogia tecnicista e pedagogia critica foram sucedendo-se e, ao mesmo tempo,
compartindo espacgos no cenario do Ensino Superior.

A pratica avaliativa sofreu metamorfoses e ajustes em decorréncia
dessas varias pedagogias. Um modelo meio “hibrido” se constituiu e discursos

progressistas foram mesclando-se as praticas tradicionais. Mas € necessario melhor
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compreender a evolugcdo da idéia de avaliagdo no Ensino Superior, pela prépria
retomada dos principais modelos pedagdgicos que vigeram e vigem.

Na pedagogia tradicional, a preocupagao maior concentrava-se na
transmissao de informacdes. O professor, detentor do saber, apresentava aos
alunos os conhecimentos essenciais. Os alunos, por sua vez, tinham apenas a
obrigacao de escutar, apreender e reproduzir as informacdes propostas (MIZUKAMI,
1986).

Para Libaneo (1985, p.23), na pedagogia tradicional, os conteudos
do ensino sao “[...] os conhecimentos e valores sociais acumulados pelas geragoes
adultas e repassados ao aluno como verdades”. Por isso, apesar de o ensino
pretender a preparacdo para a vida, dela se dissocia quando os conteudos sao
apresentados de maneira estanque e isolados de tudo que se processa “la fora” no
mundo real.

Os métodos valorizados pela pedagogia tradicional s&do as aulas
expositivas e as demonstragdes do professor a classe. Repeticdo e reprodugao
constituem maneiras de apresentar os conteudos, bem como de assegurar sua
aprendizagem. Desse modo, aos alunos cumpre a tarefa de estudar os mesmos
livros e textos, utilizar o mesmo material didatico, repetir as mesmas coisas, adquirir
0s mesmos conhecimentos (MIZUKAMI, 1986).

Para a pedagogia tradicional, a avaliagdo da aprendizagem pretende
assegurar a retencado de informagdes pelo aluno e, portanto, concentra a coleta de
informacdes em torno de instrumentos pautados na memorizagdo e na reprodugao
de informagdes. Libaneo (1985, p.24) compreende que, talvez por isso, avaliagéo
cumpra um papel disciplinador e coercitivo. Podendo ela — a avaliagdo da

aprendizagem — ocorrer pela efetivagao de

[...] verificagdes de curto prazo (interrogatérios, orais, exercicios de
casa) e de prazo mais longo (provas escritas, trabalhos de casa). O
reforco é, em geral, negativo (punicdo, notas baixas, apelos aos
pais); as vezes, é positivo (emulagdes, classificacoes).

Na abordagem tradicional, a énfase no conteudo — sua transmissao,
retencado e reproducdo — lancou raizes profundas, que se fazem ainda presentes no
meio educacional. Os professores comprometem-se com a transmissdo, porque

assumem ser essa sua fungcdo, e exercé-la € seu compromisso maior. Para se



91

certificarem de que seus alunos aprenderam tudo e bem, propdem provas repletas
de questdes que retomam o ensinado e a serem resolvidas individualmente.

As provas integram as praticas avaliativas de todos os professores
que responderam ao questionario. Ainda, elas representam 53% dos instrumentos
utilizados pelos professores para levantamento de dados acerca das aprendizagens
dos alunos (Grafico 10), sendo, portanto, o principal instrumento para verificar a
apropriacdo conhecimentos de seus alunos. Para eles, a prova € o instrumento que
permite analisar se os conteudos foram internalizados e apropriados por seus
alunos.

Excelente procedimento documental, as provas registram
permanentemente o desempenho do aluno. A nota atribuida € justa, pois apenas
traduz a contagem de acertos, que, por sua vez, revelam as informagdes retidas.
Nao ha espago para alegagdes ou recursos, pois as respostas foram consignadas

sobre o papel.

47%

O Provas

B Qutros Instrumentos

Grafico 10— Instrumentos de avaliagao utilizados. Londrina/PR. 2007

Na pedagogia tecnicista, os esforcos estdo centrados em garantir
um sistema eficiente, estdo direcionados & organizacdo racional do trabalho. A
escola cabe o papel de preparar os individuos para as demandas que emergem
cotidianamente do mercado de trabalho, treinando-os e qualificando-os
adequadamente. Assim, o ensino articula-se de forma direta com o sistema
produtivo, efetivando e empregando a ciéncia da mudanga comportamental, visando
produzir individuos competentes (LUCKESI, 1994).

O compromisso com a eficiéncia e a eficacia na pratica educacional

€ alicercado em estudos e analises comportamentais, em pesquisas cientificas, bem
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como na introducdo de novas tecnologias educacionais. Planejamento cuidadoso:
delimitacdo de objetivos em termos operacionais, organizagao dos conteudos
segundo critérios cientificos (logicidade, gradualidade, dentre outros), definicdo de
estratégias adequadas; preparo e separagdo dos recursos essenciais e, ainda,
indicagao das atividades avaliativas, sdo momentos obrigatérios em uma abordagem
tecnicista.

A organizagéo do trabalho pedagdgico, apds uma analise prévia das
condigdes do aluno, principia pela definicdo clara e precisa dos objetivos a serem
atingidos. Traduzidos em informagdes a serem transmitidos, circunscreve os
conteudos a assuntos de ordem “[...] redutivel ao conhecimento observavel e
mensuravel; [...] da ciéncia objetiva, eliminando qualquer subjetividade. O material
institucional encontra-se sistematizado nos manuais, nos livros didaticos, nos
mddulos de ensino, nos dispositivos audiovisuais etc.” (LIBANEO, 1985, p.29).

A compreensao do ensino e da aprendizagem, em um enfoque
sistémico, termina por proporcionar procedimentos diversos, mas extremamente
organizados e direcionados ao alcance das metas: micro-ensino, ensino modular,
instrugdo programada, estudo dirigido, mddulos instrucionais, dentre outros.
Quaisquer que sejam, priorizam a transmissao e a recepgao de informacgdes, pelo
arranjo e controle das condigcbes ambientais com a introdugdo de técnicas mais
refinadas de transferéncia de conhecimento.

A preocupacgao com os meios relativiza a importancia de professores
e alunos, que, assumindo posicdo secundaria, sdo relegados a condigdao de
executores do processo — engrenagens de um sistema que precisa funcionar na
configuragéo do produto: a aprendizagem.

Para a pedagogia tecnicista, a fungao da avaliagéo é determinar, nos
varios momentos do processo de ensino, a qualidade e efetividade das
aprendizagens. O ensino é organizado para se obter o produto final. A avaliagcéo é
desenvolvida, também, para asseverar a aprendizagem. Por isso, quando o aluno
participa e realiza todas as atividades propostas, quando se submete as instrucdes,
ele alcanga a aprendizagem e obtém bons resultados.

Como instrumento principal do processo avaliativo, os testes
objetivos, principalmente os de multipla escolha, obtiveram grande aceitagéo,
passando a ser utilizados no sistema de selegcédo para o ingresso na universidade e,

também, nas situagdes do cotidiano escolar, por possibilitarem avaliar o aluno de
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forma agil, econdbmica e, aparentemente, imparcial. A facilidade de correcédo e a
faculdade de ampliacdo do numero de questdes para abarcar maior quantidade de
conteudos ministrados foram decisivas para a sua eleicdo por 16, dos 17
professores participantes do estudo. Todos se valem de provas compostas por
questbes dissertativas, mas quase todos utilizam também como instrumento
avaliativo a prova composta por questdes do tipo objetivo.

O foco no conteudo e o compromisso com a retengao da informacao
— agora sob uma nova roupagem metodolégica — encontraram respaldo em
instrumentos progressivamente mais voltados para a reprodugao de informacgoes,
muito mais que para a sua utilizagdo na resolugdo de situagbes-problema. Provas
compostas por questdes objetivas e/ou subjetivas conquistaram mais e mais espago
no cotidiano do Ensino Superior, até porque podiam e podem evidenciar as
conquistas e aprendizagens factuais e conceituais alcangadas pelo aluno -
individualmente, bem como podem respaldar uma decisdo final de aprovacéao ou
reprovacao.

Entre os docentes do curso de Ciéncias Econbmicas da UEL,
predomina uma preocupacao com a determinacdo da quantidade e efetividade da
retencdo dos conteudos e da execugao de performances. Para tanto, utilizam
instrumentos mais voltados para a reproducao de conhecimentos, para a repeticao

de desempenhos.

Ao avaliar procuro identificar se os conceitos foram bem fixados pelo
aluno, depois se o aluno consegue aplicar esses conceitos, porque
hé vaérias etapas na aprendizagem. |[..] Acredito que o0s
procedimentos de avaliagdo envolvem n&o s6 o dominio dos
conceitos basicos que foram fixados, sedimentados, mas envolve
algo superior na etapa sequinte: conectar as informagbes de um
curso com muitas e diferentes disciplinas e aplica-las em um
problema, quando do exercicio profissional (PROFESSOR I).

A avaliagdo é fundamental para identificar o grau de fixagdo dos
conhecimentos, se as capacitagbes almejadas estdo sendo
desenvolvidas. Também, com a avaliacdo, eu procuro verificar,
mediante questbes objetivas, se os alunos conseguem identificar em
que condicbes tais conhecimentos sdo ou ndo aplicaveis e, nas
questbes subjetivas, se conseguem articular diferentes contetdos
(PROFESSOR J).

A avaliagdo permite ao professor aferir o que ficou retido pelo aluno
como fruto do trabalho que realizou junto a ele. Na verdade, ela
permite ao professor cobrar o que ensinou e determinar se o aluno
tem ou ngo condigcbes de ser promovido (PROFESSOR A).

A avaliagcdo tem por objetivo principal verificar a fixacdo dos
contetdos ministrados nas aulas. Sua finalidade, portanto, é
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determinar o grau de retengdo dos conhecimentos da disciplina pelo
aluno (PROFESSOR G).
As influéncias das pedagogias tradicional e tecnicista s&o profundas,

pois estdo enraizadas nas experiéncias dos professores quando implementam
praticas predominantemente individuais e de natureza meramente verificativa. A
preocupagcao com o resultado, o foco na fixagcdo e reproducédo das informacdes
transmitidas em sala de aula sdo presengas constantes nas expressdes dos
professores que participaram do estudo.

Na verdade, isso ndo é fruto do acaso, mas da auséncia de
formacgao especifica, de discussdes mais profundas sobre o sentido e o significado
da avaliacdo da aprendizagem no cotidiano do trabalho docente. Predominam as
vivéncias do passado, as experiéncias acumuladas ao longo da vida estudantil —
todas, ou quase todas, de natureza mais tradicional e técnica.

Para o PROFESSOR M, as experiéncias anteriores serviram de modelo

e assim continuam. Ele afirma:

[...] desde a graduagdo o sistema ndo tem mudado para avaliar o
aluno, o sistema é bastante tradicional, [...] ndo vejo alternativa que
substitua os procedimentos tradicionais. Eu tenho como base esses
modelos, eles serviram no passado e continuam servindo agora.

Ao falar das influéncias recebidas anteriormente e que, de forma

direta, estao presentes em suas atuais praticas, o PROFESSOR F pondera:

[...] eu me espelho nas experiéncias de meus professores, porque as
condigbes estruturais que eles tinham sdo as mesmas de hoje. Eles
davam aulas expositivas e aplicavam avaliagdo na forma de provas.
Hoje, eu fago o mesmo — até porque é assim que eu sei trabalhar.

Ainda, referindo-se as influéncias exercidas pelos seus professores
do passado, de modo particular, 0 PROFESSOR D assim se posiciona: “[...] ndo da
para abrir mdo de alguns instrumentos, porque sem eles tudo fica muito solto. Nos
sabemos que as facilidades disponiveis, aliadas a falta de responsabilidade por
parte do aluno, podem resultar em profissionais ndo qualificados no mercado de
trabalho”. Mas, sem limitar-se a énfase na utilizagdo de instrumentos que confiram
rigor ao processo avaliativo, ele recorda o quanto isso foi importante para sua
formagao: “Eu aprendi muito durante o meu processo de formagéo, principalmente

com aqueles professores que sabiam exigir. Eles ndo facilitavam para que todos os
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alunos fossem aprovados, eles trabalhavam para que todos os alunos aprendessem,
mas depois cobravam isso”.

Para os professores, as experiéncias anteriores em avaliagdo foram
importantes e continuam se fazendo presentes nos dias atuais. Contudo, existe uma
preocupacao — mesmo que insipiente — em avancar, em romper com 0 modelo
vigente, com as praticas predominantes. Alguns dos professores reconhecem a

necessidade de repensar a avaliagdo da aprendizagem. O PROFESSOR | afirma:

[...] eu vivenciei a avaliagdo em diferentes fases da minha vida, ora
como discente e depois como docente, apesar do conforto de
continuar repetindo experiéncias anteriores, esse € um processo que
também precisa mudar. Para tanto, é preciso fazer auto-critica, é
fundamental estar aberto a novas formas de avaliar.

A pedagogia critica compreende a agdo pedagodgica inserida na
pratica social concreta. Sem descartar os conteudos essenciais para viver e atuar
em sociedade, aborda-os de maneira significativa para aqueles que aprendem.

Libaneo (1985, p.39) afirma que “[...] a atuagédo da escola consiste
na preparacédo do aluno para o mundo adulto e suas contradi¢gdes, fornecendo-lhe
um instrumental, por meio da aquisicdo de conteudos e da socializagéo, para uma
participacdo organizada e ativa na democratizagdo da sociedade”. Desse modo, a
escola desempenha papel de grande importéncia, propagando conteudos vivos,
concretos, inseridos em uma realidade social.

Os conteudos de ensino sdo constituidos de saberes universais,
construidos pela humanidade ao longo dos tempos e em constante reconstrugao.
Esse carater de “inacabamento” e de possibilidade de reelaboracdo € enfatizado,
justamente, para evidenciar que o homem produz e transforma os saberes
produzidos e transformados, em tempos passados, por outros homens.

Metodologicamente o ensino esta subordinado aos conteudos. O
saber € o principal objetivo, mas deve estar vinculado a realidade social vivenciada
pelo aluno. Ao fundamentar-se em conhecimentos anteriores, as tematicas e os
assuntos sdo compreendidos e apropriados mais facilmente pelo educando. Partir da
vida e a ela retornar € uma idéia a direcionar a organizagao do trabalho pedagdgico.
Aprender nao € reproduzir, mas valer-se de diferentes conhecimentos para

compreender e resolver problemas postos pelo cotidiano de vida e de trabalho.
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O professor € o mediador entre os saberes prévios do aluno e os
novos saberes a serem por ele apropriados. O aluno é detentor de um saber de
carater natural, social e cultural, que interage com o objeto do conhecimento.
Ensinar e aprender ultrapassam a apresentacdo e a reproducdo de informacoes,
para assumirem um carater de partilha e permuta de saberes e experiéncias que se
vao transformando continuamente: sincrise — analise — sintese.

Nesse contexto, o PROFESSOR L relata a sua experiéncia:

Nés temos que estar preocupados em avangar, em promover a
interagdo entre os alunos, o que pode ocorrer até pela formagcédo de
pequenos grupos para discutir um determinado assunto. Quando ha
duavidas, eu procuro intervir, bem como acompanhar o avango das
discussbes. Nesses encontros, percebo que, nos grupos, ha alunos
que dominam mais sobre um determinado assunto e que ha outros
que dominam menos. Esse é um momento magico, pois na troca de
informagbées, os alunos acabam por se completarem. O mais
interessante é que para tanto, eles relatam experiéncias do dia-a-dia
e falam em sua prépria linguagem. Na permuta de informacées e
vivéncias eles resolvem o problema.

Para a pedagogia critica, avaliar ndo € medir ou quantificar, ndo é
contar certos ou errados, mas € compreender a esséncia dos percursos cognitivos
que geraram a producdo de uma resposta, principalmente daquelas que se
afastaram do desejado ou do esperado.

A avaliagdo tem o compromisso com a aprendizagem e com a
superacao das dificuldades apresentadas pelos alunos, assegurando a ampliagao do
conhecimento e a edificacdo de competéncias. Os instrumentos podem ser todos
aqueles ja produzidos, mas predominam aqueles que exigem mais do que a simples
resposta memorizada e reproduzida. Predominam, talvez por isso, os estudos de
casos, a elaboracdo de projetos, a construcao de portfélios, a resolugdo de
problemas, a producgao de relatérios, dentre outros.

Para alguns professores do curso de Ciéncias Econdmicas da UEL,
0 ensino, a aprendizagem e a avaliagdo em uma dimensao de discussao, de troca,
de partilha, de atividades coletivas, fazem-se presente, uma vez que, para conceber
e exercitar uma avaliagdo formativa e diferenciada, é necessario implementar um
ensino também diversificado. Nesse sentido, alguns dos professores que

participaram do estudo manifestaram-se de maneira muito pertinente.
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Tenho tentado variadas formas para avaliar os meus alunos:
conversas informais e mais formais, discussdo de textos,
identificagcao e discussdo de conceitos mais significativos, atividades
de aplicacdo dos conhecimentos com estudos de caso. A
participacdo dos alunos foi sempre boa e as respostas interessantes.
Todavia, essas ndo foram atividades avaliativas pontuais — elas ndo
tinham dia ou hora marcados, elas ndo tinham limite de tempo para
as respostas. Apesar do tempo que levou e leva, sempre que fago
algo diferente para avaliar os meus alunos, eu pude extrair
conhecimentos essenciais, eu pude perceber o entendimento, a
compreensao que eles formaram sobre variados topicos abordados
(PROFESSOR L).

Além da prova escrita individual, eu utilizo os estudos de grupo como
avaliagdo. Nos estudos em grupo, os alunos lIéem os materiais das
disciplinas mais avanc¢adas. Depois, em discussbées coletivas ou
estudos de caso, eu avalio a apropriagdo dos conceitos essenciais
que constam desses materiais (PROFESSOR H).

Eu analiso o processo. Algumas pessoas sdo mais rapidas e outras
mais lentas e ha ainda, outras com diversas dificuldades e
problemas. O professor deve criar oportunidade, com critérios pré-
estabelecidos, possibilitando que o aluno obtenha melhora na
aprendizagem. Deve haver rigor no acompanhamento, mas também
flexibilidade, pois as pessoas ndo sdo iguais, visto reagirem
diversamente aos diferentes estimulos (PROFESSOR ).

Para que a avaliacdo da aprendizagem cumpra o seu verdadeiro
significado, que é o de assumir a fungcdo de subsidiar a constru¢do da
aprendizagem, ela precisa ser implementada, valendo-se de variados instrumentos —
e nao somente da prova. A avaliagao precisa contribuir para o aperfeigopamento do
ensino e para a edificagdo da aprendizagem. Consequentemente, o ensino precisa
afastar-se da mera transmissao de informacodes, para concretizar-se em sala de aula
por meio de atividade variadas, que favoregam a interagéo e a discusséao.

Para Marcondes (2000), o docente deve atuar, orientando o aluno na
producdo do conhecimento, favorecendo na transmissao de informagéo, bem como
a formacdo e o desenvolvimento das competéncias necessarias para atuar em
sociedade, profissionalmente e como cidadao. A autora afirma que, para exercer a

docéncia no Ensino Superior, € imprescindivel que os professores:

[..] além do dominio de conteudo, também possuam preparo
pedagdgico adequado para acompanhar o aluno no estagio em que
se encontra, dando-lhe condicbes de ser avaliado, preparando e
reavaliando sempre no sentido de possibilitar a construcdo e a
reconstrucdo do conhecimento (MARCONDES, 2000, p.33).

O compromisso em propiciar ao aluno condi¢gdes para a melhoria

das suas aprendizagens confere a avaliagao da aprendizagem uma fungao de ajuda
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para a constru¢cao de resultados, pois passa a caracterizar-se “[...] como um meio
subsidiario do crescimento; meio subsidiario da construg¢do do resultado satisfatorio”
(PROFESSOR I).

Buscar novos caminhos para a efetivagdo do ensino, em
desdobramento as descobertas decorrentes das praticas avaliativas levadas a
termo, configura-se como um dos compromissos daqueles que conferem a avaliagao
um propodsito formativo. “Quando avalio os meus alunos procuro identificar as suas
aprendizagens e as suas dificuldades, o que me permite ir trabalhando um pouco
dessas pendéncias e dificuldades que ficaram para tras” (PROFESSOR |).

Mas, para ampliar o universo daqueles que expressam compromisso
com a consecugdo de uma avaliacdo mais formativa, a apropriagdo de novos
conhecimentos e o dominio e compreensao de outras praticas podem se constituir
na porta de entrada para um novo modo de exercicio avaliativo. Alteragcdes nao
dependem apenas de boa vontade ou de disposi¢do, mas dependem também de
conhecimento.

Avaliar competéncias, portanto, exige alguns cuidados que podem
balizar o trabalho docente. Todavia sao apenas alguns indicadores, apresentados
sem qualquer intencionalidade de configurarem prescricdes a serem reproduzidas.
Assim, devem ser percebidos e compreendidos como possibilidades, como
sugestdes a serem ajustadas e adaptadas ao contexto que servem. Para a avaliagéo
de competéncias € importante que as atividades ou tarefas propostas (SOUZA,
2005, p.71):

(a) provoquem multiplas representagbes da realidade, possibilitando a
busca de alternativas de analise e discussao que abarquem diferentes
contextos de formagédo e variadas aprendizagens; (b) evidenciem a
simplificagdo dos problemas, representando a complexidade do mundo
real; (c) focalizem a construgdo do conhecimento e ndo a sua
reprodugao, até porque o educando necessita aprender a refletir sobre
as peculiaridades inerentes ao processo de trabalho, o que exige o
constante e progressivo confrontar do referencial tedrico as praticas
implementadas; (d) apresentem tarefas auténticas, contextualizando-as,
de maneira a assegurar a relevancia e significagdo do debrugar-se sobre
a questao; (e) proponham casos reais, emersos do cotidiano de trabalho
vivenciado pelo educando, até para que se evidencie que o ato de
aprender tem relevancia para o aperfeicoamento pessoal e profissional;
(f) estimulem uma prética reflexiva, ao incitar o aluno a refletir na acao,
sobre a agao e sobre a reflexdo na agao; e, ainda, (g) possibilitem a
construcdo do conhecimento de maneira coletiva, reforcando a
negociagdo em detrimento da competi¢cdo e do individualismo.
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Avaliar competéncias, portanto, exige alguns cuidados que podem
balizar o trabalho docente. Todavia sao apenas alguns indicadores, apresentados
sem qualquer intencionalidade de configurarem prescrigdes a serem reproduzidas.
Assim, devem ser percebidos e compreendidos como possibilidades, como
sugestdes a serem ajustadas e adaptadas ao contexto que servem. Para a avaliagao
de competéncias é importante que as atividades ou tarefas propostas (SOUZA,
2005, p.71):

(a) provoquem multiplas representacdes da realidade, possibilitando
a busca de alternativas de anadlise e discussdo que abarquem
diferentes contextos de formacdo e variadas aprendizagens; (b)
evidenciem a simplificagdo dos problemas, representando a
complexidade do mundo real; (c) focalizem a construgcdo do
conhecimento e ndo a sua reproducdo, até porque o educando
necessita aprender a refletir sobre as peculiaridades inerentes ao
processo de trabalho, o que exige o constante e progressivo
confrontar do referencial tedrico as praticas implementadas; (d)
apresentem tarefas auténticas, contextualizando-as, de maneira a
assegurar a relevancia e significacdo do debrucar-se sobre a
questado; (e) proponham casos reais, emersos do cotidiano de
trabalho vivenciado pelo educando, até para que se evidencie que o
ato de aprender tem relevancia para o aperfeicoamento pessoal e
profissional; (f) estimulem uma pratica reflexiva, ao incitar o aluno a
refletir na agdo, sobre a acido e sobre a reflexdo na agao; e, ainda,
(g) possibilitem a construgdo do conhecimento de maneira coletiva,
reforcando a negociacdo em detrimento da competicdo e do
individualismo.

No Ensino Superior, a caréncia de formacao pedagdgica inerente ao
perfil dos profissionais que lecionam — na sua maioria bacharéis — parece obrigar a
efetivagdo de praticas de ensino e avaliagdo muito mais limitadas aquelas
vivenciadas em tempos pregressos, quando esses professores eram ainda alunos.
Experiéncias prévias e bom senso parecem ser os unicos elementos disponiveis no
direcionamento do trabalho didatico de muitos professores que atuam nas
universidades e faculdades brasileiras.

Talvez por tradicdo ou por haver sido essa a experiéncia
predominante ao longo de suas vidas, os professores terminam por exercitar uma
pratica avaliativa mais tradicional, com pinceladas advindas do tecnicismo -
principalmente no que tange a elaboracéo de provas do “tipo teste”. Preocupados

com a delimitacdo precisa das informacdes retidas pelos alunos, as atividades



100

avaliativas sdo propostas, corrigidas e seus resultados sao divulgados, de tal modo
que, muitas vezes, elas ndo sio vistas ou analisadas em sala de aula.

Os cursos de formacéao, desenvolvidos no Ensino Superior, tém por
compromisso oferecer a sociedade um ser humano dotado de discernimento e
responsabilidade, bem como um profissional apto ao desempenho de sua atividade
laboral. Processo e produto sao importantes. O processo, devidamente balizado,
permite o alcance do produto, mas este delimita o espaco e as condi¢cdes de
efetivagdo daquele.

Infelizmente, talvez em decorréncia do proprio processo historico, do
peso imposto pelos varios modelos pedagogicos, que compartiiham espacgos e
tempos, o Ensino Superior tem enfatizado o produto. A comprovagao é singela: a
avaliacdo é expressa por uma nota final, classificatoria, que permite ou ndo ao aluno
continuar avancando em termos de disciplinas e séries de um curso.

Idas e voltas, avangos e permanéncias integram um processo que
demanda alterar certezas sobre “coisas que deram certo” em tempos idos. Provas e
notas fazem com que os alunos estudem. Provas e notas permitem que o professor
tenha uma comprovagao das capacidades de retencdo e reproducdo do aluno.
Provas e notas atendem aos ditames legais postos pelas instituicbes. Provas e notas

favorecem o disciplinamento de corpos e mentes — ao gosto do mercado.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Déi a histéria, déi o esforco, déi a mudanca. A
dor ja ndo é sofrimento, é uma cdustica
virtude imposta pelo roteiro da vida. O existir
raspa na pele como a lixa na pedra. E o tempo
acaba por ndo distinguir: qual a mais dspera, a
existéncia ou a lixa? Qual a mais resistente, a

pele ou a pedra?
(J. C. PECCI, 1990)

No transcorrer deste estudo, objetivou-se mapear e analisar a
concepgao de avaliacdo que predomina no curso de Ciéncias EconOmicas da
Universidade Estadual de Londrina — UEL, determinando sua relevancia para a
identificacdo e compreensao das competéncias desenvolvidas.

Avaliar competéncias € uma necessidade quando tantas
transformacgdes vém se impondo no mundo do trabalho, gerando novas demandas e,
conseqiientemente, propiciando o delineamento de outros perfis profissionais. E
evidente que tais demandas acabam por provocar mudangas nos processos de
ensinar e aprender. Estas, por sua vez, também terminam por influenciar as
concepcgodes de avaliacao.

A avaliagdo pode ser exercida para meramente determinar a
quantidade de informacdes retidas pelos aprendentes ou pode, em contrapartida,
proceder a uma analise mais ampla, concentrando-se sobre a apropriacdo e
utilizagdo das aprendizagens conceituais, procedimentais e atitudinais, como um
todo. A primeira esta presa a concepg¢des mais tradicional e tecnicista de ensino,
aprendizagem e avaliagdo, porque descompromissadas com o acompanhamento do
processo para assegurar o alcance dos resultados almejados.

Ao expressarem suas concepgdes sobre avaliacdo da
aprendizagem, a maioria dos professores declarou considerar a avaliagdo da
aprendizagem um momento de verificagdo das informagdes retidas pelo aluno.
Assim, aparentemente, professam uma concepcdo mais pautada nos modelos
tradicional e tecnicista. Avaliar competéncias envolve mais que verificar o dominio de

conceitos, pois implica na proposi¢cao e consecucdo de tarefas complexas, que



102

resultam na utilizacdo dos saberes conceituais, procedimentais e atitudinais — em
situagao — para sua resolugao.

Predomina a avaliagcdo do dominio de conhecimentos conceituais,
factuais e de dados. A preocupacado dominante incide sobre a retencdo, constatada
pela reproducdo de informacdées em provas — indicadas como instrumento
privilegiado por todos os professores. Apesar de importantes e validas para
dimensionar o dominio de informagdes, avaliar competéncias envolve diversificagcao
do instrumental e proposicéo de tarefas complexas.

A dificuldade em exercer uma avaliagdo mais ampla, pautada em
tarefas complexas, evidencia-se quando o processo avaliativo € confundido com um
dos instrumentos que lhe fornece informagdes. Avaliar e aplicar provas sao
considerados sindnimos pelos professores. Essa confusdo gera trés graves
consequéncias: a primeira, o olhar docente incide apenas sobre o produto, sobre o
quantitativo de sinais de certo ou de errado a serem transformados em um escore; o0
segundo, o aprendente — futuro profissional — deixa de ser percebido em seu todo,
afinal, ele ndo é apenas um depdsito de informagdes, mas alguém que precisara
mobilizar todos os seus saberes (conceituais, procedimentais e atitudinais) na
resolugcao das situagdes postas pelo cotidiano laboral; a terceira, e igualmente séria,
e favorecer entre professores e alunos um sentimento de descompromisso com o
que ja foi avaliado, pois interessa a préxima prova, a préxima nota.

O quadro esbocado, todavia, ndo satisfaz aos professores. Eles
sentem-se inquietos com as praticas que exercitam, com a auséncia ou limitagao
das regulagdes que empreendem. Reconhecem a existéncia do problema — que
estao presos na armadilha da reprodugdo dos modelos vivenciados como alunos —
mas nao sabem como dar o passo para, ultrapassando a barreira, fazerem diferente,
porque também compreendem diferentemente.

O grande desafio encontrado por eles € assegurar que o aluno
realmente aprenda e aprenda mais que conceitos, fatos e dados. Desejam ensinar e
avaliar a aprendizagem de competéncias. Almejam a formacédo de profissionais
capazes de atingir suas proprias metas no dia-a-dia de vida e de trabalho. Porém
esse n&o é um caminho que conseguirdo percorrer sozinhos.

Os professores dos cursos de bacharelado, em sua quase
totalidade, receberam formacgao especifica. Dominam com maestria suas areas de

conhecimento, pois sua formacgao inicial e continuada esteve centrada, no caso, em
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Ciéncias Econbmicas. Assim, & fundamental o reconhecimento de que cursos de
formacgao para a docéncia precisam ser oferecidos, espacos e tempos de discussao
das questdes pedagogicas necessitam ser ofertados, para que, pelo dialogo, pela
partilha de experiéncias, pelo permuta das angustias, avangos e superagdes possam
ir sendo progressiva e continuamente edificados.

Mas nem tudo € desalento ou desesperancga. Ha pontos de luz que
se enunciam quando alguns professores, poucos, € verdade, expressam suas
inquietacbes com o existente e ja principiam em incursdes isoladas e solitarias na
tentativa de superar concepgdes e praticas de carater tradicional e/ou tecnicista, pela
consecucao de atividades diferenciadas, mais complexas e desafiadoras — quer para
a promogao do ensino, quer para a efetivagdo da avaliagao da aprendizagem.

Avancar € sempre a melhor opcdo. Nao ha condicbes de
permanéncia no exercicio de uma avaliagdo da aprendizagem que pouco contribui
para que os professores possam ensinar melhor, e para os educandos aprenderem
e se desenvolverem mais, que pouco oferece quanto ao mapeamento das
competéncias formadas e daquelas em formacgado. Entretanto toda e qualquer
alteracdo da realidade pressupbe um “arregagar de mangas”. As mudancgas
almejadas serao mais facilmente alcangcadas se forem oferecidos(as):

= oportunidades aos professores para discutirem com seus pares

como procedem as suas avaliagbes, sem qualquer objetivo de
certificar acertos e erros, mas visando permutar experiéncias e
alargar horizontes;

= cursos de formagdo pedagogica, pretendendo a proposicéo e

discussao de novos conceitos e praticas avaliativas;

= condicdes para a analise e reflexdo das proprias concepgoes e

praticas, no confronto com o referencial teérico, de maneira a
favorecer superacgdes e aperfeicoamentos;

= encontros para ampliagdo da sinergia entre as equipe diretiva,

pedagogica e docente para o desenvolvimento de metodologias
avaliativas que promovam a aprendizagem e assegurem um
melhor delineamento das competéncias;

= orientagdes aos professores no replanejamento de suas acgoes,

pretendendo otimizar as aprendizagens em curso pela

implementagao de variabilidade didatica.
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Alterar concepcgdes e praticas avaliativas nao é facil, assim como
nao € singela qualquer mudanca que retire as pessoas de suas “zonas de conforto”.
As dificuldades advém de variados fatores, que contribuem — e muito — para a
manutencdo do status quo. Nao ha solugcbdes imediatas ou de curto prazo, mas é
fundamental iniciar e empreender novas agdes, evitando recuos ou resignagdes. De
maneira que, para a efetivagao de qualquer alteragao é essencial:

= a adesao responsavel e comprometida dos atores da cena

educativa na apropriacao de novos saberes e na promoc¢ao de
praticas inovadoras;

= a compreensao de que toda e qualquer mudanga comega em si,

na compreensao e assuncao do papel de mediador, preparador e
articulador das acgdes avaliativas;

= a apreensao de que avaliar € mais que atribuir notas e produzir

meédias, €, na verdade, um processo amplo e complexo
comprometido com a construgcdo e desenvolvimento das
competéncias profissionais;

= 0 apoio cooperativo, desprovido de vaidades e resisténcias,

porque preocupado com o compartilhar de experiéncias, na
proposicdo de encaminhamentos e no oferecimento de
referencial teorico.

O estudo proporcionou aprendizagens significativas que precisam
ser partilhadas, o que pode ser assegurado com a divulgagao dos resultados junto a
instituicdo e aos professores, principalmente junto aqueles que cederam seu tempo
para oferecerem elementos que facultaram a compreensido das suas concepcdes
avaliativas e suas implicagdes sobre a formacao de competéncias.

O estudo facultou, ainda, retomar uma certeza “[..] ndo ha
correspondéncia entre a aquisicdo de saberes e a capacidade de mobiliza-los ou
aplica-los no cotidiano de trabalho; ndo ha, de modo geral, certificacdo de dominio
de conhecimento ou de capacidade laboral em decorréncia da posse de um
certificado [...]” (SOUZA, 2005, p.70). Na pratica, o profissional competente é aquele
gue reune os saberes; age com pertinéncia; mobiliza conhecimentos encadeando
idéias; integra ou combina os varios saberes; aprende e, também, aprende a

aprender; envolve-se e compromete-se com pessoas, processos e resultados.
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Avaliar competéncias, desse modo, é antes contribuir para que cada

um e todos vivenciem e experimentem situagbes plurais, nas quais se torne

essencial a utilizacdo de diferentes conhecimentos, de variados procedimentos, de

distintas habilidades.

Ouvir os professores, entender as suas certezas e duvidas, partilhar

as suas angustias e inquietagdes, geraram aprendizagens para aquele que ouvia.

Estas evoluiram e aperfeicoaram-se no decorrer do tempo de analise dos dados e

confrontagao tedrica. Do muito aprendido, importa destacar:

é dificil, mas nao impossivel, superar concepgdes erigidas e
cristalizadas ao longo da vida, quando ha compromisso com a
formacao, com o desenvolvimento, com a aprendizagem;

€ fundamental haver disposicdo para a mudanga, pois nada de
inovador sera erigido sem esforgo e pertinacia na apropriagao do
referencial tedrico e na sua co-relagao com a pratica exercitada;
apesar das dificuldades existirem, o trabalho construido de modo
solidario, respaldado no apoio dos agentes da instituicdo pode
exercer forte efeito sobre todos que dele participam,;

€ fundamental repensar concepgbes e praticas avaliativas para
poder melhor assegurar a formagcdo de profissionais
competentes;

para avaliar competéncias cumpre propor tarefas que reflitam a
complexidade e multiplicidade do contexto laboral;

por mais que se avance, por mais que se realize sempre havera
muito mais para evoluir e concretizar. O professor, como
qualquer outro profissional, nunca esta pronto ou completo,
necessitando, a cada dia e todos os dias, construir-se e re-
significar-se;

avaliar é, antes de tudo, processo que exige profunda relagao de
respeito e confianca, de reciprocidade e franqueza para revelar,
de fato, os ganhos e os percalgos da aprendizagem;

apesar do dito popular “uma andorinha sozinha nao faz o verao”,
uma acao consciente exercida por um unico professor pode ser
como a pedra langada na agua — suas ondas propagam-se até as

margens, umedecendo o solo e regando a planta.
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Viver & aprender. Aprender é desenvolver. Desenvolver é crescer
por dentro e por fora. A qualidade da vida, a qualidade da aprendizagem, a
qualidade do desenvolvimento sdo dimensionadas pela avaliacdo. Portanto, a
avaliacado contempla o que foi, porque objetiva assegurar — na medida do exequivel
— 0 vir a ser.

De nada vale separar “o joio do trigo”, se n&o contribuir para o
aperfeicoamento dos processos de ensino / aprendizagem no intuito de formar
profissionais mais competentes, afinal, o compromisso formativo representa uma
probabilidade mais concreta para a constituicdo de um profissional mais humano e
competente, mais apto e consciente no desenvolvimento de suas proprias

competéncias, inclusive a de avaliar competéncias.
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APENDICE A- CARTA DE APRESENTAGAO AOS PROFESSORES

Universidade
=i [Esiadual de Londrina

Senhor Professor,

Como aluno do programa de Mestrado em Educagdo, da
Universidade Estadual de Londrina, venho solicitar sua contribuicdo para a
realizagcao de meu estudo: Avaliagao da aprendizagem — mapeando concepgoes
de professores de um Curso de Ciéncias Econémicas.

As alteragdes curriculares promovidas recentemente, aliadas a
necessidade de formar um profissional mais competente para os novos tempos,
suscitaram-me questionamentos: (a) quais instrumentos tém sido priorizados para a
avaliacdo da aprendizagem? e, (b) que aspectos da aprendizagem tém sido
priorizados nesses instrumentos?

Responder a estas questbes levou-me a delinear como meta
principal do estudo: mapear as praticas avaliativas predominantes no Curso de
Ciéncias Econbmicas da Universidade Estadual de Londrina, o que demanda
aplicacdo de questionario junto ao corpo docente do curso pretendendo um
levantamento geral das praticas avaliativas predominantes nas disciplinas teéricas.

A sua participagao € valiosa e sua contribuicdo fundamental para a
consecucgao do estudo. O questionario a ser respondido € anénimo, de forma que o
sigilo das respostas € assegurado.

Agradecendo sua colaboragéo,

Luiz Santo Brogiato

Mestrando em Educacao



APENDICE B- QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

Universidade
=i> FEsiadual de Londrina

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

1) Informacgdes pessoais e profissionais
1.1 Enquadramento Funcional
Regime de Trabalho: ( ) 20 h/semana ( ) 40 h/semana
Classe: () Auxiliar () Assistente () Adjunto ( ) Titular
TIDE: () Sim( ) Nao
Tempo de Magistério no Ensino Superior: anos
DISCIPLINA(s):

1.2 Formacao Académica:

Graduacao: Conclusao:
Poés-Graduacéo: Conclusao:
Pdés-Graduacao: Conclusao:
Po6s-Graduacao: Concluséao:

1.3 Cursos realizados sobre o tema Avaliagdo Educacional:
( )Sim( )Nao
2) Conceitos de avaliagao

2.1 No seu entendimento, o que € avaliagdo da aprendizagem escolar?
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2.2 Para que vocé avalia a aprendizagem dos alunos?

2.3 Qual a relagao entre os objetivos de ensino e a avaliagdo, em sua disciplina?




2.4 Com que frequiéncia vocé utiliza os instrumentos para avaliar seus alunos:

a. Provas dissertativas em grupo

1-Nunca 2-Algumas vezes
b. Provas dissertativas individuais

1-Nunca 2-Algumas vezes
c. Provas objetivas em grupo

1-Nunca 2-Algumas vezes
d. Provas objetivas individuais

1-Nunca 2-Algumas vezes
e. Apresentacao de seminarios em grupo

1-Nunca 2-Algumas vezes
f. Apresentacao de seminarios individuais

1-Nunca 2-Algumas vezes
g. Estudo de caso

1-Nunca 2-Algumas vezes
h. Resumo de livro / capitulos

1-Nunca 2-Algumas vezes
i. Trabalhos dissertativos em grupo

1-Nunca 2-Algumas vezes
j. Trabalhos dissertativos individuais

1-Nunca 2-Algumas vezes
k. Prova pratica

1-Nunca 2-Algumas vezes
. Debates em grupo em sala de aula

1-Nunca 2-Algumas vezes
m. Participaciao em sala de aula

1-Nunca 2-Algumas vezes

n. Apresentacao de trabalhos cientificos (artigos cientificos /.Resumos /...)

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

3-Sempre

1-Nunca 2-Algumas vezes 3-Sempre
o. Assiduidade

1-Nunca 2-Algumas vezes 3-Sempre
p. Pontualidade

1-Nunca 2-Algumas vezes 3-Sempre
q. Outros:

1-Nunca 2-Algumas vezes 3-Sempre
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2.5 Leia as informagdes abaixo e indique o grau de concordancia que tem quanto

a cada uma delas.

Os instrumentos priorizam:

a. a avaliacao da retengao de conteudos ensinados durante as aulas.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente
b. a avaliacdo dos conhecimentos.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente
c. a avaliacao das habilidades adquiridas pelos alunos.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente
d. a avaliacdo dos procedimentos usados pelos alunos para resolverem as situagoes
problemas.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente
e. a avaliar como os alunos resolvem “casos existentes” apontando as solugées.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente
f. sua elaboragao, considerando avaliar também as atitudes dos alunos.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente

Nos instrumentos, as tarefas e atividades propostas envolvem:

g. a resolugao de problemas.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente
h. a retencao e reproducao de informacoes.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente

i. a aplicagao de conhecimentos em situagbes praticas.

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente

j- as tarefas abordam o contelido trabalhado em sala, da forma como foi abordado.
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1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente

k. Outro:

1-Discordo totalmente 2-concordo em parte 3-Concordo totalmente

2.6 O que vocé considera essencial realizar para conseguir avaliar a competéncia
desenvolvida no decorrer de sua disciplina, junto ao seu grupo de alunos? (de 2 a 6

aspectos)

1°.

2°,

3°

4°.

5°.

6°.

2.7 Relacione as trés maiores dificuldades que vocé encontra para avaliar

aprendizagem de seus alunos.
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APENDICE C- ROTEIRO DA ENTREVISTA

Universidade
=i [Esiadual de Londrina

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1) Informagdes pessoais e profissionais

Data: / /

Nome:

Graduacao: Pdés-Graduacao:

Disciplina:

2) Ha quanto tempo atua como professor do Ensino Superior?

3) Durante esse periodo, ou antes, vocé participou de cursos cuja tematica fosse
avaliacdo da aprendizagem?

Se sim---------- cite 2 contribuicoes
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Se nao---------- cite 2 possibilidade a aprender

4) Vocé Considera importante avaliar a aprendizagem de seus alunos? Por qué?

5) Que tipo de instrumentos de avaliagdo vocé utiliza com mais frequéncia para

avaliar a aprendizagem de seus alunos? Por qué?

6) Que outros instrumentos, fora , vocé usa? Por

qué?

7) Vocé acredita que as notas detidas pelos alunos refletem / traduzem suas

aprendizagens? Por qué?

8) Para elaborar suas provas vocé retoma seus objetivos de ensino, ou os

conteudos? Por qué?

9) Suas experiéncias anteriores com situacdes de avaliagdo foram importantes para

0 “modelo” que vocé pratica hoje? Por qué?

10) Por que vocé considera que alguns alunos aprenderam e conseguiram

aprovacgao, enquanto outros nao?

11) Suas praticas avaliativas enfatizam a retengao e reprodugcéo de conhecimento

ou a formagao de competéncias? Explique.

12) O que muda na sua concepgao, de um instrumento avaliativo centrado no
dominio de conhecimento para um instrumento avaliativo centrado na formacao de

competéncias?
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APENDICE D- TERMO DE CONSENTIMENTO

Universidade
=i [Esiadual de Londrina

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu , entendendo a

proposta e a natureza desta pesquisa, aceito participar voluntariamente da mesma.

Concordo que as informacdes possam ser utilizadas em futuras publicacdes, desde
gue meu anonimato e sigilo das informagdes sejam garantidas. Reservo-me o direito
de interromper minha participacdo quando quiser ou achar necessario, € de nao

responder a questionamento que considere impertinente.

Londrina, de de 2007.




