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Resumo

Este artigo objetiva problematizar a avaliagdo da aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnologica.
Considerando que a finalidade desta, para muitos, esta restrita as demandas do mercado de trabalho, a questdo que se
coloca é: essa modalidade de ensino deve ter como finalidade o mercado, as demandas do empresariado, ou
proporcionar ao educando uma formacéo que va além desse objetivo? Para isso, sdo apresentadas as bases teoricas da
instrumentacdo na educacdo, oriundas das abordagens tradicionais e tecnicistas, e explicitadas as diferencas entre a
cultura da instrumentalizacdo e a da emancipacéo em relagdo & avaliacdo da aprendizagem, posicionando-se em favor
desta Gltima como a mais adequada a uma préatica docente libertadora. A metodologia é ancorada em uma abordagem
qualitativa, com pesquisa bibliogréfica e exploratoria. Também foram consideradas a atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, a Base Nacional Comum Curricular e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo
Profissional e Tecnoldgica. A partir desses estudos conclui-se que a EPT deve formar para além das demandas do
mercado.

Palavras-chave: Ensino; Avaliacéo da aprendizagem; Educagdo Profissional e Tecnoldgica; Instrumentalizacéo.

Abstract

The objective of this article is to discuss the assessment of learning in Professional and Technological Education.
Considering that its purpose, for many, is restricted to the demands of the job market, the question is: should this type
of education aim at the job market, the demands of business, or provide the student with an education that goes
beyond this objective? For this purpose, the theoretical bases of instrumentation in education, arising from traditional
and technical approaches, are presented, and the differences between the culture of instrumentalization and
emancipation in relation to the assessment of learning are explained, positioning itself in favor of this last one
mentioned as the most suitable for a liberating teaching practice. The methodology is based on a qualitative approach,
with bibliographical and exploratory research. The current Law of Guidelines and Bases for National Education, the
Common National Curriculum Base, and the National Curriculum Guidelines for Professional and Technological
Education were also considered. Based on these studies, it can be concluded that the Professional and Technological
Education must prepare students for beyond the job market demands.

Keywords: Teaching; Learning assessment; Professional and Technological Education; Instrumentation.

Resumen

Este articulo objetiva problematizar la evaluacion del aprendizaje en la Educacién Profesional y Tecnoldgica.
Considerando que la finalidad de esta, para muchos, esta restricta a las demandas del mercado laboral, la cuestion que
se plantea es: ;qué esa modalidad de ensefianza debe tener como finalidad el mercado, las demandas del
empresariado, o proporcionar al estudiante una formacion que sea mas alla de este objetivo? Para eso, son presentadas
las bases tedricas de la instrumentalizacion en la educacion, oriundas de los abordajes tradicionales y tecnicistas, y
explicitadas las diferencias entre la cultura de la instrumentalizacién y de la emancipacion en relacion a la evaluacion
del aprendizaje se poniendo a favor de esta Gltima como la mas adecuada a una préactica docente libertadora. La
metodologia esta anclada en un abordaje cualitativo, con investigacion bibliogréafica y exploratoria. También fueron
consideradas la actual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, la Base Nacional Comum Curricular y las
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Diretrizes Curriculares Nacionais para la Educacion Profesional y Tecnolégica. A partir de esos estudios se concluy6
que la EPT debe formar para mas alla de las demandas del mercado.
Palabras clave: Ensefianza; Evaluacion del aprendizaje; Educacion Profesional y Tecnolégica; Instrumentalizacion.

1. Introducéo

No Brasil, a educacdo tradicional teve seu marco inicial com a educacéo jesuitica e a publicacdo do Ratio Studiorum,
em 1599. Segundo Saviani (2013), o Ratio Studiorum consistia em um plano geral de estudos constituido por um conjunto de
467 regras, abarcando todas as atividades ligadas ao ensino da época, e que vigorava em todos os colégios da Companhia de
Jesus. Para esse autor, as ideias pedagégicas manifestas nesse plano equivalem ao que passou a ser difundido na modernidade
como pedagogia tradicional.

Na abordagem tradicional, o ensino é centrado no professor e estd voltado para o que é externo ao educando: o
programa, as disciplinas e o proprio professor. J& o educando, é apenas um executor de prescri¢fes que lhe sdo determinadas
por autoridades exteriores (Mizukami, 1986). Quanto a avaliacdo, esta é realizada tendo em vista a reproducdo exata do
contedido ministrado em sala de aula, prevalecendo a medicdo, baseada em provas, exames, interrogagdes do professor, dentre
outras (Libaneo, 1994; Mizukami, 1986).

Outra maneira de se perceber a instrumentalizacéo é pela 6tica do tecnicismo educacional. Delgado (2015) apresenta
duas tipologias antagbnicas de modelos educacionais, sendo uma critica, fundamentada na concepcdo de educacdo
democrética, com vistas & qualidade social, focada na formacdo humana plena; e outra, instrumental, assentada na concepcéo
educacional tecnicista, na qual a educacgéo fica subordinada a I6gica e aos interesses do mercado.

Na concepcao tecnicista, “o elemento principal passa a ser a organizagao racional dos meios, ocupando o professor e o
aluno posic¢do secundaria” (Saviani, 2013, p. 382), cabendo ao processo, decidir o que educadores e educandos deverdo fazer, e
como e quando o fardo. Libaneo (2011), destaca que as etapas basicas de um processo de ensino-aprendizagem baseadas no
tecnicismo educacional consistem em: estabelecer os comportamentos terminais, por meio de objetivos instrucionais; analisar
as tarefas de aprendizagem, com a finalidade de ordenar os passos sequenciais da instrucdo; fazer cumprir o programa
proposto, reforcando gradualmente as respostas corretas relacionadas aos objetivos. Em relacdo a avaliagdo, essa concepgéo,
denominada também por Mizukami (1986), de abordagem comportamentalista, busca comprovar se o educando aprendeu e se
0s objetivos apresentados pelo programa foram atingidos integralmente.

Historicamente, a atual Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RBEPT) tem sido
caracterizada como formadora de mao de obra para o mercado de trabalho, portanto, de carater tecnicista, conforme Cunha
(2005); Manfred (2002); Souza & Rodrigues (2017), em que muitas das politicas que séo criadas ndo estdo preocupadas com
uma formag&o ampla do trabalhador.

Nosso objetivo, neste artigo, é problematizar a avaliacdo da aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(EPT). Questionamos se essa modalidade de ensino deve ter como prioridade a instrumentalizacdo dos educandos com vistas
nas demandas do mercado de trabalho ou proporcionar a estes uma formacgdo mais ampla, de modo a se tornarem sujeitos
reflexivos e questionadores. E possivel, na EPT, apesar das ideias pré-concebidas de que ela deve ser voltada para a formagéo
de mao de obra, pensarmos numa avaliacao para além dessa formag&do?

Neste sentido, dialogaremos com alguns autores que defendem perspectivas criticas de educagdo e consequentemente
de avaliagdo, tais como Freire (1989, 1996, 2021), Libaneo (1994, 2011), Lopes e Macedo (2011); Luckesi (1998), Romao
(2011); Saul (2015), Ramos (2003), Kuenzer (2004, 2021); Saviani (2013), dentre outros.

O desenvolvimento deste artigo esta dividido em outras duas se¢8es seguidas & metodologia. Na primeira, discutimos
a respeito da cultura da instrumentalizacdo versus a da emancipacdo, enfatizando a diferenca entre essas duas formas de

conceber a avaliacdo da aprendizagem; posteriormente, destacamos como a avaliacdo tem sido enfatizada em alguns
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documentos recentes, sobretudo, nas diretrizes que tratam da EPT (fonte: TNR 10 — justificado — espago 1,5).

2. Metodologia

A pesquisa estd ancorada em uma abordagem qualitativa, que segundo Creswell (2007, p. 184), “[...] emprega
diferentes alegagdes de conhecimento, estratégias de investigacdo e métodos de coleta e andlise de dados” e preocupa-se com
aspectos essenciais, como o reconhecimento e analise de diferentes perspectivas dos participantes e sua diversidade, como
também das reflexdes dos pesquisadores sobre sua pesquisa e as subjetividades dos sujeitos estudados (Flick, 2004).

Trata-se de uma pesquisa bibliogréafica e exploratdria. Segundo Gil (2002), “a pesquisa bibliogréfica é desenvolvida
com base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (p.44), tendo como principal
vantagem o fato de permitir ao investigador a cobertura de uma série de fenémenos muito mais ampla do que aquela que
poderia averiguar diretamente. Para esse autor, as pesquisas exploratrias “tém como objetivo proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a constituir hipdteses. Pode-se dizer que estas pesquisas

tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intui¢des” (Gil, 2002, p. 41).

3. A cultura da Instrumentalizacé@o Versus a Cultura da Emancipacéo

A forma como a avaliagdo da aprendizagem tem sido conduzida em sala de aula, necessita ser repensada e
replanejada, para que se desvencilhe do cardter meramente seletista, excludente e instrumental a qual tem sido subordinada,
culminando, muitas vezes, em um alto indice de reprovacao e evasao escolar (Marinho et al., 2013; Saul, 2015).

De acordo com Saul (2015),

A historia da avaliacdo educacional, em sua dimensdo da avaliacdo do rendimento escolar, ou do aluno, tem sido
marcada pela logica do controle técnico. Nessa, o foco da avaliagdo é o que o aluno aprendeu, que se expressa pelo
dominio de habilidades e contetidos. A preocupagéo instrucional tem sido a mais frequente meta do trabalho em sala
de aula. Associada a avaliagdo instrucional estdo as avaliagdes do comportamento, expressas pela exigéncia de
obediéncia as regras, e a avaliacdo de valores e atitudes dos alunos (p. 1303, grifo nosso).

Ainda segundo esta autora, o educando sente-se coagido e condicionado pela avaliacdo, a qual é utilizada pelos
professores como forma de dominagdo dos estudantes, das atividades escolares e dos resultados de aprendizagem, e também
como uma “arma” no sentido de conferir um poder disciplinador e ameacador, adequando-se aoc modelo de formacdo de
criangas e adolescentes submissos.

Para Saul (2015), a avaliacdo educacional enxergada sob este prisma, serve aos intentos de uma educacdo
domesticadora, na qual, de forma passiva, os educandos sdo colocados frente a conhecimentos prontos e acabados, que Ihes sdo
transmitidos ou inseridos em suas mentes, como uma espécie de depdsito bancario, sem a pretensdo e possibilidade de
construir novos conhecimentos que tenham sentido a atividade educativa e que sirvam aos propésitos de uma leitura critica da
realidade, com possibilidades de transforma-la.

Esse processo ¢ resultado de uma educacdo “bancaria”, que trata o educando como um “depésitario” e o educador
como um “depositador”, “enchendo” os educandos de contetdos, dificultando o pensar verdadeiro (Freire, 2021). Neste

sentido,

A concepcdo e a pratica da educagdo que vimos criticando se instauram como eficientes instrumentos para este fim.
Dai que um dos seus objetivos fundamentais, mesmo que dele ndo estejam advertidos muitos do que a realizam, seja
dificultar, em tudo, o pensar auténtico. Nas aulas verbalistas, nos métodos de avaliagdo dos “conhecimentos”, no
chamado “controle de leitura”, na distancia entre o educador e os educandos, nos critérios de promogdo, na indicacéo
bibliogréafica, em tudo, ha sempre a conotagdo “digestiva” e a proibicdo ao pensar verdadeiro (Freire, 2021, p. 89,
grifos do autor).
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Neste sentido, as concepcgBes pedagogicas que o professor defende sdo fundamentais para nortear sua pratica
educativa na hora de avaliar a aprendizagem dos educandos. Por isso, Freire (1996, p. 42, 43) destaca que “a pratica docente
critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Esse
pensar sobre o fazer defendido por Freire, envolve reflexdo critica e um distanciamento da pratica docente espontanea e
consequentemente, de um saber ingénuo por parte dos educandos, o qual resulta também, em uma “avaliagdo ingénua”.

Desta forma, o compromisso docente ndo pode resumir-se apenas a transmissao de contetidos fechados, com énfase
em dados e conceitos desconectados com a realidade dos educandos, tendo em vista primordialmente o cumprimento do
programa curricular ao qual esta responsavel em transmitir, dentro de um cronograma que tem a cumprir, pois, se assim o for,
certamente a avaliagdo ndo tera resultados satisfatorios (Krasilchik, 2012). Com base nesta acep¢do, Freire (1996, p. 42, grifos
do autor), enfatiza que “a grande tarefa do sujeito que pensa certo nao é transferir, depositar, oferecer, doar ao outro, tomado
como paciente de seu pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos”.

E por isso que o foco da avaliagdo devera se voltar a aprendizagem dos educandos, valorizando os interesses, as
aspiracOes e as experiéncias construidas, tendo em vista a diversidade e heterogeneidade presentes em sala de aula. Agindo
assim, certamente o professor “enxergara” a avaliagdo sob outro prisma e procurara, de todas as formas, o melhor caminho

para atingir os objetivos propostos. Seguindo esse raciocinio, Krasilchik (2012) sublinha que,

Quando o compromisso é apenas com um corpo de conhecimentos previamente estabelecido, sem consideracdo pelo
nivel e heterogeneidade da classe e interesses e capacidades dos alunos, o sistema de avaliagdo é fechado, priorizando
a transmissdo de informagdes, dados e conceitos. Quando o cerne do trabalho é o aluno, levando em conta seus
conhecimentos prévios, suas motivagdes, os niveis cognitivo e afetivo de cada um ou de diferentes grupos na classe, a
avaliacdo deixa de ser um simples aferidor de resultados para ser um meio de melhorar o aprendizado dos alunos e as
relac@es sociais na escola (p.165).

Desta forma, para que este cenario dialdgico e emancipador se efetive, faz-se necessario que a mudanca na postura
pedagdgica do professor aconte¢a ndo apenas no campo tedrico do “dizer”, mas acima de tudo, venha influenciar na sua
pratica, ou seja, no “fazer”, em busca de novos pardmetros que assegurem um posicionamento “claro e explicito de tal modo
que possa orientar diuturnamente a pratica pedagdgica, no planejamento, na execucao e na avaliacdo” (Luckesi, 1998, p. 42).

A partir destas reflexfes, cabe mencionar que nem sempre o que “esta posto no papel” é colocado em prética, ou seja,
aquilo que esta elencado na maioria dos documentos legais e referendados pelos estudiosos da area, 0s quais enfatizam que a
avaliacdo deverd ter carater eminentemente qualitativo, sendo desenvolvida de forma continua, processual, cumulativa e sob
uma perspectiva diagndstica e formativa, ndo se efetiva verdadeiramente no contexto da pratica, conforme discutido acima.

Isso nos remete as discussdes propostas por Lopes e Macedo (2011), a respeito do processo de producéo dos textos, 0s
quais estdo ancorados no “contexto da influéncia” e da implementacdo deles no “contexto da pratica”, sendo ambos estdo
permeados por relagdes de poder.

Conforme Lopes e Macedo (2011),

No caso dos textos curriculares, escritos no que Ball, Bowe e Gold [...] denominam contexto de producdo de texto
politico, estamos tratando de documentos oficiais e de textos legais, mas também, entre outros, de materiais
produzidos a partir desses textos, visando & sua maior popularizacdo e aplicacdo. Ha, em sua formulacéo, interesses e
crengas diversos, fazendo com que o(s) projeto(s) sobre o que significa educar, definido(s) no contexto de influéncia,
seja(m) relido(s) diferentemente pelos sujeitos no momento da representagdo da politica nos textos. Também tal(is)
projeto(s) muda(m) de acordo com diferentes eventos e circunstancias. No geral, produzem-se documentos genéricos,
pouco claros, projetando um mundo idealizado (p. 258, 259).

Neste sentido, no contexto de producdo e do contexto da prética, muitas vozes sdo enunciadas disputando lugares de

destaque, influenciando assim no resultado final, ou seja, na execucdo do que foi pensado teoricamente. Por isso, a avaliacdo
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da aprendizagem estad permeada por esses varios discursos que transitam entre o dizer (contexto da influéncia) e o fazer
(contexto da pratica).

Por isso, defendemos uma cultura emancipatoria de avaliagdo, que privilegie o dialogismo e a participacdo dos
sujeitos no processo de construgdo do conhecimento, distanciando-se dos aspectos meramente técnicos e burocraticos do fazer
educativo, caracteristicos da educacdo domesticadora, conforme Saul (2015). Para esta autora,

A opcdo pela educacdo domesticadora acaba sendo o carro-chefe que puxa e condiciona a organizacdo curricular, a
selecdo do conhecimento, os materiais didaticos, os chamados métodos de ensino, o sistema disciplinar, a relacdo com
as familias, a formacdo de professores e 0s processos de avaliacdo formais e informais, no interior da escola (Saul,
2015, p. 1304).

Freire (1996), ao discutir os saberes necessarios a pratica educativa na obra Pedagogia da Autonomia, enfatiza as
praticas democréticas de avaliagdo, contrapondo-se a toda e qualquer prética avaliativa autoritaria a servico da domesticacéo.

Para o autor,

Os sistemas de avaliacdo pedagdgica de alunos e de professores vém se assumindo cada vez mais com discursos
verticais, de cima para baixo, mas insistindo em passar por democraticos. A questdo que se coloca a nos, enquanto
professores e alunos criticos e amorosos da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliagdo, de resto
necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada. A questdo que se coloca
a nds é lutar em favor da compreenséo e da pratica da avaliacdo enquanto instrumento de apreciagcdo do que-fazer de
sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da domesticacdo. Avaliacdo em que se estimule o
“falar a” como caminho do “falar com” (Freire, 1996, p. 130, 131).

Essa maneira de perceber a avaliacdo é condizente com sua proposta de educacgdo libertadora, estando a servigo de
uma intencionalidade democrética, comungando com o dialogismo, um dos principios centrais da educagéo dial6gica freireana,
ja que a expressdo “falar com” remete a necessidade do didlogo no processo avaliativo.

Desta forma, Saul (2015), destacou algumas caracteristicas pertencentes & concep¢do de avaliacdo emancipatdria,

dentre as quais, explicita-se:

compromisso com a educacdo democratica, objetivando préaticas de inclusdo e desenvolvimento de educandos
autdbnomos; valorizacdo do educando como sujeito do seu processo de aprendizagem; priorizacdo dos aspectos
qualitativos do desenvolvimento do educando; proposta de relacdo pedagégica democratica e horizontal entre
educador e educando; valorizagdo do processo e os resultados do ato de ensinar-aprender; utilizacdo de processos
dialdgicos e participativos; objetivo de melhorar o processo ensino-aprendizagem; objetivo de replanejar a agéo
educativa (Saul, 2015, p. 1309).

Como se pode observar, a perspectiva de avaliacdo emancipatdria apontada por Saul (2015), privilegia a educagio
democréatica, com préticas inclusivas visando o desenvolvimento da autonomia dos educandos. Estes por sua vez, sdo
percebidos como sujeitos do processo de sua propria aprendizagem, relacionando-se de maneira horizontal junto aos

educadores. Quanto ao processo de ensinar-aprender-avaliar, acontece de maneira dialdgica e participativa

4. A Avaliacédo na EPT: Instrumentalizacdo ou Emancipacéao?

Conforme os artigos 205 da Constituicdo Federal de 1988 e o0 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n®9.394/1996), a educacgdo tem por finalidade contribuir para o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Esse tripé deve ser promovido e incentivado com a colaboracao da

sociedade, tendo a familia e principalmente o Estado, o dever de implementa-lo. Oliveira (2013) enfatiza que,
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A Lei 9394/96, ao estabelecer as diretrizes e bases da educacdo nacional, buscou criar condicGes legais para que cada
escola pudesse se organizar para o alcance dos objetivos propostos na Constituicdo de 1988 em relacéo a educagdo e
que espelham o anseio da sociedade brasileira de ter educados todos os seus cidaddos, zelando por medidas de néo-
exclusdo de alunos pelo sistema escolar, quer pela garantia de vagas, quer pela efetivacdo de uma aprendizagem bem
sucedida (p. 7).

Em seu artigo 24, inciso V, alinea “a”, a LDB destaca que a avaliagdo devera ser realizada de forma continua e
cumulativa, prevalecendo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos ao longo do periodo sobre os
de eventuais provas finais.

Neste sentido, a avaliacdo da aprendizagem com carater formativo tem grande relevancia na consecucéo deste ideério,
tendo em vista que ela constitui-se numa atividade complexa que ndo se resume a aplicaces de provas e atribuices de notas,
mas, acima de tudo, é fruto de uma reflexdo sobre o nivel de qualidade do trabalho escolar, tanto dos professores quanto dos
alunos, sendo fundamental que ela seja orientada por um processo diagnosticador, mediador e emancipador.

Em relagdo a EPT, a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 5 de janeiro de 2021, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, tratam sobre os aspectos avaliativos apresentando-os na mesma dire¢éo da
LDB. No entanto, uma leitura mais atenta de um dos artigos da Resoluc¢do, traz a tona uma série de incongruéncias, pois atrela
a avaliacdo ao desenvolvimento de competéncias. Conforme a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021

A avaliagdo da aprendizagem dos estudantes visa a sua progressdo continua para o alcance do perfil profissional de
concluséo, sendo diagndstica, formativa e somativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos,
na perspectiva do desenvolvimento das competéncias profissionais da capacidade de aprendizagem, para continuar
aprendendo ao longo da vida (Brasil, 2021, Art. 45, grifo nosso).

Percebe-se que a parte inicial do artigo 45 dialoga com as bases legais da LDB, no entanto, o excerto final enfatiza
que a avaliacdo deve acontecer sob a dtica do desenvolvimento das competéncias profissionais. Esta forma de conceber a
avaliacdo da aprendizagem estd coerente com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pois hd uma mudanga de direcéo,
deslocando o foco da aprendizagem, para o desenvolvimento de competéncias, as quais precisam ser avaliadas sob uma
perspectiva de “avaliagdo das competéncias”, fortalecendo e aprofundando esse tipo de pedagogia que j& estava presente,
embora de forma mais incipiente, nos antigos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, da década de 1990.

Diante do exposto, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2021 recebe criticas de varios autores, dentre eles Piolli & Sala (2021),
exatamente pelo fato de estarem alinhadas & Base Nacional Comum Curricular — BNCC e a Reforma do Ensino Médio (Lei n°
13.415/2017). Oliveira (2021), também se posiciona contrariamente, pois afirma que tal documento estd permeado por um viés
neoliberal e privatista, apresentando um ensino flexivel, fragmentado e alinhado ao capital.

Na BNCC, é explicitado que, ao longo da Educagdo Bésica, os estudantes precisam desenvolver dez competéncias
gerais, que sdo denominadas pedagogicamente de “direitos de aprendizagem e desenvolvimento”. Além disso, cada éarea de
conhecimento e componente curricular de sua respectiva area, dispdem de competéncias especificas a serem desenvolvidas
pelos educandos. Seria, entdo, mais uma “renovagdo do velho”, remontando ao discurso que havia nas décadas de 1980 e 1990
sobre formag&o humana, baseada na nogdo de competéncias? (Aradjo & Rodrigues, 2010).

Para Ramos (2006),

A idéia que se difunde quanto a apropriacdo da nogdo de competéncia pela escola € que ela seria capaz de promover 0
encontro entre formacdo e emprego. No plano pedagdgico testemunha-se a organizacao e a legitimacdo da passagem
de um ensino centrado em saberes disciplinares a um ensino definido pela producdo de competéncias verificaveis em
situacdes e tarefas especificas. Essas competéncias devem ser definidas com referéncia as situacfes que os alunos
deverdo ser capazes de compreender e dominar. Em sintese, em vez de se partir de um corpo de conteddos
disciplinares existentes, com base no qual se efetuam escolhas para cobrir os conhecimentos considerados mais
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importantes, parte-se das situagdes concretas, recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas por
essas situagdes (p. 221).

Dessa forma, avaliar as competéncias ndo é um processo simples, ji que “a nog¢do de competéncia ainda é pouco
compreendida e coloca problemas reais nos momentos em que os professores se propdem a organizar os curriculos, definir
estratégias de ensino e proceder a avaliagdes” (Araljo & Rodrigues, 2010, p. 58, grifo nosso). Nesse sentido, se entender o
que sdo as competéncias ja é uma tarefa delicada, imaginemos o processo de avalia-las.

Mas o ponto crucial da discussdo, da-se em relacdo ao significado de competéncia mencionado na BNCC, que a
entende como a “mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho™ (Brasil, 2018, p. 8). Essa conceituagdo vai de encontro ao que preconizam alguns teoricos que estudam a
categoria trabalho-educacéo, tais como Kuenzer (2004, 2021), Ramos (2003, 2006), dentre outros.

De acordo com Ramos (2006),

A pedagogia da competéncia passa a exigir, tanto no ensino geral, quanto no ensino profissionalizante, que as nogées
associadas (saber, saber-fazer, objetivos) sejam acompanhadas de uma explicitagdo das atividades (ou tarefas) em que
elas podem se materializar e se fazer compreender. Essa explicitacdo revela a impossibilidade de dar uma definicdo a
tais nogOes separadamente das tarefas nas quais elas se materializam (p. 222).

Em palestra proferida para o Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima — IFRO, Campus Porto
Velho Calama, intitulada: A Educacgdo Profissional e Tecnoldgica frente a pedagogia das competéncias, transmitida pelo canal
do youtube do IFRO?, no dia 25 de junho de 2021, a professora Acacia Kuenzer discutiu pertinentemente o assunto. Para ela,
competéncia € a,

Capacidade de agir, em situacfes previstas e ndo previstas, com rapidez e eficiéncia, integrando conhecimentos tacitos
e cientificos a experiencias de vida e laborais. Implica a capacidade de solucionar problemas, mobilizando e
integrando conhecimentos de forma transdisciplinar a comportamentos e habilidades (Kuenzer, 2021).

A pesquisadora ainda afirma que a competéncia é uma categoria do mundo do trabalho e ndo da educacdo, j& que é
resultado de uma acdo pratica. Dessa forma, para ela, ndo ha possibilidade de desenvolver competéncias na escola, pois a
categoria central da escola é o conhecimento. Nesse ponto, Kuenzer discorda da afirmagdo da BNCC de entender competéncia
como a mobilizagdo de conhecimentos e habilidades. A autora insiste em dizer que “conhecimento ndo é competéncia;
conhecimento é pré-requisito para que a competéncia se exer¢a” (Kuenzer, 2021). Quanto ao conceito de habilidades, a
professora destaca que é a auséncia de agdo consciente, automatismo, ou seja, uma competéncia automatizada.

Corroborando com estas discussfes e sendo também contraria a uma pedagogia das competéncias esbogcada em bases
hegemonicas, Ramos (2003) dialoga sobre a possibilidade de se implementar uma pedagogia das competéncias contra-
hegeménica, sedimentada sob,

Um referencial tedrico-metodoldgico centrado na praxis humana, mediada pelo trabalho, inicialmente na sua
dimensdo especificamente econdmica — que ordena as finalidades da educacéo profissional — mas processualmente na
sua dimensdo ontoldgica, por tentar potencializar agSes emancipatérias pelos trabalhadores (Ramos, 2003, p. 97).

1Publicado pelo canal IFRO Campus Porto Velho Calama. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=NNnfKD1qlok&ab_channel=IFROCampusPortoVelhoCalama. Acesso em: 25 out. 2021.
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Esse tipo de pedagogia contemplaria praticas curriculares, segundo a autora, que compreendesse 0 processo de
trabalho de maneira totalizante, relacionando os saberes que estruturam as atividades e as relages de trabalho, dentre eles os
cientificos, técnicos, operacionais, organizacionais e politicos, aos outros saberes relacionados a educagdo basica, como os das
Linguagens, da Matematica, das Ciéncias Humanas e Sociais e das Ciéncias da Natureza, tendo em vista a possibilidade de se
proceder uma formacdo unitéria, entrelacando trabalho e cultura, formacdo geral e profissional, conhecimento cientifico e
técnico.

Em se tratando da Reforma do Ensino Médio, materializada pela Lei 13.415/2017, o que se percebe também é um
certo grau de instrumentagdo sob um viés capitalista/tecnocratico em que o fazer pedagogico esta subordinado aos detentores
do poder econdmico. Isso é discutido por Costa et al. (2018), ao afirmar que,

Manipular a educacdo para fins instrumentais, alheios as necessidades da vida social dos estudantes, é uma tonica nas
modificacOes realizadas nas orientacfes para o Ensino Médio por meio da reforma. As alteracfes impostas preveem
que os atores sociais detentores do poder econémico regulem as orientagdes que subsidiam o fazer pedagdgico [...] (p,
178).

Para Costa (2018), o teor da reforma esté adequado aos interesses do mercado para a formacéo de trabalhadores mais
flexiveis e na probabilidade de prestacdo de servi¢os ao Estado, seja em aluguel de prédios, no oferecimento de servi¢os
educacionais ou em outras situacdes geradas pela propria reforma.

Partindo desses pressupostos e reportando a nossa questdo inicial sobre a possibilidade de pensarmos em uma outra
forma de avaliacdo que va além da formagdo de méo de obra especializada para o mercado de trabalho, citamos o exemplo do
que consta no Projeto Politico-Pedag6gico (PPP) do IFRN quanto a orientacdo dessa instituicdo para a avaliacdo da
aprendizagem.

Antes disso, consideramos importante lembrar que a palavra projeto vem do latim projectu, que significa “langar para
diante” (Ferreira 1975, p.1.144 apud Veiga, 1995). Para Vasconcelos (2006, p. 17), o PPP, “pode ser entendido como a
sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de planejamento participativo, que se aperfeigoa e se objetiva na caminhada,
que define claramente o tipo de agdo educativa que se quer realizar, a partir de um posicionamento quanto a sua
intencionalidade e de uma leitura da realidade [...]”. Logo, o PPP busca um rumo, uma dire¢do. E uma agéo intencional, com
um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. “E politico no sentido de compromisso com a formagao do
cidadao para um tipo de sociedade. [...] Pedagogico, no sentido de definir as acBes educativas e as caracteristicas necessarias as
escolas de cumprirem seus propoésitos e sua intencionalidade” (Veiga, 1995, p.13).

Algumas caracteristicas de um PPP sdo apontadas por Vasconcelos (2006), dentre elas: amplitude, integralidade e
globalidade (“guarda-chuva”); de longa duracdo (o Diagnostico e a Programacao séo revistos ano a ano e o0 Marco Referencial,
permanece por 2, 3 ou mais anos); participacdo da coletividade (democratico); estd em permanente (re)construcdo, pautado no
exercicio critico, na avaliagdo.

Ja em relagdo aos principios norteadores do PPP, Veiga (1995), elenca: igualdade de condi¢cBes para acesso e
permanéncia na escola; qualidade, que ndo pode ser privilégio de minorias econdmicas e sociais (combater a repeténcia e a
evasao); gestdo democratica (dimensfes pedagdgica, administrativa e financeira); liberdade (ideia de autonomia); valorizagao

do magistério. Neste sentido, Veiga (1995, p. 19, 20), destaca que,

A qualidade do ensino ministrado na escola e seu sucesso na tarefa de formar cidaddos capazes de participar da vida
socioecondmica, politica e cultural do pais relacionam-se estreitamente a formacéo (inicial e continuada), condicles
de trabalho (recursos didaticos, recursos fisicos e materiais, dedicacdo integral a escola, redu¢do do nimero de alunos
na sala de aula etc.), remuneracdo, elementos esses indispensaveis a profissionalizagcdo do magistério.
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Em se tratando das finalidades do PPP, Fortes (2011) e Vasconcelos (2006) séo claros: resgatar a intencionalidade da
acdo, o porqué da escola, o para qué das suas atividades; ser um caminho de transformacdo da realidade; oferecer um
referencial de grupo para a caminhada: planejamento participativo; superar a fragmentalidade das praticas educativas e das
praticas autoritarias e/ou individualistas, sendo um canal de participacdo de todos; diminuir o sofrimento, aumentando o grau
de satisfacdo e realizacdo de todos no ambiente de trabalho; fortalecer o grupo com vistas a enfrentar os possiveis conflitos,
contradi¢des, avancando na autonomia e na criatividade; contribuir na formacéo dos participantes do processo educativo.

Apo6s compreendermos 0 conceito, as caracteristicas, os principios norteadores e as finalidades de um PPP,
adentrarmos no universo desse documento elaborado pelo IFRN, estudando-o a fim de se compreender em quais bases
epistemoldgicas ele estad assentado, especificamente no que tange a avaliacdo da aprendizagem.

Ja no inicio do seu texto, no preféacio, consta que o documento construido de forma aberta e dialogal, foi o resultado
de um esforco coletivo, a fim de se explicitar as praticas pedagogicas e administrativas que regem essa institui¢do educativa.
Dai o titulo sugestivo, “Projeto Politico-Pedagdgico do IFRN: uma construgéo coletiva”.

Em seguida, na introdugo, é posto o entendimento do que seja o PPP, o qual

[...] deve ser compreendido como um planejamento global de todas as agdes de uma instituicdo educativa, abarcando
direcionamentos pedagogicos, administrativos e financeiros. E um instrumento de gestdo democrética que possibilita a
reflexdo critica e continua a respeito das préaticas, dos métodos, dos valores, da identidade institucional e da cultura
organizacional. Construido de modo participativo, o projeto politico-pedagdgico permite resgatar o sentido humano,
cientifico e libertador do planejamento. Opde-se, assim, a logica do planejamento burocratico ou meramente
estratégico, bastante difundido nas esferas mais conservadoras da educacédo e nas reformas neoliberais dos anos 90.
Situado nessa perspectiva emancipatoria, o projeto politico-pedagogico objetiva, sobretudo, promover mudangas nas
concepgOes e nas praticas cotidianas, tracando diretrizes referenciadoras da caminhada educativa (Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte [IFRN], 2012, p. 19, grifo nosso).
Como se pode observar, na parte introdutdria ha uma percepgdo contra-hegemonica apresentada no documento em
relagdo a cultura, a ciéncia, a educacdo e ao planejamento das agGes, situando-0 em uma perspectiva emancipatoria, com a
finalidade de promover mudangas nas concepgBes e praticas cotidianas, tragando novos rumos a trajetéria educativa da
instituicdo.
Em se tratando da avaliagdo da aprendizagem, a subse¢do 3.5, intitulada “Diretrizes para a préatica pedagdgica”,

delineia como devera acontecer esse processo no IFRN.

O IFRN propde desenvolver a avaliagdo numa perspectiva processual, continua e cumulativa, com preponderancia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos, buscando a reconstrugdo do conhecimento e o desenvolvimento de
habitos e de atitudes coerentes com a formacdo integral do sujeito. Para tanto, considera o aluno como ser criativo,
critico, autdbnomo e participativo. Nesse entendimento, a avaliacdo dos aspectos qualitativos compreende, além da
acumulagdo de conhecimentos (0 que remete para a avaliagdo quantitativa), o dominio do processo de aprendizagem,
no que se refere a avangos e recuos, € as possibilidades de autoavaliagdo e de reorientagdo no processo (IFRN, 2012,
p. 83).

O PPP do IFRN considera também a avaliacdo da aprendizagem permeada pelas seguintes fungdes: dialdgica,
diagnostica, processual, formativa e somativa. A funcéo dialdgica, esta ligada a um projeto pedagdgico compromissado com as
mudangas do meio sociocultural no qual o educando esta inserido, tendo em vista a sua emancipacdo. Na diagndstica, o intuito
é identificar o grau de conhecimentos dos educandos em relagdo aos conteidos conceitual, procedimental e atitudinal, a fim de
identificar erros e buscar corrigi-los. Na processual, prioriza-se a qualidade e a construcdo da aprendizagem do educando ao
longo do periodo letivo. Na formativa, busca-se conscientizar o educando em relacéo as atividades desenvolvidas por ele, para
que assim participe de forma consciente, do seu processo formativo, e por fim, na fungdo somativa, explicita-se o resultado

referente ao desempenho do aluno, por meio de instrumentos que possibilitem a mensuragéo da aprendizagem (IFRN, 2012).
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Diante disso, a avaliagdo da aprendizagem nao é compreendida neste documento orientador como uma préatica de
carater instrumental e reducionista, mas sim como uma concepgdo emancipatoria, caracterizada “como um processo de
descrigdo, analise e critica de uma dada realidade, visando transformar essa mesma realidade” (IFRN, 2012, p. 80, 81).

Para Dias Junior (2009), a avaliagdo emancipatéria, deve promover a participacdo e o dialogismo entre 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo. Dessa forma, “a avaliacdo deixa de ser um processo de cobranga para se transformar em
mais um momento de aprendizagem, tanto para o aluno quanto para o professor” (Romao, 2011, p. 93).

No PPP, esta posto que a avaliacdo devera estar relacionada com a busca de uma aprendizagem que tenha sentido
tanto para o educando, quanto para o educador, ja que este necessita estar avaliando constantemente a sua pratica pedagdgica.
Sobre isso, Freire (1989), enfatiza que

N&o é possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a pratica é analisar o que se faz, comparando os resultados
obtidos com as finalidades que procuramos alcangar com a pratica. A avaliacdo da préatica revela acertos, erros e
imprecisdes. A avaliagdo corrige a pratica, melhora a pratica, aumenta a nossa eficiéncia (p. 47).

O documento também menciona que o educando tem o direito de saber quais conteldos serdo trabalhados nos
ambientes da aprendizagem escolar, os objetivos do estudo desses conteldos, além das estratégias necessarias para que se
possam superar as possiveis dificuldades encontradas no percurso formativo, como também, quais os critérios avaliativos serdo
considerados em relacéo a aprendizagem dos conteildos propostos.

Para o alcance deste ideario, é fundamental que o professor utilize instrumentos avaliativos diversos tais como
pesquisas, relatérios, seminarios, trabalhos em grupo, dentre outros, que dialoguem com a proposta de avaliacdo dialdgica e
emancipatdria, indo além dos testes e das provas, tdo presentes na pratica escolar. Tais recursos possibilitardo ao docente
acompanhar o desempenho dos educados nas atividades propostas, tomando assim decisdes mais acertadas, possibilitando a
reorientacdo dos discentes a partir das dificuldades encontradas, em um permanente processo de acdo-reflexéo-acéo.

Os pressupostos supracitados visam analisar o processo de ensino e aprendizagem em uma perspectiva transformadora
da realidade educativa, concebendo a avaliagdo como um mecanismo dotado de criatividade, de autonomia e de criticidade,
indo de encontro a l6gica hegemdnica da avaliacdo. A proposta de projetos integradores, no PPP do IFRN, vem ao encontro
desse ideério:

O projeto integrador apresenta-se como ferramenta desafiadora, sobretudo para o estudante. Por isso, deve partir da

analise de uma problematica calcada em uma visao critica; deve retratar uma trajetéria de pesquisa; deve estimular a

criatividade; deve promover a busca por novas descobertas; deve instigar a capacidade de observar e de interpretar as

necessidades da sociedade, oportunizando intervengdes nas préaticas sociais; deve permitir adequacao e correcdo de
rumos nas ag¢Ges planejadas, com base na identificacdo das necessidades de aprendizagens; e deve implicar a reflexdo,

da parte dos agentes envolvidos, acerca da gestdo dos processos pedagégicos (IFRN, 2012, p. 78).

Entretanto, precisamos estar atentos para o fato de que nem sempre o previsto em um texto se efetiva na préatica, como
observam Lopes e Macedo (2011). Exercer uma perspectiva integradora pressupde romper com processos formativos que estdo
sedimentados, como, por exemplo, a disciplinaridade. Ademais, muitos docentes pouco ou nada conhecem as bases em que se
alicercam a proposta de uma EPT transformadora e terminam por focar nos limites de sua disciplina ou, no maximo, planejar
um contelido com a participacdo de colegas de disciplinas de uma mesma area do conhecimento. Dai o porqué de, muitas
vezes, 0s projetos integradores, exigidos nos curriculos dos cursos técnicos e superiores do IFRN, ndo ocorrem de forma
exitosa. Isso foi constatado por Santos e Souza (2021), em uma pesquisa com professores e alunos de um curso técnico de

nivel médio na forma integrada naquela instituicdo. Os autores, ap6s andlise de documentos institucionais e entrevistas com
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servidores e alunos, perceberam incoeréncias entre o escrito e o feito e um desconhecimento do que deveria ser aquele projeto,

gue terminou ocorrendo superficialmente, para cumprir com uma exigéncia da matriz curricular.

5. Considerac0es Finais

Embora a legislacdo relacionada a educagdo, norteada pela LDB n° 9.394/96, enfatize que a avaliacdo da
aprendizagem deve ocorrer de maneira processual, continua, cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, ainda é bem presente em nossas escolas praticas educativas de cunho instrumental, balizadas principalmente em
abordagens de ensino tradicionais e tecnicistas.

Neste artigo, discutimos dois tipos de avaliacdo da aprendizagem: uma perspectiva instrumental, tradicional e
tecnicista, em que aspectos como a “medi¢do do conhecimento” e a execu¢do de provas e exames sdo tidos como centrais,
estando o processo educativo restrito a analise de tarefas de aprendizagem com o intuito de se ordenar passos sequenciais da
instrucdo, com énfase no cumprimento do programa curricular proposto; e um outro, que, ao contrario deste, da-se sob a égide
de um processo de ampliacdo e de desenvolvimento humano, pautado na perspectiva de uma identidade critica e
emancipatoria, contemplando as dimensdes culturais, linguisticas, artisticas, sociais, técnicas e tecnoldgicas. Questionamos
qual desses dois tipos de avaliagdo melhor se adequa a EPT.

Fundamentado em diversos tedricos criticos da educagdo, fez-se um contraponto entre a cultura avaliativa
instrumental e a emancipatoria, optando-se por esta Ultima, ndo sd na educacdo em diversos niveis e modalidades, como
também na EPT, ja que abre espago para o didlogo e a participacdo dos estudantes no processo avaliativo.

Desta forma, faz-se necessario repensar a maneira de se avaliar a aprendizagem em nossas instituicdes de ensino em
geral, e particularmente de EPT, apropriando-se de bons e diversificados métodos avaliativos que subsidiem uma avaliagdo da
aprendizagem com fins de diagnosticar e tracar rumos as aprendizagens futuras, ajudando na formac&o plena dos educandos.
Na EPT, reivindica-se uma avaliagdo reflexiva e emancipatoria capaz de romper com os velhos paradigmas que nortearam
essas instituicdes ao longo de um século e que ainda se mantém vivos: as praticas de ensino e de avaliagdo condizentes com as
necessidades do mercado, ou seja, das demandas do capital nacional e internacional. N&o a toa, vemos, nas Ultimas décadas a
preocupacdo dos organismos internacionais como o Banco Mundial com a educacéo no Brasil.

Neste sentido, entendemos que essa discussdo € por demais importante, sobretudo pelo fato desta abordagem ser
direcionada a EPT, uma modalidade de ensino de grande relevancia para o cenario educacional brasileiro e para a formagéo de
sujeitos reflexivos que irdo se inserir no mundo do trabalho. No entanto, reconhecemos a necessidade de maior
aprofundamento desta tematica, discutindo, por exemplo, a avaliacdo da aprendizagem no &mbito de programas de pés-

graduacdo na area de Educacdo e de Ensino.
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