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RESUMO: Frente a nova proposta do Ministério da Educagio e Cultura
(MEC) — de se por em pritica nos cursos de graduagdo o curriculo por
competéncia ¢ anova formulagéo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
e do Exame Nacional de Desenvolvimento de Estudantes (Enade) — surge a
pergunta: Como as Institui¢des de Ensino Superior (IES) estdo realizando a
migragdo da estrutura curricular por disciplinas para curriculos integrados e/
ou por competéncia e, nesse percurso, como estdo recebendo os alunos que
ja estdo sendo avaliados com base nos curriculos por competéncia (prova do
Enem), ou como estdo preparando os seus alunos que também j4 estio sendo
avaliados com base nesses curriculos (prova do Enade)? Este artigo apresenta
a maneira como essas instituicdes de ensino estio se adaptando a esse novo
curriculo e como estfo realizando seus processos avaliativos com base nesse
novo sistema de avaliagio.

PALAVRAS-CHAVE:Transposi¢do didatica. Curriculo  por
Competéncia. Avaliagdo.

RESUMEN: Delante a la nueva propuesta del Ministerio de Educacién
y Cultura (MEC) — de poner en marcha en los cursos de graduacién el plan
de estudios por competencias y delante a la nueva formulacién del Examen
Nacional de Ensefianza Secundaria (Enem) y del Examen Nacional de
Desarrollo Estudiantil (Enade) — figura la pregunta: ;Cémo Instituciones de
Ensefianza Superior (IES) estdn realizando la migracion del plan de estudios
por asignaturas para los planes de estudios integrados y / o por competencia,
y como estan recibiendo a los estudiantes que ya se estan evaluando basados
en los planes de estudios por competencia, como el Enem, o como estan
preparando a sus estudiantes que también estin siendo evaluados basados
a esos planes de estudio, como es el caso del Enade? Este articulo presenta
como esas instituciones educativas se estan adaptando a ese nuevo plan de
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estudios y como se realizan sus procesos de evaluacion sobre la base de ese
nuevo sistema de evaluacion.

PALABRAS-CLAVE: Transposicion didactica. Competéncia curricular.
Evaluacion.

INTRODUCAO

O século XXI apresenta-se como um século de grandes ¢ velozes
mudancas. A necessidade da busca por novos “modelos” que nos permitam
ter diferentes olhares, fazer interconexdes e promover a comunhéo de saberes,
antes apresentados como contraditorios, torna-se cada vez mais evidente.

Essa necessidade, portanto, nos leva a reconceptualizar a nogdo que temos
de curriculo e a considerarmos a maneira como esta ocorrendo a passagem
do curriculo disciplinar para o curriculo integrado e deste para o curriculo
transdisciplinar ou por competéncia, visto que é neste tltimo tipo de curriculo
que podemos compartilhar saberes com o objetivo de aprender a conhecer, de
aprender a fazer, de aprender a conviver e de aprender a ser.

Assim, a importincia de se tomar essa nova postura esta no sentido de
que, se uma organizagdo curricular utilizar-se da transdisciplinaridade, ela
impulsionara o educando a buscar uma aprendizagem significativa e criard
situagcdes de ensino-aprendizagem nas quais a relevancia dos contetudos
culturais, selecionados na proposta curricular, podera interagir e propiciar
processos de reconstrugdo do saber junto com o que ja existe nas estruturas
cognitivas dos alunos.

Concomitantemente, o Ministério da Educag¢fo e Cultura (MEC), para
este novo século, propds avaliar o egresso do Ensino Superior quanto a sua
competéncia e habilidade académicas para ser um eficiente profissional em
sua area de atuacdo. Nesse sentido, é importante ressaltar a necessidade de
também se rever a reconceptualiza¢fo da avaliagéo, principalmente no Ensino
Superior.

O CURRICULO

SIANO, ao citar MELLO (2007, p. 182-190), declara que, segundo esta
autora, a proposta pedagdgica entra em ag¢fo pela transposi¢do didatica que,
por sua vez, utiliza-se da interdisciplinaridade ¢ da contextualiza¢do para
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articular as intengGes educativas que seriam “transformar o conhecimento em
conhecimento escolar a ser ensinado”.

MELLO considera que, embora o conhecimento que se tenha de mundo
néo seja dividido em disciplinas, a complexidade desse conhecimento o levou
a ser dividido em disciplinas e, uma vez fragmentado, a compreensio que se
tinha do todo se perdeu. Dessa forma, faz-se necessdria a integracio e inter-
relagdo dinimica de todo o conhecimento fragmentado nas disciplinas para que
se possam compreender novamente os fendmenos do mundo.

Assim, como pratica do curriculo escolar, a autora percebeu que-a
interdisciplinaridade pode ocorrer em diferentes niveis: o primeiro se daria
quanto ao aspecto tematico, a partir do qual um mesmo fendmeno — objeto de
estudo comum a todas as disciplinas — seria descrito ou explicado na perspectiva
de cada uma delas, concomitantemente, sequencialmente ou com um intervalo
de tempo relativamente curto; o segundo nivel, j4 mais complexo, se daria
quando o conhecimento adquirido em cada disciplina isoladamente fosse
requisitado para a compreensdo e/ou (re)constru¢do desse mesmo fenémeno,
agora nio mais fragmentaeo, mas complementar um do outro para a visdo de
um todo.

Mas para que se tenha uma viséo interdisciplinar do mundo, ainda segundo
MELLO, faz-se necessario também contextualizar o objeto de estudo que se
estd abordando. Para isso, ela sugere que se favorega aos alunos uma “vivéncia
de situagOes reais” ou simulagio de “problemas e contextos da vida real
que, para serem enfrentados, necessitardo de determinados conhecimentos e
competéncias”. |

Sendo assim, o curriculo disciplinar, segundo as autoras, transforma o
desenvolvimento das diversas disciplinas cientificas em objeto da educacio,
que por sua vez ¢ associado a educagdio formal. A partir desse ponto, conforme
MACHADO, “os curriculos fixam as matérias, a grade horaria organiza o tempo
disponivel para explord-las e as pessoas devem aprendé-las” (MACHADO
apud SIANO, 2007, p. 87). |

Portanto, diante desse cendrio, segundo elas, a critica se levanta para
questionar a excessiva fragmentagio e compartimentaliza¢do do conhecimento,
a sobrecarga de informagdes em cada campo disciplinar e o niimero excessivo
de disciplinas que se impde ao aluno, impossibilitando o curriculo disciplinar
de dar conta da realidade atual do aluno. Porém, como concluem as autoras,
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apesardas criticas, prevalece aidéia de queas disciplinasaindando
sdo dispenséveis, desde que permitam praticas interdisciplinares
em niveis diferentes e momentos de transdisciplinaridade,
incorporando o olhar para as praticas sociais e a realidade dos
alunos. (SIANO, 2007, p.8R)

Para elas,

¢ fundamental o dominio progressivo e sistematico dos diferentes
campos do conhecimento por parte do aluno. A construgdo do
dominio desse campo ¢ que muda: deve ser contextualizado,
inter e transdisciplinar, aplicavel a diferentes situagdes-
problema. Isso ocorre quando o aluno € levado a trabalhar com
o conhecimento, em vez de apenas ouvir o que o professor diz.
(SIANO, 2007, p. 89)

A transposi¢do desse curriculo para o curriculo integrado se daria nas
“interconexdes que acontecem nas disciplinas” através das quais, segundo
GARCIA (GARCIA apud SIANO, 2007, p. 50),

nos aproximamos com mais propriedade dos fendmenos naturais
e sociais, que sfo normalmente complexos e irredutiveis ao
conhetimento obtido quando sfo estudados por meio de uma
Unica disciplina.

O enfoque desse tipo de curriculo estd em tornar a aprendizagem significativa,
dando relevancia aos contetidos estudados, Para isso, busca-se levar o aluno a
compreender o porqué do que estd aprendendo e o que esta aprendendo.

Em certos aspectos, esse tipo de curriculo exigira mais do aluno porque
requisitard dele um conhecimento prévio ou um conhecimento experiencial
relacionado ao contetdo a ser estudado. E por qué? Porque, segundo as autoras,

a aprendizagem adquire sentido quando o aluno é capaz de
incorpord-la como ferramenta para interpretar o mundo em
que vive, ampliando a compreensdo que dele desenvolveu e
aumentando seu poder de interferir na realidade. (SIANO, 2007,
p- 53)

Por fim, as autoras concluem que atualmente a proposta do curriculo
integrado ¢ o de

atingir o que as disciplinas, em principio, ndo podem contemplar:
promover a relagio entre conceitos e a articulagdo dos campos
de conhecimento envolvidos no trabalho escolar e aproximar os
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contetidos escolares do mundo, da vida, da realidade social e,
em certos casos, do mundo do trabalho. (SIANOQ, 2007, p. 54)

Ja atransposi¢io do curriculo integrado para o curriculo por competéncias
ocorreria num

nivel superior da interdisciplinaridade, de coordenacdo, onde
desaparecem os limites entre as diversas disciplinas e se constitui
um sistema total que ultrapassa o plano das relagdes e interacdes
entre tais disciplinas. (SANTOME apud SIANO, 2007, p. 51)

Visando a um passo a mais na significa¢fio da aprendizagem para o aluno,
0 Ministério da Educagfo e Cultura (MEC) vem desenvolvendo, através das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de graduacio (daf a
mudanga também na proposta de avaliagio do Enem), uma nova proposta de
curriculo comumente conhecido como curriculo por competéncias.

A proposta é desenvolver no aluno, dentro da aprendizagem significativa,
a percep¢do do que € necessario fazer (questdo da competéncia para fazer)
e como fazer (questdo da habilidade para fazer) diante de uma situacfio
problema. Segundo MACHADO,

uma competéncia estd sempre associada a uma mobilizagio
de saberes. Ndo ¢ um conhecimento ‘acumulado’, mas a
virtualizagiio de uma agdo, a capacidade de recorrer ao que se
sabe pararealizar o que se deseja, no que se projeta. (MACHADO
apud SIANO, 2007, p. 70)

Segundo a visdo das autoras,

trata=se, quando se fala em competéncias, de criar ou utilizar-
se de situagdes concretas nas quais o aluno seja levado a:
analisar o problema colocado, como uma situacfio desafiadora;
levantar hipéteses possiveis para seu enfrentamento; mobilizar
conhecimentos e recursos cognitivos por meio dos quais
articular estratégias de a¢do; implementar as estratégias
selecionadas e construidas e avaliar sua validade. De forma
similar ao que ocorre nos curriculos integrados, tem como uma
de suas caracteristicas a tentativa de dar sentido a formacio, um
sentido que vinha se perdendo com a extrema especializagio das
disciplinas. (2007, p. 73)

Para concluir a apresentagdo sobre esse tipo de curriculo, as autoras
apresentam o ponto de vista de Neise Deluiz sobre o curriculo por competéncia,
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0 que vem somente corroborar. Segundo a autora,

no modelo de competéncias importa nfio s6 a posse dos
saberes disciplinares escolares ou técnico-profissionais, mas a
capacidade de mobiliza-los para resolver problemas e enfrentar
os imprevistos na situagio de trabalho. Os componentes nio
organizados da formagdio, como as qualificagdes tacitas ou
sociais e a subjetividade do trabalhador, assumem exirema
relevancia. O modelo das competéncias remete, assim, as
caracteristicas individuais dos trabalhadores. (DELUIZ apud
SIANO, 2007, p. 79)

AAVALIACAO

Como para OLIVEIRA avaliar ¢ “expressar um juizo de valor em
relagfio a algo, processo esse que implicaria aspectos objetivos, mas também
subjetivos e que afetaria decisivamente atitudes, convicgdes e comportamento
do homem em sentido amplo” (2007, p. 94), ela concluiu que a avaliagio
da aprendizagem estaria baseada na “concep¢do de educagdo do avaliador”,
“carregada de valores ¢ afetada pela subjetividade e visdo de mundo de quem
avalia” e comprometida com “um paradigma” que poderia ser ou mecanicista
ou sistémico (OLIVEIRA, 2007, p. 96). Sendo assim, a relevincia dessa
conclusdo da-se pelo fato de que todo processo avaliativo dos alunos estard
condicionado ou baseado a partir desses trés aspectos.

No primeiro aspecto, para ilustrar seu entendimento quanto as concepcdes
de educagio do avaliador, ela cita o quadro de José Dias Sobrinho, que retrata
por um lado a concepgdo de educacio como beneficio publico no qual “a
sociedade ¢ a referéncia”, onde “predominam valores como autonomia,
cidadania, solidariedade, identidade e responsabilidade social” e cujo
paradigma de avaliagdio seria a heuristica (arte de inventar ou descobrir); por
outro lado, retrata a concepgéo de educagdo como beneficio privado no qual
“as referéncias sdo o individuo e a empresa, em que predominam valores
como sucesso individual, lucro, competitividade e mercado™ e cujo paradigma
de avaliagdo seria o experimentalista (OLIVEIRA, 2007, p. 97).

Quanto ao segundo aspecto, a subjetividade e visdo de mundo de quem
avalia, OLIVEIRA ndo chega a menciona-lo, mas quem o faz ¢ HOFFMANN
(1993, p. 58-86) que, ao tratdr desse aspecto, apresenta primeiramente, de
maneira indagadora, qual seria o entendimento dos professores, em um
processo avaliativo, sobre o que seria uma questdo objetiva (aquela.que
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accita somente uma resposta certa previamente determinada) e uma questdo
subjetiva (aquela que sugere uma resposta pessoal do aluno), se detendo em
seguida ao fato de que a subjetividade da resposta estaria condicionada a
subjetividade da pergunta que, por sua vez, revela nfio s6 a intencionalidade
pedagdgica de quem a fez, mas também sua vivéncia e seus juizos quanto ao
que ¢ relevante ou ndo ao aluno saber. Mas, como aponta a autora, esse fato
ndo se limita somente ao professor, ele também se encontra no aluno, que
partiré de sua subjetividade para respondé-la.

E quanto ao terceiro e wltimo aspecto, para ilustrar seu entendimento
quanto ao paradigma mecanicista ou sistémico, ela cita um trecho do livro de
Fritjof Capra (O Ponto de Mutagdo), o qual afirma:

O paradigma mecanicista privilegia a individualidade, a luta,

a competi¢io. O paradigma holistico prefere o coletivo, o
cooperativo, 0 complementar. Se um vé homogeneidade, o
outro vé heterogeneidade. Se aquele propde autoridade, este
afirma a liberdade. Onde um se propde reduzir, o outro se
permite complexificar. Onde um vé separagiio, outro vé redes.
(OLIVEIRA, 2007, p. 96)

Portanto, diante de todo esse cendrio, ela considera, citando Cipriano
Luckesi, que o avaliador necessita ser ético na hora de avaliar o educando.
Para ¢la,

uma avaliagdo mais justa do ponto de vista ético deve contribuir
para o avaliado desenvolver a autonomia e¢ o gerenciamento
da propria aprendizagem, numa relagio democritica de
transparéncia com o avaliador.

E ela entende como avaliagdo mais justa aquela que produz

bons e adequados instrumentos para a coleta de dados para a
avaliagdo da aprendizagem dos educandos, sem subterfligios,
sem enganos, sem complicacdes desnecessarias, sem armadilhas.
(OLIVEIRA, 2007, p. 100, 101)

Assim, para corroborar com essa postura ética do avaliador, a autora cita
RIOS (2006) que afirma:

No processo de avaliagio do docente ndio ha sobrepujanca de
papéis, mas um encontro para refletir sobre o cotidiano. Assim,
o avaliador estd com o avaliado. Estar supde uma situagio de
solicitude na qual o avaliador e avaliado, no didlogo, poderdo

109




entender mutuamente suas perspectivas, isentos de julgamento
de valor. Assim, a emancipagiio sé pode existir entre homens
livres ¢ iguais e consiste na representagdo ética e politica da
necessidade humana de contar com a agdo do outro. (OLIVEIRA,
2007, p. 101)

Portanto, a partir desse ponto, ela propde ao professor no Ensino
Superior que seu ato de avaliar esteja aliado ao “desenvolvimento pleno do
ser humano, em suas multiplas dimensdes (humana, cognitiva, politica, ética,
etc.)” (OLIVEIRA, 2007, p. 101).

Prosseguindo em seu raciocinio, OLIVEIRA considera que a avaliagio da
aprendizagem no Ensino Superior imp&e ao professor alguns desafios, a saber:

- os avaliadores devem compreender os limites e as possibilidades
da avaliacdio, sem assumir posturas de descrenga, nem de
exagerado otimismo pedagogico;

- os aspectos formativos da avaliacio devem predominar sobre

o0s técnicos;

- 0 processo de avaliar deve ser compreendido como prética de
investigagio e ndo de mera classificagiio; e

- a avaliagdo deve servir & formagdo e informagfo, 2
implementagdo de politicas publicas e, posteriormente, a
certificagdo.

A partir desses desafios haveria para ela algumas perguntas que norteariam
a avalia¢@o da aprendizagem.

A primeira pergunta seria: quem avalia? Segundo ela, sob a
responsabilidade do professor, o aluno poderia ser avaliado por uma hetero-
avaliagdo, uma auto-avaliagdo ou uma avaliagdo mista ou co-avaliagéo.

A segunda pergunta seria: quando avaliar? Segundo ela, sempre. E isso
poderia ser feito por meio de quatro modalidades: a avaliagdo diagnostica, a
avaliagio formativa, a avaliagdo somativa e a meta-avaliagdo.

A terceira pergunta seria: como avaliar? Ela responde afirmando que
“tudo o que o aluno produz pode demonstrar a aprendizagem realizada e,
consequentemente, ser avaliado.” Haveria, portanto, segundo ela, situagdes
formais e informais de avaliagdo, mas nunca uma avalia¢@io ocasional.

A quarta e Gltima pergunta seria: para que avaliar? Segundo ela, para
se ter indicadores do desempenho dos alunos. Nesse sentido ela considera

110



importante a avaliagdo combinar alguns indicadores, como por exemplo,
indicadores quantitativos e qualitativos com indicadores operacionais e/ou de
resultados e/ou de impactos e/ou de contexto e/ou de processo.

Para concluir, ela aponta alguns erros frequentes no processo de avaliagio
da aprendizagem que indicam que raramente estamos preparados para avaliar
uma vez que falta nas institui¢des de ensino uma cultura avaliativa. Sdo eles:

- avaliar de forma incoerente com o processo ensino-
aprendizagem desenvolvido;

- avaliar de maneira estereotipada, sem imparcialidade, de forma
contaminada por esteredtipos;

- avaliar de maneira eticamente condenavel;

- desprezar a auto-avaliacio;

- ndo praticar a avaliagio continuada;

- avaliar sem esclarecer, previamente, os critérios ¢ padrdes;

- avaliar apenas o aluno, e néio o processo e todos os que nele
estdo envolvidos;

- avaliar apenas conteidos e os resultados, desconhecendo o
processo de aprendizagem;

- realgar apenas os aspectos negativos, detectados com a
avaliagfio, sem dar relevo aos aspectos positivos;

- avaliar apenas quantitativamente, ou apenas qualitativamente;
- utilizar instrumentos de avaliagdes inadequados;

- tentar avaliar a aprendizagem, desconsiderando o contexto que
a envolve.

Corroborando ou ndo nesse sentido, o Sistema Nacional de Avaliagio
da Educagdo Superior (SINAES, 2004, p. 24) relata que a propria teoria da
avaliacdo constata que exames ou testes nfio seria uma avaliagio propriamente
dita por limitar-se somente a verificagdes e mensuragdes e que tal discurso
ecoaria dos tedricos da avaliagio que, em sua grande maioria, consideram
que essas avaliagBes nfo sdo “plena e propriamente avaliagdo, embora
possam fazer parte dela”, e quando aplicadas separadamente, ndo avaliariam
a aprendizagem, sendo uma dada circunstincia, pois “ndo captam os valores
agregados”.
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O CURRICULO E A AVALIACAO

Apbs a breve consideragdo sobre O Curriculo e A Avaliagdo, mencionados
acima principalmente no que se refere ao Ensino Superior, percebo que a
divisdo do curso de graduagio em disciplinas semestrais e anuais, formando
assim o “Curriculo Disciplinar” de determinado curso, ainda se faz necessaria
visto que, em alguns aspectos, ainda se espera que o profissional egresso desse
curso domine todo o contetdo relacionado a area de sua graduagdo e, como
isso nido é possivel de modo integrado e inter ou transdisciplinar, tem-se entdo a
ministragio do contetido subdivido em disciplinas que servirdo de pré-requisito
para outras disciplinas, como sendo uma sequéncia necessaria ¢ obrigatoria de
conhecimentos construidos para a integral formacdo desse profissional.

Nesse sentido, SIANO (2007, p. 110) procurou definir, e talvez também
idealizar, primeiramente, a questdo da abordagem modularizada. Ou seja,
se hd a necessidade dessa divisdo por disciplinas dentro de um curso de
graduago, que essa ocorra sob alguns critérios, tal como ser “centrada no
aluno e na aprendizagem” e orientada para “resultados pretendidos, expressos
sob a forma de objetivos e/ou competéncias™ porque, segundo as autoras,
dessa forma, o aluno desenvolveria “as atividades de forma individualizada,
em seu proprio ritmo e de acordo com suas possibilidades”, sendo ele
responsavel pela sua propria aprendizagem. E isso ¢ possivel observar em
IES que permitem aos seus graduandos montar sua grade hordria conforme
lhes convenha, ora antecipando, ora postergando algumas disciplinas; porém
sempre observando os pré-requisitos que algumas solicitam.

A partir desse ponto, SIANO considera que o substrato necessario para o
planejamento e a elaboragio de um modulo deveria “determinar as condigdes
iniciais” da aprendizagem, “descrever os pré-requisitos” necessdrios para a
realizagdio do mddulo e suprir possiveis déficits detectados, objetivando alcangar
os “comportamentos esperados” para aquele momento da aprendizagem e que
serfio constatados através de uma avaliagdo ao final do médulo. E isso sem
descuidar em fornecer ferramentas ao aluno para sua “auto-avaliagdo”, de
realizar avalia¢des diversificadas e compativeis com os objetivos estabelecidos
e de proporcionar “recursos e materiais para aprofundamento de questdes de
interesse” dos alunos (SIANO, 2007, p. 110, 111).

Aprofundando-se um pouco mais nas consideragdes das autoras sobre
avaliagdo, elas consideram que a avaliagdo pode ser considerada como
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uma atividade mediante a qual, em funcdo de determinados
critérios,- se obtém informagdes pertinentes acerca de um
fendmeno, situagfo, objeto ou pessoa, emite-se um juizo sobre o
objeto de que se trate e adota-se uma série de decisdes relativas
ao mesmo. (SIANO, 2007, p. 239 apud Miras e Solé, 1996:375)

Baseando-se nessa perspectiva, elas nos apresentarfio suas consideragdes
sobre a avaliagdo diagnostica, somativa, formativa e iluminativa, avaliagdes
que, segundo meu ponto de vista, ainda sdo praticadas, em sua grande maioria,
somente nos Ensinos Fundamental e Médio, mas que também o seriam no
Ensino Superior.

Quando as autoras abordam a avaliagdo diagnostica, por exemplo, elas
consideram que esse tipo de avaliagdo ¢ “um progndstico sobre as capacidades
de um determinado aluno em relagdo a um novo contetido a ser abordado”
e/ou um diagndstico das “aptiddes iniciais, necessidades, interesses de um
individuo” e dos pré-requisitos que esse possui (STANO, 2007, p. 242). Sendo
assim, percebo que, apesar de o concurso vestibular ser um fator limitador e
decisivo para definir quem esta apto ou inapto para o Ensino Superior, ele
também deveria fornecer informagdes relevantes a coordenagdo do curso
pretendido, tal como uma avaliagfio diagndstica, como por exemplo, se esse
concursado apresenta as aptiddes iniciais e os pré-requisitos necessarios para
o curso requerido.

Ja as consideragdes que as autoras fazem sobre a avaliagdo somativa
referem-se inicialmente ao fato de que, “além de informar”, ela também
“situa e classifica”, tendo assim sua fung¢do principal a de certificar e/ou titular
(STANO, 2007, p. 242). E essa ¢ a avaliacdo mais aplicada, para ndo dizer a
Unica, em muitas IES. '

Considerando o posicionamento das autoras quanto & avaliagdo formativa,
de que essa avaliag@o proporcionaria informacgdes sobre o desenvolvimento
de um processo de ensino e aprendizagem de maneira que o professor possa
ajusta-lo as caracteristicas das pessoas aque ele se dirige, e de que ela informaria
também ao aluno de “seus sucessos e fracassos, de seu proprio caminhar”
(SIANO, 2007, p. 242), recordo que, com exce¢do do Ensino a Distdncia
(EAD), ndo presenciei muitas situagdes em que tal processo avaliativo tenha
sido praticado durante a minha graduagio. Nos Ensinos Fundamental ¢ Médio
¢ possivel reconhecer essa pratica, ainda que ndo seja nos moldes de uma
avaliacdo formal, mas informal; contudo, no Ensino Superior, sua pratica ¢
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percebida em casos isolados em que se necessita de um maior exercicio para
fixacdo dos conteudos ora trabalhados.

Ja a Avaliac¢do Iluminativa, segundo SIANO, “preocupa-se com 0 todo,
de forma sistémica, holistica (defende uma analise global e um entendimento geral
dos fendmenos), preocupando-se com as interligagdes existentes nos fenomenos
educacionais”. Tal fato é tio relevante para a autora que, citando VIANA,
ela afirma que essa avaliagio “tem como preocupacdo analisar a estrutura
complexa dos fendmenos” e que ela “admite que os acontecimentos devam ser
vistos nas suas inter-relagdes”, ou seja, ela “aceita a possibilidade de multipla
causalidade e tem como objetivo a complexa rede de causa ¢ efeito” (SIANO,
2007, p. 246, apud VIANNA, p. 31). Tal afirmagio me permite considerar que
a Avaliacio Iluminativa, diante de seu posicionamento frente a aprendizagem
integral do alunado, seria a mais indicada para se trabalhar com o Curriculo
por Competéncia proposto atualmente pelo Ministério da Educag@o e Cultura
(MEC); o que ocorre, no entanto, ¢ que esse tipo de avaliagdo pouco ¢ visto
nos cursos de graduagéo.

Diante desse quadro construido, a autora considera que todas essas
abordagens sobre a Avaliagdo ndo sdo “antagdnicas, mas complementares”,
pois “contribuem para uma visdo abrangente do objeto que estd sendo
avaliado” (STANO, 2007, p. 247).

METODOLOGIA

O presente estudo se caracteriza por ser uma pesquisa do tipo qualitativa
descritiva, pois objetiva apenas conhecer ¢ interpretar a realidade, sem
a minima pretensio de quantifica-la uma vez que ndo seria possivel, no
presente momento, o levantamento de uma amostragem significativa para o
fim a que me proponho.

Este artigo, portanto, foi baseado em um estudo bibliografico com
selecdo de fontes de pesquisa em publicagdes de autores importantes no meio
académico, embora considere que hd uma escassez de material cuja tematica
se aproxima do tema a que me propus trabalhar. Neste caso, utilizei-me de
questionarios com depoimentos livres para constatar, confirmar ou refutar
meus questionamentos. '

O método realizado foi leitura exploratoria e seletiva do material de
pesquisa ¢ reflexdo e andlise do material levantado, de forma a contribuir
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para o processo de sintese ¢ a obteng#o de resultados.

A pesquisa tedrica seguiu as seguintes etapas: levantamento e seleciio da
bibliografia, coleta de dados, critica e interpretagio dos dados, leitura analitica,
fichamento das fontes selecionadas, analise comparativa, argumentacio,
discussdo e conclusio dos resultados.

CONCLUSOES

Diante dos resultados a que cheguei e baseado nos itens anteriores, percebo
que ainda se faz necessério nas IES o curriculo disciplinar e que, embora ainda
se fragmente o conhecimento em grades curriculares dos diversos cursos,
existe a evidéncia de que a pratica do curriculo por competéncias ja tenha
suas primeiras manifestagdes nas IES, seja por projeto politico-pedagdgico da
propria instituigdo, seja como postura pedagdgica dos proprios professores.

Dessa forma, ainda que este artigo nfio retina conclusdes estatisticamente
comprovadas, seja no aspecto qualitativo, seja no aspecto quantitativo das
afirmagdes aqui apresentadas, concluo que as IES ainda concebem seus
curriculos como disciplinares; que elas ainda nfo sabem como trabalhar com
a questdo da inter e transdisciplinaridade, mas que elas mostram indicios de
que estdo preocupadas em compreender e trabalhar, tal como proposto pelo
MEC, com o curriculo por competéncia.

Quanto a avaliagdo do corpo discente, os resultados a que cheguei fazem-
me perceber que uma avaliagdo mais significativa e interdisciplinar depende
muito da area do conhecimento a qual o curso de graduagio pertence e, a
partir do que fora apresentado por OLIVEIRA, quanto aos desafios propostos
ao professor e as perguntas que lhe norteariam na realiza¢do da avaliagcdo da
aprendizagem no Ensino Superior, sem ignorar a possibilidade da ocorréncia
dos erros mencionados pela autora durante o processo de avaliacio da
aprendizagem, os quais indicariam que raramente estamos preparados para
avaliar, uma vez que faltaria as institui¢des de ensino uma cultura avaliativa;
concluo — tal como apontou o SINAES ao relatar que a prdpria teoria da
avalia¢do constata que exames ou testes limitam-se somente a verificagdes
e mensuragdes e que, quando aplicadas separadamente, ndo avaliariam
a aprendizagem, sendo uma dada circunstdncia — que os professores que
formaram a minha amostra demonstram interesse genuino pelo aprendizado
de seus aluno. Para isso esses docentes também demonstram conhecimento
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e/ou dominio das ferramentas necessarias para uma avaliagdo ética de seus
alunos, embora essa avaliagio nio chegue ao que seria o ideal para a pratica
de um curriculo por competéncia.

Sendo assim, considero neste momento, tal como apresentado acima,
que ainda ha entre os teoricos da avaliagdo uma dificuldade em se propor
novas metodologias e maneiras de se avaliar, ndo s6 quanto a pratica de um
curriculo por competéncia ou um curriculo integrado, mas também quanto a
pratica de um curriculo disciplinar.

Por fim, ressalto que, tal como a pratica do curriculo por competéncia, este
artigo ndo retine conclusdes estatisticamente comprovadas, seja no aspecto
qualitativo, seja no aspecto quantitativo das afirmagdes aqui apresentadas
quanto ao processo de avaliagio do ensino-aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

SOBRE O ENADE

Segundo SIANO, o Enade, Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes, se ocuparia “com o desenvolvimento dos estudantes em relagdo
as competéncias, saberes, contetdos curriculares ¢ formagdo em geral” dos
estudantes, mas relacionado ao “perfil do curso”. Explorando “contetidos
de todo o espectro das diretrizes nacionais e ndo apenas conteudos
profissionalizantes”, o Enade relacionaria também “competéncias ¢ saberes”
com “os conteudos aos quais os estudantes devem ser expostos durante a sua
trajetoria académica”. Sendo assim, aplicado simultaneamente a concluintes
e ingressos nos cursos de graduagiio, o Enade permite a estes comparar em
que nivel estd o seu aprendizado e o quanto ainda lhes falta e aqueles “revisar
os contetdos estudados” (STANO, 2007, p. 136).

Segundo elas:

O Enade tem ainda questdes comuns a todas as areas do
conhecimento. Sio questdes de conhecimento geral sobre
o mundo em que vivemos e questdes de ¢ética e de cidadania,
consideradas por especialistas necessarias ou importantes para
a educacdo de todos os universitarios, independentemente de
suas areas de especializagdo. O Exame inclui, pois, questdes
instrumentais que tém a ver tanto com a formag#o do profissional
quanto com a formagfo do cidadio. (SIANO, 2007, p. 137)
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SOBRE O CREDENCIAMENTO PROFISSIONAL

Segundo MARTINS (1992), aeducagio profissionalizante nauniversidade
estaria procurando atender

a uma sociedade altamente tecnificada e burocratizada, fruto da
“divisdo de trabalho cada vez mais especializado; 4 exploracio
dos conhecimentos cientificos e tecnologicos; e 4 crescente
demanda por recursos humanos qualificados para as fungdes
produtivas e gerenciais.” (MARTINS, 1992, p. 180)

Portanto, segundo o autor, o atual sistema de Ensino Superior deveria
repensar a educago pos-secundaria para desfazer a ambiguidade que h4 entre
habilitagdo profissional especifica e a educagio universitaria propriamente
dita. Nesse sentido, ele questiona o atual fendmeno credencialista, que vé a
universidade como o tnico veiculo de formagio ou habilitagdo profissional
¢/ou a unica habilitada a fornecer a certificagdo ou credenciamento para o
exercicio profissional.

Sob essa perspectiva, quanto a habilitagdo profissional, MARTINS
considera que os conhecimentos tedricos ¢ a aquisi¢io de habilidades praticas
ou desempenhos ocupacionais especificos ndo sdo obtidos na universidade
unicamente pelo cumprimento de um curriculo formal, sendo esses, em maior
ou menor escala, adquiridos fora dela ou do contexto académico. Por esse
motivo, a formagéo profissional relativa 4 aquisi¢do de habilidades especificas
ndo deveria ser associada a educagfio universitaria. Segundo o autor, esta
estaria voltada a “formagéo geral necessaria a qualificagfo cultural, a formagio
da cidadania, ou a formagio cientifica” (MARTINS, 1992, ps 181).

Assim, embora sugira a necessidade de se avaliar criticamente a funcio
da universidade como agéncia formadora de profissionais qualificados, o
autor reconhece que a sua contribui¢@o é fundamental, mas nfo integral ou de
competéncia exclusiva para tal formagéo profissional. E para reforgar o seu
posicionamento, ele cita SCHWARTZMAN (1985), que diz existir

. um contraste crescente entre a rigidez e burocratizagio
dos curriculos universitdrios e os requisitos técnicos da
atividade profissional, e poucos sfo o0s cursos que preparam
efetivamente os profissionais para a vida e o trabalho.
(MARTINS, 1992, p. 183)
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Portanto, a partir dessa perspectiva, MARTINS considera a capacitagio
profissional um processo continuo na vida ocupacional do individuo, e
ndo uma “habilitagio completa e definitiva para o exercicio das profissoes
alicercadas em conhecimentos técnicos e cientificos” monopolizada pelas
universidades (MARTINS, 1992, p. 183). Para ele,

estas se fortaleceriam assumindo a fungfo precipua da educacdo
universitaria de prover a formagio geral ¢ fundamental com.
énfase no aprofundamento das ciéncias. Trata-se de garantir
ao estudante o instrumental de base e os conhecimentos
fundamentais relativos a area profissional de seu interesse e,
principalmente, o desenvolvimento de aptiddes para aprender,
incorporar, desenvolver e aplicar as inovagdes técnico-
cientificas. (MARTINS, 1992, p. 183)
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Diante desse quadro, o autor considera também valido repensar “o
credenciamento de habilitagio profissional, no caso das profissdes que
requerem prévia comprovagdo de capacitagdo”, inica e exclusivamente pelas
universidades, visto que a plena capacitagio para o exercicio profissional
ultrapassa o 4mbito de competéncia dessas instituigdes (MARTINS, 1992, p.
184,185). '

RECOMENDACOES

Ambos os autores citados acima apresentam uma face diferente da
mesma moeda. Enquanto o MEC, através do Enade — e, ao meu ver, também
através do Enem — busca a formagfo integral do aluno através do curriculo
integrado e/ou por competéncia e para isso ja teria até ferramentas necessarias
para avalia-lo, a exemplo desses exames, o que € ratificado por SIANO, as
IES ainda ndio apresentam condi¢des minimas necessarias para a formagédo
integral do seu alunado, tanto na questfio do ensino pos-secundarista, quanto
na questio da efetiva formagdo profissional que so sera completa quando o
aluno estiver atuando no mercado de trabalho na sua area de formagéo, o que
¢ ratificado por MARTINS.

Portanto, recomendo, a quem de interesse for, a continuidade da pesquisa
e do estudo aqui propostos pelas questdes levantadas, bem coma a necessidade
de se discutir diretamente com o MEC, através de suas diversas diretorias e
secretarias, o assunto ora apresentado.
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