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RESUMO

Esta tese objetiva avaliar as competéncias requeridas dos professores do Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Ceara, considerando as relacdes entre tais competéncias e
os protocolos de avaliacdo de desempenho docente instituidos. A pesquisa foi realizada com a
aplicacdo da estratégia quadripolar de Bruyne, Herman e Schouteete (1977), associada ao
modelo de avaliacdo de Stufflebeam (1936-2017). A consciéncia do erro e o racionalismo
aplicado de Bachelard (1884-1962), como fonte de aprimoramento e aprendizado,
fundamentam a base epistemoldgica do estudo. As correntes americana e francesa amparam
0s conceitos e abordagem subjacentes as categorias competéncia organizacional, individual e
avaliacdo de competéncia docente. O problema foi abordado associando a pesquisa qualitativa
com a quantitativa, via triangulacdo entre os metodos. As técnicas para coleta de dados foram:
pesquisas bibliografica e documental, entrevistas com roteiro semiestruturado e questionario.
O estudo foi dividido em trés etapas: mapeamento das competéncias docentes, organizadas
em trés dimensdes, que reuniram 45 itens; aplicacdo de questionario com amostra composta
por 105 professores e avaliacdo dos resultados. Os dados foram analisados mediante analise
de contetido, fundamentado em Bardin (1977), com apoio do software ATLAS.ti, na versdo
8.0, e analise multivariada, notadamente a técnica da andlise fatorial exploratoria, através do
software R Project for Statistical Computing, na versao 4.1.0. Nos resultados, ha, entre as seis
dimens0es latentes identificadas e os instrumentos de avaliacdo usados pelas Pro-Reitorias de
Ensino e de Gestdo de Pessoas, pontos tratados, ndo como uma relacdo, mas como algo a ser
aprofundado, a fim de esclarecer as lacunas existentes entre o que é requerido do docente e 0

que é vivenciado nos processos avaliatdrios na instituicdo analisada.

Palavras-chave: competéncias; avaliacdo de desempenho docente; educacédo profissional.



RESUMEN

Esta tesis tiene como objetivo evaluar las competencias requeridas a los profesores del
Instituto Federal de Educacion Ciencia y Tecnologia de Ceara, considerando las relaciones
entre dichas competencias y los protocolos de evaluacion de desempefio docentes instituidos.
La investigacion se llevo a cabo mediante la aplicacion de la estrategia cuadripolar de Bruyne,
Herman y Schouteete (1977) asociada al modelo de evaluacion de Stufflebeam (1936-2017).
La conciencia del error y el racionalismo aplicado de Bachelard (1884-1962), como fuente de
mejora y aprendizaje, fundamentan la base epistemologica del estudio. Las corrientes
americana y francesa apoyan los conceptos y el enfoque que subyacen a las categorias
competencia organizacional, individual y evaluacion de competencia docente. EI problema se
abordd asociando la investigacion cualitativa con la cuantitativa mediante la triangulacion
entre los métodos. Las técnicas de recoleccion de datos fueron: investigacion bibliografica y
documental, entrevistas con guion semiestructurado y cuestionario. El estudio se dividid en
tres etapas: mapeo de las competencias docentes, organizadas en tres dimensiones que
reunieron 45 items; aplicacion de cuestionario con muestra compuesta por 105 profesores y
evaluacion de los resultados. Los datos se analizaron mediante un andlisis de contenido
basado en Bardin (1977) con el apoyo del programa informéatico ATLAs.ti en su version 8.0 y
analisis multivariado, en particular la técnica de andlisis factorial exploratorio, utilizando el
programa informéatico R Project for Statistical Computing en su version 4.1.0. En los
resultados, hay, entre las seis dimensiones latentes identificadas y los instrumentos de
evaluacion utilizados por las Pro-Rectorias de Ensefianza y de Gestion de Personas, puntos
tratados no como una relacion, sino como algo a profundizar para aclarar las lagunas
existentes entre lo que se requiere al docente y lo que se experimenta en los procesos de

evaluacion en la institucién analizada.

Palabras clave: competencias; evaluacion de desempefio docente; educacion profesional.
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1 INTRODUCAO

O caracteriza as avaliagbes de desempenho dos professores é o propdsito a que
elas servem. Sdo essenciais para uma avaliagdo a comunicacdo, 0 comprometimento
organizacional e a colaboragdo. Ocorre que estes trés aspectos sdo a base para elevar o
didlogo em torno dos resultados das avaliagbes e, consequentemente, para ampliar as
possibilidades de melhoria da qualidade do ensino.

Considerando que a profissdo docente é polimorfa, pois se baseia na relacdo do
professor com o saber, na relagdo dos alunos com o saber e com 0s seus pares e destes com 0
proprio professor (HADJI, 2010), seria possivel que um instrumento de avaliagdo, ou um
protocolo, pudesse dar conta dessa complexidade?

Uma das fragilidades identificadas em um dos processos de avaliacdo de
desempenho docente mantidos pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Ceard (IFCE) reside na percepcdo dos professores com relagdo a existéncia de fragilidades
nos resultados obtidos nos ciclos avaliativos, por diversos motivos, dentre 0s quais: primeiro,
o fato de esses ciclos acontecerem na segunda metade do semestre letivo; segundo, pela
caracteristica da adesdo obrigatoria dos estudantes; e terceiro, as limitagdes do instrumento
usado na avaliacdo (SOUSA, 2016; SOUSA; ANDRIOLA; LIMA, 2016; SOUSA; ABREU;
LIMA, 2018).

O referido estudo, embora distante de ensaiar respostas em torno da complexidade
da profissdo docente e de avaliacbes de desempenho de professores em instituicdes
pertencentes a rede federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnolégica (EPCT), aponta
para a necessidade de novas pesquisas no IFCE, uma vez que revelou percepcdes da
comunidade académica com relacdo a tendenciosidades que podem comprometer a confianca
dos professores em processos avalitorios cuja Unica fonte de informacédo sejam os alunos. A
crenga € indispensavel para que o didlogo em torno dos resultados dessas avaliagdes amplie as
possibilidades de melhoria da qualidade do ensino.

Nesse sentido, indaga-se: como as competéncias requeridas dos professores do
IFCE podem contribuir para a validade contextual dos protocolos de avaliagédo de
desempenho docente?

A problemaética em torno dessa questdo traz a tona a diversidade de interesses e
opiniGes em torno do tema avaliacdo de desempenho docente, seja pelos envolvidos, seja por
politicos, administradores e pesquisadores da area (CISNEROS-CONERNOUR; STAKE,
2014; RIVEROLL; DOMENIGO; CISNEROS-CONERNOUR, 2014; PINUELAS:;
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SERRANO; NIEBLA, 2014; SILVEIRA; ROCHA, 2016; FREDERICO-FERREIRA et al
2017). Urge, portanto, discutir o que o IFCE espera dos seus professores, ou seja, as
competéncias requeridas institucionalmente para esses profissionais vinculados a Educacgéo
Basica, Técnica e Tecnologica, cuja atuacdo exigira conhecimentos, habilidades e atitudes que
possibilitem que eles atuem, ao mesmo tempo, desde cursos de ensino médio integrado a
educacao profissional e aos cursos de graduacdo e pds-graduacao.

Nesse contexto, pode-se dizer que competéncia € resultante de processos
sistematicos de aprendizagem, uma vez que se trata da relacdo entre competéncia e saberes,
conforme Lima e Ferreira (2011). Hadji (2010), referendado nos estudos de Marguerite Altet,
de 1994, complementa distinguindo dois grandes tipos de competéncias relativas ao professor:
didatica e pedagdgica. A primeira engloba a estruturacédo e a gestdo dos conteidos de ensino,
enguanto a segunda compreende a gestdo interativa dos acontecimentos na sala de aula.
Assim, “[...] o bom professor é aquele que domina, de forma adequada, as competéncias que
Ihe permitem fazer face a situacbes que poderd encontrar no dominio do exercicio
profissional” (HADJI, 2010, p.131).

A avaliacdo de professores engloba trés grandes funcdes, conforme Hadji (2010):
a primeira seria de apoio aos docentes e de aconselhamento pedagdgico; a segunda, de
controle da qualidade do ensino; e a terceira envolveria reconhecimento do mérito para uma
eventual promocdo. Sobre a ultima funcdo, Bauer (2013) corrobora a ideia de mérito ao
distinguir os termos worth (que vale a pena) e merit (mérito), enquanto aspectos constituintes
do conceito de valor contextual. No tocante aos professores, 0 mérito reside nas habilidades
individuais relativas ao exercicio da profissdo reveladas pelo professor.

Portanto, o valor contextual é mensurado, considerando as necessidades
institucionais e da sociedade, os efeitos do avaliado sobre a instituicdo ou sobre os resultados
gue obtém em relacdo a um conjunto de expectativas previamente definidas (BAUER, 2013).
Desse modo, avaliacOes realizadas com base na dimensdo valor contextual partem de critérios
definidos localmente e exigem que os profissionais envolvidos participem do processo.

Destarte, pretende-se responder as seguintes questdes:

1. Como as avaliacOes realizadas pelas Pré-Reitorias de Ensino e de Gestdo de
Pessoas do IFCE relacionam-se com as dimens@es didatica e pedagogica do trabalho dos
professores?

2. Qual a percepgéo dos professores do IFCE acerca das competéncias requeridas
dos docentes e sobre a forma pela qual tais competéncias encontram-se explicitadas nos dois

protocolos de avaliacéo existentes na instituicao?
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3. De que modo as competéncias do professor do IFCE relacionam-se com 0s
protocolos de avaliacdo de desempenho docente?

4. Que relacdes podem ser identificadas entre as valoracGes atribuidas pelos
docentes as competéncias mapeadas e aos protocolos de avaliagéo instituidos?

Dessa forma, o objetivo geral do estudo é avaliar as competéncias requeridas dos
professores do Instituto Federal do Ceard4 (IFCE), considerando as relagBes entre tais
competéncias e os protocolos de avaliacdo de desempenho docente instituidos.

Especificamente, busca-se:

- Analisar os instrumentos usados para avaliar os professores no IFCE, buscando
identificar relagBes entre os protocolos existentes no &mbito das Pro-Reitorias de Ensino e de
Gestéo de Pessoas.

- Descrever a percep¢do dos professores sobre as competéncias requeridas dos
docentes e a forma pela qual tais competéncias encontram-se presentes nos dois protocolos
avaliativos, levando em conta as fontes de informacao adotadas.

- Mapear as competéncias requeridas dos professores do IFCE, considerando as
relaces identificadas entre as competéncias e os protocolos de avaliacdo de desempenho
docente existentes na instituig&o.

- Identificar relacGes existentes entre as valoracGes atribuidas pelos docentes as
competéncias mapeadas e aos protocolos de avaliacdo vivenciados no IFCE por meio de
estudo amostral.

E na multiplicidade e na complexidade das perspectivas e dos modos possiveis de
encarar a avaliacdo de professores que reside o desafio de um processo de avaliacdo de
desempenho docente. Embora a avaliacdo de desempenho seja capaz de fornecer importantes
subsidios para a retroalimentacdo da praxis educativa, torna-se necessario monitora-la para
que ndo resulte na instauracdo de um processo de mal-estar para professores e estudantes.

A tese investigada € que o instrumento utilizado na etapa de avaliacdo didatica a
qual os professores que ingressam no IFCE sdo submetidos busca valorar competéncias
relacionadas a aspectos didaticos e pedagdgicos, sem que, contudo, haja uma relacéo clara dos
aspectos avaliados nesse primeiro momento com aqueles contidos nos dois processos de
avaliacdo de desempenho docente existentes na instituicdo. Esse fato compromete o valor
contextual dos protocolos avaliativos.

O estudo, intitulado “Avaliacdo docente na educacdo superior: expectativas
académicas quanto ao uso dos resultados para aprimorar o ensino”, realizado no &mbito do

mestrado na Universidade Federal do Ceara, em 2013 e, ainda, os dilemas enfrentados pelos
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envolvidos com os ciclos avaliativos, configuram-se como motivacdo pessoal para continuar
buscando respostas para melhorar as atuais préaticas de avalia¢do institucional.

O interesse pelo tema ocorreu de forma concomitante ao ingresso da pesquisadora
na Rede Federal de EPCT, no cargo de pedagoga. Dentre as atividades requeridas a este
profissional, que atua vinculado & carreira de técnico-administrativo em educagdo nos
Institutos Federais de Educacdo (IFs), encontra-se o acompanhamento dos resultados da
avaliacdo de desempenho dos professores. Trata-se de um protocolo de perspectiva formativa,
vinculado a diretoria de ensino de cada unidade.

As dificuldades iniciais enfrentadas em 2009, em parte acarretadas pela
inexperiéncia profissional para lidar com processos avaliatérios de professores na EPCT, e
aquelas que se constituem em desafio continuo nos dias atuais, representam a forca motriz
para continuar buscando resposta via pesquisa cientifica.

A aproximacdo com o tema revelou o quanto € complexa uma avaliacdo de
desempenho de professores cuja fonte de informacdo é o estudante, uma vez que a finalidade
desses processos deve amparar-se numa logica de formacdo continua, de apoio ao professor
no desenvolvimento de competéncias profissionais que possam efetivamente contribuir para a
melhoria da aprendizagem dos estudantes.

Dai a proposta desta investigacdo estar assente na avaliacdo das competéncias
requeridas dos professores do IFCE, pois esta pesquisa pretende contribuir gerando
informacBes oportunas ao aprimoramento do projeto avaliativo da instituicdo investigada,
bem como busca gerar novas discussdes acerca da avaliacdo de desempenho de professores
vinculados a EPCT. Esse movimento, naturalmente, ndo se esgotard nesta pesquisa e exigira
novos estudos.

Assim, a dimensdo do valor contextual requer das Instituicdes de Educacdo
Superior (IES), vinculadas a rede de EPCT ou ndo, além de critérios claros para os protocolos
de avaliacdo, que os professores avaliados ndo sO participem, mas compreendam o que
exatamente a instituicdo espera deles, seja nas avaliagdes para 0s propositos formativo ou
somativo, onde os alunos conformem uma das fontes de informacdo. O fato é que todos
merecem uma avaliacdo e um ensino de qualidade.

Vale ressaltar que, embora a variavel competéncia docente ndo expresse a
amplitude da avaliagdo institucional na unidade de EPCT analisada, todavia a existéncia de
dois processos de avaliacdo de desempenho com fungGes distintas (formativa e somativa),

voltados para os professores, justificam o vinculo estabelecido durante o estudo.
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A discussdo desemboca na razdo de ser do processo de autoavaliacdo
institucional, levando-se em consideracdo a concepcao de avaliagdo como processo continuo
de aperfeicoamento institucional, como instrumento gerador de conhecimento e, por
conseguinte, como suporte as decisdes institucionais.

Recorreu-se a estratégia quadripolar de Bruyne, Herman e Schouteete (1977) para
a pesquisa em sua completude, j& que os quatro polos propostos pelos autores — o
epistemoldgico, o tedrico, o0 morfolégico e o técnico — foram tomados como elementos
norteadores para as praticas metodoldgicas adotadas.

Assim, o primeiro capitulo ocupa-se do texto introdutério da tese, no qual se
apresenta o panorama do movimento de construcdo e desenvolvimento da pesquisa.

O polo epistemologico encontra-se no segundo capitulo e exerce continuo papel
de vigilancia critica. Por meio dele, buscou-se, também, a objetivacdo do estudo. Para a
escrita desse capitulo, partiu-se da compreensdo de que o racionalismo aplicado de Gaston
Bachelard (1884-1962) contém aspectos que podem contribuir com a pratica pedagdgica dos
professores, realimentando o ensino e a avaliagdo, uma vez que a intencionalidade do
racionalismo bachelardiano encontra-se assente na possibilidade de se retificar em um
movimento dialético.

O polo tedrico, presente no terceiro capitulo, guiou a construcdo dos conceitos.
Nele apresentam-se 0s conceitos e as abordagens tedricas subjacentes ao tema competéncia,
considerando as seguintes categorias: competéncia organizacional, competéncia individual,
avaliacdo de competéncia e avaliacdo de competéncia docente.

O polo morfol6gico ocupa o quarto capitulo e realiza a extensdo dos conceitos ja
descritos, permitindo, desse modo, estruturar o objeto de estudo através de um modelo que
possibilite tanto a sua representacdo como também a sua compreensdo. Assim, foi discutido o
modelo CIPP de avaliacdo de Daniel Leroy Stufflebeam (1936-2017), destacando sua
relevancia para a avaliagdo institucional e o seu papel fundamental para a desenvolvimento
das diversas etapas desta pesquisa sobre a avaliacdo de competéncias docentes no IFCE.

Trata-se de um modelo global com estrutura abrangente, composto por questdes
pertinentes e informacGes que podem ser incorporadas como uma filosofia de avaliacdo
comum a todos que fazem parte da instituicdo. Foi pelo exercicio critico-reflexivo que
ocorreu tanto a integracdo entre os polos epistemoldgico, tedrico, morfoldgico e técnico,
como a associagdo com o modelo CIPP, o qual orientou as condutas adotadas durante o

estudo.
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O polo técnico localiza-se no quinto capitulo e descreve a metodologia de
pesquisa aplicada, face a sua natureza, qualitativa e quantitativa, quanto a abordagem do
problema, e descritiva, quanto aos seus objetivos. Nessa parte, apresentam-se os resultados
das competéncias docentes mapeadas e avaliadas por uma amostra de professores do IFCE.

Torna-se oportuno mencionar que, durante a execucao da primeira etapa da coleta
de dados, a pandemia do novo coronavirus (Sar-Cov-2) j& havia atingido a humanidade em
todos os continentes. No Brasil, ja havia sido autorizada a substituicdo das aulas presenciais
por aulas em meios digitais, inicialmente pela Portaria do Ministério da Educacdo (MEC) n°
343, de 17/03/2020; ajustada, nos meses seguintes, por diversas portarias ministeriais (n® 345,
n® 356 e n° 376), articuladas com a medida Provisoria n® 934, de 1°/04/2020. Esta estabeleceu
normas excepcionais para o ano letivo, da educacao basica ao ensino superior, decorrentes das
medidas para o enfrentamento da situacdo de emergéncia de salde publica, tratadas na Lei n°
13.979, de 06/02/2020.

Todos tiveram que reorganizar suas rotinas para se ajustarem ao isolamento social
e ao confinamento imposto pela pandemia. Todavia, ndo ha como prever os efeitos gerados
pela perda do contato social necessarios ao aprendizado de um estudante da educacgéo bésica,
superior ou da educacdo profissional. Professores e alunos passaram a realizar um grande
esforco para se adaptarem a uma forma emergencial de ensinar e aprender, exigida pelo
contexto pandémico mundial.

O relatorio intitulado “COVID-19 y educacion superior: de los efectos inmediatos
al dia después”, produzido pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), destaca que a substituicdo das aulas presenciais por solu¢des que exigem
conectividade encontrou uma realidade de baixa conectividade domiciliar em todo o mundo,
em paises de baixa e média renda. O documento aponta, ainda, a porcentagem de domicilios
COm acesso & internet e mostra também a baixa conectividade na Africa, na América Latina e
no Caribe, que mal chega a 17%, 45% e 45%, nessa ordem. No caso da America Latina e
Caribe € 0 mesmo que dizer que apenas uma em cada duas familias tém acesso a internet
(UNESCO, 2020).

Esse estudo alerta para o fosso digital existente entre os paises e, ainda, para as
dificuldades internas de cada nacdo. As plataformas virtuais, a formacdo de professores e 0
conteudo digital sdo apontados como as iniciativas que circunscrevem o principio norteador
fundamental das politicas governamentais em educagdo no contexto pandémico.

As plataformas virtuais de educagdo constituiram-se na primeira importante area

de iniciativa, uma vez que o foco foi favorecer a implementacdo de solucgdes tecnoldgicas
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emergenciais para a continuidade da formacdo dos alunos. No caso da Argentina, Brasil e
Chile, as atencOes voltaram-se basicamente para esse ponto, a fim de garantir a infraestrutura
minima para as instituicdes de ensino superior.

O Brasil resolveu expandir a capacidade da Rede Nacional de Ensino e Pesquisa
(RNP) para oferecer maior capacidade de aulas por videoconferéncias as universidades e aos
institutos federais. Desse modo, 0 pais aumentou em 50% a sua capacidade, permitindo até
10.000 acessos simultaneos a plataforma, abrangendo um total de 123.000 alunos (UNESCO,
2020).

No ambito do IFCE, as agdes deram-se em torno da mobilizacdo de dirigentes,
professores e técnicos administrativos em educacdo para o ordenamento de atividades
pedagdgicas remotas, mediante a possibilidade de computar atividades ndo presenciais para
cumprir a carga horaria minima, buscando atender as orientagdes constantes do Parecer n® 5
do Conselho Nacional de Educacdo, aprovado em 28 de abril de 2020.

Desse modo, no periodo da realizacdo das entrevistas, o IFCE estava implantando
0 seu plano de retomada das atividades letivas via atividades pedagodgicas ndo presenciais
(APNP) de forma gradativa. No ambito da formacdo, foi promovido pela instituicdo um curso
rapido em tecnologias digitais, lancado para auxiliar os professores nas atividades
educacionais remotas, pois a maioria do corpo docente ndo tinha experiéncia anterior na
modalidade de educacdo a distancia (EaD), da qual a instituicdo também se ocupa. No tocante
a plataforma virtual de educacéo, o IFCE adota, nos seus cursos de EaD, o Moodle (Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment). J& para o contexto das APNPs foi adotado
a plataforma Google Classroom, uma vez que a instituicdo ja possuia parceria institucional
firmada com a Google, por meio da qual todos os servidores ja usavam o e-mail e aplicativos
da empresa de forma ilimitada. Assim, o acesso foi estendido a todos os alunos do IFCE.

Foram adquiridas 20.000 unidades de SIMs Cards Chips para distribuicdo aos
estudantes que optaram por aderir as APNP e que possuiam renda per capita de até um salério
minimo e meio e que ndo possuiam plano de acesso a internet ou que possuiam algum com
capacidade inferior a 20 GB. Em seguida, foram adquiridos 4.500 tablets de nove polegadas
para atender aos estudantes no periodo da pandemia e também quando do retorno as aulas
presenciais. Mais recentemente foi disponibilizado auxilio emergencial para alunos cujo perfil
socioeconémico agravou-se no contexto de pandemia da COVID-109.

Ocorre que o isolamento social se tornou um obstaculo epistemoldgico para a
pesquisa de campo como um todo, ndo somente pela urgéncia para ajustar 0S meios

anteriormente definidos para a coleta de dados, mas, também, pelas dificuldades acarretadas
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para estudantes e professores vinculados aos programas de pos-graduacdo no contexto

pandémico.
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2 POLO EPISTEMOLOGICO: A PEGAGOGIA CIENTIFICA DE BACHELARD

O mestre contribui com ideias especulativas que véo
além das experiéncias. (BACHELARD, 1977, p.29).

A compreensdo de que a ciéncia, por estar inserida em um devir perpétuo, sempre
encaminhara mais questdes que totalizacdes serd fundamental nesse inicio de caminhada, cujo
compromisso € com o desvelar do objeto de estudo de sua problematica.

Com efeito, a concepcdo da epistemologia utilizada nesse estudo ndo é de uma
doutrina analitico-normativa, mas sim de uma tomada de consciéncia metodologica que, “por
estar animada por uma preocupacdo eficaz da radicalidade nem por isso deixe de se
reconhecer inacabada, sempre suspensa a uma exigéncia indefinida de autocompreensao, que
evidentemente s6 pode permanecer sempre insatisfeita” (BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTEETE, 1977, p. 21).

Nesse sentido, o presente capitulo tem por objetivo discutir elementos existentes
na epistemologia de Gaston Bachelard (1884-1962), que dialogam com o trabalho pedagdgico
do professor e, por conseguinte, com a avaliagdo institucional. Ora, se para este autor a
melhor maneira de avaliar a solidez das ideias é ensina-las, entdo a epistemologia
bachelardiana possui estreita relacdo com as ciéncias da Educacéo.

Para a escrita desse polo, parte-se da compreensdo de que o racionalismo
aplicado de Gaston Bachelard contém aspectos que podem contribuir com a pratica
pedag6gica dos professores, realimentando o ensino e a avaliagdo, uma vez que a
intencionalidade do racionalismo bachelardiano encontra-se assente na possibilidade de se
retificar em um movimento dialético e este €, essencialmente, um dialogo. Se, para esse
filésofo, o erro é fonte de aprendizagem e retroalimentacdo do espirito cientifico, entdo ha
elementos pedag6gicos em seu pensamento que podem nutrir a acdo docente do professor
frente aos seus alunos.

Foram tomadas como referéncia para as discussdes adiante expostas as seguintes
obras de Bachelard: O novo espirito cientifico, escrito em 1934; A formacéo do espirito
cientifico, escrito em 1938; A filosofia do néo: filosofia do novo espirito cientifico, escrito
em 1940 e O racionalismo aplicado, escrito em 1949.

Bachelard (1978) defende um ndo psicologismo das nogGes cientificas, o qual
deve constituir-se numa filosofia do pormenor epistemolédgico. O devir de um pensamento
cientifico seria o principal objeto de analise dessa filosofia cientifica diferenciada. Em linhas

gerais, o devir do pensamento cientifico corresponde a norma e a transformacdo da forma
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realista em racionalista, em um momento continuo e em constante renovacdo. Por isso, nem
conhecimento, tampouco sua transformacgao, jamais atingirdo uma totalidade.

Considerando que o pesquisador encontrara, na reflexdo epistemoldgica, nédo
apenas os fundamentos para o rigor e precisdo dos seus procedimentos, mas, também,
elementos para evitar os obstaculos e fazer progredir o conhecimento (BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTEETE, 1977), destaca-se o papel do polo epistemoldgico durante a resolugdo de
problemas préaticos e na elaboracdo de solugbes tedricas validas. Ha, portanto, conforme os
autores, uma epistemologia interna sob 0s passos do cientista, que torna todo pesquisador um

filésofo obrigado a resolver os problemas que encontra em suas abordagens.

2.1 Uma perspectiva pedagogica bachelardiana

A necessidade de as novas descobertas realimentarem as teorias existentes tornou
as salas de aulas ambientes ainda mais complexos que, a um sO tempo, sdo formais e
informais, lineares e ndo-lineares. Nesse sentido, o papel do professor, na atualidade, € dar
sentido ao conhecimento por meio da necessaria relacao tedrico-pratica.

Para Bachelard (1996), um dos obstaculos para a formacao do espirito cientifico é
a experiéncia primeira que, colocada antes e acima da critica, torna a base do conhecimento
fragil. Para o autor, experiéncias muito marcantes e cheias de imagens podem ser falsos
centros de interesse para os alunos. Portanto, torna-se indispensavel que o docente passe da
mesa de experiéncias para o quadro, a fim de extrair o abstrato do concreto, pois, quando
voltar a experiéncia, estard mais preparado para distinguir os aspectos organicos do
fendmeno.

Ao refletir sobre reformas realizadas no Ensino Médio da Franca entre 1928 e
1938 — por meio da quais diminuiram a dificuldade dos problemas de Fisica, ao implantar,
em certos casos, um ensino de Fisica sem problemas, feito s6 de perguntas orais, que
desconhecem o real sentido do espirito cientifico —, Bachelard (1996) assevera que mais vale
a ignorancia total do que um conhecimento esvaziado de seu principio fundamental. Com tal
proposicédo, o autor defende o equacionamento racional da experiéncia por meio da qual se da
a formulacdo de um problema no qual, para ser racionalizada, a experiéncia precisa ser
inserida em um jogo de razdes multiplas.

Na perspectiva bachelardiana, todas as filosofias do conhecimento cientifico

organizam-se a partir do racionalismo aplicado, motivo pelo qual ele o define como de
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posicdo central frente ao idealismo, convencionalismo, formalismo, materialismo técnico,
positivismo, empirismo e realismo.

De acordo com Trivifios (1987) e Lima (2008), sdo os posicionamentos idealistas
que reconhecem o principio espiritual como primario e a matéria como secundaria. Ha os
idealistas subjetivos, cuja Unica realidade é a consciéncia do sujeito, e os idealistas objetivos,
que rejeitam a ideia de que o primario seja a consciéncia humana. A grande figura do
idealismo objetivo é Hegel (1770-1831). No convencionalismo, os principios da ciéncia
matematica sdo considerados convencgfes. Essa corrente de pensamento foi definida,
especialmente, por Henri Poincaré (1854-1912).

No formalismo, ha a ideia de que a compreensdo esta no préprio objeto, e seu
referencial ampara-se na fenomenologia de Edmund Husserl (1859-1938). Ha, portanto,
necessidade de se compreender o objeto isolado de todas as suas circunstancias por meio da
reducdo fenomenoldgica.

No materialismo técnico tem-se uma fase que caracteriza a evolucdo do
materialismo filoséfico, cuja base esta enraizada na elevacdo da matéria a uma categoria de
importancia primordial. Nessa etapa, 0 materialismo ampara-se no progresso da Mecéanica e
da Matemética (séculos XVII e XVIII).

Enguanto tendéncia localizada no idealismo filos6fico, o positivismo representa
uma das linhas do idealismo subjetivo, cujo fundador foi Augusto Comte (1798-1857). Trata-
se de uma corrente de pensamento que nao aceita outra realidade que ndo sejam os fatos que
possam ser observados. A evolucdo do positivismo divide-se em trés momentos: classico,
empirico-criticismo e neopositivismo.

No empirismo, acredita-se que a origem do conhecimento esta na experiéncia
sensivel, ou seja, para 0s empiristas, a razdo absorve certas ideias e impressdes através dos
sentidos e, a partir dai, as relacGes entre os objetos se estabelecem pela experiéncia sensivel.
Francis Bacon (1561-1626) é considerado o pai do empirismo moderno.

Por fim, o realismo vincula-se a um movimento cultural do final do século XIX,
originado na Franca, cuja repercusséo alcancou toda a Europa. Os representantes dessa visao
buscavam representar a vida, os problemas e os costumes das classes média e baixa,
rompendo com os modelos do passado. O positivismo foi a corrente filoséfica que exerceu
maior influéncia para o surgimento do realismo (TRIVINOS, 1987; LIMA 2008).

Bachelard, em seu postulado, apresenta a necessidade de as novas descobertas
realimentarem as teorias existentes. A atividade cientifica requer uma interligacdo entre o

racional e o real. De acordo com Lima (2008), um novo espirito cientifico foi atingido no
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inicio do século XX, com a Teoria da Relatividade de Einstein, a Mecéanica Quantica, a Teoria
da Ondulatéria, a Geometria N&o-Euclidiana e com a aproximacao entre a Matematica e a
experiéncia. Desse modo, desponta uma nova epistemologia, em que 0 empirismo e 0
racionalismo, até entdo vistos como dicotdmicos, devem ser solidarios. Trata-se, pois, do
racionalismo aplicado.

Ocorre que ndo ha racionalidade no vazio, tampouco empirismo desconexo. Tal
certeza expressa-se via didlogo entre técnica e razdo, pois, para Bachelard (1977), é
necessario que o racionalismo esteja aberto para receber determinacbes novas das
experiéncias em que a epistemologia deve ser tdo mdvel quanto a ciéncia.

Os pressupostos da Pedagogia Cientifica sdo, de certa forma, inseparaveis dos
pressupostos epistemoldgicos que fundamentam o novo espirito cientifico discutido por
Bachelard. Trata-se, pois, da necessaria problematizacdo que deve fundamentar a acdo dos
professores ndo somente na pesquisa, mas, sobretudo, no ensino dos estudantes, seja na
Educacdo Superior ou na Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (EPCT), nos dias
atuais.

Lima (2008) afirma que, apesar das criticas recebidas por historiadores e
filésofos, o pensamento de Bachelard é original, pois propde novas categorias
epistemoldgicas (ruptura, corte, obstaculo, recorréncia e vigilancia), sobretudo por
revolucionar a histéria das ciéncias com uma abordagem pedagdgica guiada pela polémica e
pela finalidade de denunciar o erro da razéo.

A ruptura epistemoldgica determina o nascimento de uma nova ciéncia. Em
Bachelard, o progresso do conhecimento da-se por meio de rupturas e ndo por simples
acumulo de conhecimento. Os cortes epistemoldgicos sdo as descontinuidades na produc¢éo do
saber cientifico; em outras palavras, trata-se do inicio de uma ciéncia que, embora considere
sua historicidade e nocdes anteriores, nasce a partir da propria renovacdo. Ja os obstaculos
epistemoldgicos sdo o0s preconceitos que impedem o surgimento do real e de novas ideias e do
progresso da ciéncia. A recorréncia corresponde ao entendimento do conhecimento como
incerto, provisério e inacabado; a vigilancia traduz-se em critica situada tanto na légica da
descoberta quanto na logica da prova. Assim, enquanto a descoberta ocupa-se do exame do
processo de producdo dos objetos, a prova volta-se para a anélise dos procedimentos da
validacdo no ambito das préaticas cientificas (LIMA, 2008; LIMA; MARINELLI, 2011;
COSTA, 2015).

Bachelard defende, portanto, que é preciso colocar razdo e objeto numa dialética

de cooperacdo. Com efeito:
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O racionalismo aplicado de Bachelard aproxima-se do racionalismo de Brunschivicg
como uma espécie nova que detém caracteristicas de um importante ancestral.
Ambos rejeitam o empirismo e o idealismo puro e consideram que 0 mundo,
construido pela ciéncia, ndo é o produto de representacdo ou de convencdo, mas é
resultante de verificacdo (LIMA, 2008, p.131).

A discussdo tedrico-epistemoldgica de Bachelard torna-se importante para o
pensamento pedagdgico, uma vez que os pressupostos da Pedagogia Cientifica sdo, de certa
forma, inseparaveis dos pressupostos epistemologicos que fundamentam o novo espirito
cientifico, conforme discussbes de Fonseca (2008) e Lima (2008), ja que Bachelard defende
uma filosofia racionalista e aplicada diferente do cartesianismo, também caracterizada como
antipositivista, critica e polémica.

Portanto, Bachelard traz importante contribuicdo ndo s6 para o pensamento
pedagdgico, mas, sobretudo, para as praticas que orientam a pesquisa cientifica. Conforme

Seu pensamento:

De fato numa educagdo de racionalismo aplicado, numa educacéo de racionalismo
em acdo de cultura, o mestre apresenta-se como negador de aparéncias, como freio
de convicgOes rapidas. Ele deve tomar mediato o que a percepgdo proporciona
imediatamente. De modo geral ele deve entrosar o aluno na luta das ideias e dos
fatos, fazendo-o observar bem a inadequacdo primitiva da ideia com o fato
(BACHELARD, 1977, p. 30).

As proposicoes de Bachelard para o racionalismo docente e para o racionalismo
ensinado sdo instigantes, pois revelam, além da consciéncia do erro, que toda filosofia da
cultural deve acolher a nogdo de niveis pedagdgicos. Assim, para o autor, toda cultura é
solidaria com o plano e com o ciclo de estudos. A pessoa afeita a cultura cientifica é um
eterno estudante. Assim, “[...] a escola € o modelo mais elevado da vida social. Continuar
sendo estudante deve ser 0 voto secreto de todo professor” (BACHELARD, 1977, p. 31).

Podem-se destacar aspectos pedagogicos relevantes para os professores na
epistemologia de Gaston Bachelard, quais sejam: (i) a inversdo de papeis entre mestre e
alunos, num movimento dialético constante; (ii) o erro como possibilidade de conhecimento;
(iii) a aprendizagem discente como condicdo para a compreensao do objeto e (iv) a negacéao
da cultura cientifica, uma vez que s6 ha ciéncia por uma escola permanente.

O primeiro elemento relaciona-se ao fato de o espirito cientifico formar-se

enquanto se reforma. Trata-se ndo sO de um movimento dialético, mas, também, da

1 Ha cultura na proporgdo em que se elimina a contingéncia do saber; mas essa eliminacdo, jamais completa,
também nunca é definitiva. Ela deve ser refeita incessantemente (BACHELARD, 1977).
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necessidade de o professor colocar-se na condicdo de aprendente enquanto ensina e/ou
pesquisa. O segundo diz respeito ao importante aspecto do racionalismo aplicado, que é o
erro, entendido ndo como fracasso, mas como oportunidade de aprimoramento.

O terceiro encontra amparo no racionalismo ensinado, por meio do qual
compreender ¢ uma emergéncia do saber. “[...] O professor serd aquele que faz compreender
— € na cultura mais avancada em que o aluno j& compreendeu — serd aquele quem fara
compreender melhor” (BACHELARD, 1977, p. 27). No quarto elemento, reside o
Cogitamus?, principio criado em 1938, hoje conhecido como educacdo permanente
(aprendemos sempre). Uma cultura blogueada num tempo escolar é a negagdo da cultura
cientifica. Entdo, nessa perspectiva, s6 ha ciéncia por uma escola permanente, onde 0s
interesses sociais invertem-se: a sociedade sera feita para a escola, e ndo mais a escola para a
sociedade, conforme Japiassu (1975).

Dessa maneira, o racionalismo aplicado sera tomado como fio condutor frente as
reflexdes a serem realizadas ao longo da pesquisa, considerando que a consciéncia avaliativa
permite transformar o saber pré-cientifico em novo saber cientifico (LIMA, 2008).

Assim, as discussGes adiante buscam apoio em aspectos da epistemologia
bachelardiana, considerando a sua relacdo com a avaliagdo de competéncias docentes,
notadamente no que tange a pratica pedagdgica em instituicdes vinculadas a rede federal de
EPCT, onde o ensino, a pesquisa e a extensdo, embora conformem o principio da
indissociabilidade, desencadeiam, no cotidiano dos professores, incertezas e ddvidas que
exigirdo capacidade de olhar para a sua préatica buscando distanciar-se dela para, assim, poder

retifica-la.
2.2 Contributos bachelardianos ao ensino
A nocdo de obstaculo epistemolégico® é indispensavel para compreender os

valores do racionalismo aplicado, uma vez que esses obstaculos sdo inerentes a ciéncia.

Todavia, a aplicacdo do racionalismo deverd sempre considerar um racionalismo do contra,

2 Bachelard substitui o Cogito cartesiano por um Cogitamus. Um homem s06, diz ele, é uma péssima companhia.
Aprendemos sempre (JAPIASSU, 1975).

3 S&o ideias que blogueiam a passagem do pensamento pré-cientifico para o espirito cientifico. Bachelard, no
livro A formacéo do espirito cientifico, identifica os seguintes obstaculos epistemoldgicos: a experiéncia
primeira; o conhecimento geral ou generalizagdo; o verbalismo; conhecimento unitario e pragmatico; o obstaculo
substancialista; o obstaculo animista; e o conhecimento quantitativo (BACHELARD, 1996).
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que subjaz a uma acdo continua sobre 0s erros contidos nas experiéncias primeiras. Portanto,
a razdo trabalharé contra si mesma, de acordo com Gaston Bachelard.
Ocorre que o pensamento cientifico esta em estado de pedagogia permanente, uma

VEZ que:

[...] admite na descricdo fenomenoldgica de um conhecimento que se tenha
eliminado todo o psicologismo de modo a atingir um limite objetivo, restara sempre
o fato de que nédo se devera tomar consciéncia da passagem ao limite sem renovar de
maneira mais ou menos explicita essa eliminagdo. Desse modo, acrescentamos, a
regra do desmembramento das ideias justas, uma regra do exorcismo explicito das
ideias falsas (BACHELARD, 1977, p.23).

Portanto, ha sempre um psicologismo persistente nas ideias, uma vez que a nogao
de fungdo epistemoldgica de uma esséncia ndo pode ser desvencilhada de todo o
psicologismo, pois este € indispensavel no racionalismo docente. Assim, o autor afirma que,
ao estudar a epistemologia no nivel do racionalismo docente, somos levados a prestar grande
atencdo no pluralismo das demonstraces para um Gnico e mesmo problema. Desse modo, as
esséncias deixam a sua supremacia celestial para apresentar-se como resultados de
experiéncias racionais.

Bachelard é alvo de criticas no que concerne ao seu conceito de obstaculo
epistemoldgico, embora tenha reservado a este tema atencdo especial ao longo de sua obra, de
acordo com Lima (2008). Néao obstante, em seus estudos sobre a epistemologia bachelardiana,
este pesquisador destaca o fato de que junto a variavel psicoldgica ha, também, a presenca da
variavel ideoldgica, evidenciada quando Bachelard discute a possibilidade de uma educacéo
equivocada sobre a ciéncia contemporanea.

Se, numa perspectiva bachelardiana, 0 mais simples € acompanhar as ideias no
movimento de transformacdo sob o qual se constitui o ensino, entdo situar o professor, o
aluno e o proprio ensino no campo interpsicologico possibilita a formacdo do
interracionalismo, que vem a ser o racionalismo comprovado. Portanto, é nessa transformacéo
das ideias que, para Bachelard (1977), reside o fato de o racionalismo ensinado — entendido
como um momento do trajeto cultural que vai do real percebido a experiéncia realizada —
verificar-se na sua tomada de estrutura como valor pelo qual compreender € uma emergéncia
do saber. Assim, o professor serd aquele que faz compreender, o aluno serd aquele que
compreendera melhor a cada momento do seu trajeto, e o0 ensino sera aquele fortalecido na

dialética professor-aluno.
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Como o eco dessa compreensdo sobre o ensino chega ao professor e ao aluno?
Ou, que entendimentos o interracionalismo bachelardiano?, captado na dialética professor-
aluno pode provocar nos educadores de hoje?

Ocorre que o formalismo do raciocinio pode enganar porque ha desproporcdo
entre a facilidade do empirismo da constatacdo, de um lado, e a dificuldade pedagodgica da
construcdo racional, de outro. Todos esses valores epistemologicos diferenciam-se num

ensino efetivo, pois, de acordo com Bachelard (1977, p. 29):

O mesmo aconteceria em um ensino filos6fico em que uma tese sobre o
conhecimento se acompanhasse de aumento positivo de conhecimento, e ndo se
contentasse com algumas referéncias ao conhecimento vulgar ou com um
conhecimento cientifico adormecido. [...] Desse modo, o interracionalismo em
formac@o que podemos captar na dialética professor-aluno é filosoficamente mais
rico de ensinamento que o racionalismo em forma.

Uma das fungdes do ensino cientifico é suscitar dialéticas. Desse modo, para 0
autor, integracdo e diferenciacdo sdo igualmente valores do interracionalismo. Nesse sentido,
o0 professor deve preocupar-se menos no fundamento que no trabalho efetivo do racionalismo,
pois ele aparece como uma filosofia muito mais engajada do que o admitem seus criticos.

Todavia, essa nogdo de engajamento ndo deverd impedir que o professor perceba
o sentido das ac¢des interracionalistas, uma vez que estas devem assentar-se em desligamentos
prévios a todo compromisso. Caso contrario, teriamos um obstaculo ao racionalismo docente
(a acdo do professor) e ao racionalismo ensinado (o aprendizado do aluno), pois, de fato,
numa educacao de racionalismo aplicado, o professor apresenta-se ndo s6 como um negador
das aparéncias, mas, também, como um freio a convicc@es rapidas. Tem por missdo tomar por
mediato 0 que a percepg¢do suscita como imediato e, assim, estimula o aluno a ir além das
experiéncias.

Portanto, a formacdo do espirito cientifico ndo € somente a reforma do
conhecimento vulgar €, sobretudo, conversdo de interesse, na qual reside o engajamento
cientifico, que se assenta na necessidade de abandonar os primeiros valores. Por isso, entende-
se que, tanto no trabalho cientifico como na acdo dos professores na atualidade, os
conhecimentos transformam-se, pois ciéncia e educacdo renovam-se constantemente.

E na instancia pedagdgica que se encontra um aspecto relevante na pedagogia

cientifica de Bachelard, pois é nesse ponto que um ensino fortalecido na dialética professor-

4 Na perspectiva de Bachelard, todo racionalismo € interracionalismo, uma vez que, em sua teoria, a ciéncia ndo
é um continum, mas, sim, um devir em constante recomeco por meio de rupturas que ocorrem pela retificacdo
dos erros (BACHELARD, 1977).
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aluno pode ecoar, provocando novos entendimentos no tocante ao devir do pensamento
cientifico nos mestres/educadores e nos seus alunos, ja que estes dois sujeitos estdo inscritos
no cogitamus — decisivamente discursivo — proposto pelo pensador. Desse modo, pode-se
inferir que ha, nos ecos trazidos pela pedagogia cientifica de Bachelard, um contributo ao
ensino nos dias atuais, considerando que nenhum saber €, por si s6, formador, pois saber
alguma coisa ndo é o suficiente; € preciso saber ensinar, conforme proposi¢fes de Tardif
(2011). Bachelard (1977) corrobora o pensamento desse autor, ao afirmar que quando se
realiza um célculo e decide-se voltar a este para revé-lo, a fim de verificar se houve engano,
esse retorno a acdo representa dois atos distintos: o julgamento e o calculo, que constituem,
sobretudo, um desdobramento de si e um esforgo pedagogico.

Desse modo, na perspectiva bachelardiana, o esfor¢co pedagdgico constante do
racionalismo docente e ensinado desvelard ndo somente a inversdao de papeis na dialética
professor-aluno, mas, sobretudo, o rigor contra todos os obstaculos/enganos possiveis. Este
também pode ser tomado como uma contribuicdo ao ensino dos professores na atualidade,
notadamente daqueles que se ocupam da EPCT.

Com efeito, nas instituicbes da rede federal de educacdo profissional ha, na
cultura cientifica, a valorizacdo da formacéao de alunos reflexivos e criativos, o enfretamento
dos desafios pedagégicos e o aprofundamento dos fundamentos tedricos da pratica
pedagdgica, conforme asseveram Gariglio e Burnier (2012).

Na obra O novo espirito cientifico, Bachelard analisa um procedimento
pedagdgico nas proposicdes de Werner Karl Heisenberg® (1901-1976), o da necessidade de
dupla experiéncia. Em que consiste a dupla experiéncia heisenberguiana?

Nos principios fisicos da Teoria dos Quanta®, apds uma breve introducéo,
Heisenberg desenvolve dois capitulos antagdnicos. O primeiro consiste em criticar as nogdes
fisicas da teoria corpuscular apoiando-se nas nocdes fisicas da teoria ondulatoria conferindo,
por conseguinte, uma validade prévia as nocGes ondulatérias. O segundo transforma as
objecOes, uma vez que seu foco é criticar as nocOes fisicas da teoria ondulatdria, apoiando-se

nas nogdes fisicas da teoria corpuscular, tomadas nesse segundo momento como validas.

5 O principio da incerteza de Heisenberg representa uma corregdo objetiva dos erros representando, desse modo,
uma relagdo que fornece por si um verdadeiro método (BACHELARD, 1978).

6 Em 1900 o fisico alemao Max Planck (1858-1947) criou a teoria dos quanta ou teoria quantica, estabelecendo
um novo conceito na Fisica, o da quantificagdo da energia. O principio da incerteza de Werner Heisenberg
estabelece que, na teoria quantica, a incerteza é inerente as proprias condi¢des iniciais (BACHELARD, 1978).
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Na verdade, essa critica dialética é uma excelente licdo de filosofia fenoménica,
pois, de acordo com Bachelard (1978, p.132):

Ela é necessaria para colocar corretamente os problemas, a parte os arrebatamentos
realistas. Basta percorrer os dois capitulos para notar a vantagem psicoldgica que
deles se tira. Tomando-se o primeiro, recebe-se a primeira vista - excelente higiene
intelectual - o choque dos paradoxos da mecanica ondulatoria: é preciso construir a
mecanica com a Optica. As nogdes de velocidade, de corpUsculo, de energia, de
posicdo sdo nocgdes a explicar, a construir. Ndo sdo mais explicativas. O valor de
explicacdo passou as noc¢Bes ondulatorias.

Portanto, junto a agdo pedagdgica positiva (que consiste em acentuar todas as
licbes fornecidas pelos fendmenos ondulatérios), hd uma espécie de educacdo negativa (que
busca arruinar o realismo ingénuo) no procedimento de Heisenberg. Nesse sentido, o
complemento bachelardiano a compreensdo em torno do procedimento pedagdgico da dupla
experiéncia ndo somente reforca o papel da acdo pedagdgica positiva, consubstanciada por
uma educacdo negativa que possibilite o aluno ver o que ha de inacabado e gratuito na
realidade, mas, também, evidencia o fato de o conhecimento renovar-se pelos erros tomados
como fonte de retificagdo e aprimoramento.

Portanto, o contributo bachelardiano ao ensino dos professores na atualidade
reside na pedagogia da razdo circunscrita no novo espirito cientifico, o qual, por natureza,
deve ser revoluciondrio e, para tal, exigira de todos os que se ocupam da educacdo
cientifica/escolar uma ciéncia/pedagogia que seja capaz de revolucionar o conhecimento por

meio de um movimento de objetivacdo, complexificacdo e constante retificacao.

2.3 Avaliacao e competéncia docente em Bachelard

A critica de Bachelard no tocante aos instrumentos e técnicas adotados pelos
pesquisadores no seculo XVIII permite posicionar o seu pensamento no campo da avaliacao,
pois, de acordo com Souza (2016), o que de fato ocorria era uma tentativa de precisar 0s
resultados, empregando instrumentos que ndo permitiam medir o objeto de estudo, tampouco

avaliar os resultados esperados. Nas palavras da autora,

O que se constata € que a ciéncia cumpre um protocolo, onde ocorre primeiro a
leitura das experiéncias anteriores para manter a tradicdo cultural cientifica da época
que era engessada, mas refletindo, podemos observar ainda hoje essas ocorréncias,
pois se valoriza muito mais nos trabalhos cientificos o que ja foi dito, que o que se
tem de novo a dizer. 1sso ocorre quando se apresenta a experiéncia anterior como
parte da experiencia atual, mas para Bachelard isso ndo é possivel, pois ele acredita
na experiéncia do fenbmeno e na ruptura com o0s conhecimentos anteriores.
(SOUZA, 20186, p. 28)
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A pesquisadora, ao discutir a epistemologia de Bachelard, destaca a importancia
de enfatizar a avaliagdo em cada &rea cientifica com suas especificidades sem, contudo,
considera-las como projetos Unicos aplicados de forma globalizada.

Em suma, se, para Bachelard, o conhecimento tem valor de reorganizacgéo, entdo a
avaliacdo, compreendida em sua génese como pensar, conhecer, valorar e aprimorar o objeto,
renova-se pelo conhecimento cientifico em atos simultaneos e interrelacionais.

No artigo intitulado ‘“Professor, ensino e avaliagdo: uma perspectiva a luz do
racionalismo bachelardiano”, Sousa e Lima (2020) questionam-se sobre 0s caminhos para
melhorar o projeto avaliativo de uma instituicdo, seja de ensino superior ou da rede federal de
EPCT. Dentre as reflexdes, destacam a meta-avaliagdo e o autoconhecimento institucional
como meio e, a0 mesmo tempo, desafio a ser enfrentado pelas instituicdes. Lembram,
corroborados por Luckesi (2011), que a ciéncia descreve e interpreta a realidade, e a
avaliacdo, além de descrevé-la, qualifica-a. Dai a compreensdo da avaliagdo como um ato de
investigagdo cientifica.

Por isso, objeto pronto (certificacdo) e objeto em construgcdo (acompanhamento)
sdo dois fins vinculados a pratica avaliativa docente e institucional, ambas com a mesma
natureza, que podem ser entendidas como investigacdo e meio para intervencdo (LUCKESI,
2011, apud SOUSA, LIMA, 2020).

Em Bachelard, ha uma razdo inesgotavel de renovacao do espirito cientifico e, por
conseguinte, do conhecimento. “Toda e qualquer verdade nova nasce apesar da evidéncia,
toda e qualquer experiéncia nova nasce apesar da experiéncia imediata” (BACHELARD,
1978, p.93). Portanto, ao posicionar-se entre o realismo e o racionalismo, o autor convida a
aprendizagem, ancorada em um movimento duplo e fundamental, pelo qual a ciéncia
simplifica o real e complica a razdo, em busca de novas relacdes desveladas por um
conhecimento retificado.

Ocorre que ndo se mostra o real e, sim, demonstra-se (BACHELARD, 1978).
Nesse sentido, 0 objeto apresenta-se como uma estrutura complexa de relagfes, que exigira
compreensdo das suas caracteristicas. Portanto, € oportuno ancorar a avaliacdo a partir das
relagdes entre objeto e conhecimento, uma vez que, na perspectiva bachelardiana, significa
dizer que, para chegar a objetivacédo, € necessario expor, de maneira discursiva, 0s métodos
para identificar relagoes.

Desse modo, assim como no campo da avaliagdo, Bachelard propde um olhar

sobre a qualidade e a quantidade. Em O novo espirito cientifico (1934), o autor suscita um
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posicionamento sobre o estudo da qualidade pela quantidade, pois esta seria meio para definir
o caréter indefinivel das qualidades particulares de um objeto. Em suas palavras,

Volta a substituir a descricdo pela equacdo, a qualidade pela quantidade, e esta
altima substituicdo ndo aparece aqui como uma espécie de abandono filosofico. [...]
Efetivamente deve-se compreender doravante que ha mais e ndo menos numa
organizacdo quantitativa do real do que numa descricéo qualitativa da experiéncia. A
qualidade, encontra-la-emos, com sua delicadeza, ao nivel dos fendmenos
compensados, nas inconsistentes propriedades dos conjuntos, como um pobre
aspecto geral e vago, como um resumo sempre unilateral. Estudando as flutuacGes
da quantidade, teremos meios para definir o carater indefinivel das qualidades
particulares. (BACHELARD, 1978, p. 123)

N&o obstante, Lima (2008), ao discutir quantidade e qualidade em Bachelard,
assevera que a avaliacdo quantitativa dotada de excesso de precisdo apresenta problemas tdo
graves como aquela de natureza qualitativa quando se excede nas descri¢cdes subjetivas. O
autor advoga por métodos multiplos que integrem a avaliacdo quantitativa e a qualitativa
como meio para o conhecimento do objeto. E fato que “[...] é preciso refletir para medir, em
vez de medir para refletir (BACHELARD, 1996, p.135 apud LIMA 2008)”.

Em sua tese, o pesquisador discute a superacdo do bindmio quantidade-qualidade
sob a oOtica bachelardiana, a qual propde nao sé descrever o objeto, mas, sobretudo, adotar a
reflexdo como condigdo para melhor medir/avaliar e identificar as relagdes existentes em
torno do objeto estudado.

De forma complementar, as discussdes de Souza (2016) convidam a pensar na
avaliacdo a partir do delineamento de seu objeto, uma vez que sem este, sem um objetivo ou
uma técnica, a avaliacdo perderd o seu sentido. Seria 0 mesmo que tentar pensar sobre o
conhecimento sem especifica-lo. A autora, ancorada na epistemologia de Bachelard, lembra
que o erro deve ser tomado como um propulsor do conhecimento cientifico, sendo necessario,
aquele que busca o conhecimento, desvencilhar-se de suas primeiras impressdes e supostas
certezas.

Discutir avaliacdo e competéncia docente a luz de Bachelard constitui-se em um
desafio, pois, embora outros estudos no campo das ciéncias da educacdo tenham se ocupado
das ideias desse filosofo/professor (LIMA, 2008; COSTA, 2015; SOUZA, 2016;), parece
oportuno buscar, nesse epistemologo, aspectos basilares para discussdes em torno da
complexidade do trabalho docente e, por conseguinte, da avaliacdo de suas competéncias na
atualidade, tomando, sobretudo, como ponto de referéncia, a educacao profissional cientifica e

tecnoldgica. Ocorre que,
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Os professores da educacdo profissional enfrentam novos desafios relacionados as
mudancas organizacionais que afetam as relagbes profissionais, aos efeitos das
inovacdes tecnoldgicas sobre as atividades de trabalho e culturas profissionais, ao
novo papel que os sistemas simbdlicos desempenham na estruturagcdo do mundo do
trabalho, ao aumento das exigéncias de qualidade na producdo e nos servigos, a
exigéncia de maior atengdo a justica social, as questdes éticas e de sustentabilidade
ambiental. (MACHADO, 2015, p. 15).

Trata-se, portanto, de um profissional que é, por esséncia, um sujeito da reflexdo e
da pesquisa e, por isso, deve estar aberto ao trabalho coletivo, a acdo critica e cooperativa e a
formacéo continuada nas areas de formacéo especifica e pedagogica. A docéncia é mais que
transmissao de conhecimentos empiricos e, portanto, urge formar um perfil docente capaz de
desenvolver pedagogias do trabalho independentemente, de forma criativa, que possa
construir a autonomia progressiva dos alunos e, sobretudo, participe de projetos
interdisciplinares, conforme proposi¢des de Machado (2015).

Embora Gaston Bachelard ndo tenha criado uma corrente tedrico-pedagogica ou
se tenha criado, no século XXI, uma pedagogia escolar bachelardiana, conforme estudos de
Costa (2015), a existéncia em sua obra de diversos relatos sobre a atuacdo do professor em
sala de aula representa — além do posicionamento do filésofo sobre a racionalidade como
orientadora do conhecimento — um incentivo a pesquisa e a reflexdo critica sobre o ensino e
sobre as competéncias requeridas dos professores.

Se, em Bachelard (1978), sdo os compostos e as relacbes que suscitam as
propriedades e, por conseguinte, é a atribuicdo que esclarece o atributo, entdo, para este autor,
o conhecimento do simples ndo produz efeitos. Partindo dessa compreenséo, o estudo que sera
realizado na rede federal de Educacéo Profissional Cientifica e Tecnoldgica (EPCT) buscara
um dialogo com a epistemologia bachelardiana, dada a complexidade a que o tema avaliacao
de competéncia docente remete e a necessidade de compreender tanto as relagcbes como 0s
intervenientes vinculados as competéncias requeridas dos docentes considerando, sobretudo, o
fato de que a principal atividade do professor na instituicdo investigada é o ensino.

O ensino é uma das mais antigas profissdes, vista, por muito tempo, como um
apostolado e um sacerddcio leigo. Dentre as qualidades requeridas estavam as de cunho moral
que o0 bom mestre deveria possuir e exibir a todos aqueles que controlavam o seu trabalho,
conforme Lessard e Tardif (2014). Para os autores, vocagéo, oficio e profissdo sdo concepcoes
que, apesar de exprimirem uma linha de evolugdo do ensino, encontram-se na ordem das
representacdes dos construtos dos atores. Portanto, ao passo que Se enxerga o ensino a partir

dessas trés concepcOes, também é preciso superar as visdes unidimensional e unidirecional,
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dando espaco ao devir da profissdo docente, que s6 podera ser desvelada no movimento
constante de objetivacdo, complexificacdo e recomposicdo da (e pela) atividade docente.

H& que se considerar que os fundamentos do ensino sdo, a um sé tempo,
existenciais, pois 0 professor pensa com a vida que viveu e com aquilo que acumulou de
experiéncias e certezas; sociais, uma vez que sdo plurais e provém de fontes diversas
adquiridas em tempos sociais diferentes e legitimados por determinados grupos; e
pragmaticos, porque sao operativos e normativos, 0 que quer dizer que a sua utilizacdo
depende de sua adequacédo as funcgdes, aos problemas e as situacGes de trabalho (TARDIF,
2011).

Souza (2016), referendada em Bachelard (2005), lembra que o papel daquele que
ensina é questionar as leis que constituiram fatos cientificos, uma vez que estes substituiram
conhecimentos anteriores e falhos. A autora destaca que, em Bachelard, reside um convite a
dindmica de ser ensinado e de ensinar como o Unico método de ensino e fio condutor de novas
descobertas e experiéncias para professores e alunos.

As pesquisas de Tardif (2011) sobre a pratica docente e a importancia critica da
experiéncia apontam para a seguinte relacéo estabelecida entre os professores e seus saberes:
sd0 os saberes adquiridos através da experiéncia profissional que constituem os fundamentos
de sua competéncia. Souza (2016), amparada em Brassat (2013), diz que a historia do
conceito de competéncia encontra-se assente na concep¢do de psicogenética das faculdades
mentais, concebidas como processo evolutivo da atividade humana, cuja base tedrica aporta-
se em autores como Locke, Bruner, Spencer, Darwin, Bain, Dewey, Baldwin e Piaget.

As discussdes empreendidas pela autora ndo s6 destacam a natureza polissémica
da nocdo de competéncia, mas, também, evidenciam a passagem do campo racional para o
pragmatico do conceito, uma vez que esse movimento exige que as instituicdes se
transformem e se adaptem a novas combinac@es, incluindo a socializacdo de pessoas. A
autora pontua que as trés décadas as quais a palavra competéncia tem sido aplicada
contribuiram ndo somente para a intensificacdo de seu uso, mas, também, para a prescricao de
normas regulatérias das praticas profissionais.

A pesquisadora discute competéncia a partir de uma proposi¢do em torno do fazer
e do saber, pois, na perspectiva bachelardiana, s6 se pode afirmar que sabemos uma
determinada coisa, embora a fagamos, quando soubermos o que fazemos. Nesse sentido, as

andlises de Souza (2016) revelam a importancia dada por Bachelard ndo s6 a conscientizacdo
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entre o saber e o fazer, mas, sobretudo, aproximam o discurso desse filosofo a definigdo de
competéncia profissional’. Nas palavras da autora:

Sendo 0 nosso intuito abordar a competéncia docente, percebemos no discurso de
Bachelard que as disciplinas cientificas tém sido um entrave para a descoberta, pois
ndo propicia aos discentes a experiéncia dos erros e do acerto. Essa tendéncia do
docente de levar a experiéncia pronta no intuito de gerar o saber, entretanto ndo gera
0 espirito critico que se é esperado. A este ponto Bachelard faz uma critica, pois, o
conhecimento que deveria impulsionar o pesquisador a avancar faz ele se satisfazer
com os conceitos pré-estabelecidos. [...] Assim a competéncia docente é desgastada
dentro do processo repetitivo do dia-a-dia, no qual se encontra professor-aluno.
(SOUZA, 2016, p. 43)

Bachelard, ao concordar com a afirmacéo de que a melhor maneira de avaliar o
rigor de uma ideia é ensinando-a, inscreve o0 ato de ensinar, em sua epistemologia, como
oportunidade de aprendizado e retificacdo entre professores e alunos. Dai resulta o fato de que
compreender € emergéncia do (e para) saber. Nesse sentido, discutir competéncia docente a
partir desse entendimento é oportuno, uma vez que a intersubjetividade em torno da atividade
do professor torna-se complexa e a insere em um movimento de constante recomposicao.

Portanto, a confluéncia nas discussGes de Costa (2015) e Souza (2016) sobre
educacdo e competéncia, a luz da epistemologia de Bachelard, descortina a existéncia de um
principio formador direcionado para o professor e para o aluno, qual seja, a adaptacéo
metodoldgica e a retificacdo como meios para superar 0s obstaculos epistemoldgicos.

Desse modo, o aporte bachelardiano a competéncia docente reside na
compreensdo em torno do aprimoramento continuo dos conhecimentos e experiéncias
pedagogicas do professor, necessarios para que o mestre, na sua relacdo com o conhecimento
e com seus alunos, retifique ndo somente o objeto de estudo, mas, também, o saber fazer
frente aos alunos.

Este capitulo buscou discutir elementos existentes na epistemologia cientifica de
Bachelard (1884-1962) que dialogam com o trabalho pedagdgico do professor e, por
conseguinte, com a avaliagdo institucional. Assim, o estudo bibliografico empreendido
possibilita apresentar trés pistas circunscritas nas proposicdes desse epistemologo:

(i) a retificagdo do conhecimento deve ser blssola orientadora, tanto para a pratica

pedagdgica como para as interagdes entre alunos e professores;

7 A competéncia profissional é uma combinacdo de conhecimentos, saber fazer, experiéncias e comportamentos
gue se exercem em um contexto preciso. Ela é constatada quando de sua utilizacdo em situagdo profissional, a
partir da qual é passivel de validacdo. (ZARIFIAN, 2001 apud SOUZA, 2016, p.43).



43

(ii) a esséncia da avaliacdo é — ou deveria ser — 0 aprimoramento constante,
estando contido nesta ideia um dialogo retificador entre as dimensdes formativa e somativa do
objeto avaliado, uma vez que ndo existe verdade primeira, mas, sim, primeiros erros, 0s quais
sdo fonte de aprendizado;

(iii) a compreensdo da ciéncia como ato, pois 0 caminho para a verdade pressupde
construcdo, criacdo e retificagdo do conhecimento.

Desse modo, as etapas seguintes desta pesquisa irdo considerar a intencionalidade
retificadora do racionalismo aplicado de Bachelard, pois esta nutre e pode revivificar o
ensino, a avaliacdo e a competéncia individual do professor em seus trés macroelementos: os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes, assuntos que serdo abordados no segundo

capitulo: o polo teorico.
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3 POLO TEORICO: A COMPETENCIA

A experiéncia forma um todo com definicdo do Ser.
Toda definicdo é uma experiéncia; toda definicdo dum
conceito é funcional. (BACHELARD, 1978, p.113).

Para a escrita deste item, parte-se do entendimento de que, no campo epistémico
do conhecimento cientifico, encontram-se as teorias e que, neste espaco, o pesquisador, além
da reflexdo epistémica, recorrera a métodos e técnicas de investigacdo, pois buscara formular
regras para interpretar os fatos e as especificacdes para realizar as conceitualizagdes.

Para Bachelard, os conceitos e a conceitualizacdo andam juntos, pois as relagdes
tedricas entre as no¢des modificam a definicdo das nog¢Bes tanto quanto uma modificacdo na
definicdo das nocGes modifica suas relagdes mutuas. “De maneira mais filosofica, pode-se
afirmar que o pensamento se modifica em sua forma se ele se modifica em seu objeto”
(BACHELARD, 1978, p. 116).

Portanto, este capitulo objetiva apresentar os conceitos e abordagens teoricas
subjacentes ao tema competéncia, considerando as seguintes categorias: competéncia
organizacional, competéncia individual, avaliacdo de competéncia e avaliacdo de competéncia
docente.

Inicialmente, apresentam-se as duas principais abordagens tedricas acerca da
competéncia. Trata-se das correntes de pensamento americana e francesa, sobre as quais a
no¢do de competéncia encontra-se assentada. Em seguida, discute-se a génese da competéncia
organizacional e o alargamento conceitual, oriundos das proposi¢ées de Prahalad e Hamel
(1990), que instituiram o conceito de competéncia essencial.

No tocante as competéncias individuais, discute-se a abordagem de David
Clarence McClelland a partir de estudo publicado em 1973, intitulado “Testing for
competence rather than intelligence”. O autor traz a tona as repercussdes trazidas pelo uso dos
testes de inteligéncia na educacao, contendo reflexdes patentes e latentes, oportunas nos dias
atuais, para as pesquisas vinculadas a avaliacdo educacional.

No que concerne a avaliacdo de competéncia, apresenta-se o debate ndo somente
em torno das técnicas usadas na avaliacdo, mas, também, as discussdes em torno de duas
abordagens: funcionalista e por objetivos de consequéncias. Pontuam-se nas discussdes as

relacOes existentes entre avaliagcdo de competéncia e avaliacdo de desempenho.



45

Por fim, o aporte tedrico desemboca na avaliagdo de competéncia docente,
apresentada sem perder de vista 0s aspectos complementares e complexos existentes entre 0s

referenciais de competéncia e o conceito de competéncia docente.

3.1 Competéncia: conceito e abordagens subjacentes

A origem do termo competéncia — do latim competere, em que “com” significa
conjunto e “perete” esforco — tem sido resgatada por diversos pesquisadores brasileiros
(BRANDAO, 2012; LIMA 2004; LIMA, ROCHA, 2012; FLEURY, FLEURY 2008;
SOUZA, 2016), e todos afirmam que o conceito passou por profundas mudancas ao longo do
século XX. Os estudos empreendidos na virada de século contribuiram para substituir uma
nogdo de competéncia arraigada na capacidade do individuo para realizar um trabalho, por
perspectivas integradoras em torno da competéncia, seja na perspectiva individual ou
organizacional.

Portanto, se atualmente é dito que a competéncia pressupde conhecimentos,
habilidades e atitudes, também se pode afirmar que ndo existe uma Unica forma de ser
competente. Subjacente a essas duas assercOes, encontram-se duas correntes de pensamento
voltadas a competéncia: uma americana, representada por David McClelland (1973), Richard
Boyatzis (1980) e Prahalad e Hamel (1990), e uma francesa, representada por Le Boterf
(2003), Perrenoud (2001) e Zarifian (2001; 2003).

Na abordagem americana, a competéncia é considerada como sendo um conjunto
observavel de conhecimentos, habilidades e atitudes, estando associada a fatores ou aspectos
ligados ao desempenho de determinada tarefa exigida pelo posto ou cargo ocupado. Nesta
perspectiva, 0 modelo americano revela, nos conceitos de competéncia, a influéncia do
modelo taylorista-fordista, conforme Lima e Rocha (2012).

Estudos apontam que o artigo intitulado “Testing for competence rather than
intelligence”, de David Clarence McClelland, publicado em 1973, iniciou um debate sobre
competéncia entre os psicologos e administradores nos Estados Unidos (FLEURY, FLEURY,
2008; BRANDAO, 2012). McClelland (1973) pontuou a diferenca entre competéncia e
aptiddes, sendo estas definidas como um talento natural da pessoa, que podera ser aprimorado
com habilidades e conhecimentos; e aquela como uma caracteristica situada na pessoa que
podera ser relacionada a um desempenho superior, quando da realizacdo de uma tarefa ou em
uma determinada situagao.

De acordo com Fleury e Fleury (2008, p.28):
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Em 1980 Richard Boyatzis reanalisou os dados sobre estudos sobre competéncia e
identificou um conjunto de caracteristicas que definem desempenho superior. O
conceito de competéncia passou a ser pensado como um conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes que justificam um alto desempenho. Essa abordagem
considera que competéncia é um estoque de recursos que o individuo detém.

Ocorre que o poder heuristico existente nesse conceito de competéncia s6 podera
revelar-se quando apreendido no contexto das transformagdes do mundo do trabalho, quer
seja nas empresas ou quer seja na sociedade, conforme asseveram Fleury e Fleury (2008).

Brand&o (2012) corrobora essa discussdo, pois, para 0 autor, esse movimento em
torno de conceitualizagcbes ou definicdes do termo competéncia levou muitos autores a
criarem definiges proprias. Para este pesquisador, h4 dez postulados considerados basilares
para a no¢do de competéncia, quais sejam:

a) Que é constituida por recursos ou atributos do individuo que representam as

dimensGes cognitiva, psicomotora e afetiva do trabalho.

b) Que possui o carater de associar conhecimentos, habilidades e atitudes ao

contexto em que sdo utilizados.

c) Que representa reconhecimento social sobre a capacidade de alguém.

d) Que € revelada quando a pessoa age frente as situacdes profissionais com as

quais se depara, de forma que o desempenho do individuo no trabalho representa

uma manifestacdo ou evidéncia de suas competéncias.

d) Que é desenvolvida por meio de processos de aprendizagem, sejam formais ou

informais.

e) Que serve como elo entre atributos individuais e a estratégia da organizacéo.

f) Que agrega valor, seja econdmico ou social, tanto ao individuo que a manifesta

guanto a organizacdo em que ele atua.

g) Que da origem e sustentacdo a capacidade da organizacdo, tradicionalmente

denominada de competéncias organizacionais.

h) Que ¢ influenciada por variaveis ou processos que se manifestam em diferentes

niveis da organizacé&o.

1) Que influencia, em alguma medida, processos e resultados que ocorrem em

diferentes niveis da organizacao.

Lima e Rocha (2012) fazem uma analise da critica entre competéncia e
qualificacéo e afirmam, referendados em Fidalgo (1999), que essa relagéo representa mais do
que distintos projetos de educacdo e de avaliacdo da capacidade de trabalho no &mbito dos

modelos produtivos do fordismo — mas, que representa, sobretudo, uma relacdo de maior
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nivel de submissdo entre empregados e empregadores, cuja condi¢do de incerteza frente ao
processo produtivo é a marca preponderante e subjacente a relacdo de poder estabelecida.

Em Prahalad e Hamel (1990), o enfoque encontra-se nas competéncias essenciais,
que sdo definidas como o aprendizado coletivo na organizagdo, sobretudo, como coordenar
diversas habilidades de producdo e integrar mdaltiplos fluxos de tecnologias. Trata-se,
portanto, ndo somente de uma cola para unir os negocios existentes, mas de uma forca motriz
para 0s novos. Todavia, o pressuposto basilar de uma competéncia essencial é que esta deve
se constituir de algo dificil de ser imitado pelos concorrentes.

Para esses autores, a competéncia essencial de uma organizagdo ndo diminui com
0 Uso, pois pressupde aprimoramento a medida que sdo aplicadas e compartilhadas. Porém, as
competéncias que ndo sdo nutridas na aprendizagem desaparecerao.

Em movimento contrario ao estabelecido pelas raizes da abordagem americana
acerca das competéncias surgem, em meados dos anos de 1990, estudiosos franceses
discutindo o conceito numa perspectiva multidimensional, superando, assim, o bindmio
qualificacdo-profissionalizacdo sobre o qual se delimitavam as discuss@es anteriores.

O modelo francés, representado por Le Boterf (2003) e Zarifian (2001), associa a
competéncia ndo a um conjunto de atributos de pessoas, mas, sim, as suas realizacdes em
determinados contextos, ou seja, aquilo que o individuo produz ou realiza no trabalho (LIMA,
ROCHA, 2012).

Le Boterf (2003) discute duas categorias — competéncia e profissionalismo —,
por meio das quais extrapola os entendimentos tanto sobre competéncia quanto sobre
profissionalismo. Dentre as assertivas do autor esta a de que a competéncia ndo tem existéncia
sem a pessoa que a coloca em agdo, assim como a competéncia individual ou coletiva sdo
abstracGes, porque somente as pessoas existem.

Um ponto a ser considerado nas discussdes desse autor é o fato de que ele defende
que a competéncia do profissional estd no saber combinatdrio. Ocorre que cada agdo dita
como competente é produto de uma combinagéo, pois para Le Boterf (2003, p.56):

A competéncia em migalhas ndo é mais a competéncia. [...] Um exemplo simples
ilustra essa combinatdria: saber andar de bicicleta supde saber frear, saber pedalar,
saber acelerar. E possivel decompor o saber-fazer elementar, mas a competéncia
global ndo se reduz a essa adicdo. [...] A competéncia deve ser pensada em termos
de conexdo, e ndo de disjuncdo, de parcelamento ou de fragmentacdo de
ingredientes.

Dai a sua defesa para a necessidade de se compreender a competéncia como mais

gue um recorte dos seus recursos constituidores (os saberes e os saber-fazer). Trata-se, pois,
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de uma compreensdo de competéncia que tange a arte combinatoria, cuja organizacdo da-se
em um sistema caracterizado pela mobilizagcdo integradora dos saberes em constante

estruturacdo, reestruturacdo e ndo mera justaposicao, conforme quadro 1.

Quadro 1 — Sintese dos recursos a combinar na integracdo de maltiplos saberes

RECURSOS CONJUNTO DE DESCRIGCAO
SABERES
Os saberes Tebricos S&o os saberes de inteligibilidade. Pede-se ao profissional

ndo apenas fazer bem, mas entender aquilo gue faz.

Séo os saberes que se referem ao contexto no qual o
Ambientais profissional intervém. E o saber que trata dos dispositivos
sociotécnicos nos quais o profissional age, dando a
possibilidade de interferir em situago particular.

S&0 os saberes que visam a descrever como uma atividade
Procedimentais deve ser feita. Séo descritos com vista a uma agéo a ser
realizada. E a distingio entre o saber “como funciona” e o
saber “como fazer funcionar”.

Os saber-fazer/ . Séo constituidos de condutas, métodos ou instrumentos
capacidades Formalizados cuja aplicacgéo pratica o profissional domina. Trata-se do
operacionais dominio da aplicacdo de um procedimento.

Saber oriundo da acdo. Compreende as li¢des tiradas da
. experiéncia pratica. Esse saber experiencial é a habilidade
Empiricos adquirida através do tempo. E a partir da reflexdo sobre a
experiéncia concreta que um trabalho de abstracdo e
conceitualizacdo podera ser realizado.

Compreende as operagdes intelectuais necessarias a
Cognitivos formulagéo, a analise e a resolugdo de problemas, a
concepcao e a realizacdo de projetos, a tomada de decisdo,
a criacdo ou a intervencdo.

E o saber que possibilita reconhecer os problemas e a
Relacionais classifica-los em relagdo a contextos, tornando o sujeito
capaz de aprender a aprender e a resolver ndo um, mas
varias categorias de problemas.

Fonte: Adaptado de Le Boterf (2003, p.95-124)

Para o autor a ldgica da integracdo dos saberes, dos saber-fazer e dos
comportamentos ocorre em funcdo das exigéncias da situacdo de trabalho. Nesse sentido, ndo
ha mais espaco para uma organizacdo/instituicdo, privada ou publica, apenas controlar a
profissionalizacdo das pessoas, ja que, para construir competéncias arraigadas na
subjetividade, é necessario guiar. Por isso, a pertinéncia de um novo gerenciamento —
defendida por Guy Le Boterf — é aquela que ultrapasse os discursos e seja efetivamente
implantada nas organizacGes, pois "é no saber da arte combinatoria que reside o verdadeiro
valor da empresa. [...] Tudo deve ser inventado nesse campo” (LE BOTERF, 2003, p.14).

Ao discutir aspectos relacionados aos profissionais para administrar a
complexidade, esse autor faz a distingdo entre as nogOes de qualificacdo, de profisséo, de

emprego e de profissionalismo. A qualificacdo subjaz a um julgamento oficial legitimado e
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convencional para uma profissdo, um emprego ou uma funcéo. Agir com competéncia nao é
sinbnimo de qualificagdo quando esta se reduz a diplomas de formacdo inicial, tampouco se
pode opor qualificacdo e competéncia.

Ja a nocgdo de profissdo tem sua origem nas ordens dos profissionais, cuja
existéncia de juramento de respeitar regras e o segredo profissional remonta a Idade Media.
H& uma relacdo estreita entre a profissdo, a ética e os saberes.

O emprego gira em torno de saberes, embora o entendimento de emprego
discutido seja especifico a uma organizacdo particular. J& o profissionalismo e as
competéncias estdo ligados as pessoas; portanto, é singular, fato que torna a substituibilidade
total impossivel.

Zarifian (2001) discute o modelo® da competéncia estabelecida por meio de uma
escolha clara a ser feita pelas empresas. Estas ndo podem, ao mesmo tempo, preconizar o
desenvolvimento, a mobilizagdo e a valorizagdo das competéncias dos assalariados e
empregar calculos perversos de produtividade do emprego, nos quais estes mesmos
assalariados séo considerados custos a reduzir.

Portanto, competéncia, para Zarifian (2001, p.74), “é a faculdade de mobilizar
redes de atores em torno das mesmas situacdes, é a faculdade de fazer com que esses atores
compartilhem as implicacGes de suas a¢des, € fazé-los assumir areas de co-responsabilidade”.

Na definicdo de competéncia do autor reside a tomada de iniciativa e de
responsabilidade, privilegiando-se funcionamentos organizacionais novos. Com esse
posicionamento, evidencia-se uma constru¢cdo conceitual em torno do ‘“modelo da
competéncia” como oposi¢do as versdes neoliberais de gestdo da méao-de-obra, que tendem a
utilizar o rétulo do “procedimento competéncia”.

Zarifian (2003) afirma que, para superar os modelos historicamente dominantes,
como o da profissdo (construido a partir de corporacdes artesanais urbanas) e o do posto de
trabalho (implantado de maneira extensiva sob a égide do taylorismo), é preciso uma
transformacéo de longo prazo.

Destarte, as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho passaram a estabelecer
uma nova concepg¢do de trabalho e, por conseguinte, de competéncia (ZARIFIAN, 2003,
KUENZER, 2014). Trata-se, pois, de uma relacdo entre sujeito e objeto mediada pela
microeletronica, desencadeando a valorizacdo da relacdo teoria/pratica e a preocupacao

pedagogica de promover cursos de formagéo inicial e continuada (KUENZER, 2014).

8 A denominagio “modelo de competéncia” em substitui¢do ao termo “logica da competéncia” € para evitar o
lado determinista que se atribui espontaneamente a palavra “logica” (ZARIFIAN, 2003).
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No Brasil, os modelos da profissdo e do posto de trabalho exerceram e ainda
exercem influéncia nas relagbes de trabalho e na concepcdo de formacdo da educacgdo
profissional. Todavia, na atualidade, a construcdo de uma educacéo profissional diferenciada,
centrada na autonomia do aprendente e na sua relagdo com o saber, encontra-se em curso.

Para Frigotto (2014), o viés tedrico que orienta as politicas publicas de educacao
profissional de emprego e renda incide nos efeitos sem buscar agir na origem ou causa dos
problemas. O autor alerta para a superacdo que se traduz em fazer politicas sociais
direcionadas ao desenvolvimento, que s pode ser efetivado com a garantia de direitos sociais
e subjetivos. Destaca, ainda, a necessidade de se entender o papel da educacdo basica e
profissional, enquanto préticas sociais mediadoras das relagcBes sociais, econdmicas e
culturais. Nas palavras de Frigotto (2014, p.21):

E, pois, fundamental que se tenha claro que o caminho percorrido na relagéo entre
educacdo e desenvolvimento nos marcos da teoria do capital humano, da sociedade
do conhecimento e da pedagogia das competéncias e da empregabilidade, ndo nos
ajuda a entender o processo histérico da producdo da desigualdade entre nacfes e no
interior delas. Pelo contrério, trata-se de concepgdes que nos afastam deste
entendimento e do papel da educacgéo bésica e profissional enquanto préticas sociais
mediadoras das relacbes sociais, econdmicas e culturais. [...] A educacdo
profissional que se vincula, pois, a outra perspectiva de desenvolvimento e de
politicas publicas demanda uma dupla articulagdo: com a educacdo bésica e com
politicas de geragdo de emprego e renda. A expectativa social mais ampla é a de que
se possa avancar na afirmacdo da educagdo unitaria e, portanto, ndo dualista, que
articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e
condicdo da cidadania e democracia efetivas.

Para o autor, o grande desafio do século XXI ndo é o da producdo, mas, sim, a
capacidade social do acesso democréatico ao que é produzido. Kuenzer (2014) corrobora, ao
discutir as relagcdes entre mundo do trabalho e escola, pois afirma que reduzir a educagéo
profissional a pratica compreendida apenas como atividade de reprodugdo mecénica de
formas operacionais é empobrecé-la, uma vez que se trata de uma estratégia pedagdgica
eficaz no taylorismo/fordismo, mas que resulta inadequada frente ao objetivo de desenvolver
competéncias relativas a identificagdo e compreensdo de situacfes que escapam a

regularidade e, por isso, demandam solu¢fes nédo prescritas. Portanto,

Para que seja possivel a aproximagdo produtiva da pratica na perspectiva da
producdo do conhecimento, é preciso alimentar o conhecimento com o que ja é
conhecido, com conteldos e categorias de andlise que permitam identificar e
delimitar o objeto do conhecimento e tragar o caminho metodoldgico para chegar a
acontecer. Este trabalho teérico, que por sua vez ndo prescinde da pratica, € que
determinard a diferenga entre pratica enquanto repeticdo reiterada de agdes que
deixam tudo como esti, e praxis enquanto processo resultante do continuo
movimento entre teoria e pratica, entre pensamento e acao, entre velho e novo, entre
sujeito e objeto, entre razdo e emocdo, entre homem e humanidade, que produz
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conhecimento e por isto revoluciona o que esta dado, transformando a realidade.
(KUENZER 2014, p.33).

A autora advoga pela articulagdo entre conhecimento cientifico e conhecimento
tacito para substituir praticas individualistas por um trabalho coletivizado. Nao obstante,
Perrenoud (2001) considera que ha competéncia desde que 0 sujeito encontre meios para
enfrentar a situacdo, gracas a uma reflexdo, a uma exploracdo, a hesitacOes, a tentativas e
erros. Nas palavras do autor:

SituacBes nas quais pode mobilizar recursos cognitivos que permitam tratamento
imediato e amplamente automatizado; situagcGes em que, para dominar a situacao, o
sujeito precisa refletir, ter tempo e investir a energia necessaria para recombinar,
diferenciar e coordenar o0s recursos existentes; situacdes em que o0 sujeito permanece
impotente enquanto ndo adquire novos recursos cognitivos, apds um processo de
desenvolvimento ou aprendizagem. Nos primeiros niveis trata-se de competéncias
adquiridas no presente, enquanto o terceiro designa uma falta de competéncia. [...] O
segundo nivel esta situado entre esses extremos: entre a reagdo que surge quase sem
refletir nem hesitar e a reacéo totalmente inadequada — porque o sujeito € incapaz de
fazer outra coisa, salvo se se dedicar a uma real aprendizagem. (PERRENOUD,
2001, p.173-174).

Portanto, a competéncia ndo precisa ser imediata, pois ndo s6 admite a reflexdo e
a andlise, mas, também, pressupde aprendizagem continua permeada de conceitualizacdes e
operacdes mentais. Nesse sentido, pode-se afirmar que esta concepgdo se aproxima do
postulado de Bachelard discutido no capitulo anterior. Ha, pois, em Bachelard, uma razédo
inesgotavel de renovagdo do espirito cientifico e, por conseguinte, do conhecimento. “Toda e
qualquer verdade nova nasce apesar da evidéncia, toda e qualquer experiéncia nova nasce
apesar da experiéncia imediata” (BACHELARD, 1978, p. 93).

Discutir avaliacdo da competéncia docente por meio da estratégia quadripolar de
Bruyne et al. (1977) oportuniza buscar aspectos convergentes entre Gaston Bachelard e os
autores que fundamentam os demais polos. Nesse sentido, a dialética existente entre
conhecimento e aprendizagem — em constante renovacdo — representa um ponto de
encontro entre a epistemologia bachelardiana, pin¢ada para este estudo, e as discussdes de
David McClelland (1973), Prahalad e Hamel (1990), Le Boterf (2003), Perrenoud (2001) e
Zarifian (2001) sobre competéncia.

Ademais, as discussdes empreendidas por estes autores constituem-se em um
convite a aprendizagem ancorada em um movimento duplo e fundamental, através do qual a
ciéncia simplifica o real e complica a razdo em busca de novas relacdes desveladas por um

conhecimento retificado e em constante transformagéo.
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3.2 Competéncia organizacional

O conceito de competéncia organizacional tem sua génese numa abordagem da
organizacdo como um portfélio de recursos — fisico, organizacional e humano. Ocorre que 0s
atuais entendimentos em torno desse conceito representam uma evolugdo da denominada
Visdo Baseada em Recursos (VBR), cuja base encontra amparo no livro de Edith Pensore,
publicado em 1959, com o titulo Theory of the firm (LIMA, ROCHA, 2012).

Portanto, a abordagem dos recursos da firma distingue-se entre recursos e
competéncias. “Um recurso ¢ algo que a organizagdo possui € tem acesso mesmo que seja
temporario e uma competéncia é construida a partir de um conjunto de blocos denominados
recursos” (MILL et al., 2002, apud FLEURY, FLEURY, 2008, p.32). Nessa perspectiva, é o
portfélio de recursos que cria vantagens competitivas para uma organizacdo, enquanto a
definicdo de estratégias competitivas deve comecar pelo entendimento das possibilidades
trazidas pelos recursos.

Nas décadas de 1980 e 1990, Prahalad e Hamel alargaram as discussdes em torno
da competéncia e da acdo estratégica, quando criaram o conceito de competéncia essencial.
Uma competéncia essencial é o aprendizado coletivo da organizacdo para coordenar diversas
habilidades de producdo, integrando multiplos fluxos de tecnologia (PRAHALAD, HAMEL,
1990).

De acordo com Fleury e Fleury (2008), Prahalad e Hamel diferenciaram
competéncias organizacionais de competéncias essenciais, sendo a primeira categoria definida
como as competéncias necessarias para cada funcéo localizada em diversas areas da empresa;
e a segunda, como aquela que oferece beneficios reais aos consumidores, que ddo acesso a
diferentes mercados e que sdo dificeis de imitar. Para os autores, as competéncias essenciais
sd0 recursos intangiveis e ndo estdo estritamente ligadas a tecnologia, uma vez que podem
estar localizadas em qualquer fungéo.

Partindo desse entendimento, indaga-se: os professores de uma instituicdo que se
ocupa da Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica (EPCT) poderiam ser incorporados
as competéncias essenciais dessa organizagdo? O que pode ser afirmado de imediato é que, ao
definirem suas estratégias competitivas, as empresas identificam suas competéncias essenciais
para 0 negocio e também aquelas necessarias para cada funcdo, e que ambas estdo imbricadas.

Portanto, 0s conceitos de competéncia organizacional e competéncia essencial
subjazem ao mesmo ato norteador sobre o qual a estratégia competitiva passa a ser definida,

qual seja, avaliacdo, aprendizagem e inovagdo. Todavia, apenas aquelas competéncias que
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diferenciam a organizacdo e lhe garantem uma vantagem competitiva sustentavel constituir-
se-d0 em competéncias essenciais.

N&o obstante, Branddo (2012) lembra que equipes de trabalho e unidades
produtivas podem manifestar competéncias coletivas, propriedades que emergem das relagdes
sociais estabelecidas na equipe e da articulagdo entre competéncias individuais de seus
integrantes. A influéncia reciproca entre as competéncias, nos diferentes niveis, constitui-se
em desafio para as organizacbes compreenderem e gerenciarem processos pelos quais a
expressao de competéncia se propaga do individuo para os niveis superiores. Cabe, também,
entender os processos pelos quais a competéncia e outras caracteristicas dos niveis superiores
da organizacdo influenciam a expressao de competéncia pelo individuo.

Trata-se, portanto, da expressao de competéncia como fruto de uma transferéncia,
qgue pode ser ascendente ou descendente, entre o individuo, as equipes e a organizacdo,

conforme mostra a Figura 1.

Figura 1 — Competéncias nos diferentes niveis organizacionais.

CONTEXTO

Competéncias
organizacionais

Competéncias de
equipes ou unidades

Competéncias
individuais

Fonte: Brandao (2012).

Nesse movimento de conceitualizacdo entre as competéncias e niveis
organizacionais, as competéncias individuais sdo definidas como aquelas relacionadas aos
profissionais e as competéncias organizacionais sdo aquelas que se referem a atributos ou
capacidades da organizagao como um todo.

Fleury e Fleury (2008) realizaram diversas pesquisas em empresas transnacionais,
multinacionais e nacionais em processo de globalizacdo e (re) localizacdo de suas atividades

produtivas. A analise desses pesquisadores brasileiros transitou tanto no nivel da organizacao
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como naquele voltado para a sociedade na qual se inserem as empresas e as pessoas. Para
eles, qualquer que seja o foco de analise, 0 macro da sociedade ou o individuo, nenhum desses
niveis conseguira abarcar o todo da sociedade brasileira, uma vez gque representam somente
um grupo que tem mais chances de superar as dificuldades atuais para sobreviver, prosperar e
desenvolver competéncias para aderir e/ou continuar participando do jogo. Dai decorre a
assercdo dos autores de que os modelos de empresas, de paises que vem se delineando, sdo

modelos excludentes.

3.3 Competéncia individual: a abordagem de David Clarence McClelland

David Clarence McClelland, no artigo intitulado “Testing for competence rather
than for intelligence”, publicado em 1973, revisa as principais linhas de evidéncia voltadas
para a validade dos testes de inteligéncia e aptiddo, cujas inferéncias realizadas no estudo
conduziram as atuais discussdes em torno dos testes.

O autor discutiu o poder dos testes de inteligéncia e aptiddo, ja que a validade
destes foi questionada ainda nos anos de 1950, no ambito dos trabalhos do Conselho de
Pesquisa de Ciéncias Sociais, do qual McClelland foi presidente. Ocorre que, enquanto o
nivel de grau atingido pelo respondente parecia relacionado com medidas futuras de sucesso

na vida, o desempenho dentro do grau foi apenas ligeiramente correlacionado. Em suma,

[...] ter formacdo escolar ou graduacdo deu uma credencial que abriu certos
empregos de nivel superior, mas os alunos mais pobres no ensino médio ou
faculdade deram-se tdo bem na vida como os melhores alunos. [...] Eu levei 0s oito
melhores alunos em uma classe final da década de 1940 na Universidade Wesleyan,

onde eu estava ensinando — todos os alunos nota A — e comparei 0 que eles
estavam fazendo no inicio da década de 1960 com o que oito estudantes realmente
pobres estavam fazendo. [...] Para minha grande surpresa, eu ndo poderia distinguir
as duas listas de homens 15-18 anos mais tarde. Havia advogados, doutores,
cientistas e professores da faculdade e do ensino médio em ambos os grupos.
(McCLELLAND, 1973, p.2 — tradugio nossa).’

® No original: “[...] being a high school or college graduate gave one a credential that opened up certain higher
level jobs, but the poorer students in high school or college did as well in life as the top students. [...] I found
this hard to believe until 1 made a simple check. | took the top eight students in a class in the late 1940s at
Wesleyan University where | was teaching—all straight A students s—and contrasted what they were doing in
the early 1960s with what eight really poor students were doing. [...] To my great surprise, I could not
distinguish the two lists of men 15-18 years later. There were lawyers, doctors, research scientists, and college
and high school teachers in both groups”.
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Os registros desse estudo de MacClelland nas pesquisas realizadas na década de
1960, nos Estados Unidos e na Gra-Bretanha, reforcaram a sua relevancia no que tangem a
discussdo sobre desempenho profissional e, por conseguinte, sobre competéncias individuais.

O livro publicado pelo socidlogo americano Ivar Berg, em 1970, intitulado
Education and Jobs: The Great Training Robbery, resumiu estudos que demonstraram que
nem a quantidade de educacao formal recebida pelos individuos, tampouco as notas na escola,
estdo relacionadas com o sucesso vocacional de um trabalhador de fabrica, de um caixa de
banco ou de um controlador de trafego aéreo. Ele argumentou, apesar das alegacdes da teoria
do capital humano em economia'®, que a escolaridade das pessoas nem sempre corresponde
aos seus niveis de habilidade.

De forma complementar, MacClelland, em 1973, fundamentado em um estudo de
Taylor, Smith e Ghiselin de 1963, afirma que, mesmo para trabalhos de natureza
extremamente intelectual, o desempenho superior ndo esta relacionado com as melhores notas
na faculdade. Ocorre que houve uma espécie de meritocracia mitoldgica perpetuada pelo
movimento dos testes, ja que nenhuma das medidas de mérito tem significativa validade
demonstravel em relacdo a quaisquer medidas fora do que MacClelland chamou de charmed
circle.

O autor traz a tona as repercussdes trazidas pelo uso dos testes de inteligéncia na
educacao, questionando o porqué de chamar a exceléncia tais testes e, ainda, de se justificar
manter a melhor educacdo para aqueles que ja estdo se dando bem nesses testes. Nesse
sentido, considera-se que as reflexdes patentes e latentes contidas no estudo de MacClelland*!
continuam oportunas para as pesquisas vinculadas a avaliacdo educacional e institucional,
considerando os estudos realizados nesse campo nos anos seguintes.

O pesquisador brasileiro Heraldo Marelim Vianna, em livro de 1989, intitulado
Introducdo a Avaliacdo Educacional — no qual aborda temas como a avaliacdo escolar € a
aptiddo académica, as dificuldades em torno da selecdo dos candidatos a universidade e os

instrumentos de medida — discute a validade dos instrumentos de medida. A obra desemboca

10 Teoria desenvolvida na década de 1960 na Escola Econdmica de Chicago por Gary Becker e Theodore Schultz
pautada na aquisi¢do do conhecimento e desenvolvimento de competéncia que atendessem as necessidades do
mercado. Dentre os principios basilares dessa teoria encontra-se o conhecimento, por este ser um fator de
producdo, e, ainda, constitui-se em um bem (capital) a ser agregado ao trabalhador. No &mbito da economia
globalizada, nas décadas seguintes, incrementa-se a essa teoria uma perspectiva de sociedade do/para
conhecimento da qual passam a ser exigida novas qualificacfes dos trabalhadores e novas competéncias
profissionais (LIMA, ROCHA, 2012).

11 As bases do estudo encontram-se referendadas em publicacdes de Thorndike e Hagen, (1959); Holland e
Richards (1965) e Elton e Shevel (1969), de acordo com McClelland (1973).
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em um estudo de predicdo, cujas limitacbes nem sempre representam a falta de validade do
preditor, mas, sim, indicam problemas com o critério estabelecido. Nas palavras de Vianna
(1989, p.127):

A ocorréncia de baixas correlacdes nem sempre refletem, assim, falta de validade do
preditor, indicam a possibilidade de que o critério seja inteiramente questionavel.
Apesar dessas limitacdes, as notas continuam sendo usadas [...]. E preciso ressaltar
que, desse modo, quando um certo teste ndo apresenta grandes possibilidades de
predizer futuros desempenhos, fica-se na divida se essa responsabilidade cabe ao
proprio teste ou se decorre de problema de relacionar com o critério utilizado
(Cronbach, 1970). A validade de critério de um teste esta sempre relacionada a um
determinado fator, que, entretanto, pode sofrer a influéncia de outros fatores que néo
estdo associados a variavel preditora (teste), o que afeta a magnitude do coeficiente
de validade.

Assim sendo, o0 autor ndo s6 corrobora as proposicdes levantadas, na década de
1970, por McClelland, em torno da validade dos testes de aptiddo, como apresenta estudos e
reflexdes basilares para o campo da avaliagdo educacional brasileira. Os dois pesquisadores
sdo enfaticos em seus apontamentos, quando afirmam que existem fatores que ndo estdo
associados a variavel preditora (testes), fato que traz a tona ndo somente as dimensdes
cognitivas, mas, também a social, a econémica e a politica, a serem consideradas, tanto na
elaboracdo do instrumento, como na interpretacdo que se pretende dar aos resultados.

Nessa esteira, destaca-se 0 modelo de avaliacdo baseado em objetivos
comportamentais e em metodologia de analise quantitativa, delineado por Raph Tyler (1902-
1994), na década de 1960, e que ainda hoje influencia ndo somente a cultura pedagdgica
norte-americana, mas também a brasileira, apesar das reacGes e criticas que contribuiram para
a criacao de novos modelos de avaliacdo ao longo do século XX.

O fato é que, apesar de o publico em geral e a maioria dos psicélogos pensarem
que os testes de inteligéncia drenavam habilidades que seriam responsaveis pelo sucesso no
trabalho, as evidéncias eram menos satisfatorias do que se poderia pensar que deveriam ser
para justificar essa confianca, conforme McClelland (1973).

Sobre os testes voltados para o coeficiente de inteligéncia (QI), o autor cita a
proximidade entre os achados dos estudos de Terman e Oden, realizado em 19472 | e de
Jensen, realizado em 1972, cujas conclusdes apontaram que o QI se relaciona com indicadores
de vida real da habilidade.

Para McClelland (1973), os testes de inteligéncia ndo sdo tidos como irrelevantes

ou sem importancia, mas afirma, enfaticamente, quanto possivel, que os estudos de Lewis

120 estudo de Terman e Oden (1947) indicou que os superdotados tiveram mais sucesso ocupacional, marital e
social do que o grupo médio (McCLELLAND, 1973).
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Terman (1877-1956) ndo demonstram inequivocamente que esse tipo de capacidade, medida
pelos testes de inteligéncia, seja responsavel pelo maior sucesso de criangas com QI alto. Para
0 autor, os estudos de Terman eram ingénuos. Nenhuma tentativa foi feita para equacionar a
oportunidade de ser bem sucedido profissional e socialmente.

Assim, os testes fornecem informagdes realistas sobre a presenca de uma
desvantagem, de acordo com Cronbach (1970) apud McClelland (1973). Para o autor, é
preciso que se reconheca que séo aqueles que estdo no poder em uma sociedade que, muitas
vezes, decidem o que € uma desvantagem. Dai a necessidade de todos serem mais cautelosos
sobre a aceitacdo de critérios finais de capacidade para padrdes impostos por grupos que
estejam no poder.

Ocorre que muitas das correlacfes celebradas entre os chamados escores de teste
de inteligéncia e o sucesso ndo podem colocar uma maior reivindicacdo para representar um
fator de habilidade. Conforme McClelland (1973), tais corre¢des podem ter validade para
prever o sucesso na escola, pois este depende de tomar tipos similares de testes. Contudo, nem
0s testes, tampouco as notas escolares, parecem ter muito poder para preverem a verdadeira
competéncia em muitos resultados na vida além das vantagens que as credenciais representam
para os individuos em questao.

Com efeito,

Né&o ha estudos que mostrem que as pontuagdes dos testes de inteligéncia em geral
preveem a competéncia com todos os outros fatores controlados? Eu sé posso
afirmar que eu tive um trabalho muito grande procurando um bom estudo
cuidadosamente controlado do problema, porque os testadores simplesmente ndo
trabalharam muito arduamente com ele: eles acreditaram tanto que eles estavam
medindo a verdadeira competéncia que eles ndo se preocuparam em tentar provar.
Estudos existem, € claro, que mostram correlagdes positivas significativas entre
pontuacbes de testes especiais e habilidades relacionadas ao trabalho. [...] As
pontuacBes dos testes de capacidade motora estdo relacionadas a proficiéncia como
operador de veiculo (GHISELLI, 1966). E assim por diante. Aqui estamos no
terreno seguro e incontroverso de usar testes como amostras de critério. Mas isso é
um grito distante de inferir que ha um fator de habilidade geral que permita que uma
pessoa seja mais competente em qualquer coisa que tenta. A evidéncia para este
fator de habilidade geral acaba por ser fortemente contaminada pelo poder daqueles
que estdo no topo da hierarquia social para insistir que as habilidades que eles tém
sdo aquelas que indicam capacidade adaptativa superior. (McCLELLAND, 1973,
p.6-7 — tradugdo nossa).'®

13 No original: “are there no studies which show that general intelligence test scores predict competence with all
of these other factors controlled? | can only assert that | have had a very hard time finding a good carefully
controlled study of the problem because testers simply have not worked very hard on it: they have believed so
much that they were measuring true competence that they have not bothered to try to prove that they were.
Studies do exist, of course, which show significant positive correlations between special test scores and job-
related skills. [...] Motor ability test scores are related to proficiency as a vehicle operator (Ghiselli, 1966). And
so on. Here we are on the safe and uncontroversial ground of using tests as criterion samples. But this is a far cry
from inferring that there is a general ability factor that enables a person to be more competent in anything he
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Partindo do entendimento de Zarifian (2003) de que a competéncia reside na
inteligéncia pratica e de que esta deve ser tomada como uma inteligéncia nucleada pela
compreensdo das situacdes — compreensdo na qual o conhecimento é mobilizado —, é
possivel afirmar que essa ideia aproxima-se das reflexdes levantadas por McClelland nos anos
de 1970, uma vez que este alertou para o equivoco de se inferir, recorrendo aos testes, que um
individuo poderia ser mais ou menos competente que outro em qualquer situacao.

O estudo representou ndo somente um eco sobre a impossibilidade de se prever a
verdadeira competéncia, mas, também, questionou os propoésitos da educacdo. Em
McClelland, os habitos, os valores e o0s interesses associados ao status de classe sdo apontados
ndo somente como fatores intervenientes, mas, também, como limitacdes em torno das
medidas de proficiéncia do trabalho para validar testes da habilidade.

Zarifian (2003), trés décadas depois, parte do pressuposto de que a competéncia
profissional é exercida sobre diversas situacdes, e estas envolvem um quadro contextual
amplo, repleto de problemas a serem enfrentados pelos individuos. Dai a maxima do autor de
que uma situacdo se constitui de todas as interagbes com outros atores que condicionam as
iniciativas e concorrem para 0 Seu SUcesso.

Embora os dois autores estejam inscritos em movimentos distintos aos que foram
estabelecidos pelas abordagens americanal* e francesa sobre competéncia, tanto Zarifian
(2001; 2003) como McClelland (1973), em suas discussdes, ndo perdem de vista a formacao
do individuo em seu contexto social, cultural, politico e econdmico. Este é um didlogo
relevante a ser mencionado entre os dois tedricos. Ademais, “a competéncia individual ndo é
nada sem o conjunto de aprendizagens sociais e de comunicaces que a nutrem de todos 0s
lados” (ZARIFIAN, 2001, p. 56).

Para McClelland (1973), apesar de as criticas ao movimento dos testes ndo serem
novas, as crengas sobre as quais 0 movimento encontra-se alicercado impediram que as
objecdes teoricas e empiricas gerassem impactos de maior propor¢do. Assim, 0 movimento
dos testes continuou a crescer na sociedade. Para o autor, € improvavel que os testes possam

ser simplesmente interrompidos, embora 0s grupos minoritarios tenham o poder politico para

tries. The evidence for this general ability factor turns out to be contaminated heavily by the power of those at
the top of the social hierarchy to insist that the skills they have are the ones that indicate superior adaptive
capacity”.

14 No modelo americano os conceitos de competéncia receberam influéncia do modelo taylorita-fordista. Os
modelos franceses partem de uma perspectiva multidimensional, transcendendo a qualificacdo/
profissionalizag@o, sendo o individuo o foco das discussdes. (LIMA, ROCHA, 2012).
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pard-los — haja vista que os testes se tornam discriminatorios contra aqueles que ndo foram
expostos a cultura, pois filtram sua entrada nas instituicdes.

Ele ainda defende que os critérios para estabelecer a validade das medidas nao
devem ser as notas na escola, mas, sim, as notas na vida, no sentido tedrico e pratico mais
amplo. A abordagem alternativa apresentada por McClelland (1973, p.7-12) considerou o
seguinte questionamento: como um teste de competéncia aproxima-se de um teste de
inteligéncia tradicional?

Desse modo, 0 autor apresentou seis pistas orientadoras a questdo levantada, a
saber: o melhor teste é a amostragem por critério; os testes devem ser projetados para
refletirem mudancas no que o individuo aprendeu; tornar pablico e explicitar como melhorar a
caracteristica testada; os testes devem avaliar as competéncias envolvidas nos grupos de
resultados na vida; os testes devem envolver tanto o comportamento operante quanto o
respondente; e, por fim, os testes devem mostrar padrdes de pensamento operantes para obter
generalizacdo méaxima para varios resultados de acéo.

O primeiro principio defendido por McClelland pressupfe que a amostragem do
trabalho teria que se basear tanto na teoria quanto na pratica, ou seja, o melhor teste é
amostragem por critério. O autor alerta para que ndo se confie nos julgamentos dos
supervisores de quem sdo os melhores em uma determinada profissdo, porque isso ndo &,
estritamente falando, analise do trabalho, mas uma analise do que os supervisores pensam que
envolve melhor desempenho. O psicologo afirma que para saber o qudo bem uma pessoa pode
dirigir um carro (o critério), deve ser experimentada sua capacidade de fazé-lo, dando-lhe um
teste de motorista.

Lembra, ainda, que os testes de habilidades académicas sdo bem sucedidos,
precisamente porque envolvem amostragem de critério em sua maior parte. Ninguém poderia
contestar se tivesse sido amplamente reconhecido que isso era tudo o que estava acontecendo
quando os testes de aptiddo foram usados para preverem quem iria bem na escola. Contudo, o
problema comecou quando as pessoas assumiram que essas habilidades tinham alguma
validade mais geral, como implicito no uso de palavras como inteligéncia.

Portanto, a amostragem de critério envolve teoria e préatica e pressupde uma
sofisticacdo nos métodos e nas andlises. Para escolher futuros empresarios, cientistas
pesquisadores, lideres politicos, perspectivas de um casamento feliz, os testadores terdo que
fazer analises comportamentais cuidadosas desses resultados e, em seguida, encontrar
maneiras de amostrar o comportamento adaptativo com antecedéncia. McClelland (1973)

alertou para a necessidade de uma revisao do papel desempenhado pelos testes, embora tenha
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reconhecido que a tarefa ndo é facil, pela exigéncia de novas habilidades psicoldgicas que ndo
estdo normalmente no repertorio do testador tradicional.

O segundo principio orientador da abordagem alternativa de McClelland
constitui-se uma consequéncia do primeiro. Para 0 autor, se comegarmos a usar como testes
amostras de comportamentos de resultado na vida, entdo uma maneira de determinar se esses
testes sdo validos é observar se a capacidade da pessoa de realiz&-los aumenta a medida que
sua competéncia no comportamento de resultado na vida cresce. Portanto, os testes devem ser
projetados para refletirem mudancas no que o individuo aprendeu.

O terceiro principio pressupBe tornar publico como melhorar a caracteristica
testada e contrasta com a préatica atual, na qual os psicologos se esforcam — apoiados pelo
comité de ética da American Psychological Association (APA) — para manterem as respostas
a muitos testes em segredo, para evitar que as pessoas pratiquem e aprendam como fazer
melhorar ou falsificar altas pontuacdes. Falsificar uma pontuacdo alta é impossivel quando se
estd executando o comportamento do critério, como em testes de leitura, ortografia ou de
como dirigir um carro. A falsificacdo torna-se possivel quanto mais indireta for a conexdo
entre 0 comportamento do teste e 0 comportamento do critério.

Nesse sentido, tornar explicito ao aprendiz qual seré o critério de comportamento
que serd testado significa, tanto para os profissionais como para os alunos envolvidos, que
ambos podem colaborar abertamente na tentativa de melhorar a pontuacdo do estudante no
teste de desempenho.

McClelland (1973) lembra que o The lowa Test of Basic Skills, um teste de
desempenho escolar, segue esse modelo. Nele, tanto estudante como professor sabem como o
aluno sera testado, como deve ser a preparacdo e como serd a forma de pontuacdo em
ortografia, leitura ou aritmética.

O autor propde, por meio de sua abordagem, que todos os testes sigam esse
modelo, pois fazer o contrario é envolver-se em jogos de poder com os candidatos sobre o
sigilo das respostas e fingir conhecimento do que esta por tras das correlagdes, o que de fato
n&o existe.

O quarto principio orienta que o0s testes avaliem as competéncias envolvidas nos
grupos de resultado na vida. Se a inteligéncia geral ou os testes de aptiddo forem abandonados
e avangarmos para a amostragem por critério com base na analise do trabalho, existe o risco
de que os testes tornem-se extremamente especificos para o critério envolvido, conforme
McClelland (1973).



61

Nesse sentido, o Project ABLE, de Robert Mills Gagné (1916-2002), de 1965, por
meio do qual foram identificadas mais de sessenta habilidades manuais para ser um atendente
de posto de servico, é citado como um exemplo emblematico por McClelland (1973), pois,
naquele estudo, ndo foi possivel obter na avaliacdo um indice simples sobre se um atendente
teria sido ou ndo agradavel para os clientes.

Algumas competéncias podem ser cognitivas tradicionais, envolvendo habilidades
de leitura, escrita e calculo, outras, porem, podem envolver o que tem sido chamado
tradicionalmente de variaveis de personalidade, embora McClelland (1973) prefira considera-
las, também, como competéncias. E o caso das seguintes habilidades: comunicacéo,
paciéncia, definicdo de metas moderadas e desenvolvimento do ego.

Em suma, no quarto principio da abordagem reside também o pressuposto de que
h& um tipo geral de competéncia que se desenvolve com a idade e com um nivel mais alto em
algumas pessoas do que em outras, conforme estudos de Erikson, (1950), Loevinger, (1970) e
White, (1959), citados por McClelland (1973). Com efeito,

Costa (1971) recentemente desenvolveu um cddigo de Teste de Apercepcao
Tematica para o desenvolvimento do ego que parece ter muitos dos aspectos
procurados na nova dire¢do de medigdo proposta. As caracteristicas de pensamento
mostradas representam comportamento de critério no sentido de que no Estégio 1,
por exemplo, a pessoa esta pensando em um nivel conformista passivo, enquanto no
Estagio 4, ele representa as pessoas em suas histérias como tomando iniciativa em
nome de outras (uma competéncia mais desenvolvida). A pontuacdo dessa medida
prediz muito bem quais alunos do ensino fundamental ou médio serdo percebidos
por seus professores como mais competentes (mesmo quando as correlagbes com
inteligéncia e desempenho escolar sdo removidos) e, além disso, um tipo especial de
educagdo na escola secundéria eleva os alunos na escala de desenvolvimento do ego
significativamente. Ou seja, 0 treinamento projetado para desenvolver um senso de
iniciativa produziu resultados que foram refletidos com sensibilidade nesse escore.
Alunos e professores podem colaborar para aumentar este tipo de pensamento que
deve preparar os alunos para uma acdo competente em muitas dimensdes da vida.
(McCLELLAND, 1973, p.11 — tradugdo nossa).'®

Para o autor, a definicdo de metas moderadas é importante em jogos relacionados

a conquistas. Metas muito altas ou muitas baixas, na maioria das situagdes da vida, podem

15 No original: “Costa (1971) recently has developed a Thematic Apperception Test code for ego development
which appears to have many of the aspects sought in the new measurement direction proposed here. The thought
characteristics sampled represent criterion behavior in the sense that at Stage 1, for example, the person is
thinking at a passive conformist level, whereas at Stage 4, he represents people in his stories as taking initiative
on behalf of others (a more developed competency). The score on this measure predicts very well which junior
or high school students will be perceived by their teachers as more competent (even when correlations with
intelligence and grade performance are removed), and furthermore a special kind of education in junior high
school moves students up the ego development scale significantly. That is, training designed to develop a sense
of initiative produced results that were reflected sensitively in this score. Pupils and teachers can collaborate in
increasing this kind of thinking which ought to prepare students for competent action in many spheres of life”.
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levar ao fracasso. Ocorre que muitas situacdes de desempenho foram concebidas para medir a
tendéncia de estabelecer metas moderadas e alcancaveis e, por conseguinte, ajudam a pessoa a
aprender como definir metas mais realistas no futuro.

Portanto, a competéncia em McClelland constitui-se de caracteristicas subjacentes
ao individuo, que se relacionam com o seu desempenho na realizagdo de tarefas em muitas
situacOes da vida.

O quinto principio diz respeito a uma das limitacbes de quase todos os testes
existentes, uma vez que eles estruturam a situacdo com antecedéncia e exigem um certo tipo
de resposta do candidato. Eles objetivam avaliar a capacidade de uma pessoa para emitir um
tipo de resposta ou fazer uma escolha. Trata-se da necessidade de os testes envolverem tanto o
comportamento operante quanto o respondente.

Contudo, a vida fora dos testes raramente apresenta ao individuo alternativas téo
claramente definidas. E por isso que, nas analises de McClelland (1973), a atencéo volta-se
para um comportamento operante mais realista na geracdo de solucdes alternativas, devendo,
portanto, ter mais poder de previsdo para uma variedade de situacBes nas quais 0 que se
espera que a pessoa faca ndo seja tdo altamente estruturado como nos testes padrdo
respondentes.

O movimento em direcdo a definicdo de objetivos comportamentais em testes
ocupacionais pode levar a uma grande especificidade e enormes inventarios de pequenas
habilidades que tém pouco poder preditivo geral, conforme abordagem de McClelland (1973).

Nesse sentido, no sexto principio, o autor propde que se foque na defini¢do de
coédigos de pensamento, porque, quase por definicdo, eles ttm uma gama mais ampla de
aplicabilidade para uma variedade de possibilidades de acdo. Isto é, eles representam uma
ordem superior de abstracdo comportamental para qualquer ato, o qual ndo tem a capacidade
de representar outros, como uma palavra faz. Os testes devem mostrar padrdes de pensamento
operantes para que se obtenha generalizagdo méaxima para varios resultados de acéo.

O autor aponta como provavel que o testador do futuro consiga encontrar
competéncias de caracteristicas generalizaveis nos resultados de vida, se comecar enfocando
os padrdes de pensamento, em vez de tentar inferir quais pensamentos devem estar por tras
dos agrupamentos de acdo que surgem em varios fatores no processo de analise de tracos
tradicionais.

O autor defendeu essa abordagem por mais duas décadas, embora relate ndo ter
percebido seus efeitos sobre 0 movimento de testes. Na opinido de McClelland (1973), um

dos porqués reside no fato de as pessoas insistirem em afirmar que a pontuagéo “n”, constante
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de seu modelo tedrico para a competéncia, é invalida porque ndo prevé as notas na escola, 0
que McClelland classifica como irénico, uma vez que foi projetada precisamente para
preverem os resultados na vida e ndo as notas na escola. Todavia, 0 problema pratico da
abordagem segundo o proprio estudioso — excetuando o tempo requerido para a codificacdo
de contetdo — é a falta de confiabilidade das medidas de pensamento operantes.

De certo modo, a falta de confiabilidade das medidas de pensamento pode ser uma
virtude, se elas encorajam os educadores a pararem de pensar apenas na selecao e comecgarem
a pensar mais em avaliar o progresso educacional (McCLELLAND, 1973).

Para o autor, isso, de modo algum, significa que a confiabilidade do teste é
sempre sem importancia. As vezes serd importante diagnosticar, de forma confiavel, as
deficiéncias que sdo criadas. Em outras ocasifes, 0s testes terdo que ser usados para
identificar os que tém maior probabilidade de realizar bem um determinado trabalho.

O fato é que, embora 0s seis principios enumerados para 0 novo movimento de
testes possam afetar os testes ocupacionais, permanece o fato de que os testes tiveram seu
maior impacto nas escolas, causando 0os maiores danos nessa area ao induzirem falsamente as
pessoas a acreditarem que um bom rendimento escolar garantiria que elas seriam mais
competentes e, portanto, mais propensas a se darem bem na vida por causa de algum fator de
habilidade real (McCLELLAND, 1973).

O estudo de McClelland, realizado nos anos de 1970, indica o abandono do termo
inteligéncia e a adocdo da denominacdo teste escolar de desempenho, pois, para o0 autor, este
é composto por conteudos especificos. Dai a adequabilidade do termo na visdo do autor.

Ja com relacdo as realizacbes ndo especificas de conteudo, anteriormente
chamadas de aptiddes, elas preveem as competéncias de realizacdo de testes e manipulacdo de
simbolos, e essas competéncias sdo centrais para certos critérios de resultados na vida.
Contudo, o autor assevera que € um grave erro pratico e tedrico rotulé-las de inteligéncia geral
com base nas evidéncias do estudo. Desse modo, os resultados dos testes tornam-se um
dispositivo para ajudar os alunos e professores a redesenharem o processo de ensino e
aprendizagem, para que obtenham objetivos mutuamente acordados (McCLELLAND, 1973).

Na abordagem da competéncia, em David McClelland, os conhecimentos, as
habilidades e as atitudes dos individuos sdo elementos constituintes e constituidos por uma
competéncia geral que se desenvolve com a idade do individuo, cujo treinamento projetado
passa a ser 0 meio para desenvolver o senso de iniciativa das pessoas, conforme mostra a

figura 2.
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Figura 2 — A competéncia individual em McClelland
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Fonte: Elaboracéo prépria

Os habitos, os valores e 0s interesses associados ao status de classe sdo apontados
ndo somente como fatores intervenientes, mas também como limitages em torno das medidas
de proficiéncia do trabalho para validar testes da habilidade.

O modelo tedrico de competéncia de McClelland passou a ser compreendido e
utilizado ao longo dos anos como ferramenta de decisdo das praticas de gestdo de pessoas
para planejar, organizar, integrar e aperfeicoar sistemas de recrutamento e selecédo, avaliacao,
levantamento das necessidades de treinamento, identificacdo de potencial, plano de
desenvolvimento pessoal e de carreira, entre outras praticas de recursos humanos, de acordo
com Lima e Rocha (2012).

Nessa discussdo, é oportuno mencionar que o binémio competéncia-desempenho
representa dualidade em linguistica pelas proposi¢cbes de Noam Chomsky, publicadas em
1965, na obra intitulada Aspects of the theory of syntax. Conforme seu pensamento,

A Teoria Linguistica preocupa-se primariamente com um falante ouvinte ideal em
uma comunidade de fala completamente homogénea que conhece perfeitamente a
sua lingua e ndo é afetado por questdes de gramaticalidade irrelevantes, tais como
limitagbes de memodria, distragdes, mudancas de atencdo e interesse e erros
(randdmicos ou caracteristicos) ao aplicar seu conhecimento da lingua no
desempenho real. [...] assim fazemos uma distin¢do fundamental entre competéncia
(o conhecimento do falante-ouvinte de sua lingua) e desempenho (o uso real da
linguagem em situacBes concretas). Somente na idealizacdo estabelecida no

paréagrafo anterior, a performance é um reflexo direto da competéncia. (CHOMSKY,
1965, p.3-4 apud MAIA, 2019, p.159).
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Ocorre que, para Chomsky, apenas no contexto idealizado € que seria permitido
pensar que o desempenho poderia ser reflexo da competéncia. Na visdo chomskyana, no
mundo real, o desempenho néo refletiria a competéncia. De acordo com Maia (2019), nem a
necessidade conceptual virtual da distingdo impediu que muita discordancia e confuséao
fossem levantadas na historia da Linguistica.

Chomsky afirmou ser desnecesséria a confusdo estabelecida quando publicou no
Journal of Psycholinguistic Research, em 2015, o artigo intitulado “Some core constested
concepts”, em que reitera a naturalidade da distingdo entre competéncia e desempenho, em
termos amplos, como sendo constituida por diferencas necessarias entre 0 que sabemos e 0
que fazemos (CHOMSKY, 2015; CHOMSKY, 2018; MAIA, 2019). Em Chomsky, o
desempenho envolve diversos fatores, sendo a competéncia caracterizada como um dentre 0s
demais.

Perrenoud (2001), ao discutir competéncias e complexidade, destaca que
Chomsky, em 1969, ja havia assinalado que as frases que pronunciaremos ou escreveremos
em nossas vidas ndo estdo registradas em um local de nosso cérebro a espera do despertar.
"Nos as inventamos gradualmente a partir de uma competéncia linguistica basica: a formacéo
de um numero indefinido de frases gramaticais e imprevisiveis.” (PERRENOUD, 2001,
p.168).

Destaca, ainda, que, para os linguistas classicos, a competéncia consiste em
produzir enunciados gramaticais. Ja para 0s sociolinguistas ou antropélogos, a competéncia
resume-se na capacidade de ter objetivos pertinentes e relativamente ajustados a situacédo e as
expectativas dos interlocutores.

No contraponto apresentado por Perrenoud (2001) a perspectiva chomskyana para
competéncia reside a seguinte assertiva: seguir o exemplo de Chomsky poderia levar a
seducdo de chamar de competéncia algumas faculdades universais como falar, andar,
perceber, pensar, agir, decidir, lembrar, antecipar, julgar e avaliar. Assim sendo, para
classificar uma competéncia humana baésica, bastaria identificar um verbo de acdo que
remetesse a inimeros contextos indefinidos.

O fato ¢ que “nada garante que agdes logicamente reunidas sob um mesmo
vocabulo mobilizem os mesmos recursos cognitivos.” (REY, 1996, apud PERRENOUD,
2001, p. 169). Por outro lado, Philippe Perrenoud destaca que a competéncia chomskyana
designa uma virtualidade comum a espécie humana — possui fundamentos psicobioldgicos

universais — mais que uma competéncia individual. A excecdo de alguns acidentes
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patoldgicos, todos os seres humanos séo bioldgica e psicologicamente capazes de aprender a
falar e a escutar.

Contudo, essa possibilidade comum ndo explica a capacidade desigual do mesmo
individuo de encontrar as palavras adequadas e as frases mais eficazes de acordo com as
situacGes de comunicacdo, tampouco justifica as distintas capacidades das pessoas em suas
singularidades de se comunicarem em situa¢Ges andlogas. Portanto, para Perrenoud (2001), a
competéncia linguistica basica ndo passa de uma parte da gramatica geradora dos atos de
palavra de um ser humano em particular.

Em sua discussdo sobre competéncia e complexidade pautada, sobretudo na
perspectiva chomskyana, Perrenoud (2001) oferece como sugestdo a ideia geral de que uma
competéncia permite enfrentar um numero indefinido de situacdes diferentes, porém do
mesmo tipo, sem respostas estereotipadas e sem dispor de um repertorio de condutas das
quais se depreende a resposta adequada. Desse modo, 0 autor prospecta a necessidade de
definir familias de situagdes que possam recorrer @ mesma competéncia.

Nesse sentido, o contraponto a perspectiva chomksyana apresentada por
Perrenoud (2001) torna-se oportuno as discussdes empreendidas neste estudo, haja vista
estarem delimitadas nas correntes de pensamento americana e francesa acerca da competéncia
nas quais se encontram inscritos David McClelland e Philippe Perrenoud, respectivamente.

Na abordagem de David McClelland a competéncia individual, os conhecimentos,
as habilidades e as atitudes sdo elementos constituintes e constituidos por uma competéncia
geral, que se desenvolve com a idade do individuo, cujo treinamento projetado passa a ser 0
meio para desenvolver o senso de iniciativa das pessoas.

Jé a distin¢do entre competéncia e desempenho, realizada por Chomsky (1965), o
coloca em posi¢do antagonica ao que fora postulado por McClelland em seu artigo publicado
em 1973. Ora, se para este a competéncia é definida pelos conhecimentos, habilidades e
atitudes e o desempenho torna-se 0 comportamento expresso/observado no contexto laboral,
para aquele a competéncia se constitui em apenas um dos diversos fatores do desempenho do
falante-ouvinte, posicdo que levou Chomsky a afirmar que somente na idealizagcdo o
desempenho é reflexo da competéncia.

Embora McClelland e Chomsky encontrem-se em posi¢cdes opostas em termos
conceituais e epistemologicos acerca da competéncia, convém reiterar que em Chomsky a
competéncia possui fundamentos psicobiolégicos universais sendo determinada em uma

potencialidade comum a espécie humana mais que uma competéncia individual.
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3.4 Avaliacéo de competéncia

Embora, desde a Antiguidade, a avaliacdo tenha sido utilizada para controle dos
trabalhadores, foi com o surgimento do capitalismo e da industria que a avaliacdo do
desempenho humano ganhou significado, conforme Branddo e Guimaraes (2001).

A génese das escalas de avaliacdo por mérito reside nas pesquisas realizadas por
Frederick Winslow Taylor (1856-1915), para a racionalizacdo do trabalho. Trata-se do
principio da Organizacdo Cientifica do Trabalho (OCT), fundamentado na busca da
objetividade e da equidade por meio do procedimento e da regra, tendo como objetivo evitar a
arbitrariedade do dirigente/responsavel hierarquico direto. Nesse contexto, “a avaliagdo
consiste em verificar a realizacdo do prescrito pelas regras e a notacao do pessoal baseia-se no
exercicio regulamentado do trabalho cotidiano” (GARANT et al., 2012, p.74). Portanto, foi o
modelo taylorista-fordista que ampliou a utilizagdo de processos e escalas para avaliar o
desempenho de empregados ainda no século XIX (BRANDAO, GUIMARAES, 2001; LIMA,
ROCHA, 2012).

De acordo com Brandéo e Guimaraes (2001, p. 12),

Ao longo do século XX a avaliacdo do desempenho passou das metodologias de
controle dos tempos e movimentos para processos gque consideram o empregado e
seu trabalho como parte de um contexto organizacional e social mais amplo
(Guimardes, Nader e Ramagem, 1998). A partir da necessidade das organizagdes de
contar instrumentos para estimular o trabalhador a adotar ou reforcar determinadas
atividades, as técnicas de avaliacdo de desempenho foram sendo aperfeicoadas,

valendo-se, principalmente, de contribuicdes das Ciéncias Sociais.

Foi no século XX que se ampliou o debate em torno do tema competéncias,
influenciado por pensadores americanos e europeus, cujas discussfes e entendimentos
acarretaram na evolucdo ndo somente das técnicas usadas na avaliacdo, mas, também,
ultrapassaram as discussGes em torno de duas abordagens: funcionalista e por objetivos de
consequéncias.

A primeira recorre a analise das tarefas e das funcGes de trabalho para definir
objetivos de formacdo. Na segunda, as competéncias correspondem a objetivos especificos
ligados aos efeitos da aprendizagem sobre a prética profissional (BRANDAO, GUIMARAES,
2001; TARDIF, DUBOIS, 2012).

Tardif e Dubois (2012) esclarecem que nas duas categorias ha forte influéncia da

concepcao behaviorista da aprendizagem, fato que levou a fracionar, nos cursos de formagéo
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profissional, os objetos de ensino a partir de recorte das tarefas profissionais. Nas palavras dos

autores:

Esse tipo de segmentacdo é mais evidente na abordagem funcionalista do que na
abordagem por objetivos de consequéncia. Nas duas abordagens sdo bastante
numerosas as competéncias visadas em um programa de formag&o. [...] Contudo,
essa decomposigao parece inspirar-se muito mais na analise das tarefas profissionais
do que na consideracdo das funcGes profissionais. [...] Ha alguns anos, nos paises
francofonos, observa-se um certo consenso de que uma competéncia, contrariando
as abordagens funcionalista e por objetivos de consequéncia, corresponde a um
saber-agir que alguns ndo hesitam em qualificar de complexo. Tal concep¢éo,
embora ndo gere perfis ou referenciais de competéncias idénticos para uma mesma
profissdo dependendo dos atores que os elaboram, contribui para que o nimero de
competéncias que constituem um referencial ou um perfil seja reduzido. Visto que o
enunciado dessas competéncias é muito mais influenciado pelas responsabilidades
profissionais do que pelas funcBes e tarefas profissionais. (TARDIF, DUBOIS,
2012, p.140)

N&o obstante, Branddo e Guimardes (2001) afirmam que, na perspectiva
funcionalista, a avaliacdo € vista como um processo que visa ao desenvolvimento de recursos
humanos e a melhoria da performance do trabalhador no trabalho. E, naquela orientada por
objetivos, a avaliacdo é entendida como um mecanismo utilizado pela organizacdo para
exercer o controle psicossocial sobre os trabalhadores.

No que tange a responsabilidade pela avaliagdo, 0s autores asseveram que as
técnicas evoluiram do modelo de avaliagdo de mao Unica (quando o chefe realiza
unilateralmente diagnostico dos pontos fortes e fracos do subordinado) a avaliacdo 360°
(quando se utilizam feedback e multiplas fontes de informacdo — pares, clientes, chefe e
subordinados). Nesse sentido, avaliar passa a significar “comparar os resultados alcangados
com os esperados de forma que apenas o trabalho previamente planejado deve ser objeto de
avaliacio” (BRANDAO, GUIMARAES, 2001, p.12).

Ora, se a perspectiva epistemoldgica acerca da competéncia que ampara este
estudo considera que “nao ¢ permitido a alguém afirmar que sabe uma coisa mesmo que a
faca, enquanto ndo souber que a faz” (BACHELARD, 1996, p.155), entdo pode-se dizer que
existem ecos da compreensao bachelardiana ndo somente na abordagem de David McClelland
para a competéncia individual, ainda nos anos de 1970, mas, sobretudo, nas discussoes
empreendidas nas duas primeiras décadas do seculo XXI. Diversos pesquisadores
(ZARIFIAN, 2001, 2003; PERRENOUD, 2001; LE BOTERF, 2003; FLEURY, FLEURY,
2008; BRANDAO, 2012; CARBONE et al. 2009; LIMA, 2004, 2018; LIMA, ROCHA, 2012;
TARDIF, DUBOIS, 2012) trouxeram a tona, na presente centlria, perspectivas que

consideraram as relacOes entre o saber e o fazer, alargando, assim, a compreensdo em torno
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da avaliagdo de competéncia, vinculando seus estudos a proposigdes tedricas mais
integradoras que aquelas atreladas as abordagens funcionalistas ou por objetivos.

O fato € que por mais que a organizacédo seja o local onde se utilizam e avaliam as
competéncias, nem a sua producdo, tampouco 0 seu desenvolvimento, encontram-se
encapsulados nas instituicdes. “A competéncia é assumida por um coletivo, mas depende de
cada pessoa individualmente” (ZARIFIAN, 2001, p.63). A competéncia ndo existe no vazio e,
por isso, pressupbe a acdo do individuo. Entdo, tanto a sua producdo como O Seu
desenvolvimento residem nas interacfes intra e extrainstitucionais.

Nesse sentido, avaliacdo e competéncia estdo imbricadas. Com efeito:

A competéncia é realmente a competéncia de um individuo (e ndo a qualificagdo de
um emprego) e se manifesta e é avaliada quando de sua utilizagdo em situacéo
profissional (na relagdo prética do individuo com a situa¢do profissional, logo, a
maneira como ele enfrenta essa situagdo estd no &mago da competéncia). [...] A
competéncia s6 se manifesta na atividade pratica, é dessa atividade que podera
decorrer a avaliagdo das competéncias utilizadas. (ZARIFIAN, 2001, p.67).

Importante ressaltar, nessa imbricacdo, trés limitacfes discutidas por Zarifian
(2001). A primeira diz respeito ao fato de a definicdo de competéncia, acima, ndo informar
nada sobre implica¢des de mutacgdes do trabalho e de sua organizacgdo, podendo essa defini¢ao
ser aplicada a qualquer periodo histérico e a qualquer organizagdo do trabalho. Para o autor, a
acao do operério taylorista poderia ser descrita nos termos dessa defini¢do, mesmo quando a
referéncia do posto de trabalho esta ausente.

A segunda reside na perspectiva neoartesanal que, embora esteja latente,
permanece enraizada na definicdo da competéncia. Ocorre que, na Vvisdo neoartesanal,
deixam-se de levar em conta as condi¢des de uma producdo moderna, as redes de trabalho, a
dimensao coletiva, e tem-se, na avaliacdo, uma tendéncia a isolar o individuo em sua situacéo
de trabalho.

Jé a terceira limitacdo ocorre pela énfase dada a validacdo das competéncias pelos
atores das empresas, que relegam ao esquecimento o fato de que as competéncias apoiam-se
em conhecimentos e em saberes que, por esséncia, nutrem a dindmica da renovagdo. Ha,
portanto, uma dialética de interdependéncia entre competéncias e conhecimentos. Em suma, a
avaliacdo da competéncia pressupde igualmente a avaliagdo do processo que permite o0 seu
desenvolvimento.

Desse modo, compreende-se que a competéncia entendida como “o tomar de
iniciativa” e “0 assumir responsabilidades” de um individuo diante das situagdes profissionais

constitui-se em um conceito integrador, proposto por Philippe Zarifian em sua abordagem



70

tedrica, denominada modelo da competéncia. Essa compreensdo abriga, no seu arcabouco
tedrico, incrementos que buscaram ultrapassar as trés limitacGes apontadas pelo autor em
torno da competéncia e, por conseguinte, da sua avaliagéo.

Em sua abordagem, Zarifian (2001, 2003) parte da assercdo de que ndo se obriga
um individuo a se tornar competente. O que as organizagOes/instituicdes podem fazer é
requerer competéncias e criar condi¢fes favoraveis ao seu desenvolvimento. Nesse sentido,
pode-se afirmar que as competéncias sao sempre contextualizadas, pois a competéncia é de
natureza individual e social simultaneamente.

Com efeito,

E até mesmo social antes de ser individual. Seu recorte individual — a competéncia
desejada no individuo — depende do sistema de papeis estabelecido entre atores. A
distribuicdo das competéncias requeridas ndo concerne a individuos isolados, mas a
parceiros de um mesmo sistema. E, como analisou muito bem Descombres: o0s
parceiros tém coisas diferentes a realizar, mas sdo coisas complementares. (LE
BOTERF, 2003, p.54).

Desse modo, as competéncias individuais dos integrantes de uma equipe de
trabalho tanto influenciam as competéncias coletivas dessa mesma equipe como sofrem
influéncias, em um movimento continuo de retroalimentac&o.

De forma anéloga, as competéncias requeridas de um professor pressupdem
considerar diversos fatores (emocionais, cognitivos, sociais, politicos, econdmicos e
materiais) que influenciam na aprendizagem dos alunos, sobretudo, na Educacédo Profissional
Cientifica e Tecnoldgica (EPCT). Entdo, o que deve (ou deveria) ser considerado como
elemento constituinte das competéncias de um professor da EPCT?

O estudo de Gariglio e Burnier (2012) traz uma discussdo sobre os saberes
mobilizados pelos docentes da educacdo profissional, a partir das representacdes dos sujeitos
professores de diversas instituicdes. Os autores focalizam em dois pontos fundamentais: o
primeiro diz respeito a necessidade de avancar no debate, tanto sobre 0 modelo quanto sobre o
locus da formacdo dos professores, considerando, sobretudo, as suas especificidades. Ja o
segundo volta-se para a urgéncia de se definir politicas de Estado que contemplem
regulamentacdo do exercicio da docéncia na educagdo profissional, estratégias de
profissionalizacdo, definicdo de carreiras, salarios e avaliacao.

Para os autores, o exercicio docente na educacdo profissional constituiu um oficio
feito de saberes, e h4, portanto, o desafio da profissionalizacdo desses professores, sendo
necessaria a producdo de estudos que consigam revelar as singularidades do contexto

profissional no qual os professores encontram-se mergulhados. Eles afirmam que, nas
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instituicdes da rede federal de EPCT, ha a cultura cientifica que valoriza a formacéao de alunos
reflexivos e criativos. Isso, demanda por parte do docente, o enfretamento dos desafios
pedagdgicos e o aprofundamento dos fundamentos tedricos da préatica pedagdgica.

Nesse sentido, reforca-se ndo somente a relevancia, mas, também, a urgéncia de
pesquisas voltadas para a avaliagdo de competéncias docentes, uma vez que se torna
necessario, compreender a relagdo entre o que a instituicdo espera do docente, sem perder de
vista as implicagcdes decorrentes do ingresso desse profissional na carreira de professor do
Ensino Bésico Técnico e Tecnoldgico (EBTT), cujo perfil de formacéo inicial é heterogéneo.

Pires (2019), sobre a atuacdo docente na educacdo profissional, corrobora a
discussdo, ao destacar a existéncia dos seguintes perfis de formacéo inicial: (i) técnicos com
habilitacdo de ensino médio; (ii) professores bacharéis, sem formacdo pedagdgica; e (iii)
licenciados, com pouco ou nenhum conhecimento sobre educacédo profissional e 0 mundo do
trabalho.

Machado (2015) assevera que o perfil do docente para a educacdo profissional
engloba quatro especificidades: planejamento, organizacdo, gestdo e avaliacdo desta
modalidade nas suas relacfes com a educacdo basica e superior. A autora aponta trés niveis de
complexidade, dos quais o perfil do professor devera dar conta: (i) desenvolver capacidades
de usar nivel mais elementar, relacionado a aplicacdo dos conhecimentos e ao emprego de
habilidades instrumentais; (ii) desenvolver capacidades de produzir, 0 que requer o uso de
conhecimentos e habilidades necessarios a concepcao e execucao de objetivos para os quais as
solucdes tecnoldgicas existem e devem ser adaptadas; (iii) desenvolver capacidades de
inovar, nivel mais elevado de complexidade relacionado as exigéncias do processo de geracdo
de novos conhecimentos e novas solucdes tecnoldgicas.

No contexto contemporaneo, passa-se a requerer que o professor seja agente do
ensino, da reflexdo, da pesquisa via acdo critica, cooperativa/coletiva e que assuma o0
compromisso com sua formacao/atualizacdo continuada, tanto na area especifica como na
pedagdgica. Desse modo, as discussdes de Gariglio e Burnier (2012), Machado (2015) e Pires
(2019) reforcam a necessidade de ampliar o debate acerca da construgcdo de uma solida
politica nacional de formac&o de professores para a educacao profissional e tecnoldgica.

Parafraseando Perrenoud (2001), quando se trata das competéncias do professor, é
preciso considerar a existéncia de dois enfoques: competéncias docentes e referenciais de
competéncias. O primeiro tem como objetivo qualificar uma orientacdo geral de uma
formacdo sem que haja a necessidade de descrever essas competéncias, enquanto o segundo

tem como foco orientar a formacao inicial dos professores, em geral, com listas abstratas e
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gerais que ndo conseguem esclarecer a realidade cotidiana da profissdo. Embora, no campo da
educacdo e da formacdo de professores, os procedimentos e andlises das praticas,
possivelmente, sejam 0s que mais se aproximem da realidade do trabalho docente e, por isso,
possibilitem desvelar situacdes singulares enfrentadas por um professor, ainda assim ndo ha
uma lista capaz de abarcar a completude e a complexidade das situagdes vivenciadas por esse
profissional, conforme assevera Perrenoud (2001).

Machado (2015), sobre a especificidade da formacdo de professores para
educacdo profissional, afirma que esta tem em seu objeto de estudo e intervencdo a
tecnologia, cuja configuragdo caracteriza-se como ciéncia transdisciplinar das atividades
humanas de producdo, do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnolégicos.

A docéncia na educacdo profissional, portanto,

[...] ndo se faz sem a avaliacdo de opgles tecnoldgicas, o que requer apreender
conhecimentos tacitos e o estado-da-arte do desenvolvimento tecnoldgico, entender
0s motivos pelos quais ha problemas em aberto mesmo existindo soluces
tecnoldgicas para os mesmos, aprender com licdes deixadas por experiéncias
pessoais ou coletivas e imaginar futuros possiveis ou alternativos das tecnologias.
(MACHADO, 2015, p.16).

Para a autora, € preciso superar o historico de fragmentacdo, improviso e a
insuficiéncia de formacdo pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos professores da
educacdo profissional atualmente. A docéncia extravasa a transmissdo de conhecimentos
empiricos. Dessa compreensdo, pode-se afirmar que, para formar os profissionais requeridos
pela dindmica tecnoldgica difundida mundialmente, “[...] é preciso outro perfil de docente
capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a autonomia
progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares” (MACHADO, 2015,
p.15)%,

Portanto, diante da impossibilidade de apontar de imediato os elementos
constituintes das competéncias do professor da EPCT e seu perfil, é possivel afirmar,
referendada nas discussdes até aqui empreendidas, que as competéncias individuais desse
profissional devem ser compreendidas como um meio para enfrentar a complexidade e as
incertezas nas relacBes alicercadas na prdtica docente em uma sociedade
globalizada/tecnoldgica, onde o professor simultaneamente exerce o papel de avaliador e de

objeto da avaliagéo.

16 Machado (2015), em seu estudo, apresenta uma proposta de cursos de licenciatura destinados a formacéo
inicial de docentes para a educacdo profissional.
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Com base em Le Boterf (2003), pode-se inferir que o profissional competente é
aquele que sabe administrar uma situacdo profissional complexa, considerando cinco saberes
essenciais, quais sejam: saber agir e reagir com pertinéncia; saber combinar recursos e
mobiliza-los em um contexto; saber transpor; saber aprender e aprender a aprender; e saber

envolver-se. Nas palavras do autor:

Sé pode-se agir sobre as condigdes que favorecam o saber combinar e seria ilusorio
querer controla-lo. O saber combinar € inaliendvel, e a sombra que o protege é
propicia a sua criatividade. As competéncias reais dos profissionais ndo podem ser
objeto sendo de antecipacBes probabilisticas. Ndo h& apenas uma maneira de ser
competente em relacdo a um problema ou a uma situacdo, nem ha somente um
comportamento observavel correto. Varias condutas sdo possiveis. (LE BOTERF,
2003, p.12).

Portanto, é o saber combinatério que sedimenta a competéncia, seja ela individual,
coletiva ou a competéncia-chave de uma organizacdo. Quanto mais o profissional puder
combinar, maior sera a sua competéncia. Pode-se dizer que ha competéncia quando o sujeito
encontra meios — reflexdo, exploragdo, hesitacdo, tentativas e erros — para enfrentar as
diversas situacdes profissionais.

Com efeito,

[...] por vezes, a competéncia designa uma capacidade de mobilizacdo imediata e,
outras vezes, uma mobilizacdo mais reflexiva. Na realidade de uma prética
complexa, o contraste ndo é tdo nitido: os profissionais condenados a agir na
urgéncia investem na antecipacdo e na analise. [...] A reflexdo ex post sobre a acéo
permite evitar um erro semelhante em uma situacdo comparavel. [...] Portanto, uma
competéncia profissional exige uma forma de discernimento que permita
proporcionar tempo de reflexdo ao tempo Util e aos riscos que um erro acarreta.
(PERRENOUD, 2001, p. 176).

Assim, tanto para Le Boterf (2003) como para Perrenoud (2001), a competéncia
ndo s6 admite, mas, também, pressupde reflexdo e analise, uma vez que é o trabalho consigo
mesmo de formacdo e de apropriacdo de novos conceitos e novas ferramentas que guiard a
atuacdo do profissional, sobretudo do professor.

Nesse entendimento, encontra-se assente a diferenca entre as competéncias
requeridas institucionalmente e as competéncias reais (a acdo) de um profissional, pois,

conforme esclarece Le Boterf (2003, p.49):

Descrever a competéncia ndo pode limitar-se ao estabelecimento de uma lista de
conhecimentos ou de habilidades nem mesmo & constatacdo de sua aplicagdo. A
competéncia pode ser comparada a um ato de enunciacdo que ndo pode ser
compreendido sem referéncia ao sujeito que o emite ou ao contexto no qual ele se
situa. [...] A competéncia é sempre competéncia — de um ator — em situagdo. Ela
emerge mais do que precede.
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Dai a méaxima do autor de que ndo ha competéncia sendo em ato. A competéncia
ndo reside nos recursos a mobilizar, mas na propria mobilizacdo desses recursos. Para o autor,
0s saberes-recursos ndo constituem a competéncia, mas ampliam ou reduzem as chances de
ser competente.

Ocorre que avaliar uma competéncia ndo quer dizer avaliar um desempenho. A
competéncia remete a conhecimentos, habilidades e atitudes, enquanto o desempenho
envolverd comportamentos observaveis no contexto institucional/profissional.

Garant el al (2012, p.75-77) afirmam que os atuais processos de avaliacdo do
desempenho sdo constituidos de paradoxos que implicam em escolhas geralmente
insatisfatorias. Os autores destacam trés dificuldades a serem enfrentadas:

(i) Em uma avaliacdo, o responsavel hierdrquico deve adotar uma atitude de
empatia para encorajar a confianga e, a0 mesmo tempo, adotar atitude oposta de distancia e
imparcialidade para julgar os resultados.

(ii) O processo de avaliacdo requer levar em conta o curto prazo e o cotidiano para
verificar se 0s objetivos anuais foram atingidos e, ao mesmo tempo, quando necessario, levar
em conta 0 médio e o longo prazos para dar espaco a reflexdo sobre o sentido do trabalho e ao
desenvolvimento das carreiras e dos individuos.

(iii) A avaliacdo exige ficar atento a contingéncia, as circunstancias e ao contexto,
para explicar os desempenhos alcangados e prestar atencdo a coeréncia global, aos aspectos
comuns e transversais que garantem a equidade dos julgamentos sobre esses desempenhos.

Embora a avaliagdo esteja inscrita em uma relacdo assimétrica de poder entre
avaliado e avaliador, é consenso que, qualquer que seja a natureza da organizacao, a avaliagdo
é considerada indispensavel. Porém, o desafio reside em construir um processo avaliatério
gue leve em conta a complexidade em torno da avaliacdo do desempenho profissional, sem
perder vista os aspectos metodoldgicos (fidedignidade e imparcialidade) e os aspectos
socioldgicos (finalidades e efeitos da avaliagéo).

O modelo assalariado-empresariol’, discutido por Zarifian (2003), traz uma

questdo fundamental a ser considerada na avaliagdo de desempenho: em que medida o

170 modelo assalariado-empreséario isola cada individuo, concentrando-o0 no seu préprio interesse puramente
pessoal e tornando-se pseudorresponsavel por produtos que ndo pode criar sozinho. (ZARIFIAN, 2003, p.128).
O modelo de competéncia defendido por Zarifian (2001; 2003) é fruto de uma transformacéo a longo prazo, que
inaugura um novo periodo histérico por meio da superacdo dos dois modelos historicamente dominantes: o
modelo da profissdo e modelo do posto de trabalho. A superacdo desses modelos no mundo do trabalho exige
uma educacéo profissional diferenciada, centrada na autonomia em relagdo ao objeto da aprendizagem e do saber
(ZARIFIAN, 2003, p.11).
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desenvolvimento e a mobilizagdo das competéncias dos individuos, de um lado, e as
modalidades e os critérios de gestdo de desempenho econémico da organizacdo, de outro, s&o
coerentes e convergem entre si?

“Avaliar um individuo diretamente em relacdo ao seu desempenho econdmico é
transforma-lo em puro instrumento, um puro meio, denegar respeito a sua individualidade,
submeté-lo a uma pressdo e um estresse permanentes” (ZARIFIAN, 2003, p.131). O autor
alerta para o risco de submeter o individuo a pressdo e ao estresse acarretados pela avaliagcdo
de um desempenho que ndo seja convergente com os critérios da gestdo de desempenho
econdmico da organizagao.

Tal fato constituir-se-ia em uma ficcdo projetada nos individuos avaliados, uma
vez que estes seriam conduzidos a pensar que sozinhos poderiam ser produtores de
desempenhos em contextos distintos do modelo de competéncia sobre o qual o autor advoga
em contraponto ao modelo de assalariado-empresério.

Desse modo, Zarifian (2003, p.130) considera um equivoco confundir a avaliagao
da competéncia de um individuo com a avaliacdo do desempenho econémico de uma
organizacdo, pois tal fato representa “[...] introduzir um virus de degradacdo na situacao e
opor, de forma ficticia, os assalariados entre si”. Destaca que o desempenho econdmico deve
ser gerenciado de forma coletiva no cotidiano, segundo dispositivos diferentes (gestdo de
custos, rentabilidade, prazos com cliente) daqueles da gestdo da competéncia. O ponto
principal é ndo perder de vista 0 quanto estes dispositivos sdo coerentes com o que esta sendo
profissionalmente pedido/solicitado aos trabalhadores assalariados.

Nenhum dos autores mencionados se opde a observacao e a analise do trabalho e,
por conseguinte, a avaliacdo de competéncias. Contudo, vale destacar que Philippe Zarifian
advoga por uma analise centrada no processo de desenvolvimento profissional, passando por
uma tomada de consciéncia, uma pratica reflexiva em que a avaliacdo ndo se limite aos
desempenhos traduzidos em um algarismo, mas, sim, que penetre na complexidade das
atividades humanas e compreenda os individuos na sua competéncia no exercicio da propria

atividade.
3.5 Avaliagéo de competéncia docente
Avaliacdo de competéncia ou avaliacdo de desempenho dos professores? No

tocante a discussdo sobre avaliagdo de competéncia, é preciso ndo perder de vista que

competéncia dos docentes e referenciais de competéncias séo enfoques complementares.
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Ora, se é fato que a avaliacdo da competéncia qualifica a orientacdo global de uma
formagéo e os referenciais de competéncias sdo conformados em listas gerais e abstratas que
orientam a formacéo inicial dos professores — acerca da realidade cotidiana da profisséo,
conforme Perrenoud (2001) —, entdo também é igualmente verdadeiro afirmar que em suas
especificidades, ambos os enfoques vinculam-se a avaliacdo de desempenho docente, sendo
que o desempenho deve ser compreendido como comportamento do professor evidenciado no
contexto institucional e a competéncia definida a partir de seus macroelementos: 0s
conhecimentos, as habilidades e as atitudes.

Danielson (2011) destaca beneficios e dificuldades na definicdo de competéncia
de professores e, por conseguinte, na sua avaliacdo. Afirma que educadores e autoridades
responsaveis pela definicdo de politicas tém reconhecido as vantagens de se contar com
padrdes claros®® voltados para a formagao profissional e a avaliaco de professores.

Argumenta, em seu estudo, que, quando h&d uma compreensdao compartilhada
acerca do que constitui uma boa docéncia, o didlogo profissional pode organizar-se em torno
de um marco comum e claro, que permitird realizar a avaliacdo docente de maneira
sistematica e coerente. Portanto, o cerne do beneficio de se definir competéncias e padrdes
profissionais para os docentes reside no conhecimento por parte dos professores dos
fundamentos das avaliaces as quais serdo submetidos, podendo, desse modo, prepararem-se
em funcédo dessas competéncias. Do mesmo modo, aos avaliadores caberia prepararem-se para
avaliar o desempenho docente dentro dos mesmos padroes.

Todavia, entre as dificuldades encontradas para o estabelecimento de sistemas de
competéncias docentes, a autora aponta os aspectos culturais. Ocorre que alguns educadores
ficam confortaveis em um sistema de expectativas vago em relacdo ao seu desempenho,
conforme Danielson (2011). Afirma, ainda, que um processo avaliatorio alicercado nesse tipo
de esquema permite flexibilidade méaxima e admite a possibilidade de abuso de poder.

Assim, a avaliacdo, qualquer que seja a sua natureza, sempre se produzira num
espaco social de valores ja existentes, tendo como consequéncia natural a possibilidade de

reforgo dos valores subjacentes a determinada pratica avaliativa. Dai decorre a méxima de que

18 padrdes profissionais estdo presentes em muitas sociedades e visam a diferenciar uma profissdo de uma
ocupacdo. Geralmente sdo elaborados por grupos de profissionais para definir seu campo de atuacéo, saberes e
praticas especificas, bem como proteger a integridade da profissdo. Os padrdes profissionais para a avaliagdo de
pessoal sdo normas definidas por aqueles que atuam em uma area de trabalho especifica e tém objetivo de
incrementar a qualidade no trabalho. Padrfes de desempenho profissional, com fins de avaliacdo, envolvem tanto
a definicdo de principios, valores e praticas como a determinagdo de ferramentas para medida do desempenho
(NOVAES, 2013, p.12).
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a avaliacdo ndo € neutra. Destarte, insere-se a complexidade de se avaliar o desempenho dos
professores, considerando as multiplas exigéncias que o educador precisa atender.

Para Hadji (2010), dominar de forma adequada as competéncias que permitem
fazer face as situacBes encontradas no dominio do exercicio profissional resume a
caracteristica do bom professor. Distingue, referendado nos estudos de Marguerite Altet
(1994), as categorias didatica e pedagoégica como macrocompeténcias requeridas ao docente.

Em suas palavras:

Competéncias didacticas que englobam a estruturacdo e a gestdo dos conteidos de
ensino: construir um ‘texto de conhecimento’ gracas a um trabalho de transposi¢ao
didactica e organizar a sua agenda didactica (prever a progressdo no tempo
didactico).

Competéncias pedagdgicas que compreendam a gestdo interactiva dos
acontecimentos na sala de aula: regular, de forma funcional, o processo de ensino-
aprendizagem; activar e estimular o aluno, propondo-lhe pistas de trabalho. (HADJI,
2010, p. 131).

E oportuno relembrar que os saberes adquiridos através da experiéncia
profissional também constituem os fundamentos da competéncia (TARDIF, 2011). Nesse
sentido, Souza (2016 p.64-66), corroborada por Gauthier el al (1998), em seus apontamentos
sobre a teoria da docéncia, destaca seis categorias que se caracterizam como um reservatério

que serd utilizado pelo professor, de acordo com suas necessidades, conforme Quadro 2.

Quadro 2 — O reservatorio de saberes

SABERES
Disciplinares | Curriculares | Das ciéncias | Da tradi¢do Experiéncia Da acdo pedagégica
(a matéria) (o programa) | da educagédo pedagdgica (jurisprudéncia | (o repertorio de
(0 uso) particular) conhecimentos do
ensino ou a

jurisprudéncia

publica validada)

Fonte: Souza (2016).

a) O saber disciplinar vincula-se e estd integrado a universidade, uma vez que a
sua producdo se da pelos pesquisadores e cientistas nas disciplinas que compdem as diversas
areas de conhecimento. Nesta categoria residem os conhecimentos do contetdo a ser ensinado
para os alunos.

b) O saber curricular exige adaptacdo do que € produzido pela ciéncia para a

inser¢do nos programas de ensino. Trata-se, neste saber, ndo de programas produzidos pelos
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professores, embora do docente seja exigido o conhecimento deles. Sobretudo, esse saber
refere-se as transformacdes pelas quais a disciplina passa para compor o curriculo.

c) O saber das ciéncias da educacdo € um saber especifico que ndo estd
relacionado com a acdo pedagdgica. Contudo, é necessario para nortear o professor no
exercicio profissional.

d) O saber da tradicdo pedagogica contribuiu para as mudancas na forma de
ensinar. Na aplicacdo desse saber, ha um deslocamento do individual para o coletivo, pois as
informacdes obtidas individualmente passam a ser de ensino coletivo.

d) O saber da experiéncia contribui para que o professor aprenda com suas
experiéncias. Todavia, nessa categoria residem limitagfes. Dentre as quais se destaca o fato
de os professores assumirem uma maneira de agir fundamentada em pressupostos que nao sdo
verificados cientificamente. Portanto, quando ndo h& nem a verificagdo nem a discussdo
cientifica, os métodos adotados pelo docente ficam esvaziados em suas justificativas.

e) O saber da acdo pedagdgica constitui-se no saber experiencial validado
cientificamente por meio de pesquisas aplicadas. Nesse saber reside a pertinéncia e relevancia
de se avaliar e comparar o discurso do docente com vista a estabelecer orientacdes para a acdo
para outros professores.

Portanto, as proposicdes de Souza (2016) alertam ndo somente para a
complexidade e especificidade em torno do exercicio da docéncia, mas possibilitam, também,
afirmar que as seis categorias se encontram subsumidas pelas duas macrocompeténcias,
didatica e pedagogica, apontadas por Hadji (2010). Nesse sentido, infere-se que 0s seis
saberes constituem e sdo constituidos pelos macroelementos que definem a competéncia: 0s
conhecimentos, as habilidades e as atitudes.

Cisneros-Conhenour e Stake (2010) destacam que o desempenho — acdo
realizada no contexto institucional e basilar para qualificar o trabalho do professor — é
usualmente mais importante que as competéncias, pois estas seriam potenciais, j& que sua
importancia se resume ao momento da contratagcdo do profissional.

Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo (2017) corroboram o pensamento de Cisneros-
Conhenour e Stake (2010), pois as autoras apontam, em pesquisa sobre competéncias do
professor universitario, seis componentes-chave sistematizados em um mapeamento que
selecionou 40 (quarenta) definigdes de competéncia em revisdo de literatura realizada, cujo
corte temporal considerou o0 ano de 1982 até a atualidade.

Os componentes identificados foram: (i) os conhecimentos, as habilidades e as

atitudes como elementos fundamentais da competéncia; (ii) o desempenho como evidéncia da
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competéncia; (iii) a combinacdo de varios recursos de estrutura complexa mobilizados para
resolver problemas; (iv) o contexto laboral; (v) a competéncia reduzida a algum de seus
elementos/componente; e (vi) a competéncia concernida pelo processo de aquisicdao de
aprendizagem que se desenvolve pela mediacéo pedagdgica.

Ocorre que o componente com maior percentual nas definicbes mapeadas pelas
autoras foi aquele voltado para o desempenho como evidéncia da competéncial® (95% /
n=38), fato que converge para a afirmacdo de Cisneros-Conhenour e Stake (2010) acerca da
importancia da avaliacdo do desempenho do professor. J& o componente voltado para
competéncia como processo de aquisicdo de aprendizagem foi o0 que obteve menor percentual
(7.5% /n=3) no estudo realizado pelas autoras.

Ja a pesquisa de Rehem (2005)% apresenta um perfil profissional composto por
competéncias comuns aos professores de qualquer curso técnico, cujos conjuntos organizam-
se da seguinte forma: (i) dez competéncias identificadas com a mediacdo da aprendizagem;
(i) quatro competéncias ligadas as disciplinas ensinadas; (iii) sete competéncias exigidas em
relacdo a sociedade, aos processos produtivos e ao mercado de trabalho; (iv) quatro
competéncias relacionadas ao papel social da escola de educacao profissional inserida numa
sociedade democrética; e (v) cinco competéncias inerentes a pessoa do professor.

Assim, corroborada por Rehem (2005) e Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo (2017),
pode-se dizer que a competéncia docente se define como aquela que implica a integracdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que o professor vinculado a Educacdo
Profissional Cientifica e Tecnoldgica (EPCT) mobiliza e combina de maneira criativa para
realizar um ensino proativo e que contribua para o desenvolvimento da pessoa e do meio
social.

E consenso nos autores consultados (HADJI, 2010; DANIELSON, 2011;
BAUER, 2013; GATTI, 2014; SOUZA, 2016; RUIZ-CORBELLA, AGUILAR-FEIJOO,
2017) que o conceito de competéncia docente é complexo, multidimensional e polissémico,
sendo, por isso, dificil de definir e de avaliar. Portanto, como em qualquer profissdo, o

progresso na avaliagdo de professores depende da explicitagdo clara da sua missdo e

19 Para maiores informagdes consultar Ruiz-Corbella e Feijoo (2017).

20 Embora o estudo ndo trate de competéncias exigidas por um sistema, rede, instituicdo ou regido especificos,
torna-se oportuno para as discussdes deste estudo, uma vez que contemplou experiéncias de formacdo docente
no Brasil, Franca e Argentina. A autora realizou consultas junto a mais de 1000 respondentes incluindo os
professores e os dirigentes vinculados a rede federal de educacdo profissional e centros de educacdo tecnologica
no Brasil (RENHEM, 2005).
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identificacdo das principais competéncias profissionais. Ocorre que uma pratica de avaliagdo
sem um referente explicito compromete a propria esséncia da avaliagdo, pois “uma avaliagdo
é uma pratica de producdo de juizo de aceitabilidade que incide situacao real por referéncia a
uma situacao desejada” (HADJI, 2010, p. 127).

Destarte, € fundamental que cada rede de ensino defina as caracteristicas dos
profissionais que serdo demandadas pelas finalidades, objetivos e processos esperados para o
desenvolvimento de cada nivel de ensino, conforme esclarece Moriconi (2013, p. 190):

Ainda que se defenda que cada rede de ensino deve ser responsavel pela definicao
do perfil docente desejado de acordo com suas finalidades e necessidades proprias,
ha toda uma literatura que discute o perfil docente em um ambito mais geral, a qual
pode subsidiar as reflexdes e os debates no contexto local. Para Sykes (1990), ha
apenas um consenso basico a respeito do perfil profissional adequado para exercer a
docéncia: o professor deve dominar o conhecimento dos conteidos que ele ensina.

Segundo Scriven (1990) esse pré-requisito deve ser observado para garantir que o
que vai ser ensinado e aprendido estara correto.

Apesar de ndo terem sido mencionadas, na literatura consultada, criticas a essa
exigéncia, a autora destaca que ha discussdes em torno do nivel de conhecimento dos
conteudos que o professor deve ter. H4 quem defenda que o docente esteja no nivel no qual
ele ird lecionar; ha outros que apontam que, para ser capaz de ensinar, o conhecimento do
professor deve ir além.

De acordo com Bauer (2013), foi o desenvolvimento tecnoldgico e, por
conseguinte, a automacao da producdo industrial, que causaram mudancas nos padrdes de
emprego e empregabilidade em um contexto socioeconémico que passou a exigir uma
educacdo de mais qualidade, voltada ao atendimento das novas necessidades da populacéo e
da economia de mercado.

Desse modo, houve uma redefini¢do da relacdo entre educacao e trabalho, na qual
aquela passa a ser concebida como elemento-chave para a resolucéo da crise de produtividade
e competitividade econdmica dos paises industrializados centrais, como Estados Unidos e
Inglaterra. Foi nesse contexto que, em meados da década de 1980, a avaliagcdo educacional e,
por conseguinte, a avaliagdo de professores, passaram a ocupar lugar de destaque nas
reformas que seriam implementadas naqueles paises, conforme assevera a autora. E diversos
tém sido os autores que tém estudado pressupostos e abordagens acerca da avaliacdo docente
(TORRECILHA, 2007; CISNEROS-CONHENOUR, STAKE, 2010; VAILLANT, 2008;
HADJI, 2010; DANIELSON, 2011; BAUER, 2013; GATTI, 2014; FERNANDES, FLORES,
2012), desvelando a existéncia de um movimento internacional de expansao dessas avaliagdes

a partir dos anos de 1980.
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Os pilares das reformas recentes que se iniciaram na virada do século XX para o
XXI nos paises centrais e se expandiram para os periféricos centraram-se na renovagao da
escola e na avaliacdo de professores, segundo Bauer (2013). Conforme a pesquisadora, no
contexto americano, 46 (quarenta e seis) Estados adotaram testes de competéncia para
professores — tais como o Exame Nacional de Professores — como pré-requisito para a
certificacdo dos docentes.

No Brasil, ndo ha um exame nacional voltado para certificacdo dos professores.
Todavia, a existéncia de uma matriz de referéncia, composta por dois eixos?!, voltada a
elaboracdo de provas de concursos para ingresso na carreira docente das redes publicas de
ensino representa ndo somente o esforco para construir um perfil geral comum do docente dos
anos iniciais do ensino fundamental, mas, também, constitui-se em uma orientacdo as redes de
ensino na defini¢do do perfil docente desejado para atender as finalidades do contexto local.

Foi em 2010 que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) iniciou pesquisas para o desenvolvimento de uma prova nacional para o
ingresso na carreira docente das redes publicas da educacdo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental, inclusive na Educacdo de Jovens e Adultos. Essas pesquisas contaram
com a participagdo de aproximadamente 6000 colaboradores e foi discutida em féruns e
seminérios estaduais.

Assim, nasceu a Prova Docente, instituida pela Portaria Normativa n® 3, de 2 de
mar¢o de 2011, centrada em apoiar Estados, Distrito Federal e Municipios na realizacdo de
concursos publicos para a contratacdo de docentes para a educacdo béasica. O artigo 2° da

portaria esclarece os objetivos dessa prova:

| - subsidiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na realizacdo de
concursos publicos para a admissao de docentes para a educacao basica;

Il - conferir pardmetros para autoavaliacdo dos participantes da Prova, com vistas a
continuidade de sua formac&o e a inser¢do no trabalho docente;

I11 - fornecer subsidios qualitativos que possam ser incorporados a formulagdo e a
avaliacdo de politicas publicas de formacéo inicial e continuada de docentes.

Né&o se trata de uma avaliacdo dos cursos de formacédo de professores, tendo em
vista que a Prova Docente € apenas uma das possiveis etapas de um concurso publico e, como

tal, ndo avalia integralmente os conhecimentos dos egressos dos cursos de Pedagogia como

21 O primeiro eixo é dos conhecimentos, que se subdivide em onze areas de saberes que perpassam a docéncia; o
segundo é eixo dos processos, caracterizado por principios éticos e estéticos que se torna transversal ao eixo do
conhecimento (INEP, 2010).
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aqueles voltados para a atuagédo do pedagogo em outros espacos que ndo, diretamente, a
docéncia nas etapas e modalidades a que a Prova se destina (INEP, 2010).

O Brasil conta com o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior
(SINAEYS), instituido pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, para a avaliacdo de todos os
cursos de nivel superior do pais. O sistema avaliatorio busca assegurar integracdo entre as
dimensGes da avaliacdo interna e externa, assentado numa concepg¢édo de avaliacdo voltada
para a integracéo, articulacéo e participacdo de toda a comunidade académica. A dindmica do
SINAES ocorre via avaliacdo in loco dos cursos de graduacdo e pelo Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), atrelado as diretrizes curriculares vigentes dos cursos
de graduacdo do pais.

Vale destacar que a melhoria dos sistemas de ensino ndo se encontra encapsulada
no aperfeicoamento da gestdo escolar, no acesso aos livros didaticos, na revisao dos curriculos
ou no aprimoramento da estrutura das escolas, mas reside, também, no cuidado com o
trabalho do docente (TAVARES, 2013).

Nesse sentido, a avaliacdo do desempenho docente em sua complexidade e
multidimensionalidade torna-se oportuna, embora ndo possa prescindir dos aspectos
levantados por Tavares (2013), inerentes aos sistemas de ensino. E preciso, no entanto,
compreender que é pelo resultado da avaliagdo que poderdo ser implementadas a¢des voltadas
para 0 apoio e o desenvolvimento profissional dos professores em suas carreiras. Dai a

necessidade de pensar a avaliacdo docente vinculada as dimensdes formativa e somativa.

Com efeito,

Na mesma linha Darling-Hammond, Stronge (s/d) relaciona a necessidade de
avaliacdo de docentes com a perspectiva de melhoria do ensino e da aprendizagem
dos alunos que é o fim Ultimo da educacdo. Para o autor, as reformas educacionais
tém negligenciado a avaliagdo dos docentes que, em Ultima instancia, sdo 0s
implementadores dessas reformas. Nesse sentido, ndo basta um programa bem
elaborado para garantir o sucesso da reforma. (BAUER, 2013, p. 16).

A autora esclarece que ndo ha politica capaz de melhorar as escolas, se as pessoas
que la trabalham ndo dominarem o conhecimento e as competéncias de que necessitam.

E preciso considerar a tensdo gerada pela avaliagdo, uma vez que um de seus
efeitos reside no fato de que a avaliacdo potencializa o desenvolvimento profissional dos
professores, conforme discussdes de Paquay, Wourters e Nieuwenhoven (2012). Para estes

pesquisadores, ha dificuldades em torno da construcdo de um modelo de avaliagdo nessa
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perspectiva, ja que o conceito de desenvolvimento profissional?? pode assumir uma
multiplicidade de sentidos.

Para Gatti (2014), a razdo de ser da avaliacdo docente é a construcdo de novas
competéncias, ou seja, 0 desenvolvimento profissional. Trata-se, portanto, de um movimento
que deve ser do interesse dos proprios professores como protagonistas de sua
profissionalidade.

Bauer (2013, p.18) alerta para os limites da avaliacdo docente voltada para o
desempenho profissional dos professores, ainda que esta esteja inserida na avaliagdo

institucional. Nas palavras da autora:

A depender de como ocorre, a avaliagdo institucional pode até mesmo inibir o
desenvolvimento profissional. O ideal é que esse tipo de avaliagdo seja realizada
fora das estruturas burocraticas e que as propostas procurem associar 0s resultados
da avaliagdo aos interessados de forma positiva, enfatizando seu potencial para a
autorregulagdo da atividade profissional. Ainda que haja controvérsias na explicacao
sobre a expansdo dos sistemas de avaliacdo de docentes, com questionamentos se
estes se relacionam as politicas de gerenciamento do Estado ou se refletem um
movimento de valorizacéo e profissionalizagdo da carreira, sua expanséo e inegavel.

Assim sendo, a autora reitera que a constituicido do Estado avaliador?® no Brasil
conta com um marco legal e outro constitucional. O primeiro encontra-se na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, de 1996 (LDB, lei n.9.394/96), que, em seu artigo 9°, diz que
cabe a Unido a avaliacdo da educacdo; o segundo teria sido definido na Emenda
Constitucional n° 14, de 1996, que determina as incumbéncias educacionais dos entes
federativos, e na Emenda n° 19, de 1998, que estimula a reforma da administracdo publica no
Brasil, sobretudo no que tange a flexibilizacao dos contratos de trabalho.

Pode-se depreender que a inclusdo das politicas de avaliacdo educacional, no
conjunto de responsabilidades da Unido, compartilhada com Estados, Distrito Federal e
Municipios, representa, sobretudo, uma interacdo continua entre sujeitos e objetos da

avaliacdo com a politica e o poder presentes nas sociedades (PARENTE, LIMA, 2016). Além

22 QOs autores concebem desenvolvimento profissional em sua acepcdo ampla, ou seja, como todas as
transformacdes individuais e coletivas de competéncias e de componentes identitarios mobilizados ou suscetiveis
de serem mobilizados em situagdes profissionais (PAQUAY; NIEUWENHOVEN; WOUTERS, 2012).

23 A expressdo “Estado avaliador” comegou a ser usada a partir da década de 1980 para referir-se ao crescente
interesse, por parte dos governos neoliberais, pela avaliagdo como forma de gerir os sistemas publicos com base
nos resultados ou nos produtos (BAUER, 2013). Porém, outros marcos foram importantes para a viabilizacao,
apoio e consolidacdo das politicas de avaliacdo educacional brasileiras ao longo dos anos de 1990, conforme
Sousa e Freitas (2004), citadas por Bauer (2013). Para maiores detalhes, consultar http://educa.fcc.org.br.
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disso, avaliar € a melhor forma de assegurar transparéncia no uso de recursos publicos
(CARNEIRO, 2016; DEMO, 2008).

No Brasil, no tocante a avaliacdo de competéncias docentes para ingresso nas
instituicGes publicas via realizacdo de concursos publicos, o que se tem é um processo de
execucao complexo em termos estratégicos, operacionais e legais. Desse modo, Gatti (2013,
p.183) esclarece que o processo avaliatdrio requer:

[...] uma equipe especializada, o que em termos de eficiéncia s6 faz sentido manter
em instancias especializadas mais centralizadas, as quais realizam esses processos
com maior frequéncia e escala. [...] Tamanha é dificuldade em elaborar provas para
docentes com a devida qualidade e realizar todo o processo operacional que uma
iniciativa que propde maior atuacdo de um ator central — o governo federal — em
parte desse processo foi tomada no Brasil. Em 2010, o INEP iniciou pesquisas para
desenvolver a Prova Nacional de Concurso para o Ingresso na Carreira Docente, a
qual ‘tem o objetivo principal de subsidiar os Estados, o Distrito Federal e 0s
municipios na realizagdo de concursos publicos para a contratacdo de docentes para
a Educacdo Basica (INEP, 2010). A ideia é que cada ente federativo continue
abrindo seus concursos, s6 que em vez de contratar uma empresa e aplicar a prova,
haverd a opcdo de fazer adesdo junto ao governo federal e participar da prova

docente.

Para a autora, 0s argumentos em torno dessa proposta estdo relacionados a
qualidade, eficiéncia e ampliacdo da frequéncia de realizacdo de concursos publicos para
docentes, uma vez que a prova permitird a reducdo dos custos dos entes. Lembra que um
sistema de selecdo eficaz é agquele que resulta ndo somente na contratagdo, mas, também, na
retencdo do perfil de professor que a rede de ensino valoriza.

Destarte, definir as competéncias requeridas representa ampliar o escopo do
processo de selecdo, saindo de uma visdo excessivamente técnica e legal, para visualizar uma
politica de fortalecimento da rede, seja ela de Educacdo Bésica, Educacdo Superior ou da
Educacao Profissional Cientifica e Tecnologica.

Nessa esteira, destaca-se 0 marco para um bom ensino, de Charlotte Danielson,
que inspirou a definicdo de critérios para a avaliagdo de docente na América Latina e na
Inglaterra. Trata-se de um referencial baseado em pesquisas sustentadas em uma visao
construtivista do ensino e da aprendizagem. A proposta divide-se em 22 componentes (e 76
subcomponentes) agrupados em quatro dominios vinculados a responsabilidade do professor,
quais sejam: planejamento e preparacdo; ambiente da sala de aula; ensino; e responsabilidade
profissional (DANIELSON, 2011). Para Gatti (2013), embora a proposta de Danielson (2011)
néo seja inovadora em relagcéo aos elementos que compdem o perfil docente, provavelmente a
organizacdo, a descricdo e a articulacdo desses elementos foram os motivos para que essa

proposta tenha se tornado referéncia internacional.
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N&o obstante, Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo (2017) apresentam um perfil de
competéncias?*, notadamente para a autoavaliacio do professor universitario. As autoras
propGem um perfil composto por duas macrocompeténcias, a saber: competéncias transversais
e competéncias especificas. A primeira refere-se aos valores, habilidades e qualidades
pessoais presentes nas atividades cotidianas do professor. A segunda diz respeito as
competéncias que cada professor desenvolve/pratica na docéncia universitaria. Trata-se do
ensino, da pesquisa, da vinculacdo do profissional docente com a sociedade via extensdo e
gestdo institucional.

Distante de esgotar as discussdes sobre o tema, é possivel afirmar que, entre o
perfil de competéncias (competéncias requeridas) e a avaliagdo das competéncias para o
ingresso nas instituicdes publicas de ensino, hd o professor com suas competéncias
individuais reais, com limites e potencialidades. Este s6 podera apresentar um desempenho
satisfatorio no exercicio da sua profissdo se a sua avaliacdo estiver comprometida com a
construgédo de novas competéncias.

Assim, faz-se necessario pontuar que no Brasil, na década de 1990, o tema gestdo
por competéncia despertou o interesse das organizacdes, gestores e pesquisadores, tornando-
se frequente no meio empresarial a adocdo de tais modelos, cujas etapas encontram-se
ilustradas na Figura 3.

Figura 3 — Etapas do modelo de gestdo por competéncias

FORMULAGAO DA MAPEAMENTODE CAPTAGAODAS COMPETENCIAS ACOMPANHAMENTO RETRIBUIGAO
ESTRATEGIA COMPETENCIAS E AVALIACAD
ORGANIZACIONAL
— Selecionar Admitir, Acompanhar e
Definir Missio, Identificar as énci ls| alocare | apuraros
s Mapear a externas integrar resultados Reconhecere
Vizio de Futuro Comw!ﬂ.lcm P I i
Objativ necessarias [d lacuna de 1] aleancadoz i
;xﬁ;régi::s. e competéncias & /' premiar o bom
planejar a Definir ] o ¥ desempenho
S acio) || ]| mcamomes de || Dipend Comp
- - dezenvolvi- desenvolvi- e orientar o ados
E‘mb‘:"" . ;.l;\ entariar £ — mento aproveita- | 4+1"] aleancados com |
indicadores to result;
desempenho e competéncias . e EPH‘:::: s Remumerarpor
metaz. existentes competéncia
DESENVOLVIMENTODE -
COMPETENCIAS

Fonte: Brandédo (2012); Brand&o e Bahry (2005)

24 Para maiores informacdes consultar Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo (2017).
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A gestdo por competéncias pressupde planejar, desenvolver e avaliar as pessoas
nos niveis individuais, coletivos, gerenciais e organizacionais, alinhados com o conjunto de
capacidades, habilidades e comportamentos que o0s individuos precisam para executar
plenamente suas atividades para o alcance dos objetivos organizacionais, de acordo com
Bahry e Brand&o (2005).

Algumas organizagfes publicas brasileiras (Banco Central, Ministério do
Planejamento e Serpro) adotaram, em diferentes graus de sistematizacdo e abrangéncia,
iniciativas para implantacdo da gestdo por competéncias. A adocdo desse modelo de gestdo
passou a ser considerada boa prética organizacional, recomendada por teéricos, praticantes,
codigos de governanca, indices de sustentabilidade, associacdes de classe e outros, de acordo
com Brandéo (2012).

Silva e Melo (2013) corroboram as proposi¢fes de Branddo (2012), gquando
discutem o andamento da gestdo por competéncia no setor publico. Citam as experiéncias do
Banco do Brasil, Caixa Econdmica Federal, Empresa Brasileira de Pesquisa e Agropecuéria,
Universidade Federal de Tocantins, Petrobrds, Ministério da Fazenda e Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico e Social.

Esses autores destacam as principais dificuldades apontadas durante a
implementacdo do modelo: barreiras culturais, dificuldades metodoldgicas de mapeamento de
competéncias, baixo envolvimento da alta administracdo e niveis gerenciais, dificuldade de
articulacdo das novas préaticas aos subsistemas de gestdo de pessoas, caréncia de pessoal
qualificado e desconhecimento do tema.

Para Branddo (2012), o setor publico brasileiro acompanhou essa tendéncia,
notadamente com a edicdo do Decreto n° 5.707, de 23 de fevereiro de 2006 (ja revogado), que
instituiu a Politica e as Diretrizes para o Desenvolvimento de Pessoal (PNDP) da
Administracdo Publica Federal. Ocorre que passou a se exigir, das entidades da esfera objeto
do decreto, a formulagéo de planos de capacitacdo com base nas competéncias requeridas de
seus servidores.

Santos (2008) lembra que, na administracdo publica brasileira, existe uma logica
gue exige ndo somente o desenvolvimento de técnicas de gestdo adequadas, mas, também, a
articulacdo entre administracdo e politica. Tal caracteristica constitui-se em desafio para
governantes e pesquisadores.

Encontra-se subjacente as discussfes trazidas pela pesquisadora o fato de que,

entre prescricfes e técnicas da gestdo por competéncia, ha concepcbes de homem, de
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sociedade e de conhecimento. Le Boterf (2003, p.18) corrobora a discusséo, pois ainda existe
uma grande contradigédo entre o discurso oficial dos dirigentes e a realidade da sua gest&o:

[...] quantos dentre eles (os gestores) incluem um segmento de recursos humanos na
constituicdo de seus dossiés de investimento, acompanhado de um plano de
formacdo? Mesmo que a maioria dos dirigentes de empresas estime que o
desenvolvimento das competéncias € uma prioridade, quantos julgam indispensavel
a implantacdo de um controle da gestéo social? Apenas uma minoria harmoniza sua
politica com o discurso com a prioridade dos recursos humanos. A verdade, porém,
é que essa minoria pode ter um efeito motivador. O investimento material sé pode
funcionar se for acompanhado ou até mesmo precedido de solidos investimentos
imateriais, em particular nas competéncias.

Para o autor, intermediario entre os saberes e o0s resultados, encontra-se o gesto
profissional que medeia a competéncia e Ihe permite chegar ao desempenho. Vale lembrar
que o desafio atual é a busca por modelos capazes de compatibilizar desenvolvimento e
desempenho na Administracdo Publica Federal (APF), preservando as diferencas culturais e
organizacionais inerentes ao setor publico, assevera Santos (2008).

Portanto, o desafio posto no seculo XXI reside em ultrapassar a tendéncia de
replicar modelos prescritivos do setor privado e construir modelos adequados as instituicdes
pertencentes a APF. Embora a incerteza esteja enraizada no desenvolvimento profissional,
uma vez que vivemos em uma sociedade caracterizada por uma economia global e cambiante,
pode-se afirmar que a razdo de ser do profissionalismo na contemporaneidade reside no que
Le Boterf (2003) chama de gestdo evolutiva das competéncias. Trata-se, pois, de as
organizacOes, publicas ou privadas, diante das mudancas, voltarem-se mais a gestdo da
mobilidade interna das equipes e menos ao recrutamento externo.

Logo, o Decreto n° 5.707, de 23 de fevereiro de 2006, incluiu o conceito de gestao
por  competéncias nas  organizacdes  publicas, imbricando o trindbmio
aprendizagem/competéncia/avaliacdo de forma patente nos cinco fins que justificavam a
PNDP criada, uma vez que estavam prescritos: (i) a melhoria da eficiéncia, eficacia e
qualidade dos servigos publicos prestados ao cidad&o; (ii) o desenvolvimento permanente do
servidor puablico; (iii) a adequacdo das competéncias requeridas dos servidores aos objetivos
das instituigcdes, tendo como referéncia o plano plurianual; (iv) a divulgacéo e gerenciamento
das acdes de capacitacdo; e (V) a racionalizagéo e efetividade dos gastos com capacitacao.

A definicdo de competéncia encontra-se explicita no artigo. 2° como a gestao da
capacitacdo orientada para o desenvolvimento do conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes necessarias ao desempenho das funcBGes dos servidores, visando ao alcance dos

objetivos da instituig&o.



88

Nessa esteira, vale destacar que o conceito de competéncia contido no Decreto n°
5.707/2006, conforme Figura 4, encontra-se subsumido tanto pela abordagem de David
McClelland, conhecida no dias atuais como a teoria do CHA - competéncia como um estoque
de qualificacbes conhecimentos, habilidades e atitudes que credenciam a pessoa a exercer
determinado trabalho (BRANDAO, 2012) -, como pela abordagem de Prahalad e Hamel
(1990) que diferenciaram competéncias organizacionais das competéncias essenciais, embora
seja oportuno destacar que as proposi¢oes dos tedricos franceses Le Boterf (2003) e Zarifian
(2001; 2003) também encontrem um espaco Nnos aspectos conceituais prescritos no Decreto,
pois ambos advogam pelo papel desempenhado pela aprendizagem nas organizacgdes e pela
criacdo de espagos que favoregcam o desenvolvimento, guiando e ndo somente controlando os

profissionais para construir competéncias.

Figura 4 — Conceito de competéncia da PNDP

Conhecimentos

+
— Objetivos da
Hahilifades + Desempenho — instituigdo
Atitudes

Fonte: Guia da gestdo da capacitacdo por competéncias/MPOG (2012).

Ja o Decreto n® 9.991, de 28 de agosto de 2019, revoga o Decreto n° 5.707/2006 e
institui atualizac6es na PNDP. Todavia, mantém os vinculos anteriormente identificados entre
0 conceito de competéncia contido na norma por ele revogada e os teéricos das abordagens
americana e francesa apresentados anteriormente.

O Decreto n° 9.991/2019, no seu artigo segundo, ampliou de trés para cinco 0s
instrumentos de consecug¢do da PNDP quando comparado com o Decreto n° 5.707/2006.
Conta atualmente com os seguintes instrumentos: (i) o Plano de Desenvolvimento de Pessoas
(PDP); (ii) o relatorio anual de execucdo do PDP; (iii) o Plano Consolidado de Agdes de
Desenvolvimento; (iv) o relatério consolidado de execugdo do PDP; e (v) os modelos, as
metodologias, as ferramentas informatizadas e as trilhas de desenvolvimento, conforme as
diretrizes estabelecidas pelo orgdo central do Sistema de Pessoal Civil da Administracdo
Federal (SIPEC).
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Ocorre que ficara na responsabilidade do SIPEC dispor sobre os instrumentos da
PNDP. O fato é que cada 6rgéo e entidade integrante do SIPEC tera que elaborar anualmente
0 seu plano de desenvolvimento de pessoas para 0 ano subsequente. O objetivo principal €
que cada entidade defina as acdes de desenvolvimento necessarias a consecucdo de seus
objetivos institucionais.

Vale destacar que o paragrafo segundo, do artigo 3°, preceitua que a “elaborago
do PDP sera precedida, preferencialmente, por diagnosticos de competéncias” (BRASIL,
2019), entendido/definido como a identificagdo do conjunto de conhecimentos, habilidades e
condutas necessérias ao exercicio do cargo ou da funcgéo.

Neste ponto, ancoram-se as discussdes empreendidas ao longo desse polo tedrico
sobre a necessidade de as instituicdes definirem as competéncias requeridas dos servidores. O
entendimento acerca do diagnostico de competéncias mantém o mesmo sentido do conceito
de gestdo por competéncia preconizado pelo Decreto n° 5.707/2006. Resta saber até que ponto
as instituigdes conseguirdo, em seus PDPs, contemplar ou diagnosticar as necessidades de
capacitacdo/desenvolvimento dos servidores.

Afinal, diagnosticar competéncias conforma uma etapa desse modelo de gestéo,
pois pressupBe identificar as competéncias necessarias para determinado cargo, inventariar
aquelas ja existentes, mapear as lacunas e planejar o desenvolvimento e/ou captacdo das
pessoas, embora seja oportuno observar que ha no dispositivo flexibilidade quanto ao
cumprimento do diagnéstico de competéncias, uma vez que traz o termo “preferencialmente”
na redacgdo do Art. 3°.

Decorrida mais de uma década entre a publicacdo do Decreto n® 5.707/2006 e a do
n°® 9.991/2019, que, juntos, instituiram ndo apenas a politica e as diretrizes para o
desenvolvimento de pessoal, mas também incorporaram o conceito de gestdo por competéncia
na APF, pode-se dizer que a apropriacdo do conceito de competéncia € algo superado (ou
deveria ser), pois o desafio atualmente posto as instituicbes publicas federais € cultural e exige
rompimento com as estruturas extremamente burocratizadas e hierarquizadas, que figuram
como obstéculos a construgdo de organizagdes flexiveis e empreendedoras.

Nesse sentido, compreender o conceito de competéncia docente, que transita no
tecido institucional do universo que se pretende investigar neste estudo, é de fundamental
importancia para o entendimento do processo avaliatorio vivenciado pelos professores de uma
instituicdo de ensino vinculada a rede federal de Educacdo, Profissional Cientifica e

Tecnologica.
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Para tanto, faz-se necessario identificar as competéncias requeridas dos
professores do IFCE no &mbito das Pro-Reitorias de Ensino e de Gestdo de Pessoas,
considerando as interlocucdes estabelecidas com a Pré-Reitoria de Pesquisa e Inovacao, pois
0 cerne dessa investigacdo é a avaliacdo das competéncias docentes.

Visando a ampliar a percepcao do leitor e, também, da pesquisadora, com relacéo
a estratégia quadripolar, decidiu-se expor, no item seguinte, um panorama acerca dos dois
primeiros polos. Assim, apresenta-se a seguir uma sintese das discussbes até aqui
empreendidas, destacando os vinculos entre a epistemologia cientifica de Gaston Bachelard e

a abordagem tedrica apresentada sobre competéncia.

3.6 Um panorama dos polos epistemoldgico e tedrico

A estratégia quadripolar de Paul de Bruyne, Jacques Herman e Marc de
Schouteete, adotada para este estudo, torna-se integrante da pratica metodoldgica tomada nao
como quatro espacos apartados da pesquisa ora iniciada, mas, sim, como elementos
particulares de uma mesma realidade.

Assim sendo, a conduta inicial ocupou-se dos aspectos epistemoldgico e tedrico,
a fim de elaborar um esbogo sobre o qual se encontra assentado o objeto de estudo: avaliagdo
de competéncias docentes em uma instituicdo pertencente a rede federal de Educacdo
Profissional Cientifica e Tecnologica.

Desse modo, o polo epistemoldgico — cuja funcdo precipua é a da vigilancia
critica ao longo de toda a pesquisa, para garantir a objetivacdo — discutiu elementos da
epistemologia de Gaston Bachelard (1884-1962) que dialogam com o trabalho pedagdégico do
professor e com a avaliacdo institucional. H4 a compreensdo de que o racionalismo aplicado
de Bachelard, em sua intencionalidade retificadora, nutre e pode revivificar o ensino, a
avaliagdo e a competéncia individual docente em seus trés macroelementos: 0s
conhecimentos, as habilidades e as atitudes.

Para Bachelard, o pensamento cientifico € um devir que corresponde a norma e a
transformacdo da forma realista em racionalista, em um momento continuo e em constante
renovacgao e, por isso, nem o conhecimento, tampouco sua transformacdo, jamais atingiréo
uma totalidade.

Nesse sentido, a epistemologia bachelardiana encontra-se assente na possibilidade
de se retificar em um movimento dialético. Por isso, aqui ela é depreendida essencialmente

como um didlogo com o ensino do professor e com as competéncias que Ihe sdo requeridas.
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Assim, destacam-se quatro elementos identificados na epistemologia de Bachelard
como relevantes para o trabalho do professor. Séo eles: (i) a inverséo de papeis entre mestre e
alunos, num movimento dialético constante; (ii) o erro como possibilidade de conhecimento;
(iii) a aprendizagem discente como condicao para a compreensao do objeto e (iv) a negacéo
da cultura cientifica, uma vez que s6 ha ciéncia por uma escola permanente.

O primeiro elemento relaciona-se ao fato de o espirito cientifico formar-se
enquanto se reforma. Trata-se ndo s6 de um movimento dialético, mas, também, da
necessidade de o professor colocar-se na condi¢do de aprendente enquanto ensina e/ou
pesquisa. O segundo diz respeito ao importante aspecto do racionalismo aplicado, que é o
erro, entendido ndo como fracasso, mas como oportunidade de aprimoramento.

O terceiro encontra amparo no racionalismo ensinado, por meio do qual
compreender € uma emergéncia do saber. No quarto elemento, reside o Cogitamus, principio
criado em 1938, hoje conhecido como educacdo permanente, ou sSeja, estamos sempre
aprendendo.

Se, para Bachelard, o conhecimento tem valor de reorganizacdo, entdo, a
avaliacdo, compreendida em sua génese como pensar, conhecer, valorar e aprimorar o objeto,
renova-se pelo conhecimento cientifico em atos simultaneos e interrelacionais. Conhecer para
avaliar e, por conseguinte, avaliar para conhecer e aprimorar o conhecimento. A existéncia, na
obra bachelardiana, de diversos relatos sobre a atuacdo do professor em sala de aula
representa um incentivo a pesquisa e a reflexao critica sobre o ensino e sobre as competéncias
requeridas dos professores.

No polo teérico encontram-se 0s conceitos, cuja apresentacdo da-se face ao polo
epistemolégico como um contributo a problematica estudada. Trata-se, portanto, de um
espaco de continua e rigorosa relacdo entre o abstrato e o concreto.

As discussdes empreendidas nos dois primeiros capitulos destacaram a natureza
polissémica da nogdo de competéncia, mas também evidenciaram a passagem do racional para
0 pragmatico do conceito, ja que esse movimento exige que as instituicdes se transformem e
se adaptem aos novos contextos.

Foram apresentadas duas correntes de pensamento voltadas a competéncia: uma
americana e uma francesa, conforme sintese apresentada no Quadro 3.

Quadro 3 — Sintese das abordagens tedricas americana e francesa para 0 conceito de

competéncia.
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Na primeira abordagem, a competéncia é definida como um conjunto observavel
de conhecimentos, habilidades e atitudes com influéncia do modelo taylorista-fordista. A
segunda discute competéncia numa perspectiva multidimensional, superando o bindmio
qualificacdo-profissionalizacdo sobre o qual se delimitavam as discussées anteriores.

A perspectiva bachelardiana para competéncia encontra-se em torno da
conscientizacdo entre o saber e o fazer, fato que aproxima o discurso desse filésofo as
correntes de pensamento francesa, inscritas nas proposicdes teoricas de Philippe Zarifian, Guy
Le Boterf e Philippe Perrenoud, que associam a competéncia a um conjunto de realizacdes em
determinados contextos.

Todavia, no tocante a corrente americana, vale destacar a abordagem de David
Clarence McClelland (1917-1998) acerca da competéncia individual, pois as reflexdes por ele
levantadas nos anos de 1970 sobre o equivoco de se inferir, recorrendo aos testes de
inteligéncia, que um individuo poderia ser mais ou menos competente que outro em qualquer
situacdo, representou uma ponte para uma aproximacdo com Philippe Zarifian, embora este
esteja inscrito em uma concepcao teorica distinta daquela que orientou McClelland.

Ocorre que o estudo realizado em 1973 por David McClelland representou néao
somente um eco sobre a impossibilidade de se prever a verdadeira competéncia, mas,
também, questionou os propdsitos da educacdo. Buscou-se, ainda, ndo perder de vista uma
perspectiva antagonica acerca da competéncia individual de McClelland por meio da
abordagem de Noam Chomsky ao binbmio competéncia-desempenho. Para Chomsky, apenas
no contexto idealizado seria permitido pensar que o desempenho poderia ser reflexo da
competéncia. Na visdo chomskyana, no mundo real, o desempenho nédo refletiria a
competéncia. J& em McClelland, os habitos, os valores e os interesses, associados aos status
de classe, sdo apontados ndo apenas como fatores intervenientes, mas, ainda, como limitacGes
em torno das medidas de proficiéncia do trabalho para validar testes de habilidades.

Duas décadas apds a discussdao de McClelland, Philippe Zarifian parte do
pressuposto de que a competéncia profissional é exercida sobre diversas situagdes, as quais
envolvem um quadro contextual amplo, repleto de problemas a serem enfrentados pelos
individuos.

Embora os dois autores estejam vinculados ao que fora estabelecido pelas
abordagens americana e francesa sobre competéncia, tanto McClelland como Zarifian, em
suas discussdes, ndao perdem de vista a formacdo do individuo em seu contexto social,
cultural, politico e econdmico. Este é um didlogo relevante a ser mencionado entre os dois

teoricos.
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Ora, se a perspectiva epistemoldgica acerca da competéncia que ampara este
estudo considera que “ndo € permitido a alguém afirmar que sabe uma coisa mesmo que a
faca, enquanto ndo souber que a faz” (BACHELARD, 1996, p.155), entdo pode-se dizer que
existem ecos da compreensédo bachelardiana ndo somente na abordagem de David McClelland
para a competéncia individual, mas, sobretudo, nas discussdes empreendidas nas duas
primeiras décadas do século XXI por diversos pesquisadores (ZARIFIAN, 2001, 2003;
PERRENOUD, 2001; LE BOTERF, 2003; FLEURY, FLEURY, 2008; BRANDAO, 2012;
CARBONE et al., 2009; LIMA, 2004, 2018; LIMA, ROCHA, 2012; TARDIF, DUBOIS,
2012), que trouxeram a tona perspectivas que também consideraram as relacGes entre o saber
e o fazer, alargando, assim, a compreensdo em torno da avaliacdo de competéncia vinculando
seus estudos a proposic¢des tedricas mais integradoras.

Se, para Bachelard (1978), sdo os compostos e as relacdes que suscitam as
propriedades e, por conseguinte, é a atribuicdo que esclarece o atributo, entdo, o
conhecimento apenas daquilo que é simples ndo produzira efeitos. Partindo dessa
compreensdo, o estudo que sera realizado na rede federal de Educacéo Profissional Cientifica
e Tecnologica (EPCT) buscard um dialogo com a epistemologia bachelardiana, dada a
complexidade a que o tema avaliagdo de competéncia docente remete e a necessidade de
compreender tanto as relagbes como os intervenientes vinculados as competéncias requeridas
dos docentes, considerando, sobretudo, o fato de que a principal atividade do professor na
instituicdo investigada é o ensino.

O fato € que, por mais que a organizacao seja o local onde se utilizam e avaliam
as competéncias, nem a sua producdo, tampouco o seu desenvolvimento, encontram-se
encapsulados nas instituicfes. A competéncia ndo existe no vazio e, por isso, pressupde a acdo
do individuo; entdo, tanto a sua producdo como o seu desenvolvimento residem nas interacdes
intra e extrainstitucionais.

No capitulo seguinte, discute-se 0 modelo de avaliagdo de Daniel Leroy
Stufflebeam, destacando sua relevancia para a avaliacdo institucional e, por conseguinte, para

a avaliacdo de competéncias docentes no IFCE.
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4 POLO MORFOLOGICO: O MODELO CIPP DE AVALIACAO

N&o se pode chegar a objetividade a ndo ser expondo de
maneira discursiva e detalhada um método de
objetivacdo. (BACHELARD, 1978, p. 96).

O polo morfologico articula as discussdes contidas nos capitulos anteriores,
fazendo uma extensdo dos conceitos ja descritos e permitindo, desse modo, estruturar o objeto
de estudo através de um modelo que possibilite tanto a representacdo como também a sua
compreensao.

De acordo com Bruyne, Herman e Schoutheete (1977), sdo trés as caracteristicas
que permitem evidenciar a funcdo do polo morfolégico: a exposi¢do, a causacdo e a
objetivagcdo. Na primeira, reside a articulacdo do sentido, da estruturacdo das teorias e das
problematicas Uteis a pesquisa. A conceitualizacdo harmoniza-se com a abstracdo e com a
formalizacdo. Na segunda, encontra-se a operacdo que permite que algum fato aconteca sob
certas condicBes tedricas determinadas. E a causalidade que faz passar de algo que foi dado a
ideia de algo que nunca foi dado, ou mesmo que nédo pode ser dado na experiéncia. Por fim, a
terceira tem a funcdo indispensavel de constituir um espaco de causacdo e de significacdo pela
objetivacao.

Assim, o modelo torna-se uma forma de saturacdo de sentido. Portanto, todo
modelo representa um momento da problematica, uma estruturacdo provisoria do sentido
(BACHELARD, 1978 apud BRUYNE, HERMAN, SCHOUTHEETE, 1977).

Para Lima (2008), o termo modelo, assim como avaliacdo, é polissémico, pois
recebe varias acepcdes epistemoldgicas e metodoldgicas. O autor aponta, referendado em
Badiou (1989), trés acepcOes para a palavra: nocdo (unidades do discurso ideoldgico),
conceito (unidades do discurso cientifico) e categoria (unidades do discurso filoséfico).

Dos varios aspectos que distinguem teoria e modelo, nas discussées empreendidas
no estudo de Lima (2008), destaca-se o entendimento da teoria como um quadro de referéncia
que permite aprendizado em relagdo ao objeto; e o do modelo, como uma moldagem do
pensamento que admite uma investigacdo das propriedades advindas da teoria (BONNIOL,
VIAL, 2001; KAPLAN, 1975 apud LIMA, 2008). Para o autor, é essa compreensdo de
modelo que se integra a epistemologia de Gaston Bachelard e, por conseguinte, aos objetivos
desta pesquisa.

Portanto, “o modelo € algo construido, embora ndo arbitrariamente, e tende a

explicar o maior numero possivel de aspectos do fenomeno” (LEPARGNEUR, 1972 apud
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LIMA 2008, p. 496). Concorda-se com as proposic¢des de Lima (2008), sobretudo quando este
aponta a complexidade em torno da definicdo do objeto em avaliacdo educacional e, como
solucdo, enfoca a resposta a pergunta: o que avaliar? Contudo, assevera que € necessario
considerar o porqué, o para qué e o para quem avaliar, uma vez que, subjacente as respostas
recebidas, residem a concepcao e os objetivos da avaliacédo (LIMA, 2008; DIAS SOBRINHO
2003).

Desse modo, este capitulo tem como objetivo discutir o modelo de avaliacdo de
Daniel Leroy Stufflebeam (1936-2017), destacando sua relevancia para a avaliacdo
institucional e, por conseguinte, para a avaliacdo de competéncias docentes no IFCE. Sua
contribuicdo foi extremamente significativa, tanto para as mdltiplas abordagens avaliativas
produzidas ao longo do século XX e na virada para o XXI, através do modelo CIPP, como
para a discussdo de alternativas em avaliacdo educacional, diferenciando avaliacdo para
tomada de decisdio — proativa e formativa — daquela voltada a responsabilidade
educacional/prestacdo de contas — retroativa e somativa (STUFFLEBEAM, 1971; 1997).

Nesse sentido, compreende-se que as avaliagcbes de desempenho docente
realizadas pelas Pro-Reitorias de Ensino (PROEN) e de Gestdo de Pessoas (PROGEP) do
IFCE, nos seus propositos formativo e somativo, encontram-se subsumidas pelos pressupostos
do modelo CIPP de avaliagéo.

A muldimensionalidade da docéncia, considerando, sobretudo, o ambito da
educacdo profissional cientifica e tecnoldgica, complexifica a avaliacdo de desempenho
docente (ADD) e, por isso, constitui-se em obstaculo epistemolégico. Todavia, espera-se que
os resultados gerados durante essa investigacdo possam contribuir com a instituicdo
investigada nos dois processos avaliatorios (ADD/PROEN e ADD/PROGEP), gerando pistas
gue possam contribuir com o aprimoramento da avaliacdo de professores no IFCE.

A ambicdo humana pela ponderacéo acerca de algo converge para a afirmacéo de
Robert Stake (1927-atual) sobre a génese da avaliacdo presente no proprio homem, uma vez
que este observa, em seguida julga e, consequentemente, avalia (VIANNA 2000).

O desejo humano de exercer influéncia no curso das coisas traz a tona trés
aspectos importantes vinculados ao fenémeno da avaliagdo, cujo carater é ideoldgico: o
primeiro refere-se a exigéncia dos atores sociais em conhecer as praticas dos outros atores
sociais; 0 segundo € o sistema de gestdo focado no crescimento dos recursos; e o terceiro € a
legitimidade social dos grandes setores da vida coletiva, exigindo, constantemente, uma nova
operacdo de legitimacdo (BONNIOL, VIAL, 2001).
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Assim, a imbricagdo entre avaliacdo e decisdo deve-se as necessidades daqueles
que decidem fazer escolhas frequentes, rapidas e 0 menos arbitrarias possiveis, com base em
dados de avaliacbes permanentes (MAXIMIANO, 2000). Para esse autor, a avaliacdo devera
ser pensada em funcao do tipo de deciséo a tomar a fim de validar o processo decisorio.

Né&o obstante, Bonniol e Vial (2001) alertam para o risco de conceber a avaliagcdo
somente para a comparacdo de desempenho com relagdo a uma norma, como fundamento de
uma decisdo ou como modo especifico de medicdo. Tal acepc¢do é limitada e estatica, ja que
avaliar € um processo continuo.

Nesse contexto, destaca-se 0 modelo CIPP, estruturado por Stufflebeam (1971),
cujo objetivo ndo € provar, mas melhorar o objeto da avaliacdo, tomando as decisbes
adequadas (VIANNA, 2000; BONNIOL, VIAL, 2001). Trata-se, pois, de um dos modelos
mais disseminados, cujo mérito é o fato de constituir-se em método global de avaliacéo.

Desse modo, no modelo CIPP, a avaliacdo deve ser planejada e realizada no
contexto natural, em tempo dimensionado com precisdo. Deve ser realista, prudente,
politicamente viavel e realizada com parcimonia financeira, levando em conta preceitos legais
e éeticos, conforme assevera Vianna (2000).

Portanto, a discussdo sobre 0 modelo de avaliagdo nesse polo estara em regime de
simulacro, ou seja, organizara elementos para construir um sentido (BRUYNE, HERMAN,
SCHOUTHEETE, 1977) para o estudo sobre a avaliacdo de competéncias docentes no IFCE,

a luz da abordagem de Daniel Stufflebeam apresentada no item seguinte.

4.1 O modelo de avaliagédo de Daniel Leroy Stufflebeam

A avaliacdo nos Estados Unidos possui tradicdo de quase dois séculos, de acordo
com Vianna (2014), embora o seu auge tenha sido a partir da década de 1960, pois foi nesse

periodo que a avaliacdo comecou a definir-se como profissdo. Ocorre que

[...] a sociedade norte-americana depois do término da segunda guerra mundial
(1939-45) atravessou um periodo bastante critico, envolvendo problemas
econdmicos e sociais (racismo/segregacionismo). Houve, por um lado, como
decorréncia da chamada ‘guerra fria’, resultante do conflito ideol6gico-maniqueista
entre o capitalismo ocidental e o socialismo real do leste europeu, a criacdo de um
grande complexo militar-industrial que atuaria intensamente na vida americana por
largo tempo até o inicio dos anos 90, com a crise que levaria a desagregagdo da
Unido Soviética. Apesar da crise socioecondmica, especialmente no periodo inicial,
entre 1949 e 1957, importantes transformagdes ocorreram na educagdo americana. O
problema da avaliacdo educacional foi bastante discutido, somas consideraveis de
dados foram levantadas, mas quase ndo foram utilizadas para a solucdo dos
problemas como ressaltaram Madaus et al (1993). E nesse periodo que ocorre 0
desenvolvimento da teoria classica dos testes e 0 surgimento de novas abordagens



98

sobre avaliacdo educacional, como uma reacdo ao modelo proposto por Tyler. [...] A
avaliacdo educacional no principio dos anos 60, nos Estados unidos, comeca a
incidir sobre grandes projetos de curriculos financiados com o apoio federal,
surgindo, nesse momento histdrico a figura do avaliador como profissional com
atividades especificas. (VIANNA, 2014, p. 18).

A contextualizagdo apresentada por Vianna (2014) desvela o contexto favoravel a
pesquisa e a avaliacdo educacional nos Estados Unidos a partir da segunda metade do século
XX, cuja culminancia foi a obrigatoriedade da avaliagcéo de projetos financiados pelo governo
federal com a publicacdo de uma lei voltada para a educacdo elementar e secundaria, em
1965: Elementary and Secondary Education Act (ESEA).

Para esse autor, a pratica generalizada da avaliagio mostrou que muitos
instrumentos e estratégias utilizados a época ndo eram adequados aos propdsitos definidos,
demonstrando, inclusive, a inadequacdo do uso de testes padronizados na avaliacdo de
programas. Assim, novas teorias e abordagens sobre a avaliacdo despontaram, caracterizando
novas dimensBes metodoldgicas a avaliagdo educacional. Dentre eles, destacaram-se Michael
Scriven (1928-atual), Robert Stake (1927- atual) e Daniel Stufflebeam (1936-2017).

A abordagem de avaliacdo trazida por Daniel Stufflebeam, por fornecer uma
diversidade de informacdes nas dimensdes formativa e somativa, possibilita, aguele que toma
as decis0es, ser mais racional (STUFFLEBEAM, 1971, 1997). Para o autor, uma abordagem
avaliativa que fornece uma combinacdo dessa natureza oferece grande oportunidade para o
aprimoramento da responsabilidade social de sistemas de informacao padronizados, como 0s
encontrados em escolas, faculdades, agéncias governamentais de educacao, dentre outros.

O modelo de avaliacdo de Stufflebeam foi criado para apoiar distritos escolares,
departamentos estaduais de educacdo e centros de pesquisa e desenvolvimento do governo
federal na avaliagdo de projetos nas décadas de 1960 e 1970. “O modelo CIPP foi
desenvolvido para responder quatro tipos de perguntas: o que deveriamos fazer? Como
deveriamos fazer? Estamos fazendo corretamente? e, por fim, Funcionou?”
(STUFFLEBEAM, 1971, p. 6, tradugdo nossa)®®. Foi organizado em quatro tipos de
avaliacdo: context — avaliacdo do contexto; input — avaliagdo do insumo; process —
avaliacdo do processo; e product — avaliagdo do produto. Dai 0 anagrama CIPP atribuido a
metodologia de avaliagdo apresentada por seu autor.

Lima (2005) lembra que a abordagem de Stufflebeam foi dividida em

planejamento, estruturacdo, implementacéo e reciclagem, oferecendo, desse modo, relevancia

% No original: Basically then, the CIPP Model has been developed to answer four kinds of questions: What
shoud we do? How shoud we do it? Are we doing it correctly? And Did it work? (STUFFLEBEAM, 1971, p.6).
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ao aspecto da tomada de decisbes. Trata-se, portanto, de uma perspectiva para organizar e
enfocar conceitos da avaliacdo em relacdo a uma futura decisdo (VIANNA, 2000; LIMA

2005), conforme quadro-sintese apresentado abaixo.

Quadro 4 — Orientagéo geral da avaliagdo pelo modelo CIPP

AVALIACAO ORIENTACAO FORMATIVA ORIENTACAO SOMATIVA
Orientacéo para fixar objetivos e Orientacdo para 0 registro de objetivos
CONTEXTO prioridades. Comparacdo de objetivos e a base para sua escolha ao longo de
para necessidades. necessidades, oportunidade e
problemas.
Orientacéo para o planejamento do Orientacgdo para o registro da estratégia
INSUMO programa. Especificacio para escolhida e seu planejamento; razdes
procedimentos do planejamento. para a escolha realizada.
PROCESSO Orientacdo para a implementacdo do Orientacéo para o registro do processo
programa. real.
Orientacdo para o término, continuacdo, | Orientacdo para o registro dos
PRODUTO modificacdo ou instalagdo. Comparagdo | resultados e decisdes de reciclagem.
de resultados com necessidades,
objetivos e prioridades.

Fonte: Adaptado de Stufflebeam (1997) e Vianna (2000).

Assim, a abordagem procura maximizar a utilizacdo dos resultados da avaliacéo,
fazendo do avaliador uma extensdo do responsavel pela tomada de decisdo (VIANNA, 2000).
Stufflebeam, no artigo intitulado “Strategies for Institutionalizing Evaluation: revisited”,
publicado em 1997, destaca que o argumento para usar a estrutura do CIPP reside na
abrangéncia da proposta, na facilidade e na utilidade para orientar a tomada de decisdes, para
gerar relatdrios para o accountabilityzs e, por fim, na eficiéncia da coleta de dados.

Firme (1994), em seu ensaio sobre as tendéncias e tendenciosidades na avaliagao,
corrobora com a discusséo, ao mencionar um cuidadoso exame realizado por Stufflebeam e
Shinkield, em 1985, tendo como resultado a definicdo de trés categorias para as praticas
avaliativas da época, quais sejam: as pseudo-avaliacOes, que representaram uma distor¢cdo de
valores utilizados em situacdes politicas de propaganda; as quase-avaliagdes, que enfatizaram
grupos de controle experimentais com carater estritamente cientifico, deixando de contemplar
a pluralidade das realidades, na qual Ralph Tyler (1902-1994) é citado como um exemplo; e,

por fim, as verdadeiras avaliagdes, que correspondem aquelas que se ocupam da formulacdo

26 Accountability diz respeito a ideias como responsabilidade publica, eficiéncia, prestagdo de contas e bom uso
dos recursos. E a comprovacio dos resultados obtidos em comparagdo com as metas ou objetivos estabelecidos
antecipadamente, no tocante a rendimentos educacionais e a prestacdo de contas da utilizacdo do dinheiro
publico com que a institui¢do contou. (DIAS SOBRINHO, 2003, p.101).
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de juizo de valor, seja ele de mérito ou de relevancia, na qual Lee Cronbach (1916-2001) é
mencionado como representante dessa categoria.

A avaliacdo € um empreendimento humano e, por isso, sempre exigira intenso
esforco, assevera Stufflebeam (1997). Lembra que a avaliacdo é complexa, mas que também é
um componente indispensavel de toda instituicdo. Dai a defesa do autor de que os lideres
precisam aprender a lidar sistematicamente com as complexidades em torno de uma avaliagéo
solida.

A abordagem do CIPP apresenta situacfes de decisdo que podem ser
caracterizadas como homeostatica, incremental, neomobilistica e metamorfica. Decisdes
homeostaticas buscam a manutencao do status quo; as incrementais focam nas atividades de
desenvolvimento e no continuum de inovacdes; as neomobilisticas objetivam solucionar
problemas de grande porte; enquanto as metamdrficas visam a produzir mudancgas completas
e radicais em um sistema educacional, conforme assevera Vianna (2000). O autor destaca que
Stufflebeam usou vocabulério de outras areas do conhecimento como a biologia, a economia,
a informatica, dentre outros, em sua abordagem para avaliacao.

Souza (2016) corrobora as discussdes de Vianna (2000) quando afirma que héa
semelhanca entre a Teoria Geral dos Sistemas (TGS), de Bertalanfly (1901-1972), e 0 modelo
CIPP proposto por Stufflebeam (1936-2017). Souza (2016) argumenta que 0S principios
basilares do CIPP se encontram assentes na TGS, que apontou formas para atender aos
problemas ndo isoladamente em suas partes, mas, sim, de forma integrada. Nas palavras da
autora:

Diferentemente da Otica reducionista, a TGS levantou novas concepcles e
interpretagdes na busca de compreender o mundo integrado com a natureza. Assim a
TGS rompe com o procedimento analitico que enfatizava a compreensao linear, o
controle e previsibilidade do objeto para compreendé-lo dentro de uma estrutura
organizacional com conex®es internas e externas que ligam e interligam o objeto ao
ambiente que esta inserido. [...] A TGS assume papel tedrico interdisciplinar, pois
vai além do objeto em si, da visdo em si para transcender a prépria ciéncia envolvida

e propor principios e modelos que possam ser aplicados em outras searas. (SOUZA,
2016, p.55).

Desse modo, o planejamento, a estruturacdo e a implementacdo, fases da
abordagem de Daniel Stufflebeam, sdo apontadas pela autora como aquelas que permitirdo a
interrelacdo entre as partes com o objetivo do modelo CIPP de avaliacdo, que é a tomada de
decisoes.

Ao discutir padrdes em avaliagdo, Stufflebeam define as bases da avaliagcdo e da

meta-avaliacdo, pois sdo os atributos utilidade (satisfacdo das necessidades), praticabilidade
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(prudéncia e economia), propriedade (normas legais e éticas) e precisdo (mérito e valor) que,
reunidos, tornariam possivel conduzir adequadamente uma avaliacdo de qualidade, assevera
Vianna (2000).

Ocorre que a avaliacdo interna serve melhor a uma organizacdo se todos os
membros estiverem inscritos na mesma visdo de avaliacdo (STUFFLEBEAM, 1997). Nesse
sentido, o autor aponta o modelo CIPP como uma estrutura abrangente, composta por
questdes pertinentes e informac6es que diversos grupos podem usar, como uma filosofia e
uma lingua de avaliagdo comuns a todos da organizacéo.

Parece ldgico, na visdo de Stufflebeam, que um sistema de avaliagdo unificado e
totalmente funcional seja uma ferramenta eficaz na organizacdo, uma vez que fornece as
pessoas processo e linguagem comuns ao estudo, a resolucdo de problemas, a negociacéo, a
tomada de deciséo e aos relatdrios emitidos ao publico.

Por isso, advoga pela aplicacdo da avaliagdo em todos o0s niveis de uma
organizacdo educacional, de modo que sejam projetadas e usadas para aprimorar e/ou
fortalecer os seus sistemas de avaliacdo existentes.

No artigo publicado em 1997, Stufflebeam apresenta duas questdes centrais em
torno das quais os dois checklists?” propostos foram projetados. Sdo elas: qual é a visdo
apropriada para a avaliagdo organizacional? Que medidas uma organizacdo pode tomar para
realizar a sua visao? Ocorre que a primeira lista define caracteristicas e objetivos necessarios
para uma abordagem soélida de avaliacdo unificada, enquanto a segunda define metas paras 0s
sistemas avaliatorios.

Vale ressaltar o conceito de avaliacdo, que ofereceu tema unificador para o
modelo CIPP, elaborado a época para superar as limitagcBes dos enfoques classicos (medida,
julgamento profissional e pesquisa experimental) sobre a avaliacdo. Com efeito,

A avaliacdo é processo de delinear, obter e fornecer informagfes Uteis para o
julgamento de decisfes alternativas. [...] a avaliagdo é um processo continuo que
inclui trés passos — delinear, obter e fornecer informacdes — e que a informacéo
obtida deve satisfazer a critérios de utilidade, e deve orientar a tomada de decises.
Considerando que a avaliacdo fornece informacfes para a tomada de decisdes, as
decisBes que podem ser tomadas devem ser conhecidas. O modelo classifica as
decisbes em quatro categorias: decisdes de planejamento, de estruturacdo, de
implementacéo e de reciclagem. Nas decisfes de planejamento ha possibilidade de
escolha dos objetivos. DecisBes de estruturacdo sdo tomadas quando se elaboram
projetos para a consecucdo de objetivos estipulados. Operacionalizar e executar um
projeto exige decisdes de implementacdo. O julgamento dos resultados dos projetos

bem como a reacdo a eles podem ser considerados decisbes de reciclagem.
(STUFFLEBEAM, 1981, p. 127).

7 Para mais detalhes acessar: http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/summary?doi=10.1.1.147.6219
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Para melhor compreensdo desse conceito de avaliagdo proposto pelo modelo
CIPP, apresenta-se na Tabela 1 a sintese das defini¢des operacionais da avaliagéo.

Tabela 1 — Sintese das defini¢cGes operacionais para 0s quatro tipos de avaliacdo

CONTEXTO INSUMO PROCESSO PRODUTO
Variaveis do sistema Especificacbes do  Pontos de decisdo do  Critério de eficacia.
DELINEAR Vvalores/utilidades. problema processo, marcos e
e critérios do obstaculos.
projeto.
Dados de desempenho e Identificacdo e Monitoramento dos Efeitos primarios
OBTER julgamento. analise das procedimentos. secundarios e
estratégias. tercidrios.
Perfil de necessidades, Estratégias por Relatérios de Descrigdo e
oportunidades e matriz de progresso e de explicacdo sobre a
FORNECER < A .
problemas. problemas. excecdo/casos realizacdo e o impacto
excepcionais. do projeto.

Fonte: adaptado de Stufflebeam (1971, p. 29).

Os enfoques que identificavam a avaliagdo como medida, como julgamento
profissional e como pesquisa experimental, embora estivessem em uso, ndo atendiam 0s
requisitos especificos de avaliacdo instituidos pelo Elementary and Secondary Education Act -
ESEA, de 1965, que ofereceu bilhdes de dolares para ajudar as escolas nos Estados Unidos a
aprimorarem seus padrdes educacionais, de acordo com Stufflebeam (1981).

A avaliacdo como medida oferecia rigor e eficiéncia; todavia era limitada e
inflexivel para satisfazer a amplitude das informacdes exigidas para avaliar os projetos do
ESEA. J4 avaliacdo como julgamento profissional focalizava todas as varidveis relevantes em
potencial. Contudo, necessitava de adequacdo técnica (fidedignidade) para medir as variaveis
e, assim, alcancar julgamentos defensaveis. Quanto a avaliagdo como pesquisa experimental,
embora, na opinido de Stufflebeam, seu enfoque oferecesse maior rigor, era também o mais
limitado, no tocante aos problemas que podia solucionar.

Com efeito,

[...] os projetos de pesquisa experimental ofereciam apenas dados finais, e nédo
ajudam a determinar as necessidades dos alunos, ou a desenvolver e levar a cabo 0s
projetos inovadores do ESEA. Assim, identificar a avaliagio com pesquisa
experimental, embora tido como o mais rigoroso dos enfoques disponiveis em
avaliacdo, foi considerado inaplicavel e virtualmente inutil para avaliar os projetos
do ESEA. Estreitamente vinculada ao enfoque que identifica a avaliagdo como
projeto experimental, a justificativa desenvolvida por Ralph Tyler (1942) afirma que
a avaliagdo é o processo de determinar se objetivos foram alcangados. Essa
definicdo, amplamente aceita no campo da educacdo, oferece orientacdo para o
esclarecimento dos objetivos do projeto e para relacionar os resultados com os
objetivos. Mas, é pobre para atender as exigéncias de avaliacdo de projetos do
ESEA, ja que ndo aprecia a eficacia dos objetivos, mas apresenta apenas dados
relacionados aos objetivos enunciados, e s6 leva a conclusGes no final do projeto.
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Em sintese o enfoque de Tyler dava alguma orientacdo para avaliar os projetos do
ESEA, mas era muito limitado em relagdo as vantagens que oferecia.
(STUFFLEBEAM, 1981, p. 125)

Ocorre que as exigéncias do ESEA, enquanto dispositivo legal, geraram uma
crise, uma vez que as escolas ndo estavam habituadas, tampouco preparadas para realizar os
projetos de avaliacdo exigidos. Por isso, a génese do modelo CIPP encontra-se nas tentativas
de Stufflebeam em avaliar projetos no &mbito do Elementary and Secondary Education Act.

Desse modo, pode-se afirmar que o compartilhamento do conceito de avaliacdo é
condigéo, tanto para a adogdo como para a aplicacdo do modelo CIPP proposto por Daniel
Leroy Stufflebeam. Em suma, o autor propde uma abordagem centrada na meta-avaliacéo,
como via para o aprimoramento das organizacGes educacionais. Todavia, sua mensagem
aplica-se a organizagOes de diversas naturezas.

Nos subitens seguintes serdo apresentadas as quatro etapas do seu modelo de

avaliacdo.

4.1.1 Avaliagao do contexto

A finalidade da avaliacdo do contexto é fornecer informacdes que poderdo ser
usadas nas decisbes de planejamento sobre a criacdo de novos objetivos, possibilidades de
modificacdes de objetivos existentes ou mesmo confirmacdo daqueles que ja foram definidos.

Portanto, para cumprir esse propodsito “um programa de avaliagdo de contexto
sistematico deve delinear, obter e fornecer informagdo apropriada a tempo para tomar
decisbes de planejamento” (STUFFLEBEAM, 1971, p.6, traducdo nossa). Vianna (2000)
corrobora a discussdo quando destaca que a avaliacdo do contexto geralmente é o tipo mais
usado, sendo o0 seu objetivo voltado para estabelecer necessidades, especificar
populacdo/amostra de individuos a considerar, e estabelecer os objetivos que devem
concretizar as necessidades.

Nesse sentido, a avaliacdo do contexto compreende: a definicdo e a descricdo do
ambiente; a identificacdo das necessidades e dos recursos disponiveis; a identificacdo de
problemas e deficiéncias em relacdo as necessidades; e a predicdo de futuras deficiéncias,
considerando o desejavel, o possivel e os resultados provaveis (VIANNA, 2000).

Dentre a atividades de delineamento da avaliagdo do contexto, destacam-se:
incluir arquivos-registros com as especificacdes operacionais e 0s objetivos dos programas da

instituicdo; elaborar projecdes das decisdes planejadas a curto e longo prazos; preparar um rol
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de decisbes futuras projetadas para serem realizadas de acordo com os objetivos de cada
programa na instituicdo; realizar contato sistematico entre os avaliadores do contexto e os
tomadores de decisdo para o propoésito de identificar os problemas emergentes que podem
exigir mudancas para mudar objetivos ou prioridades na instituicdo (STUFFLEBEAM, 1971,
STUFFLEBEAM, 2015).

Os arquivos da avaliagdo do contexto devem conter listas atualizadas de
necessidades ndo satisfeitas, que devem ser mantidas pelo sistema. De acordo Stufflebeam
(1971), os dados também devem ser obtidos e arquivados de forma recuperavel em relacéo as
oportunidades que possam ser usadas para alcancgar os objetivos da instituicdo, centrando-se
também nas oportunidades de financiamento para apoiar 0s programas existentes.

Com efeito, ndo devem ser subestimadas as percep¢fes das circunscricoes
institucionais durante a coleta de informacgdes na avaliacdo do contexto, pois estas devem ser
pesquisadas e analisadas, conforme assevera Stufflebeam (1971). Para o autor, cabe aquele
que planeja estar ciente de como seus produtos, a partir da pesquisa, desenvolvimento,
instrucdo ou atividades de chefia sdo percebidos e empregados fora da instituicao.

A sintese contida no estudo de Vianna (2000) sobre o modelo de Stufflebeam
corrobora esta discussdo, pois a avaliacdo do contexto devera dar respostas as seguintes
indagacdes: Quais as necessidades ndo concretizadas que existem no contexto e que ndo séo
atendidas em determinada instituicdo? Quais os objetivos que devem ser alcancados para
atender essas necessidades? Quais 0s objetivos que devem receber apoio especifico da
comunidade? Qual o conjunto de objetivos com maior oportunidade de concretiza¢éo?

Portanto, nessa fase, o avaliador precisara trabalhar de perto com os programas
institucionais, descrevendo o0 ambiente, identificando as necessidades e 0s recursos
disponiveis para apoiar as decisdes de planejamento e, assim, analisar as relacGes

estabelecidas entre as partes e o todo do objeto da avaliacéo.

4.1.2 Avaliacao de insumo

A finalidade da avaliagdo de insumo é identificar e avaliar as estratégias do
programa para o alcance dos objetivos definidos. Na atividade de delineamento dessa etapa,
exige-se a traducdo dos objetivos dados para critérios e estratégias processuais alternativos,
conforme Stufflebeam (1971). Estes devem ser trabalhados em conjunto por aqueles que

definem os objetivos e o pessoal do programa.
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Vianna (2000) lembra que, na avaliacdo de insumos, especificam-se materiais,
procedimentos, cronograma de realizagdo, condi¢cdes nas dimensfes material, humana e
orcamentaria e, ainda, os elementos para a concretizagcdo dos objetivos. Em suas palavras:

[...] Stufflebeam et al (1971) apresenta cinco indagages a serem respondidas:1. a
estratégia do projeto possibilita uma resposta ldgica a um conjunto de objetivos
especifico? 2. uma determinada estratégia obedece a todos os requisitos legais?
3.quais as estratégias ja existentes e que sdo potencialmente importantes para
realizar os objetivos pré-determinados? 4. quais os procedimentos especificos e 0
tempo necessario para implementar uma certa estratégia?5. quais as caracteristicas

operacionais e os efeitos das diferentes estratégias que estdo sendo consideradas?
(VIANNA, 2000, p. 107)

Portanto, nessa etapa, as informacdes sdo reportadas para os tomadores de decisdo
na forma de relatorios individuais para cada estratégia concorrente (STUFFLEBEAM, 1971).
Desse modo, a avaliagdo de insumos tera como foco o planejamento de procedimento e as
estratégias alternativas.

Na avaliacao de insumos, ha a andlise de forcas/facilidades/fragilidades no tocante
aos procedimentos ou estratégias adotadas para o alcance dos objetivos. Cabe, também,
considerar o quanto uma estratégia utilizada contribuiu para o alcance de um determinado
objetivo, mas se, de algum modo, dificultou um outro. Portanto, o efeito relativo das

estratégias no programa total deve ser objeto de anélise.

4.1.3 Avaliacao do processo

A finalidade da avaliacdo do processo é fornecer informacdes para a tomada de
decisdo durante as diversas fases de implementacdo de um programa. As informacoes
realimentam continuamente o programa em todas as fases de desenvolvimento, possibilitando
aprimorar a estrutura de um determinado programa durante o seu funcionamento.

Todavia, de acordo com Stufflebeam (1971), ha uma finalidade secundaria para a
avaliacdo do processo: a de fornecer uma descricdo completa das atividades atuais do
programa. Tal descri¢do deve ser preparada para auxiliar uma possivel réplica do programa e
auxiliar a determinar porque seus objetivos foram ou ndo alcancados.

A atividade de delineamento da avaliacdo do processo envolve identificacdo de
barreiras procedimentais potenciais, decisdes de estruturacdo que terdo de ser atrasadas até
que as atividades do programa estejam em curso e as caracteristicas principais do programa
para o qual a informacgéo descritiva deva ser obtida. Ja as informacGes a serem obtidas na

avaliagdo do processo envolvem um monitoramento diario das atividades do projeto, de
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acordo com as variaveis identificadas pelo delineamento. Os dados do processo devem ser
fornecidos regularmente aos gerentes do programa. Essas informacfes devem ser fornecidas
sempre que necessario para amparar as decisdes programadas ou para a remogcao de barreiras
processuais (STUFFLEBEAM, 1971).

Vianna (2000) complementa, ao afirmar que o objetivo da avaliagdo do processo é
detectar deficiéncias de planejamento ou implementacdo e monitorar varios aspectos do
programa, a fim de identificar e corrigir possiveis problemas. Destaca que é pela dimensao
formativa da avaliagdo que deve haver o levantamento continuo de informacgdes para a
apresentacdo de relatorios aos responsaveis pelo programa, com a finalidade de garantir a
continuidade dos trabalhos.

Portanto, no fim de um ciclo de determinado programa, o avaliador do processo
deverd preparar um relatdrio para descrever a fase atual do programa e, ainda, identificar e
avaliar discrepancias entre o procedimento atual no qual se encontra e o procedimento

especificado no projeto do programa original.

4.1.4 Avaliacdo do produto

A finalidade da avaliagcdo do produto é relacionar os resultados de um programa
aos objetivos e avaliar o valor de um procedimento em termos de seus efeitos. Variareis para
avaliar o produto devem ser delineadas considerando os problemas globais para os quais 0
programa foi projetado para resolver. Portanto, o foco dessa etapa é analisar 0s objetivos
pretendidos com os alcangados pelo programa.

Nesse sentido, os relatérios da avaliacdo do produto devem ser desenvolvidos e
comunicados, tanto durante quanto depois de um ciclo de um programa ou projeto. Tais
relatorios devem fornecer informacgdes sobre as realizagdes do projeto que, por sua vez,
devem ser analisadas quanto a extensdo para a qual o projeto pretendido foi realizado
(STUFFLEBEAM, 1971).

Trata-se de uma avaliacdo destinada a servir a reciclagem das decisdes, pois
procura:

l.identificar consequéncias e discrepancias entre os objetivos pretendidos e os que
foram realmente alcancados; 2. identificar os resultados ndo pretendidos, mas
desejaveis, e outros que ocorram; 3. reciclar o programa para poder concretizar os
objetivos que ndo foram alcancados; 4. dar informagdes ao responsavel pela tomada

de decisdo quanto ao futuro do programa, sua continuacao, término, modificagdes na
sua estrutura etc. (VIANNA, 2000, p. 108)
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Stufflebeam (2015) aponta como partes da avaliagdo do produto os seguintes
aspectos: impacto, eficicia, sustentabilidade, transportabilidade e meta-avaliacdo. Considerar
0 impacto significa avaliar o alcance do programa com relacdo ao beneficiario pretendido. A
eficacia avalia a qualidade custo-efetividade e significancia dos resultados, incluindo os
efeitos colaterais. A sustentabilidade analisa as contribuigdes de um programa no tocante as
possibilidades de sua institucionalizagdo com o tempo. A transportabilidade avalia em que
medida um programa podera ou ndo ser adaptado e aplicado com éxito em outro local. Ja a
meta-avaliacdo visa a avaliar a solidez da avalia¢do, com vista no uso dos resultados.

A abordagem de Daniel Stufflebeam € pragmatica, pois parte do principio de que
toda avaliacdo deve servir para tomada de decisdo, deve ser (til, factivel, adequada e precisa.
O CIPP representa um modelo holistico de avaliacdo, embora o seu autor destaque a
incompletude da avaliacdo proposta. Assim como Lee Cronbach (1916-2001), defende o
cunho eminentemente politico da avaliagdo. Contudo, Stufflebeam remete-nos a discussao
politica quanto ao uso que se faz dos resultados da avaliacdo, uma vez que estes revelam a
eficiéncia, a eficacia, a efetividade, o mérito, a qualidade e o impacto do objeto avaliado.

Portanto, todo processo avaliativo precisa ser ético com relacdo aos envolvidos.

4.2 Justificativa do modelo CIPP na avaliagdo de competéncias docentes do IFCE

Para situar a abordagem de Stufflebeam no contexto deste estudo, faz-se
necessario, inicialmente, mencionar que ha ecos do modelo CIPP no Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgdo Superior (SINAES), instituido pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de
2004, para a avaliacao de todos os cursos de nivel superior do pais, sobretudo pelas trés ideias
centrais (integracdo, articulacdo e participacdo), em torno do entendimento atribuido a

avaliacdo institucional. Com efeito, 0 SINAES busca

[...] a integracdo das dimensdes internas e externas, particular e global, somativo e
formativo, quantitativo e qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avaliagdo.
O sistema de avaliacdo deve articular de forma coerente, concepces, objetivos,
metodologias, praticas, agentes da comunidade académica e de instancias do
governo. Resguardadas as especificidades, os graus de autoridade e as
responsabilidades de cada grupo de agentes, o sistema de avaliagdo é uma
construgdo a ser assumida coletivamente, com funcdes de informacéo para
tomadas de decisdo de carater politico, pedag6gico e administrativo, melhoria
institucional, autorregulacédo, emancipacao, elevacédo da capacidade educativa e
do cumprimento das demais fun¢des publicas. (BRASIL, 2004, p. 84, grifo nosso).
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Portanto, trata-se de um sistema avaliatério que articula avaliacdo educativa e
regulacdo (BRASIL, 2004). A funcdo da dimensdo educativa é atribuir juizos de valor e
mérito, para ampliar a qualidade e as capacidades de emancipacdo das instituicbes. Ja a
regulacdo vincula-se ao Estado, no tocante a supervisdo, a fiscalizacao e as decisdes concretas
de autorizagéo, credenciamento e recredenciamento institucional. Pode-se dizer que as duas
dimensbes do SINAES séo corroboradas por Stufflebeam (1971, 1997), uma vez que, para
ele, a avaliacdo esta centrada em determinar mérito e valor do objeto avaliado. O autor lembra
ainda gque os avaliadores precisam ter cuidado com a forma como abordam e tratam esses dois
conceitos, pois a definicdo de mérito e valor depende do contexto.

Dias Sobrinho (1998) corrobora a discussdo sobre mérito e valor quando resgata
dois enfoques complementares que foram tomados historicamente pela avaliacdo
institucional: instrumento de medida/controle e avaliacdo. O primeiro mensura e classifica o
rendimento de individuos e grupos, enquanto o segundo avalia as ideias e o rendimento
destas, materializadas em atuag0es, estruturas institucionais e aspiragdes profissionais.

A medicdo opera com uma simplificacdo da realidade que ndo traduz a totalidade
das instituicbes. Ja a avaliacdo € uma perspectiva que abarca concepg¢des de formacéo,
politicas e impactos de pesquisa, compromissos sociais e articulagdes internas e externas. Em
suma, para o autor, a avaliacdo institucional € um processo de afericdo do desenvolvimento de
acdes, que permite o autoconhecimento, a correcdo e 0 aperfeicoamento institucionais.

A avaliacdo projeta, enfoca, relaciona e atribui significado a realidade e sempre se
produzira num espaco social de valores ja existentes, tendo como consequéncia natural a
possibilidade de reforco dos valores subjacentes a determinada préatica avaliativa. Dai decorre
a afirmacédo de que a avaliacdo nao € neutra.

A fundamentacdo politica e a operacionalizacdo dos processos avaliatorios no
ambito do SINAES constituem-se de oito principios basilares: (i) educacdo é um direito social
e dever do Estado; (ii) valores sociais historicamente determinados; (iii) regulacéo e controle;
(iv) pratica social com objetivos educativos; (v) respeito a identidade e a diversidade
institucionais; (vi) globalidade; (vii) legitimidade; e (viii) continuidade. Trata-se de um
sistema que propde incorporar todos 0s agentes, todas as dimensdes e instancias da instituicao
avaliada (BRASIL, 2004).

Assim, o SINAES articula dez dimensdes institucionais norteadoras para a

autoavaliacdo das instituicdes de ensino superior, conforme Figura 5.
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Figura 5 — Dimensdes norteadoras para a autoavaliagdo das Instituicdes de Ensino Superior

10. A sustentabilidade I. A missdo e o plano de 2. A politica institucional
financeira institucional desenvolvimento voltada ao e.nsina, fla pés—_
institucional graduagio, 4 pesquisae a

extensio.

9. A politica interna de
atendimento aos estudantes
universitanos

3. A responsabilidade
institucional da
instituigio

4. A comunicagiio com a
sociedade

8 O plangjamento e a
avaliagio institucional

7. A adequacdo da 6 A organizagio e a gestio 5. A politica institucional
infraestrutura fisica a da instituigao de gestdo de pessoal
missido da instituigio

Fonte: Adaptado de Andriola (2009)

Vale destacar que as dimensGes de numero dois e cinco apresentam vinculos
imediatos com este estudo. A segunda dimensédo (politica para o ensino, a pesquisa, a pés-
graduacdo, a extensdo) analisa, dentre outros aspectos, as praticas pedagdgicas institucionais
qgue estimulam a melhoria do ensino, a formagdo docente, o apoio ao estudante, a
interdisciplinaridade e as inovagfes didatico-pedagdgicas. A quinta dimensdo (politicas de
pessoal, as carreiras do corpo docente e técnico-administrativo seu aperfeicoamento e
desenvolvimento profissional) analisa, dentre outros, os planos de carreira e a existéncia de
critérios para o ingresso e a progressdo/avaliacdo de professores e técnico-administrativos.

Portanto, o SINAES, compreendido como um processo de afericdo do
desenvolvimento de acdes, que permite 0 autoconhecimento institucional, a correcdo e o
aperfeicoamento da instituicdo (SOBRINHO, 1998), encontra-se atrelado as avaliacGes de

desempenho docente no IFCE, sejam estas para o propoésito formativo ou somativo. Dai a
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justificativa para a escolha do modelo CIPP no contexto analisado, assim como a importancia
de considerar esse vinculo nas etapas seguintes desta pesquisa.

4.2.1 Da escola de aprendizes e artifices ao IFCE

A educacdo profissional brasileira tem sua historia alicergada numa perspectiva
assistencialista, uma vez que tal visdo buscava amparar aqueles que ndo tinham condicdes
sociais e pudessem, com suas agdes, se contrapor aos costumes das elites.

De acordo com Moura (2007), a relacdo entre a educacdo basica e a educacao
profissional no Brasil pauta-se pela dualidade e pela funcionalidade da educagdo ao modelo
de desenvolvimento econémico do Pais. Primeiro, na fase colonial, pela exploracdo e
expropriacdo de matéria prima destinada a Coroa; depois, na fase do Império e no inicio da 12
Republica, quando essa dependéncia passa a Inglaterra, mantendo a mesma base econémica
de exploracdo agricola e extrativista. Esse modelo de producdo ndo exigia pessoal qualificado,
resultando na falta de preocupacdo com a educacdo das classes trabalhadoras.

O autor destaca que a aprendizagem dos oficios manufatureiros era realizada na
coldnia de forma assistematica, consistindo no desempenho dos ajudantes/aprendizes nas
tarefas integrantes do processo técnico de trabalho. Ja o artesanato urbano era controlado
pelas corporagbes de oficio, que programavam a aprendizagem de todos os oficios
embandeirados, estipulando que todos os menores ajudantes devessem ser aprendizes, exceto
0S escravos.

Desse modo, na escola havia a educacdo propedéutica para as elites e, assim, a
educacdo reproduzia as relacBes existentes entre as classes sociais. Portanto, até o inicio do
século XIX, ndo ha registros de iniciativas sistematicas que possam ser caracterizadas como
educacdo profissional.

Todavia, o decreto do Principio Regente, futuro D. Jodo VI, que criou o Colégio
de Fabricas, constitui-se no marco legal da educacgédo profissional escolar. Nas palavras de
Moura (2007, p. 6):

Em 18186, cria-se a Escola de Belas Artes, com o objetivo de articular o ensino das
ciéncias e do desenho para os oficios e a serem realizados nas oficinas mecanicas;
em 1861, a criacdo do Instituto Comercial do Rio de Janeiro, para ter pessoal
capacitado ao preenchimento de cargos publicos nas secretarias de Estado; nos anos
de 1940 do século XIX, a construcdo de dez Casas de Educandos e Artifices em
capitais brasileiras, sendo a primeira em Belém do Para; em 1854, a criacdo de
estabelecimentos especiais para menores abandonados, chamados Asilos da Infancia
dos Meninos Desvalidos, que ensinavam as primeiras letras e encaminhavam 0s
egressos para oficinas publicas e particulares, por meio dos Juizado de Orfaos.
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Concorda-se com o autor quando este afirma que a légica assistencialista que
caracteriza o surgimento da educacéo profissional é coerente com uma sociedade escravocrata
e originada de forma dependente da coroa portuguesa.

A virada do século XIX para o XX caracteriza-se por um esforco do poder publico
na organizacdo da formacdo profissional, deslocando o foco da perspectiva assistencialista —
atender menores abandonados — para a de qualificacdo de operarios para 0 exercicio
profissional — atender demandas decorrentes do incipiente processo de industrializacéo
(MOURA, 2007; IFCE, 2018).

E nesse contexto que se insere a historia do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia
e Tecnologia do Ceara (IFCE), que comeca em 1909, quando o entdo Presidente Nilo Pecanha
cria, mediante o Decreto n°® 7.566, de 23 de setembro de 1909, as Escolas de Aprendizes
Artifices, destinadas a prover formacdo profissional aos pobres e desvalidos da sorte (IFCE,
2018).

Em 1941, ocorre a transformacdo da Escola de Aprendizes Artifices em Liceu
Industrial de Fortaleza, passando, no ano seguinte, a denominar-se Escola Industrial de
Fortaleza. A instituicdo passa ofertar cursos de formagéo profissional com objetivos distintos
daqueles anteriormente definidos para as artes e oficios, voltados ao atendimento das
exigéncias do momento vivido pelo parque industrial brasileiro (IFCE, 2018).

Na década de 1950, através da Lei Federal n° 3.552, de 16 de fevereiro de 1959,
ganhou personalidade juridica de autarquia federal, passando a gozar de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatica e disciplinar, incorporando mais uma missao:
a de formar profissionais técnicos de nivel médio.

Em 1965, passou a chamar-se Escola Industrial Federal do Ceara e, em 1968,
recebeu a denominacdo de Escola Técnica Federal do Ceard, instituicdo responsavel pela
oferta de cursos técnicos de nivel médio nas areas de edificacdes, estradas, eletrotécnica,
mecanica, quimica industrial, telecomunicagdes e turismo.

De acordo com Manfredi (2002), os Cefets?® (Centros Federais de Educacéo
Tecnologica) surgiram em 1978, com a Lei Federal n° 6.545, que dispde sobre a
transformacdo das escolas técnicas de Minas Gerais, do Parana e do Rio de Janeiro em

centros. Contudo, apenas em 1994, a Escola Técnica Federal do Ceara foi transformada em

28 Os Cefets ofereciam cursos regulares de nivel tecnoldgico superior de administracdo, de hotelaria, de
engenharia industrial e de tecnologias nas areas de construgdo civil, de manutencdo e de processamento
petroquimico, além de cursos de pés-graduagdo (MANFREDI, 2002).
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Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), por forca da Lei Federal n° 8.948, de 8 de
dezembro de 1994, que criou o Sistema Nacional de Educacéo Tecnologica.

Somente em 1999, o CEFET-CE foi efetivamente implantado, tendo a instituicéo,
no periodo compreendido entre 1995 e 1999, estendido suas atividades por meio da criagédo de
duas Unidades de Ensino Descentralizadas (UnEDs), localizadas nas cidades de Cedro e
Juazeiro do Norte. Tratou-se, desse modo, da promocao da interiorizagao do ensino técnico no
Estado do Ceara.

O governo federal, por meio da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, criou
os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, constituindo-se numa autarquia
educacional vinculada ao Ministério da Educacdo. De acordo com Silva (2009), a proposta
dos institutos federais entende a educacdo como instrumento de transformacdo e de
enriquecimento do conhecimento, capaz de modificar a vida social e atribuir maior sentido e
alcance ao conjunto da experiéncia humana.

J& no final dos anos 2000, ampliou-se 0 acesso ao ensino profissional no pais, por
meio da construcdo de 38 unidades federais de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (EPCT). Portanto, a Lei n°® 11.892/2008 muda a institucionalidade de
praticamente todos os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e das Escolas Agrotécnicas
existentes no pais, que passam a ser denominados Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFCE, 2018)%°.

Assim, nasceu o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE), locus deste estudo, com reitoria localizada na capital cearense, tendo um polo de
inovacdo, duas unidades avancadas e trinta e dois campi, conforme Figura 6. Ele é
caracterizado juridicamente como uma autarquia com autonomia financeira, administrativa,
patrimonial e pedagdgica. Aproximando-se das Universidades Federais ndo somente no que
tange ao funcionamento, mas, também, no fomento a pesquisa e as acdes de extensdo, o

Instituto conta com estrutura multicampi e pluricurricular.

29 A rede federal de EPCT é composta pelos Institutos Federais (IFs), Centros Federais de Educacdo Tecnolbgica
(CEFET) nos Estados de Minas Gerais e Rio de Janeiro, escolas técnicas vinculadas a universidades federais,
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) e Colégio Pedro |1, de acordo com dados constantes da
Plataforma Nilo Pecanha (PNP) 2018 — ano base 2017 coletados em 08/05/2020.
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Figura 6 — Mapa contendo a distribui¢do dos campi do Instituto Federal no Estado do Ceara.
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Fonte: Adaptado de IFCE (2020).

Assim, o IFCE vem atuando desde 2008, ndo somente na educagéo basica — por
meio da oferta de cursos técnicos integrados ao ensino médio, reorganizando-se a partir de
uma trajetdria centenaria — mas, também, na educacédo superior, inclusive na pds-graduacao
(lato e stricto sensu), articulando o ensino, a pesquisa e a extensao.

Com 33 campi, oferta atualmente 735 cursos, que somam 55.708 matriculas®,
conforme informagdes publicadas na Plataforma Nilo Pecanha (PNP), ambiente virtual criado
para coleta, disseminacéo e validacdo das estatisticas oficiais da Rede Federal de EPCT.

Para Sousa (2018), essa caracteristica confere destaque ao IFCE, pois o coloca na
segunda posic¢do do ranking entre os IFs, quando o critério adotado € o nimero de unidades,
sendo o Instituto Federal de Sdo Paulo o ocupante da primeira posi¢do, com 49 campi.

O IF cearense tem como missdo produzir, disseminar e aplicar os conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos na busca de participar integralmente da formagdo do cidaddo,
tornando-a mais completa, visando a sua total insercéo social, politica, cultural e ética.

Convém destacar que essa nova institucionalidade dos IFs fomenta a criacdo de

outra representacao, distanciada daquela construida por quase um século de existéncia, que

%0 Fonte: Plataforma Nilo Pecanha (PNP) 2020 — ano base 2019 coletados em 05/06/2021.
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trazia, por vezes, reagdes severas quanto a sua finalidade (BRASIL, 2010). Desse modo, cabe
aos institutos federais possibilitar aos trabalhadores a formagédo continuada ao longo da vida,
reconhecendo competéncias profissionais e saberes adquiridos informalmente em suas
vivéncias, conjugando-0s com aqueles presentes nos curriculos formais.

Ao discutir a relacdo da educacdo profissional e tecnoldgica com a
universalizacdo da educacdo bésica, Frigotto (2010) destaca a importancia estratégica dos
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e das redes estaduais e municipais de escolas
técnicas de nivel médio, por se constituirem numa referéncia efetiva em suas condicdes
fisicas, materiais e condi¢des do trabalho docente.

Com tal posicionamento, 0 autor ndo nega a importancia do ensino superior, mas,
sobretudo, reitera a importancia de se garantir o ensino médio integrado como prioridade.
“Trata-se de superar o0 Viés que situa a educacao tecnolégica como upgrade do ensino técnico
em uma perspectiva reducionista e estreita” (FRIGOTTO, 2010, p. 39).

Nesse breve contexto delineado, insere-se o IFCE, alicercado em uma experiéncia
centenaria, cujo desafio reside em superar tanto o academicismo quanto a visdo de
profissionalizacdo adestradora. Vale lembrar as discussfes de Kuenzer (2014), trazidas no
capitulo anterior, acerca das relagBes entre 0 mundo do trabalho e a escola e da necessidade de
se superar a visao reducionista de educacdo profissional, cuja pratica € compreendida apenas
como atividade de reproducdo mecanica de formas operacionais.

E nesse interim entre a superacio de uma visdo empobrecida da educacdo
profissional de outrora (estratégia pedagdgica do taylorismo/fordismo) e a necessaria
articulacdo entre conhecimento cientifico e conhecimento tacito, para superar praticas
individualistas por um trabalho coletivizado, que se configuram os desafios atuais dos
professores que atuam na rede federal de EPCT, notadamente no IFCE.

Também ja foi pontuado, anteriormente, que a docéncia na educacéo profissional
ndo se faz sem a avaliacdo de opcdes tecnoldgicas, e que o0 ensino pressupde extravasar a
transmisséo de conhecimentos empiricos (MACHADO 2015; GARIGLIO, BURNIER, 2012).

Nesse sentido, o contexto atual passa a requerer que o profissional vinculado ao
Magistério do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico (EBTT) seja um agente do ensino, da
reflexdo, da pesquisa, da extensdo e da inovacdo, via acdo critica, cooperativa e coletiva, e
que assuma, também, o compromisso com a sua formacgéo continuada tanto na area especifica

em gue atua como também na pedagogica.
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Portanto, diante desse desafio, urge analisar as competéncias requeridas dos
professores do IFCE, a luz das avaliacbes de desempenho docente realizadas pelas Pro-

Reitorias de Ensino e Gestao de Pessoas.

4.2.2 O modelo CIPP na pesquisa

Para estruturar o modelo CIPP na presente pesquisa, € preciso circunscrever as
avaliacbes voltadas para os professores do IFCE nos oito principios do SINAES ja
mencionados neste capitulo no tocante a fundamentacdo politica que esse conjunto fornece
aos processos avaliatorios internos da instituigéo.

Embora seja a unido dos oito principios que conformam avaliacdo educativa e
regulacdo (BRASIL, 2004) inerentes as dimensbes interna e externa da avaliacdo
institucional, torna-se oportuno, nessa discussao, enfatizar o quarto principio, denominado de
pratica social, com objetivos educativos, uma vez que ele traz como preceito que a avalia¢do
seja participativa para transformar-se numa cultura da instituicdo, pois somente assim uma
IES conseguira identificar seus descompassos e redirecionar acfes para atingir 0s seus
objetivos, conforme assevera Andriola (2008 apud Sousa, 2016).

N&o obstante, Stufflebeam (1997), ao propor o modelo CIPP, afirma que a
avaliacdo estd centrada em determinar mérito, valor e, também, em melhorar o objeto
avaliado, considerando, sobretudo, o contexto institucional, corroborando a perspectiva de
avaliacdo preconizada pelo SINAES.

Assim sendo, compreende-se que reside no quarto principio do SINAES (prética
social com objetivos educativos) a razdo de ser da avaliagdo educativa nas dimensdes interna
e externa, uma vez que deve produzir a interlocucdo entre duas acbes distintas: constatar
realidades e produzir sentidos (SOUSA, 2016). Se a avaliacdo € um processo que busca
melhorar a qualidade e elevar a eficacia institucional, académica e social, entdo implementar a
cultura da avaliacdo é uma exigéncia ética (BRASIL, 2004; SOBRINHO, 2011).

Da mesma forma que o processo educacional, a avaliagdo institucional também néo
hd que se extinguir com a elaboracdo de relatérios e de diagndsticos, com o
julgamento de resultados e ages ja cumpridas. E um processo e como tal deve
inscrever-se na vida total da instituicdo, isto é, realizar-se como cultura.
(SOBRINHO, 2011, p. 65)

Embora seja verdade que o IFCE possua aspectos juridicos que o aproximam de

uma universidade publica, ndo se pode negar que os IFs, ao ocuparem-se da integragdo entre
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ensino médio e educagdo profissional, tornam-se Unicos em suas propostas. Contudo,
universidades e institutos ttm em comum a responsabilidade social como via integradora do
ensino, da pesquisa, da extensdo e da inovacao.

Vale destacar a politica institucional de gestdo de pessoal, dimensdo do SINAES
— na qual se encontram assentes as relagdes administrativas da instituicdo, onde se formam
as estruturas de poder, as relagdes interpessoais, o clima organizacional e o grau de satisfacdo
pessoal e profissional de todos os envolvidos nas relacbes de trabalho de uma instituicdo —,
contemplada nos processos de avaliacdo institucional realizados pelo IFCE, cuja abrangéncia

encontra-se demonstrada na Tabela 2.

Tabela 2 - Recursos humanos do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do

Ceara.
RECURSOS HUMANOS 2015 2016 2017 2018
Docentes Género  Masculino 927 925 974 1.194
Efetivos Feminino 438 427 470 597
Total 1.365 1.352 1.444 1.791
Técnicos- Género Masculino 527 540 793 708
Administrativos Feminino 562 647 896 746
Total 1.089 1.187 1.689 1.454
Total 2.454 2.539 3.133  3.245

Fonte: Anuério Estatistico IFCE (2015, 2016, 2017 e 2018).

Em estudo realizado sobre a avaliacdo de desempenho docente (ADD), em um
dos campi do IFCE, Sousa (2016) destacou que, antes de se fazer uso dos resultados da ADD
— seja para o proposito formativo e/ou somativo —, é necessaria a prévia definicdo, além dos
fins, do que efetivamente sera avaliado. Isto é, é preciso deixar claro quais sdo as
competéncias requeridas dos professores vinculados ao EBTT para, entdo, avaliar seu
desempenho. A assertiva da autora apoia-se nas discussdes empreendidas por Hadji (2010),
Stronge (2010), Cisneros-Conhenour e Stake (2010, 2012).

Para Hadji (2010, p. 131), “O bom professor é aquele que domina, de forma
adequada, as competéncias que lhe permitem fazer face a situagGes que podera encontrar no
dominio do exercicio profissional”. Também & preciso considerar que o perfil do docente para
a educacdo profissional engloba quatro especificidades: planejamento, organizagédo, gestao e
avaliacdo desta modalidade nas relagbes com a educagéo bésica e superior, conforme assevera

Machado (2015). Urge conhecer o que o IFCE espera do docente, sem perder de vista as
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implicacdes decorrentes do ingresso de um professor na carreira do EBTT, cujos perfis de
formacéo inicial sdo heterogéneos.

Desse modo, a estrutura do modelo CIPP, em seus quatro tipos de avaliacOes e
decisbes (planejamento, estruturacdo, implementacdo e reciclagem), foram os elementos
norteadores aplicados ao projeto de pesquisa voltado para a avaliagdo de competéncias
docentes no IFCE. Destarte, para melhor compreenséo da estruturacdo do modelo CIPP na

pesquisa, destaca-se a Figura 7, abaixo.

Figura 7 — Descrigdo do modelo CIPP na avaliagdo de competéncias docentes do IFCE
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Fonte: Adaptado de Stufflebeam (1971)

A etapa da avaliacdo de contexto na pesquisa refere-se a analise de documentos
institucionais que expressem, de forma patente ou latente, competéncias requeridas dos
professores no IFCE. O objetivo dessa etapa foi fornecer informacOes para as decisdes de
planejamento com vistas a concretizacdo dos objetivos definidos para o estudo.

A avaliacdo de insumos refere-se a identificacdo da estratégia delineada para o

alcance dos objetivos definidos. Nessa atividade, foram analisadas forcas e fragilidades dos



118

procedimentos e da estratégia metodoldgica adotada, cabendo empregar estratégias
alternativas sempre que necessario para garantir a consecucao dos objetivos.

A avaliacdo de processo realimenta constantemente a tomada de decisfes durante
as diversas fases da pesquisa, possibilitando, inclusive, revisitar os polos epistemologico,
tedrico, morfoldgico e técnico, para aprimorar os didlogos que foram estabelecidos ao longo
da pesquisa avaliativa. Vale destacar a importancia de realizar uma descricdo completa das
atividades realizadas, pois, segundo Stufflebeam (1971), nessa caracteristica reside a
possibilidade do estudo ser replicado, e, ainda, auxiliard a determinar porque 0s objetivos
foram ou ndo alcancados. Por fim, a avaliacdo do produto analisa os resultados alcancados
frente aos objetivos pretendidos, avaliando os efeitos dos procedimentos adotados.

4.3 Um panorama sobre 0s polos epistemoldgico, tedrico e morfologico

Na aplicacdo da estratégia quadripolar de pesquisa, é pela funcdo de vigilancia
critica exercida pelo polo epistemoldgico e, sobretudo, pela sua constancia, que o pesquisador
consegue chegar a objetivacao.

Foi pela compreenséo de que o racionalismo aplicado de Gaston Bachelard (1884-
1962), em sua intencionalidade retificadora, nutre e pode revivificar o ensino, a avaliacdo e a
competéncia docente em seus macroelementos (conhecimentos, habilidades e atitudes) que,
inicialmente, foram identificados quatro aspectos na epistemologia bachelardiana que
dialogam com o trabalho pedag6gico do professor e com a avaliacdo institucional. Séo eles:
(i) a inversdo de papeis entre mestre e alunos, num movimento dialético constante; (ii) o erro
como possibilidade de aprimoramento e de conhecimento; (iii) a aprendizagem discente como
condicdo para a compreensdo do objeto e (iv) a negacdo da cultura cientifica, uma vez que sé
ha ciéncia por uma escola permanente, ou seja, aprendemaos sempre.

Se, para Bachelard, o conhecimento tem valor de reorganizacdo, entdo a
avaliacdo, compreendida em sua génese como pensar, conhecer, valorar e aprimorar o objeto,
renova-se pelo conhecimento cientifico em atos simultdneos e interrelacionais: conhecer para
avaliar e, por conseguinte, avaliar para conhecer e aprimorar o conhecimento.

No polo tedrico, foram apresentadas duas correntes de pensamento (americana e
francesa) em torno do conceito de competéncia face ao polo epistemoldgico, cujas discussoes
empreendidas constituiram-se em um contributo a problematica estudada. Esse capitulo ocupa

um espaco de continua operagéo entre o abstrato e o concreto.
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Na primeira abordagem, vinculada & corrente de pensamento americana, a
competéncia é definida como um conjunto observavel de conhecimentos, habilidades e
atitudes com influéncia do modelo taylorista-fordista. J& a abordagem francesa discute
competéncia numa perspectiva multidimensional, superando o binémio qualificacéo-
profissionalizag&o sobre o qual se delimitavam as perspectivas anteriores.

A nogéo bachelardiana para competéncia encontra-se em torno da conscientizagéo
entre 0 saber e o fazer, fato que aproxima o discurso desse filosofo das correntes de
pensamento francesa, inscritas nas proposicoes teoricas de Philippe Zarifian e Guy Le Boterf,
que associam a competéncia a um conjunto de realizagcdes em determinados contextos.

Todavia, no tocante a corrente americana, vale destacar a abordagem de David
Clarence McClelland (1917-1998) acerca da competéncia individual, pois as reflexdes por ele
levantadas nos anos de 1970 sobre o equivoco de se inferir, recorrendo aos testes de
inteligéncia, que um individuo poderia ser mais ou menos competente que outro em qualquer
situacdo, representou uma ponte para uma aproximacdo com Philippe Zarifian, embora este
esteja inscrito em uma concepcao teorica distinta daquela que orientou McClelland.

Duas décadas mais tarde a discussdo de McClelland, Philippe Zarifian parte do
pressuposto de que a competéncia profissional é exercida sobre diversas situagdes e estas
envolvem um quadro contextual amplo, repleto de problemas a serem enfrentados pelos
individuos.

Embora os dois autores estejam vinculados ao que fora estabelecido pelas
abordagens americana e francesa sobre competéncia, tanto McClelland como Zarifian, em
suas discussdes, ndao perdem de vista a formacdo do individuo em seu contexto social,
cultural, politico e econdbmico. Este é um didlogo relevante a ser mencionado entre os dois
teoricos.

Assim, considerando 0s pontos de convergéncia entre as correntes tedricas
analisadas (vide Quadro 3), entende-se a competéncia para docéncia no IFCE como um
conjunto de realizacOes através de uma rede de atores mobilizada em torno das mesmas
situagdes, em que cada professor assume sua corresponsabilidade. A docéncia no IFCE requer
articulacdo entre conhecimento técnico e pedagdgico, para que o trabalho do professor
alcance o horizonte de transformacéo da realidade social na qual os estudantes encontram-se
inseridos.

O polo morfolégico fez uma extensdo das discussdes em torno dos conceitos ja
descritos nos capitulos anteriores, permitindo, desse modo, estruturar o objeto de estudo

através de um modelo que possibilite tanto a representacdo como também a sua compreenséo.
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O modelo torna-se uma forma de saturagdo de sentido. Assim sendo, o terceiro
capitulo trouxe o modelo de avaliagdo estruturado por Daniel Leroy Stufflebeam (1936-2017),
conhecido pelo anagrama CIPP, cujo mérito reside no fato de constituir-se em um método
global de avaliacéo.

Para Stufflebeam (1997), uma avaliagéo interna serve melhor a uma organizagéo
se todos 0s membros estiverem inscritos na mesma visao de avaliagcdo. Nesse sentido, 0 autor
afirma que o modelo CIPP é uma estrutura abrangente, composta por questdes pertinentes e
informacdes que diversos grupos podem usar como uma filosofia de avaliagdo comum a todos
da instituicéo.

Na sua visdo, parece l6gico que um sistema de avaliacdo unificado e totalmente
funcional seja uma ferramenta eficaz na organizacdo, uma vez que fornece as pessoas
processo e linguagem comuns ao estudo, a resolucao de problemas, a negociacéo, a tomada de
deciséo e aos relatdrios emitidos ao publico.

Por isso, advogou pela aplicacdo da avaliagdo em todos os niveis de uma
organizacdo educacional de modo que sejam projetadas e usadas para aprimorar e/ou
fortalecer os seus sistemas de avaliacdo existentes.

Em suma, Stufflebeam prop6e uma abordagem centrada na meta-avaliagdo como
via para o aprimoramento das organizac¢des educacionais. Todavia, sua mensagem aplica-se a
organizacOes de diversas naturezas.

A aplicacdo do modelo de avaliacdo subdivide-se em quatro etapas: contexto,
insumo, processo e produto (CIPP). A finalidade da avaliacdo do contexto é fornecer
informacdes que poderdo ser usadas nas decisfes de planejamento sobre a criacdo de novos
objetivos, possibilidades de modificacbes de objetivos existentes ou mesmo confirmacgéo
daqueles que ja foram definidos.

A avaliacdo de insumo tem como fim identificar e avaliar as estratégias do
programa para o alcance dos objetivos definidos. J& a avaliagdo do processo objetiva fornecer
informagdes continuamente para a tomada de decisdes durante as diversas fases de
implementacdo de um programa.

Todavia, de acordo com Stufflebeam (1971), ha uma finalidade secundaria para a
avaliagdo do processo: a de fornecer uma descricdo completa das atividades atuais do
programa. Tal descricdo deve ser preparada para auxiliar uma possivel réplica do programa e
auxiliar a determinar porque seus objetivos foram ou ndo alcangados.

Por fim, a avaliacdo do produto busca relacionar os resultados de um programa

aos objetivos e avaliar o valor de um procedimento em termos de seus efeitos. O foco dessa
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etapa € analisar os objetivos pretendidos com os alcancados pelo programa. Por isso, 0s
relatorios da avaliacdo do produto devem ser desenvolvidos e comunicados tanto durante
quanto depois de um ciclo de um programa ou projeto. Stufflebeam (2015) apontou também o
impacto, a eficécia, a sustentabilidade, a transportabilidade e a meta-avaliagdo como partes da
avaliacdo do produto.

Para situar o modelo CIPP de Stufflebeam no contexto deste estudo, buscou-se
destacar a existéncia de ecos da abordagem desse autor no Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES), sobretudo pelas ideias centrais em torno do entendimento
atribuido a avaliacgdo institucional, quais sejam: a integracdo, a articulacdo e a participacao.

O SINAES articula a avaliagédo educativa e a regulacdo (BRASIL, 2004). Trata-se
de duas dimensdes da avaliacdo que sdo corroboradas pela abordagem de Stufflebeam (1971,
1997), o qual afirma que a avaliacdo esta centrada em determinar mérito e valor do objeto
avaliado. O autor lembra, ainda, que os avaliadores precisam ter cuidado com a forma como
abordam e tratam esses conceitos, pois a definicdo de mérito e valor depende do contexto.

Assim sendo, o SINAES, compreendido como um processo de afericdo do
desenvolvimento de a¢bes que também permite o autoconhecimento institucional, a correcédo
e o aperfeicoamento da instituicdo (SOBRINHO, 1998), encontra-se atrelado as avaliaces de
desempenho docente no IFCE, sejam estas para o proposito formativo ou somativo. Dai a
justificativa para a escolha do modelo CIPP no contexto desta pesquisa.

O modelo de CIPP apresenta-se neste estudo em regime de simulacro, ou seja,
organiza elementos para construir um sentido para a avaliacdo de competéncias docentes no
IFCE.

A etapa da avaliacdo de contexto na pesquisa refere-se a analise de documentos
institucionais que expressem as competéncias requeridas dos professores do IFCE. O objetivo
dessa etapa foi fornecer informacbes para as decisbes de planejamento com vistas a
concretizacdo dos objetivos definidos para o estudo.

A avaliacdo de insumos refere-se a identificacdo da estratégia delineada para o
alcance dos objetivos definidos. Nessa atividade foram analisadas forgas e fragilidades dos
procedimentos e da estratégia metodoldgica adotada, cabendo adotar procedimentos
alternativos, quando necessario, para garantir a consecucao dos objetivos.

A avaliacdo de processo realimenta constantemente a tomada de decisdes durante
as diversas fases da pesquisa, possibilitando, inclusive, revisitar os polos epistemoldgico,

tedrico, morfoldgico e técnico, para aprimorar os didlogos que foram estabelecidos ao longo
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da pesquisa avaliativa. Por fim, a avaliagdo do produto analisa os resultados alcancgados frente
aos objetivos pretendidos, avaliando os efeitos dos procedimentos adotados.

Desse modo, o capitulo seguinte traz o delineamento para os procedimentos
metodologicos adotados durante o estudo de campo, tomando-0s como 0s vetores para a

interlocucdo entre os quatro polos.
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5 POLO TECNICO: PROCEDIMENTOS, CONSTATACAO E
CONFRONTAMENTOS

O pensamento é um programa de experiéncias a
realizar. (BACHELAD, 1978, p.118).

Os pesquisadores encontrardo, na reflexdo epistemologica, ndo apenas 0s
fundamentos para assegurar o rigor e a exatiddo dos seus procedimentos, mas, também,
valiosas indicagcbes que guiardo a imaginacdo da qual deverdo dar provas para evitar os
obstaculos epistemoldgicos e, assim, conseguirem fazer progredir o conhecimento dos
objetivos investigados, conforme De Bruyne et al. (1977).

Desse modo, este capitulo tem por objetivo apresentar os procedimentos e as
constatacbes da pesquisa, fruto do confrontamento e da interlocucdo entre os polos
epistemoldgico, tedrico, morfoldgico e técnico, visando a integracdo destes.

O modelo CIPP de avaliacdo esteve em regime de simulacro neste estudo para
melhor estrutura-lo, considerando que esse modelo centra-se em determinar mérito, valor e,
também, melhorar o objeto avaliado, levando em conta o contexto institucional.

Logo, encontram-se neste capitulo, os procedimentos metodoldgicos delineados, o
tratamento qualitativo, os resultados da analise documental e das entrevistas semiestruturadas,
a elaboracdo do instrumento para coleta de dados e a validacdo do seu contetdo por um
comité de especialistas, o pré-teste do questionario, o tratamento quantitativo, os resultados da
avaliacdo de competéncias mapeadas, a triangulacdo entre os métodos qualitativo e
quantitativo, e, por fim, uma sintese sob a dtica do modelo CIPP na pesquisa.

5.1 Procedimentos metodoldgicos

Quanto a abordagem do problema, foram associadas a pesquisa qualitativa e a
guantitativa em um anico plano de estudo, sendo que os métodos qualitativos precederam o0s
quantitativos, uma vez que a integracdo das duas abordagens, de acordo com as proposic¢des
de Flick (2009), foram efetivadas por meio das seguintes etapas:

(i) mapeamento das competéncias docentes;

(ii) aplicacdo de questionario com os professores para avaliacdo das competéncias
mapeadas como etapa intermediéria;

(iii) aprofundamento e avaliacdo dos resultados obtidos para confirmar ou refutar

a tese.
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Na primeira etapa, recorreu-se tanto a pesquisa documental como a entrevistas
semiestruturadas durante o mapeamento das competéncias docentes. Foram selecionadas
pecas relacionadas a estratégia organizacional, como a Lei n°® 11.892/2008, o Plano de
Desenvolvimento Institucional, o Projeto Politico-Pedagdgico Institucional, o Regulamento
de Organizacdo Didatica (ROD), a Politica de desenvolvimento de pessoas do IFCE,
Regulamento das Atividades Docentes (RAD), o Projeto Pedagdgico do Curso de
Especializacdo em Docéncia na Educacéo Profissional e Tecnoldgica, dentre outros.

Na anélise dos documentos foram considerados os fundamentos contidos nos
polos epistemoldgico, tedrico e morfoldgico para definir o sistema de categorizagdo. Desse
modo, foram definidas, inicialmente, duas categorias (competéncia organizacional e
competéncia docente), cujo processo efetivou-se pela aplicacdo dos critérios de exclusdo
mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidedignidade (BARDIN, 1977). Assim, a
agregacdo do conteldo dos documentos as duas categorias ocorreu pela classificacdo e
agregacao.

Considerando as dimensdes autoria e acesso, 0s documentos utilizados séo de
fonte primaria, pois foram elaborados pela instituicdo. Quanto ao acesso, sdo documentos
oficiais de publicacdo aberta. Para avaliar a qualidade e realizar a selecéo desse tipo de fonte,
foram aplicados os critérios de autenticidade, credibilidade e representatividade (FLICK
2009).

Essa etapa contou também com a realiza¢do de entrevistas semiestruturadas com
professores, cuja aplicacdo havia sido, inicialmente, planejada para o modo presencial.
Todavia, em virtude do isolamento social imposto pela pandemia da COVID-19 no Brasil, a
partir de marco de 2020, as estratégias para aplicacdo foram adaptadas ao modo remoto via
webconferéncia, com o uso da ferramenta Google Meet, por meio da qual foi realizada a
gravacdo. A entrevista contou com uma ficha de documentacdo, cuja finalidade foi
documentar o contexto e a situacdo da coleta de dados (FLICK, 2009).

Do mesmo modo, foi adaptado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), apéndice D, para o modo eletrdnico, recorrendo a ferramenta Formularios Google,
tendo sido observada, para iniciar essa fase da coleta de dados, a emissédo dos Pareceres de
Aprovacido n° 3.836.820%" e n° 4.012.655, pelos Comités de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Ceara (CEP/UFC/PROSPECQ) e do Instituto Federal de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia do Ceara (CEP/IFCE), respectivamente.

31 Pprotocolos registrados na Plataforma Brasil sob os n(meros 28637020.8.0000.5054 e 28637020.8.3001.5589
respectivamente.
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Apos aplicacdo da pesquisa com a amostra de professores, procedeu-se a critica
dos dados, organizando-os em planilha eletronica e processados no software R Project for
Statistical Computing, na versdo 4.1.0, por meio do qual foi aplicada a anélise fatorial
exploratdria, considerando que se trata de uma técnica multivariada voltada para a analise da
interdependéncia, cujo objetivo principal é definir a estrutura inerente entre as variaveis
(HAIR et al., 2009).

Para verificar a consisténcia interna do questionario, ou seja, a qualidade das
variaveis que compdem o instrumento de investigacdo em relacdo ao que se pretende avaliar,

foi aplicado o coeficiente de confiabilidade Alpha, de Cronbach.

5.1.1 Tipo de pesquisa

Esta pesquisa, face a sua natureza, caracteriza-se como aplicada, pois objetiva
gerar conhecimentos para aplicacdo préatica dirigidos a solucdo de problemas especificos ou

necessidades concretas e imediatas. Com efeito:

A pesquisa aplicada, por sua vez, apresenta muitos pontos de contato com a pesquisa
pura, pois depende de suas descobertas e se enriquece com o seu desenvolvimento;
todavia, tem como caracteristica fundamental o interesse na aplicacdo, utilizacéo e
consequéncias praticas dos conhecimentos. Sua preocupacdo estd menos voltada
para o desenvolvimento de teorias de valor universal que para a aplicacdo imediata
numa realidade circunstancial. (GIL, 2009, p.27).

Quanto a abordagem do problema, o estudo é quali-quantitativo, pois se utiliza da
integracdo entre as duas abordagens por meio de triangulacdo entre métodos, ja que a base
dessa concepgdo é o insight, lentamente estabelecido, de que métodos qualitativos e
quantitativos devem ser vistos como campos complementares (FLICK, 2009).

Quanto aos objetivos, a pesquisa classifica-se como descritiva, pois seu objetivo é
a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno, assim como pela
possibilidade de se estabelecer relacdes entre as variaveis (FLICK, 2009; GIL, 2009).

Como a pesquisa tem como propdsito gerar autoconhecimento e auxiliar no
julgamento do mérito e valor acerca dos protocolos de avaliacdo de desempenho docente na
instituicdo locus da pesquisa, trata-se de um estudo de caso avaliativo, conforme André
(2005).
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5.1.2 Universo

O universo da pesquisa € constituido pelo corpo docente do Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), composto por 2.054 professores efetivos,
pertencentes a carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, lotados em 32
campi, distribuidos em cinco regides administrativas no Estado, cuja oferta soma 735 cursos,
com matricula total de 55.708 alunos dos niveis basico ao superior, dos quais a instituicao se

ocupa, conforme Tabelas 3 e 4.

Tabela 3 — Distribuicdo das matriculas por nivel de ensino no semestre de 2018.2

Técnico Graduacéo P6s-Graduacéo Total
Oferta* | Bacharelado |Licenciatura] Tecnolégico| Especializacéo | Mestrado
Cursos 517 38 85 61 25 9 735

Matricula 30.061 7.211 9.220 7.344 1.405 467 55.708
(*) - Incluidos nestes dados os cursos voltados para formacédo inicial e continuada de trabalhadores; os cursos técnicos
articulados de forma concomitante, integrada e subsequente ao ensino médio.
Fonte: http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/ dados coletados em 05/06/2021.

Tabela 4 — Distribuicdo dos professores do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e

Tecnologia do Ceara por regido administrativa.

REGIONAL 1 REGIONAL 2 REGIONAL 3 REGIONAL 4 REGIONAL 5
Campi tl’rofessores Campi |P‘mfessores Campi | Professores| Campi |Professores| Campi |Professores
Fortaleza 338 Crateus 91 Aracati 64 Acaran 63 Acopiara 20
Maracanan 101 Baturite 41 Tabuleiro 41 Camocim 54 Crato 73
Caucaia 54 Canindé 71 Quixada 26 Sobral 99 Cedro 92
Itapipoca 29 Boa Viagem 32 Limoeiro 101 Tiangua 46 Iguatu 108
Umirim 41 Taua 47 Jagunaruana 25 Ubajara 39 Jaguaribe 56
Pecém 20 Guaramiranga 8 Morada Nova 43 Juazeiro 115
Paracuru 23 Mombaca
Horizonte 16
Maranguape 15
Reitoria 2
TOTAL 639 290 360 301 464

Fonte: Adaptado de https://ifce.edu.br/ dados coletados em 06/06/2019

5.1.3 Amostra

A amostra deste estudo foi composta por professores do IFCE que aderiram ao
convite para responder o questionario contendo o mapeamento de competéncias docentes,
aplicado via Formularios Google, dentro do prazo estabelecido no cronograma para a ultima

etapa da coleta de dados.


http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/
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Desse modo, a amostragem caracteriza-se como aleatéria, j& que esse tipo de
técnica d& a cada elemento da populacdo a mesma chance de compor a amostra (LEVIN,
FOX, 2004).

Tabela 5 — Populagédo e amostra

Caracteristica | Populacdo | Amostra
Professores 2.054 105
Regides administrativas 5 5
Total 2.054 105

Fonte: Elaboragdo propria

Destarte, 0 conjunto de professores participantes do estudo encontra-se distribuido
nas cinco regides administrativas nas quais se agrupam os campi do IFCE, o que possibilitou
aos voluntarios contribuir com a investigacdo nos seus multiplos contextos institucionais e

com suas vivéncias nos processos de avaliagcdo de desempenho docente.

5.1.4 A analise documental

Na primeira fase do estudo, recorreu-se & analise documental, visando tanto a
determinacdo social do fenédmeno em foco como a descricdo objetiva e sistematica do
conteldo de materiais escritos. Buscou-se compreender melhor o que se encontra prescrito,
assim como o que esta latente nos significados e intencbes subjacentes as competéncias
requeridas dos docentes no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE).

O universo para o estudo foi estabelecido por meio da aplicacdo dos critérios
autenticidade, credibilidade, representatividade e significacdo (FLICK, 2009) e composto por
4 (quatro) documentos relacionados a estratégia organizacional e 5 (cinco) ligados ao
contetido voltado a atuacao do professor na instituicdo. S&o eles:

(i) Lei n® 11.892/2008 - Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica e cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

(i) Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI 2019-2023);

(iii) Plano Pedagdgico Institucional (PPI);

(iv) Regulamento de Organizacdo Didatica (ROD);

(v) Politica de desenvolvimento de pessoas do IFCE - Resolugéo 94/2019;

(vi) Regulamento das atividades docentes (RAD);
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(vii) Projeto Pedag6gico do Curso de Especializacdo em Docéncia na Educacao
profissional e Tecnoldgica;

(viii) Regulamento para o Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC);

(ix) Instrumentos usados na avaliacdo do desempenho docente (ADD) pela Pro-

Reitoria de Gestdo de Pessoas e Pro-Reitoria de Ensino.

5.1.5 A entrevista semiestruturada

Para cotejar os achados na andlise documental com a percepcdo dos professores
do IFCE acerca das competéncias docentes, ainda na primeira fase do estudo, recorreu-se a
entrevistas semiestruturadas, com 11,42% (n=12) da amostra docente.

O roteiro da entrevista (Apéndice A) partiu de questionamentos basicos
sustentados nos polos epistemoldgico, tedrico e morfoldgico, delineados ao longo da
estruturacdo deste estudo. Ademais, a entrevista semiestruturada “ao mesmo tempo que
valoriza a presenca do investigador, oferece todas as oportunidades possiveis para que o
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo”
(TRIVINOS, 1987, p. 146).

Desse modo, considerando que a primeira fase se caracteriza como uma etapa
exploratoria acerca do fendmeno social estudado, consoante Trivifios (1987), os critérios
definidos para a escolha dos informantes nessa fase foram: (i) disponibilidade/receptividade
para participar da entrevista; (ii) tempo de docéncia no IFCE; e (iii) conhecimento das
circunstancias em torno dos dois protocolos de avaliacdo de desempenho instituidos no IFCE.

Nos dois itens seguintes encontram-se descritos o tratamento qualitativo aplicado
na primeira etapa da pesquisa no tocante a analise documental e as entrevistas

semiestruturadas aplicadas com os professores, bem como os resultados dessa fase do estudo.

5.2 Tratamento qualitativo e resultados da analise documental

Bardin (1977) define anélise documental como um conjunto de operagdes, cujo
objetivo é representar o conteddo sob uma forma diferente da original. Trata-se, pois, de uma
representacdo condensada da informacgédo. Com efeito,

Enquanto tratamento da informagdo contida nos documentos acumulados, a analise

documental tem por objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo
essa informagdo, por intermédio de procedimentos de transformacdo. O propdsito a
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atingir é o armazenamento sob uma forma variavel e a facilitacdo do acesso ao
observador de tal forma que se obtenha o méaximo de informacéo (aspecto
quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo). [...] A analise
documental permite passar de documento primario (em bruto), para um secundario
(representacéo do primeiro). [...] A operagdo intelectual: o recorte da informag&o,
ventilagdo em categorias segundo o critério de analogia, representacdo sob a forma
condensada por indexacdo, € idéntico a fase de tratamento das mensagens de certas
formas de anélise de contetdo. (BARDIN, 1977, p. 45)

Assim, a analise documental aplicada ao mapeamento de competéncias examina
documentos de uma organizacdo e visa a interpretar e descrever o seu conteldo para definir
categorias de andlises sobre competéncias relevantes para a consecugdo dos objetivos
organizacionais, conforme Brand&o (2012).

Desse modo, para identificar competéncias requeridas dos professores do IFCE, o
estudo documental foi dividido em trés etapas, conforme Bardin (1977), Flick (2009) e
Cellard (2010): a analise preliminar, em que foram examinados 9 (nove) documentos, para 0s
quais foram aplicados os critérios de autenticidade, credibilidade, representatividade e
significacdo, e selecionados excertos de cada um deles para compor um corpus representativo;
a classificagdo, seguida da andlise dos excertos selecionados, por meio da qual foram reunidos
os elementos do quadro tedrico, da problemaética, dos conceitos-chave e do objetivo do
estudo; e a analise final, por meio da qual efetivou-se a inferéncia especifica.

Assim, os resultados consignados nas tabelas a seguir sdo frutos da analise de
nove documentos do IFCE, dos quais, inicialmente, foram extraidos 130 excertos,
relacionados aos conceitos de competéncia organizacional e competéncia docente discutidos
no segundo capitulo.

Em seguida, procedeu-se a sistematizacdo dos fragmentos, buscando identificar
elementos significativos em relagdo a missdo, a visdo e aos valores da instituicdo em estudo.
Para a analise do contetdo, foram definidas, inicialmente, as categorias organizacional e
docente, cujo processo de categorizacdo considerou os critérios de exclusdo mdtua,
homogeneidade, pertinéncia, objetividade e fidedignidade (BARDIN, 1977). Desse modo, a
juncdo do conteudo dos documentos as duas categorias ocorreu pela classificacdo e
agregacao.

Apbs a analise preliminar, foram estabelecidos como mote a finalidade e os
objetivos dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnoldgica, prescritos na Lei n°
11.892/2008. Por conseguinte, a hipdtese definida para a analise documental (BARDIN,
1977) foi a seguinte: os professores do IFCE que se ocupam da educacdo béasica a pos-

graduacdo estdo incorporados a competéncia essencial da organizagéo.
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Assim, os elementos selecionados foram vinculados as categorias organizacional e
docente, com destaque & origem de cada informacdo. Desse modo, realizou-se uma reducao
de 130 para 90 excertos, uma vez que foram excluidos e/ou unificados os elementos com
textos similares. Destes, 26 foram categorizados como competéncia organizacional e 64 como
de competéncia docente. Um novo refinamento aplicado como etapa intermediaria reduziu os
fragmentos de 26 para 17 e de 64 para 22.

Assim, a interpretacdo do contetdo, manifesto de forma aparente e/ou latente nos
documentos analisados, permitiu identificar 5 competéncias organizacionais para o IFCE e 14

competéncias para os docentes dessa instituicdo, conforme Tabelas 6 e 7.

Tabela 6 - Tratamento qualitativo dos resultados da analise documental para a identificacdo da

competéncia organizacional do IFCE

Origem da Informacéo
-
@, X
A - . (1]
Competéncia Categoria = % S| v| v| ® &g
P wn o W) (@] S —
0] %] e —_ o C
© oy ) - O rao
n © ©
o o
(o]
Integrar e verticalizar todos os niveis e Organizacional
modalidades da educacéo pela oferta de um " % x < x X
ensino integrador que equilibre a formagéo
humana, a técnica e a inovagdo tecnolégica.
Realizar pesquisas aplicadas, estimulando o Organizacional
desenvolvimento de solucdes técnicas e
- T X X X X X
tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a
comunidade.
Gerir e promover capacitagdo para o Organizacional
desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarias ao X X X X

desempenho das func@es dos servidores,
visando ao alcance dos objetivos da instituicdo.

Avaliar continuamente o desempenho da Organizacional " X x X
instituicdo e a qualidade dos servigos ofertados.
Apoiar a oferta do ensino de ciéncias ja Organizacional

existente na regido via capacitacao técnica e
atualizacdo pedagégica oferecida aos docentes
das redes municipais e estaduais.

Fonte: Da pesquisa com adaptacdes referendadas em Branddo (2012).
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Tabela 7 - Tratamento qualitativo dos resultados da analise documental para a identificacéo

das competéncias do docente no IFCE

Origem da Informacéo
S| mE
2| 8°
mpeténci tegori .) 0| 0| 0Pk
Competéncia Categoria 3 T332 mo§ ﬁg
- - O O O 0Oa u 8,
2|93
8| Og
Atuar em diferentes niveis de ensino e modalidades
de educacéo criando espacos participativos e
Docente X X X X X

colaborativos pautados pelo respeito as identidades e
as trajetorias académicas dos alunos.

Promover um processo educativo para os alunos de
caréter critico-reflexivo com atitude orientada pela e Docente X X X
para a responsabilidade social.

Desenvolver a¢Ges que consolidem a integracéo

ensino, pesquisa e extensdo nos niveis/modalidades Docente X X X X X X
nos quais atua.

Desenvolver pesquisas aplicando métodos e
tecnologias educacionais que proporcionem a

interdisciplinaridade e a integracdo de contetidos Docente X X
académicos.

Planejar o programa da disciplina utilizando os

elementos ementa, objetivos, conteldos, Docente X X X

metodologia, recursos e avaliag&o.

Aplicar um repertério metodoldgico e tecnoldgico
diversificado para o ensino priorizando as Docente X
metodologias ativas de aprendizagem.

Ministrar os dias letivos e horas-aulas estabelecidos
e participar dos periodos dedicados ao planejamento,

R s . . Docente X X
a avaliaco educacional e ao desenvolvimento

profissional.

Realizar avaliacBes formativa e somativa da

aprendizagem discente registrando os resultados no Docente X X

sistema académico dentro dos prazos estabelecidos.

Utilizar a avaliacdo da aprendizagem para estimular

o0 estudante a reflexdo, a pesquisa, a criatividade e ao Docente X X
autodesenvolvimento.

Elaborar instrumentos de avaliacdo da aprendizagem

compativeis com os contelidos desenvolvidos em Docente X
sala de aula.

Identificar as necessidades individuais e coletivas

dos alunos, buscando de forma colaborativa a Docente X
solucéo para as eventuais dificuldades na disciplina.

Participar de projetos de pesquisa e/ou de inovagao. Docente X
Desenvolver atividades extensionista. Docente X

Tratar com cordialidade e respeito discentes e

servidores da instituicéo. Docente X

Fonte: Da pesquisa com adaptacdes referendadas em Branddo (2012).

Infere-se, portanto, que a competéncia organizacional do IFCE esta enraizada na
sua visdo de futuro: “tornar-se padrdo de exceléncia no ensino, na pesquisa e na extensao na

area de Ciéncia e Tecnologia” (IFCE, 2018, p. 23). Vale destacar a compreensao discutida no
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capitulo dois, acerca dos conceitos de competéncia organizacional e essencial. A primeira é
necessaria para cada fungdo localizada em diversas areas da instituicdo; a segunda é entendida
como recursos intangiveis, que ndo estdo estritamente ligados a tecnologia, podendo estar
localizados em qualquer funcéo, conforme Fleury e Fleury (2008).

As dezenove macrocompeténcias categorizadas como organizacional ou docente,
Tabelas 6 e 7, ndo sé resumem a razdo de ser da instituicdo, mas, também, desvelam a
importancia do professor do IFCE para a consecucdo dos objetivos estratégicos, da misséo e
da visao de futuro previstos no Plano de Desenvolvimento Institucional 2019-2023.

No segundo capitulo, indagou-se se os professores da rede federal de EPCT, que
se ocupa da educacdo béasica a pds-graduacdo, poderiam ser incorporados a competéncia
essencial da organizacdo. Corroborada pela analise documental, é possivel afirmar que sim. E
oportuno lembrar que, para ser essencial, a competéncia precisa oferecer beneficios reais aos
consumidores, dar acesso a diferentes mercados e ser dificil de imitar, conforme Prahalad e
Hamel (1990).

Portanto, é no ensino, na pesquisa, na extensdo e na inovagdo que reside o cerne
da missdo da instituicdo e, por conseguinte, os professores conformam um recurso intangivel
e um dos elementos constituidores da competéncia essencial do IFCE. Dai a importancia de
ndo somente mapear, mas, também, avaliar as competéncias que serdo identificadas ao longo

deste estudo.

5.2.1 Andlise dos instrumentos de avaliacédo de desempenho docente

Foram analisados os instrumentos utilizados nos campi para avaliar o desempenho
dos professores no IFCE. Além da intencdo de identificar possiveis competéncias docentes
prescritas de forma patente ou latente nesses documentos, buscou-se, também, identificar as
relagBes entre as avaliagfes existentes no &mbito das Pro-Reitorias de Ensino e de Gestéo de
Pessoas.

Optou-se por uma amostra ndo probabilistica e intencional, cujo critério para
escolha do campus foi a quantidade de professores avaliados em cada unidade pelos

instrumentos, conforme Tabela 9.

Tabela 8 — Critério aplicado para compor a amostra dos instrumentos de avaliacdo de

desempenho docente do IFCE
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Regides Administrativas do IFCE | Campus selecionado | NGmero de Professores
Fortaleza 338
Regional 1 Maracanad 101
Canindé 71
Regional 2 Boa Viagem 32
Limoeiro do Norte 101
Regional 3 Quixada 86
Sobral 99
Regional 4 Acaral 63
Juazeiro do Norte 56
Regional 5 Crato 73
Total 10 1020

Fonte: Coordenadoria de Gestdo de Pessoas IFCE/Sobral - dados coletados em 06/06/2019

A andlise deu-se em duas etapas: primeiro foram pré-analisadas trés fichas de
Avaliacdo de Desempenho Docente (ADD) constantes dos anexos I, 11 e 111 da Resolucdo n°
27, de 25 de outubro de 2013 do Conselho Superior do IFCE, cujo processo avaliatorio esta
sob a égide da Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas (PROGEP); em seguida, foram pré-
analisados dez questionarios constantes do software Q-Académico, para avaliar o professor,
cujo procedimento vincula-se a Pro-Reitoria de Ensino (PROEN).

A conclusdo dessa fase resultou na excluséo dos anexos Il e Il do dispositivo
regulatorio acima mencionado, uma vez que estdo voltados para avaliar, especificamente, o
desempenho do professor em exercicio de funcdo e daquele docente afastado para cursar pos-
graduacdo, respectivamente.

Considerando o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensdo e
inovacdo, como via para consecucdo dos fins e objetivos dos Institutos Federais previstos na
Lei n° 11.892/08, compreende-se que as competéncias requeridas do professor do IFCE estdo,
essencialmente, voltadas para o ensino nos diversos niveis e modalidades dos quais a
instituicdo se ocupa.

Nesse sentido, andlises acerca de competéncias profissionais voltadas para o
exercicio de funcBes vinculadas a gestdo institucional extrapolam o escopo desta pesquisa,
motivo pelo qual os anexos Il e 11l da Resolugdo n° 27/2013 ndo foram incluidos. Todavia,
destaca-se a necessidade de estudos voltados também as competéncias dos gestores, uma vez
que os servidores na carreira do magistério da EBTT ocupam fungfes nos niveis estratégico,
tatico e operacional na administracdo da instituicao.

Assim sendo, para a etapa final de analise, ficaram onze instrumentos de
avaliacdo, sendo um vinculado a PROGEP e dez a PROEN. Constatou-se que os dez

questionarios vinculados a PROEN apresentam em média 10,2 itens, cujos enunciados versam
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de forma aproximada sobre sete aspectos: pontualidade do docente, assiduidade, dominio do
contetdo trabalhado na sala de aula, incentivo a participacdo dos alunos, metodologias de
ensino adotadas, relacdo estabelecida entre professor e alunos e avaliacdo da aprendizagem.
Os dez instrumentos aplicam a mesma escala ndo comparativa composta por cinco categorias,
cuja qualificacdo vai de insuficiente a excelente.

Buscou-se, via ligacdo telefonica, informagdes complementares junto aos setores
responsaveis® pela aplicagio da avaliacdo docente nos dez campi selecionados. Indagou-se,
especificamente, sobre a forma de adesdo do avaliador, o feedback ao professor e o periodo da
coleta de informacgdes. N&do houve recusa por parte dos profissionais para contribuir com a
pesquisa. O tratamento ético das informacdes fornecidas foi garantido.

O instrumento vinculado a PROGEP, por sua vez, integra-se aos procedimentos
para avaliacdo de desempenho dos servidores docentes para fins de progressdo e promocéo na
carreira, conforme previsto na Lei n® 12.772/2012. S&o quatorze itens na ficha, divididos em
trés dimensoes: (i) assiduidade, responsabilidade e qualidade do trabalho, com quatro itens;
(ii) participacdo e comprometimento, com seis itens; e, (iii) relacionamento, com dois itens.
Utiliza escala ndo comparativa do tipo avaliacdo continua, sendo exigido do avaliado, como
critério minimo, vinte e cinco pontos para ser considerado apto a progressao e, ainda, a
apresentacdo de documentacdo comprobatoria.

Portanto, encontram-se consignados nas Tabelas 9 e 10 os resultados da analise

comparativa realizada entre os instrumentos de avaliacdo da PROEN e PROGEP.

Tabela 9 - Comparativo dos instrumentos usados nas avaliagcbes de desempenho docente no
IFCE no ambito das Pro-Reitorias de Ensino e de Gestdo de Pessoas/ Regionais 1 a 3.

Regional 1 Regional 2 Regional 3
w r
By —_
§ o g Q) QO 3
= 3 %} c Z 3
) Y < > > o &
o =8 = = x 2@
5 @ o] > [ - =
it 3 5 € 2 g | ®g
Caracteristicas 2 * 3 2
Y 0 0 Y 0 0 0 Y 0 0 0 0
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©) O | O 0| Oo| O Ol O] ©o|O0| o] ©
m ® m @ | m ® m ® mi| ® m @)
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0 0 0 0 o o
Avaliacdo formativa X X X X X X

32 Buscaram-se informacgdes complementares, via ligacdo telefonica, com servidores vinculados a coordenadoria
técnico-pedagogica responsavel pela conducdo da ADD/PROEN nos dez campi selecionados, bem como com
servidor ocupante, ha aproximadamente nove anos, da funcéo de Coordenador de Gestdo de Pessoas em um dos
campi analisados. A PROGEP recorre a procedimento protocolar para a ADD aplicada em todos os campi.
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Avaliacdo somativa X X X X X X
Aplicacéo semestral X X X X X X
Aplicacdo a cada 24 meses X X X X X X
Aluno como avaliador X X X X X X
Chefia como avaliador X X X X X X
Adesao obrigatéria do avaliador X X X X X X X X X X X X
Feedback via Software SEI X X X X X X
Feedback via Software Q-académico

e/ou impresso X X X X X X
Feedback via atendimento X X

individualizado

Instrumento com escala ndo

comparativa de classifica¢do por itens X X X X X X
composta por cinco categorias.

Instrumento com escala ndo

comparativa do tipo avaliagdo X X X X X X
continua.

Marco legal: Lei 10.861/2004 X X X X X X
Marco legal: Lei 2.772/2012 X X X X X X

Fonte: Elaboracéo prépria

Embora os processos avaliativos da PROEN e da PROGEP apresentem
caracteristicas distintas — uma vez que focam as dimensdes formativa (melhorar e assegurar
a qualidade do ensino) e somativa da avaliacdo (tomar alguma deciséo a respeito do docente),
respectivamente —, ainda assim a analise comparativa dos procedimentos institucionais
torna-se oportuna, em primeiro lugar, pelo fato de que se voltam para 0 mesmo profissional na
instituicdo; e, em segundo lugar, pela prépria ligacdo intrinseca entre os conceitos de
avaliacdo formativa e somativa instituidos por Michael Scriven (1928-atual) em seu ensaio
intitulado “Methodology of Evaluation”, publicado em 1967, e incorporados pelos modelo
CIPP de Daniel Stufflebeam (1971).

Tabela 10 - Comparativo dos instrumentos usados nas avaliacbes de desempenho docente no
IFCE no ambito das Prd-Reitorias de Ensino e de Gestdo de Pessoas/Regionais 4 e 5

Regional 4 Regional 5
g
e by z 8 o)
o ) e @ o
] o = = 2
. = 2 @ o o
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AY) U AY) U AY) AY) Y BY)
P} D |0 D | D Pl P} Pl
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U U 0 0
Avaliacdo formativa X X X X
Avaliacdo somativa X X X X

Aplicacdo semestral X X X X
Aplicacdo a cada 24 meses X X X X
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Estudante como avaliador X X X X

Chefia como avaliador X X X X
Adesao obrigatéria do avaliador X X X X X X X
Adesao voluntaria do avaliador X

Feedback via Software SEI X X X X
Feedback via Software Q-académico e/ou impresso X X X X
Feedback via atendimento individualizado X X X
Instrumento com escala ndo comparativa de

classificacdo por itens composta por cinco categorias. X X X
Instrumento com escala ndo comparativa do tipo

avaliacdo continua. X X X X
Marco legal: Lei 10.861/2004 X X X X

Marco legal: Lei 2.772/2012 X X X X

Fonte: Elaboracéo prépria

Vianna (2000) lembra que ndo ha uma diferenca I6gica ou metodoldgica entre a
avaliacdo formativa e a somativa no pensamento tracado por Michael Scriven. As duas
dimens@es determinam o mérito e o valor de uma entidade, e o que diferencia uma e outra é o
timing em que sdo realizadas, o tipo de audiéncia a que se destinam e como os resultados séo
utilizados.

Portanto, quanto mais uma avaliacdo estiver alinhada com a dimensdo formativa
que pressupde, por esséncia, oferecer constantemente informacbes para retroalimentar as
acOes voltadas para o aprimoramento do objeto da avaliagdo, maiores serdo as possibilidades
desses processos contribuirem para o desenvolvimento profissional, sobretudo, quanto se trata
da avaliacdo de professores. Ademais, a razdo de ser da avaliagdo docente é a construcdo de
novas competéncias, ou seja, o desenvolvimento profissional, como asseverou Gatti (2014).

Portanto, em face da analise comparativa dos instrumentos utilizados para avaliar
os professores do IFCE, sob a responsabilidade de Pré-Reitorias distintas, consignada nas
Tabelas 9 e 10, apresentam-se as seguintes consideracdes:

a) A existéncia de dois instrumentos de origem e referencial diferentes®® para
avaliar o mesmo profissional podera fragilizar a implementacdo de acBes voltadas para o
desenvolvimento profissional do corpo docente do IFCE;

b) O intervalo para a coleta de informacfes entre as avaliagcbes sob a égide da
PROEN (semestral) e da PROGEP (24 meses), somado a falta de interlocugéo entre esses dois

processos avaliatorios, pode constituir-se em obstdculo & consolidacdo da Politica de

33Um dos questionarios de avaliacdo vinculados a PROEN foi referendado pela comunidade do entdo CEFETCE
em 1995, cujo amparo legal foi a Lei do SINAES (SOUSA, 2016). Ja as fichas de avaliacdo da PROGEP estdo
referendadas na Resolucdo 27/2013 com aprovagao no Conselho Superior do IFCE, cujo amparo legal é a Lei
12.772/2012.
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Desenvolvimento de Pessoas do IFCE/Resolugdo n° 94-2019** — notadamente no que se
refere a especificidade do trabalho do professor —, que prevé entre 0s seus instrumentos um
Plano de Desenvolvimento de Pessoas (PDP), cuja elaboracdo devera ser precedida,
preferencialmente, por um diagnodstico de competéncias. Portanto, a interlocucdo ou a
unificagdo dos instrumentos de avaliagdo do IFCE, nas perspectivas formativa e somativa,
(PROEN/PROGEP) poderiam enriquecer a elaboragéo e a consecucéo do PDP;

c) A forma de feedback®® predominante, tanto na ADD/PROEN como na
ADD/PROGEP, ocorre via software. Esse dado demonstra que ndo ha um espaco consolidado
na instituicdo para a discussdo dos resultados individuais das avaliagdes de desempenho dos
professores, seja na dimenséo formativa ou somativa. As experiéncias pontuais de feedback
individualizado registradas nos campi de Boa Viagem, Canindé, Sobral, Juazeiro do Norte e
Crato, vide Tabelas 9 e 10, embora estejam distantes de configurar-se como parte de um
protocolo de ADD, comprovam a existéncia de tentativas de ampliar a influéncia do feedback
na pratica docente na instituicéo;

d) A forma de adesdo dos avaliadores € obrigatoria nos dois processos
avaliatorios. Na ADD/PROEN, tem-se o estudante como o avaliador®® do professor, na
perspectiva formativa, em ciclos semestrais de coleta de informagdo, enquanto na
ADD/PROGEP o avaliador passa a ser a chefia imediata, ou seja, um (a) professor (a) com
Funcdo de Coordenacdo de Curso (FCC), cujo ato de avaliar na perspectiva somativa é algo
inerente a fungdo ocupada;

e) Na ficha de avaliacdo da PROGEP, ha trés itens alocados nas dimensbes
assiduidade, responsabilidade e qualidade do trabalho, que versam de forma aproximada com
o0 conteldo tratado nos questionarios de avaliagdo aplicados pela PROEN. Esse é o ponto de
convergéncia entre os instrumentos analisados, considerando, inclusive, que a ADD/PROEN
volta-se para a dimensdo ensino. Por sua vez, a ADD/PROGEP busca avaliar ensino,

pesquisa, extensdo, inovacgéo e outras atividades do professor.

34 A Politica de Desenvolvimento de Pessoas do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE) rege-se pelas normas definidas na Lei N° 8.112/1990 e Decreto N° 9.991/2019.

% Conforme Tabelas 9 e 10, ha atendimentos individualizados como forma de feedback aos docentes nas
avaliacfes vinculadas a PROEN em cinco campi. Contudo, ndo ha um protocolo definido para o feedback
individualizado ao professor, uma vez que ocorrem somente quando sdo demandados pelo professor e/ou em
experiéncia pontuais no setor responsavel pela coleta e andlise das informacgdes a depender do contexto de cada
unidade.

36 O campus de Sobral alterou a partir do semestre de 2019.1 a forma de adesédo de obrigatéria para voluntaria do
estudante avaliador (vide Tabela 11). Contudo, ainda ndo h& documentos com analises sobre os efeitos dessa
mudanca.
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Figura 8 — Relacéo identificada nos processos de avaliagdo de desempenho docente do

IFCE
4 OS PROCESSOS AVALIATORIOS DO IFCE )
s ~N / - ; \
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PROGEP ADD/PROGEP FORMA DE ADESAO DOS DIMENSAO FORMATIVA E
SOMATIVA COORDENADOR [ AVALIDORES 1 [ SOMATIVA ]
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Fonte: elaborada pela autora

Os instrumentos utilizados para avaliar os professores constituem-se em um ponto
de convergéncia entre os processos avaliatorios de ADD no IFCE. Trata-se de uma relagédo
intrinseca identificada entre a ADD/PROEN e a ADD/PROGEP, Figura 8, no ambito das
analises documentais realizadas, em que a compulsoriedade na forma de adesdo dos
avaliadores na ADD/PROEN e ADD/PROGEP representa a tonica dessa relacdo entre os dois
processos avalitorios. O aluno como fonte de informacao e com adesédo obrigatdria ao ciclo de
avaliacdo da ADD/PROEN, a exemplo da adesdo da chefia imediata na ADD/PROGEP,
amplia o risco de tendenciosidades nos resultados da ADD/PROEN.

Torrecilla (2007) realizou estudo comparativo em 50 paises, utilizando como
critério de andlise propdsitos e circunstancias dos diferentes modelos de avaliacdo de
desempenho docente e afirma que todos os paises analisados tém, como propoésitos basicos, a
melhoria da qualidade do ensino. Todavia, destaca que a concepcdo formativa é o objetivo
fundamental dos sistemas internos de avaliacdo. Ja nos paises onde ha sistemas externos de
avaliacdo de desempenho docente, combina-se o carater formativo com o somativo.

Trata-se, portanto, do desenvolvimento profissional e da prestacdo de contas na
avaliacdo de professores, tidos como propositos mutuamente exclusivos, conforme Stronge
(2010). Na perspectiva do autor, as instituicdes de ensino precisam empreender esforgos para
estabelecer uma ligag&o logica entre estes dois fins.

Nesse sentido, a antivinculacdo entre as dimensbes formativa e somativa nos

protocolos de ADD do IFCE, evidenciada via estudo documental, pode fragilizar n&o apenas o
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aprimoramento do proprio projeto avaliativo institucional, mas, também, a consecugdo dos
objetivos estratégicos da instituicdo consubstanciados na missdo, na visdo e nos valores da
instituicdo e, ainda, no desenvolvimento profissional dos professores.

Portanto, € necessario que, antes de fazer uso dos resultados de uma avaliacéo de
desempenho docente, seja para os propdésitos formativo ou somativo, esteja previamente
definido o que estd sendo avaliado; quer dizer, as competéncias requeridas do professor do

IFCE que atua, simultaneamente, em diversos niveis e modalidades.

5.3 Tratamento qualitativo e resultado da analise das entrevistas semiestruturadas

No periodo compreendido entre os meses de maio e julho de 2020, foram
realizadas as entrevistas semiestruturadas com 12 professores do IFCE, via webconferéncia,
com uso da ferramenta Google Meet. Observou-se, para iniciar essa fase da coleta de dados, a
emissdo dos Pareceres de Aprovagdo n° 3.836.820%" e n° 4.012.655, emitidos pelos Comités de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Ceara (CEP/UFC/PROSPECQ) e do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (CEP/IFCE), respectivamente.

Com relacdo a formacéo e ao nivel de atuacdo dos docentes participantes nessa
primeira etapa da pesquisa, constatou-se que 67% (n=8) dos respondentes possuem graduacao
de natureza curricular, voltada para Bacharelado ou Engenharia, conforme Tabela 12.

No tocante as areas de conhecimento, tanto dos cursos de graduacdo quanto de
titulacdo dos professores (Mestrados e Doutorados), observou-se que 17% (n=2) vinculam-se
as Ciéncias Agrérias, 25% (n=3) as Engenharias, 33% (n=4) as Ciéncias Humanas e 25%
(n=3) as Ciéncias Exatas e da Terra.

Embora 17% (n=2) dos respondentes atuem somente em cursos de nivel superior
— pelo fato de apresentarem perfil de formacao requerido para os profissionais que ingressam
no IFCE para atuar especificamente nos cursos de formacdo de professores —, ha 67% (n=8)
que atuam desde 0s cursos técnicos integrados ao ensino meédio e as graduacdes oferecidas
pela instituicao.

Observou-se também que 25% (n=3) dos professores atuam, simultaneamente, em
todos os niveis de ensino dos quais se ocupa a instituicdo. Trata-se dos professores vinculados

as Regides Administrativas 1 e 3 do IFCE.

7 Protocolos registrados na Plataforma Brasil sob os n(meros 28637020.8.0000.5054 e 28637020.8.3001.5589
respectivamente.
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Tabela 11 — Perfil do respondente da primeira etapa da pesquisa — formacéo e atuagao

Docentes Formac&o/Titulagdo IFCE/Regides Administrativas Atuagdo por Nivel de Ensino Experiéncia
© © Técnicos Nivel Médio/ ) 3
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o © Forma de oferta =
Eo <€ °
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— o e} © kel
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o o0 (%) O b e
Professor 1 X D X X X X 11
Professor 2 X M X X X 5
Professor 3 X D X X X 10
Professor 4 X M X X X X 9
Professor 5 X D X X X 3
Professor 6 X D X X X X X 34
Professor 7 X M X X X X X 4
Professor 8 X D X X X 10
Professor 9 X M X X X X 9
Professor 10 X D X X X X X 11
Professor 11 X D X X X X X 10
Professor 12 X M X X X X 5

*M= Mestrado; D= Doutorado.
Fonte: Elaboragdo prdpria

Vale destacar que a média de tempo dos respondentes na docéncia no IFCE
corresponde a 10,08 anos. O entrevistado com maior experiéncia na instituigdo ingressou em
1986, na entdo Escola Técnica Federal do Ceara.

Ja estiveram no exercicio de funcdes de chefia na instituicdo 42% (n=5) dos
respondentes, mas, atualmente, dedicam-se apenas a docéncia; 33% (n=4) conciliam
atualmente fungdes de Coordenadoria de Curso e/ou Cargos de Dire¢do com as atividades em
sala de aula.

Nesta primeira fase do estudo, os dados constantes da Tabela 11, embora néo
contemplem o universo de professores da instituicdo analisada, podem ser lidos como um
mapa simbolico, cuja mensagem expressa tanto a diversidade no perfil de formagdo do
professor do IFCE, como os multiplos desafios inerentes a docéncia, exercida em uma
instituicdo que se ocupa ao mesmo tempo de niveis e modalidades distintos da educacéo.

No tocante as transcri¢fes das entrevistas, estas foram realizadas recorrendo-se a
uma adaptacdo do glossario apresentado por Flick (2009). O tratamento aplicado ao material
deu-se pela andlise de conteldo, cuja técnica consiste em fragmentar e compreender um texto
(codificagéo), ao mesmo tempo em que se associam e se elaboram categorias (categorizagéo),
conforme Bardin (1977). Para a autora, a andlise consubstancia-se na explicitacdo, na
sistematizacdo e na expressdo do conteudo das mensagens, independentemente da

possibilidade de quantificar indices.
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Portanto, pode-se definir, de um modo geral, a anlise de contedo como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagBes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicoes de produgdo/recepgdo (varidveis inferidas) das mensagens.
[...] O analista possui a sua disposicdo (ou cria) todo um jogo de operagdes
analiticas, mais ou menos adaptadas a natureza do material e a questdo que procura
resolver. (BARDIN, 1977, p. 42)

Assim, o procedimento realizado dividiu-se em quatro etapas: (i) pré-anélise do
material, por meio da qual realizou-se leitura cuidadosa de todas as transcrigdes das
entrevistas realizadas; (ii) organizacdo do conteGdo transcrito em seis blocos tematicos,
definidos pelo roteiro da entrevista, os quais foram alocados em seis pastas (com
anonimizacéo dos entrevistados identificados por P(n)) para a consecucao da etapa posterior;
(i) importacdo das pastas para o software ATLAS.ti (Computer Assisted Qualitative Data
Analysis Software — CAQDAS), em sua versdo 8.0 para Windows; e (iv) definicdo das
unidades de registros, ou seja, a codificacdo e a categorizacao.

A adesdo a um programa computacional do tipo CAQDAS, para subsidiar o
tratamento dos dados durante a andlise qualitativa deve-se, primeiro, a difusdo desses
programas no meio académico (SILVA, SOUSA, JUNIOR, 2018); segundo, a escolha
especifica do ATLAS.ti, deve ser creditada ao estimulo recebido durante os encontros
realizados pelo Grupo de Pesquisa em Avaliacdo e Gestdo Educacional (GPAGE) da
Universidade Federal do Ceara (UFC).

Mediante a incorporacdo das transcricbes das entrevistas ao ATLAS.ti, o
procedimento deu-se da seguinte forma: o elemento aplicado para o recorte do texto durante o
processo de codificacdo, ou seja, a definicdo das unidades de registro, ateve-se ao nivel
semantico no tocante ao tema competéncias requeridas do professor no IFCE, que norteou a
escolha das perguntas constantes do roteiro da entrevista. A unidade de contexto, considerada
como uma ancora de compreensdo das unidades de registro, corresponde ao significado do
paragrafo proveniente da fala do respondente para o tema (BARDIN, 1977).

Desse modo, a analise do conteudo possibilitou a identificagdo de categorias,
vinculadas & unidade hermenéutica “mapeamento de competéncias docentes”, conforme
Tabela 12. Dela constam as frequéncias absolutas dos codigos por participante da pesquisa.

Na primeira etapa do tratamento, foram gerados 114 codigos (unidades de
registro), dos quais, na etapa seguinte, descartaram-se 22 durante a realiza¢cdo do agrupamento
desses codigos em seis categorias, por meio das quais foram geradas as redes construidas

durante o processo de codificacdo, conforme apresentado na Tabela 13.
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Tabela 12 — Frequéncia absoluta dos codigos distribuidos por participante

CATEGORIAS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

P1L P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 Total

Conceito de competéncia 5 1 2 7 4 4 5 2 1 3 0 40

Docéncia no IFCE 7 12 15 6 5 7 9 11 5 4 2 92

6
9

Perfil IFCE 3 2 4 11 23 26 6 19 5 6 1 0 106
5

Caracteristicas de um professor 2% 11 5 38 9 11 7 10 10 12 3 146
competente

A avaliacdo de desempenho docente 3 15 10 5 10 13 5 7 21 5 15 17 126

Competéncias requeridas do 31 22 10 19 4 8 14 10 9 9 15 7 19
professor

Total 74 63 44 57 126 65 47 57 58 36 50 29 706

Fonte: Relatério Cédigo Documento, gerado em 18/07/2020, através do ATLAS.ti versédo 8.0

Seguindo as perspectivas de Bachelard (1978) e Lima (2008) sobre o caminho
para chegar a objetivacdo, ou seja, a exposicdo, de maneira discursiva, dos métodos para
identificar as relacGes entre objeto e conhecimento, este estudo faz articulacdo entre os
métodos qualitativos e quantitativos, com vistas a superacdo do bindmio quantidade-
qualidade (LIMA, 2008) em um percurso caracterizado pela reflexdo como condi¢do para

melhor avaliar e identificar relacdes existentes em torno do objeto estudado.

Tabela 13 — Frequéncia absoluta por grupo de c6digos

REDES GERADAS QUANTIDADE DE CODIGOS AGRUPADOS
Conceito de competéncia 5
Docéncia no IFCE 12
Perfil IFCE 8
Caracteristicas de um professor competente 28
A avaliagdo de desempenho docente 10
Competéncias requeridas do professor 29
Total 92

Fonte: Relatério Grupo de Cddigos, gerado em 18/07/2020, através ATLAS.ti versdo 8.0

O isolamento social imposto pela pandemia da COVID-19 no Brasil constituiu-se
como um obstaculo epistemologico para essa fase do estudo, ndo somente pela urgéncia para
ajustar os meios anteriormente definidos para coleta de dados, mas, também, pelas
consequéncias e dificuldades acarretadas para os estudantes de p6s-graduagdo vinculados as
Ciéncias Humanas durante o isolamento. Dentre as dificuldades encontradas destacam-se:

a) o tempo transcorrido entre o primeiro contato realizado, por e-mail
institucional, com um possivel respondente para a pesquisa e 0 seu aceite para agendamento

da entrevista, na maioria dos casos, excedia sete dias.
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b) a ocorréncia de situagdes em que o respondente, embora manifestasse interesse
em contribuir com a pesquisa, nunca definia data e horario para a webconferéncia, apesar das
varias tentativas da pesquisadora em colocar-se a disposicdo durante os sete dias da semana, a
fim de ampliar as possibilidades de realizacdo da entrevista e ajustar-se aos horarios dos
professores.

¢) a implementacdo do plano de retomada gradativa das aulas de forma remota no
IFCE (de maio a agosto de 2020) alterou a rotina de trabalho dos professores, gerando,
possivelmente, como um dos efeitos colaterais, a dificuldade para a participacdo em
pesquisas. Alguns respondentes relataram que estavam recebendo muitos formularios de
pesquisa e, que diante da demanda de trabalho, por vezes ndo estavam abrindo e-mails dessa
natureza.

Desse modo, essa primeira fase da coleta de dados caracteriza-se como de
natureza essencialmente qualitativa, cujos resultados foram basilares para a elaboragdo do
questionario final de avaliacdo a ser aplicado com a amostra de professores do IFCE.

Essa etapa estabeleceu uma primeira aproximacdo entre 0s niveis teorico e
empirico do processo de investigacdo em andamento. As falas dos respondentes tornaram-se
essenciais, ndo somente para 0 mapeamento de competéncias requeridas do professor, mas,
sobretudo, para identificar aspectos ligados a complexidade de uma instituicdo vinculada a
Rede Federal de Educacéo Profissional e ao exercicio da docéncia nessa rede.

Portanto, os subitens seguintes discutem os resultados nas seguintes categorias:
conceito de competéncia; docéncia no IFCE; perfil do IFCE; caracteristicas de um professor

competente; avaliacdo de desempenho do professor; e competéncias requeridas do professor.

5.3.1 Conceito de competéncia

A pergunta inicial feita aos professores durante a entrevista foi “Como vocé
conceitua competéncia para docéncia na educagdo profissional?”, por meio da qual foi
possivel identificar que a compreensao dos respondentes acerca do termo competéncia, de um
modo geral, articula-se com as discussdes empreendidas no polo teérico sobre a competéncia
individual em David McClelland, em que os macroelementos conhecimentos, habilidades e
atitudes sdo elementos constituintes e constituidos por uma competéncia geral, que se
desenvolve com o individuo. Das citagdes vinculadas & categoria conceito de competéncia,

destacam-se as dos respondentes P1, P2 e P4:
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Competéncia € um conjunto de caracteristicas. E indo bem para o lado profissional,
em sequéncia indo para a nossa profissdo, no lado profissional, vocé precisa ter
dentro dessa competéncia diversas habilidades necessarias no sentido de
conhecimento técnico necessario para desempenhar determinada fungdo. (P1, 2020.)

A definicdo de competéncia que eu vejo é aquele conjunto de conhecimentos, de
habilidades, de atitudes que o profissional tem que ter no desempenho daquela
atividade. (P2, 2020.)

As competéncias necessarias, além da questdo técnica para disciplina ao qual vou
lecionar, também tem uma necessidade de uma formacéo pedagogica complementar.
(P4, 2020.)

S6 pode se considerar competente aquele professor que abraca aquela competéncia
que tiver enquadrada em capacidade e habilidade, ou capacitacdo e habilitagdo.
Competéncia é a soma das minhas capacidades de ensinar e administrar o meu
ensino e a minha habilitacéo para tal. (P7, 2020.)

De forma complementar, a no¢do de competéncia presente nas percepcdes dos

entrevistados P3, P5, P8, P9 e P10, adiante destacadas, vinculam-se as discussoes de Zarifian

(2001) e Le Boterf (2003), quando estes associam competéncia ndo a um conjunto de

atributos da pessoa, mas, sim, as suas realizacfes em determinados contextos.

Assim, a sintese das relacbes identificadas para a categoria conceito de

competéncia, Figura 9, esta circunscrita no entendimento dos respondentes da pesquisa sobre

a competéncia no contexto da docéncia na educagéo profissional.

Figura 9 — Rede gerada para a categoria conceito de competéncia
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145

Dessa teia de relagdes, assentada na perspectiva dos professores, depreende-se que
a competéncia esta imbricada com os saberes adquiridos no exercicio da profissdo docente,
que por sua vez tornam-se basilares para o trabalho realizado pelo professor em sala de aula.
Saber o contetdo tange a qualificacdo/formacao inicial/continuada, todavia a competéncia
extrapola a qualificacdo e a acdo, uma vez que a competéncia tange a arte combinatoria de
saberes e recursos, como asseverou Le Boterf (2003). Ocorre que a arte de combinar exige
uma organizagdo em constante estruturacao e reestruturacao.

Dai a relacdo de competéncia com os saberes adquiridos no exercicio da profissao
docente e como necessario exercicio de articulagdo entre saber o conteido das disciplinas e
conhecer o aluno para o qual a acdo do professor destina-se, conforme enfatizado nas citagdes
P3, P5, P8, P9 e P10, abaixo destacadas:

Bom, acho que a competéncia ela estd muito ligada a um conjunto de capacidades
que a gente vai reunindo ao longo da experiéncia. Eu acho que a competéncia ela é
forjada, ela ndo ¢ algo que vocé tem. Vocé vai construindo ao longo da experiéncia
profissional, ela vai sendo aprimorada a cada dia. (P3, 2020.)

Professor néo é aquele que vai I3 a frente e fala. Professor é uma construcéo, tem um
saber pedagdgico por trés. (P5, 2020.)

E, além desse conhecimento, o conhecimento de curriculo, conhecimento sobre o
que e para que se ensina determinados assuntos e como se trabalha isso. (P8, 2020.)

Ele tem uma vivéncia pratica muito grande. Apesar dele ndo ter um mestrado e um
doutorado, ndo ser um professor com uma qualificacdo muito extensa, mas ele tem
uma vivéncia pratica tdo reconhecida que os alunos acabam gostando e assimilando
a imagem do professor a profissdo. (P9, 2020.)

Eu acho que a gente vai se preparando a medida que comeca a dar aula. A maioria
de n6s ndo tem a competéncia pedagdgica. (P10, 2020.)

Portanto, na perspectiva dos respondentes, os saberes adquiridos no exercicio da
profissdo docente pressupdem um necessario exercicio de articulacdo entre saber o conteudo
da disciplina (conhecimento técnico) e conhecer o aluno (conhecimento do contexto
pedag6gico) para o qual a acdo do professor se destina.

Desse modo, convém lembrar que “a experiéncia forma um todo com a definicéo
do Ser. Toda definicdo é uma experiéncia; toda definicdo dum conceito é funcional”
(BACHELARD, 1978, p.113). Se a defini¢do de um conceito ocorre pela experiéncia, porque
esta, a0 mesmo tempo em que forma, constroi continuamente o Ser em sua totalidade, ent&o,
pode-se afirmar que as experiéncias dos professores sdo definidoras ndo somente dos
conceitos que orientam suas praticas em sala de aula, mas, também, que estas mesmas
experiéncias podem ser definidas/enriquecidas pelas relagcdes entre homem e humanidade na

reelaboracdo do conhecimento.
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5.3.2 Docéncia no IFCE

Foi destacado anteriormente que o Instituto Federal de Educacéo e Tecnologica do
Ceara (IFCE) encontra-se alicercado em uma experiéncia centenaria, cujo desafio reside em
superar tanto o academicismo quanto a visdo de profissionalizagdo adestradora. Assim,
também como no estudo de Acécia Zeneida Kuenzer (2014), discute-se a necessidade de
superar a visdo reducionista de educacdo profissional, cuja pratica é compreendida apenas
como atividade de reproducdo mecanica de formas operacionais.

A retomada de algumas ideias ja abordadas ao longo dos capitulos torna-se
fundamental para situar esta segunda categoria de analise, pois € nesse interim entre a
superacdo de uma visdo empobrecida da educacdo profissional de outrora (estratégia
pedagdgica do taylorismo/fordismo) e a necessaria articulacdo entre conhecimento cientifico e
conhecimento tacito para superar praticas individualistas por um trabalho coletivizado, que se
configuram os desafios dos professores que atuam na rede federal de EPCT, notadamente no
IFCE.

Desse modo, na perspectiva dos respondentes, a docéncia no IFCE pressupde
compreender ndo somente a especificidade da educagdo profissional, mas, também, a
identidade dos Institutos Federais (IFs), marcada pela integracéo e verticalizacdo de todos 0s
niveis e modalidades de educacdo, conforme relacfes apresentadas na Figura 10 da rede
gerada para a categoria docéncia no IFCE.

Silva Junior e Gariglio (2014) corroboram esta analise, pois, sustentados em
dados de uma dissertacdo de mestrado sobre os saberes da docéncia da Educacao Profissional
(EP), afirmam que ensinar na educacdo regular ndo deve ser objeto de igual consideracao.
Para os autores, faz-se necessario desfazer certa nocdo de equidade no campo da

profissionalidade docente. Com efeito,

N&o ha uma cultura docente comum ao conjunto dos professores, mas culturas
profissionais produzidas por eles no processo de interacdo cotidiana com seu
trabalho, processo este estruturado por diversas condigdes e contratos sistematicos —
ordens escolares, setores de ensino, campos de ensino, estabelecimentos de ensino e
ambientes socioeconémicos da regido —, nos quais exercem sua profissdo. (SILVA
JUNIOR, GARIGLIO, 2014, p. 889).

Portanto, a relagao identificada entre os codigos “Compreender a especificidade
da Educagao Profissional e dos IFs”, “Habilidade para atuar em niveis e modalidades distintos
simultaneamente” e “Compreender a diferenga entre o ensino nos niveis médio, graduagdo e

pos-graduagdo” destaca a centralidade em torno da compreensdo da especificidade dos
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Institutos Federais como vetor para a agdo do professor. Assim, existem ecos das discussoes
geradas pelos estudos de Silva Junior e Gariglio (2014), Kuenzer (2014), Machado (2015) e

Pires (2019) na perspectiva dos entrevistados nesta primeira fase do estudo.

Figura 10 — Rede gerada para a categoria docéncia no IFCE
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Fonte: Elaborada pela autora, através do ATLAS.ti, versdo 8.0

Algumas citacdes (P3, P4, P5, P7, P8) merecem destaque:

Essa capacidade que o professor precisa ter de reconhecer o seu publico, quem ele
estd formando e o objetivo final dele nos Institutos Federais que é mais forte no
mundo do trabalho. (P3, 2020.)

Porgue, quando a gente ministra a disciplina, por exemplo, para um aluno de ensino
médio, um aluno que esta na pré-ciéncia, ele ainda ndo viu muita coisa das questdes
técnicas. Entdo, eles tém uma dificuldade muito grande na disciplina técnica, pois a
maioria dos termos sdo termos muito distantes da realidade desse aluno. (P4, 2020.)

Entéo, o tipo de professor que eu sou quando eu dava aula no integrado com aluno
de 15 anos, é diferente do professor que eu sou quando estou trabalhando no ensino
superior. E justamente por conta dessa adequacao ao perfil do trabalho que vocé esta
realizando na educacdo profissional, que eu vejo que ela tem que ter uma
caracteristica mais pratica possivel. Porque sdo profissionais que védo sair para o
mercado e tém que saber fazer. (P5, 2020.)

Talvez o IFCE seja a soma de todas elas. Por exemplo, no meu caso, eu tive que dar
aula para jovens e adultos, para adolescente e para o0 ensino superior. Dentro do
IFCE a gente tem essa competéncia dentro de uma pessoa s6. /a gente ndo precisa
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necessariamente dividir essas competéncias. A gente tem que concentrar dentro de
um professor s6 essas competéncias gerais tanto no ensino técnico, no superior e no
médio. (P7, 2020.)

Mas, ao chegar ao IFCE, ha uma necessidade, e acho que isso tem a ver com a
natureza da rede de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, de se aprender mesmo
sobre a especificidade entrando no aspecto burocratico, documental do viés mesmo
da institui¢do; mas, também, desse convivio hibrido, nés estamos em uma institui¢ao
que tem do ensino médio até o doutorado. (P8, 2020.)

Ocorre que a docéncia na educacdo profissional exige dos professores que nela
atuam aprender com as licbes deixadas por experiéncias pessoais ou coletivas e imaginar
futuros possiveis ou alternativos das tecnologias (MACHADO, 2015). Gariglio e Burnier
(2012), Silva Junior e Gariglio (2014), Machado (2015) e Pires (2019), abordados no polo
teorico, reforcam a ideia de que as competéncias dos professores devem ser compreendidas
como meio para enfrentar a complexidade e as incertezas nas rela¢fes alicercadas na pratica
docente na atualidade.

A relacdo entre os codigos “Competéncias didatica e pedagogica”, Competéncias
técnica e pedagogica” e “Relacionar constantemente teoria e pratica” ancoram-se as
proposicOes de Perrenoud (2001), sobretudo quando ele afirma que ha competéncia, desde
que o sujeito encontre meios para enfrentar a situacdo por meio da reflexdo, da exploracgéo,
das hesitacOes, das tentativas e dos erros. Nesse sentido, vale destacar as citacbes dos
respondentes P2, P4, P7, P8, P.9 e P.10:

O que eu vejo é que os alunos eles tém, por exemplo, no primeiro semestre, quando
ele vé uma disciplina que é introdutéria, ele ja tem uma ansiedade de ir para a parte
pratica. Assim, de ver onde é que a profissdo dele vai se encaixar; como é que ele
vai exercer, como é que ele vai desempenhar. Entdo, eu acho que acaba tendo que
desenvolver essa questdo de o professor também estar atualizado com o que esta
acontecendo no mercado. N&o ficar focado sé na questdo tedrica. Acho que muitos
deles também. A questdo de ter uma vida anterior profissional, eu acho que isso
colabora também. (P2, 2020.)

As competéncias necessarias, além da questdo técnica para a disciplina a qual vou
lecionar, também tem uma necessidade de uma formagéo pedagogica complementar.
(P4, 2020.)

Entdo, essas sdo as perguntas fundamentais. Qualquer metodologia que eu va
explicar, se ela é variada ou fixa, ela precisa estar respondendo essa pergunta: essa
metodologia ela vai me ajudar apenas a ganhar meu salario e ganhar meu tempo de
trabalho? Ou ela vai me ajudar a transmitir de volta, de forma clara, esse
conhecimento para 0os meus alunos? (P7, 2020.)

E, além desse conhecimento, o conhecimento de curriculo, conhecimento sobre o
que e para que se ensinam determinados assuntos e como se trabalha isso. (P8,
2020.)

Entdo, assim olhando pelo lado médio, se eu pegasse a média dos professores, eu
acho que quando o professor ja passou por esse ciclo de trabalhar fora, de ter outras
experiéncias no mundo do trabalho, ele se dar bem. (P9, 2020.)
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O que eu percebo dos alunos em relacdo aos professores, é que eles percebem que
tem professores muito bem preparados, inclusive, na avaliacdo de alunos,
dificilmente o aluno coloca nota baixa pelo conhecimento que o professor tem; mas
eles reclamam muito da forma da aula, da estrutura da aula. (P10, 2020.)

Desse modo, na perspectiva dos respondentes, a docéncia no IFCE caracteriza-se
da seguinte forma: pela diversidade nas experiéncias dos professores; pelo compromisso
ético-pedagdgico como principio orientador da acdo docente; pela empatia com o publico alvo
da educacdo profissional; pelas metodologias de ensino definidas a partir da reflexdo sobre
acao em sala de aula; pela compreensédo da especificidade da educagéo profissional e dos IFs;
pela competéncia técnica e pedagogica/didatica; e pela compreensdo da dindmica de atuar
como sujeito avaliador e objeto da avaliacdo ao mesmo tempo.

A titulo de aprofundamento da anélise desses dados, buscou-se estabelecer um
didlogo entre estes e as reflexdes de Perrenoud (2001), Kuenzer (2014) e Zarifian (2001,
2003), presentes no polo tedrico. Ha, pois, um ponto de convergéncia que merece destaque,
qual seja, a necessidade de uma articulacdo adequada entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento tacito, que favoreca um trabalho coletivizado na educacdo profissional
(KUENZER, 2014) e o desenvolvimento da autonomia intelectual dos alunos, em detrimento
de praticas individualistas.

Se, para Perrenoud (2001), a competéncia ndo precisa ser imediata porque admite
a reflexdo, a anélise e a aprendizagem continua, e, em Zarifian (2001; 2003), a competéncia
pressupde mobilizar uma rede de atores em torno das mesmas situacfes para que assumam
areas de corresponsabilidade, entdo a competéncia para a docéncia na educacdo profissional
consubstancia-se pela (na) articulacdo entre o conhecimento cientifico e o tacito (KUENZER,
2014), na qual o trabalho pedagogico do professor fard a mediacdo entre teoria e pratica,
tendo como horizonte a transformacéo da realidade social na qual os estudantes encontram-se
inseridos.

Nesse contexto, infere-se que a existéncia de perfis heterogéneos de formacao
inicial dos professores que ingressam na Rede Federal de Educacdo Profissional torna-se um
elemento constituinte da identidade dos Institutos Federais e, por conseguinte, da docéncia no
IFCE.

5.3.3 Perfil do IFCE

Se o IFCE ancora, nos multiplos perfis de formacéo dos seus professores, parte do

gue constitui a sua identidade institucional, conforme apontado no item anterior, entdo, €
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igualmente possivel afirmar que a diversidade de alunos atendidos pela instituicdo também é
um elemento integrante dessa identidade, conforme relagdes apresentadas na Figura 11 da
rede gerada para a categoria Perfil IFCE.

Nessa teia de relacdes identificadas em torno do perfil do IFCE, encontra-se a
complexidade da missdo®® institucional consubstanciada na educagdo profissional®
vivenciada por docentes e discentes, em que o0s professores geralmente ingressam sem
formacéo pedagogica. Ja os alunos, apresentam-se sob multiplas faces, conformando em um

unico contexto educativo adolescentes, jovens e trabalhadores.

Figura 11 — Rede gerada para a categoria Perfil IFCE
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Fonte: Elaborada pela autora, através do ATLAS.ti, versao 8.0

As citacbes dos respondentes P1, P3, P4, P6, P8, P9, P10 reforcam essa

perspectiva:

3 Missdo IFCE: produzir, disseminar e aplicar os conhecimentos cientificos e tecnolégicos na busca de
participar integralmente da formacéo do cidadédo, tornando-a mais completa, visando & sua total inser¢do social,
politica, cultural e ética.

3 A educacdo profissional integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e abrange cursos de
formagdo inicial e continuada, educagdo técnica de nivel médio, educacdo tecnologica de graduagdo e pds-
graduacdo, conforme Art. 39 da Lei 9394/96.
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Pelas nossas caracteristicas profissionais, n6s somos professores do ensino Basico
Técnico e Tecnoldgico, e quando a gente é contratado diz que a gente tem que
desempenhar atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Entdo, em todas essas
dimensdes, pelas caracteristicas do campus, ou talvez até da nossa instituicdo, é
dado mais énfase ao processo de ensino, a parte de ensino. (P1, 2020.)

Tanto para o discente, a formacéo, como o olhar do docente sobre o discente, é
voltada para o estudante trabalhador. Dentro dos prdprios cursos, a gente sabe que
tem estudantes trabalhadores. Ter a consciéncia de que estar lidando com um
publico especifico, para uma formacdo que tem um fim especifico que difere da
formacéo da universidade, de outras instituicdes. (P3, 2020.)

Por exemplo, uma sala de ensino médio dos alunos integrados, vocé tem uma
realidade totalmente diferente com visdo de mundo totalmente diferente, com
experiéncias de vida totalmente diferentes, com inteligéncias totalmente diferentes.
Isso se repete nas outras modalidades. E um universo dentro de um universo.
Dificulta um pouco. E para quem ndo tem a parte pedagégica, como é no ensino
técnico, isso é mais dificil. (P4, 2020.)

Eu acho que os Institutos Federais precisam parar um pouco e pensar na questdo da
identidade, porque ndo da para tratar um aluno de 13, 14 anos de idade do curso
integrado como o aluno que estd fazendo engenharia com 21 e 22 anos da mesma
forma. Mas a gente acaba tratando da mesma forma. (P6, 2020.)

Algo que eu tenho aprendido no IFCE com relagdo aos colegas, inclusive esta
acontecendo uma especializacdo, é muito dificil. N&o temos incentivo, €
complicado. As pessoas que ficaram comecam a perceber a importancia das
discussdes. No comeco foi dificil, mas agora faz sentido, pois estéo articulando com
a prética deles. (P8, 2020.)

Nos temos muito caso. Por exemplo, eu ja dei aulas para estudantes que tém muitos
anos de casa, de trabalho em uma empresa; e esse estudante tem muito mais
conhecimento que eu. Entdo é natural. (P9, 2020.)

O IFCE tem um problema de caracterizacdo porque ele atua em varios niveis. E
muito complicado, porque ele ndo tem a caracteristica da universidade nem da
escola. Entdo, ele fica no intermediario entre escola e universidade. (P10, 2020.)

Desse modo, na percepcdo dos respondentes, ha imbricacdo entre a formacao
inicial dos professores, a diversidade discente e a identidade do IFCE, embora, conforme a
perspectiva de alguns entrevistados, a Gltima ndo esteja claramente definida (P6; P10).

Ramos (2014) lembra que a educacdo profissional ndo pode ser resumida a
ensinar a fazer e a preparar para o mercado de trabalho, mas, sobretudo, que exige
compreender/refletir os/sobre contextos e dindmicas socio produtivos das sociedades. Nas

palavras da autora:

A educacdo profissional ndo é meramente ensinar a fazer e preparar para 0 mercado
de trabalho, mas é proporcionar a compreensao das dindmicas socioprodutivas das
sociedades modernas, com as suas conquistas e 0s seus revezes, e também, habilitar
as pessoas para o exercicio autbnomo e critico de profissdes, sem nunca se esgotar a
elas. (RAMOS, 2014, p. 91)

z

E oportuno pensar que, possivelmente, a identidade institucional do IFCE,
mencionada pelos entrevistados, encontre-se na integracdo e na verticalizacdo dos niveis e

modalidades de educacdo. Todavia, talvez o grande desafio posto ap0s essa primeira década
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da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 20084, seja plasmar essa integracéo verticalizada na

pratica pedagdgica dos professores da instituicéo.

5.3.4 Caracteristicas de um professor competente

A andlise das respostas as perguntas “Que caracteristicas possui um professor
competente?” e “Que habilidades o professor do IFCE deve manifestar na sala de aula?”
aponta que as percepcdes dos entrevistados sobre um professor competente encontram-se
subsumidas por um perfil profissional, cujas acdes sejam condizentes com: (i) aquele/aquela
que tem disponibilidade para aprender e receber criticas; (ii) aquele/aquela que mantém
articulacdo das dimensdes técnica, pedagdgica e afetiva para ensinar; (iii) aquele/aquela que
se mantém em constante formacdo, inclusive no tocante a dimensdo pedagogica; (iv)
aquele/aquela que é empético com os alunos; (v) aquele/aquela que prioriza o didlogo como
meio para 0 ensino e a aprendizagem; (vi) aquele/aquela que aplica como critério o
protagonismo do aluno na escolha das metodologias de ensino; (vii) aquele/aquela que exerce
a lideranca com temperanca e solicitude; e (viii) aquele/aquela que articula o ensino, a
pesquisa, a extensdo e a inovagédo, conforme demonstrado na Figura 12.

Esse emaranhado de relacGes projeta um professor capaz de ensinar e aprender ao
mesmo tempo, conforme aspectos da epistemologia cientifica de Bachelard discutidos no
primeiro capitulo. Pois o docente € um mestre capaz de negar aparéncias e manter-se como
um freio a convicgdes rapidas, cujo espirito deve ser o de um eterno estudante e, por isso,
capaz de suscitar dialéticas entre mestres e alunos. Trata-se, pois, de um professor que
manifesta atos solidarios com relacdo a parte (aquele/aquilo que ainda ndo conhece) ao todo
(devir da ciéncia/conhecimento) e consigo mesmo.

Como bem destacaram Le Boterf (2003), Zarifian (2001; 2003) e Perrenoud
(2001), a competéncia estd no ato, nas interagdes e na reflexdo. Entéo, as oito acles acima
sintetizadas caracterizam-se como uma promessa circunscrita as competéncias dos

professores, mas, também, a competéncia organizacional do IFCE.

40 Instituiu a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica, criando os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, definidos como instituicbes de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educagdo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas
pedagégicas. (RAMOS, 2014, p. 79).
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Figura 12 — Rede gerada para a categoria caracteristicas de um professor competente
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Nesse sentido, vale destacar algumas citagoes:

Seria um professor que ele consegue enxergar a dimensdo humana do aluno em
todas as suas caracteristicas. Mas, é necessario que um professor competente ele
tenha habilidade de liderar até para estimular, motivar, fazer com que os alunos
acreditem na proposta. Ndo é nem uma questdo de convencimento, é uma questdo de
acreditar mesmo. Entdo, um professor com a caracteristica de lideranca, eu acho que
ja facilita bastante. (P1, 2020.)

Entdo, acho que também exige do professor essas habilidades mais afetivas de
realmente conversar, de dar atencdo. A gente tem turmas, as vezes, dependendo do
semestre, turmas menores. Entdo, isso faz com que a gente crie um vinculo maior
com o aluno e possa realmente também ajudar até na questdo da vocacdo, da
orientagdo profissional. Eu acho que isso é muito interessante para eles e gratificante
também para a gente, quando a gente percebe que isso gera um retorno para eles.
(P2, 2020.)

Eu acho que essa habilidade de ter empatia com o aluno ela é essencial para o
profissional, € isso que acredito. (P5, 2020.)

Mas ¢ pelo exemplo que vocé fala com o aluno e isso deve ser olhado com muito
carinho. (P5, 2020.)

Eu acho que a competéncia do professor ela vai de um contato humano, essa ideia de
fazer o ser humano de construgdo do ser humano. Néo s6 da informacéo. Entéo eu
acho que eu vejo enquanto profissional, pois ja passei por diversos alunos e acho
que é uma coisa que precisa ser mais trabalhada no meu ponto de vista. (P5, 2020.)

Mas conhecer a vida, a origem desses estudantes € importante, mas falo da
aproximagdo da relacdo humana com o estudante. Eu acho que essa é uma
caracteristica de um professor competente. (P8, 2020.)

A capacidade de ouvir que ela se divide na humildade. As vezes a gente tem muitos
colegas docentes que ndo sdo humildes para aprender com o estudante. Mesmo com
esse aluno mais jovem voce ter paciéncia, cuidado de passar o conteido e a0 mesmo
tempo de ouvir o que o aluno estd dizendo em termos de contelido a termos praticos,
de como esta sendo a experiéncia dele em sala de aula. Isso é muito positivo. (P9,
2020.)

E um professor que ele tem que estar atento, e que ele tem que estar estudando
sempre. Entdo, além de estudar, ele tem que estar atento ao mundo do trabalho.
(P11, 2020.)

Em suma, o professor lider na/para a educacdo profissional, mediante a
perspectiva dos respondentes, trata-se de um professor que diferencia a pratica (como
repeticdo de acbGes do que esta posto) da praxis (como acdo transformadora da realidade),

conforme discussoes de Kuezen (2014). Portanto, esse professor ndo pode perder de vista que

[...] trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura formam uma unidade sendo indissociaveis
da formagdo humana, tendo o trabalho como categoria central, nas suas dimensdes
ontolégicas e histéricas. Disto decorre o trabalho como principio educativo a
orientar um projeto de educacdo profissional comprometido com a formacéao
humana. A pesquisa, por sua vez, é um principio pedag6gico. Esse principio esta
intimamente relacionado ao trabalho como principio educativo, o qual ao ser
assumido em uma educagdo integrada contribui para a formacdo de sujeitos
autdbnomos que possa compreender-se no mundo e dessa forma, nele atuar, por meio
do trabalho. (RAMOS, 2014, p. 95)
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Desse modo, depreende-se que o perfil delineado para o professor, nessa analise,
conflui para os cinco saberes essenciais para um profissional competente (LE BOTERF,
2003): saber agir e reagir com pertinéncia; saber combinar recursos e mobiliza-los em um
contexto; saber transpor; saber aprender e aprender a aprender; e saber envolver-se.

Assim como foi dito que ndo existe uma Unica maneira de ser competente em
relacdo a um problema (LE BOTERF, 2003) — porque a competéncia esta no ato e, por isso,
ela emerge na situacdo mais do que precede —, de forma analoga, pode-se dizer que o0s
maultiplos perfis de formacdo dos professores do IFCE, ao mesmo tempo em que
complexificam a acdo docente no contexto institucional, também possibilitam construir redes
colaborativas voltadas para o compartilhamento de solugdes para os problemas das
comunidades nas quais a instituicdo encontra-se inserida por meio do ensino, da pesquisa, da
extensdo e da inovacdo. Portanto, a caracterizacdo desse professor competente refere-se
também a importdncia de os docentes vinculados a educacdo profissional, primeiro,
conhecerem a proposta pedagogica do IFCE e, depois, obviamente, assumirem-na como sua,
buscando encontrar as possibilidades de realizacdo nos diversos niveis e modalidades de
ensino em que atuam, identificando e compreendendo, sobretudo, os obstaculos a serem

superados para construir novos significados para o trabalho realizado pela/na instituicao.

5.3.5 A avaliagdo de desempenho docente

A analise das respostas as perguntas “Que competéncias docentes o instrumento
de avaliacdo de desempenho aplicado pela Pro-Reitoria de Gestdo de Pessoas (PROGEP-
IFCE) avalia? e “Que competéncias o instrumento de avaliacdo de desempenho aplicado pela
Diretoria de Ensino/PROEN avalia?” revelou que, na percepcdo dos respondentes, esses
instrumentos, embora abordem partes do que os professores do IFCE realizam, ainda nédo
conseguem expressar a completude do trabalho realizado por esses profissionais na
instituicdo, seja pela especificidade da docéncia na educacdo profissional, seja pelas
limitacbes da prépria avaliagdo, como destacado em algumas das citagdes vinculadas a

categoria avaliacdo de desempenho docente.

ADD/PROGEP - Se o desempenho esta atrelado a competéncia, entdo talvez os
pontos do instrumento pudessem ser até os mesmos, mas falta deixar bem mais claro
0 que estd sendo avaliado. O que estd sendo avaliado? Faltam as dimensdes de
maneira clara. (P1, 2020.)

ADD/PROEN - Nem todo mundo recebe e olha para isso aqui e olha para aqueles
graficos como um olhar avaliativo. Muitas vezes o professor diz que é o aluno que
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ndo queria estudar e ele reprovou e fica naquele embate. O olhar avaliativo para as
competéncias que deveriam acontecer, as técnicas relacionais e pedagégicas ficam
perdidos. (P8, 2020.)

ADD/PROEN - Eu tenho varios pontos, varias criticas a fazer em relacdo a essa
avaliacdo do aluno. Primeiro, que essa avaliagdo ela é conjugada com o académico,
ou seja, o aluno s6 consegue acessar 0 académico se responder a essas questdes. O
que é que acontece? Os alunos ndo levam a sério essa avaliagdo. Eles respondem de
maneira rapida e ali acaba pontuando para o professor, mas ele ndo tem essa
seriedade de fazer essa avaliacdo. Eu ja ouvi diversos alunos falando que sé
respondem para poderem acessar. (P12, 2020.)

ADD/PROGEP- Embora a gente saiba que é funcdo da instituicdo ter que integrar as
trés coisas - ensino, pesquisa e extensao - a gente sabe que, na préatica, boa parte dos
nossos colegas nao participa por opgao propria, ou por outro motivo. Fica s6 na sala
de aula. Entdo, quando ele ndo tem a participacdo cobrada no item dois, nessas
outras coisas, ele tem parte da sua competéncia que é avaliada comprometida. (P3,
2020.)

ADD/PROGEP- Os dois formularios avaliam coisas diferentes. O formulario
discente ele é mais individual; ele avalia mais as competéncias didaticas do
professor, de sala de aula, de transmissdo de conteldo; mais a questdo de ensino e
aprendizagem mesmo. E o formuldrio da PROGEP, ele é uma avaliagdo mais de
produtividade. Eu acho que uma avaliacio ideal seria um conjunto das duas. (P9,
2020.)

Assim, tanto pelo que esta patente como também latente nas respostas dos doze
respondentes, encontra-se a necessidade de explicitar as competéncias requeridas dos
professores do IFCE e quais estdo sendo valoradas nos ciclos de avaliacdo de desempenho
mantidos pelas Pro-Reitorias de Ensino e de Gestdo de Pessoas. E, ainda, relevante saber
como essas competéncias se encontram articuladas com a politica de desenvolvimento de
pessoas da instituicdo, criada pela Resolucdo n° 94/2019 do Consup-IFCE, amparada na Leli
n° 8.112/1990* e no Decreto n © 9.991/2019%,

E oportuno relembrar que entre os cinco instrumentos da Politica Nacional de
Desenvolvimento de Pessoas (PNDP), destacados no polo tedrico, definidos para a
consecucdo dessa Politica, ha o Plano de Desenvolvimento de Pessoas (PDP), cujo objetivo é
gue cada instituicdo defina as acdes de desenvolvimento necessarias a consecucdo de seus
objetivos institucionais. Dai decorre a seguinte pergunta: esses planos conseguirdo contemplar
e/ou dialogar com a especificidade da docéncia no IFCE?

Durante a realizacdo dessa etapa da pesquisa, a institui¢do iniciou, no periodo de

22 a 29/07/2020, a coleta de informagdes com os servidores para elaborar o PDP para o

41 Disp@e sobre o regime juridico dos servidores pudblicos civis da Unido, das autarquias e das fundagdes publicas
federais.

42 |nstituiu a Politica Nacional de Gestdo de Pessoas da Administracdo Federal e revogou o Decreto n°
5.707/2006.
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exercicio de 2021%. Durante o preenchimento do sistema SIPPAGweb — criado para auxiliar
na gestdo de pessoas, de autarquias federais de ensino —, constatou-se que o levantamento
das necessidades de desenvolvimento deveria ser associado a uma unica competéncia ou a um
conjunto de competéncias constante desse sistema.

Das opcOes apresentadas constavam: planejamento; resolugdo de problemas;
trabalho em equipe; gerenciamento da mudanca; visdo estratégica; contribuicdo técnico-
profissional; analise de problemas; criatividade; melhoria continua de processos; gestdo do
desenvolvimento de pessoas; gestdo da qualidade; comunicacdo interpessoal; gerenciamento
da mudanca; comunicacdo efetiva; inovagéo; uso de TIC; criatividade; relagdes institucionais;
lideranca eficaz, tomada de decisdo para gestores; gestdo da participacdo cidada; orientacéo ao
cidaddo; controle emocional; tomada de decisdo; proatividade; organizacdo da rotina;
gerenciamento digital; gerenciamento de politicas; trabalho sobre pressdo; resolutividade,
construcdo de redes; e relacionamento com dirigentes. Trata-se, pois, de competéncias
genéricas, aplicadas tanto aos servidores docentes como aos técnicos-administrativos, que
parecem deixar de fora a complexidade da docéncia na educacao profissional.

Ja a antivinculacdo entre as dimensbes formativa e somativa nas avaliacGes de
desempenho docente do IFCE, conforme analise documental, somada as competéncias
genéricas do SIPPAGweb, poderédo fragilizar o aprimoramento do préprio projeto avaliativo
institucional e a consecucao dos objetivos estratégicos da instituicdo, consubstanciados na sua
missao, visdo e valores e, ainda, no desenvolvimento profissional dos professores. Pesquisas
futuras deverdo dialogar com essa primeira perspectiva sobre o PDP do IFCE (ainda em fase
de elaboracdo), uma vez que o tema em si ndo serd abarcado pelas proximas etapas da
investigacdo, pois ultrapassa tanto o escopo deste estudo quanto o0 seu cronograma de
execucao.

Como bem destaca Bernadete Gatti (2014), é o desenvolvimento de novas
competéncias que atribui sentido para a avaliacdo de desempenho dos professores, ou seja, 0
desenvolvimento profissional.

Portanto, a rede de relagbes identificadas para a categoria avaliacdo de
desempenho docente, Figura 13, encontra-se enraizada nas dimensbes formativa
(ADD/PROEN) e somativa (ADD/PROGEP), sobre as quais se encontram atrelados os

propositos dos ciclos avaliatorios mantidos pelas duas Pro-Reitorias.

4 Foram encaminhadas para o e-mail institucional de todos os servidores as orientacGes para acessar o
SIPPAGweb, sistema criado para auxiliar na gestdo de pessoas de autarquias federais de ensino.
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Figura 13 — Rede gerada para a categoria avaliagédo de desempenho docente
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Fonte: Elaborado pela autora, através do ATLAS.ti, versdo 8.0

Desse modo, no contexto da ADD/PROGEP, o coordenador-avaliador deve
valorar sobre desempenho docente no ensino, concebido pelo principio da indissociabilidade
com a pesquisa e a extensdo, somado ao relacionamento interpessoal e as atividades de
aperfeicoamento. Ja no contexto da ADD/PROEN, o estudante-avaliador deve valorar sobre
pontualidade, assiduidade, dominio de contedo, incentivo a participagdo do aluno, relacéo
professor-aluno, metodologia e ensino e avaliagcdo da aprendizagem.

Corroborada pela analise das fichas de avaliagdo, pode-se dizer que a relacdo
intrinseca entre a ADD/PROEN e ADD/PROGEP consubstancia-se na incompletude dos
instrumentos, frente a complexidade da docéncia, no feedback on-line oferecido e na adeséo
obrigatoria dos avaliadores. De igual modo, as relagdes identificadas na Figura 12 reforcam o
papel da meta-avaliagdo como via para o aprimoramento dos dois processos avalitérios da
instituicdo face ao contexto da docéncia no IFCE, ao perfil do aluno avaliador, ao perfil do

coordenador avaliador, a influéncia do feedback na pratica pedagogica dos professores e a
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necessidade de vincular as dimensfes formativa e somativa da ADD para fortalecer o

desenvolvimento profissional docente.

5.3.6 Competéncias requeridas do professor

Foram codificadas, ao longo da analise das entrevistas dos respondentes, as ideias
que expressavam acOes a serem realizadas pelos docentes. Assim, a categoria competéncias
requeridas do professor retne todos esses coOdigos. Sua denominagdo pautou-se no
entendimento de que a competéncia para docéncia se refere a um conjunto de realizagdes
através de uma rede de atores mobilizada em torno das mesmas situacdes, em que cada
professor assume sua corresponsabilidade. A docéncia no IFCE/EPCT requer articulacdo
entre conhecimento técnico e pedagogico, para que o trabalho do professor alcance o

horizonte de transformacao da realidade social na qual os estudantes encontram-se inseridos.

Figura 14 — Rede gerada para a categoria competéncias requeridas dos professores

Fonte: Elaborado pela autora, através do ATLAS.ti, versdo 8.0

Desse modo, as relagdes presentes na rede gerada para essa categoria, conforme
Figura 14 (para melhor visualizacdo vide desmembramento apresentado no apéndice C),
convergem para as seguintes competéncias: (i) realizar planejamento; (ii) atuar no ensino, na
pesquisa e na extensdo; (iii) realizar autoavaliacdo da pratica docente; (iv) articular as
dimens@es técnica e humana durante as aulas; (v) aprender pela diversidade que o IFCE

representa; e (vi) atuar na emergéncia no ensino ndo presencial em um contexto pandémico.

No que concerne a competéncia realizar planejamento, encontram-se 0s seguintes
atos: favorecer o protagonismo do aluno na escolha das metodologias; adaptar as

metodologias de ensino para atender todos os alunos; recorrer ao ensino contextualizado,
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aliando teoria e prética; e trabalhar a avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva de
engajamento.

O planejamento encontrou eco na fala dos respondentes, sobretudo nas respostas a
pergunta “que competéncias o instrumento da ADD/PROGEP possibilita avaliar?” embora,

também, tenham sido mencionadas limitagdes, conforme citacGes abaixo destacadas:

No item dois do instrumento sobre participacdo e comprometimento. Participacéo
em projetos de pesquisa e/ou projetos de inovacdo tecnoldgica. Aqui, para se tornar
uma competéncia, ndo é apenas participar do projeto. E envolver os alunos em
diversas acdes dessa natureza. Entdo, aqui fica um pouco dubio se esse projeto de
pesquisa estd na dimensdo ensino, ou s6 na propria pesquisa pura do proprio
professor. (P1, 2020)

[...] avalia bem a parte de planejamento. E uma competéncia que acho que esta nesse
primeiro bloco; é a questdo do planejamento, que tem a ver com o cumprimento dos
prazos e a elaboragdo do plano de unidade didatica. (P2, 2020)

No que diz respeito a questdo de horarios, elaboracéo de planos, de planos de cursos,
componentes curriculares, cumprimento de prazos estabelecidos, isso ai contempla
bem. (P4, 2020)

A gente sempre faz 0 nosso plano de curso, da disciplina. S que em minha opinido
ndo pode ser uma coisa rigida. Vocé fez o plano de curso, mas, de repente, o aluno
quer saber alguma coisa. Ai pelo dialogo vocé consegue mudar ali e continuar com o
cronograma. As vezes eu quero acrescentar algo a mais por achar interessante para
aquela turma. (P5, 2020)

A gente sabe que somos muito cobrados pelo ensino. Vocé pode até passar pelo
ensino, mas, se vocé for uma grande pessoa na &rea da pesquisa e nao tiver ensino,
vocé parece que ndo estd fazendo nada. Entdo, é porque é a caracteristica da
instituicdo, mas essa parte aqui € o Unico lugar em que essas atividades sao
contempladas. (P10, 2020)

Desse modo, o planejamento pedagdgico constitui-se em elemento-chave as
competéncias do professor do IFCE, pois € na dimensdo do ensino, em niveis e modalidades
distintas, que reside a razéo de ser da acdo docente.

Ocorre que a competéncia atuar no ensino na pesquisa, na extensdo e na inovacéo,

embora corrobore a centralidade do planejamento pedagogico nas competéncias requeridas do
professor do IFCE, também desvela a necessidade de consolidar a integragdo do ensino com a
pesquisa e a extensdo nas atividades desenvolvidas pelos professores em sala de aula em
todos os niveis e modalidade que atuam.
Nesse sentido, vale destacar algumas citagoes:
Se estou estudando astronomia ela pode ter um nivel dificilimo de compreensdo que
até em um pos-doutorado o0 mais capaz vai ter dificuldade. Assim como se vocé

baixar para um nivel de divulgagdo cientifica atraente e consegue envolver os alunos
e a experiéncia de pesquisa, extensdo, feiras, tudo isso envolvendo esses alunos,
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onde eles tenham o protagonismo, é mais eficiente no integrado do que em qualquer
outra modalidade. Eles se sentem extremamente envolvidos, motivados. (P1, 2020)

A pesquisa e extensdo fazem parte, mesmo que seja uma coisa que a gente ja sabe 0
resultado. E interessante colocar o aluno para fazer para mostrar. (P5,2020)

Eu acho que o que falta é exatamente se o professor consegue na sala de aula
interagir pesquisa, ensino ou extensdo. Ele ndo consegue diferenciar esse professor
inovador, esse professor pesquisador e extensionista, de um professor que s6 ensina
neste instrumento avaliativo. (P11, 2020)

Mas, a pesquisa nfo é muito feita com os cursos técnicos. E o que eu percebo com
relacdo aos professores. (P12, 2020)

J& a competéncia realizar autoavaliagdo da prética docente esta ligada a

necessidade de compreender a dinamica de ser o avaliador e o avaliado ao mesmo tempo.
Trata-se de algo inerente a docéncia, pois a autoavaliagdo do professor na sala de aula
conforma uma das caracteristicas do exercicio da docéncia no IFCE, conforme destacado
anteriormente.

Com efeito, sem realizar a autoavaliacdo, o professor ndo terd elementos para
compreender a sutileza em torno dessa dinamica, que também o define como aquele que tem
0 conhecimento/poder para ensinar/mediar e avaliar a aprendizagem do aluno, pautado nas
dimensGes formativa e somativa da avaliacdo, percebendo e entendendo os meandros de
manter-se constantemente sob o enfoque do estudante avaliador, que valora semestralmente o

desempenho docente. Assim, as citacfes abaixo destacam o papel dessa competéncia:

Entdo, a gente esta sendo sempre observado a todo 0 momento. E a forma como a
gente se comunica e como a gente trata. 1sso pode influenciar muito na forma como
os alunos nos veem e, consequentemente, no desempenho também. Ainda existe
muito essa questdo “eu gosto da matéria porque gosto do professor”; “o professor
me faz ter uma afinidade maior ou menor por aquela disciplina”. (P2, 2020)

A avaliacdo, ela € importante quando ela volta para o comeco e corrige. Mesmo com
essa avaliacdo para a progressao, se o professor ndo melhorar, ela é falha. (P6, 2020)

Entdo, se a pessoa tiver humildade para reconhecer aquilo como um instrumento de
avaliacdo para uma melhoria continua, eu acho fundamental. (P9, 2020)

E pela autoavaliacio/reflexdo que os professores poderdo ampliar a influéncia do
feedback que os alunos lhes oferecem nas avaliagfes semestrais. Podendo implicar, inclusive,
no aprimoramento do planejamento pedagogico e, ainda, contribuir para consolidar os saberes
experienciais que, para Tardif (2011), constituem os fundamentos da competéncia docente.

Portanto, realizar autoavaliacdo da pratica docente, enquanto dimensao individual

da competéncia, esta imbricado com a dimens&o institucional da autoavaliacdo, uma vez que
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ambas geram autoconhecimento e retroalimentam tanto as competéncias do docente quanto
aquelas da organizacao.

Desse modo, vale mencionar o carater politico subjacente a avaliagdo, como
preconizou Daniel Stufflebem. Se todo processo de avaliacdo precisa ser ético com relacéo
aos envolvidos, entdo a autoavaliagdo da pratica docente exigira do professor disciplina e
rigor para consigo mesmo, uma vez que o resultado dessa avaliagdo trara a tona o mérito, a
qualidade e o impacto da pratica docente sob a Otica do proprio professor.

A competéncia articular as dimensdes técnica e humana, durante as aulas, abrange

saber ensinar e comprometer-se com 0 repasse de conhecimentos; saber articular o
conhecimento técnico com o pedagdgico para ensinar, e recorrer ao ensino contextualizado,
aliando teoria e pratica constantemente.

Destarte, as caracteristicas de um professor competente residem na competéncia
de articular as dimensdes técnica e humana, pois aquelas oito caracteristicas resumem a
percepcdo dos respondentes em torno de um professor lider na educagdo profissional que
diferencia a pratica da praxis. Esta educacdo acrescenta o necessario entendimento do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como unidades indissociaveis da formacéo
humana. Em suma, trata-se de uma competéncia que sintetiza um compromisso a ser
assumido na acdo do docente e na formacdo oferecida pelo IFCE. Vale destacar algumas

citacOes:

[...] enxergar a dimensdo humana do aluno em todas as suas caracteristicas. N&o
adianta vocé ter o conhecimento técnico necessario se vocé ndo tem a habilidade de
conseguir distribuir esse conhecimento técnico que vocé adquiriu. (P1, 2020)

Como a gente trabalha com publico adulto, entdo tem essa questdo da andragogia
mesmo. De conseguir uma forma de despertar o interesse deles e conseguir ver o
que realmente tem de retorno para eles. Trazer curiosidades para que realmente
desperte o interesse e a atencdo do aluno. E também tem muitos, muitos alunos, que
estdo no momento muito decisivo da vida. (P2, 2020)

Primeiro, no que diz respeito as questbes técnicas, tem que ter a ciéncia das
disciplinas as quais vai lecionar. E, a0 mesmo tempo, saber pegar essa disciplina e
todas as informacOes técnicas e transformar ela de forma que o aluno possa
compreender, apreender e futuramente repassar essas informacdes e aplicar. (P4,
2020)

A contextualizacdo de contelidos € uma das coisas mais importantes que tem no
ensino. Uma coisa é ensinar um jovem a usar um computador sem ele ter um
computador; outra coisa é ensinar ele mexendo no computador. (P6, 2020)

Mas, conhecer a vida, a origem desses estudantes, é importante. Mas falo da
aproximagdo, da relagdo humana com o estudante. Eu acho que essa € uma
caracteristica de um professor competente. (P8, 2020)



163

A competéncia aprender pela diversidade que o IFCE representa inclui saber lidar

com o perfil dos jovens e adolescentes; dialogar e criar vinculo com os alunos; compreender a
diferenca entre o ensino nos niveis médio, de graduacdo e poOs-graduacdo; compreender as
diversas realidades dos alunos, de acordo com o nivel de ensino, e compreender a
especificidade da educacéo profissional e dos Institutos Federais.

Essa competéncia representa a prépria docéncia no IFCE, que gravita em torno da
especificidade dos Institutos Federais e, por isso, requer do professor saberes/habilidades em

torno dos atos de dialogar e de compreender, como ilustram as citaces abaixo:

E importante que vocé se aproxime de cada um e encontrar qual é a sua necessidade
e tentar ajudar nesse sentido. (P1, 2020)

De dar atencdo, de criar um vinculo; de néo ter essa separacdo da hierarquia entre o
professor e o aluno. (P2, 2020)

Vocé vem para o aluno adulto do ensino subsequente que j& passou por muita coisa.
Muitas vezes tem uma vida j& formada; a maioria sdo pai e mée e ja tém seus
empregos, suas atividades diarias e dividem esse tempo com a instituicdo buscando
esse ensino técnico. Que j& tem outra mentalidade, outro objetivo. (P4, 2020)

O superior diurno, se for integral, acaba criando um vinculo também. Mas o
integrado cria um maior vinculo com a instituicdo, com os projetos que sao feitos.
[...] E interessante ter dialogo, carinho entre professor e aluno, mas apenas colocar
limites. Eu acho muito saudavel. (P5, 2020)

Eu acredito que nem todo mundo se sente confortavel para ter uma ligagdo mais
préxima. Eu acho que isso é muito pessoal. Mas eu acho que, no minimo, teria que
ter uma competéncia social para ter respeito. (P10, 2020)

O professor deve usar 0 senso critico. Porque s&o dois universos bem diferentes, o
universo do técnico e o universo do superior. O professor, ele tem que se adaptar a
essas duas modalidades de ensino. (P12, 2020)

J& a competéncia_atuar na emergéncia no ensino nao presencial em um contexto

pandémico advém da situacdo de pandemia da COVID-19 no Brasil e no mundo e, sobretudo,
dos desafios em torno da mobilizacdo de professores e dirigentes das instituicdes de ensino,
para o ordenamento de atividades pedagdgicas remotas mediante a possibilidade de computar
atividades ndo presenciais para cumprir a carga horaria minima anual, conforme orientacéo
constante do Parecer n°® 5 do Conselho Nacional de Educacéo, aprovado em 28 de abril de
2020.

O parecer define atividades ndo presenciais como “[...] aquelas realizadas pela
instituicdo de ensino com os estudantes quando nao for possivel a presenca fisica destes no
ambiente escolar” (BRASIL, 2020, p. 6), assim como justifica a razdo para a realizacdo dessas
atividades na prevencdo de retrocessos de aprendizagem por parte do estudante e perda de

vinculo com a escola, o que acarretaria em evasdo e abandono.
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E oportuno destacar que apenas um respondente mencionou algo relacionado as
atividades ndo presenciais** durante as entrevistas, embora, em seu relato, tenha usado a
expressdo “nessa época de aulas a distancia” para referir-se a0 momento vivido na instituicdo
no tocante a paralisacdo do calendario académico e do planejamento para retomada gradativa

das atividades pedagdgicas via ensino remoto, conforme citacao abaixo:

A competéncia que é indispensavel ao professor, principalmente nessa época de
aulas a distancia. Saber como dar aula a distancia. Talvez isso tenha aflorado mais,
que é a competéncia dele ser capaz de se comunicar. Ndo apenas se comunicar, mas
se interrelacionar com alunos. E uma competéncia imprescindivel. E a capacidade de
interrelacionar com os alunos, ndao apenas com os alunos, mas com todos. (P7, 2020)

E oportuno ressaltar que, embora o IFCE ocupe-se também da Educagio a
Distancia (EaD), apenas cinco® dos 33 campi ofertam cursos nessa modalidade, o que
sinaliza para a atuacdo de um numero reduzido da populacdo docente nessa modalidade.

Ocorre que, diante da necessidade de planejar atividades pedagdgicas remotas, na
emergéncia gerada pela pandemia da COVID-19, provavelmente os professores que ja atuam
nos cursos oferecidos na educacdo a distancia do IFCE, ndo so6 terdo menor dificuldade do que
aqueles que nunca atuaram, mas, também, conformam uma competéncia coletiva* valiosa
para a instituicdo nesse momento, ja que se trata de “[...] uma modalidade na qual a mediagao
didatico-pedagdgica, nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de
meios e tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo” (BRASIL, 2020, p. 8).

E oportuno destacar algumas citagdes vinculadas ao cddigo manter-se em
constante formacao, atrelado a essa competéncia, conforme rede de relagdes geradas para essa

categoria na Figura 13:

Entdo, a dedicacdo e o esfor¢co continuo do professor para estar renovando,
amadurecendo e ampliando o conhecimento técnico €, sim, uma competéncia. (P1,
2020)

% No periodo das entrevistas, o IFCE estava implantando o plano para a retomada das atividades letivas via
ensino remoto de forma gradativa. No ambito da formacéo, foi promovido pela instituigdo um Curso Rapido em
Tecnologias Educacionais Digitais, lancado para auxiliar professores nas atividades educacionais remotas.

4 Distribuicdo dos cursos no IFCE na modalidade EaD: quatro cursos técnicos de nivel médio; trés de
graduacdo; trés de formagdo inicial e continuada (FIC) de nivel basico; e dois de pos-graduacdo lato sensu.
Juntos, em 2019.2, contabilizam 444 ingressantes, cuja soma de novatos na vigéncia de 2019.2 com os alunos
em curso e 0s egressos totaliza 1.155 estudantes nessa modalidade (Fonte: ifceemnumeros. Dados coletados
em:10/08/2020).

46 Competéncia coletiva é uma resultante que emerge a partir da cooperacdo e da sinergia existente entre as
competéncias individuais. O termo sinergia convém bem a compreensdo da competéncia coletiva.
Etimologicamente, do grego, ele se compde de syn (junto) e de ergos (trabalho). E um valor agregado, e no uma
soma. (LE BOTER, 2003, p. 229).
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O teu dia a dia como professor é 2%, e 98% é de assunto da tua area que vocé nao
pesquisou. VVocé sempre tem que estar fazendo curso. (P5, 2020)

E acho relevante também a questdo pedagogica para que a gente ndo esteja em um
distanciamento de como os alunos chegam para gente e de como a gente vai atuar
com aqueles alunos. Por isso que eu digo que é importante, por exemplo, se eu for
atuar no subsequente, o que é que estd acontecendo no ensino médio e do que eu
leciono e do que eu preciso para aquele aluno; o que esta sendo transmitido e o que
esta sendo transmitido nesse conhecimento? Se eu sei 0 que esta sendo transmitido,
sera que esse aluno ele chegou para mim com essa habilidade? (P11, 2020)

Assim, atrelado a competéncia atuar na emergéncia no ensino ndo presencial em

um contexto pandémico, reside o papel da formacao continuada do professor, assim como a

necessaria compreensdo da competéncia como mais que um recorte dos Seus recursos
constituidores (os saberes e o saber-fazer)*’, ou seja, como algo que emerge mais do que
precede, como asseverou Guy Le Boterf. Emerge da/na combinacao dos multiplos saberes dos
professores em contextos imprevisiveis. Por isso, a competéncia esta na acdo, nas interacdes,
nas reflexdes, nas tentativas e nos erros.

Quando o foco € o professor da educacdo profissional, a assertiva de que nao ha
uma unica forma de ser competente (corrente de pensamento francesa) ganha um novo sentido
pela complexidade e imprevisibilidade inerentes a docéncia em uma instituicdo com o perfil
do IFCE.

Né&o hé pretensdo de que os resultados gerados ao final deste estudo constituam-se
em um inventario de competéncias em torno da atuacdo dos professores do IFCE, mas, sim,
de que aquelas identificadas possam ser valoradas pelos professores da instituicdo. Desse
modo, espera-se que os resultados da pesquisa constituam em ponto de partida para ampliar a
validade contextual das avaliagdes de desempenho docente no IFCE.

Como esclarece Bauer (2013), o valor contextual € mensurado considerando as
necessidades institucionais e da sociedade. Parte de critérios definidos localmente e exige que
os profissionais envolvidos participem do processo. Portanto, ndo ha como ampliar a validade
contextual sem ter sido explicitado o que o IFCE espera dos seus professores.

Em suma, essa pesquisa, a0 mapear essas competéncias e realizar a primeira
avaliacdo com a participacdo dos professores, constitui-se, por esséncia, em um ponto de
partida, pois ndo had como construir um caminho seguro rumo ao aprimoramento dos
instrumentos de avaliacdo de desempenho docente sem antes haver a compreensdao de onde

exatamente a instituicdo esta. Ou seja, 0 que, de forma direta ou indireta o IFCE ja definiu

47 Apresenta-se na pagina 42 o Quadro 1, com uma sintese dos recursos a combinar na integragdo de multiplos
saberes, conforme proposicdes de Le Boterf (2003).
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(requer) como competéncia para 0s seus professores e que relagcdes existem nas valoragOes
atribuidas pelos docentes a essas competéncias? E exatamente isto que se pretende discutir

nesse estudo que, pela amplitude e complexidade, exigira, na sequéncia, novas pesquisas.

5.4 Elaboragéo do instrumento para coleta de dados

Para elaborar o instrumento final para a coleta de dados da pesquisa, foram
inicialmente reunidas as competéncias identificadas na analise documental com aquelas
identificadas nas entrevistas semiestruturadas. A estratégia adotada pautou-se em identificar
os vinculos imediatos entre os achados contidos nos documentos com as seis competéncias
oriundas da analise das entrevistas.

Esse movimento resultou no seguinte: a competéncia realizar planejamento
recebeu seis elementos frutos da analise documental (vide Tabela 8); atuar no ensino na
pesquisa, na extensao e na inovacgdo, recebeu quatro; articular as dimensdes técnica e humana
durante as aulas, dois; aprender pela diversidade que o IFCE representa e realizar
autoavaliacdo da pratica docente, cada uma recebeu um.

Em seguida, foram adicionados os elementos complementares extraidos de cada
uma das seis competéncias identificadas nas analises das entrevistas, conforme demostrado no

Quadro 5 abaixo.

Quadro 5 - Quantidade de vinculos identificados entre as competéncias docentes no IFCE

oriundas das entrevistas e aquelas presentes nos documentos institucionais analisados.

COMPETENCIAS IDENTIFICADAS NUMERO DE ELEMENTOS
VINCULADOS
s 3
< 04 E
= = Z
0 z 0 i
> w5 > TOTAL
W = = L
o o -
- (@) < o
Z o= =
w o< 1)
O
Realizar Planejamento 6 4 10
Atuar no ensino, na pesquisa, na extenséo 4 3 7
e na inovacéo
Avrticular as dimensdes técnica e humana 2 3 5
durante as aulas
Realizar autoavaliacdo da pratica docente 1 1 2
Aprender pela diversidade que o IFCE 1 4 5
representa
Atuar na emergéncia no ensino nao 0 2 2
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| presencial em um contexto pandémico

Fonte: Elaborado pela autora

Na fase seguinte, buscou-se refinar os dados, organizando-os em dimensdes,

competéncias e elementos complementares. Essa etapa também considerou dados de um
instrumento de pesquisa ja validado (RUIZ-CORBELLA, AGUILAR-FEIJOO 2017) e duas
Resolucdes do Conselho Superior do IFCE*, emitidas em 2017. Assim, apresenta-se no

quadro abaixo 0 mapeamento das competéncias docentes consignadas na combinacao entre os

dados obtidos na analise documental e entrevistas com professores.

Quadro 6 — Mapeamento de competéncias docentes no IFCE

DIMENSOES

COMPETENCIAS MAPEADAS

Dimenséo Planejamento e
preparacdo

1. Atuar em diferentes niveis de ensino e modalidades de educacédo criando
espacos participativos e colaborativos pautados pelo respeito as identidades
e as trajetdrias académicas dos alunos.

1.2 Realizar planejamento

1.2.1 Elaborar e atualizar o programa de unidade didatica (PUD) utilizando
os elementos ementa, objetivos, conteldos, metodologia, recursos e
avaliacdo, considerando a articulagdo entre teoria e préatica na definicdo da
carga horéria.

1.2.2 Ministrar os dias letivos e horas-aulas estabelecidos e participar dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo educacional e ao
desenvolvimento profissional.

1.2.3Aplicar um repertério metodoldgico e tecnolégico diversificado para o
ensino priorizando metodologias ativas de aprendizagem.

1.2.4 Adaptar as metodologias de ensino para atender a todos os alunos.

1.3 Construir e atualizar os projetos pedagodgicos dos cursos observando os
aspectos historico, social, educacional e econémico articulando com as
diversas demandas da sociedade.

1.3.1Conhecer a legisla¢do nacional e institucional que embasa o curso a ser
ofertado.

1.3.2 Aplicar as politicas institucionais de ensino, de pesquisa e de extensdo
bem como as diretrizes curriculares nacionais, assegurando a expressao de
identidade e insercdo local e regional do curso.

1.3.3Definir a identidade formativa nos ambitos humano, cientifico e
profissional, considerando as especificidades das diversas &reas do
conhecimento.

1.3.4Assegurar o respeito a diversidade regional pelo curriculo do curso
enguanto conjunto representativo de elementos que integram 0s processos
de ensinar e de aprender em determinado tempo e contexto.

1.3.5 Definir as concepg¢des pedagdgicas e as orientagdes metodolégicas e
estratégias para o0 ensino e a aprendizagem, inclusive a sua avaliacdo.

1.3.6 Adotar estratégias metodolégicas que viabilizem a mediagcdo do
processo de ensino e aprendizagem através das tecnologias digitais da
informacdo e comunicacdo (TICs).

48 Resolucédo n° 99/2017 e n° 100/2017, que tratam da Elaboracgdo de Projetos Pedag6gicos de Cursos do IFCE e
0 Regulamento para Criagdo, Suspensdo de Oferta de Novas Turmas, Reabertura e Extin¢do de Cursos do IFCE,

respectivamente.
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1.3.7 Descrever os atendimentos educacionais especializados aos estudantes
com deficiéncia e/ou necessidades especificas.

1.3.8 Integrar comiss®es internas de avaliacdo para criacdo de novos cursos.

Dimensdo Ensino

1.4 Articular o conhecimento técnico com o pedagdgico para ensinar e
recorrer ao ensino contextualizado aliando teoria e prética.

1.5 Aplicar métodos e tecnologias educacionais que proporcionem a
interdisciplinaridade e a integracdo dos contedldos académicos.

1.6 Promover um processo educativo para os alunos de caréter critico-
reflexivo com atitude orientada para a responsabilidade social.

1.6.1 Atuar no ensino, na pesquisa, na extensdo e na inovacao realizando
intercAmbio académico com professores de outras instituicdes.

1.6.2 Adotar a pesquisa e extensdo como estratégia metodoldgica para o
ensino, analisando o entorno para propor projetos, acfes e atividades
orientadas a solucdo de problemas da comunidade.

1.6.3 Desenvolver a¢fes que consolidem a integracdo ensino, pesquisa e
extensdo nos niveis/modalidades nos quais atua.

1.7 Identificar as necessidades individuais e coletivas dos alunos, buscando
de forma colaborativa a solucdo para as eventuais dificuldades na disciplina.

1.7.1Dialogar e criar vinculo com os alunos para compreender as diferengas
nas realidades dos alunos de acordo com o nivel de ensino em que atua.

1.7.2 Conhecer a especificidade da educacdo profissional e dos Institutos
Federais para aprender pela diversidade que o IFCE representa.

1.7.3Aprimorar a atividade docente participando de projetos e experiéncias
de inovacdo educacional.

1.8 Avaliar a aprendizagem numa perspectiva de engajamento
compreendendo a dindmica de ser o avaliador e o avaliado a0 mesmo tempo.

1.8.1 Utilizar a avaliagdo da aprendizagem para estimular o estudante a
reflexdo, & pesquisa, a criatividade e ao autodesenvolvimento.

1.8.2 Elaborar instrumentos de avaliagdo da aprendizagem compativeis com
0s conteudos desenvolvidos em sala de aula.

1.8.3 Estabelecer estratégias de recuperacao para os estudantes de menor
rendimento.

1.8.4 Realizar autoavaliagdo da prética docente, analisando e interpretando
0s resultados da atividade de ensino com o objetivo de melhoria continua.

1.9 Atuar na emergéncia no ensino ndo presencial em um contexto
pandémico

1.9.1Aprender a usar tecnologias digitais para criar um ambiente favoravel
a autonomia e as aprendizagens dos alunos e do préprio professor
simultaneamente.

1.9.2 Participar das capacitagdes promovidas pelo IFCE ou de outras a¢des
formativas, acompanhado a legislacdo nacional e institucional emitidas para
orientar as a¢des dos professores nas atividades ndo presenciais via ensino
remoto.

1.9.3 Aprender a interagir com os alunos por meio de diferentes ferramentas
tecnoldgicas, sobretudo por aquelas sugeridas pelo IFCE.

1.9.4 Buscar informacdes e recursos educacionais abertos na web.

1.9.5 Realizar o planejamento das aulas estruturando as atividades sincronas
e assincronas previstas para 0 acompanhamento do ensino remoto.

1.9.6 Definir canais alternativos para realizar o atendimento ao discente
adaptando ferramentas como WhatsApp, E-mail ou chat para promover a
adaptacao e o ajuste necessarios nas metodologias para o ensino remoto.

1.9.7 Ampliar as préticas e avaliacdo da aprendizagem para superar a visdo
da prova como Unica possibilidade de coletar informacgdes sobre a
aprendizagem dos estudantes.

Continua
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Conclusdo
DIMENSOES COMPETENCIAS MAPEADAS
Dimensdo interpessoal e | 1.10 Tratar com cordialidade e respeito todas as pessoas com as quais se
social relaciona na instituicao.

1.10.1 Identificar as barreiras na comunicacdo e adotar estratégias que
permitem os alunos a se expressarem com liberdade sobre o ensino ou a
prépria aprendizagem.

1.10.2 Respeitar as normas éticas e sociais estabelecidas pela instituicdo.

1.10.3 Cooperar, no ambito de sua acdo, para manter o prestigio e 0 bom
nome do IFCE, zelando pelo cumprimento da missdo institucional.

1.11 Promover o desenvolvimento de um espirito colegiado, participando
ativamente das equipes de trabalho que integra.

1.11.1 Compartilhar informagao, conhecimento e experiéncias quando
estiver realizando trabalhos em equipe com 0s pares.

1.11.2 Ser flexivel, receptivo e capaz de mudar de acordo com as demandas
do grupo.

1.11.3 Usar o diélogo para gerar compreenséo e relacionamentos de
colaboracéo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Desse modo, o mapeamento realizado encontra-se organizado nas seguintes
dimensoes: (i) planejamento e preparacdo; (ii) ensino; e (iii) dimensdo interpessoal e social.
Essas dimensdes reinem 10 competéncias que, juntas, englobam 46 elementos.

A primeira dimenséo refere-se a centralidade do planejamento pedag6gico como
elemento-chave para o trabalho do professor do IFCE nos diferentes niveis e modalidades de
educacdo nos quais atua, pois € no ensino que reside a razdo de ser da acdo docente na Rede
Federal de Educac&o Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

A segunda dimensdo ancora-se no principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa, extensdo e inovacdo, como via para a consecucdo dos fins dos institutos federais
previstos na Lei n° 11.892/08.

A terceira refere-se aos saberes relacionais, que possibilitam ao professor nao
somente reconhecer os diversos problemas, mas, também, a capacidade de aprender a
aprender a resolvé-los.

Assim, para o instrumento de pesquisa (vide apéndice E), foi aplicada uma escala
do tipo Likert, com respostas pré-definidas, para que os professores avaliem o grau de
importancia das competéncias mapeadas, de acordo com a seguinte variacdo: (0) ndo sei
responder; (1) nem um pouco importante; (2) pouco importante; (3) medianamente
importante; (4) muito importante; e (5) extremamente importante. Desse modo, cada
respondente assinalou, para cada competéncia disposta no questionario, o numero que melhor
representou a sua valoracdo. Disponibilizou-se, ainda, uma questdo aberta para que 0S

professores apontassem competéncias docentes relevantes ndo constantes do questionario.
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Para validagdo semantica do questionario, foi realizada validagdo do contetdo,
cujo objetivo é analisar a clareza e a relevancia do instrumento. Foram convidados
professores da instituicdo para analisar 0 questionario como um todo e apresentar
contribuicdes sobre os itens e a escala utilizada.

Apo6s aplicacdo da pesquisa com a amostra docente, recorreu-se a analise da
estrutura fatorial do questionario, uma vez que investigar a dependéncia de um conjunto de
variaveis manifestas em relacdo a um nimero menor de variareis latentes resume o objeto
dessa técnica.

Para verificar a fidedignidade do questionario, ou seja, a qualidade das variaveis
que compdem o instrumento de investigacdo em relacdo ao que se pretende avaliar, foi
aplicado o coeficiente alpha de Lee Cronbach, desenvolvido em 1951.

O estudo traz a tona uma discussdo consubstanciada nas competéncias mapeadas e
valoradas, em estudo amostral com os professores do IFCE. Os resultados serdo apresentados
ndo como verdade, mas, sim, como uma possibilidade de aprimoramento dos processos
avalitorios voltados para os professores da instituicdo. A cada etapa da pesquisa, percebe-se o
guanto é oportuna, pois 0 tema esta relacionado com os desafios da docéncia na Educacgédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, pois ha lacuna de estudos que revelem a singularidade
desse contexto no qual os professores do IFCE encontram-se inseridos.

5.4.1 A validacdo de conteudo

Validade refere-se a capacidade de um determinado instrumento medir o seu
objeto de avaliacdo. No tocante a validade de contetdo, Hydes, Richard e Kubany (1995)
destacam que se trata de um estado e ndo de uma caracteristica dos instrumentos. Por isso, a
validade de contetdo varia com as inferéncias que devem ser extraidas dos dados da
avaliagéo.

Desse modo, é importante compreender que é nessa condicao circunstancial dos

instrumentos que residem as propriedades de medidas: validade*® e confiabilidade®. Ocorre

49 Os principais tipos de validade: (i) validade de contetdo - € o grau em que um teste inclui todos os itens
necessarios para representar o conceito a ser medido; (ii) validade de critério — avalia quando um resultado pode
ser comparado a um “padrdo-ouro”; (iii) validade de construto — é a extensdo em que um conjunto de variaveis
representa o construto que foi projetado para medir (SOUZA, ALEXANDRE, GUIRARDELLO, 2017).

%0 Critérios de confiabilidade: (i) estabilidade — avalia a consisténcia das repetices das medidas ao longo do
tempo; (ii) consisténcia interna — avalia se 0os dominios de um instrumento medem a mesma caracteristica em
todos os itens do instrumento, ou seja, a correlagdo média entre todos os itens do construto; (iii) equivaléncia —
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que “pesquisadores afirmam que um instrumento ndo confiavel ndo pode ser valido;
entretanto, um instrumento confiavel pode, as vezes ndo ser Vvalido” (SOUZA,
ALEXANDRE, GUIRARDELLO, 2017, p. 652).

Dentre as diversas combinacdes possiveis entre validade e confiabilidade de
instrumentos de medidas, contidas no estudo de Souza, Alexandre, Guirardello (2017), é
importante sintetizar destacando que um instrumento de avaliacdo pode ser valido em
determinada situacdo e em outra ndo. Cabe lembrar o que asseverou Vianna (1989, p.121)
acerca da validade dos testes e da exigéncia de diferentes evidéncias (diversos modelos

estatisticos) para que as conclusdes dos estudos sejam solidas na avaliacdo educacional.

A validagdo, segundo Cronbach (1971), ndo é apenas um simples processo
relacionado a procedimentos de medida, como se poderia pensar a primeira vista. A
validacdo de um teste refere-se a teoria que fundamentou a sua construcdo; desse
modo, o que se valida é a ideia relativa a uma organizacdo mental ou a um
comportamento que serviu de base para o planejamento e a construgdo do teste.

Hydes, Richard e Kubany (1995) corroboram a discussdo, ao mencionarem em
seu estudo, intitulado “Content validity in psychological assessment: a functional approach to
concepts and methods”, sete recomendacGes para 0s processos de validacéo de conteido. Sdo
elas: (i) definir as dimensdes do assunto e do construto antes de desenvolver outros elementos
do instrumento de avaliacdo; (ii) submeter todos os elementos do instrumento a validacdo do
conteddo; (iii) utilizar a amostragem populacional e especializada para a geragéo inicial de
itens e outros elementos; (iv) recorrer a juizes e quantificar os julgamentos, usando escala
formalizada; (v) examinar a representagdo proporcional dos itens; (vi) divulgar os resultados
da validacdo de conteudo quando publicar um novo instrumento de avaliacdo; e (vii) usar
analises psicométricas subsequentes para refinar o instrumento.

Assim, considerando as proposi¢cGes de Hydes, Richard e Kubany (1995), é
oportuno destacar que, neste estudo, foi aplicada a primeira recomendacdo durante as
discussbes empreendidas nos polos epistemologico, tedrico e morfoldgico, por meio dos quais
foram definidas as abordagens, conceitos e modelos subjacentes ao construto competéncia
para a docéncia no IFCE que, por sua vez, amparam-se nos pontos de convergéncia entre a
corrente americana e a francesa sobre a no¢éo de competéncia (vide Quadro 3).

Essa etapa culminou em um estudo exploratério, por meio do qual foram

mapeadas as competéncias docentes no IFCE, organizadas em trés dimensdes (planejamento e

avalia o grau de concordéncia entre dois ou mais avaliadores treinados quanto aos escores de um instrumento
(SOUZA, ALEXANDRE, GUIRARDELLO, 2017).
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preparacgéo; ensino; interpessoal e social), vinculadas a dez competéncias que, junto aos seus
complementos, somam quarenta e seis itens.

No tocante a segunda recomendacdo, aplicou-se uma medida qualitativa para
avaliar o percentual de concordancia entre participante de um comité de especialistas,
recorrendo-se ao indice de validade de conteudo (1VC).

Ocorre que ndo existe um teste estatistico especifico para a avaliagdo da validade
de conteudo (HAYNES, RICHARD, KUBANY, 1995; ALEXANDRE, COLUCCI, 2009;
SOUZA, ALEXANDRE, GUIRARDELLO, 2017). Utiliza-se, de um modo geral, uma
abordagem qualitativa por meio de um comité de especialistas e, apds, uma quantitativa, com
a utilizacdo do indice de validade de contetido (IVC). Esse indice mede a proporcéo de juizes
em concordancia sobre determinados aspectos do instrumento e de seus itens, recorrendo a
uma escala do tipo Likert, com pontuacédo de 1 a 4.

O escore desse indice é calculado por meio da soma de concordancia dos itens que
foram marcados por “3” ou “4” pelos especialistas. Os itens que recebem pontuagdo “1” ou
“2” dever ser eliminados ou revisados, conforme formula abaixo (ALEXANDRE, COLUCI,

2009).

numero de respostas
3" ou"s" ®
numero total de respostas

ve =

Desse modo, com base em Lynn (1986, apud ALEXANDRE, COLUCI, 2009),
definiu-se a seguinte escala para a validacdo do conteddo do instrumento com as
competéncias docentes mapeadas: 1- ndo relevante, 2- item necessita de grande revisao para
ser representativo, 3- item necessita de pequena revisdo para ser representativo, 4 — item
relevante.

Ja a clareza dos itens foi avaliada por meio de uma questdo de multipla escolha
(sim ou ndo) e, também, pelo registro das consideragdes de cada juiz, inclusive das sugestdes
de aprimoramento para o texto apresentado em cada item.

No que diz respeito a analise do instrumento como um todo, as autoras destacam
que, embora ndo haja consenso na literatura, ha trés formas recomendadas. A primeira seria
aplicar a média das proporgdes dos itens considerados relevantes pelos juizes; a segunda,
recorrer a média dos valores dos itens calculados separadamente; e a terceira, dividir o

numero total de itens considerados como relevantes na avaliagdo dos juizes pelo nimero total
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de itens. Para este estudo foi aplicada a média das proporcBes dos itens julgados como

relevantes.

5.4.2 Comité de especialistas

Embora ndo haja consenso na literatura acerca do nimero exato de juizes para o
comité de avaliacdo, pesquisadores (HAYNES, RICHARD, KUBANY, 1995;
ALEXANDRE, COLUCCI, 2009; SOUZA, ALEXANDRE, GUIRARDELLO, 2017)
afirmam que, em quantidade de seis ou mais juizes, a taxa ndo deve ser inferior a 0,78 e, com
um ndmero inferior a cinco membros, todos devem concordar para que haja
representatividade no conteudo avaliado.

Assim, para este estudo, definiu-se a taxa 0,80 de concordancia, uma vez que se
recorreu ao intervalo de cinco a dez juizes para a avaliagdo do contetdo do instrumento de
pesquisa.

Portanto, para a avaliacdo do conteddo do instrumento que continha as
competéncias docentes mapeadas no IFCE, foram convidados 15 professores da instituicdo
para julgarem a clareza e a relevéncia do instrumento elaborado.

E pela especificidade do construto competéncia para a docéncia no IFCE que
atuaram como juizes os professores da instituicdo, por serem os mais indicados para essa
tarefa, tanto pelas vivéncias que tém na docéncia na EPCT, quanto pelo conhecimento
técnico, pedagdgico e tacito de suas respectivas areas de atuacdo nos niveis e modalidades de
educacéo dos quais se ocupa a instituicdo investigada.

Os juizes foram selecionados através de uma amostra por conveniéncia,
considerando dois critérios para inclusao. O primeiro, ser docente do quadro efetivo do IFCE,
com experiéncia de trés anos, no minimo, na institui¢do; o segundo, que 0s juizes representem
os mdltiplos perfis de formacdo inicial dos professores da carreira de EBTT, ou seja,
Engenheiros, Licenciados, Bacharéis e Tecnologos. Os critérios para exclusdo foram: néo
retornar a avaliacdo dentro do prazo solicitado e responder o instrumento de pontuagdo de
forma incorreta.

Apbs contato inicial, no qual se formalizou o convite a 15 professores, foram
encaminhados 14 convites por e-mail, pois um dos docentes convidados ndo aceitou participar
da pesquisa. Na correspondéncia constavam: orientacdo sobre a realizacdo da atividade; link
de acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido na versdo eletrénica (apéndice D);

link para o questionario a ser aplicado aos professores do IFCE (apéndice E); versdo em
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portable document file (PDF) para leitura e andlise do instrumento como um todo; e o
instrumento elaborado para a validagdo do contetido via Formularios Google.

O instrumento elaborado especificamente para a validacdo do conteddo foi
disponibilizado via Formularios Google, dividido em quatro se¢bes. A primeira solicitou
dados sobre o perfil profissional do professor avaliador; as seguintes correspondiam as trés
dimensGes nas quais encontram-se organizadas as competéncias docentes mapeadas,

conforme apéndice E.

5.4.3 Caracterizacdo dos juizes

Junto ao e-mail encaminhado aos professores, foram inseridas explicacdes sobre
as etapas do estudo e de como se deu a elaboracdo dos itens do instrumento, assim como foi
explicitado o porqué da escolha de uma amostra docente da prépria instituicdo para validacao
do contetdo.

O roteiro de instrucdo para os juizes foi composto por seis partes: abordagem
inicial, com agradecimento pela participacao; etapas do estudo e explicacdo de como se deu a
elaboracdo dos itens; o link de acesso, via Google Drive, a uma versdo PDF do questionario
competéncias mapeadas no IFCE, na integra; definicdo das trés dimensdes (planejamento e
preparacdo; ensino; interpessoal e social), nas quais se encontram organizadas as
competéncias mapeadas; disponibilizacdo de um plantdo para esclarecimento de duvidas, via
Google Meet; e o link de acesso ao instrumento de validacdo de contedo dos itens.

Sobre o plantdo realizado, via Google Meet, ressalta-se que, apesar de ter sido
aplicada, como estratégia, a divulgacdo antecipada de uma data com duas opg¢des de horarios
para esclarecimentos de eventuais davidas dos professores avaliadores sobre o instrumento
e/ou a pesquisa, ndo houve registro do comparecimento de nenhum dos juizes.

Dentre os 14 professores que aceitaram participar do estudo, nove retornaram a
avaliacdo dentro do prazo estabelecido para a anélise.

No que se refere as areas do conhecimento, tanto de titulagdo (mestrados e
doutorados) quanto dos cursos de graduacgéo, 33,3% (n=3) dos juizes encontram-se vinculados
as Ciéncias Humanas, com cursos de licenciatura; 33,3% (n=3) as Ciéncias Exatas e da Terra,
com Bacharelado ou Licenciatura; e 33,3% (n=3) as Engenharias, sendo que, destes, dois
possuem cursos tecnolégicos. 44% (n=4) dos juizes participaram das entrevistas

semiestruturadas realizadas durante a primeira fase do estudo.
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Constatou-se que 11,1% (n=1) dos juizes atuam em todos 0s niveis e modalidades
de ensino dos quais se ocupa o IFCE, conforme Quadro 7. Os demais estdo, simultaneamente,
em cursos técnicos subsequentes e de graduacdo na modalidade presencial. Apenas 22,2 %
(n=2) atuam em cursos de EaD. 55,5% (n=5) possuem entre 4 a 6 anos de experiéncia na
docéncia no IFCE e 66,6% (n=6) ja estiveram no exercicio de funcbes de chefia na

instituicao.

Quadro 7 — Perfil dos juizes — formacao e atuacéo

FORMACAO/TITULACAO ATUACAO POR NIVEL DE ENSINO TEMPO DE DOCENCIA
Técnico Nivel Médio/Forma de oferta Superior Modalidade
o © © o " -
Bl2|5(S|8] | 8] & | o o | 8| _ g
AVALIADORES | @ g | |9 | & o c < = Q. IS © w
=1 3] c o} = k] [} S [T < > S o i
sl s|1&|<s| 2 o 2 £ ] < =] 2 S <
S| 8|8 |F > g IS 3 w ° s @ w Q
@ J o E £ | 2 2 5 g |l o | ¢ <
- =) o O (V] %) o
n O E
Juiz 1 X M X X X X 4 a6 anos
Juiz 2 X D X X X X X X X 4 a6 anos
Juiz 3 X | M X X X 10 a 12 anos
Juiz 4 X D X X X X X 35 anos
Juiz 5 X D X X X X X 10 a 12 anos
Juiz 6 X D X X X X 4 a6 anos
Juiz 7 X D X X X X 7a9anos
Juiz 8 X M X X X X X 4 a6 anos
Juiz 9 X D X X X X X X X 4 a6 anos

m

*M=Mestrado; D= Doutorado; Cursos FIC= Cursos de Formac&o Inicial e Continuada; EaD=Educacéo a Distancia.

Fonte: Elaboragdo propria

O perfil dos juizes e a multiplicidade dos seus saberes constituem a relevancia das
suas consideracOes e sugestdes nessa etapa da validacdo do instrumento com as competéncias

docentes mapeadas no IFCE, as quais serdo apresentadas a seguir.

5.4.4 Analise dos dados da validacdo do conteudo do instrumento mapeamento de

competéncias docentes no IFCE

No Grafico 1 encontram-se apresentados os resultados das respostas dos juizes
acerca da clareza e compreensdo dos 36 itens/competéncias do instrumento, através de uma
variavel dicotbmica, por meio da qual cada avaliador respondeu sim ou ndo para julgar a
compreensdo sobre cada um dos itens. Para o intervalo de 5 a 10 juizes, definiu-se a taxa de
concordancia minima de 80% dos avaliadores participantes, conforme ja explicitado

anteriormente.
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Gréfico 1 — Concordancia dos juizes em relacdo a clareza e compreensdo de cada um dos
itens do instrumento mapeamento de competéncias docentes no IFCE.
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Fonte: Da pesquisa (2021)

De acordo com o Gréafico 1, 65% (n= 30) dos itens foram considerados claros
pelos juizes, e apenas 13% (n=6) dos itens ficaram com as menores taxas e concordancia.

Ositens 1.2,1.24,1.3.1,13.2,133,13.7,17.2, 183, 184,19, 19.1, 1.9.2,
1.9.3, 1.9.6, 1.10.3 e 1.11.1 atingiram valores de concordancia abaixo dos 80% aceitaveis.
Desse modo, todos foram ajustados conforme as sugestdes apresentadas pelos juizes.

Observou-se que a maior incidéncia de sugestdes dos juizes ocorreu nas duas
primeiras dimensdes do instrumento, quais sejam: aquela denominada de planejamento e
preparacdo, que abrange os itens de nimero 1 a 1.3.8; e a do ensino, cuja abrangéncia vai dos
itens 1.4 a2 1.9.7.

Com relacdo as sugestdes voltadas para a analise do instrumento como um todo,
no primeiro bloco do instrumento destinado a coleta de dados relacionados ao perfil dos
respondentes (Apéndice E), o Juiz 2 sugeriu que, na pergunta sobre o sexo, fosse inserida a
opg¢do “prefiro ndo informar”. A sugestdo foi acatada. Ja os juizes 7 e 4 afirmaram ndo ter
ficado clara a divisdo dos itens em topicos e subtdpicos. Assim, decidiu-se aprimorar a
formatacdo e reformular a numeracéo dos itens do instrumento para uma melhor compreenséo
da integralidade das competéncias mapeadas.

Os juizes 1, 2 e 6 solicitaram que no item 1.2 fossem adicionadas as

caracteristicas do planejamento no que se refere a sua especificacdo. Desse modo, a versdo
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aprimorada do item ficou estruturada da seguinte forma: “Realizar o planejamento integrado
e/ou interdisciplinar de forma individual ou coletiva”.

O juiz 9 sugeriu que, no item 1.2.4, se substituisse a expressao “atender a todos os
alunos” por “atender as diferentes necessidades de aprendizagem”. Assim, o item ajustado
ficou: “Adaptar as metodologias de ensino para atender as diferentes necessidades de
aprendizagem”.

O juiz 4 questionou o contetdo do item 1.3.1, voltado para a legislacdo nacional e
institucional que embasa o curso, pois apontou ndo entender esse item como uma competéncia
requerida do professor para ministrar as diversas disciplinas. Somado a isto, constatou-se que
o IVCi obtido foi menor que 0,80 (vide Tabela 15), motivo pelo qual o item 1.3.1 foi excluido
do instrumento.

O juiz 6 solicitou a retirada da expressdo “bem como as diretrizes curriculares
nacionais” no item 1.3.2, justificando que tais diretrizes sdo subsumidas pelas politicas
institucionais de ensino, pesquisa e extensdo. Ajustou-se, portanto, do seguinte modo:
“Aplicar as politicas institucionais de ensino, de pesquisa e extensdo, assegurando a expressao
de identidade e insercdo local e regional do curso”.

O juiz 9 sugeriu substituir “identidade formativa” por “identidade formativa do
curso”, para melhor compreensdo do item 1.3.3. Assim, com 0s ajustes, o item ficou
estruturado da seguinte forma: “Definir a identidade formativa do curso nas dimensdes
humana, cientifica e profissional, considerando as especificidades das diversas areas do
conhecimento”.

No item 1.3.7, que versa sobre os atendimentos educacionais especializados, 0s
juizes 1 e 8 sugeriram substituir o verbo “descrever”. Para os avaliadores, o verbo “adotar”
torna o item mais claro, uma vez que os professores do IFCE contam com uma comissdo de
apoio para as etapas de identificacdo, descricdo e oferta dos atendimentos especializados aos
estudantes. Assim, a versdo aprimorada do item 1.3.7 ficou: “Adotar os atendimentos
educacionais especializados aos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas”.

O item 1.7.2 recebeu comentarios dos juizes 2, 7 e 8, 0s quais apontaram a
necessidade de aprimorar a expressdo “aprender pela diversidade que o IFCE representa”. O
item ficou, entdo, da seguinte forma: “Conhecer a especificidade da educagao profissional e
dos Institutos Federais para considerar a diversidade representativa do IFCE”.

O juiz 9 solicitou que, no item1.8, que versa a sobre a avaliagdo da aprendizagem,

fosse inserida a palavra “estudante”. Acatada a sugestdo, a versdo final do item ficou:
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“Avaliar a aprendizagem do estudante numa perspectiva de engajamento compreendendo a
dindmica de ser o avaliador e o avaliado a0 mesmo tempo”.

O juiz 7 sugeriu a substituicdo do verbo “estabelecer” por “adotar”, no item 1.8.3,
que versa sobre a recuperacdo de aprendizagem dos discentes. Destacou que as estratégias
gerais de recuperacdo sao definidas no &mbito dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) e
no Regulamento de Organizagdo Didatica (ROD) do IFCE. O item, assim, ficou ajustado
para: “Adotar estratégias de recuperacdo da aprendizagem compativeis com 0s contedos
desenvolvidos em sala de aula”.

Embora os juizes ndo tenham registrado sugestdes para o aprimoramento do item
1.8.4, este passou por um aprimoramento, visando a ampliar a sua compreenséo, uma vez que
ndo atingiu a taxa de concordancia minima estabelecida de 80%. A versdo ajustada ficou:
“Realizar autoavaliagcdo da pratica docente para o aprimoramento do ensino”.

Sobre o item 1.9, “atuar na emergéncia no ensino ndo presencial em um contexto
pandémico”, 0 juiz 4 destacou que a atuacdo do professor no ensino remoto, na urgéncia
imposta pela pandemia da Covid-19, deve ocorrer de forma organizada e proposta dentro de
uma metodologia clara e acessivel a todos de forma inclusiva. Destacou que ha
especificidades no ambito do ensino profissional e tecnoldgico que ndo se adequam as
atividades pedagdgicas nao presenciais (APNP) e, por isso, devem ser tratados de forma
diferente daquelas que se adequam. O juiz 5 afirmou ndo entender o item 1.9 como uma
competéncia. O juiz 9 registrou que o termo “atuar na emergéncia” é pouco especifico. Tais
avaliadores ndo apresentaram sugestdes para o0 aprimoramento do item.

E oportuno destacar que a competéncia “atuar na emergéncia no ensino nio
presencial em um contexto pandémico” (item 1.9) emergiu durante a analise das entrevistas
realizadas na primeira etapa do estudo (mapeamento das competéncias) e encontra-se
enraizada nos desafios em torno da mobilizacdo dos professores e dirigentes das instituicdes
de ensino para o ordenamento de atividades pedagdgicas remotas, mediante a possibilidade de
computar APNP para cumprir a carga horaria minima anual, conforme orientagdo constante
do Parecer n°5, de 28/4/2020, do Conselho Nacional de Educacdo.

Conforme ja destacado nas discussdes deste estudo, atrelado a competéncia “atuar
na emergéncia no ensino ndo presencial em um contexto pandémico” reside o papel da
formagéo continuada do professor, assim como a compreensdo da competéncia como mais
gue um recorte dos seus recursos constituidores (os saberes e 0 saber fazer — vide Quadro 1),

como asseverou Guy Le Boterf (2003). E necessario entender a competéncia como algo que



179

emerge da e na combinacdo dos multiplos saberes dos professores em contextos
imprevisiveis.

Apesar do item 1.9 ndo ter obtido a taxa minima de concordancia quanto a clareza
e compreensdo, ainda assim alcancou 0,89 no IVCi, o que demonstra a relevancia desse item
na avaliacdo dos juizes. Portanto, considerando os comentérios dos juizes 4, 5 e 9, a verséo
ajustada do item 1.9 ficou da seguinte forma: “Atuar no ensino remoto no contexto
emergencial da pandemia de COVID-19”.

O juiz 8 sugeriu substituir, no item 1.9.1, o termo “aprender” por “adotar”. A
versdo final do item ficou: “Adotar as tecnologias digitais para criar um ambiente favoravel a
autonomia e as aprendizagens dos alunos e do proprio professor simultaneamente”.

O item 1.9.2 ndo atingiu a taxa de concordancia minima estabelecida de 80%.
Embora os juizes ndo tenham registrado sugestdes, foi realizado um ajuste visando a ampliar a
compreensdo do item. A versdo aprimorada ficou: “Participar das capacitagdes promovidas
pelo IFCE e acompanhar a legislagdo nacional e institucional emitidas para orientar as agdes
dos professores”.

O juiz 8 sugeriu excluir a expressdo “aprender a”, no inicio do enunciado do item
1.9.3, acrescentando a expressdo “nas formagdes ministradas pelo IFCE”. Assim, com o
ajuste, o item ficou da seguinte forma: “Interagir com os alunos por meio de diferentes
ferramentas tecnoldgicas, sobretudo por aquelas sugeridas nas formacfes ministradas pelo
IFCE”.

O juiz 8 sugeriu substituir, no item 1.9.6, o termo “WhatsApp” por “aplicativos de
mensagens”. Assim, a versao ajustada do item ficou: “Definir canais alternativos para realizar
0 atendimento ao discente adaptando ferramentas como aplicativos de mensagens, e-mail ou
chat para promover a adaptacdo e 0 ajuste necessarios nas metodologias para 0 ensino
remoto”.

O juiz 2 sugeriu, no item 1.10.3, substituir “prestigio ¢ bom nome” por
“exceléncia dos servigos ofertados”. A versao ajustada ficou: “Cooperar, no ambito de sua
acdo, para a exceléncia dos servicos ofertados pelo IFCE, zelando pelo cumprimento da
missao institucional”.

O juiz 9 sugeriu, no item 1.11.1, substituir a palavra “pares” pela expressao
“demais professores”. A versdo aprimorada do item ficou: “Compartilhar informagao,
conhecimento e experiéncias quando estiver realizando trabalhos em equipes com os demais

professores”.
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Para complementar a avaliacdo da clareza e compreensdo dos itens, foi solicitado
aos juizes que atribuissem uma pontuacéo de 1 a 4 para o grau de relevancia do item (IVCi),
sendo: 1 - ndo relevante, 2 - item necessita de grande revisao para ser representativo, 3 — item
necessita de pequena revisdo para ser representativo e 4- item relevante.

Na Tabela 14, encontra-se o indice de validade de contetdo (I\VVCi) de cada item.
Aquele que obteve valor I\VVCi abaixo de 0,80 foi excluido do instrumento, conforme critério
apresentado para este estudo.

Constata-se que 78% (n=36) dos itens alcancaram valor maximo de IVCi e que
apenas 2% (n=1) foram excluidos pela baixa pontuacdo alcangada. Portanto, foi retirado do
instrumento o item 1.3.1, que também recebeu um comentério do Juiz 4, que questionava sua
pertinéncia as competéncias requeridas do professor no IFCE. N&o foram registrados pelos
demais juizes quaisquer outras sugestdes de exclusao dos demais itens.

Observa-se que, dos 16 itens que ndo atingiram a taxa de concordancia
estabelecida para avaliar a clareza, 10 componentes desse conjunto obtiveram IVCi méximo.
Constatou-se, ainda, que a maioria dos comentarios registrados pelos nove juizes foram

relacionados a clareza e a compreensdo dos itens.

Tabela 14 - Distribuicdo dos Indices de Validade de Contetdo individuais de cada item
(IVCi), de acordo com a analise dos juizes.

Item IVCi Item IVCi Item IVCi
1. 1 1.5 1 1.9.2 1
1.2 0,89 1.6 1 1.9.3 1
1.2.1 1 1.6.1 1 1.9.4 0,89
1.2.2 1 1.6.2 1 1.95 1
1.2.3 0,89 1.6.3 1 1.9.6 1
1.2.4 1 1.7 1 1.9.7 1
1.3 1 1.7.1 1 1.10 1
1.3.1 0,78 1.7.2 0,89 1.10.1 1
1.3.2 1 1.7.3 1 1.10.2 1
1.3.3 0,89 1.8 1 1.10.3 1
1.34 1 1.8.1 1 1.11 1
1.35 1 1.8.2 1 1.11.1 1
1.3.6 0,89 1.8.3 1 1.11.2 1
1.3.7 1 1.8.4 1 1.11.3 1
1.3.8 0,89 1.9 0,89
14 1 1.9.1 0,89
IVC Total 0,97

Fonte: Da pesquisa (2021).
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Para concluir os procedimentos necessarios para a validacdo de contetdo, foi
aplicada, na analise do instrumento como um todo, a média das proporcbes dos itens
considerados relevantes pelos juizes, obtendo-se um I\VVC Total de 0,97.

Todas as sugestdes dos juizes foram acatadas e podem ser verificadas no Quadro
8. As alteracOes realizadas no questiondrio mapeamento de competéncias docentes no IFCE
podem ser conferidas na sua verséo final no Apéndice G.
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Quadro 8 - Sintese das alterac6es realizadas nos itens do questionario mapeamento de competéncias docentes no IFCE em relacéo a primeira

versao do instrumento de pesquisa.

N° de cada Itens da 12 verséo do instrumento Sugestdes dos juizes acatadas N°de cada | Motivo IvVC
itemna 1* | mapeamento de competéncias docentes itemna 22 | Exclusdo Item
Versao no IFCE Versao do item
1 Atuar em diferentes niveis de ensino e Juiz 7: No instrumento como um todo ndo ficou 1 1
modalidades de educag&o criando espagos clara a divisdo dos itens. Sugiro rever essa
participativos e colaborativos pautados pelo diviséo.
respeito as identidades e as trajetdrias Juiz 2: Ajustar a formatacéo do questionario
académicas dos alunos. para uma melhor interpretacdo da integralidade
dos itens no todo. Inserir na pergunta sobre o
sexo do respondente a opcéo "prefiro ndo
informar®.
1.2 Realizar planejamento. Juiz 1: Esclarecer o tipo de planejamento. 2 0,89
Juiz 2: Realizar planejamento integrado e/ou
interdisciplinar de forma individual ou coletiva.
Juiz 6: Especificar o tipo de planejamento que
sera realizado.
121 Elaborar e atualizar o programa de unidade 3 1
didatica (PUD) utilizando os elementos ementa,
objetivos, contetidos, metodologia, recursos e
avaliagdo, considerando a articulag&o entre
teoria e préatica na definicdo da carga horaria.
1.2.2 Ministrar os dias letivos e horas-aulas 4 1

estabelecidos e participar dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacédo
educacional e ao desenvolvimento
profissional.

Continua
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1.2.3 Aplicar um repertorio metodoldgico e 0,89
tecnoldgico diversificado para o ensino
priorizando metodologias ativas de
aprendizagem.
1.2.4 Adaptar as metodologias de ensino para atender | Juiz 9: Substituir “atender a todos os alunos” 1
a todos os alunos. por "atender as diferentes necessidades de
aprendizagem".
1.3 Construir e atualizar os projetos pedagogicos Juiz 2: retirar demandas da sociedade, pois se 1
dos cursos observando os aspectos historico, remete "Construir e atualizar os projetos
social, educacional e econémico articulando pedagogicos dos cursos observando os aspectos
com as diversas demandas da sociedade. historico, social, educacional e econdmico
articulados a missao da instituicéo e ao
desenvolvimento regional".
1.3.1 Conhecer a legislacéo nacional e institucional Juiz 4: Para os professores das respectivas IVC<0,80 0,78
que embasa o curso a ser ofertado. disciplinas ndo vejo necessidade de conhecer a
legislacdo nacional. Quem deve conhecer séo 0s
gestores e coordenadores. Podendo esse
repassarem os conhecimentos para 0s
professores, mas dentro da sua area de atuagao.
1.3.2 Aplicar as politicas institucionais de ensino, de | Juiz 6: Excluir a expressdo "diretrizes 1

pesquisa e de extensdo bem como as diretrizes
curriculares nacionais, assegurando a expressao
de identidade e insercdo local e regional do
curso.

curriculares nacionais". Elas ja estdo inseridas
nas politicas da instituicdo para o ensino, a
pesquisa e a extensao.

Continua
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133

Definir a identidade formativa nos ambitos
humano, cientifico e profissional, considerando
as especificidades das diversas areas do
conhecimento.

Juiz 9: Inserir "do curso" na expressao
"identidade formativa " para ficar mais claro.

0,89

1.3.4

Assegurar o respeito a diversidade regional pelo
curriculo do curso enquanto conjunto
representativo de elementos que integram os
processos de ensinar e de aprender em
determinado tempo e contexto.

10

135

Definir as concepgbes pedagogicas e as
orientagdes metodoldgicas e estratégias para o
ensino e a aprendizagem, inclusive a sua
avaliagdo.

11

1.3.6

Adotar estratégias metodolégicas que
viabilizem a mediacdo do processo de ensino e
aprendizagem através das tecnologias digitais
da informacao e comunicacéo (TICs).

12

0,89

1.3.7

Descrever os atendimentos educacionais
especializados aos estudantes com deficiéncia
e/ou necessidades especificas.

Juiz 1: substituir o verbo descrever por adotar.
Juiz 8: Trocar o verbo descrever por adotar. No
IFCE a identificacdo, a descricéo e a oferta
desses atendimentos sdo responsabilidades

partilhadas entre os professores e uma comissao.

13

Continua
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1.3.8

Integrar comissdes internas de avalia¢do para
criacdo de novos cursos.

14

0,89

14

Articular o conhecimento técnico com o
pedagdgico para ensinar e recorrer ao ensino
contextualizado aliando teoria e préatica.

15

1.5

Aplicar métodos e tecnologias educacionais que
proporcionem a interdisciplinaridade e a
integracdo dos conteudos académicos.

16

1.6

Promover um processo educativo para os alunos
de carater critico-reflexivo com atitude
orientada para a responsabilidade social.

17

16.1

Atuar no ensino, na pesquisa, na extensao e na
inovacao realizando intercdmbio académico
com professores de outras instituigdes.

18

16.2

Adotar a pesquisa e extensdo como estratégia
metodoldgica para o ensino, analisando o
entorno para propor projetos, acoes e atividades
orientadas a solucdo de problemas da
comunidade.

19

Continua
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1.6.3

Desenvolver a¢bes que consolidem a integracdo
ensino, pesquisa e extenséo nos
niveis/modalidades nos quais atua.

20

1.7

Identificar as necessidades individuais e
coletivas dos alunos, buscando de forma
colaborativa a solugdo para as eventuais
dificuldades na disciplina.

21

171

Dialogar e criar vinculo com os alunos para
compreender as diferencas nas realidades dos
alunos de acordo com o nivel de ensino em que
atua.

22

1.7.2

Conhecer a especificidade da educacao
profissional e dos Institutos Federais para
aprender pela diversidade que o IFCE
representa.

Juiz 2: Substituir "para aprender"” por "para
considerar a diversidade representativa do
IFCE". Juiz 7: "para aprender pela diversidade"
nao ficou claro. Juiz 8: Sugiro substituir
"aprender" por "percebendo".

23

0,89

1.7.3

Aprimorar a atividade docente participando de
projetos e experiéncias de inovagédo
educacional.

24

1.8

Avaliar a aprendizagem numa perspectiva de
engajamento compreendendo a dindmica de ser
o0 avaliador e o avaliado a0 mesmo tempo.

Juiz 9: Inserir "avaliar a aprendizagem do
estudante" para ficar claro sujeito e objeto dessa
avaliacdo.

25

Continua
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1.8.1

Utilizar a avaliacdo da aprendizagem para
estimular o estudante a reflexdo, a pesquisa, a
criatividade e ao autodesenvolvimento.

26

1.8.2

Elaborar instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem compativeis com os contetidos
desenvolvidos em sala de aula.

27

1.8.3

Estabelecer estratégias de recuperacdo para 0s
estudantes de menor rendimento.

Juiz 7: Substituir "estabelecer" por "adotar". No
ROD e nos projetos dos cursos ja estdo
estabelecidas as principais estratégias para a
recuperacao da aprendizagem.

28

1.84

Realizar autoavaliacdo da pratica docente,
analisando e interpretando os resultados da
atividade de ensino com o objetivo de melhoria
continua.

29

1.9

Atuar na emergéncia no ensino ndo presencial
em um contexto pandémico.

Juiz 4: Penso ser essa atuagdo de forma
organizada e proposta dentro de uma
metodologia clara e acessivel a todos de forma
inclusiva. Temos especificidades no &mbito do
ensino profissional e tecnoldgico que ndo se
adequam ao ensino ndo presencial e, portanto,
devem ser tratados de forma diferente aquelas
gue se adequam. Juiz 5: Ndo entendo o item 1.9
Atuar na emergéncia no ensino nao presencial
em um contexto pandémico. - como uma
competéncia. Juiz 9: O temo "Atuar na
emergéncia" é pouco especifico.

30

0,89

Continua
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19.1

Aprender a usar tecnologias digitais para criar
um ambiente favoravel a autonomia e as
aprendizagens dos alunos e do proprio professor
simultaneamente.

Juiz 8: Substituir "aprender por "adotar".

31

0,89

1.9.2

Participar das capacitacfes promovidas pelo
IFCE ou de outras a¢cfes formativas,
acompanhado a legislacdo nacional e
institucional emitidas para orientar as ac6es dos
professores nas atividades ndo presenciais via
ensino remoto.

32

1.9.3

Aprender a interagir com os alunos por meio de
diferentes ferramentas tecnoldgicas, sobretudo
por aquelas sugeridas pelo IFCE.

Juiz 8: Excluir "aprender" e acrescentar ""nas
formacdes ministradas pelo IFCE". Interagir
com os alunos por meio de diferentes
ferramentas tecnoldgicas, sobretudo por aquelas
sugeridas nas formac6es ministradas pelo IFCE.

33

194

Buscar informacdes e recursos educacionais
abertos na web.

34

0,89

195

Realizar o planejamento das aulas estruturando
as atividades sincronas e assincronas previstas
para 0 acompanhamento do ensino remoto.

35

1.9.6

Definir canais alternativos para realizar o
atendimento ao discente adaptando ferramentas
como WhatsApp, e-mail ou chat para promover
a adaptacdo e 0 ajuste necessarios nas
metodologias para 0 ensino remoto.

Juiz 8: Substituir "WhatsApp" por "aplicativos
de mensagens".

36

Continua




189

Conclusao

1.9.7

Ampliar as préticas e avaliagdo da
aprendizagem para superar a visdo da prova
como Unica possibilidade de coletar
informacdes sobre a aprendizagem dos
estudantes.

37

1.10

Tratar com cordialidade e respeito todas as

pessoas com as quais se relaciona na instituicao.

38

1.10.1

Identificar as barreiras na comunicacéo e adotar
estratégias que permitem os alunos a se
expressarem com liberdade sobre o ensino ou a
propria aprendizagem.

39

1.10.2

Respeitar as hormas éticas e sociais
estabelecidas pela instituicdo.

40

1.10.3

Cooperar, no ambito de sua a¢éo, para manter o
prestigio e 0 bom nome do IFCE, zelando pelo
cumprimento da missdo institucional.

Juiz 2: substituir "prestigio e bom nome" por
"exceléncia dos servigos ofertados".

41

1111

Compartilhar informag&o, conhecimento e
experiéncias quando estiver realizando
trabalhos em equipe com os pares.

Juiz 9: Substituir "pares"” por "demais
professores".

43

1.11.2

Ser flexivel, receptivo e capaz de mudar de
acordo com as demandas do grupo.

44

1.11.3

Usar o diélogo para gerar compreenséo e
relacionamentos de colaboracéo.

45

Ajustado mediante solicitacdo dos juizes

Né&o passou por modificacbes

Excluido IVC<0,80
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Portanto, das 46 competéncias mapeadas e apresentadas aos juizes, 17 foram
ajustadas. Todas obtiveram IVCi aceitaveis (IVCi>0,80) e apenas 1 item foi excluido
(IVCi<0,80). A verséo final do instrumento mapeamento de competéncias docentes no IFCE
ficou composta por 45 itens, organizados nas trés dimensdes originalmente apresentadas na

primeira versao.

5.4.5 Pré-teste do questionario

Inicialmente, encaminhou-se, via aplicativo de mensagem, um convite para sete
professores efetivos do IFCE, com informac@es acerca do dia, horario e ferramenta que seria
utilizada para uma atividade sincrona proposta no ambito da pesquisa de doutoramento em
curso, ou seja, 0 pré-teste do questionario elaborado para a coleta de dados. Mediante o
aceite dos professores, encaminhou-se, via Agenda Google, o link de acesso a sala virtual,
bem como as informagOes gerais sobre o estudo e a forma de acesso ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), na sua versdo adaptada ao Formulérios
Google, para leitura e participacdo voluntaria na pesquisa, mediante a manifestacdo do
aceite no referido termo.

N&o houve recusa no primeiro contato. No entanto, apenas seis docentes
compareceram a sala virtual no dia e hora marcados. Assim, procedeu-se a aplicacdo do pré-
teste do questionario no dia 9 de abril de 2021, com os respondentes representantes da
populacdo docente do IFCE, locus da investigacao.

Os participantes foram selecionados através de uma amostra por conveniéncia,
cujo critério para inclusdo foi ser docente do quadro efetivo do IFCE. Para a excluséo,
considerou-se 0 ndo comparecimento na sala virtual, cujo link de acesso foi encaminhado
com antecedéncia de cinco dias.

Sobre o perfil dos seis voluntarios, contatou-se que dois professores possuem a
titulacdo de doutorado e os demais de mestrado. Quanto a natureza dos cursos de graduacao
dos respondentes, foram identificados os seguintes cursos: Engenharia Agrondmica (n=2),
Licenciatura em Biologia (n=1), Bacharelado em Ciéncias da Computa¢do (n=1),
Tecnologia em Saneamento Ambiental (n=1) e Engenharia Elétrica (n=1). O tempo médio
de docéncia do grupo no IFCE é de 9,3 anos. Todos atuam simultaneamente em cursos
técnicos subsequentes e de graduacdo na modalidade presencial. Desse conjunto, dois

professores ja atuaram ao mesmo tempo em cursos técnicos ofertados de forma integrada ou
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concomitante ao ensino médio, cursos de graduacdo e poés-graduacdo no IFCE. Trés
docentes ja ocuparam cargo de coordenador de curso na instituicao.

Mediante a confirmacdo de que ndo havia duvidas acerca do TCLE lido
anteriormente e preenchido por todos, o link para acesso ao questionario foi disponibilizado
no chat para que todos iniciassem o seu preenchimento. Solicitou-se que cada respondente
informasse o inicio e a finalizacdo do preenchimento do questionario, através das palavras
“iniciei” e “conclui”, digitadas no chat da plataforma. O tempo médio necessério para
realizar essa atividade foi de 16 minutos.

No final, a pesquisadora conduziu um didlogo com os professores para ouvir
suas percepcOes sobre o instrumento, indagando sobre o0s seguintes aspectos: texto de
apresentacado, local onde foi disponibilizado o link para acesso ao TCLE, secdes aplicadas
para a divisdo do questionario eletrdnico, dificuldades encontradas para o preenchimento do
instrumento, clareza dos itens e sugestfes relacionadas ao layout e/ou configuracdes do
formulério.

No tocante ao texto de apresentagdo contido no formulario eletrdnico, todos os
respondentes afirmaram estar claro e conter as orientacGes necessarias para o preenchimento
adequado. Destacaram ser importante disponibilizar multiplas formas de acesso ao TCLE,
tanto no texto do convite para participar da pesquisa, como também ao longo do texto de
apresentacao, como foi feito pela pesquisadora.

A forma pela qual o questionario foi divido e apresentado foi considerada
adequada por todos os respondentes. Na percepcdo de quatro deles, o layout dos itens de
cada uma das trés dimensdes nas quais Se encontra organizado o mapeamento de
competéncias — em apenas trés questdes do tipo “grade de multipla escolha” na ferramenta
Formularios Google — constitui-se em uma dificuldade para a coleta de dados, uma vez
que o consideraram “pouco atrativo™ para o leitor. Dentre as dificuldades que observaram
durante o preenchimento, destacaram: sensacdo de que serd uma leitura longa, pela forma de
apresentacdo das competéncias em colunas estreitas que quebraram excessivamente o texto
de todas as frases; o fato de ter que procurar a barra de rolagem para ler os descritores dos
numeros 4 e 5 da escala de avaliacdo usada pela pesquisadora.

Na percepcdo dos respondentes, a forma como o instrumento foi apresentado
pode levar o respondente voluntario da pesquisa a pensar que 0 enunciado de cada
competéncia é extenso, quando, na verdade, ndo é. E isso comprometeria a adesdo dos

respondentes a pesquisa. Nesse sentido, foi sugerido inserir, para cada competéncia
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mapeada, uma questdo do tipo multipla escolha da ferramenta Formularios Google, para
tornar o questionario mais atrativo para os futuros respondentes. A sugestdo foi acatada.
Com relagéo a clareza dos itens e do instrumento como um todo, os professores
afirmaram ser claros e ndo terem outras sugestdes a ser acrescentadas.
Desse modo, foram realizadas as alteracdes no formulario eletrénico, a partir das
sugestdes acatadas durante o pré-teste do questionario, conforme se pode observar no

apéndice H.

5.5 Tratamento quantitativo e resultados da avaliacdo das competéncias mapeadas

Este topico descreve a aplicacdo do questiondrio para avaliacdo das

competéncias mapeadas, mediante a aplicacdo da técnica de analise fatorial exploratoria.

5.5.1 Caracterizacdo da amostra de professores

A estrutura da amostra de professores obtida encontra-se detalhada na Tabela 15
Os critérios para inclusdo foram: ser docente do quadro efetivo do IFCE e ter aderido ao
convite enviado por e-mail, via gabinete da diretoria geral de todos os campi que compdem
as cinco regionais do IFCE. Para exclusdo foi considerada a ndo adesdo ao convite dentro do

prazo de sessenta dias estipulado no cronograma para a coleta de dados.

Tabela 15 — Estrutura da amostra

IFCE Regionais | Amostra | % Populacéo

Regional 1 31 1,50
Regional 2 11 0,53
Regional 3 17 0,82
Regional 4 41 1,99
Regional 5 5 0,24
Total 105 5,08

Fonte: Da pesquisa (2021).

A populagdo de professores da instituicdo ficou em igual oportunidade de
decisdo para participar da pesquisa. Todavia, 0 nimero de questionarios respondidos
correspondeu a 5,08% da populacdo do IFCE, demonstrando nédo ter havido boa
receptividade por parte do publico-alvo ao estudo, conforme dados apresentados na Tabela
15.



Figura 15 — Distribuigdo da amostra por campus do IFCE
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Fonte: Da Pesquisa (2021).
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E oportuno destacar que, dentre as estratégias complementares para divulgar o

convite para preenchimento do questionario junto a comunidade docente do IFCE, recorreu-

se, também, ao envio por aplicativo de mensagem nos grupos virtuais aos quais se

encontram vinculados os docentes dos respectivos campi que compdem a instituicdo

analisada. Essa estratégia foi repetida semanalmente, com reenvio do convite/questionario

nessa ferramenta.
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Com o objetivo de identificar o perfil académico-profissional dos professores
voluntarios participantes deste estudo, apresenta-se abaixo a sintese dos dados obtidos, que
caracteriza a amostra analisada na etapa final da pesquisa.

Gréfico 2 — Perfil da amostra por idade e sexo
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Fonte: Da pesquisa (2021).

Da amostra docente, constatou-se que 57,1% (n=60) sdo do sexo masculino.
Observou-se, ainda, que a faixa etaria de 29 a 45 anos é a que concentra 0 maior nimero de
professores respondentes, conforme Gréfico 2 acima.

No tocante ao tempo de docéncia e aos niveis de ensino dos quais se ocupa 0
IFCE, constatou-se que houve maior concentragdo de professores que atuam em cursos
técnicos subsequentes e de graduacdo (n=86), cujo tempo de docéncia no IFCE varia entre 2

e 13 anos, conforme observa-se no Gréafico 3.

Gréafico 3 — Perfil da amostra por tempo de docéncia e niveis de ensino do IFCE
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Fonte: Da pesquisa (2021).

Considerando os niveis dos cursos oferecidos no IFCE, observa-se, no perfil
docente apresentado na Gréfico 3, que aquele com menor quantidade na amostra
corresponde ao de professores que atuam nos cursos técnicos concomitantes e nos de

formacdo inicial e continuada (FIC).

Gréfico 4 — Perfil da amostra por formacao e titulagéo
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Fonte: Da pesquisa (2021).

No tocante a formacdo e a titulacdo da amostra de professores, constatou-se que
39% (n=41) da amostra possui cursos de Licenciatura, sendo maior o nimero de docentes
com titulacdo de mestrado (n=20) nesse agrupamento, que conta também com cinco
especialistas e um profissional com pds-doutorado.

No que diz respeito a quantidade de docentes com maior titulagdo, os
agrupamentos constituidos por professores com formacdo voltada para cursos de
Bacharelado — 24,8% (n=26) — e de Engenharia — 21,9% (n=23) — equiparam-se aquele
formado por Licenciados (n=15 cada) na amostra, conforme Grafico 4.

Verificou-se que 82,9% (n=87) da amostra docente ndo ocupa quaisquer outras
funcdes além da docéncia no IFCE, enquanto, que 3,8% (n=4) ocupam atualmente cargos de

direcdo nos campi aos quais encontram-se vinculados. Todos os participantes da pesquisa



196

atuam na modalidade presencial, sendo que, desse total, apenas 10,5% (n=11) atuam

também em cursos oferecidos na modalidade EaD. Ja na EJA, ndo houve registro.

5.5.2 Resultados descritivos da avaliacdo das competéncias mapeadas

Neste item, apresentam-se os resultados descritivos das valoragdes atribuidas
pela amostra de professores as variaveis que compdem o questionario, considerando as
dimensdes planejamento e preparagdo, ensino e interpessoal e social, que organizam as 45
competéncias mapeadas na primeira etapa do estudo.

No que tange a primeira dimensdo do questionario — planejamento e
preparacdo — os dados gerais descritivos referentes ao comportamento da amostra de
professores, ligados a avaliacdo das competéncias mapeadas, demonstraram que 86,53% das
respostas revelaram o reconhecimento da importancia do planejamento pedagdgico, dadas
as valoragdes positivas atribuidas pelos docentes aos 14 itens que compdem a primeira
dimensdo, conforme Tabela 16.

Tabela 16 — Distribuicdo de frequéncias entre variaveis e respondentes relacionados as

competéncias mapeadas para a dimensdo planejamento e preparacéao.

ESCALA DE AVALIACAO (%) |

_VARIAVEIS/FREQUENCIA N
DIMENSAO PLANEJAMENTO E PREPARACAO

Néo sei responder
Nem um pouco importante
Pouco importante
Medianamente importante
Muito importante
Extremamente importante

o
o
~

C1. Atuar em diferentes niveis de ensino e modalidades 0,95 41,90 50,48
de educacdo criando espacos participativos e

colaborativos pautados pelo respeito as identidades e as

trajetdrias académicas dos alunos.

C2. Realizar o planejamento integrado e/ou 190 4,76 54,29 39,05
interdisciplinar de forma individual ou coletiva.

C3. Elaborar e atualizar o programa de unidade didatica 3,81 29,52 65,71
(PUD) utilizando os elementos ementa, objetivos,

contetdos, metodologia, recursos e avaliagao,

considerando a articulacdo entre teoria e pratica na

definigdo da carga horaria.

C4. Ministrar os dias letivos e horas-aulas estabelecidos 4,76 40,95 54,29
e participar dos periodos dedicados ao planejamento, a

avaliacdo educacional e ao desenvolvimento

profissional.
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C5. Aplicar um repertério metodologico e tecnolégico 0,95 1,90 16,19 4571 35,24
diversificado para o ensino priorizando metodologias
ativas de aprendizagem.

C6. Adaptar as metodologias de ensino para atender as 1,90 43,81 54,29
diferentes necessidades de aprendizagem.
C7. Construir e atualizar os projetos pedagégicos dos 1,90 0,95 7,62 46,67 42,86

cursos observando os aspectos histérico, social,

educacional e econémico articulados a misséo da

instituicdo e ao desenvolvimento regional.

C8. Aplicar as politicas institucionais de ensino, de 0,95 095 7,62 46,67 4381
pesquisa e extensao, assegurando a expressao de

identidade e insercéo local e regional do curso.

C9. Definir a identidade formativa do curso nas 095 095 190 6,67 4857 40,95
dimensBes humana, cientifica e profissional,

considerando as especificidades das diversas areas do

conhecimento.

C10.Assegurar o respeito a diversidade regional pelo 2,86 0,95 0,95 12,38 40,95 41,90
curriculo do curso enquanto conjunto representativo de

elementos que integram os processos de ensinar e de

aprender em determinado tempo e contexto.

C11.Definir as concepgOes pedagdgicas e as orientagdes 0,95 0,95 2,86 15,24 46,67 33,33
metodologicas e estratégias para o ensino e a

aprendizagem, inclusive a sua avaliagéo.

C12.Adotar estratégias metodologicas que viabilizem a 25,71 44,76 29,52
mediacdo do processo de ensino e aprendizagem através

das tecnologias digitais da informag&o e comunicagéo

(TICs).

C13.Adotar os atendimentos educacionais 0,95 1,90 30,48 66,67
especializados aos estudantes com deficiéncia e/ou

necessidades especificas.

C14.Integrar comiss@es internas de avaliagdo para 1,90 0,95 6,67 38,10 3524 17,14
criacdo de novos cursos.

Fonte: Da pesquisa (2021)

Os itens com as maiores valoragfes negativas corresponderam aos atos: de
definir as concep¢bes pedagdgicas, as orientacdes metodoldgicas e as estratégias para o
ensino e a aprendizagem, inclusive a sua avaliacdo (C11, com 3,81%); e de integrar
comissdes internas de avaliagcdo para a criacdo de novos cursos (C14, com 7,62%). Embora
haja na instituicdo resolucdes que regulamentem a elaboracdo de projetos pedagdgicos de
cursos (Resolugdo n° 99/2017) e a criagdo de novas ofertas (Resolugdo n° 100/2017) que
determinam o protagonismo do professor em torno das atividades voltadas tanto para a
elaboracdo dos projetos como também para a avaliagdo de novos cursos, ainda assim,
considerando que apenas 17,14% dos respondentes valoraram C14 como extremamente
importante, possivelmente, nesse aspecto do planejamento pedagdégico institucional, pode

haver fragilidade entre o pretendido pela instituicdo e o que de fato € valorado e reconhecido
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como parte inerente desse planejamento e, por conseguinte, das competéncias requeridas de

um professor que atua no IFCE.

Enquanto 35,24% (C5) das avaliacGes consideraram extremamente importante

aplicar um repertério metodologico e tecnoldgico diversificado para o ensino, priorizando

metodologias ativas de aprendizagem, 25,71% (C12) consideraram medianamente

importante adotar estratégias metodologicas que viabilizem a mediagdo de ensino e

aprendizagem através das TICs. Os dados obtidos em C5 e C12 podem representar possiveis

dificuldades enfrentadas pelos respondentes frente ao uso de tecnologias para mediar o

ensino e aprendizagem.

Tabela 17 — Distribuicdo de frequéncias entre variaveis e respondentes relacionados as

competéncias mapeadas para a dimensdo ensino.

ESCALA DE AVALIACAO (%)

VARIAVEIS/FREQUENCIA
DIMENSAO ENSINO

Nao sei responder

Nem um pouco importante

Pouco importante

Medianamente importante

Muito importante

Extremamente importante

C15.Articular o conhecimento técnico com o
pedagdgico para ensinar e recorrer ao ensino
contextualizado aliando teoria e préatica.

C16.Aplicar métodos e tecnologias educacionais que
proporcionem a interdisciplinaridade e a integracdo dos
conteudos académicos.

C17.Promover um processo educativo para os alunos de
caréater critico-reflexivo com atitude orientada para a
responsabilidade social.

C18.Atuar no ensino, na pesquisa, na extensao e na 0,95
inovacao realizando intercdmbio académico com
professores de outras instituicdes.

C19.Adotar a pesquisa e a extensdo como estratégia
metodoldgica para o ensino, analisando o entorno para
propor projetos, a¢Oes e atividades orientadas a solucéo
de problemas da comunidade.

C20.Desenvolver ac¢6es que consolidem a integracéo
ensino, pesquisa e extensdo nos niveis/modalidades nos
quais atua.

C21.Identificar as necessidades individuais e coletivas
dos alunos, buscando de forma colaborativa a solugéo
para as eventuais dificuldades na disciplina.
C22.Dialogar e criar vinculo com os alunos para 0,95
compreender as diferencas nas realidades dos alunos de
acordo com o nivel de ensino em que atua.

0,95

0,95

o
©
ol

0,95

0,95

4,76

0,95

0,95

0,95

>
\l
o

11,43

7,62

20,95

12,38

14,29

1,90

11,43

34,29

48,57

37,14

37,14

43,81

44,76

45,71

40,95

60,00

39,05

53,33

36,19

42,86

40,00

51,43

45,71



C23.Conhecer a especificidade da educacédo profissional
e dos Institutos Federais para considerar a diversidade
representativa do IFCE.

C.24.Aprimorar a atividade docente participando de
projetos e experiéncias de inovagdo educacional.
C25.Avaliar a aprendizagem do estudante numa
perspectiva de engajamento compreendendo a dindmica
de ser o avaliador e o avaliado a0 mesmo tempo.
C26.Utilizar a avaliagdo da aprendizagem para
estimular o estudante a reflexdo, a pesquisa, a
criatividade e ao autodesenvolvimento.

C27.Elaborar instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem compativeis com os contetdos
desenvolvidos em sala de aula.

C28.Adotar estratégias de recuperacdo da aprendizagem
compativeis com os conteudos desenvolvidos em sala
de aula.

C29.Realizar autoavaliagdo da préatica docente para o
aprimoramento do ensino.

C30.Atuar no ensino remoto no contexto emergencial
da pandemia de COVID-19.

C31.Adotar as tecnologias digitais para criar um
ambiente favoravel a autonomia e as aprendizagens dos
alunos e do préprio professor simultaneamente.
C32.Participar das capacitagdes promovidas pelo IFCE
e acompanhar a legislacdo nacional e institucional
emitidas para orientar as agdes dos professores.
C33.Interagir com os alunos por meio de diferentes
ferramentas tecnoldgicas, sobretudo por aquelas
sugeridas nas formacg6es ministradas pelo IFCE.
C34.Buscar informag0es e recursos abertos na web.
C35.Realizar o planejamento das aulas estruturando as
atividades sincronas e assincronas previstas para o
acompanhamento do ensino remoto.

C36.Definir canais alternativos para realizar o
atendimento ao discente adaptando ferramentas como
aplicativos de mensagens, e-mail ou chat para promover
a adaptacdo e o ajuste necessarios nas metodologias
para 0 ensino remoto.

C37.Ampliar as préaticas e avaliacdo da aprendizagem
para superar a visao da prova como unica possibilidade
de coletar informagdes sobre a aprendizagem dos
estudantes.

0,95 0,95 1,90
0,95 2,86
1,90 0,95
0,95 0,95
1,90

4,76 2,86
2,86 1,90
1,90 2,86

1,90 2,86
1,90 0,95
2,86

1,90 0,95 1,90
0,95 1,90

14,29

14,29

18,10

7,62

0,95

6,67

4,76
2,86

9,52

11,43

14,29

20,00
6,67

13,33

10,48

43,81

47,62

51,43

42,86

40,95

56,19

33,33
39,05

36,19

44,76

52,38

46,67
44,76

46,67

42,86
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38,10

34,29

27,62

49,52

58,10

35,24

60,00
50,48

49,52

39,05

28,57

30,48
45,71

35,24

43,81

Fonte: Da pesquisa (2021).

Em relacdo a segunda dimensdo do questionario — ensino —, os dados gerais

descritivos demonstraram que 86,79% das respostas revelaram o reconhecimento da

indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensdo e inovagdo como vias para a

concretizacdo dos fins dos IFCE, previstos na Lei n°® 11.892/08, que criou 0s institutos
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federais, considerando as valoragdes positivas atribuidas pelos docentes aos 23 itens que
compdem a segunda dimens&o, conforme Tabela 17.

Embora os professores tenham avaliado como extremamente importante o ato
de atuar no ensino, na pesquisa, na extensao e na inovacdo — realizando intercambio
académico com outras instituicdes (C18 com 36,19%); desenvolvendo acdes que
consolidem a integragdo ensino, pesquisa e extensdo nos niveis/modalidades nos quais atua
(C20 com 40%); e conhecendo a especificidade da educagdo profissional e dos Institutos
Federais para considerar a diversidade representativa do IFCE (C23 com 38,10%) —, 0s
valores registrados no ponto médio da escala para esses trés itens (Tabela 8) chamam a
atencdo, uma vez que podem representar dificuldades latentes para efetivar a integracéo do
ensino, da pesquisa, da extensdo e da inovagdo em todos os niveis e modalidades de ensino
dos quais o IFCE se ocupa.

As valoracdes positivas atribuidas aos itens C25, C26, C27, C28 e C29
destacaram o0 reconhecimento do papel da avaliagho da aprendizagem para
autodesenvolvimento do professor, no ato de mediar o ensino, e do estudante, no ato de
aprender a aprender.

Considerando o mapeamento realizado no ambito desta pesquisa, as valoracdes
atribuidas aos itens de C30 a C37 relacionaram-se, de um modo geral, ao que é requerido
dos professores para atuar no ensino remoto no contexto emergencial da pandemia de
COVID-19. Constatou-se que, nas respostas obtidas para a variavel C33, encontra-se o
menor valor (28,57%) para a escala extremamente importante da avaliacdo, indicando que,
possivelmente, dificuldades foram encontradas pelos professores para interagir com 0s
alunos por meio de diferentes ferramentas tecnoldgicas, inclusive aquelas sugeridas pela
instituicdo nas formacdes oferecidas, percepcao reforcada pelas valoragdes registradas no
ponto médio (14,29%) da escala.

Tabela 18 — Distribuicdo de frequéncias entre variaveis e respondentes relacionados as

competéncias mapeadas para a dimenséo interpessoal e social

ESCALA DE AVALIACAO (%) |

VARIAVEIS/FREQUENCIA
DIMENSAO INTERPESSOAL E SOCIAL

Néo sei responder
Nem um pouco importante
Pouco importante
Medianamente importante
Muito importante
Extremamente importante
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C38.Tratar com cordialidade e respeito todas as pessoas com 0,95 4,76 94,29
as quais se relaciona na instituicao.
C39.1dentificar as barreiras na comunicacéao e adotar 476 37,14 58,10

estratégias que permitem os alunos a se expressarem com
liberdade sobre o ensino ou a propria aprendizagem.

C40.Respeitar as normas éticas e sociais estabelecidas pela 1,90 15,24 82,86
instituicéo.
C41.Cooperar, no ambito de sua acdo, para a exceléncia dos 2,86 2381 73,33

servigos ofertados pelo IFCE, zelando pelo cumprimento da
missao institucional.

C42.Promover o desenvolvimento do espirito colegiado, 3,81 39,05 57,14
participando ativamente das equipes de trabalho que integra.
C43.Compartilhar informacao, conhecimento e experiéncias 1,90 6,67 35,24 56,19

quando estiver realizando trabalhos em equipes com os
demais professores.

C44.Ser flexivel, receptivo e capaz de mudar de acordo com 8,57 41,90 49,52
as demandas do grupo.
C45. Usar o dialogo para gerar compreensao e 0,95 1,90 26,67 70,48

relacionamentos de colaboracdo.

Fonte: Da pesquisa (2021).

No tocante a terceira dimensdo do questiondrio — interpessoal e social — 0s
dados gerais descritivos demonstraram que 95,71% das respostas revelaram o
reconhecimento da importancia dos saberes relacionais, que possibilitam ao professor
reconhecer os diversos problemas e buscar continuamente aprender a aprender a resolvé-los,
considerando as valoracGes positivas atribuidas pelos docentes aos 8 itens que compdem a
terceira dimensao, conforme Tabela 18.

Nessa dimensdo, encontram-se as maiores valoracdes obtidas na escala de
avaliacdo, como extremamente importante (C38, C40, C45). Isso revela que atitudes com
respeito, ética e cooperacdo ndo sdo apenas requeridas para a atuacdo profissional do
docente no IFCE, mas sdo, também, a ela inerentes, na perspectiva do grupo de professores
participantes.

O questionario de avaliacdo contou com uma questdo aberta, por meio da qual
indagou-se aos participantes: que outras competéncias vocé aponta como extremamente
importantes para o trabalho do professor no IFCE? Foram registradas 19 (dezenove)
respostas.

A andlise do conteddo consistiu em buscar nesses registros aspectos nao
contemplados pelos 45 itens j& mapeados na primeira etapa do estudo. Desse modo,
constatou-se que as sugestdes dos professores se encontram subsumidas pelas trés
dimensbes nas quais 0 mapeamento de competéncias foi organizado, conforme sintese

apresentada na Tabela 19.
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Tabela 19 - Sintese da andlise das sugestdes registradas no questionario para identificacéo
de aspectos ndo contemplados pelos 45 itens do mapeamento de competéncias.

IDENTIFICACAO NO
MAPEAMENTO
RESPOSTAS REGISTRAS DIMENSOES/ITENS
DI* | DII* | DII*
O continuo aperfeicoamento de técnicas pedagdgicas inclusivas. C.06 C32 Cd43
(R1, 2021) C.13
Compreender e aplicar as legislacBes educacionais que tratam da C.17
educacdo patrimonial, educacdo ambiental, educacéo para as relacdes C.32
étnico-raciais e educacéo inclusiva. (R2, 2021)
Promover uma sistematica de dialogo coletivo, envolvendo C.30 C.43
necessariamente discentes, docentes-gestores e demais docentes sobre C.45
0s aspectos da educagdo em tempos de Pandemia, devido a protecao
contra a contaminagédo pelo Coronavirus. (R3, 2021)
Participar de formagdes docentes constantemente, a fim de aprender C.32 C.43
novas metodologias e de refletir sobre a sua préatica profissional. (R4, C.44
2021)
Aprender, mesmo com Varios anos de experiéncia, principalmente C.02 C.29 C.42
metodologias novas e inovadoras. Atualizar sempre suas aulas, e ndo C.04 C32 C.43
usar o mesmo material durante anos. Tentar inovar o minimo que for, C.05
para poder captar novos conhecimentos. (R5 ,2021) C.06
Ser criativo e utilizar métodos alternativos em situagdes especificas, C.05 C.15 C.43
guando isso contribuir para o melhor aprendizado dos alunos. (R6, C.06 C.16
2021) c.21
A capacidade de resgatar conhecimentos da educag&o basica que foram C.06 c.21
esquecidos ou simplesmente ndo aprendidos. 1sso demonstra ser uma C.22
fragilidade ainda existente nas regides interioranas do Estado do Ceara.
(R7,2021)
Respeitar e ser respeitado em sua area de atuagdo. (R8, 2021) C.38
C41
C.44
C.45
Colocar em préatica 0 que existe, muitas vezes, apenas no discurso. (R9, Cc.41
2021) C.43
Ter comportamento ético, de responsabilidade social e ambiental em C.17
acOes de ensino, pesquisa e/ou extensédo, participando de trabalhos C.18
nessa linha. (R10, 2021) C.19
C.20
Prética docente integrativa, que estimule constantemente o(a) estudante C.17
a utilizar os conhecimentos adquiridos na sua formacdo em beneficio C.18
préprio e da sociedade na qual esta inserido(a). (R11, 2021). C.19
C.20
Melhor integracéo entre as acGes pedagdgicas nas diversas areas que C.02
compBem os projetos pedagogicos, de forma que tenhamos um ensino C.09
realmente integrado, principalmente, no ensino técnico integrado, o C.10
qual a propria denominacéo j& o caracteriza como tal. (R12, 2021)
Resiliéncia. (R13, 2021) C.44
C.45
Ser ético. (R14, 2021) C.40

Cc41
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C.42
C.45

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao, C.39

fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos C.44

humanos, com acolhimento e valoriza¢do da diversidade de individuos C.45

e de grupos sociais, seus saberes, suas identidades, suas culturas e suas

potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza. (R15, 2021)

Ser prudente, paciente, resiliente e afetivo. (R16, 2021). C.39
C.42
C.43
C.44
C.45

Conhecer a instituicdo e sua missdo. Tendo sempre como objetivo C.23
prioritario de suas agdes a formagdo integral do profissional que levara

o titulo ver o nome de nossa instituicdo para a sociedade. (R.17, 2021)

Ter o entendimento da nossa missdo, visao e valor enquanto instituicéo, C.23
compreendendo o que nos diferencia e assemelha se com as

Universidades, tendo orgulho do nosso papel, somando-se como

instituicdo parceira as Universidades, sem querer exercer o papel

dessas em nosso contexto institucional. (R18, 2021)

Atuacao em rede, compartilhamento de experiéncias entre docentes da C.18
mesma area dos diversos campi da Instituicdo. (R19, 2021)

*DI: Planejamento e preparagdo; DII: Ensino; DIII: Interpessoal e social
Fonte: Da pesquisa (2021).

Conforme pode ser observado na Tabela 19, foram identificados vinculos entre
as dezenove sugestdes com diversos itens que compdem 0 mapeamento de competéncias
realizado. Portanto, ndo foram identificados novos componentes que possam ser
acrescentados ao mapeamento, objeto da presente avaliacéo.

Todavia, é oportuno destacar que as sugestdes dos respondentes corroboram as
trés dimensdes que englobam as 45 competéncias: planejamento e preparacdo; ensino; e
interpessoal e social. O sentido desses dezenove registros gravita em torno dos seguintes
elementos-chave, que, igualmente, tornam-se importantes para o fortalecimento das
competéncias requeridas do profissional docente na instituicéo:

a) formacdo continuada - por constituir-se em um espago onde estimula-se a

criatividade e expande-se o conhecimento pela troca de experiéncias;

b) atuacdo em rede - por possibilitar que o/a profissional docente amplie a sua

atuacdo e possa fortalecer a integragdo entre ensino, pesquisa, extensdo e

inovacdo nos niveis de ensino e modalidades de educagdo em que atua;

c) planejamento das aulas - por possibilitar intensificar e ampliar vivéncias em

que as avaliagdes da aprendizagem retroalimentem a acdo docente durante o

semestre;
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d) responsabilidade social - por pautar principios éticos, visdo holistica e
humana a ser aplicada como bdssola orientadora para/na acao
docente/institucional; e

e) identidade institucional - por constituir-se em requisito para concretizar a
integracdo verticalizada dos niveis de ensino e modalidades de educagdo na
pratica pedagogica dos professores.

No item seguinte, apresenta-se a descricdo da técnica de andlise multivariada

realizada.

5.5.3 Descrigdo da andlise fatorial exploratdria

Na analise multivariada, recorreu-se a técnica da analise fatorial exploratoria,
pois esta propicia atingir um dos objetivos delineados na pesquisa, que € identificar relagcdes
existentes entre as valoragdes atribuidas pelos docentes as competéncias mapeadas.

Aplica-se a anéalise fatorial para investigar relacBes latentes para um grande
numero de variaveis e, ainda, para determinar se a informacdo pode ser resumida em um
conjunto menor de fatores (HAIR, et al. 2009; MATOS, RODRIGUES, 2019). Esses fatores
representam construtos (dimensdes latentes) que resumem o conjunto original de variaveis,
de acordo com os autores.

Diante desta consideracdo e da escala de Likert proposta para a avaliagdo no
questionario — (0) ndo sei responder; (1) nem um pouco importante; (2) pouco importante;
(3) medianamente importante; (5) extremamente importante —, decidiu-se aplicar a analise
fatorial das valorages atribuidas pela amostra de professores as 45 competéncias mapeadas,
recorrendo-se ao software R Project for Statistical Computing, na versao 4.1.0.

Aplicou-se o coeficiente de confiabilidade Alfa de Cronbach (o= 0,95), que
objetiva avaliar a consisténcia da escala inteira, constituindo-se na medida mais amplamente
usada entre os pesquisadores (HAIR et al., 2009). De acordo com o0s autores, o limite
inferior geralmente aceito para o alfa é de 0,70. Portanto, considera-se que o resultado (o=
0,95) demonstra a qualidade das variaveis que compuseram o instrumento em relagéo ao que
se pretende avaliar.

Durante a verificacdo da adequacdo dos dados, aplicaram-se os Testes de
Esfericidade de Bartlett e 0 de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), como pressupostos a anéalise
fatorial. No Teste de Bartlett (y2 = 3030.438, g.1. = 990, p < 0.001) — cujo objetivo é
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verificar a presenca de correlacdes entre as variaveis e, desse modo, testar a hipotese nula da
matriz de correlacdo ser uma matriz identidade, ou seja, se 0s componentes fora da diagonal
principal sdo zero (MATOS, RODRIGUES, 2019) —, verificou-se que os dados s&o
apropriados para a andlise fatorial, pois o resultado € significativo, indicando que existem
algumas relacdes entre as variaveis. No Teste KMO (0,79), avaliou-se a adequabilidade da
amostra, complementando o Teste de Bartlett. Assim, constatou-se que os dados s&o
apropriados a analise fatorial, pois, quanto mais préximo o valor estiver de 1, mais
adequados os dados estdo para esse tipo de analise. Dentre os critérios de corte do valor do
KMO, de acordo com Matos e Rodrigues (2019), sdo considerados como de boa
adequabilidade da amostra aqueles entre 0,7 e 0,8. Dessa forma, confirmando os
pressupostos, seguiu-se a analise fatorial.

Assim como apresentado na Tabela 20, a amostra foi considerada aceitavel para
cada item (KMO>0,5), procedendo-se com a andlise fatorial exploratoria. Vale ressaltar que
os itens C16, C23, C28 e C35, vinculados a dimenséo ensino do questionario, apresentaram
as maiores medidas de adequacdo da amostra.

Tabela 20 — KMO das 45 competéncias mapeadas
COMPETENCIAS KMO COMPETENCIAS KMO COMPETENCIAS KMO

C1 0,80 C16 0,93 C31 0,66
C2 0,84 C17 0,85 C32 0,86
C3 0,67 C18 0,76 C33 0,79
C4 0,83 C19 0,70 C34 0,85
C5 0,76 C20 0,89 C35 0,90
C6 0,78 C21 0,85 C36 0,83
Cc7 0,85 C22 0,80 C37 0,76
C8 0,82 C23 0,89 C38 0,78
C9 0,71 C24 0,81 C39 0,80
C10 0,74 C25 0,82 C40 0,77
Cl1 0,81 C26 0,85 C41 0,74
C12 0,78 C27 0,72 C42 0,68
C13 0,67 C28 0,90 C43 0,68
Cl14 0,81 C29 0,78 C44 0,80
C15 0,74 C30 0,67 C45 0,81

Fonte: Da pesquisa (2021).

No grafico 5, encontra-se o screeplot dos autovalores dos fatores obtidos, cuja
selecdo daqueles que foram extraidos se da pela aplicacdo de diversos critérios. Ocorre que
ndo ha um consenso na literatura acerca de um critério Gnico para determinar o nimero de
fatores a serem extraidos (HAIR et al., 2009; MATOS, RODRIGUES, 2019). Por isso, no

presente estudo, recorreu-se a combinagdo entre os critérios do autovalor, do diagrama de
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declividade e da porcentagem da variancia acumulada para a escolha do nimero de fatores a

serem mantidos.

Gréafico 5 — Screeplot dos autovalores obtidos na anélise fatorial
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Fonte: Da pesquisa (2021).

O critério de Guttman-Kaiser sugere que se deve extrair somente fatores com
autovalor maior do que 1. Conforme observa-se no Gréafico 5 acima, dez fatores destacaram-
se por esse critério. Considerando o critério do diagrama de declividade, observa-se que seis
fatores seriam ideais, pois o ponto de inflexdo da curva aponta onde a variancia individual
de cada fator se torna horizontal ou sofre uma queda abrupta (MATOS, RODRIGUES,
2019). Tal escolha foi confirmada ao se observar o critério de variancia acumulada (patamar
de 60%) — Gréafico 6 —, pois referidos fatores explicaram 67% da variancia dos dados.

Desse modo, considerando os critérios acima mencionados e, também, a anélise
das semanticas das variaveis agrupadas e os vinculos com as dimensdes planejamento e
preparacdo, ensino e interpessoal e social, nas quais as competéncias mapeadas foram
organizadas, optou-se por manter seis fatores para uma melhor visualizacdo da analise dos

dados.

Gréfico 6 — Variancia explicada acumulada pelos 6 fatores selecionados
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Fonte: Da pesquisa (2021).

As cargas dos fatores foram extraidas pela técnica de méxima verossimilhanca,
que visa a “encontrar as cargas que maximizem a probabilidade da amostra gerar a matriz de
correlacdes observada” (MATOS, RODRIGUES, 2019, p.33). Ja a rotacdo de fatores
ocorreu pelo método obliquo, uma vez que, desse modo, obtém-se informagdes sobre o grau
em que os fatores estdo realmente correlacionados um com o outro (HAIR et al., 2009).

Na Tabela 21 estéo descritos os valores das cargas fatoriais rotacionadas dos seis
fatores, para cada competéncia avaliada e, também, o valor das comunalidades, que
representa a “quantia total de variancia que uma variavel original compartilha com todas as
outras variaveis incluidas na analise” (HAIR et al., 2009, p.101). Pode-se observar, na
Tabela 12, que 37 das 45 varidveis apresentam comunalidades acima de 0,50, valor
adequado para a andlise. Contudo, considerando que a exclusdo dessas 8 varidveis ndo
acarretou em alteracdes significativas no agrupamento dos fatores ja identificados e, ainda,
frente aos objetivos deste estudo, decidiu-se manté-las mesmo que ndo tenham atingido o

valor recomendado.

Tabela 21 — Cargas fatoriais rotacionadas pelo método obliquo

COMPETENCIAS F1 F2 F3 F4 F5 F6 COMUNALIDADE

C1 04 0,51
C2 0,4 0,41
C3 0,4 0,41
C4 0,4 0,35 0,51
C5 0,4 0,33 0,53
C6 0,34 0,55
C7 0,7 0,68
C8 0,7 0,77
C9 0.8 0,80
C10 0,7 0,63
c11 0,4 0,58
C12 07 0,52
C13 0,4 0,46
Cl4 0,4 0,5 0,49
C15 0,37 0,34 0,46
C16 0,37 0,5 0,82
C17 0,7 0,66
c18 0,9 0,82
C19 0,9 0,83

C20 0,7 0,73
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c21 0,7 0,74
Cc22 0,4 0,53
c23 04 0,35 0,60
C24 0,4 0,51
C25 0,5 0,57
C26 04 0,39 0,37 0,74
c27 0,4 0,34 0,48
C28 0,6 0,62
C29 0,5 0,64
C30 0,7 0,58
C31 0,7 0,68
C32 0,5 0,60
C33 0,7 0,65
C34 0,8 0,70
C35 0,5 0,63
C36 0,6 0,59
C37 0,5 0,55
C38 0,4 0,4 0,72
C39 0,6 0,66
C40 0,9 1,00
C41 0,6 0,34 0,72
C42 0,4 0,49
C43 0,5 0,47
C44 0,7 0,72
C45 0,7 0,77

*Cargas fatoriais menores que 0,32 ndo foram impressas na tabela por terem sido consideradas
com baixo poder de explicacdo para o fator. **Destaques em negrito referem-se as variaveis com
cargas em mais de um fator, tendo sido a maior carga o critério aplicado para vincular a um dos
fatores.

Fonte: Da pesquisa (2021).

Percebe-se que, no Fator 1, encontra-se o item C40, com a maior carga fatorial
obtida na analise (0,9). Ja no fator 2, a maior carga encontra-se em C21 (0,7). Os itens C12,
C30, C33 e C34 apresentaram as maiores cargas para o Fator 3 (0,7 para os trés primeiros e
0,8 para o ultimo). No fator 4, os maiores valores foram 0,9, observados em C18 e C19, e
0,7 em C20. A maior carga verificada para o Fator 5 foi encontrada em C44 e C45 (0,7).
Para o fator 6, os itens C7, C8, C10 e C17 apresentaram o valor de 0,7 nas respectivas
cargas. Em C9, encontra-se 0,8, a maior para esse fator.

Com suporte no polo tedrico desse estudo, procedeu-se a analise das semanticas
das variaveis agrupadas nos seis fatores, o que possibilitou a identificacdo de dimensdes
latentes (construtos) nesses dados.

O Fator 1 foi denominado compromisso ético-pedagdgico com a missdo

institucional. Constata-se que, das quatro varidveis agrupadas nesse primeiro fator, trés



209

(C38, C40 e C41) estdo vinculadas a dimensdo interpessoal e social do mapeamento
realizado na primeira fase do estudo. Observa-se, ainda, na Figura 16 e na Tabela 21, que
C40 possui a maior carga fatorial. Esse conjunto de dados reforca o papel da ética como
principio orientador da acdo docente no IFCE e, por conseguinte, para o cumprimento da
miss&o institucional.

A execucdo de uma acdo comprometida com a missao institucional exigira do/da
professor(a) um pacto diario para que seus atos, pedagogicos por natureza, sejam reflexo de
um compromisso ético individual, que pressupora agir com respeito aos outros e as normas
institucionais, resultando, naturalmente, na cooperacdo para a exceléncia dos servicos do
IFCE e da sua misséo.

Portanto, a competéncia individual do professor concretiza-se na constancia das
acOes institucionalmente referenciadas/comprometidas e renova-se pelo/no planejamento e
pela/na avaliacdo, ou seja, no proprio desenvolvimento profissional docente.

O Fator 2 foi designado avaliacdo para o engajamento discente. Dos itens
agrupados no segundo fator, dez (C15, C21, C22, C23, C24, C25, C26, C27, C28, C29)

estdo vinculadas a dimensédo ensino do mapeamento. Em C21, C25, C26, C28 encontram-se

as maiores cargas fatoriais (Figura 16 e Tabela 12), indicando que as valoracbes dos
professores nesse fator gravitam em torno da avaliacdo da aprendizagem como parte
indissociavel do planejamento docente. Em decorréncia disso, identificar as necessidades
individuais e coletivas dos estudantes torna-se condicao para o professor do IFCE realizar o
seu planejamento integrado/interdisciplinar/individual e, desse modo, retroalimentar o
ensino e a aprendizagem nos diferentes niveis e modalidades em que atua, recorrendo a
reflexdo, ao didlogo e a criatividade como vetores para o0 engajamento discente. Trata-se do
aprimoramento de um ensino mediado por autoavaliagcdes continuas durante o processo de

ensino e de aprendizagem, tanto daquele gue ensina como daquele que aprende.
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Figura 16 — Competéncias que compdem 0s seis fatores e suas respectivas cargas fatoriais
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O Fator 3 foi intitulado uso de TICs nas metodologias de ensino. Nele, foram

agrupadas variaveis vinculadas as duas primeiras dimensdes do mapeamento. C12, C30 e

C34 apresentam as maiores cargas fatoriais. Observa-se que C34 apresenta o maior valor

(Figura 15). Foi esse item que estimou a valoracdo atribuida pelos professores ao ato de

buscar informagdes e recursos abertos na web. Esse conjunto de dados do terceiro fator

destaca a importancia da escolha das metodologias de ensino, somadas as Tecnologias da

Informacdo e Comunicacédo (TICs), para viabilizar a mediacdo do processo de ensino e de
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aprendizagem, considerando, sobretudo, a atuacdo docente no ensino remoto durante a
pandemia de COVID-19.

O Fator 4 foi nomeado ensino, pesquisa, extensdo e inovacdo. Nele encontram-

se agrupadas as variaveis relacionadas a dimensdo ensino do mapeamento. O item C18
apresenta a maior carga fatorial (Figura 16, Tabela 12), cuja valoracao refere-se a atuar no
ensino, na pesquisa, na extensao e na inovagdo, realizando intercambio académico com
professores de outras instituicdes. Os dados corroboram o principio da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa, extensdo e inovagdo como via para a consecuc¢do dos fins e objetivos
dos Institutos Federais, previstos na Lei n° 11.892/08.

Esse fator refere-se também ao potencial latente para a atuacdo em rede dos
professores da instituicdo, ja que, nesse tipo de articulagdo, o/a profissional docente ndo s
amplia a sua capacidade de atuar, mas, sobremaneira, de integrar ensino, pesquisa, extenséo
e inovacao nos niveis e modalidades de educacdo em que atua.

O fator 5 foi denominado comunicacdo e relacionamento interpessoal. Nesse,

foram agrupadas varidveis (C39, C43, C44 e C45) vinculadas a dimensdo interpessoal e
social do mapeamento. O maior valor de carga fatorial foi observado no item C44 (Figura
16, Tabela 21), que estimou a valoracdo dos professores em relacdo ao ato de ser flexivel,
receptivo e capaz de mudar de acordo com as demandas do grupo. Esses dados referem-se a
um profissional docente que sabe ouvir e dialogar. E, em decorréncia disto, torna-se
receptivo ao outro e as mudancas; age e reage com equilibrio nos diversos contextos;
exercita a empatia para envolver-se com todos 0s grupos nos diversos niveis de ensino e

modalidades de educacdo da comunidade académica em que atua.

O fator 6 foi designado planejamento pedagdgico institucional. Esse fator

agrupou variaveis vinculadas as trés dimensdes. A maior carga fatorial foi observada no
item C9 (Figura 16, Tabela 21), cujo valor atribuido pelos professores refere-se ao ato de
definir a identidade formativa do curso nas dimensGes humana, cientifica e profissional,
considerando as especificidades das diversas areas do conhecimento. As variaveis C11 e
C13, que medem as valoragdes dos professores sobre 0s itens que versam sobre concepgoes
pedagogicas/orientagdes metodoldgicas e atendimentos educacionais especializados aos
estudantes com deficiéncia ou necessidades especificas, apresentaram as menores cargas
para o Fator 6, sendo igual a 0,4 cada, conforme Figura 16.

Os dados reforcam a centralidade do planejamento como ato pedagdgico

institucional e fundamental para a agdo docente no IFCE, conforme variaveis identificadas
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nesse fator. E, pois, pelo planejamento que se dé a estruturacdo dos curriculos dos cursos e
o trabalho efetivo para a integracdo das dimensdes humana, cientifica e profissional,
pautadas nos projetos pedagogicos dos cursos. E pelo planejamento que a relagéo teoria e

pratica concretiza-se com coeréncia na agdo do professor.

5.6 Triangulacéo entre os metodos qualitativo e quantitativo

Este item integra as abordagens utilizadas no desenvolvimento desta pesquisa
por meio da triangulacdo entre os métodos qualitativo e quantitativo, ja que estas
perspectivas se complementam no estudo do tema.

Como asseverou Flick (2009, p. 362), a triangulacdo “consiste mais em uma
alternativa para a validacdo, a qual amplia o espaco, a profundidade e a coeréncia nas
condutas metodoldgicas, do que em uma estratégia para validar resultados e
procedimentos™. Assim, procedeu-se a analise combinada das duas fases delineadas para
esta pesquisa.

Para tanto, realizou-se o cruzamento dos resultados obtidos nas etapas
qualitativa e quantitativa frente ao problema da pesquisa, as questdes complementares e aos
respectivos objetivos, a fim de sintetizar as constataces oriundas do conjunto de dados.

A anélise comparativa entre a amostra de instrumentos da ADD-PROEN e a
ficha de avaliacdo da ADD-PROGEP desvela a relacdo intrinseca existente entre os dois
processos avaliatorios conduzidos pelas duas Pro-Reitorias do IFCE. A antivinculacdo entre
as dimensdes formativa e somativa nesses processos pode fragilizar o aprimoramento do
projeto avaliativo institucional, considerando o distanciamento entre estes e os ciclos de
autoavaliacdo conduzidos pela Comissdo Propria de Autoavaliacdo (CPA). A existéncia de
dois instrumentos de origem e referencial distintos para avaliar o mesmo profissional podera
dificultar a implementacao de acGes voltadas para o desenvolvimento profissional do corpo
docente do IFCE, uma vez que os dois processos ndo expressam unidade em torno das
dimensbes didatica e pedagdgica inerentes ao trabalho realizado pelos professores na
instituicdo.

Na percepcdo dos/as entrevistados(as), os instrumentos usados na ADD-PROEN
e ADD-PROGEP do IFCE, embora abordem parte do que os docentes realizam, ainda néo
conseguem expressar a completude do trabalho realizado por esses profissionais na

instituicio. Na ADD-PROGEP, o coordenador-avaliador valora sobre o desempenho
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docente no ensino, concebido pelo principio da indissociabilidade com a pesquisa e a
extensdo, somado ao relacionamento interpessoal e as atividades de aperfeicoamento. Na
ADD-PROEN, o estudante-avaliador valora sobre pontualidade, assiduidade, dominio de
conteudo, incentivo a participacao do aluno, relacdo professor-aluno, metodologia de ensino
e avaliacdo da aprendizagem.

Das percepcOes dos/as entrevistados/as, evidenciou-se que a relacdo intrinseca
entre a ADD-PROEN e a ADD-PROGEP consubstancia-se na incompletude dos
instrumentos frente a complexidade da docéncia na educacdo profissional, na consulta on-
line aos resultados individualizados em cada ciclo avaliativo (forma de feedback) e na
adesdo obrigatoria dos avaliadores. Evidenciou-se, ainda, a importancia da meta-avaliacdo
como via para o aprimoramento desses dois processos avaliatorios face ao contexto da
docéncia no IFCE, ao perfil do aluno avaliador, ao perfil do coordenador avaliador e a
necessidade de vincular as dimensdes formativa e somativa da ADD para fortalecer o
desenvolvimento profissional docente.

O conceito de competéncia aplicado neste estudo enraizou-se nos pontos de
convergéncia identificados entres as duas correntes analisadas no polo teorico, as quais
demonstram, em sintese, que a competéncia esta no ato, nas interacfes e na reflexdo. Em
decorréncia disso, a competéncia para docéncia na educacdo profissional define-se como um
conjunto de realizagBes através de uma rede de atores mobilizada em torno das mesmas
situacOes, onde cada professor assume sua corresponsabilidade. Entdo, a docéncia no IFCE
requer articulacdo entre conhecimento técnico e pedagdgico, para que o trabalho do
professor alcance o horizonte de transformacdo da realidade social na qual os estudantes
encontram-se inseridos.

Desse modo, as dimensdes planejamento e preparacdo, ensino, e interpessoal e
social, que reuniram as 45 competéncias mapeadas na primeira fase do estudo, a qualitativa,
refletem a relagcdo complexa entre o que foi mapeado e o que € requerido de um/uma
professor(a) no IFCE, o exercicio da docéncia na instituicdo e 0 que 0S Processos
avaliatorios institucionais conseguem contemplar. Le Boterf (2003), ao afirmar que, entre a
atividade requerida e atividade real instala-se a atividade redefinida, corrobora essa
perspectiva.

Os resultados da aplicacdo do questionario, com o0s 45 itens mapeados para
valoragdo por uma amostra composta por 105 professores, na segunda fase do estudo, a
quantitativa, demostraram a prevaléncia das asser¢des positivas na escala de avaliacdo e que

todas as cargas fatoriais obtidas da técnica de analise multivariada aplicada foram positivas.
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Na andlise do conteudo das sugestbes registradas na questdo aberta do
questionario, ndo foram identificados itens que pudessem ser acrescentados aqueles
anteriormente mapeados, j& que as propostas apresentadas corroboraram as trés dimensdes
do mapeamento (planejamento e preparagdo, ensino, interpessoal e social). Todavia, foi
possivel identificar nesses relatos cinco elementos-chaves que, igualmente, tornam-se
importantes para o fortalecimento das competéncias requeridas do profissional docente na
instituicdo: planejamento das aulas; formagdo continuada; atuacdo em rede;
responsabilidade social; e identidade institucional.

As relacdes identificadas nas valoracdes atribuidas pela amostra de professores
as competéncias mapeadas sdo provenientes da analise das semanticas das variaveis
agrupadas nos seis fatores identificados na analise fatorial exploratéria. Trata-se, pois, das
seguintes dimensdes latentes: compromisso ético-pedagdgico com a missao institucional
(fator 1); avaliacdo para o engajamento discente (fator 2); uso de TICs nas metodologias de
ensino (fator 3); ensino, pesquisa, extensdo e inovacdo (fator 4); comunicacdo e
relacionamento interpessoal (fator 5); e planejamento pedagdgico institucional (fator 6).

Considerando as seis dimensdes latentes identificadas e, ainda, 0s instrumentos
de avaliacdo usados pela ADD-PROGEP e ADD-PROEN, foi possivel identificar pontos de
encontro que, no &mbito deste estudo, nao serdo tratados como uma relacdo, mas, sim, como
um vislumbre de algo a ser aprofundado no futuro, a fim de clarificar as lacunas existentes
entre o que é requerido do docente e 0 que é vivenciado nos processos avaliatérios do IFCE.

No tocante ao compromisso ético-pedagdgico com a missdo institucional (f1),
foram encontrados, no instrumento da ADD-PROGEP (Anexo C), pontos de aproximacao
com essa dimensao latente do mapeamento nos itens 1.1 e 1.3 da Resolugdo n° 27/2013. Ja
no instrumento da ADD-PROEN, essa aproximacdo foi observada nas perguntas que versam
sobre pontualidade e assiduidade (software Q-académico).

No que diz respeito a avaliacdo para o engajamento discente (f2) e ao
planejamento pedagogico institucional (f6), foi encontrada no instrumento da ADD-
PROGEP uma aproximagdo com essas duas dimensdes no item 1.2. Na ADD-PROEN, esse
acercamento ocorre através das perguntas sobre as metodologias de ensino e a avaliagdo da
aprendizagem.

Vale destacar que a dimensdo planejamento pedagogico institucional (f6)
encontra um eco no instrumento utilizado para a avaliacdo dos professores na prova de

desempenho didatico dos concursos para ingresso no IFCE, uma vez que o ato de planejar a
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aula e a propria transposicdo didatica frente ao que foi requerido e planejado para o topico
do conteudo sorteado para o candidato tornam-se o objeto da avaliacao.

No que concerne ao ensino, pesquisa, extensdo e inovacdo (f4), algumas
aproximacdes foram encontradas nos itens 2.1, 2.2, 2.3, 2.4 e 2.5 do instrumento da ADD-
PROGEP.

Quanto a comunicacéo e relacionamento interpessoal (f5), os itens 3.1 e 3.2 do
instrumento da ADD-PROGEP representam uma aproximagéo, enquanto na ADD-PROEN
esse ponto esta na pergunta que versa sobre a relagcdo professor-aluno.

Embora ndo tenham sido identificadas relacbes propriamente ditas entre as
valoracBes atribuidas pelos professores as competéncias mapeadas e 0S processos
avaliatorios vivenciados no IFCE, os pontos de aproximacdo, embora em pequena
quantidade e de forma sutil, com as dimensdes latentes acima mencionadas, desvelam
possibilidades para o aprimoramento da ADD-PROEN e ADD-PROGEP considerando,
sobretudo, que, de acordo com Bauer (2013), para ampliar o valor contextual de uma
avaliacdo, é preciso considerar as necessidades institucionais e da sociedade e os efeitos do
avaliado sobre a instituicdo ou sobre os resultados que o docente obtém em relacdo a um
conjunto de expectativas previamente definidas.

Concorda-se com a assertiva da autora e, por isso, acredita-se que, para ampliar
a validade contextual das avaliagdes relacionadas ao trabalho do docente no IFCE, seja para
0 propésito formativo ou somativo, é necessario partir de critérios definidos localmente e,
para isso, € fundamental que os profissionais envolvidos participem do processo e conhegam

0 que a instituicdo espera deles.

5.6.1 Sintese sob a ética do modelo CIPP na pesquisa

Este estudo apoiou-se no modelo CIPP, centrado ndo em provar, mas, sim, em
melhorar o objeto de avaliacdo, sem perder de vista o uso que se faz dos resultados. Por isso,
neste subitem, apresenta-se uma sintese da pesquisa a luz das avaliagbes de contexto,
insumo, processo e produto.

Buscou-se, na etapa de avaliagdo do contexto, articulacdo entre os polos
epistemologico, tedrico e morfoldgico para identificar, durante a fase qualitativa, o que se
encontrava prescrito nos documentos selecionados ou 0 que estivesse subjacente ao tema

competéncias requeridas dos docentes no IFCE na perspectiva dos professores que
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participaram das entrevistas. O foco dessa etapa foi a tomada de decisdo quanto ao
planejamento do estudo para garantir a concretizacdo dos seus objetivos.

Na avaliacdo do contexto, via analise documental e entrevistas semiestruturadas,
percebeu-se que os professores do IFCE, por ocuparem-se de cursos da educacéo basica a
poOs-graduacdo, incorporam-se a competéncia essencial da instituicdo/EPCT. Essa analise
inicial reforcou o entendimento acerca da necessidade de se conhecer o que a instituicdo
espera dos profissionais (competéncias requeridas). A existéncia de dois instrumentos de
origem e referencial distintos para avaliar o mesmo profissional pode dificultar a
implementacao de acGes voltadas para o desenvolvimento profissional do corpo docente do
IFCE, uma vez que os dois processos ndo expressam unidade em torno das dimensdes
didatica e pedagdgica inerentes ao trabalho realizado pelos professores na instituicao.

Dentre as necessidades nao satisfeitas entre o que foi planejado e o que foi
obtido no estudo, encontra-se a amostra de individuos na etapa final da pesquisa, razéo pela
qual ndo foram apresentados dados descritivos relacionados ao perfil da amostra por regides
administrativas, uma vez que a adesao da populacdo de professores do IFCE correspondeu a
5,08% (n=105), motivo pelo qual a técnica de amostragem precisou ser alterada de
estratificada para aleatoria, conforme apresentado na Tabela 6. Constatou-se que, dos
respondentes, houve maior concentracdo de professores que atuam em cursos técnicos
subsequentes e de graduacédo (n= 86), com tempo de docéncia na instituicdo variando entre 2
e 13 anos. Embora ndo haja elementos que permitam inferir que o perfil dos voluntarios
tenha influenciado o comportamento dos dados, foi observada maior participacdo de
professores com cursos de Licenciatura (39% n=41) e menor com cursos Tecnoldgicos
(14,3% n=15). Nos demais, Bacharelado (24,8% n=26) e Engenharia (21,9 n=23), a adeséo
foi equilibrada.

Da avaliacdo do insumo, conclui-se que a sua forca se encontra na aplicacdo da
estratégia quadripolar (BRUYNE, HERMAN, SCHOUTEETE, 1977), como elemento
norteador para o estudo, j& que possibilitou a pesquisadora ampliar a visdo em torno da
problemaética estudada e, sobretudo, aprender a atuar de forma reflexiva e vigilante ao longo
de todas as etapas da pesquisa, assumindo o compromisso de articular os polos
epistemoldgico, tedrico, morfoldgico e técnico. Trata-se de um constante exercicio voltado
para a integracdo de todos os momentos da pesquisa, 0 que demanda disciplina ao longo do
percurso. Por isso, no final, percebeu-se que esse movimento pode ser incorporado em

outros contextos da vida, além da académica da pesquisadora.
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Dentre as dificuldades identificadas na avaliacdo do insumo, destaca-se a etapa
de coleta de dados, uma vez que houve necessidade de adaptar emergencialmente as
estratégias, definidas para a realizacdo presencial das entrevistas, para 0 modo remoto, com
0 uso de ferramenta tecnoldgica. Ocorre que o isolamento social imposto pela pandemia da
COVID-19 no Brasil constituiu-se como um obstaculo epistemologico para o estudo como
um todo, ndo somente pela urgéncia para ajustar os meios anteriormente definidos de coleta
de dados, mas, também, pelas consequéncias e dificuldades acarretadas para toda a
humanidade.

Como fragilidade, aponta-se a baixa adesdo da populacdo docente do IFCE ao
convite para avaliar as 45 competéncias mapeadas via questionario on-line, mesmo com as
estratégias adotadas para divulgacdo (e-mail institucional e aplicativo de mensagem),
combinadas com a ampliacdo do cronograma de 30 para 60 dias. Constatou-se que, apesar
das divulgacbes, havia semanas que ndo eram registradas novas adesdes. Diante desse
cenario, procedeu-se a analise, que entendeu os dados obtidos como um resultado a ser
considerado no @mbito da instituicdo e do tema estudado.

Da avaliacdo do processo — etapas do mapeamento, elaboracdo/aplicacdo do
questionario e andlise dos resultados —, concluiu-se que essa divisdo e seu planejamento
detalhado possibilitou uma melhor articulacdo entre os polos epistemoldgico, tedrico,
morfolégico e técnico, ja que a funcdo precipua do processo € retroalimentar as demais
estruturas do modelo CIPP. A forca dessa etapa consiste na descricdo detalhada das
atividades realizadas ao longo da pesquisa, pois, segundo Stufflebeam (1971), nessa
caracteristica reside a possibilidade do estudo ser replicado.

A fragilidade residiu no contexto pandémico em si e nas dificuldades
acarretadas para os professores nas dimensdes profissional, psicolégica, social e humana, o
que se tornou, inevitavelmente, um fator interveniente para a etapa final de coleta de dados,
ja que ndo ha elementos, no @mbito desta pesquisa, para apontar motivos que possam ter
comprometido a adesdo da populagdo docente do IFCE ao convite para participar da
pesquisa, considerando as etapas realizadas para elaborar o questionario final.

Quanto a avaliagdo do produto, os resultados, apesar dos obstaculos enfrentados
terem acarretado a necessidade de alterar a técnica de amostragem inicialmente planejada
para a pesquisa, consideram-se 0S seus objetivos parcialmente atingidos. Embora a
participacdo de 5,08% da populacdo de professores tenha estabelecido limites ao

aprofundamento e a extrapolacdo da avaliagdo realizada, j& que ndo houve participacdo de
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todos os campi que compdem o IFCE (Figura 15), concluiu-se que tal fato ndo invalida as
andlises apresentadas, mas, sim, sugere cautela nas conclusdes aportadas no estudo.

Conforme destacado no item anterior, ainda que ndo tenham sido identificadas
relacBes propriamente ditas entre as valoracOes atribuidas pelos professores as competéncias
mapeadas e aos processos avaliatorios vivenciados no IFCE, os pontos de aproximacéo
apontados, embora considerados superficiais € em pequena quantidade com as seis
dimensoes latentes dos 45 itens, desvelaram as possibilidades para o aprimoramento da
ADD-PROGEP e da ADD-PROEN. Confirma-se, desse modo, a tese inicial de que o
instrumento utilizado na etapa de avaliacdo didatica, a qual os professores que ingressam no
IFCE sdo submetidos, busca valorar competéncias requeridas relacionadas a aspectos
didaticos e pedagdgicos, sem que, contudo, haja uma relacéo clara desses aspectos avaliados
nesse primeiro momento com aqueles contidos nos dois processos de avaliacdo de
desempenho docente existentes na instituicdo. Esse fato compromete o valor contextual dos
protocolos avaliativos.

Concluiu-se que as dimensdes planejamento e preparagao, ensino e interpessoal
e social refletem a complexidade entre o que foi identificado durante o mapeamento de
competéncias (45 itens) e o que o exercicio da docéncia no IFCE exige dos professores (a
atividade real posta em movimento, naturalmente, redefinida nos diversos contextos
pedagogicos/institucionais), somando-se as limitagdes dos processos avaliatérios
institucionais (antivinculagéo entre as dimensdes formativa e somativa na ADD-PROGEP e
ADD-PROEN).

Figura 17 — Sintese do mapeamento e da avaliacdo de competéncias docentes no IFCE
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Portanto, pode-se afirmar que tal complexidade esta enraizada nos seis fatores
identificados (Figura 17), pois, observando-os, percebe-se que 0 posicionamento das
dimensdes latentes reforca esse entendimento, uma vez que o planejamento pedagdgico
institucional e 0 compromisso ético-pedagogico com a missdo da instituicao, posicionados
nos dois extremos, dimensdes | e 111, apontam a necessidade de realimentar as competéncias
requeridas do professor pelo planejamento. Isto por este ser um dos eixos fundamentais da
docéncia, atraves do qual concretiza-se também o compromisso ético-pedagdgico com a
missdo do IFCE nos seus diversos desdobramentos: a avaliacdo para o engajamento
discente; o uso de TICs nas metodologias de ensino; a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa, extensdo e inovagdo; a comunicacdo e o relacionamento interpessoal.

Desse modo, considera-se que as competéncias individuais dos professores
poderdo ser fortalecidas em acGes institucionalmente referenciadas e, para esse fim, sera
necessario do profissional docente: o conhecimento da identidade institucional (para
concretizar a integragdo dos niveis de ensino e modalidade de educacdo na pratica
pedagogica); a formacdo continuada (para expandir o conhecimento/criatividade docente
pela troca de experiéncias); o planejamento da aula (para intensificar vivéncias em que as
avaliacbes da aprendizagem realimentem a acdo docente durante o semestre); a
responsabilidade social (para buscar visdo holistica, principios éticos e valores humanos a
serem aplicados nas agdes individual e coletiva); e a atuagdo em rede (para ampliar a
atuacdo docente fortalecendo, sobretudo, a integragdo entre ensino, pesquisa, extensao e

inovacdo nos niveis e modalidades em que atua).
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6 CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

Foi pelo exercicio da vigilancia critico-reflexiva que ocorreram, tanto a
integracdo entre os polos epistemoldgico, tedrico, morfologico e técnico, como a associagdo
com o modelo CIPP, o qual orientou as condutas adotadas durante o estudo.

A razdo de ser da avaliagdo institucional é gerar autoconhecimento para o
continuo aperfeicoamento e, por conseguinte, suportar as decisdes a serem tomadas
institucionalmente. Por isso, as discussdes do estudo ampararam-se no modelo CIPP e nos
principios do SINAES, considerando a fundamentacdo que esse conjunto fornece aos
processos avaliatorios internos da IES. Ocorre que a avaliacdo participativa se transforma
numa cultura institucional e, por isso, constitui-se em um compromisso ético para a sua
implementacdo. Por este motivo, o foco deve voltar-se para conhecer a realidade e produzir
sentidos que ndo estagnem na elaboracdo de relatorios, mas, também, que os integre nas
dimens6es individual/institucional/individual e, consequentemente, na tomada de decisdes
em um ciclo continuo.

Essas ideias estiveram presentes no desenvolvimento desta tese, que teve como
objetivo avaliar as competéncias requeridas dos professores do IFCE, considerando as
relacBes entre tais competéncias e os protocolos de avaliacdo de desempenho docente
instituidos. Considera-se que este objetivo foi parcialmente atingindo, tendo em vista que o
percentual de participacdo da populacdo docente estabeleceu limites a avaliacdo das
competéncias mapeadas durante a primeira etapa do estudo.

O primeiro objetivo especifico foi analisar os instrumentos usados para avaliar
os professores no IFCE, buscando identificar relagcbes entre os protocolos existentes no
ambito das Prd-Reitorias de Ensino e de Gestdo de Pessoas. Constatou-se que ha uma
relacdo de natureza intrinseca (Figura 8) e que a existéncia de dois instrumentos de origem e
referencial distintos para avaliar o mesmo profissional pode dificultar a implementacao de
acOes voltadas para o desenvolvimento profissional do corpo docente, uma vez que 0s dois
processos ndo expressam unidade em torno das dimensdes didatica e pedagdgica inerentes
ao trabalho realizado pelos professores na instituicao.

O segundo objetivo foi descrever a percepgdo dos professores sobre as
competéncias requeridas dos docentes e a forma pela qual elas se encontram presentes nos
dois protocolos avaliativos, levando em conta as fontes de informagdo adotadas. Na

percepcdo dos entrevistados, os instrumentos usados na ADD-PROEN e ADD-PROGEP,



221

embora abordem parte do que os docentes realizam, ainda ndo conseguem expressar a
completude do trabalho realizado por esses profissionais na instituicdo. Evidenciou-se,
ainda, a importancia da meta-avaliagdo como via para o0 aprimoramento desses dois
processos avaliatorios face a complexidade da docéncia no IFCE, ao perfil do aluno
avaliador, ao perfil do coordenador avaliador e a necessidade de vincular as dimensdes
formativa e somativa da ADD para fortalecer o desenvolvimento profissional docente.

O terceiro objetivo foi mapear as competéncias requeridas dos professores do
IFCE, considerando as relacGes identificadas entre as competéncias e 0s protocolos de
avaliacdo de desempenho existentes na instituicdo. Foram mapeados 45 itens, organizados
em trés dimensdes: planejamento e preparacdo; ensino; e interpessoal e social. Concluiu-se
que o mapeamento reflete a complexidade existente entre o que é requerido de um professor
no IFCE e o exercicio da docéncia, somado as limitacGes dos processos avaliatorios
institucionais.

Amparada nas discussdes de Hadji (2010), apresentadas no capitulo 2, concluiu-
se que as trés dimensdes do mapeamento realizado s&o subsumidas pelas
macrocompeténcias didatica e pedagdgica do professor, voltadas para a estruturacdo e
gestdo dos contetdos de ensino e para a gestdo interativa dos acontecimentos na sala de
aula, respectivamente.

O quarto objetivo foi identificar relacbes existentes entre as valoragOes
atribuidas pelos docentes as competéncias mapeadas e aos protocolos de avaliacdo
vivenciados no IFCE por meio de estudo amostral. Concluiu-se que ndo foram identificadas
relacdes, mas, sim, pontos superficiais de aproximacdo, que revelaram possibilidades para o
aprimoramento da ADD-PROGEP e da ADD-PROEN.

A questdo central deste estudo foi: como as competéncias requeridas dos
professores do IFCE podem contribuir para a validade contextual dos protocolos de
avaliacdo de desempenho docente? Pode-se dizer que é necessario, inicialmente, que 0s
professores do IFCE conhegcam o que a instituicdo espera deles (competéncias requeridas)
para que, entdo, possam participar da definicdo dos critérios dessas avaliacdes, seja para o
proposito formativo ou somativo.

Os dados levantados confirmaram a tese de que o instrumento utilizado na etapa
de avaliacdo didatica, a qual os professores que ingressam no IFCE sdo submetidos, busca
valorar competéncias didaticas e pedagdgicas, sem que, contudo, haja uma relacdo clara

desses aspectos avaliados nesse primeiro momento com aqueles contidos nos dois processos
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de avaliacdo docente da instituicdo, fato que compromete o valor contextual dos protocolos
avaliativos.

A avaliacdo das competéncias docentes mapeadas no IFCE possibilitou a
identificacdo de seis dimensdes latentes aquelas originalmente apresentadas (Figura 17), que
apontaram a necessidade de realimentar as competéncias requeridas do professor pelo
planejamento. Isto por este ser um dos eixos fundamentais da docéncia, através do qual
concretiza-se 0 compromisso ético-pedagogico com a missdo do IFCE nos seguintes
desdobramentos: a avaliacdo para o engajamento discente; o uso de TICs nas metodologias
de ensino; a indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensdo e inovacgao; a comunicacao e
o relacionamento interpessoal.

Concluiu-se que as competéncias individuais dos professores do IFCE serdo
fortalecidas em acGes institucionalmente referenciadas e, para esse fim, sera necessario do
profissional docente: conhecimento da identidade institucional, participacdo em formacéo
continuada, planejamento da aula, responsabilidade social e atuagdo em rede.

Desse modo, apresenta-se este estudo como um ponto de partida sobre o que
pode ser requerido de um docente no IFCE, as valoracdes atribuidas no estudo amostral e a
necessidade de ampliar a validade contextual das avaliagdes da PROEN e PROGEP, por
meio de um alinhamento entre as expectativas da instituicdo e esses processos avaliatorios.

Para continuidade desta pesquisa, sugere-se submeter, para que Sejam
aprimorados, os 45 itens mapeados a avaliacdo dos professores de todos os campi que
compdem o IFCE, o aprofundamento das analises e a construcdo de um referencial de
competéncias com a participacdo do corpo docente da instituicéo.

Dos diversos aprendizados ao longo deste estudo, destaca-se aquele voltado para
o0 aprender a enxergar que, entre o planejado e o obtido, hd sempre um novo ponto de partida
a ser aceito e integrado por uma pesquisadora iniciante para que, desse modo, possa, em
seguida, ser realimentado pelo pensamento cientifico em constante renovacdo, como
asseverou Bachelard (1978).

Nesse sentido, como proposicao a instituicdo, recomenda-se:

a) elaborar um documento/referencial em torno do que a instituicdo espera dos

seus professores, ou seja, as competéncias requeridas para o docente no IFCE;

b)  aprimorar, guiando-se por um documento/referencial, os instrumentos

usados nas avaliacdes de desempenho docente no IFCE;

c) promover interlocucdo entre os instrumentos de avaliacdo direcionados ao

professor e entre os ciclos avaliativos existentes na instituicdo, ou seja, criar
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vinculos entre a ADD-PROEN, a ADD-PROGEP e os ciclos de autovaliacéo

conduzidos pela CPA.

d) vincular as dimensfes formativa e somativa da avaliagdo de desempenho

docente (ADD-PROEN/ADD-PROGEP), via programa de formacéo continuada,

pautado em um referencial voltado para fortalecer o desenvolvimento

profissional dos professores.

Essas recomendacdes representam diversas possibilidades, que se constituem em
um campo aberto para novas pesquisas, dada a relevancia e a complexidade do tema e a
necessidade de apoiar o corpo docente que ingressa na instituicdo com multiplos perfis de
formacdo (bacharéis, licenciados, tecnélogos e engenheiros) e que ndo foi formado para
atender a especificidade da docéncia em uma instituicdo da rede federal de EPCT que se
ocupa desde a educacdo basica a pos-graduacdo. Essas competéncias individuais deverao ser
fortalecidas no exercicio da docéncia no contexto do IFCE.

Portanto, torna-se relevante que a avaliacdo de desempenho seja pautada em um
conjunto de expectativas que seja do conhecimento de todos os docentes e que integre as
dimens6es formativa e somativa das avaliacfes existente no IFCE, através de um programa

de formacdo continuada para os professores.
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APENDICE A - ROTEIRO ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADO
COM PROFESSORES/PROFESSORAS NA PRIMEIRA FASE DO ESTUDO

RESPONDENTE N° REGIONAL: CAMPUS:

TEMPO DE VINCULO COM O IFCE

GRADUACAO/TITULACAO

NIVEL DE ENSINO QUE ATUA

EXERCICIO DE FUNGAO DE
DIRECAO/COORDENACAO

1. Como vocé conceitua competéncia para a docéncia na Educacédo Profissional?

2. Que caracteristicas possui um professor competente?
3. Em sua opinido, que habilidades/capacidades um professor do IFCE deve manifestar na sala de aula?

4. Em sua opinido, que competéncias docentes o instrumento de avaliacdo de desempenho aplicado pela Pré-
Reitoria de Gestdo de Pessoas (PROGEP-IFCE) avalia?

5. E com relagdo ao instrumento de avaliagdo de desempenho aplicado pela Diretoria de Ensino do
IFCE/PROEN, semestralmente, que competéncias do professor o instrumento avalia, em sua opinido?

FICHA DE DOCUMENTAGAO%
DATA DA ENTREVISTA:

Local da entrevista:

Duracgdo da entrevista:

Entrevistador:

Identificador para o entrevistado:

Formacéo do entrevistado:

Trabalha na instituicdo desde:

PARTICULARIDADES OCORRIDAS NA ENTREVISTA:

51 ELICK (2009).
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APENDICE B - REGRAS APLICADAS NA TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

LAYOUT

Editor de textos Microsoft Office Word 2007

Fonte 12

Margem Esquerda: 2,54; Direita: 2,75; Superior:

2,54; Inferior: 2,54.

Linhas - espacamento

1,5

Numeracdo das paginas

No canto inferior, a direita

Entrevistador

E: Entrevistador

Entrevistado

P: Professor respondente (n)

TRANSCRICAO

Ortografia

Convencional

Palavra interrompida

Abc-

Abreviacoes

Convencional

Anonimizacao

Nomes substituidos por P(n)

Fonte: adaptado de Flick (2009, p. 272).




APENDICE C - DESMEMBRAMENTO FIGURA 14 PARA MELHOR
VISUALIZACAO DA REDE GERADA PARA A CATEGORIA COMPETENCIAS
REQUERIDAS DOS PROFESSORES
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
6765

UNIVERSIDADE FEDERAL DO gEARA
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - DOUTORADO

Vocé esta sendo convidado por Ana Cléa Gomes de Sousa a participar como voluntario de uma
pesquisa de Doutorado orientada pelo Prof. Dr. Marcos Antonio Martins Lima, intitulada AVALIACAO DE
COMPETENCIAS DOCENTES NO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO CIENCIA E
TECNOLOGIA DO CEARA no ambito do Programa de Pds-Graduagio em Educacdo, da Universidade
Federal do Ceara (UFC). Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
visa a assegurar seus direitos como participante.

Por favor, leia com atencéo e calma, aproveitando para esclarecer suas dividas. Se houver perguntas
antes ou mesmo depois de aceita-lo, vocé podera esclarecé-las com a pesquisadora, Ana Cléa Gomes de Sousa,
pelo telefone (88) 996601937 ou pelo e-mail anasousa@ifce.edu.br. VOCE RECEBERA UMA VIA
ASSINADA DESTE TCLE.

Procedimentos:

O estudo adotara os seguintes procedimentos: (i) mapeamento das competéncias docentes, recorrendo
a andlise documental e & aplicacdo de entrevista semiestruturada com professores; (ii) aplicacdo de
questiondrio com professores para avaliacdo das competéncias mapeadas como etapa intermedidria. (iii)
aprofundamento e avaliagdo dos resultados obtidos para confirmar ou refutar a hip6tese. Ndo haverd restri¢do
aos participantes quanto a género, etnia ou origem. Na primeira etapa, a do mapeamento de competéncias,
estima-se que a pesquisadora precisara realizar, pelo menos, 10 (dez) entrevistas com professores, sendo 2
representantes de cada uma das cinco regionais nas quais encontram-se divididos os campi do IFCE. Os
critérios definidos para a escolha dos informantes nessa fase serdo: a) antiguidade do docente no IFCE; b)
conhecimento das circunstancias em torno dos protocolos de avaliacdo de desempenho instituidos no IFCE; e
c) disponibilidade e adesdo ao convite para participar da entrevista. Na segunda etapa, a avaliacdo das
competéncias mapeadas constitui-se da elaboracdo e aplicacdo virtual de um questionério (Formulérios
Google), cujos enunciados solicitardo dos respondentes que atribuam um grau de importancia a cada
competéncia mapeada de acordo com uma escala de respostas intervalares pré-definida. Para essa fase,
pretende-se contar com a participacdo de 324 respondentes, 0s quais constituirdo a amostra do estudo. Estima-
se que o tempo médio necessario para os participantes responderem a pesquisa serd de 45 minutos, para as
entrevistas com cada docente, e de 20 minutos, para aplicacdo dos questionarios (Formularios Google). As
informacdes coletadas serdo tratadas estatisticamente, de forma agrupada, o que garantira a confidencialidade
de suas respostas. Seu nome ou seu e-mail ndo serdo utilizados em qualquer fase da pesquisa. Os dados da
pesquisa serdo armazenados em arquivo digital, cuja guarda ficara na responsabilidade da pesquisadora por um
periodo de 5 (cinco) anos apds a conclusdo do estudo.

Objetivos

Objetivo geral

. Avaliar as competéncias requeridas dos professores do Instituto Federal do Ceara (IFCE),
considerando as relagBes entre tais competéncias e os protocolos de avaliagdo de desempenho docente
instituidos.

Objetivos especificos

e Analisar os instrumentos usados para avaliar os professores no IFCE, buscando identificar
relagdo entre os protocolos existentes no ambito das Pro-Reitorias de Ensino e de Gestdo de
Pessoas.

e Descrever a percepcdo dos professores sobre as competéncias requeridas dos docentes e a forma
pela qual tais competéncias encontram-se presentes nos dois protocolos avaliativos, levando em
conta as fontes de informagé&o adotadas.
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e Mapear as competéncias requeridas dos professores do IFCE, considerando as relacGes
identificadas entre as competéncias individuais e os protocolos de avaliacdo de desempenho
docente existentes na instituicéo.

e Identificar relacdes existentes entre as valoragOes atribuidas pelos docentes as competéncias
mapeadas e os protocolos de avaliacdo vivenciados no IFCE por meio de estudo amostral.

Desconfortos e riscos:
Havera risco minimo para os participantes da pesquisa, consistente em eventuais fadigas fisica e/ou
psiquica, ocasionadas pelo tempo necessario para responder ao questionario e/ou participar da entrevista.
Como providéncia adotada para minimizar esse desconforto/risco, serd realizado pré-teste do
questionario, utilizando os seguintes critérios de analise: clareza, pertinéncia e relevancia do instrumento para
a pesquisa.

Beneficios:

Gerar informacfes oportunas ao aprimoramento do projeto avaliativo da instituicdo investigada e
contribuir com as discussdes ja empreendidas acerca do que as instituicbes da rede federal de Educacdo
Profissional Cientifica e Tecnolédgica (EPCT) esperam de seus professores, ou seja, quais sdo as competéncias
requeridas institucionalmente para esses profissionais vinculados a Educacéo Baésica, Técnica e Tecnoldgica,
cuja atuacdo exigira conhecimentos, habilidades e atitudes que possibilitem que eles atuem, a0 mesmo tempo,
desde cursos de ensino médio integrado a educagdo profissional e aos cursos de graduacdo e pos-graduacdo
resume o retorno social e educacional que o estudo pretende proporcionar.

Acompanhamento e assisténcia:

Como sua participacdo € voluntéria, vocé poderd recusar-se a participar da pesquisa, retirar seu
consentimento, descontinuar a resposta ao questionario ou interromper definitivamente sua participacéo, a
qualquer momento, sem penaliza¢do alguma.

Como assisténcia oferecida aos participantes da pesquisa, serdo disponibilizados dois canais de
comunicacdo (e-mail institucional e aplicativo de mensagem da pesquisadora principal) para que o0s
respondentes possam esclarecer eventuais duvidas e solicitar um feedback acerca dos resultados gerados pelo
estudo.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma informag&o serd dada a
outras pessoas. Na divulgacao dos resultados desse estudo, seu nome néo serd citado; as informagfes coletadas
serdo tratadas de forma agrupada, o que garantird a confidencialidade de suas respostas. Seu nome ou seu e-
mail ndo serdo utilizados em qualquer fase da pesquisa. A pesquisadora compromete-se em utilizar os dados
e/ou material coletado somente para esta pesquisa.

Ressarcimento e Indenizacéo:

Informo que ndo ha quaisquer custos na sua participacdo no estudo, assim como 0s respondentes nao
receberdo nenhum pagamento por participar da pesquisa. A pesquisa acontecerd no local de trabalho dos
participantes, para que ndo gere NENHUM CUSTO aos mesmos. Garantimos o ressarcimento de possiveis
gastos e indenizac6es decorrentes da pesquisa, nos termos da Lei.

Endereco dos responséveis pela pesquisa:

Nome: Ana Cléa Gomes de Sousa

Instituicdo: Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara -1IFCE

Endereco: Avenida Dr. Guarany, n° 317, Derby Clube, Sobral-CE, CEP62042-030 Telefones para
contato:(88)996601937/(88)31128105

Nome: Marcos Antonio Martins Lima (Orientador)

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara — Faculdade de Educagéo

Endereco: Rua Waldery Uchda, 1 — Benfica, Fortaleza-Ce, 60020-110.

ATENCAO: Em caso de dentncias ou reclamacGes sobre sua participagdo e sobre questdes €ticas do estudo,
vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ- Rua Coronel Nunes
de Melo, 1000- Rodolfo Tedfilo, fone (85)33668344/46 (Horario: 08:00-12:00 horas de segunda a sexta-
feira).

O CEP é a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel pela avaliagdo e
acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesauisas envolvendo seres humanos.
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Consentimento livre e esclarecido:

O abaixo assinado, RG N° , declara que é de livre e espontanea vontade que esta

como participante de uma pesquisa.

Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apds sua leitura,
tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu conteldo, como também sobre a pesquisa, e recebi
explicagbes que responderam por completo minhas duvidas. E declaro, ainda, estar recebendo uma via

assinada deste termo.

Fortaleza, / /_
Nome do participante da pesquisa Data Assinatura
Nome do pesquisador principal Data Assinatura

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 510/2016 CNS/MS e complementares na
elaboracdo do protocolo e na obtencéo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também,
ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo
CEP perante o qual o projeto foi apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o
material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou
conforme o consentimento dado pelo participante.

Ana Cléa Gomes de Sousa

Assinatura da pesquisadora

Data: / /
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APENDICE E - PRIMEIRA VERSAO DO QUESTIONARIO A SER APLICADO
AOS PROFESSORES DO IFCE VIA FORMULARIOS GOOGLE

BLOCO | - DADOS CONTEXTUAIS

1. Informagdes Pessoais:
1.1 Sexo:[ ] Masculino [] Feminino
1.2 Idade:[_]

2. Informag0es Académicas:

2.1 CAMPUS: |

2.2 Tempo de atuagdo no IFCE: [ Jla3 anos[_J4a6anos[_]7a9anos [ ]10a 12 anos

2.3 Graduacdo: [ ] Bacharelado [ ]Engenharia [ ]Licenciatura [ ] Tecnolégico

Qual? |

3. Titulagdo: [_] Especializacdo [ | Mestrado [ ] Doutorado [_|Pds-Doutorado

5. Nivel de ensino que atua no IFCE: [ ] Técnico integrado [_] Técnico subsequente [_] Técnico concomitante
[ ]FIC [ ]Graduagdo [ ] Pés-graduacdo

6. Modalidade que atua no IFCE: [ ] Presencial [ ]EaD

8. Ocupa atualmente cargo de coordenador (a) de curso no campus em que atua? [ |sim [_]néo

9. Ocupa atualmente cargo de Dire¢do no campus em que atua? [_]sim [_]ndo

BLOCO II - AVALIACAO DAS COMPETENCIAS DOCENTES MAPEADAS

DIMENSAO | - PLANEJAMENTO E PREPARACAO

Essa dimensdo refere-se a centralidade do planejamento pedagdgico como elemento-chave para o trabalho do
professor do IFCE nos diferentes niveis e modalidades de educagdo nos quais atua, pois é no ensino que reside
a razdo de ser da acdo docente na rede federal de educacéo profissional, cientifica e tecnoldgica.

ESCALA
COMPETENCIAS MAPEADAS g ES| E EE| E | g8
3 EE| 8 |BE|g | £E
DIMENSAO PLANEJAMENTO E PREPARACAO o]l 1] 23 |4]G5

1. Atuar em diferentes niveis de ensino e modalidades de educacéao
criando espagos participativos e colaborativos pautados pelo respeito as
identidades e as trajetérias académicas dos alunos.

1.2 Realizar planejamento

1.2.1 Elaborar e atualizar o programa de unidade didatica (PUD),
utilizando os elementos ementa, objetivos, contetdos, metodologia,
recursos e avaliagdo, considerando a articulagdo entre teoria e pratica na
defini¢do da carga hordria.

1.2.2 Ministrar os dias letivos e horas-aulas estabelecidos e participar
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo educacional e ao
desenvolvimento profissional.

1.2.3Aplicar um repertdrio metodoldgico e tecnoldgico diversificado
para o ensino priorizando metodologias ativas de aprendizagem.
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1.2.4 Adaptar as metodologias de ensino para atender a todos os alunos.

1.3 Construir e atualizar os projetos pedagégicos dos cursos observando
os aspectos histdrico, social, educacional e econdémico articulando com
as diversas demandas da sociedade.

1.3.1Conhecer a legislagdo nacional e institucional que embasa o curso a
ser ofertado.

1.3.2 Aplicar as politicas institucionais de ensino, de pesquisa e de
extensdo bem como as diretrizes curriculares nacionais, assegurando a
expressdo de identidade e insercdo local e regional do curso.

1.3.3Definir a identidade formativa nos ambitos humano, cientifico e
profissional, considerando as especificidades das diversas areas do
conhecimento.

1.3.4Assegurar o respeito a diversidade regional pelo curriculo do curso
enguanto conjunto representativo de elementos que integram os
processos de ensinar e de aprender em determinado tempo e contexto.

1.3.5 Definir as concepgdes pedagdgicas e as orientagdes metodoldgicas
e estratégias para o ensino e a aprendizagem, inclusive a sua avaliacéo.

1.3.6 Adotar estratégias metodoldgicas que viabilizem a mediagéo do
processo de ensino e aprendizagem através das tecnologias digitais da
informacdo e comunicacdo (TICs).

1.3.7 Descrever os atendimentos educacionais especializados aos
estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas.

1.3.8 Integrar comiss@es internas de avaliacdo para criacdo de novos
Cursos.

DIMENSAO Il — ENSINO

Essa dimensdo ancora-se no principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa,
via para a consecucdo dos fins dos institutos federais previstos na Lei 11.892/08.

extensdo e inovagao como

ESCALA
COMPETENCIAS MAPEADAS 5 | sel| £ gg g zg
£ |eg|E |g8|E | g8
8 | eE| s |gE|g | EE
g 278 |= |2 ¢
DIMENSAO ENSINO 0 1 2 3 |14 5

1.4 Articular o conhecimento técnico com o pedagdgico para ensinar e
recorrer ao ensino contextualizado aliando teoria e prética.

1.5 Aplicar métodos e tecnologias educacionais que proporcionem a
interdisciplinaridade e a integracdo dos contetdos académicos.

1.6 Promover um processo educativo para os alunos de carater critico-
reflexivo com atitude orientada para a responsabilidade social.

1.6.1 Atuar no ensino, na pesquisa, na extensdo e na inovacéo realizando
intercambio académico com professores de outras instituicdes.

1.6.2 Adotar a pesquisa e extensdo como estratégia metodolégica para o
ensino, analisando o entorno para propor projetos, acoes e atividades
orientadas a solucdo de problemas da comunidade.

1.6.3 Desenvolver ac¢Bes que consolidem a integracéo ensino, pesquisa e
extensdo nos niveis/modalidades nos quais atua.

1.7 Identificar as necessidades individuais e coletivas dos alunos,
buscando de forma colaborativa a solucdo para as eventuais dificuldades
na disciplina.

1.7.1Dialogar e criar vinculo com os alunos para compreender as
diferencas nas realidades dos alunos de acordo com o nivel de ensino em
que atua.
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1.7.2 Conhecer a especificidade da educacgdo profissional e dos
Institutos Federais para aprender pela diversidade que o IFCE
representa.

1.7.3Aprimorar a atividade docente participando de projetos e
experiéncias de inovagdo educacional.

1.8 Avaliar a aprendizagem numa perspectiva de engajamento
compreendendo a dindmica de ser o avaliador e o avaliado a0 mesmo
tempo.

1.8.1 Utilizar a avaliagdo da aprendizagem para estimular o estudante a
reflexdo, a pesquisa, a criatividade e ao autodesenvolvimento.

1.8.2 Elaborar instrumentos de avaliagdo da aprendizagem compativeis
com os contetidos desenvolvidos em sala de aula.

1.8.3 Estabelecer estratégias de recuperagéo para os estudantes de menor
rendimento.

1.8.4 Realizar autoavaliagdo da pratica docente, analisando e
interpretando os resultados da atividade de ensino com o objetivo de
melhoria continua.

1.9 Atuar na emergéncia no ensino ndo presencial em um contexto
pandémico

1.9.1Aprender a usar tecnologias digitais para criar um ambiente
favoravel a autonomia e as aprendizagens dos alunos e do préprio
professor simultaneamente.

1.9.2 Participar das capacitagdes promovidas pelo IFCE ou de outras
acOes formativas, acompanhado a legislacéo nacional e institucional
emitidas para orientar as acBes dos professores nas atividades ndo
presenciais via ensino remoto.

1.9.3 Aprender a interagir com os alunos por meio de diferentes
ferramentas tecnolgicas, sobretudo por aquelas sugeridas pelo IFCE.

ESCALA
COMPETENCIAS MAPEADAS 2 gﬁ S| z8| g | g8
= |S58|E |55|E|Eg
5 |eE|g |sE|e |8k
g 2 E b= 2 | d
DIMENSAO ENSINO 0 1 2 3 4 5

1.9.4 Buscar informacdes e recursos educacionais abertos na web.

1.9.5 Realizar o planejamento das aulas estruturando as atividades
sincronas e assincronas previstas para 0 acompanhamento do ensino
remoto.

1.9.6 Definir canais alternativos para realizar o atendimento ao discente
adaptando ferramentas como WhatsApp, E-mail ou chat para promover
a adaptacdo e o ajuste necessarios nas metodologias para o ensino
remoto.

1.9.7 Ampliar as praticas e avaliacdo da aprendizagem para superar a
visao da prova como Unica possibilidade de coletar informagdes sobre a
aprendizagem dos estudantes.

DIMENSAO |11 - INTERPESSOAL E SOCIAL

A dimensdo interpessoal e social refere-se aos saberes relacionais que possibilitam ao professor ndo somente
reconhecer os diversos problemas, mas, também, a capacidade de aprender a aprender a resolvé-los.

1.10 Tratar com cordialidade e respeito todas as pessoas com as quais se
relaciona na instituicao.

1.10.1 Identificar as barreiras na comunicagdo e adotar estratégias que
permitem os alunos a se expressarem com liberdade sobre o ensino ou a
propria aprendizagem.
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1.10.2 Respeitar as normas éticas e sociais estabelecidas pela instituicdo.

1.10.3 Cooperar, no ambito de sua agdo, para manter o prestigio e 0 bom
nome do IFCE, zelando pelo cumprimento da missao institucional.

1.11 Promover o desenvolvimento de um espirito colegiado,
participando ativamente das equipes de trabalho que integra.

1.11.1 Compartilhar informagao, conhecimento e experiéncias quando
estiver realizando trabalhos em equipe com os pares.

1.11.2 Ser flexivel, receptivo e capaz de mudar de acordo com as
demandas do grupo.

1.11.3 Usar o dialogo para gerar compreensdo e relacionamentos de
colaboracéo.

Que outras competéncias vocé aponta como extremamente importantes para o trabalho do professor no IFCE?
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APENDICE F - ORIENTACAO AOS PROFESSORES QUE PARTICIPARAM DA
VALIDACAO DO CONTEUDO

)

s

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

Prezado (a) Professor(a)

Consideramos sua colaboracdo valiosa e agradecemos o aceite ao convite
anteriormente formulado para participagdo na pesquisa de Doutorado intitulada Avaliacéo
de competéncias docentes no IFCE, vinculada ao Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Ceara.

A pesquisa foi dividida em duas etapas: mapeamento e avaliagdo das
competéncias requeridas dos docentes no IFCE. A primeira ja foi concluida via estudo
tedrico-documental e entrevistas semiestruturadas.

Por isso, mediante a conclusdo do mapeamento das competéncias e
considerando a natureza e especificidade do tema, o(a) Senhor (a) foi convidado(a) para
participar como avaliador(a) dos elementos constantes do “questionario competéncias
mapeadas no IFCE”, disponivel para visualizacdo no link (http://gg.gg/nchx6). O objetivo
dessa atividade é avaliar a clareza, a relevancia e pertinéncia de cada competéncia mapeada
durante a primeira fase do estudo.

Para realizar a avaliacdo, serdo necessarios a analise e o preenchimento de um
instrumento especifico para esse fim, na sua versdo digital, via Formularios Google
(https://forms.gle/faiWwPRgKGUjhqgag6), dividido em quatro secdes.

A primeira se¢do solicitara dados gerais para tracar o perfil profissional do
professor avaliador. Somente a partir da segunda parte € que a avaliacdo do contetido dos
itens do questionario inicia-se efetivamente.

O mapeamento das competéncias docentes encontra-se organizado em trés
dimensbes: planejamento e preparacdo, ensino e interpessoal e social. A primeira
dimenséo refere-se a centralidade do planejamento pedagogico como elemento-chave para o
trabalho do professor do IFCE nos diferentes niveis e modalidades de educacdo nos quais
atua, pois € no ensino que reside a razdo de ser da acdo docente na Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica.

A segunda dimensdo (ensino) ancora-se no principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa, extensdo e inovacdo, como via para a consecu¢do dos fins dos institutos
federais, previstos na Lei 11.892/08.

A terceira (interpessoal e social) refere-se aos saberes relacionais que
possibilitam ao professor ndo somente reconhecer os diversos problemas, mas, também, a
capacidade de aprender a aprender a resolvé-los.

Ficarei a disposicdo na sala virtual (Google Meet) no dia e hora informados
anteriormente para esclarecer duvidas e dialogarmos sobre as percep¢fes complementares
que o(a) Senhor(a) deseje expressar sobre o instrumento como um todo, as dimensdes, 0S
enunciados de cada competéncia e a escala adotada.


https://drive.google.com/file/d/16Sw7qWZuQVkLhU8EtQb8G4TciFPcqn_K/view?usp=sharing).%20O
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Ana Cléa Gomes de Sousa
Doutoranda em Educacdo UFC

Prof. Dr. Marcos Antonio Martins Lima
Orientador — PPGE/UFC
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APENDI?E G - SEGUNDA VERSAO DO QUESTIONARIO MAPEAMENTO DE
COMPETENCIAS DOCENTES A SER APLICADO AOS PROFESSORES DO IFCE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 9EARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

Prezado(a) Professor(a),

A presente pesquisa objetiva avaliar as competéncias requeridas dos professores do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE), considerando as relagbes
entre tais competéncias e os processos de avaliacdo de desempenho docentes instituidos. A pesquisa
foi dividida em duas etapas: mapeamento e avaliacdo das competéncias requeridas dos docentes no
IFCE. A primeira ja foi concluida via estudo tedrico-documental e entrevistas semiestruturadas. A
segunda esta em curso.

O mapeamento das competéncias docentes foi organizado em trés dimensdes:
planejamento e preparacdao, ensino e interpessoal e social. A primeira dimensdo refere-se a
centralidade do planejamento pedagdgico como elemento-chave para o trabalho do professor do
IFCE nos diferentes niveis e modalidades de educagdo nos quais atua, pois € no ensino que reside a
razdo de ser da agdo docente na Rede Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnologica. A
segunda (ensino) ancora-se no principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensdo e
inovagdo como via para a consecugédo dos fins dos institutos federais, previstos na Lei 11.892/08. A
terceira (interpessoal e social) refere-se aos saberes relacionais que possibilitam ao professor nao
somente reconhecer os diversos problemas, mas, também, a capacidade de aprender a aprender a
resolvé-los.

Convidamos o(a) Senhor (a) para avaliar, numa escala de 0 a 5, 0 grau de importancia
dos itens constantes deste questionario de pesquisa, de acordo com a seguinte variacdo: 0-ndo sei
responder; 1-nem um pouco importante; 2-pouco importante; 3-medianamente importante; 4-muito
importante; e 5-extremamente importante.

Desse modo, o(a) Senhor(a) ird assinalar para cada competéncia disposta neste
questionario o niumero que melhor representa a sua valoragao.

Para participar do estudo preencha o presente questionario, que foi dividido em duas
secOes, cuja versdo digital estd disponivel em Formularios Google no link
(https://forms.gle/ieKVpNy7Z3iflyBQ9). A primeira secdo solicitar4 dados gerais relacionados ao
perfil académico-profissional dos professores respondentes. Somente na segunda secdo é que a
avaliagdo das 45 competéncias mapeadas inicia-se efetivamente.

O estudo foi aprovado pelos Comités de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Ceard (CEP/UFC/PROSPECQ - Parecer de aprovagdao N° 3.836.820) e do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (CEP/IFCE - Parecer de aprovacdo N° 4.012.655),
respectivamente. Para leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
acessar https://forms.gle/gEWHWSCZNuZLLEhJ9

Agradecemos por sua valiosa contribuicéo.

Ana Cléa Gomes de Sousa Prof. Dr. Marcos Antonio Martins Lima
Doutoranda em Educacdo UFC Orientador



BLOCO | - DADOS CONTEXTUAIS

Esta secdo objetiva identificar o perfil académico-profissional do professor respondente.

1. Género 2. Informe sua idade.
0 Masculino O

[1 Feminino

[1 Prefiro ndo informar

[1 Outro

3. Informe o campus do IFCE no qual se
encontra lotado.
O

4. Qual o seu tempo de docéncia no IFCE?

O

5. Informe a natureza da sua graduacao.
[1Bacharelado

[JEngenharia

[JLicenciatura

[] Tecnoldgico

6.Informe 0 nome do seu curso de graduacéo.

O

7. Informe a sua maior titulagéo.
[Especializa¢do

[1Mestrado

[IDoutorado

[1P6s-Doutorado

8. Em quais niveis de ensino atua no IFCE?
[] Tecnico integrado
[ Técnico subsequente

Técnico concomitante

FIC

Graduagéo

Pds-graduacéo

9. Em quais modalidade de ensino atua no IFCE?
[ Presencial

[] EaD

[1 EJA

10. Ocupa atualmente cargo de coordenador (a)
de curso no campus em que atua?

sim
[ ndo

11. Ocupa atualmente cargo de Dire¢do no
campus em que atua?

[]sim

[ ndo

[ Outra

BLOCO 11 —AVALIAQAO DAS COMPETENCIAS DOCENTES MAPEADAS
Esta secdo objetiva avaliar numa escala de 0 a 5 o grau de importancia das competéncias
docentes mapeadas no IFCE durante a primeira fase do estudo.
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COMPETENCIAS MAPEADAS 2 gi é 3 ; 3

= S S £ S S £ £S5
3 | eE|g |gE|e|8E
g 12718 |2 |3 ]¢@

DIMENSAO PLANEJAMENTO E PREPARACAO

1. Atuar em diferentes niveis de ensino e modalidades de o1 |2 |3 |45

educacéo criando espacos participativos e colaborativos

pautados pelo respeito as identidades e as trajetorias

académicas dos alunos.

2. Realizar o planejamento integrado e/ou interdisciplinarde | 0 | 1 | 2 | 3 | 4| 5

forma individual ou coletiva.

Continua
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3. Elaborar e atualizar o programa de unidade didatica
(PUD) utilizando os elementos ementa, objetivos,
conteudos, metodologia, recursos e avaliacdo, considerando
a articulacdo entre teoria e pratica na definicdo da carga
horéria.

4. Ministrar os dias letivos e horas-aulas estabelecidos e
participar dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo educacional e ao desenvolvimento profissional.

5. Aplicar um repertorio metodologico e tecnologico
diversificado para o ensino priorizando metodologias ativas
de aprendizagem.

6. Adaptar as metodologias de ensino para atender as
diferentes necessidades de aprendizagem.

7. Construir e atualizar os projetos pedagdgicos dos cursos
observando os aspectos histérico, social, educacional e
econdmico articulados a missao da instituicdo e ao
desenvolvimento regional.

8. Aplicar as politicas institucionais de ensino, de pesquisa e
extensao, assegurando a expresséo de identidade e insergéo
local e regional do curso.

9. Definir a identidade formativa do curso nas dimensoes
humana, cientifica e profissional, considerando as
especificidades das diversas areas do conhecimento.

10.Assegurar o respeito a diversidade regional pelo
curriculo do curso enquanto conjunto representativo de
elementos que integram os processos de ensinar e de
aprender em determinado tempo e contexto.

11.Definir as concepcdes pedagogicas e as orienta¢des
metodoldgicas e estratégias para o ensino e a aprendizagem,
inclusive a sua avaliacéo.

12. Adotar estratégias metodoldgicas que viabilizem a
mediacdo do processo de ensino e aprendizagem através das
tecnologias digitais da informacéo e comunicacdo (TICs).

13. Adotar os atendimentos educacionais especializados aos
estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas.

14. Integrar comiss@es internas de avaliacdo para criacao de
NOVOS CUrsos.

DIMENSAO ENSINO

15. Articular o conhecimento técnico com o pedagogico
para ensinar e recorrer ao ensino contextualizado aliando
teoria e pratica.

415
415
41 5
415
41 5
41 5
415
41 5
415
415
41 5
41 5
415

Continua
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DIMENSAO ENSINO

16. Aplicar métodos e tecnologias educacionais que
proporcionem a interdisciplinaridade e a integracdo dos
contetidos académicos.

17. Promover um processo educativo para os alunos de
carater critico-reflexivo com atitude orientada para a
responsabilidade social.

18. Atuar no ensino, na pesquisa, na extensdo e na inovacao
realizando intercambio académico com professores de
outras instituicoes.

19. Adotar a pesquisa e a extensdo como estratégia
metodoldgica para o ensino, analisando o entorno para
propor projetos, acdes e atividades orientadas a solucao de
problemas da comunidade.

20. Desenvolver ac¢des que consolidem a integragédo ensino,
pesquisa e extensdo nos niveis/modalidades nos quais atua.

21. Identificar as necessidades individuais e coletivas dos
alunos, buscando de forma colaborativa a solucao para as
eventuais dificuldades na disciplina.

22. Dialogar e criar vinculo com os alunos para
compreender as diferengas nas realidades dos alunos de
acordo com o nivel de ensino em que atua.

23. Conhecer a especificidade da educacao profissional e
dos Institutos Federais para considerar a diversidade
representativa do IFCE.

24.Aprimorar a atividade docente participando de projetos e
experiéncias de inovacdo educacional.

25. Avaliar a aprendizagem do estudante numa perspectiva
de engajamento compreendendo a dindmica de ser 0
avaliador e o avaliado a0 mesmo tempo.

26. Utilizar a avaliacdo da aprendizagem para estimular o
estudante a reflexdo, a pesquisa, a criatividade e ao
autodesenvolvimento.

27. Elaborar instrumentos de avaliacdo da aprendizagem
compativeis com os contetidos desenvolvidos em sala de
aula.

28. Adotar estratégias de recuperacdo da aprendizagem
compativeis com os contetidos desenvolvidos em sala de
aula.

29. Realizar autoavaliacdo da préatica docente para o
aprimoramento do ensino.

30. Atuar no ensino remoto no contexto emergencial da
pandemia de COVID-19.

31. Adotar as tecnologias digitais para criar um ambiente
favoravel a autonomia e as aprendizagens dos alunos e do
proprio professor simultaneamente.

415
415
415
415
415
415
415
415
415
415
415
415
415
415
415
415

Continua
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Conclusao

DIMENSAO ENSINO

32. Participar das capacitagdes promovidas pelo IFCE e
acompanhar a legislagdo nacional e institucional emitidas
para orientar as acdes dos professores.

33. Interagir com os alunos por meio de diferentes
ferramentas tecnoldgicas, sobretudo por aquelas sugeridas
nas formacdes ministradas pelo IFCE.

34. Buscar informac0es e recursos abertos na web.

35. Realizar o planejamento das aulas estruturando as
atividades sincronas e assincronas previstas para o
acompanhamento do ensino remoto.

36. Definir canais alternativos para realizar o atendimento
ao discente adaptando ferramentas como aplicativos de

mensagens, E-mail ou chat para promover a adaptacéo e o
ajuste necessarios nas metodologias para 0 ensino remoto.

37. Ampliar as praticas e avaliacdo da aprendizagem para
superar a visdo da prova como Unica possibilidade de coletar
informacdes sobre a aprendizagem dos estudantes.

DIMENSAO INTERPESSOAL E SOCIAL

38. Tratar com cordialidade e respeito todas as pessoas com
as quais se relaciona na instituicéo.

0

1

39. Identificar as barreiras na comunicacéo e adotar
estratégias que permitem os alunos a se expressarem com
liberdade sobre o ensino ou a prépria aprendizagem.

0

1

40. Respeitar as normas éticas e sociais estabelecidas pela
instituicao.

41. Cooperar, no ambito de sua acdo, para a exceléncia dos
servigos ofertados pelo IFCE, zelando pelo cumprimento da
missdo institucional.

42. Promover o desenvolvimento do espirito colegiado,
participando ativamente das equipes de trabalho gque integra.

43. Compartilhar informagéo, conhecimento e experiéncias
quando estiver realizando trabalhos em equipes com 0s
demais professores.

44. Ser flexivel, receptivo e capaz de mudar de acordo com
as demandas do grupo.

0

1

2

3

415

45. Usar o dialogo para gerar compreensdo e
relacionamentos de colaboracéo.

0

1

2

3

415

Que outras competéncias vocé aponta como extremamente importantes para o trabalho do

professor no IFCE?




255

APENDICE H - VERSAO DO QUESTIONARIO NO FORMULARIOS GOOGLE
COM OS AJUSTES IDENTIFICADOS DURANTE O PRE-TESTE
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PESGUISA DE DOUTORADC -
AVALIAGAO DE COMPETENCIAS
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO CEP/UFC/PROSPECQ

UFC-UNIVERSIDADE e Ploforme
FEDERAL DO CEARA/
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOE DO PROJETO DE FERGLIZA
Thko da Fﬂlﬂm:ﬂ\c’.ﬂ.LIN;J.O DE COMPETENCIAS DOCENTES NO INSTITUTO FEDERAL DE
EDLICN;\‘G. CIENCIA E TECNOLOGIA DD CEARA
Pecquicador: ANA CLEA GOMEE DE 20USA
Area Temitioa:
wersso: 1
CAAE: 28537020.5.0000.5054

Inciitulglo Proponents: UNTVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
Fatrooinadar Prinepal: Financaments Propri

DADCE DO PARECER
Kamero do Pareser: 3835 500

Aprecentsyae do Projata:

A pesquisa tem comao cbjetive avaliar as competéncias requeridas dos professones do Instiuic Fedenl do
eard (IFCE), consideranda as refagBes

=nire tals competencias & oz protocoios de avallapho de desampanng docents Insteuldos. Expeciizaments
pretende-se: analsar o5 Instrumentas usados para avallar oz professores no IFCE, buscanda idensficar
reiagho entre o3 profocoios evistentes no Ambiio das Fra-Refionas de Ensino & de

‘Gestlo de Fessoas; Ser realizada uma enfrevisia com gravagdo de sudio e ficha de documentagdo,

Dbleiivo da Pecquica;

Aalar az competéncias requeridas dos professores do Inséhutn federal do Ceara (IFGE), considerands 2
reiagles enire tals competincias & o5 profocoios de avallagio de desempenho docente Instuidos.

- Apsiizar o InSirumentos UsaSoT AR 3valar o professores N FGE, bustands identfoar reaphs s o
protocolas exshentes no Ambka das Pre-Refiorias de Ensino & de Gestlo dr Pexsoss. Descrever 3
perceppdo dos professores scbre as compei#ncias requerkdas dos docenies & 2

forma pela qual fals competancias encontram-se presentes nos dois probocolos avallatvos, kevando em
conta as fonles de informagio adotadas. -

Esdurigo: i Cal. s Sa bais, 130

Bairma: Feotoft Tt GEP g
e ce Merikipio: POITLALERA
Taldon RS 44 Emall: comasegubr
Shgattin
Ecte parsosr fol slaborado baceada noc dogumendos abaten reaslonados:
e Fostagem =3 B
E_INFORMAGOES_BASICAZ DO F | 02022000 ‘Aceitn
ROJETO_1E04056 pa 03815
Aubrizacan_IFCE pdl CIZ200 | ANA CLEA GOMES | Acets
mrxu [DESOUBA
Frojeia_geiahade,_pesasa o CIZZ000 | ANA CLEA GOMES | Atk
03024 [DEGOUBA
ECaraCac_ppreseatsn_frauiiaduspd| 02T Ao

oz
AUBIZaca_FACED_ComielFCE paf | D2/DZ2000 | ANA CLEA GOMES | Aceity
032515 |DESOUSA

fa_mreciacao_pe TCZO00 |ANA CLEA GOMES | Aeity
023023 |DEZOUSA

Terme_iaca_dsdes_pdt TCZOZ/2000 |ANACLEA GOMES | Aceity
020725 |DE SOUSA
‘Cronoprama_pdt 202000 |ANACLEA GOMES | Acei
020535 |DE 20UBA
AuBrZaCaF RFI_IFCE pat 2022020 [ANACLEA GOMES | Aceiin
025725 |DEZOUSA
] TTO2000 | ANA CLEA GOMES | Acein
223541 |DE 20USA
Lattes_pe C1/D22020 [ANA CLEA GOMES | Aceilo
223407 |DE 20UBA
odf G200 [ANA CLEA GOMES | Aceiin
23213 |DEZOUSA
Remroente i3 pat CIRZ2000 |ANA CLEA GOMES | Aeity
241z |DESousa
‘declamcaocancomdancia pa C1/D22020 [ANA CLEA GOMES | Aceilo
DE 20UZA
Greamenso o Acst
TCLE_pd' Asi
21157 |DE20UBA
Tolnaross_UF Casznada pal CIRZ2000 |ANA CLEA GOMES | Aceity
0528 |DECOUTA
Endurega; fiun Cel. s co Mk, 1200
Baime: sdots T T g
e ce Mericipio: POITALEZS
Tetoen: (e Bl corecegte b
b

UFC - UNIVERSIDADE - tho(m
FEDERAL DO CEARA / %

Confinangha daPwecar LMD

-Mapear requerigas dos de IFCE, reiaghes entre
22 compaténcias Indwidusi & o1

protoeoics de avalisgio de desempenho docente existentes na instuico. - entificar reiagles existenies
entre az valoragBes atrbuldas peios docentes &5 compifncias mapeadas e 05 profocoios de avalisglo
uivenciados o IFCE por meio de estudo amosiral.

Avallsjdo dos Rico0c & Beneficios:

Hawverd 1500 oU descontrto MiRImos Acameados peia fadiga ocasionada peio lempa Recessan pan
responder a0 questiondrio ef ou participar da

enrevista.

Beneficios:

Gerar informaghies aporiunas ac aprmoraments do projeio avalative da instituigho Investigada e contribuir
com as discusshes A empreendidas acenca o que a5 Instituicbes da rede federsl de Educagic Profizsional
Clentifica e Tecnoldgica (EFCT) esperam de seus professones, ou seja, quals

o az compe requendas vincuisdes & I
Técrica & Tecroiogica, cufa atuagho exigra conhecimentos, hatilidades & attudes que pozsiiltem que sles
ahuem, 30 mesmo fempo, desde cursos de ensing médio integrado &

aucaghe profzzional oz cursor e gradusclo & pos-gracusglo resume o retime sooial & educacknal ue
© estudo pratende proporTionar.

Comantarios & Conclderapdss cobre 3 Pacquica:

O projetn em quesia est bem escritn, de boa lefura £ enfendiment. Esid Inchikdo desenho do estuda,
Introciug8o, revisSo, objstives, metodaiogia, cronograma d affvidades, orpmenio & outros. A documentago
exigica peia REBDI.UQ’;Q 4550012/CNSME que reguisments o5 SShud0s apiicados 303 3Eres humancs
estd inciukda.

o Termos e :
s fermas de apresentago do frabalho estio coerentes com o tema aberdado e o rigor da stica em
pezaulza.

Resomendagles:
Aprovade

o Lisiade
Aprovade
Conslderapbes Finals a orftérlo do CEP:

A pesquisadora deve anviar 3 exte CEP o reizidro fnal 30 conchir 3 pesquisa.

Enduna: [l Cal hurmes ce Mais, 3500

Bairs: st Tattc CEP: macnam
e Merikcipi FORTALLZA
Tatoew pEprEE UL Eomail: zomaagu b

Fagatiieta

UFC-UNIVERSIDADE = p‘ﬁ“m
FEDERAL DO CEARA/ %
[——

2suagic do Parsoer:

Aprovado
Nececclta Apresisglo da CONEP:
Nio
FORTALEZA, 13 4z Fevereio de 2020
Assinado por:
FERNANDO ANTONIO FROTA BEZERRA
[Ccordanadora))
Esdurege: Tum Gl s o Mk, 10
B o Tsbs P manars
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ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO CEP IFCE

INSTITUTQ FEDERAL DE
EDUCAGAO, CIENCIAE, {-@‘ﬁ‘“m
TECNOLOGIA DO CEARA
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

Elaborado pela inctitulgdo Copartioipants

DADDE DO FROJETO DE FEZGUIZA

Thulo da Pecquics: AVALIAGAC DE COMPETENCIAS DOCENTES NO IN2TITUTO FEDERAL DE
EDUCALAD, CIENGIA E TECKOLOGIA DO GEARA

Pecguicador: ANA CLEA GOMES DE 30USA

Arss Tematioa:

Varcho: 2

CAAE: 18837020.8.3001 558

Inituigdo Proponante: INGTITUTO FEDERAL DE EDUCACAS, CIENCIA E TEGNOLOGIA DO CEARA
Patrooinador Prineipal: Financaments Prigric

DADDE DO PARECER
Kiimerc do Parsser: 2012855

Aprecentaglo do Projeto:

A pesquisa 1am como Cbjetve avaliar as COMPEIANCIas raquandas dos professores Oo IRsttutn Fedenal do
Ceara {IFCE], considerands a5 relagles enbe tals competénclas e os profocoios de avallagho de
desempenha docente Instituldos. pr - anallzar oz uzados para avalar
%5 proftzssones na IFCE, buscanda Idenficar reiagla enire o3 profocoies exisientes no &mbite das Fri-
Reltorias de Enzing e de Gestdo de Fessoas: descraver 3 percepgdo dos pro‘essores sobre as
competéncias raguerkdas dos docentes & 3 forma pela gual fals (ompetincias enconiraTEe presenies Fos
ol profocnios avallatves, levando am conts ax fontes de intormagic adotadas; mapear 3z competéncas
regueridas dos professores do IFCE, a3 reiaghes enire az el
Individuals & o3 protocoios de avaliaplo de desempento dorsnie existentes na nsstuigho; dentiicar
reiagles exisientes enire a3 valoragles atribuldas Peios docentes 45 competincias mapeadas & o3
protoenios de avalacho vivenciades no IFCE par meio de Estude amostral. O estudc fmard a estratéga
guadripolar de Sruyne et al (1377) para desenvoivimento de fodas as etapas da pesguisa, [4 que ze
pretende recomer 203 poios eplstemoiogic, teSrio, MOMGIGEICD & 14CRICO COMG sismentcs narteadores para
5 PraBCas 3 Serem 300EIAs Resee projetn. O pAMEND exercera o papel de wighancia critic & busca,
sobretud, a objetvaghc; o segundo guars 3 construgio dos concelios: o fercei permitra colocar um
espago de causagio em rade por melo da construg8o oc objeto dentifics, sea este Modelo cu simuacT da
problemisica real; & o quarts Ird conirolar a coleta de dados para fazer 2

Esdurugs:  fum dorga Durmar, o 170

mre— CEP: Bl
- ce Merikipie: PORTALEZS
Tuldoew pEpMO1-TI Emal: cegir mobr

St 0

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAGAO, CIENCIA E {-wu"@
TECNOLOGIA DO CEARA

Continaagha ds Fascu AL 8

Awallagdo dos FEe0G & Bonafiios:

Ristos

Havers rizco minimo pars o2 participantes da pesqulsa, consistente m eventusls tadgas fisies sleu
Palqulca, ocasKNadas peo MPa NECESSAND Fara Esponder 30 QUESLNAND €U RAMCRAT @2 enievisia.
Coma provkdencia para minimizar a risco acima apontaco, serfio realzados: () pre-iecte doz Insinumentos
de coleta de dados wilizando como Criténos de andllse clareza, pertindncia e relsvancia; (1)
encaminimanis g enireiista iranscrts a0 respandenle & céia do quesfonaro respondids, para minimizar
st e exposiha tace 4 resposia dada.

Beneficios:

‘Gerar informagies oportunas ag aprimeraments do projeto avalative da nstiuiclo investigada e contribulr
om as discussles |4 empreendidas acerca do que as Rsbiuiles da rede federal de Educa;do Profsional
Clentifica & Tecnoitgica (EPCT] esperam de seus proferssres. cu sels, quals sdo 3z competinciss
requeridas instituckinaiment para eszes profisslonals vinculades & Educaghe Basica Tecnica e
Ternolegica, cua atuag8n exigint conhetimentos, habildades ¢ attudes que possibiitem que sles atuem,
20 mesma tempo, desde Cursos de enzing médio Riegrado 4 educacho profissional aos cursos de
gracuaghn & pésgraduspho resume o retoma saciy = educacional que o estudo prefends propartionar.

Comentrios & Conclderagles cobre a Pecqulca
05 termos e apresentagho do rabang estbo cosrentes com o tema abordado. O tevio st clarg, objethvo e
de 3l compreensio.

o Termos g, :
@5 temos de apresentagBa do Irabaing estio coerentes com o tema abordadn & © rigar 0 etica em
pesquisa.

Resomendapbes:

3em recomendagfes

Conelisces ou Pendédneiss o Licta de Inadequagdes:

2 projeta ndo apresenta penatncis

Concldsraghes Finals a aritéric do CEP:

£ importantz ressatr que, caso alguma instituldo Coparticpante possua Gomite de Etca em Pesqusa
(CEF), 0 projetn, tambem, devers sar avaliade no CEF da insstuigSo Copaticpants, apes

Esdarecs: ftum Jerga Dumar, o 1703
TEP: gl
e ce Menieipie: FORTALEZA

Tulfone:  ERHC-ZXZ Tmal et w b

e

] INSTITUTO FEDERAL DE
oem EDUCACAD, CIENCIAE, w e
- TECNOLOGIA DO CEARA

Comrunchs d Pwecar 4000 00

conziatagBes e o3

conrontcs com @ teoria suscEada no Estuda. Gama pErspectiva eplsEmaigica parte—se da compreensd de
gu o racknallsmo apikado de Gasion Bachelard {188£-1252) contim azpectos que podem conirbeir para
2 pratica pedagégica dos professcres e refroalimentar o ensin & a avalaglo, uma vez que a
Intencionaiidade do razionslzmo bachslardans snoonira-ce szzents na posibiidade de te reficar m um
movimento disiético. Na perspectiva tedrica sobre compeiSncia prefende-se necomer 3 aulores como Davd
Macricland (1573), Prahalad & Hamed (1350, Le Boler! (2003, Branaio (2012), Fleury £ feury (2000), Lima
(2008, Tard® (2011), Cisneras-Conemour e Siake (2013). O estado da aris mosira que o tama baz bona a
diversidade de ineresses e opiniles em tomo da avaliagio de desempenha docentz, seja peics envoividos,
‘5eja por pOIRiCos & pesquisadones da Area. Urge, portanto, discutr o que o IFCE espena dos professorss, ou
3eja, az competéncias requerdas instucknamente para que esses profizsionals atendam as expectativas,
wma vez que serSo exglios conhecimentos, habilidades & atitdes votados 4 agSa doceniz na ensing
mada Integradc & sducaplo profizzional, nos curses de graduagho = na pas-gradusglo.

DObjetivo ca Pesgquica:

Objesvo pracinl

Avalar a5 competéncias requeridas dos profiessores do InsSituto Fedenal do Ceara (IFCE), considerando s
reiaglies enire bais competincias & o3 profocoios de avallagho de desempenho docenie InsSuidos.

Objesvas Secundarics:

- Anallzar o3 INSiTUmERiDS US300s Para awalar os professores no [FCE, buscando identicar rsagho enre o5
rotocoios exstentes no Smbio das FreRetorias de Ensing & de Gessho de Feswoas.

- Descrever apencepcdo 003 Brofessores SOUFE 05 COMPEIENCIas FEQUENdas doS dOCENes & 3 %M peia
qual als competéncias encontram-se presentes nos dols profoccios avaliatives, levandc em conta a5 fones
@ Informagio adotadas.

- Mapear 25 competénclas requeridas dos professores 0o IFCE, considerando as relagBes ientiicadss
entre a5 competencias Indhiduis & 03 protocoics de availlagho de desempenho docente existentes na
Instiuig8a.

- ldentiicar reiaghes aystemes entre 3 valorsgles almbuldas peios docentes S5 competéncias mapesdss &
o3 proscolos de avalagho vivenciacos na IFCE por meso de estuda amasial

Endarage: i Jorgs Cuar, it (708

Baima: e Arrcs TEP EAlE
w-ce Menicipio. FOITALEZA
Talstoe (P01 omail: cecgitmed. v

gt n

INSTITUTQ FEDERAL DE
EDUCAGAO, CIENCIAE, wﬂlﬂ
TECNOLOGIA DO CEARA

2 aprovagio no CZF da insifuigho Proponents, devenda o pesquisador aguardar, também,  aprovagho na
stituigd Copartcipante antes de INiIar SUD FESTUA. Loge. MECOMENda-sealicase Qut o pesausader
etetus £333 vertfcagho.

Exte pareser fol slaborado bacsado not dosumentos abaixa relzslonados:

Pamr | emaga|

ACstn

DE S0UBA

[FFACEAGOMES | Ao

[ANATIEAGOMES | A
DE SOUZA

TCLE_Aprimoredo_Farecer_CEP pdf

DE S0UBA

‘Outros Laties_pd®

Frojeio_detahado_pesqudsa pdt CIOZTE [ANA CLEA GOMES | Aot

[ANATIEA GOMES | Ao

|DESOUSH
[ANA CLEA GOMES | Acsito

Outros Fiotemenineyista pdf

TCLE /Temos 88 |TCLE B

Azsentimente | =137 |DESOUSA
Jusficativa de

Ausdrcia

2nusgie do Farsosr:
Aprovado

Heoscsits Apresisglo da CONEP:
Hic

FORTALEZA. 07 de Malo de 2020

Ac5inade por:
Jefta Fermaira da Liva
[Coordenadoriaj)
Esdurega; s Jorge Cumar, 1 1723
Bairre: _ardm Amares CEP: Bn1ocE
e ce Munkipo: FORTALEZS
Tubdoen: PTG Emal: caciirt miabr
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ANEXO C - FICHA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE
RESOLUCAO N° 27, DE 25 DE OUTUBRO DE 2013

INSTITUTO FEDERAL DE
EDLICACAQ, CIENCIA E TECNOLOGIA

RESOLUCAO N° 027, DE 25 DE OUTUBRO DE 2013

ANEXO I - FICHA DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DOCENTE
(Em atendimento ao disposto na Lex 12.772 de 2871272012,
e na Portaria - MEC 2 554 de 20/06/2013)

SEEVIDOR (A):
SIAPE M= CLASSE: NIVEL.:
CAMPUS: .
FERIODO DE AVATTACAD: ! ! a ! !
1. Assiduidade, responzabilidade e gualidade do trabalhe Escalade | Avalhagio
pontuacio
1.1 Cumprimento dos horanos de trabalho e dos horanos em sala de aula 1-5

1.2 -Elabmgﬁn dos planos de curso e de umdade didahica e cumprimento 1-5
do plano do componente cwmicular e da carga horéna estabelecida;

1.3 Cumprimento dos prazos estabelecidos para entrega de dianos e 1-5
notas e de frabalhos de cunho adoamistrative.
14 3) Empenho para manfer organizade e em bom estade sen 1-5
equipamento e local de trabalho; e
b} Responsabulidade e cuidado no trato com o patimémo do IFCE. _
1. Participacio e comprometimento (*) Escalade | Avaliagdo
pontuagio
2.1 Participacio em projetos de pesquisa e'ou em projetos de movagdo 13
tecnologica.
2.2 Omentagdo de estudantes em estagios, monitorias, bolsas de pesquisa 14

e movagdo, bolsas de exfens3o, projetos infegradores, trabalkos de
conchisdo de cursos e na pés-graduacio late e stricto semsu.

2.3 Participacio em bancas examinadoras de monografia, de dissertagtes 13
e de concurso pablhico.

24 Parhicipagic em cwses ou estagos de  aperfeigoamento, 14
especializacio e afualizacio.

2.5 Participacio em atividades de exfensio 3 commmnidade. 1-3

2.6 a) Exericio de fingbes de diregdo, coordenagdo, assessoramento,
chefia e asmsténcia no IFCE ou em odrgdos dos Mimsténos da
Educacdo, da Culhwra e da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo; efon
b) Atuacio como representante, compreendendo a participacio em
drgaos colegiades do IFCE ou em drgdos dos Mimsténes da 13
Educacio, da Cultwra e da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo, na
condi¢io de mdicado ou eletto; afon
¢) Atuacio em afividades de representagio sindical desde que n3o
esteja licenciado nos termos do art. 92 da Lei n® 8.112/1990.

3. Relacionamento Escalade | Avahacao
pontuagio
3.1 Eelacionamento com os servidores do IFCE. 1-5
3.2 Eelacionamento com os discentes. 1-5
PONTUACAO TOTAL OBTIDA

Observagio: O docente devera obter o minimo de 25 (vinte e cinco) ponfos nesta avaliacio para
estar apto 3 progressdo funcional.
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