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RESUMO

Delinear um paradigma conceitual de avaliacdo aplicavel em programa de educacao profissional
em instituicdes do Sistema “S” atuantes em Fortaleza, no Ceard, apresenta-se como um desafio,
posto que suas bases conceituais ainda sdo adstritas devido a inexisténcia de estudos que descrevam
o processo de avaliacdo dos programas de formagdo, considerando suas caracteristicas e
especificidades de suas praticas e teorias sob a égide da regulagdao avaliativa contemporanea.
Portanto, o cerne do estudo emerge como uma proposta de aplicacdo que venha a atender as
especificidades do fendmeno e assegurar a articulagdo entre os predicados das pessoas em
formagdo, os programas educacionais e ajustamento as requisicdes do mundo do trabalho. A
pesquisa desenvolve-se em espago metodoldgico quadripolar; assim, o campo cientifico esta
estruturado em quatro polos distintos, que se complementam e interagem enquanto eixos de mesma
pratica metodologica: epistemolodgico, tedrico, morfoldgico e técnico. O polo epistemologico
ampara-se nos preceitos da epistemologia kunhiana, ou seja, paradigma, ciéncia normal e visdo do
aprendizado cientifico, posto que sdo coerentes a compreensdao da natureza da avaliacdo de
programas educacionais, assim como no tangente ao contexto atual da educagdo profissional no
Brasil. O tedrico, enquanto campo dos conceitos, recinto das formulagdes sistematicas do objeto
em estudo, propde regras de interpretacdo dos fatos, de especificagdo, bem como definicdo das
solugdes provisoriamente oferecidas, constituindo o quadro de referéncia do estudo que descreve
as perspectivas teoricas da avaliacdo de programas educacionais e as concepgdes de Educagado
Profissional. Portanto, guia a elaboragdo das conjecturas, perpetrando as devidas correlagdes com
a epistemologia. O morfologico integra a secdo na qual sdo incluidos os quadros de andlise, os
sistemas ou mesmo modelos e refere-se as regras de estruturacdo, de formagao ou constru¢do do
objeto cientifico, por meio de modelos ou de simulagdo de problemadticas. Elenca a estruturacao
das teorias a forma de aplicagdo dos modelos de avaliagdo de programas educacionais. Por fim,
desenvolve-se o polo técnico, que apresenta o detalhamento do processo de coleta de dados,
objetivando o confronto deste com a teoria que os suscitou. Descreve o percurso da pesquisa de
natureza quanti-qualitativa, que utiliza como procedimento metodoldgico o estudo de caso, cujo
locus do estudo se constitui com a segunda turma (2014-2016) do Programa de Formacao e
Desenvolvimento de Trainees do Servico de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE/CE).
Os dados em campo foram coletados através de observagdo, didrio de campo e instrumental

aplicado aos atores envolvidos do inicio ao fim do processo educacional. Assim, o presente estudo



trata da elaboracdo de uma proposta de avaliagdo aplicadvel ao Programa de Formacdo e
Desenvolvimento de Trainees do SEBRAE/CE desenvolvida a partir do mapeamento das estruturas
essenciais de avaliacao inseridas nos componentes do Modelo de Avaliagao Integrado e Somativo
(MALIS), ponderado na perspectiva dos varios informantes e constituindo-se como um contributo

para seu exercicio.

Palavras-chave: Avaliacdo educacional. Avaliacdo de programas. Educacéo profissional.



ABSTRACT

Outlining a conceptual evaluation paradigm applicable to a professional education program in
institutions of the "S" System operating in Fortaleza, Ceara, presents itself as a challenge since its
conceptual bases are still attached due to the lack of studies that describe the process of Evaluation
of training programs, considering their characteristics and specificities of their practices and
theories, under the aegis of contemporary evaluative regulation. Therefore the core of the study
emerges as an application proposal that will attend to the specificities of the phenomenon and
ensure the articulation between the characteristics of the people in formation, of the educational
programs and adjustment to the requisitions of the world of work. The research is developed in a
quadripolar methodological space, so the scientific field is structured in four distinct poles, which
complement and interact as axes of the same methodological practice: epistemological, theoretical,
morphological and technical. The epistemological pole is based on the precepts of kunhian
epistemology, that is, paradigm, normal science and the vision of scientific learning, since they are
coherent the understanding of the nature of the evaluation of educational programs, as well as
tangent to the current context of professional education in the Brazil. Theorist as a field of concepts,
the precinct of the systematic formulations of the object under study, proposes rules for the
interpretation of the facts, for specification, as well as definition of the solutions provisionally
offered, constituting the frame of reference of the study that describes the theoretical perspectives
of the evaluation of programs Educational and vocational education concepts. Therefore it guides
the elaboration of conjectures, perpetrating the correct correlations with epistemology. The
morphological integrates the section in which the analysis tables are included, the systems or even
models refers to the rules of structure, formation or construction of the scientific object, through
models or even of simulation of problems. Elenates the structuring of the theories the form of
application of the evaluation models of educational programs. Finally the technical pole that
presents the detail of the process of data collection is developed, objectifying the confrontation
with the theory that gave rise to them. Describes the course of the research of quantitative-
qualitative nature, which uses as a methodological procedure the case study, whose locus of the
study is constituted with the second group (2014-2016) of the Program of Training and
Development of Trainees of the Service of Support to Micro And Small Business (SEBRAE / CE).
Field data were collected through observation, field diary and instrumental applied to the actors

involved from the beginning to the end of the educational process. Thus, the present study deals



with the elaboration of an evaluation proposal applicable to the SEBRAE / CE Trainee Training
and Development Program developed from the mapping of the essential evaluation structures
inserted into the components of the Integrated and Summative Evaluation Model (MAIS) weighted

in the perspective of the various informants constituting as a contribution to its exercise.

Keywords: Educational evaluation. Evaluation of programs. Professional education.



RESUMEN

Construire une évaluation de paradigme conceptuel applicable dans le programme de formation
professionnelle dans les institutions du systéme "S" agissant a Fortaleza, Cear4, est présenté comme
un défi de poste, leurs bases conceptuelles sont encore adstritas en raison du manque d'études
décrivant le processus 1'évaluation des programmes de formation, compte tenu de ses
caractéristiques et les caractéristiques de leurs pratiques et de théories, sous I'égide de la
réglementation évaluative contemporaine. Par conséquent, I'é¢tude de base apparait comme une
application de la proposition qui répondra aux caractéristiques spécifiques du phénomeéne et de
fournir un lien entre les caractéristiques des personnes en formation, des programmes éducatifs et
I'adaptation aux demandes du monde du travail. La recherche développée dans l'espace
méthodologique quadripolaire, de sorte que le domaine scientifique est divisé en quatre poles
distincts, qui se complétent et interagissent en tant que nceuds de la méme pratique
méthodologique: ¢épistémologiques, théoriques, techniques et morphologiques. Le pdle
épistémologique se maintient sur les préceptes de kunhiana épistémologie, ou d'un paradigme, la
science normale et scientifique vision de l'apprentissage, car ils sont la compréhension cohérente
de la nature de 1'évaluation des programmes éducatifs, ainsi que la tangente au contexte actuel de
l'enseignement professionnel dans Brésil. Le théorique domaine des concepts, des motifs de
formulations systématiques de l'objet a 1'étude, propose des régles pour l'interprétation des faits, la
spécification et la définition de solutions provisoirement offertes, ce qui constitue le cadre de
référence de I'é¢tude décrivant les perspectives théoriques de 1'évaluation des programmes éducation
et enseignement professionnel conceptions. Donc guider la préparation des conjectures, perpétrant
les corrélations nécessaires avec l'épistémologie. La section intégration morphologique dans
laquelle les tableaux d'analyse sont inclus, des systémes ou des modeles concerne les regles de
structuration de la construction de la formation scientifique ou d'un objet, par modélisation ou de
simulation des problémes. Il énumeére la structure des théories que l'application de modeles
d'évaluation des programmes éducatifs. développe Enfin polo technique présentant les détails du
processus de collecte des données visant la confrontation depuis la théorie qui les a élevés. Décrit
le tracé de la recherche quantitative et qualitative qui utilise comme approche méthodologique de
I'étude de cas, dont le lieu d'étude est la deuxieme classe (2014-2016) du Service de formation et
d'appui au développement Stagiaire Micro et les petites entreprises (SEBRAE / CE). Les données

de terrain ont été recueillies par 1'observation, champ journal et instrumentale appliquée aux acteurs



impliqués du début a la fin du processus éducatif. Ainsi, la présente étude traite de la préparation
d'une proposition pour I'évaluation applicable a la formation des stagiaires et développement
SEBRAE / CE développé a partir de la cartographie de 1'évaluation des structures essentielles
insérées dans les composants intégrés et modele d'évaluation sommative (MAIS), pondérées

perspective de divers informateurs se fixant comme contribution a son exercice.

Palabras clave: Evaluacion educativa. Evaluacion del programa. La educacion profesional.
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1 INTRODUCAO

“A felicidade ndo depende do que nos falta, mas do bom uso
do que temos”.

(Thomas Khun)

No atual cendrio educacional, tem-se testemunhado a coexisténcia de paradigmas
avaliativos, que ora surpreendem com avaliagdes centradas no produto e com fins regulatérios, ora
vivencia-se avaliagdes que consideram o processo com fins emancipatorios. Esses diferentes
paradigmas tém implicacdes distintas para a educacdo e, consequentemente, para a sociedade.

E fato que, desde os anos de 1990, as politicas publicas de avaliagdo externa tém
empreendido movimentos que contribuem para a permanéncia de modelos avaliativos com
caracteristicas predominantes de incentivo a competitividade, a comparacdo e ao parcamento de
resultados, a exemplo do Exame Nacional de Cursos, o “Provao”, em vigor no periodo de 1995-
2003, assim como no Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE), componente do
Sistema Nacional de Avaliagcao da Educagao Superior (SINAES), estabelecido pela Lei n° 10.861,
de 14 de abril de 2004.

O programa, lancado pelo governo brasileiro em 2011 com o designio de ampliar a
disponibilidade de cursos de Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), intitulado Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), registrou, entre os anos de 2011
e 2016, um acréscimo superior a 10,8 milhdes de vagas, o que caracteriza um aumento substancial,
mesmo sem maior detalhamento acerca da contribuicdo na renda e empregabilidade dos
participantes. No intuito de ampliar a poténcia do referido programa de ensino técnico, emerge a
necessidade de estudos de diagnostico situacional e de pesquisas avaliativas, com o intuito de
melhorar a avaliacao e assim promover melhor a expansdo da qualidade da Educagdo Profissional
(EP) ofertada.

Esse ¢ o motivo pelo qual emergem reflexdes e investigacdes sobre a qualidade da
educagdo oferecida a sociedade brasileira, no que diz respeito a formagdo para a cidadania, o
trabalho e a geragao de renda, ou seja, a aspectos inerentes a educagao profissional.

Diante do exposto, hd no Brasil um conjunto de organizagdes, criadas com base nas
Leis Organicas do Ensino Profissional de 1942, que se constituem como referéncia de qualidade

da oferta de educacao profissional, o intitulado Sistema “S”. Sistema composto, dentre outras, pelas
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seguintes organizagdes: Servico Nacional de Aprendizagem da Industria (SENAI), Servico
Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC), Servico Nacional de Aprendizagem Rural
(SENAR), Servico de Apoio a Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE), Servigo Nacional de
Aprendizagem do Transporte (SENAT) e Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo
(SESCOOP).

Portanto o Sistema “S” ¢ uma estrutura educacional mantida por organiza¢des dos
setores produtivos, ou seja, industria, comércio, agricultura, transportes € cooperativas, com o
intuito de, através da formagao para o trabalho, promover o bem-estar social. Por conseguinte,
constitui uma alternativa viavel para a geragdo de trabalhadores competentes e fomentadores de
renda em virtude de participar das constantes agdes da politica nacional na atualidade.

Vale ressaltar que as instituicdes do Sistema “S” integram o PRONATEC, criado
através da Lei n® 12.513, de 26 de outubro de 2011, com investimentos que ultrapassaram R$ 16
bilhdes no periodo de 2011 até 2015, sendo que, desse montante, R$ 5,1 bilhdes foram para a rede
federal, e o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) ndo informou quanto foi destinado para as
demais redes que fazem parte do programa, como o referido sistema. No entanto, segundo
a Portaria n° 2, de 29 de janeiro de 2014, foram repassados aproximadamente R$ 8§99.956.460,00
(oitocentos e noventa e nove milhdes, novecentos e cinquenta e seis mil, quatrocentos e sessenta
reais) ao referido sistema somente em 2014 (BRASIL, 2014).

Mediante o exposto, a avaliagdo dos programas de formacao profissional adquire
importancia primordial para valorar se a formagdo fomentada neste terceiro milénio se adéqua as
demandas do desenvolvimento atual, 2016, ou, ainda, se se atém aos ditames de sua cria¢do na
década de 1940, quando da criacao do Sistema “S”.

Neste sentido, a atitude inerente a Educagdo Profissional (EP) ¢ o carater obsoleto do
ensino fomentado, posto que prioriza aspectos instrucionistas — o que, em geral, apresenta atraso
nos saberes e conhecimentos abordados, podendo ser considerados insuficientes a preparagao para
atuacao profissional cuja capacitacao se delineia defasada no que concerne as necessidades das
organizacdes de producao de bens e servigos (BRASIL, 2009).

Diferentes autores dedicados a area de avaliacdo de programas educacionais, como
Kellaghan e Stufflebeam (2003), enfatizam diferentes aspectos relevantes a aplicacdo da mesma,
principalmente sua relevancia social, questdes técnicas relacionadas com os diversos tipos de

validade, importancia da disseminacao dos resultados e seus efeitos. No entanto, a preocupagao
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com o rigor e com o método na realizagdo das avaliagdes de programas permanece como uma
questdo central. A preocupagdo de autores como Cronbach (1980), Stake (1982), Hadji (1994),
Worthen et al. (2004), Vianna (2005), Abbad et al. (2012) em relagdo a questao metodologica, o
rigor no delineamento, o uso correto das medidas, bem como a discussdo da validade das pesquisas
realizadas nos processos de avaliagdo de programas, continua presente na atualidade.

Apesar dos significativos avancos na area de avaliagdo de programas educacionais,
principalmente em paises emergentes ou desenvolvidos, ainda ¢ possivel evidenciar aspectos e
questionamentos que carecem de estudos mais aprofundados por profissionais e pesquisadores da
area.

Diagnosticar os fatores favoraveis ao bom caminho da formagdo profissional, com
destaque aos fatores responsaveis pelas dificuldades, torna-se imprescindivel, uma vez que a
manutengdo do €xito e a superacao e redimensionamento das inadequagdes, além de prover uma
postura democratica de formagao profissional continuada, esta em consonancia com o pensamento
de Guimaraes (2003, p. 57), ao afirmar que avaliagdo e democracia sdo “[...] principios
complementares, pois a avaliagdo, ao promover maior objetividade e transparéncia de informagao,
permite propor alternativas mais democraticas do recurso publico™.

Assim, o produto desejado da pesquisa remete ao desenvolvimento de um paradigma
conceitual aplicavel a avaliagdao de programas de Educac¢do Profissional em institui¢des do Sistema

“S” em Fortaleza-CE.

1.1 Problematica

A formulagdo do problema de tese insere-se no cenario atual da politica educacional
brasileira, posto que, diante da crescente caréncia por profissionais qualificados, bem como da
complexidade das exigéncias advindas, aumentam-se as preocupagoes, reflexdes e investimentos
com vistas ao suprimento da demanda e alcance de formacdo condizente com o nivel de exigéncia.

Emerge, entdo, a questdo norteadora: como avaliar os programas de educagdo
profissional e mensurar o alcance do nivel de forma¢do adequado as exigéncias da sociedade
contemporanea?

Os pressupostos quanto a avaliacdo dos programas desenvolvidos pelo Sistema “S”

estdo ancorados das contribuigdes dos teoricos Scriven (1967), Stufflebeam (1968), Stake(1995),
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Borges-Andrade (1982; 2006) e Lima (2008), bem como fazem relacdo com os objetivos geral e
especificos previamente estabelecidos, assim: (i) a instituicdo constituinte do Sistema “S” adota
procedimentos avaliativos proprios; (ii) a avaliagdo de programas de educagdo profissional
desenvolvida ¢ tratada como uma processologia que rege todo o programa educacional; (iii) a
avaliagdo praticada reflete os resultados atingidos junto aos beneficiarios e atende as exigéncias
da sociedade contemporanea.

Atrelado a isso, destaca-se a relevancia tedrica envolvendo os modelos concebidos e
sua relacao com a realidade do mundo do trabalho, posto que subsidiardo a reflexdo acerca de um
paradigma de avaliagdo condizente com os programas de formacao profissional desenvolvidos na

instituicao participante do estudo.

1.2 Objetivos
O presente estudo propde o alcance de objetivos no ambito institucional e

investigatorio, detalhados a seguir.

1.2.1 Objetivo Geral

O propdsito geral do estudo € delinear uma proposta de paradigma conceitual aplicavel
a avaliacao dos programas de educagdo profissional desenvolvidos pelas instituigdes do Sistema
“S”. A operacionaliza¢do do objetivo geral ocorrerd mediante os seguintes objetivos especificos

EXpPressos, a SCngiI'.

1.2.2 Objetivos Especificos

Os propdsitos especificos que se pretende alcangar por estarem relacionados com a
problematica constituem-se em desdobramentos detalhados e sustentadores do objetivo geral,
deverdo ser explorados ao longo do trabalho, a saber:

Aplicar no trabalho de tese a estratégia metodoldgica quadripolar de De Bruyne,
Herman e Schoutheete (1977);

Compreender e articular os conceitos epistemologicos elaborados por Kuhn (1970-

1993) a avaliag¢do de programas de educagdo profissional aplicada nas instituicdes do Sistema “S”;
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Desenvolver um estudo para diagnostico situacional acerca da avaliagdo de programas
educacionais;

Propor um paradigma aplicavel a avaliacao de programas em instituigdes do Sistema “S”
através do mapeamento das estruturas essenciais proposto por Lima (2004) em seu modelo
estrutural sistémico e aplicagdo do modelo de avaliagdo integrado e somativo (MAIS) proposto por
Borges-Andrade (1982).

As finalidades especificas pretendidas sdo desdobramentos e sustentadoras do objetivo
geral e serdo tratadas no desenvolvimento dos polos de investigagdo componentes da estratégia

metodoldgica do estudo.

1.3 Estratégia metodologica

A pesquisa de natureza aplicada com abordagem qualitativa e quantitativa desenvolve-
se em uma proposta de espaco metodologico quadripolar (DE BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTHEETE, 1977), na qual o campo cientifico ¢ estruturado em quatro polos distintos,
porém, no geral, complementares ¢ que interagem enquanto eixos componentes de uma mesma
pratica metodologica que abrange os quatro polos, a saber: epistemoldgico, tedrico, morfologico e

técnico. A Figura 1 a seguir ilustra a abordagem metodologica adotada no estudo.

Figural — Representacao da Abordagem Metodologica Quadripolar

Polo
Epistemolégico
PROBLEMA Relacio Pensamento
x Realidade
Polo
Fedrico Conceitos e Fundamentagio Polo
Morfolégico
Formulagio e
Polo Modelos
Técnico
cmeeor, NOVO
Feneman PROBLEMA

Fonte: Adaptado de Lima (2009) e De Bruyne, Herman, Schoutheete (1977).

E perceptivel na Figura 1 a inter-relagio dos polos metodoldgicos adotados como recurso
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para exceléncia do estudo, entendido como processo dialético, reflexivo e complexo.

O primeiro polo metodolégico corresponde ao epistemologico, ou seja, polo no qual se
busca a relagdo entre pensamento, indagagdes e a realidade. Assim, exerce uma funcdo de
precaugao critica ao longo do estudo, garante a objetivagdo da producao do objeto de pesquisa,
bem como define as regras para estruturagdo do conhecimento cientifico, tais como as regras de
apreensdo, explicacdo ou mesmo de validacio dos objetos cientificos em contrapartida a
compreensdo concebida do senso comum. Para tanto, o polo epistemologico se sustenta nos
preceitos da epistemologia kuhniana, ou seja, paradigma, ciéncia normal e visao do aprendizado
cientifico, posto que sdo coerentes com a compreensdo da natureza da avaliagdo de programas
educacionais e de educagdo profissional no Brasil.

Em sequéncia, o polo teodrico, que, enquanto campo dos conceitos, recinto das
formulagdes sistematicas dos objetos cientificos, propde regras de percep¢do dos fatos, de
especificagdo, bem como de defini¢do das solu¢des manifestadas as problematicas, constituindo o
quadro de referéncia do estudo no qual descreve as perspectivas teodricas da avaliacdo de programas
educacionais e as concepcdes de Educagdo Profissional. Portanto, guia a elaboragdo das
conjecturas, perpetrando as devidas correlagdes com a epistemologia de Kunh (1976).

O polo morfologico integra a se¢do na qual sdo incluidos os quadros de anélise, os
sistemas ou mesmo modelos e refere-se as regras de estruturamento, elaboragdo e concepcao do
objeto cientifico, por meio de modelos e simulagdo de problematicas. Elenca a estruturagdo das
teorias, a forma de aplicagdo dos modelos de avaliacdo de programas educacionais e, em especial,
articula o Modelo de Avaliagdo Estrutural Sistémico (LIMA, 2008) com o Modelo de Avaliacao
Integrado e Somativo (BORGES-ANDRADE, 1982) com vistas a propor aprimoramentos a
avaliacdo dos programas educacionais desenvolvidos na institui¢ao em estudo.

O polo técnico enfoca o detalhamento da pesquisa empreendida, detalhando o processo
de coleta de dados e objetivando o confronto desses dados com a teoria que os gerou. Descreve o
percurso da pesquisa de natureza quali-quantitativa, que, ancorada nos estudos de Stenhouse
(1988), Stake (1995) e Yin (2005), utiliza como procedimento metodoldgico o estudo de caso.

Por fim, apresenta uma proposta de paradigma conceitual aplicavel a avaliacdo do

Programa de Formacdo e Desenvolvimento de Trainees desenvolvido pelo SEBRAE/CE.
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1.4 Estrutura da Tese

A presente tese de doutoramento possui a estrutura basica como ilustrada na figura a

seguir.

Figura 2 — Estrutura da tese
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Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, o desenvolvimento da tese apresentar-se-a em adequag¢do a metodologia
Quadripolar (DE BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977) com distribui¢ao das se¢des nao
em capitulos, mas em polos metodoldgicos. Assim, a segunda secdo abordara o polo
epistemologico; a terceira, o polo tedrico; a quarta, o polo morfologico; e a quinta se¢do, o polo
técnico.

O polo epistemoldgico apresenta a fundamentagdo filoséfica  ancorada na
epistemologia de Thomas Kuhn (1922-1996), que propiciard o estudo do objeto nas dimensdes a
serem analisadas enquanto polo das questdes, dos principios, das indagagdes, possibilitando
reflexdes acerca do objeto de estudo em consonancia com a epistemologia da avaliacdo de
programas, ou seja, propde-se estabelecer, através de uma teoria de conhecimento cientifico, a
relagdo entre o pensamento, as indagacdes advindas e a realidade da educacdo profissional no
Brasil.

O polo tedrico, enquanto espaco de teorizacgdo, dispde do arcabouco tedrico que ancora

e norteia a construcdo dos conceitos proprios ao estudo. Assim, parte dos conceitos e abordagens
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da avaliacdo de programas educacionais atreladas as concep¢des de educacdo profissional e, assim,
sela a convergéncia com os demais polos metodolégicos, posto que expde a teorizagcdo coerente,
pertinente e aplicavel a realidade do objeto em estudo.

O polo morfoldgico do estudo aborda o entrave epistemoldgico ocorrente no processo
da avaliacao de programas de formacdao profissional, reconhecendo a sua complexidade, posto que
considera a questdo principal ndo no tangente a realizacdo da avaliacdo de programas nesta
modalidade, mas, sim, como desenvolvé-lo e quais os modos e experiéncias evidenciadas nos
niveis teorico e pratico.

O polo técnico contempla a etapa da observacao, do relato dos fatos, abrange com rigor
a caracterizacdo do tipo de pesquisa empreendia, dos métodos e técnicas empregados para coleta
de dados, no intuito de constata-los com a teoria que os suscitou, garantindo assim o carater
cientifico do estudo. Dessa forma, trata-se de pesquisa descritiva de natureza aplicada, bem como
qualitativa e quantitativa do ponto de vista da forma de abordagem do problema, tendo em vista
que, no primeiro momento apds pesquisa bibliografica, empreendeu-se um estudo de caso
(STAKE, 1995) como principal procedimento técnico adotado para elaboracdo do diagnostico
situacional, juntamente com pesquisa documental, entrevista semi-estruturada a coordenacgéo do
programa em estudo, observacao planejada sistematicamente (MARCONI; LAKATOS, 2003) e
aplicacdo de questionario com questdes abertas a coordenacao do programa.

A abordagem quantitativa acerca da avaliacdo de programas foi desenvolvida através
da aplicacdo de instrumento: questionario composto de 5 (cinco) estruturas, 22 (vinte e dois)
indicadores e 3 (trés) questBes abertas com a participacdo censitaria da populacdo (N=11) dos
trainees, que finalizaram o programa em estudo na edi¢do 2014-2016.

A analise qualitativa ampara-se da andlise de conteido (BARDIN, 2002) — subsidiada
através do tratamento dos dados qualitativos com auxilio do software Atlas.ti7, que agrupar os
codigos em familias (family) — e andlise dos esquemas graficos (networks) dessas familias para
melhor compreensdo da analise situacional da avaliacdo de programas educacionais com o intuito
de gerar paradigma conceitual aplicavel a institui¢ao participante do estudo.

A andlise dos dados quantitativos efetivou-se com o apoio do software Excel,
desenvolvido pela Microsoft para tabulacdo dos dados em planilhas eletronicas, calculos da média
dos indicadores por estrutura, bem como apresentacao dos dados em graficos e tabelas.

Em sequéncia, ainda no polo tedrico, apresenta-se o principal legado advindo do
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estudo: a proposta de paradigma conceitual aplicavel a avaliagdo do Programa de Formacao e
Desenvolvimento de Trainees desenvolvido pelo SEBRAE/CE, seguido pelas consideragdes

complementares, referéncias, apéndices e anexos da tese.
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2 POLO EPISTEMOLOGICO

“Embora pense que a atual filosofia da ciéncia ndo tem muita
importdncia para o historiador da ciéncia, creio
profundamente que a maior parte do que se escreve sobre a
filosofia da ciéncia poderia ser melhorado se a historia
desempenhasse um papel mais importante na sua
preparacgdo”.

(Thomas Khun)

A ‘episteme’, ou seja, a epistemologia marca de modo indiscutivel a filosofia como
forma de producao de conhecimento, posto que simboliza a semente, por assim disser, do que na
atualidade se concebe como ciéncias. Para essa forma de pensar se faz vital a necessidade de um
conhecimento fundante que propicie, conforme Chaui (2000, p. 43), “[...] construir seu objeto e
seu campo proprios, seus procedimentos proprios de aquisi¢ao e exposicao, de demonstragado e de
prova, que permita [...] conhecer os principios e as leis gerais que governam o pensamento,
independentemente do conteudo que possa vir a ser pensado”.

Assim, por exercer uma fungdo de prevengdo critica que delineara todo percurso do
estudo, o polo em questdo garante a objetivacdo da produgdo do objeto de pesquisa, bem como a
defini¢do das regras para elaboragdo do conhecimento cientifico, tais como as regras de
compreensdo, explicacdo, ou mesmo de validagdo dos objetos cientificos em contrapartida a
compreensado concebida pelo senso comum, posto que a epistemologia, de qualquer modo que seja
definida, assegura que uma ciéncia da ciéncia ¢ possivel (LECOURT, 1980).

No entanto, isso ndo significa absolutamente que essa metaciéncia consiga dar conta
de uma compreensdo absoluta da teoria do conhecimento cientifico, mas, sim, que a partir de uma
reflexdo epistemologica, a compreensdo sobre a producdo cientifica de um determinado
conhecimento torna-se possivel e coerente.

Segundo De Bruyne, Herman, Schoutheete (1977), a epistemologia a fim de legitimar
0s novos pontos de vista, bem como a reestruturagao dos quadros tedricos, impde aos pesquisadores
a constante reflexdo acerca dos instrumentos de conhecimento, a pertinéncia dos conceitos, das
teorias, bem como dos métodos dos quais a ciéncia dispde para compreensdo da problematica em
torno do objeto em questdo, com vistas a superagdo de crises € ao progresso da ciéncia.

Na Filosofia Antiga, ao examinar o pensamento de Platdo (=427-347 a.C.) e de
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Aristoteles (348- 322 a.C.), é possivel encontrar reflexdes proéximas ao campo epistemologico,

embora ainda com carater metafisico, conforme explica Silva (2012, p. 267):

A metafisica em Aristoteles assume um principio de base sensivel e retoma assim os
conceitos de Platdo, nos quais o alicerce do conhecimento reside na sensibilidade do ser
humano. Esse teor sensitivo € o pressuposto para o conhecimento, pois o que ¢ cogitado
além da sensivel faz-se desconhecido ao homem, cuja mente ndo comporta um sistema
capaz de apreender tal dimensao dentro dos parametros da razdo. Em outras palavras,
aquilo que ndo ¢é perceptivel pelos sentidos ndo pode subsidiar o conhecimento.

Por exemplo, Platdo, ao definir as trés formas de conhecimento, afirma que doxa
constitui-se o conhecimento empirico opinativo, sensitivo; sofi consiste do conhecimento
acumulado, da sabedoria; episteme, o conhecimento sistematico, reflexivo, analitico. Desse
conhecimento pode-se extrair a verdade, purificando-se das ilusdes dos sentidos, como afirma
Platdo em sua obra intitulada Alegoria da Caverna.

Assim, constata-se que, desde o seu inicio, ou melhor, em todo seu desenvolvimento,
uma pesquisa esta inserida em um vasto ambiente social, que se traduz em campos, que, por vezes,
sdo de natureza e importancia diversas, mas com influéncia especifica a cada contexto particular
da pesquisa, sendo os referidos campos tipificados como: campo da demanda social, campo
axiologico, campo doxoldgico e campo epistémico (DE BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE,
1977).

O campo da demanda social se refere a encomenda social e ao financiamento da
pesquisa, que, segundo os supracitados autores, se constitui em uma ameaga para a sua autonomia,
posto que incorre o risco de introduzir intengdes normativas ou exclusivamente pragmaticas,
desnaturalizando os processos de objetivagao cientifica.

O campo axiologico se refere aos valores sociais individuais que condicionam a
pesquisa cientifica e, por tratar-se de valores culturais inerentes a sociedade, estes impdem ao
pesquisador a escolha de suas problematicas e temas a serem por ele abordados.

No tangente ao campo doxoldgico, refere-se ao que preconiza o saber nao
sistematizado, saber da linguagem e das evidéncias da pratica cotidiana, do qual a pratica cientifica
deve precisamente esforgar-se para extrair suas problematica especificas.

O campo epistémico refere ao conhecimento cientifico propriamente dito e que
alcangou um grau de objetividade reconhecido, estado das teorias, da reflexdo epistemologica, das

metodologias das técnicas de investigacao.
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Assim, a funcdo da epistemologia sustenta-se por meio das condi¢gdes de objetivacao
dos conhecimentos cientificos. Além disso, “[...] compreende os modos de observacao e de
experimentacdo examinando igualmente as relagdes que as ciéncias estabelecem entre as teorias e
os fatos” (DE BRUYNE, HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977, p. 42).

A epistemologia tem como principal objetivo prover uma base politico-filosofica para
balizar os referenciais que serviram para a elaboracado cientifica; portanto, corresponde, por assim
dizer, ao ponto de partida, como forma de oferecer sentido logico e formal, além de conceituar e
embasar toda a pesquisa, sendo corresponsavel na relacdo com os demais polos, na perspectiva de
concretizagdao do conhecimento empirico em conhecimento cientifico.

Considera-se, para fins deste estudo, a ideia de conhecimento enquanto a relagdo que se
estabelece entre sujeito que busca conhecer e o objeto evidente, ou mesmo que se da a conhecer.
Assim, importa o entendimento sobre a formagdo das concepg¢des do conhecimento ao longo da
trajetoria historica da civilizagdo. Isto posto, se faz relevante uma breve panoramica acerca da
formagao das concepgdes do conhecimento, ou seja, ao longo do desenvolvimento ocidental, tendo
como ponto de partida a Grécia Antiga e findando com a teoria do conhecimento na Idade
Contemporanea.

Na Grécia Antiga j4 se t€ém o registro de varias visdes e métodos de conhecimento.
Inicialmente destaca-se a contribuigdo de Socrates (=469 - 399 a.C.), fildsofo que estabelece como
métodos a ‘ironia’ e a ‘mai€utica’ — sendo que a ironia socratica ndo € interpretada como uma
figura de linguagem, mas, sim, como método de elaborar questionamentos sobre determinado
assunto, de balizar um conceito e, se possivel, contradizendo-o, refutd-lo. A ‘maiéutica’, por sua
vez, significa, por assim dizer ‘dar a luz’ o conhecimento. Consiste na pressuposi¢do de
que a verdade esta latente em todo ser humano e que pode emergir na medida em que se reflete e
se responde a um grupo de perguntas (ARANHA, 1989).

Platao (=427-347 a.C.) apresenta a ideia de ‘Doxa’ ou a concep¢do de que a ciéncia é
baseada na opinido, ou seja, conhecimento empirico opinativo. Em sequéncia, tem-se Aristoteles
(348-322 a.C.) e a definicdo de ‘Episteme’ enquanto a visdo de que a ciéncia ¢ baseada na
experiéncia ou mesmo observagao.

Além do mencionado, importa considerar que os filésofos gregos contribuiram de forma
substancial para a constru¢dao da nocao de conhecimento, posto que estabeleceram a diferenciacao

entre conhecimento sensivel e conhecimento intelectual, aparéncia e esséncia, entre opinido e saber,
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assim como constituiram regras de logica para se conseguir apreender um conhecimento da
verdade.

Na Idade Média, a teoria do conhecimento ¢ expressa através de 3 (trés) escolas de
pensamento, a saber: Patristica, Escoléastica e o Nominalismo. Na Patristica aponta-se a tendéncia
articulagdo entre pensamento cristdo e o pensamento platdnico, sendo seu maior expoente o
pensamento de Santo Agostinho (354-430 d.C.). Na Escolastica insurge a anexacgdo da filosofia
aristotélica ao pensamento cristdo, com a diminui¢cdo da ligagdo entre fé e razdo, sendo seu
expoente Sao Tomas de Aquino (1225-1274). No que se refere ao Nominalismo, este figura no final
da predominancia do Pensamento Medieval, com a separacdo entre a filosofia ¢ a teologia
oportunizadas pelo esfor¢o de exaurir conceitos. Como expoentes destacam-se Duns Scotto (1266-
1308) e Guilherme de Oclkam, criador da teoria da ‘Navalha de Occam’, na qual defende que a
explicagdo para qualquer fendmeno deve seguir as premissas imprescindiveis ao esclarecimento;
assim, importa eliminar as premissas que nao causam diferenca nas hipoteses da teoria em estudo.

Na Idade Moderna sobressai a primeira ‘revolucdo cientifica’, conceito de autoria de
Alexandre Koyré (1991), que significa uma série de fatores e mudangas que ocorreram, sobretudo,
no século XVII e que desencadearam o surgimento das ciéncias modernas, proporcionando
mudangas para o pensamento — a exemplo da visdo teocentrista de que Deus € o centro do
conhecimento, para a visdo antropocentrista, na qual o homem é o centro (KOYRE, 1991).

Insurgem também o racionalismo, o empirismo e criticismo, sendo que o racionalismo de
René Descartes (1596-1650) traz o discurso do método, que langa a méxima do cartesianismo
‘Cogito ergo sun’, ou seja, ‘penso, logo existo’. A
doutrina filosofica intitulada ‘empirismo’ € representada por John Lock (1632-1704), que destaca
‘a experiéncia’, enquanto David Hume (1711-1776), ‘a crenca’. Por fim, o criticismo de Immanuel
Kant (1724-1804) considera a analise critica da probabilidade, da ascendéncia, dos valores, leis e
limites do conhecimento racional que formam o ponto de partida da reflexao filosofica, enfoca o
processo pelo qual se concebe o conhecimento, bem como defende que o conhecimento, a priori, €
universal e necessario.

Em subsequente, importa destacar a heranca iluminista que prestigia a
capacidade humana de conhecer o mundo com uso da objetividade e previsibilidade. Na Idade
Contemporanea, a teoria do conhecimento recebe contribuicdo através da ‘crise da razao’, na qual

estremece a concepgao tradicional de que a razao € um principio que favorece juncao de conceitos.
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O novo iluminismo defendido por Habermas (1992) enfoca que as concepgdes da trajetéria do
conhecimento sdo entdo ocasionadas sobre o uso critico da razdo, ligada a principios éticos e
sociais.

Diante dessa breve panoramica da caminhada historica da epistemologia, constata-se que
ndo se pode falar de epistemologia, mas de epistemologias. Nesse sentido, abordar-se-a neste
estudo as epistemologias predominantes na modernidade, relacionando-as com a teoria de Thomas
Kuhn (1922-1996) e suas implicacdes para a avaliacao de programas educacionais, bem como na
trajetoria da Educacao Profissional brasileira.

Portanto, neste estudo adota-se a visdo da epistemologia kuhniana, ou seja, a teoria
do conhecimento cientifico segundo a visdo de Thomas Kuhn (1922-1996). Assim, cabe ao polo
epistemologico primeiramente descrever a teoria em destaque, a epistemologia da avalia¢do de
programas, bem como a trajetéria da educacdo profissional brasileira. Em seguida, fornecer
subsidios para vigilancia critica, bem como complementar e interagir a luz dos conceitos

epistemologicos fundantes com os demais polos do estudo.

2.1 Epistemologia de Thomas Kuhn

O conhecimento da teoria epistemoldgica de Thomas Kuhn (1922-1996) remete a
elucubrar sobre conceitos como ciéncia normal, revolugdes cientificas, paradigma,
incomensurabilidade, entre outros. No entanto, para melhor concatenagcdo gradual do referido
tedrico, importa conhecer um pouco de sua trajetdria de formacdao e suas principais influéncias.

Estadunidense nascido em Cincinnati, Ohio, em 18 (dezoito) de julho do ano de 1922,
Thomas Samuel Kuhn (1922-1996) ingressou como estudante na Universidade de Harvard,
institui¢ao na qual, no ano de 1943, formou-se em Fisica. Recebeu em 1946 o titulo de mestre, bem
como em 1949 alcancou o titulo de doutor também na éarea de Fisica. Ressalta-se que o mencionado
autor iniciou a carreira como fisico, porém, até a defesa de tese, teve escasso contato com o
conhecimento filosofico, justificando seu contato tardio devido a ocorréncia da Segunda Guerra
Mundial (1939-1945), periodo no qual os jovens eram estimulados, ou mesmo recebiam coagao,
por assim dizer, para empreender carreiras cientificas a despeito das matérias humanisticas.

Com a concluséo de seu doutoramento, torna-se professor na mesma universidade de
sua formacdo, ap0s ser convidado a preparar um curso de ciéncias para ndo cientistas e ter utilizado

exemplos historicos para o entendimento acerca do progresso cientifico.
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Assim, passa a ocupar-se principalmente do estudo da historia da ciéncia, no qual
manifesta um contraste entre duas concepces, ou seja, na perspectiva formalista, entendida como
uma atividade completamente racional, portanto controlada; e na ciéncia na perspectiva
historicista, portanto concebida como atividade concreta que emerge ao longo do tempo, possuindo
peculiaridades e caracteristicas proprias relativas a época historica. Como fruto dos seus primeiros
trabalhos académicos resulta a obra A Revolugdo Copernicana, publicado em 1957. No entanto,
somente em 1962, com a publicacédo do livro Estrutura das Revolugdes Cientificas, é que o autor
se torna reconhecido como intelectual da area de histdria e da filosofia da ciéncia.

Por ocasido de entrevista cedida a filosofa italiana Giovanna Borradori (1994), no ano
de 1965, em Londres, Kuhn explicita seu percurso académico enfocando sua motivagdo para
compreensdo da filosofia da ciéncia. Diferente da maioria dos filésofos anglo-americanos da
ciéncia, Kuhn reconhece que recebeu diversas influéncias, em destaque o do racionalismo
continental e da tradicdo empirica inglesa de Immanuel Kant (1724-1804), assim como da
epistemologia francesa, em especial da filosofia critica anti-empirista, racionalista e historica de
Gaston Bachelard (1884-1962) e de Alexandre Koyré (1892-1964), filésofo francés de origem
russa que dedicou seu trabalho como historiador do pensamento cientifico ao estudo da génese dos
grandes principios da ciéncia moderna. Koyré, ao descrever a Revolugdo Cientifica ocorrida no
Seculo XVII, defende o nascimento da fisica moderna como a marca de uma revolucéo cientifica.
Trata-se, portanto, de uma concepcdo descontinuista da histéria das ciéncias, que teoriza a
existéncia de um corte entre 0 mundo da Idade Média e 0 Mundo Moderno, posto que, com 0
advento da ciéncia moderna, questionou e expulsou do campo do conhecimento humano o sentido
religioso, assim como o saber oriundo da tradig&o.

Assim, sob a influéncia de Koyré (1892-1964), Kuhn empreende suas investigacoes
em uma perspectiva historiografica, com o intuito de compreender a teoria a partir do contexto de
sua época, e ndao do ponto de vista da ciéncia vigente, ou seja, ndo fez uso de modelos de
pensamento modernos para o estudo de autores historicos. Assim, passa a ser entdo considerado
marco da chamada epistemologia histdrico-interpretativa, ou pos-positivista, mesmo recebendo
influéncia da obra de Ludwik Fleck (1846-1961) conforme o préprio Kuhn indica em seu livro e
em seu prefacio da traducdo do livro de Fleck para a lingua inglesa (KUHN, 1979; KUHN, 1998
p.11). Isso se da apesar do fato de ambos serem provenientes de comunidades de historiadores da

ciéncia com perspectivas bem distintas, ou seja, as influéncias de Fleck sdo oriundas do
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darwinismo, escola polonesa de filosofia da medicina que tece critica ao positivismo logico e que
assinala posicoes bastante diferentes das defendidas pela comunidade de historiadores da ciéncia
da qual Kuhn é proveniente.

A aproximacao com o pensamento de Fleck (1979) se evidencia ao passo que Kuhn
arrazoa que as revolucdes sdo produtoras de novas divisGes nos campos cientificos; portanto, ndo
significam o fim de uma espécie, mas o surgimento de um novo ramo, defendendo, assim, que as
especializaces sdo como mutacdes revolucionarias do conhecimento.

Em sua obra intitulada The Structure of Scientific Revolutions, que em portugués se
traduz A Estrutura das Revolugdes Cientificas — publicada em 1962 e considerada por diversos
autores como Portocarrero (1994), Henry (1998), Behrens (2003), dentre outros, como best-seller
da histdria da epistemologia, sendo publicada em diversas linguas e na atualidade constando da 102
(décima) edicdo publicada em lingua portuguesa —, ao atribuir importancia aos fatores
psicologicos e socioldgicos na organizacdo do trabalho cientifico o autor desencadeia um
movimento de agitagdo na filosofia da ciéncia e inaugura um discurso inovador que desvaloriza os
aspectos l6gico-metodologicos predominantemente valorizados na época, bem como defende
como momentos determinantes da atividade cientifica os conceitos por ele intitulados como ‘a
ciéncia normal’ e ‘a revolugdo cientifica’, além de tecer reflexdes contundentes acerca da
concepcao do lugar ocupado pela ciéncia na sociedade.

Os estudos do autor apresentam uma dupla originalidade, posto que buscam
caracterizar a prépria atividade de investigacdo — e ndo somente seus produtos ou mesmo uma
imagem idealizada do que deveria ser uma atividade de investigacdo —, bem como estabelecem
teorias que desconstroem, por assim dizer, o paradigma objetivista da ciéncia. Para tanto, a ideia
central do referido epistemélogo consiste na teoria de que o conhecimento cientifico ndo se
desenvolve de modo cumulativo e continuo, mas, sim, de forma descontinua, e opera por saltos
qualitativos que ndo se pode justificar em fungdo de critérios de validacdo do conhecimento
cientifico.

A sua justificagéo reside em fatores externos, que ndo tém diretamente vinculo com a
racionalidade cientifica e que contaminam a prépria prética cientifica. Entende-se que este € o
marco do pensamento de Kuhn (1962), pois, ao apontar o carater subjetivista da ciéncia,
normalmente vista como puramente objetiva, considerou que as teorias cientificas estdo sujeitas as

questdes e debates do meio social, dos interesses das comunidades que as formulam, motivo pelo
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qual o autor desenvolve suas teorias usando um enfoque historicista, que privilegia aspectos
historicos e socioldgicos na andlise da pratica cientifica em desvalorizagdo dos aspectos logico-
metodoldgicos defendidos por Karl Popper (1979), bem como ndo se deixa influenciar pelo
pragmatismo de Willian James (1842-1910) e John Dewey (1859-1952).

Segundo afirma o préprio autor por ocasido do Coléquio Internacional sobre Filosofia
da Ciéncia, realizado em Londres em 1965, a obra Estrutura das Revolugoes Cientificas, mesmo
nao sendo um livro de filosofia, trata-se de um texto produzido e direcionado a um publico
filosofico, posto que empreende critica ao positivismo, mesmo sem conhecé-lo em profundidade,
bem como questiona a visdo ortodoxa do progresso cientifico como a acumulacdo gradual do
conhecimento, propondo que a ciéncia se desenvolve através de periodos definidos, ou seja, ndo
apenas a ciéncia moderna se constituiu a partir de uma revolucao, mas que toda ciéncia ¢
revolucionaria.

A repercussao da referida obra foi significativa na comunidade académica, tanto que,
por ocasido da segunda edi¢do, publicada em 1970, Kuhn apresentou um pos-escrito, no qual seus
pontos de vista sdo refinados.

Em 1974, com o intuito de responder as acusagoes de irracionalismo, escreve um ensaio
intitulado Reconsiderando os paradigmas e, logo depois, desenvolve com maior profundidade as
descontinuidades historicas que foram apresentadas no livro intitulado Teoria do corpo negro e
descontinuidade quantica 1894-1912, publicado em 1979.

A teoria central de Kuhn (1962) preconiza que o conhecimento cientifico ndo se
desenvolve de modo cumulativo nem mesmo continuo, mas, sim, descontinuo, acontecendo através
de saltos qualitativos que ndo se podem justificar em funcdo de critérios de validagdo do
conhecimento cientifico, posto que ndo ha um padrao de racionalidade universal e nao-histérico.
O cerne da concepgdo kuhniana de ciéncia consiste na proposigdo de que o desenvolvimento tipico

de uma disciplina cientifica ocorre ao longo da seguinte estrutura aberta:
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Figura 3 — Movimento evolutivo da ciéncia na visao kuhniana

FASE PRE- e
) CIENCIA CRISE REVOLUCAO
PARADIGMATICA NORMAL
NOVA CIENCIA 3
S NOVA _
NORMAL NOVA CRISE REVOLUCAO

Fonte: Adaptado de Masterman (1979), Portocarrero (1994) e Kuhn (1998).

A fase pré-paradigmatica representa a pré-historia de uma ciéncia, ou seja, aquele
periodo no qual predomina uma ampla divergéncia entre os grupos de pesquisadores sobre ‘quais
e como’ os fenomenos dever ser estudados, bem como sobre ‘quais devem ser explicados’ e
segundo ‘quais principios’ tedricos, métodos que devem direcionar a busca, descricdo,
classificacéo e explicacdo de novos fendmenos, como também diante da observancia de anomalias
e problemas extraordinarios que aparecem em ocasides especiais gerados pelo avango da ciéncia
normal. Afinal, a progressdo de anomalias ou crescimento de problemas extraordinarios
desencadeiam uma crise que culmina com a formulagao de novas teorias, compelindo os cientistas
em busca de um novo paradigma que desencadeia na transi¢do e culmina em uma revolucdo

cientifica.

A transicdo de um paradigma em crise para um novo, do qual pode surgir uma nova
tradi¢cdo de ciéncia normal, esta longe de ser um processo cumulativo obtido através de
uma articulagdo do velho paradigma. E antes uma reconstrugio de area de estudos a partir
de novos principios, reconstrugdo que altera algumas das generalizagdes tedricas mais
elementares do paradigma, bem como muitos de seus métodos e aplicagdes (KUHN, 1978,
p. 116).

Assim, a medida que ocorre a diminuicdo da divergéncia e ocorréncia da
predominancia sobre os aspectos mencionados, uma disciplina se torna uma ciéncia, posto que
adquiriu um paradigma, encerrando-se a fase pré-paradigmatica e iniciando-se uma fase de ciéncia
normal, que deve ser amplamente ndo-critica.

O termo paradigma tem sua origem do grego paradeima, que significa modelo ou
padrdo (VASCONCELLOS, 2002). No texto original de Kuhn, o termo ‘paradigma’ ndo foi



38

definido com precisdo, motivo pelo qual sofre criticas, mas é possivel o entendimento de que 0s
paradigmas constituem um conjunto de concepg¢des, modelos, valores, padrdes perceptivos e
praticas de trabalho consensualmente aceitos em uma comunidade cientifica, os quais guiam a
pratica do cientista. N&o significa um conjunto de regras, mas as regras derivam do paradigma.

Entende-se que o paradigma kuhniano refere-se aquilo que é partilhado por uma
comunidade cientifica e sera uma forma de se fazer ciéncia, ou mesmo uma matriz disciplinar que
compreende 0s principios, as teorias, 0s conceitos basicos e as metodologias, que até entdo
orientam a investigacdo e, portanto, toda a pratica cientifica.

Assim, uma comunidade cientifica caracteriza-se pela pratica de uma especialidade
cientifica, por uma formacdo teérica comum de uma disciplina, pela circulagcdo abundante de
informag@o no interior do grupo e pelos “[...Jmodelos dos quais brotam as tradi¢cGes coerentes e
especificas da pesquisa cientifica” (KUHN, 1987, p. 30).

Ainda a respeito da definicdo de paradigma, o autor complementa que n&o é tarefa
simples explicitar os elementos envolvidos na formacdo de um paradigma, posto que o
conhecimento do mesmo &, em parte, implicito, adquirido pelo envolvimento no modo de se fazer
ciéncia. A exemplo, complementa que entende que tdo somente através da experiéncia de
fazer ‘Optica a maneira de Newton’ (1643-1727) é que se pode conhecer completamente o
paradigma Optico newtoniano.

Segundo Masterman (1979), pode-se considerar paradigma como uma visdo de mundo
expressa em uma teoria ou subjacente a ela, ou como um mapa de referéncia, ou at¢é mesmo como
um conjunto de regras implicitas, pressupostos e modos perceptivos, com sua respectiva cogni¢cao
que guiam a atividade do cientista.

Kuhn (1998) defende que a transicdo para a maturidade, ou seja, para a fase cientifica
de uma disciplina envolve o reconhecimento, por parte dos pesquisadores, de uma realizacéo
cientifica exemplar, que defina de maneira concisa os principais pontos de divergéncia da fase
intitulada pré-paradigmatica. A mecanica de Aristoteles (384-322 a. C), a quimica de Boyle (1627-
1691) e a optica de Newton (1643-1727) estédo entre os exemplos dados pelo autor de paradigmas
que fizeram algumas disciplinas entrarem na fase cientifica.

Baptista (1996) corrobora exemplificando que a descricdo de Newton do movimento
dos planetas, ou seja, a Lei da Gravitacdo Universal, ou a descri¢cdo de Benjamin Franklin (1706-
1790) da garrafa de Leyden (1748) séo, respectivamente, exemplos, a luz da visdo Kuhniana, de
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paradigmas para a pratica da mecénica e para a ciéncia da eletricidade, constituindo-se também
como “modelos exemplares” (p. 93).

Ressalta-se que, em respostas as criticas advindas da primeira edicdo da obra
mencionada, o proprio Kunh refinou o conceito de paradigma para a segunda edi¢ao, reconhecendo
seu uso em dois sentidos: em um sentido mais amplo denominou ‘matriz disciplinar’ (1998, p. 28),
referindo-se ao termo paradigma em um sentido mais restrito e inovador que fundamenta
teoricamente e proporciona cientificidade a matriz disciplinar e aos seus modelos, exemplos e
aplicabilidade pratica advindos.

Assim, uma matriz disciplinar engloba a maior parte, ou mesmo todos os objetos de
empenho da comunidade cientifica a ela relacionados, consistindo em quatro elementos principais,
a saber: generalizacOes simbolicas, pressupostos metafisicos, valores e exemplos partilhados de
solucdes de problemas concretos, ou exemplares. Estes ultimos sao um componente do
conhecimento relacionado a ‘uma percep¢ao aprendida de semelhanga’ aplicada na resolucao de
enigmas, a qual ¢ tanto 16gica quanto psicologicamente anterior a qualquer critério e que, portanto,
se baseia em exemplos partilhados que podem desempenhar funcdes cognitivas habitualmente
atribuidas as regras (KUHN, 1989, 1998, 2006).

Corroborando, Domingues (2004, p. 52) afirma:

[...]num tal estado de coisas, o paradigma aparecera do lado da teoria e consistira: 1) seja
naquele segmento do real que aloja o principio das coisas ou o ente tido como a realidade
por exceléncia que, enquanto tal, da a chave do mundo dos homens e das coisas (é assim
que se fala do paradigma cosmoldgico, do paradigma teoldgico, do paradigma da natureza
ou do mundo-maquina, do paradigma da historia etc., em que o Cosmo, Deus, a Natureza,
a Histdria aparecem respectivamente como principio unificador e ordenador); 2) seja
naquela disciplina que, por ser mais bem fundada e mais bem sucedida em seu esforgo por
conhecer o real (portanto mais cientifica), funciona como arquétipo ou exemplo a ser
seguido pelas outras, tidas como mais atrasadas em relag@o a ela (é assim que se fala do
paradigma da cosmologia, da teologia, da geometria, da fisica, da biologia, da histdria, da
linguistica etc. sendo o paradigma, no caso, menos o objeto a que se reportam do que a
teoria que instalam).

Diante disso, em sentido particular para o presente estudo, entende-se paradigma
referente ao sentido restrito, que constitui um conjunto de solucdes de problemas concretos, uma
realizacdo cientifica consistente que fornece os instrumentos conceituais e instrumentais para a
solucéo de problemas. Portanto, consiste em uma concepg¢do de mundo, um modo de percepcao e

pratica que abrange um conjunto de conceitos, teorias e métodos de investigacdo, ou seja, intelecto-

cientifico.
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No capitulo A Invisibilidade das Revolugdes, do livro A Estrutura das Revolugdes
Cientificas, Kuhn (1962) discorre sobre o papel dos manuais cientificos na difusdo da ideia de
continuidade conectada a uma longa tradicdo cientifica, mais povoada por sucessivas acumulagdes

do que por rupturas:

Sendo os manuais veiculos pedagdgicos destinados a perpetuar a ciéncia normal, devem
ser parcial ou totalmente reescritos toda vez que a linguagem, a estrutura dos problemas
ou as normas da ciéncia normal se modifique. Em suma, precisam ser reescritos
imediatamente ap6s cada revolugdo cientifica e, uma vez reescritos, dissimulam
inevitavelmente ndo sé o papel desempenhado, mas também a prépria existéncia das
revolugdes que os produziram (KUHN, 1957, p. 177).

Assim, o desenvolvimento da ciéncia madura processa-se em duas fases: a fase da
ciéncia normal e a fase da ciéncia revolucionaria, sendo a ciéncia normal entdo entendida como a
ciéncia relativa aos periodos em que o paradigma é quase gue unanimemente aceito, sem grande
contestagdo por parte da comunidade cientifica vigente. Desse modo, o paradigma indica a
comunidade sobre o0 que € interessante para se investigar, como desenvolver a investigacao, ditando
também um percurso em relacdo ao trabalho realizado pelos pesquisadores, o que, de certo modo,
impde limitacdo aos aspectos considerados relevantes da investigacéo cientifica.

Ressalta-se que, na fase da ciéncia normal, a articulacdo dos fendomenos e teorias
fornecidos pelo paradigma desenvolve-se sob 3 (trés) focos distintos, a saber: (i) investigagdao dos
fatos significativos que revelam a natureza das coisas; (i1) investigacdo dos fenomenos associados
as predigdes do paradigma, e; (ii1) desenvolvimento de um trabalho empirico para articular as
proposi¢des do paradigma, com a determinacao precisa das constantes fisicas universais, bem como
de leis empiricas.

Como o grupo limita-se a investigar um conjunto de incongruéncias que o paradigma
fornece, toda a investigagdo ¢ realizada dentro dos “modelos exemplares” (BAPTISTA, 1996, p.
93) e a luz do paradigma aceito pela comunidade.

Nessa fase da ciéncia normal, os pesquisadores ndo intencionam questionar ou mesmo
investigar aspectos que extravasam o proprio paradigma.

Sobre isto o autor afirma:

Poucos dos que ndo trabalham realmente com uma ciéncia amadurecida ddo-se conta de
quanto trabalho de limpeza desse tipo resta por fazer depois do estabelecimento do
paradigma ou de qudo fascinante € a execucdo desse trabalho. Esses pontos precisam ser
bem compreendidos. A maioria dos cientistas, durante toda a sua carreira, ocupa-se com
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operacOes de limpeza. Elas constituem o que chamo de ciéncia. Examinado de perto, seja
historicamente, seja no laboratorio contemporaneo, esse empreendimento parece ser uma
tentativa de forcar a natureza a encaixar-se dentro dos limites preestabelecidos e
relativamente inflexiveis fornecidos pelo paradigma (KUHN, 1987, p. 44-45).

No entanto, o percurso da ciéncia normal ndo transcorre tdo tranquilamente, posto que
assim nao seria possivel o desenvolvimento de inovagdes que tém lugar ao longo do
desenvolvimento cientifico e que, conforme Kuhn (1987), ocorrem por mudanca de paradigmas.
Logo, o paradigma vigente deve se mostrar apto a resolver todos os problemas que s&o
considerados pertinentes pela comunidade cientifica; mas, quando o paradigma se depara com seus
préprios limites e comeca a se apresentar como inadequado, ou seja, quando ndo da conta de
responder e resolver os problemas apresentados, passa a ser gradualmente posto em cheque, através
de questionamentos sobre se, de fato, se constitui um marco suficiente e adequado para a resolugéo
de problemas ou se deveria ser abandonado.

Dessa forma, quando um paradigma ndo responde as perguntas de seu tempo, as
mesmas se acumulam e se estabelece uma crise paradigmatica, na qual ocorrem a proliferacdo de
novos paradigmas que competiram entre si, até que um consiga se impor como o enfoque mais

adequado, produzindo-se entdo uma Revolucédo Cientifica.

O efeito cumulativo deste processo pode ser tal que a certa altura se entre numa fase de
crise. Incapaz de Ihe dar solugéo, o paradigma existente comeca a revelar-se como a fonte
Gltima dos problemas e das incongruéncias, e o universo cientifico que lhe corresponde
converte-se a pouco e pouco num complexo sistema de erros onde nada pode ser pensado
corretamente. J& outro paradigma se desenha no horizonte cientifico e o processo em que
ele surge e se impde constitui a revolucdo cientifica e a ciéncia que se faz ao servico deste
objetivo € a ciéncia revolucionaria (BOAVENTURA, 1977, p. 215).

Em sequéncia, o novo paradigma passa a redefinir as incongruéncias até entdo
insolGveis, dando-lhes uma solu¢do convincente. Nesse movimento impfe-se a comunidade
cientifica, assim propiciando a transicdo de um paradigma a outro, a partir das condicoes
necessarias, porém ndo suficientes para mudanca de paradigmas, ou seja, a insatisfacdo em relacdo
ao paradigma vigente, e a plausibilidade, inteligibilidade e potencialidade do novo paradigma.

Assim, uma teoria substitui outra, ndo necessariamente porque funcione como premissa
maior em um maior nimero de deducdes, mas porque responde a algumas questdes que a teoria
anterior ndo conseguiu responder.

A emergéncia de compromissos paradigmaticos de nivel superior, ou seja, novas

teorias, rompe com uma determinada tradicdo de préaticas cientificas e introduz uma nova teoria,
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regida por regras diferentes e imersa em préticas e discursos também diferentes. Portanto, ndo ha
superioridade de um paradigma em relacdo ao outro: h4, sim, incomensurabilidade entre
paradigmas sucessivos, pois, segundo Kuhn (1978), o velho e o novo paradigma sao
‘incomensuraveis’ diante da mudanca de concepcdes.

No entanto, em seus ultimos escritos, Kunh (2000, 2006), ao abordar a questdo da
incomensurabilidade, apresenta uma redefinicdo, por assim dizer, ao estabelecer um paralelo com
a arvore da evolucdo bioldgica. Afirma que “[...] praticas humanas em geral e as cientificas em
particular tém evolvido em longos periodos de tempo e seus desenvolvimentos formam algo
bastante parecido com uma arvore evolutiva” (2000, p. 116).

Portanto, a partir da ideia de incomensurabilidade entre paradigmas sucessivos ocorre
entdo a ressignificacdo, posto que agora defende que a especializagdo ¢ o florescer de um novo
ramo, uma nova espécie, com um futuro promissor que se diferencia, mas nao ¢ incomparavel ao
paradigma de sua origem.

Entende-se que as mudangas de teoria ocorrem porque uma teoria satisfaz mais do que
outra, ou porque as questoes a que da resposta sao consideradas mais importantes pela comunidade
cientifica vigente. Portanto, a investigacdo empreendida sob um paradigma ndo ¢ feita para
falsificar uma teoria, mas para preencher e desenvolver conhecimento para o qual o paradigma
fornece um quadro de trabalho.

Compreende-se, em relacdo ao procedimento envolvido no desenvolvimento e
consequente substituicio de um paradigma, que ndo se trata de procedimento simplesmente
dedutivo, e ndo existe, provavelmente, uma caracterizacdo Unica adequada de como tal
procedimento funciona. Isso ndo significa que este seja irracional, ou mesmo nao mereca ser
estudado, mas apenas que ndo existe uma caracterizagdao universal simples do que seja uma boa
argumentacdo cientifica.

De certo modo, ¢ compreensivel que assim seja, posto que cada um dos paradigmas
deve estabelecer as condi¢des de cientificidade do conhecimento produzido no seu campo, sendo
que existe a possibilidade de essas condi¢des serem consideradas insuficientes pelos defensores do
agora velho paradigma, ou seja, os cientistas comprometidos e educados a luz do paradigma
anterior podem, por assim dizer, oferecer certa resisténcia no sentido de dificultar, ou até mesmo
impedir a substituicdo. Pressupde-se que, em periodos como este, o dialogo entre os cientistas possa

ser conflituoso e até marcado por disputas acirradas devido a conflito de interesse e divergéncia de
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paradigmas.

No entanto, esse periodo de crise evidencia o espirito critico e a ousadia na procura da
verdade, ao passo que defende que ndo se constituem caracteristicas marcantes do cientista, posto
que, ao contrario do defendido por Karl Popper (1979), o principio kuhniano da tenacidade afirma
que o cientista ndo passa a vida a pér em discussdo aquilo que aprendeu, mas, pelo contrério,
defende esse patrimdnio de um modo insistente e até mesmo procura resistir as mudancgas bruscas
que acarretem uma mudanca radical, ou mesmo a redefinicéo de seu trabalho.

A maior divergéncia entre o pensamento de Kuhn e o de Popper reside no fato de a
mudanca de paradigma ndo ser obra de uma racionalidade critica, posto que, ao mudar o paradigma,
substituem-se teorias, meios, habitos de trabalho e também os objetivos; por conseguinte, adotam-
se praticas distintas que ndo sdo alinhdveis segundo o esquema da “aproximacdo a verdade” de

Popper (1979, p. 308).

A verdade é, dessa maneira, um ideal ou meta a ser alcangcada que, de alguma forma, guia
0 processo de investigacdo. O cientista sempre busca teorias verdadeiras que melhor
correspondam aos fatos. Porém, por outro lado, o cientista ndo pode ter a ilusdo de ter a
posse da verdade irrefutivel (p. 308).

Assim, Popper, a0 mesmo tempo em que considera a impossibilidade da conquista
segura da verdade de uma teoria, defende igualmente que o objetivo da ciéncia é a busca reiterada

do reforco a fundamentacao dessa verdade como correspondéncia com os fatos:

[...] a ciéncia busca teorias verdadeiras, embora nunca possamos estar seguros de que uma
teoria em particular é verdadeira; por outro lado, a ciéncia pode progredir (sabendo que
progride) formulando teorias que, comparadas com as anteriormente aceitas sdo descritas
como uma melhor aproximacao da verdade (POPPER, 1987, p. 58).

Kuhn (1987), por sua vez, defende que mesmo a argumentagédo usada na ciéncia néo se
constitui livre de valoragdes. Dessa forma, considera que a ciéncia envolve mais do que um
conjunto de generalizagGes independentes sobre o mundo, envolve um sistema, ou mesmo um
paradigma, ndo apenas composto por generalizaces e conceitos, mas também de crencas sobre a
metodologia e critérios de validacdo da investigacdo, como a relevancia das questdes investigadas,
0 desenvolvimento adequado de uma teoria, ou mesmo acerca dos métodos de investigacdo
aceitaveis.

Segundo Kneller (1980), Kuhn sustenta que a ciéncia progride quando os cientistas sdo
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formados ou mesmo condicionados em uma tradigéo intelectual comum e usam essa tradi¢ao para

resolver os problemas que ela suscita.

O desenvolvimento cientifico, tal como o bioldgico, € um processo unidirecional e
irreversivel. As teorias cientificas mais recentes sdéo melhores que as mais antigas, no que
toca a resolugdo de quebra-cabegas nos contextos freqiientemente diferentes aos quais sdo
aplicadas. Essa ndo é uma posicao relativista e revela em seu sentido sou um crente
convicto do progresso cientifico (KUHN, 1978, p. 252).

Defende a historia de uma ciéncia madura como sendo, essencialmente, uma sucesséo
de tradi¢Bes, cada uma das quais com teoria e métodos préprios de pesquisa, cada uma guiando
uma comunidade de cientistas durante certo periodo de tempo, ou seja, periodo de ciéncia normal.
Porém, ap0s uma crise paradigmatica que provoca uma revolucdo cientifica, esses paradigmas
pertencentes a ciéncia madura sdo abandonados. Importa ressaltar que a crise paradigmatica
proporcionara um certo tempo de ciéncia revolucionaria, que, por sua vez, produzird um novo
paradigma, entdo paradigma emergente, que, ao se estabelecer, permitira nova ciéncia normal.

Em sequéncia, apresenta-se através do diagrama intitulado ‘Vé epistemologico de Gowin’

(GOWIN, 2005; MOREIRA, 20006) a estrutura da epistemologia khuniana, ou seja, suas perguntas

basicas e como elas foram respondidas:



Figura 4 — Diagrama V epistemoldgico da teoria kuhniana
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Fonte: Adaptado de Kuhn (1962,1998), Gowin (2005) e Moreira (2006).

Diante dos preceitos epistemolégicos discutidos emerge o questionamento: qual o
paradigma da ciéncia contemporanea?

Concebendo avisdo khuniana de paradigma cientifico enquanto uma constelacéo de
realizacdes, concepcdes e técnicas que sdo compartilhadas por uma comunidade cientifica e

utilizada por essa comunidade para definir problemas e solugdes legitimos, o fisico austriaco Fritjoj
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Capra, teorico estudioso das aplicacbes filosoficas da nova ciéncia, desenvolve a nocao de
paradigma social como sendo “ [...Juma constelagdo de concepgdes, de valores, de percepgoes e de
praticas compartilhados por uma comunidade, que da forma a uma visdo particular da realidade, a
qual constitui a base da maneira como a comunidade se organiza” (CAPRA, 1996, p. 24).

De tal modo, defende que, ao longo da histéria da humanidade, em cada sociedade, em
cada povo, é possivel identificar um paradigma predominante, enquanto forma ou mesmo
parametro de visdo de mundo. Portanto, através do paradigma dominante, as pessoas estabelecem
sua forma de viver e desenvolvem, por assim dizer, as explicacdes para os fenémenos da vida e da
morte (CAPRA, 1996).

Assim, empreende-se 0 entendimento dos paradigmas através da abordagem
historiografica aplicada por Kuhn, ou seja, para a reflexdo acerca do gquestionamento importa
considerar os trés periodos mais recentes e delimitados da historia do mundo ocidental, a saber: a
Idade Média, a ldade Moderna e o periodo contemporaneo ou periodo Pés-Moderno (ALVES,
1995; BAPTISTA, 1996).

Da Antiguidade até o final da Idade Média (por volta do final do século XV), a
sociedade se desenvolvia em comunidades pequenas e coesas, nas quais as necessidades dos
individuos ficavam subordinadas aos interesses da comunidade. Havia o predominio do paradigma
religioso, no qual a divindade esta no centro de tudo e existe uma interdependéncia dos fendmenos
espirituais e materiais. O conhecimento é limitado, porém acessivel aqueles que seguirem uma vida
orientada pela religiosidade, pela busca de uma espiritualidade com vistas a compreensdo da
realidade e aproximacdo do plano divino.

No periodo referente ao final do século XV até o século XX, com inicio na era das
grandes navegacOes, das grandes descobertas de novos continentes, Nicolau
Copérnico (1473- 1543) e Galileu Galilei (1564 -1642) d&o inicio a uma revolucdo cientifica com
a teoria heliocéntrica do sistema solar do astronomo e matematico polonés Nicolau Copérnico,
assim como depois, com contribuicdo do também matematico, fisico, astrbnomo e filosofo italiano
Galileu Galilei, que desenvolveu os primeiros estudos sistematicos do movimento de maneira
constante do péndulo, encontrou a lei dos corpos e enunciou o principio da inércia, assim como o
conceito de referencial inercial, ideias antecessoras da mecénica newtoniana.

Com a mudanca de paradigma que ocorre, passa-se para a ldade Moderna, quando Deus

deixa de ser visto como centro, tal como a Terra, que deixa de ser representada como centro do



47

Universo. Assim, 0 método para se conhecer 0 mundo passa a ser a observacao e deducao de leis,
e emerge 0 método cientifico.

Segundo Costa (2012), o final do seculo X1X e a primeira metade do século XX foram,
ao mesmo tempo, o apogeu e o inicio do questionamento dos paradigmas cientificos, posto que,
diante das inUmeras descobertas, vérias constatagbes ajudaram a questionar alguns de seus
pressupostos, tal como no campo da Fisica, pois, & medida que particulas cada vez menores foram
sendo estudadas, ndo se chegou a verdade absoluta, mas a um nivel de complexidade, instabilidade
e subjetividade. Assim, 0s pressupostos da simplicidade, da objetividade e da estabilidade

comecaram a ser questionados e postos por terra. Capra (1988) complementa ao afirmar que:

Muitos destes paradoxos estavam ligados a natureza dual da matéria subatémica, que
surge as vezes como particulas, as vezes como ondas: Os elétrons, costumavam dizer 0s
fisicos naqueles dias, sdo particulas &s segundas e quartas-feiras, e ondas as tercas e
quintasl...]. O principio de indeterminagdo mede o grau em que o cientista influencia as
propriedades dos objetos observados pelo préprio processo de mensuragdo. Os cientistas
j& ndo podem exercer o papel de observadores objetivos e imparciais; eles estdo
envolvidos no mundo que observam, e o principio de Heinsenberg mede este
envolvimento[...]é uma medida de quanto o universo é uno e inter-relacionado. Nos anos
20, os fisicos, liderados por Heisenberg e Bohr, constataram que o mundo ndo é uma
cole¢do de objetos distintos; pelo contrério, ele parece uma teia de relagdes entre as
diversas partes de um todo unificado (CAPRA,1988, p. 14).
O fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), para autores como Masterman (1979),
Capra (1996) e Vasconcellos (2002), sinaliza o fim da Modernidade e o comego do periodo
intitulado P6s-Modernidade, no qual ainda estamos vivendo. Segundo Costa (2012), apesar de nao
serem sinbnimos, 0 pensamento sistémico situa-se no marco da P6s-Modernidade. A explosio das
bombas atdmicas em Hiroshima e Nagasaki representaram ao mesmo tempo o apogeu € o inicio
do declinio da crenga na ciéncia enquanto o caminho para o bem-estar da humanidade. Os cientistas
que criaram a bomba atdmica ignoraram, por assim dizer, as consequéncias sistémicas, ecologicas
da radiagdo. Desde entdo, ndo foi possivel ignorar ou negar que ha uma ligagcao em tudo.
A figura a seguir evidencia um panorama comparativo entre os paradigmas da ciéncia

nos trés periodos mais recentes e delimitados da histéria do mundo ocidental:



Figura 5 — Os paradigmas mais recentes da ciéncia no mundo ocidental
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Fonte: Adaptado de Vasconcellos (2002) e Costa (2012).

A mudanca do paradigma cientifico para o pensamento sistémico culmina na sociedade
contemporanea, que ndo necessariamente € facil de ser entendida e vivenciada, posto que, para
tanto, faz-se necessario sair de um mundo de verdades absolutas e certezas para um mundo de
varios significados e incertezas.

Segundo Costa (2012, p. 7), “[...]Jparte de um uni-verso, de uma Unica versdo da
historia, para os multi-versos, de afirmagdes para as perguntas”. Os critérios de validagdo para um
conhecimento ndo estdo mais embasados apenas nas leis da ciéncia, mas se apoiam no dialogo, no
consenso e, principalmente, na ética — aqui entendida como situada acima da moral, na qual
mudam os costumes, a exemplo da moral sexual, mas permanecem valores éticos que falam do
respeito a vida humana e ao direito a integridade fisica de cada pessoa (COSTA, 2012).

Em relag@o a aplicabilidade da ‘teoria dos paradigmas’ de Kuhn a compreensdo da
avaliacdo de programas educacionais, importa ressaltar que, de antemao, € perceptivel que, para a

aplicacdo dos preceitos epistemologicos da teoria khuniana no tangente as Ciéncias Humanas,
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emerge a necessidade de maior ajuste ou mesmo adaptacdo dos preceitos epistemoldgicos
engendrados, posto que na &rea em questdo as diversas teorias tendem a ser essencialmente
concorrentes, bem como se mostram simultaneamente disponiveis para a comunidade cientifica
sem que se possa identificar ao certo se ocorre, em algum momento, o predominio de uma sé
perspectiva. Isso dificulta, para o caso das ciéncias humanas, a mencao de uma revolucgéo cientifica
que estabeleca uma hegemonia, ou que produza a substituicdo de um novo e Unico paradigma pelo
tradicional, como se houvesse uma unica sucessao de paradigmas.

O préprio Kuhn aponta esse impasse no artigo com o titulo As ciéncias naturais e as
ciéncias sociais, componente da coletanea de textos O Caminho desde a Estrutura (2006, p. 265-
273), posto que, depois de explanar como os Varios campos de saber e ambitos de estudos
relacionados as ciéncias naturais e exatas passam a fase mais amadurecida marcada pela tendéncia
ao predominio de um paradigma Unico, alega que 0 mesmo ndo ocorre com as ciéncias sociais, ao
afirmar que “[...] permanece em aberto a questdo a respeito de que as areas das ciéncias sociais ja
adquiriram tais paradigmas. A historia sugere que a estrada para um consenso estavel na pesquisa
¢ extraordinariamente ardua” (KUHN, 1957, p. 35).

A situacdo é distinta as teorias na area da Fisica, uma vez que, segundo Boaventura
(1977), as referidas teorias, quando ndo romperam definitivamente com suas predecessoras em
situacdo de irrepardvel ruptura, uma teoria mais completa incorporou a outra, superando-a e ao
mesmo tempo se mostrando capaz de resolver também novos problemas. Nesses casos, se ocorre
uma ruptura, de alguma maneira 0 novo paradigma se nutre constantemente de conquistas
anteriores, redimensionando-as.

Em contrapartida a no¢do de paradigma como algo que circunscreve o que o cientista
observa e problematiza, a consideracao de que diferentes paradigmas cientificos sdo incomparaveis
teria fomentado uma abordagem socioconstrutivista das ciéncias, que busca compreender a préatica
e o desenvolvimento cientifico como equivalente ao de qualquer outra instituigdo social, isto é,
como fruto de negociagdes e acordos entre grupos (OLIVEIRA; CONDE, 2002).

Portanto, entende-se que, para atender as especificidades da aplicagdo das ideias de
Kuhn nas ciéncias sociais, deve-se — em detrimento da comparagdo analitica das teorias, andlise
da coeréncia, ou mesmo de sua abrangéncia e alcance aplicada nas ciéncias naturais — objetivar
as explicagdes cientificas vinculadas a trama social e institucional na qual tais explicagdes sao

desenvolvidas, conservadas e modificadas, em especifico no tangente a avaliagdo de programas
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educacionais, ja que concerne ao contexto das instituigdes de ensino,

Desse modo, a escolha do pensamento de Kunh como fundamento do polo
epistemoldgico se justifica diante da necessidade de tratar a questdo da validade do conhecimento
cientifico, bem como seu progresso através da andlise historica, socioldgica e psicolégica no
campo da avaliacdo de programas, visto que assume grande complexidade por se tratar de um
campo aplicado das ciéncias sociais que lida com a construgdo de modelos para valorar agdes
educativas, projetos, politicas e principalmente programas educacionais que, além de expressarem
concepcdes tedricas, envolvem também aspectos vinculados aos interesses socio-politicos.

Nesse sentido, o cuidado epistemoldgico, metodoldgico e o enfoque socioldgico acerca
do que se esta avaliando séo aspectos fundamentais para a avaliacdo de programas educacionais,
assim como para 0 conhecimento sobre o fendmeno que esta sendo avaliado, ou seja, a qualidade
da educacéo profissional desenvolvida.

Os topicos a seguir abordam os questionamentos advindos acerca da epistemologia da
avaliacdo de programas, assim como a trajetoria da educacéo profissional brasileira.

2.2 Epistemologia da Avaliacdo de Programas

A percepcao de que o ato de avaliar € proprio da condi¢cdo humana se justifica, posto
que a pratica de avaliar de forma intuitiva estd presente usualmente desde os primoérdios da
humanidade, assim como nas mais diversas a¢des cotidianas do ser humano, como: observar, medir,
comparar, escolher, decidir, analisar, julgar etc.

Segundo Bussarello (1995), avaliar significa ‘dar valor’ ou mesmo fazer julgamento,
entdo emitido a partir de padrdes estabelecidos. Para Houaiss, Villar e Franco (2009, p. 79), avaliar
¢ “[...] estabelecer o valor ou o prego de; determinar a quantidade de; pensar ou determinar a
qualidade, a intensidade de [...]".

Vianna (2000, p. 22) corrobora ao afirmar que “[...] sem duvida, desde o inicio do
processo civilizatorio houve alguma forma de avaliagdo. Ousariamos dizer que a avaliagdo surgiu
com o proprio homem [...]”.

Worthen e Sanders (1987) estabelecem a diferenga entre medida e avaliacao a partir da
representacdo de uma situacdo de competi¢do de saltos da qual participam varios esportistas, sendo
que a medida responde a pergunta: qual a altura que cada esportista conseguiu saltar? Ou seja, a

medida ¢ determinada pela altura maxima do salto de cada individuo; enquanto a avaliacao
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responde as perguntas: “Dado um critério para a altura do salto, que rapazes conseguiram alcancar
esse critério? O programa adotado por determinado instrutor foi satisfatoério?”. Assim, avaliagao
envolve determinagdo de multiplos critérios e andlise diferenciada dos atores envolvidos, no
sentido de valorar fatores da representagdao exemplar.

Dias Sobrinho (2002) complementa ao afirmar que “[...] a palavra avaliagdo contém no
seu radical o valor, portanto tem que haver uma emissdo de juizo de valor” (p. 167). O referido
autor complementa a significagdo ao defender ainda que a avaliagdo, além de subsidiar a tomada
de decisdes, deve acarretar transformacdes.

Em sintese, entende-se que o ser humano faz uso de avaliacdo institivamente e ao longo
do tempo e, com a complexidade de acdes foi estruturando, por assim dizer, estabelecendo
parametros, métricas, instrumentos para desenvolver a atividade de avaliar de modo mais formal.

Etimologicamente o vocdbulo programa vém do grego ‘programma’, pelo latim
‘programma’. Originalmente, significa cartaz onde eram divulgados temas de debates abertos a
participagdo das comunidades. A palavra tornou-se de carater poliss€émico, com diversos
significados, dentre os quais denomina projetos governamentais e institucionais, menus de escolas
etc. (SILVA, 2014).

No tangente ao foco deste estudo, refere-se a denominagdo de projetos relativos a
formagao educacional desenvolvida em escolas de formacao profissional ou em institui¢des com a
mesma natureza.

Entende-se que, na propor¢ao do desenvolvimento das civilizagdes, o ato de avaliar, tal
como outras acdes humanas, se aprimora, se torna mais complexo, se formaliza, se aperfeicoa e
assim evolui e se especializa tal como a arvore evolutiva referenciada por Kuhn (2000), posto que,
enquanto uma atividade formal, ¢ complexa, fundamentada no processo descritivo, analitico e
critico.

Entdo, mediante o exposto, emerge o questionamento: como a avaliagdo no campo
educacional se estruturou a nivel de saber formal, passando a conceber a avaliagdo de programas
como um conhecimento cientifico?

O entendimento da estruturagdo cientifica da avaliagdo educacional pode ser trilhado
através da epistemologia historiografica, em uma abordagem kunhiana para o estudo do processo
que leva ao entendimento do desenvolvimento evolucionério da avaliagdo no ambito educativo

partindo da etimologia dos termos, considerando os aspectos historicos e sociologicos, bem como
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a trajetéria dos paradigmas da area que culminaram na especializacdo para a avaliagdo de
programas.

A busca parte da etimologia da palavra avaliagdo, que tem sua origem no latim e
provém da composicao a-valere, que, segundo Lima (2005), significa “[...] dar valor a, emitir
julgamento de valor [...]” (p. 59).

Historicamente, a génese da avaliacdo educativa como medida classificatoria remonta
ao processo civilizatorio, ja que, segundo Lima (2008, p. 32), “[...] em algumas tribos primitivas,
adolescentes eram submetidos a provas relacionadas com seus usos e costumes. SO depois de serem
aprovados nessas provas eram considerados adultos [...]”.

E possivel que avaliagdo, enquanto examinar e julgar, remonte aos produtos do periodo
da pedra lascada, pois, como infere Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 36), “[...] o homem
de Neandertal praticou-a ao determinar que tipos de madeira se prestavam a confecgdao das
melhores langas [...]”.

Em relagdo a avaliagdo formal das artes e oficios, Scriven (1991) afirma que remonta
a avaliacdo das espadas feitas pelos samurais.

Nos registros sobre a China antiga, aproximadamente em 2000 a.C. (dois mil anos antes
de Cristo), a avaliacdo no tangente ao setor publico ¢ evidenciada, quando da mencao a existéncia
de um sistema de exames no qual os cidaddos, através dos resultados alcancados, tinham a
possibilidade de alcancar cargos publicos de prestigio naquela sociedade (DEPRESBITERIS,
1989). Na Grécia, Socrates (=469 - 399 a.C.), ao mencionar a célebre afirmacao “Conhece-te a ti
mesmo’’ como requisito para chegar a verdade propde, grosso modo, uma autoavaliagcao (SOEIRO;
AVELINE, 1982).

Avancando na histdria, segundo os autores Soeiro e Aveline (1982), na Idade Média
(séc. V ao XV) as universidades medievais faziam uso de avaliagao através de exercicios orais, nos
quais os alunos, ao completar o bacharelado, precisavam ser aprovados em um exame para sé entao
exercer o ensino. J& os mestres so recebiam o titulo de doutor ao ler publicamente um dos quatro
livros das Sentenc¢as, de autoria do filésofo escoldstico Pedro Lobardo (1100-1160) ou,

posteriormente, ao defender teses em publico:

Na Universidade de Bolonha, em 1219, e na Universidade de Paris, no século XIII, exigia-
se dos alunos apresentacdo e defesa oral de tese a fim de se graduarem. O exame
educacional escrito surgiu, pela primeira vez, em Cambridge, na Inglaterra, em 1702
(FUNDACAO GETULIO VARGAS, 1970, p. 27).
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Entdo, no século XVIII a avaliagdo comeca a adquirir uma forma melhor estruturada
por ocasido do surgimento das primeiras escolas modernas, devido a utilizagdo de exames como
forma de avaliagdo; assim, a avaliagdo passa a ser associada a ideia de exame, notacdo e controle,
constituindo dessa forma a area de estudo chamada de Docimologia (SOEIRO; AVELINE, 1982).

No Brasil, durantes os séculos XVI ¢ XVII, a avaliacao, tal como sistema educacional
do periodo, a avalia¢ao da aprendizagem ¢ estruturada nos moldes do Ratio Studiorum. Em rapida
consulta ao referido documento, evidencia-se que demanda uma preocupagdo com o rigor na
aplicacdo das provas em relagao a tempo de aplicacao e postura comportamental dos alunos, sem
preocupacdes metodoldgicas (DEPRESBITERS; TAVARES, 2009).

No século XIX, diante da insatisfagdo com programas educacionais e sociais na Gra-
Bretanha, o rei nomeou comissdes governamentais que, através da escuta de depoimentos e de
outros métodos menos formais, avaliavam, por assim disser, as respectivas instituigdes, o que
culminou em sistemas de inspecdes gerais nas escolas, existente até os dias atuais na Inglaterra e
Irlanda.

Na década de 1840 nos Estados Unidos da América (EUA), a avaliagdo sobre a
educagdo em Massachusetts ¢ feita através de relatorios empiricos anuais por Horace Mann (1796-
1859), bem como através de provas impressas de assuntos variados aplicadas pelo Comité
Educacional de Boston nos anos de 1845 e 1846, com o intuito para comparagdo entre as escolas.
Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), essa agdo consiste no primeiro exemplo de
avaliagdo em larga escala e, juntamente com a experiéncia em Massachusetts, foram tentativas
pioneiras a empreender, através do desempenho dos alunos, uma avalia¢do do sistema escolar.

No ano de 1910, Abraham Flenex, em parceria com American Medical Association e
Carnegie Foundation publica na cidade de Nova York nos Estados Unidos um relatorio de
‘Acreditacdo’ que expde o resultado da avaliacdo de 155 (cento e cinquenta e cinco) escolas de
Medicina atuantes no pais e no Canada.

Cronbach et al. (1980) afirma que, ainda durante o periodo dos anos de 1910 e 1920,
nos Estados Unidos foram empreendidas pesquisas de avaliacao sobre administragdo e eficiéncia
das escolas, provas objetivas em todos os niveis de educagdo, bem como em outras de interesse
publico como em investigagdes de corrup¢do nos governos, condigdes de moradia e teste para

avalia¢do individual de desempenho.
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Na década de 1930, nos EUA, varias associagdes regionais de credenciamento de
universidades e escolas de ensino médio foram criadas para realizar a avaliacdo de institui¢des
educacionais, sendo que metade do pais aplicava, testes de avaliacao do aprendizado padronizados
com base nas normas de referéncia dos programas educacionais, além de testes de personalidade e
perfil de interesses, bem como emergem as avaliagdes de programas escolares e curriculares que
eram publicadas formalmente (WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004).

Em 1942 ¢ publicado por Smith &Tyler o intitulado Eight Year Study, que representa
um marco por apresentar um novo modelo de avaliagao educacional com metodologia que une as
medidas de resultado e os resultados almejados de aprendizagem.

Considerado o primeiro autor a armar uma visao metddica da avaliagdo e autor do
termo avaliacdo educacional, Ralph Tyler (1942) exerceu forte influéncia sobre os tedricos da
avaliacdo que o sucederam. Concebia a avaliagdo como processo de determinagdo de medida em
que os objetivos do programa sao alcangados; assim, as discrepancias entre desempenho e objetivos
ocasionam modificagdes para corrigir a deficiéncia do programa que tera novo ciclo de avaliagao
para verificar o alcance dos resultados. Goodlad (1979) complementa ao mencionar que a
argumentacdo do mencionado autor era ldgica, cientificamente aceitdvel e enfatica em relagdo a
mensuragao através da aplicagdo conforme a seguinte sequéncia: pré - pos - teste de
comportamento.

Para o Joint Comitte on Standards for Educational Evaluation — JCSEE (1994), um
programa integra uma variedade de atividades educacionais que sdo disponibilizadas de forma
continua.

Weiss (1997) e Spaulding (2008) defendem que a avaliagdao de programas consiste em
um processo deliberado e sistematico de andlise dos procedimentos ou mesmo de produtos de uma
determinada medida de politica ou programa que, por sua vez, se compara com um conjunto de
normas mais ou menos explicitas, como forma de contribuir para melhorar esse mesmo programa.

Para Kushner (2002), um programa educacional ¢ uma intengdo deliberada para por em
pratica uma politica, ou uma ideia, em um determinado periodo de tempo, através do apoio
institucionalizado de estruturas ou departamentos do Estado. Os programas sdo meios de
aprendizagem para as pessoas a quem se destinam, mas também para a sociedade em geral, e estao
associados a uma reforma ou a uma inovagao. Assim, ¢ um acontecimento relevante por ser uma

oportunidade para investigar praticas sociais € os seus efeitos e relagdes com uma diversidade de
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variaveis.

Parafraseando Fernandes (2010), a natureza da avaliagdo de programas constitui um
processo que torna acessivel a informagdo e contribui para: a) tornar mais transparente o seu
funcionamento; b) responder a uma diversidade de questdes relativas a problemas existentes ou
emergentes; ¢) verificar se um programa ainda faz sentido; d) ajudar a melhorar um programa e as
medidas de politica que lhe possam estar associadas; €) monitorar o desempenho, a eficiéncia e a
eficacia do programa, identificando problemas relacionados com a sua concretizagdo e seus
resultados; e f) orientar a eventual necessidade de desenvolvimento de novos programas.

Durante a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), houve expansdo da pesquisa social
aplicada devido ao aporte aos programas governamentais dos EUA destinados a dar suporte aos
militares no tangente a melhoria do treinamento, colocagdo profissional, eleva¢ao da moral, dentre
outros.

Nos anos de 1950, o avango ocorre em estudos dirigidos para o incremento de
programas de qualificacdo profissional, planejamento familiar e desenvolvimento comunitério.
Ressalta-se que inicialmente os estudos se concentram em aspectos especificos fragmentados
conforme o interesse dos pesquisadores, mas, mediante a expansdo desses programas, expandiu-se
a abrangéncia do foco em métodos de pesquisa de avaliagdo aplicada para melhoria dos programas.
No tangente a avaliagdo de programas educacionais, se estabelece mediante a consolidagdo de seus
métodos: provas padronizadas, provas elaboradas pelos professores, pesquisas quanto as escolas e
acreditacao.

Entre as décadas de 1950 e 1960 os esfor¢os de pesquisadores como Bloom (1956) e
seus colaboradores almejam a melhoria da abordagem tyleriana através da oferta da taxionomia de
possiveis objetivos educacionais nos dominios cognitivo e afetivo, bem como disseminar junto aos
professores, como incentivo para explicitagdo de objetivos educacionais mensuraveis.

Em 1965, a aprovagdo pelos EUA da Lei do Ensino Fundamental e Médio (LEFM),
resulta em um aumento nunca antes visto na historia do pais em questao do financiamento federal
da educagdo e que culminou no nascimento do campo de atuagdo da avaliacao de programas, por
assim dizer, através do movimento liderado por Robert Kennedy (1925-1968) no Congresso, que
exige a participagdo dos beneficiarios da LEFM em uma avaliagdo das melhorias educacionais
resultante do mencionado investimento.

Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), milhares de educadores avaliaram suas
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atividades através do preenchimento de questiondrio padrao, que foi posteriormente analisado por
pesquisadores qualificados nas areas de ensino, psicologia ou sociologia, que, com uso dos recursos
metodologicos das ciéncias sociais € comportamentais, desenvolveram as avaliagdes dos
programas educacionais das escolas.

Porém, diante do despreparo para desenvolver uma avaliagao simultdnea considerando
os objetivos locais, bem como o atingimento das metas nacionais, os resultados dessas avaliagdes
tiveram pouca utilidade tanto para os educadores como para o congresso, o que evidenciou a
necessidade de pesquisas sobre métodos e estratégias de avaliagdo, assim como profissionais
dedicados com formagdo especifica para desenvolver a area de avaliagdo de programas
educacionais.

Assim, consolida-se enquanto campo especifico de estudo, culminando na criagao de
cursos, centros de pesquisa e publicagdes especializadas — até entdo com um viés comportamental
— desenvolvidas, sobretudo, objetivando a eficiéncia e a eficacia dos programas engendrados, por
vezes desconsiderando as variaveis do contexto.

Para Stake (1973), a avaliacdo de programa se preocupa em medir diferentes
dimensodes, envolvendo habilidades, compreensdao e capacidade de interpretar conceitos, por
exemplo, cujos resultados devem ser apresentados e interpretados tanto por ocasido dos relatorios
parciais, como também no relatorio final. Essas mensuragdes, ocorridas em diferentes momentos
da avalia¢do do programa, procuram apresentar as suas consequéncias, ou seja, os seus resultados.

Nesse sentido, na década de 1970 os autores Parlett e Hamilton propdem a chamada
avaliagdo iluminativa, fundamentada no paradigma socioantropoléogico que busca uma
compreensdo da realidade, mediante estudo dos fendomenos que ocorrem naturalmente. Seu foco
estava na interpretacdo do processo educativo (experiéncias dos participantes, procedimentos
institucionais e problemas gerenciais), levando a discussdo sobre os resultados da avaliagdo
enquanto processo (PARLETT; HAMILTON, 1982; DE SOUSA, 1998).

No Brasil, os primeiros empreendimentos em torno da avaliacdo educacional,
conforme Vianna (2002) e Dias Sobrinho (2003), se iniciam a partir dos anos de 1960, porém nesse
periodo, de acordo com Sousa (2005), o significado atribuido a expressdo ‘avaliagdo educacional’
ndo abrange a avaliacdo de programas, mas, sim, a selecdo de estudantes e a medi¢ao de
desempenho dos mesmos.

Segundo House e Howe (2003), ¢ fundamental que se considere quais os interesses,
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valores e visdes dos varios stakeholders em relacdo ao programa a ser avaliado. Nesse sentido,
Vianna (2005) complementa clarificando que stakeholders “[...]sdo todas e quaisquer pessoas
envolvidas ou afetadas pela avaliagdo: estudantes, pais/responsaveis, professores, administradores,
orientadores, psicologos, associagdes de pais e mestres, futuros empregadores, membros da
comunidade e outros que tomem decisdes que afetem a educacdo do estudante” (p. 46).

Segundo Vianna (2005, p. 45) “[...] observa-se, quando alguns relatorios sdo
examinados, que a avaliacdo de programas ainda ndo estd adequadamente definida em todas as
suas dimensoes, sendo, muitas vezes, confundida com a frequentemente chamada avaliagao do
desempenho”.

Nos anos de 1980, a avaliacdo de programas no ambito educacional, bem como de
programas sociais, expande-se por intermédio do contexto do avanco dos movimentos sociais em
batalha pela universaliza¢ao dos direitos sociais e por maior controle social das politicas publicas
(CHAMPAGNE et al., 2011).

No Brasil, os primeiros empreendimentos em torno da avaliagdo educacional,
conforme Vianna (2002), e Dias Sobrinho (2003), se iniciam a partir dos anos de 1960, porém nesse
periodo, de acordo com Sousa (2005), o significado atribuido a expressao ‘avaliagdo educacional’
nao abrange a avalia¢do de programas, mas, sim, a selecao de estudantes e medigao de desempenho
dos mesmos.

Assim, a avaliacao de programas somente emerge nos anos de 1990, devido ao impulso
da avaliagdo no contexto da Reforma do Estado e o avango do Projeto Neoliberal, cujo foco
principal era a liberalizacdo, a desregulamentag¢do da economia e a mudanga no papel do Estado
que passa de interventor para executor, assumindo as fungdes de financiador e regulador, incidindo
a demanda por avaliagdo em varias frentes.

Quanto a isso, House (2000) complementa ao defender que a filosofia do liberalismo
tem sustentado os modelos de avaliagdo nas ultimas décadas, tendo surgido do intento de
racionalizar e justificar a sociedade de mercado, organizada sob as bases da elei¢ao (escolha livre)
e do individualismo (competi¢ao).

Diante do exposto, € possivel a percepcdo de que a trajetdria da avaliagdo caminha ao
longo da evolugdo das a¢cdes do homem, tal como afirma Bloom: “[...] aparentemente, o homem ¢
formado de tal modo que nao pode deixar de avaliar, julgar, estimar ou valorar [...]” (BLOOM,

1956, p. 157). Assim, especificamente quando das a¢des de observagdo e julgamento, posto em
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acordo com contexto historico vivenciado, incorpora novas compreensdes € modos.

Sobre esse aspecto, Vianna (2000) afirma:

A avaliacdo, entretanto, no devenir sofreu transformagdes e gerou novas
construgdes. E um constante vir a ser na area das ciéncias do homem, tornando-se
uma atividade complexa, fundamentada no pensamento descritivo, analitico e
critico. O seu enfoque ndo estd circunscrito ao aluno e seu rendimento, ao
desenvolvimento de atitudes e de interesses, que constituem o produto do processo
instrucional que ocorre na escola. O seu interesse se ampliou, mas ndo ficou no
ambito da microavaliag@o. Passou a se interessar por grupos de individuos (alunos,
professores, administradores, técnicos, etc.); projetos e materiais; institui¢des e
sistemas educacionais nos seus mais diversos niveis e competéncias
administrativas, evoluindo, assim, para uma area bem ampla, que constitui o campo
da macroavaliagdo (p. 22).

Assim, aceita-se que a avaliagdo, independentemente do ambito, vem impregnada de
significados, afetando todos aqueles que se envolvem no processo, constatagdo que se fortalece
diante das afirmacdes de Dias Sobrinho e Ristoff (2005), quando tratam da avaliagcdo em sua
perspectiva transformadora, posto que a qualifica como um instrumento ampliador de seus efeitos.
Isso posto, entende-se que avaliagdo em uma perspectiva ampla ndo somente contribui na
transformagdo de um objeto imediato, mas, sim, em um aglomerado de relagdes acerca do objeto
avaliado.

Segundo Demo (1999), a avaliagdo no ambito da pratica educacional “[...] ¢ um
fendmeno complexo que apresenta um oximoro, porque ao revelar algo, a avaliagdo também
esconde outras coisas [...]” (p. 23). Corroborando Vianna (2005) no que se refere a avaliacao de

programas, complementa:

Observa-se, quando alguns relatorios sdo examinados, que a avaliagdo de programas ainda
ndo estd adequadamente definida em todas as suas dimensdes, sendo, muitas vezes,
confundida com a freqiientemente chamada avaliagdo do desempenho. A literatura
existente sobre avaliagdo de programas ressalta diferentes aspectos, como a sua relevancia
social, as questdes técnicas relacionadas com os diversos tipos de validade, a importancia
da disseminagdo dos resultados e seus efeitos, entre outras consideragdes (p. 45).

Portanto, a partir deste reconhecimento, bem como pelo fato de que ainda nao se
desenvolveu uma avaliagdo que contemple plenamente todas as variaveis envolvidas no objeto,
emerge a questdo epistemoldgica: como podemos desenvolver um conhecimento mais proximo da
exatidao?

Assim, emerge discutir questdes paradigmaticas, por assim dizer, como forma de
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fundamentar diversidade de aspetos das praticas de avaliagdo de programas, ou seja, os propdsitos,
procedimentos e métodos utilizados.

Kuhn (2006), em uma visao dinamica, destaca a natureza transitoria dos paradigmas,
posto que as microrrevolugdes cientificas sdo fases ou momentos em que emerge um nNovo
paradigma que questiona os métodos, as concepgdes e até os valores do velho paradigma. Em
decorréncia surgem entido novas praticas, novas formas de pensar a realidade e novas construgcdes
tedricas que a comunidade cientifica adota na tentativa de responder a problemas e a questdes que
o ‘velho paradigma’ ndo alcangou.

Dias Sobrinho (2002b, p. 25) afirma que a escolha de uma metodologia resulta da
aceitacdo de um determinado paradigma. A adesdo a um paradigma e sua oposi¢do a outros ¢
consequéncia da forma que cada um concebe o mundo e os acontecimentos que nele se
desenvolvem de modos profundamente diferentes.

Quanto a isso, os autores Guba e Lincoln (1994) defendem que as concepgdes basicas
de um paradigma podem ser sintetizadas através das respostas dadas a cada uma das seguintes
questoes: (i) qual ¢ a forma e a natureza da realidade? (ii) o que ¢ que existe 1a fora que pode ser
conhecido por quem esta interessado em conhecer? (iii) como ¢ que aquele que quer conhecer se
relaciona com aquilo que pensa que pode ser conhecido? (iv) como ¢ que aquele que quer conhecer
procede para conhecer aquilo que pensa que pode ser conhecido?

Percebe-se que as questdes estdo entrelacadas de tal forma que a resposta a uma delas
vai determinar a resposta as demais. Assim, em relacdo a primeira pergunta, ao considerar a
existéncia de somente realidade suscetivel de ser compreendida de forma imparcial e objetiva na
sua totalidade, logo a resposta a segunda pergunta direcione-se no sentido de considerar que o
pesquisador age de uma forma distante, neutra e objetiva, sem exercer influéncia, nem se deixando
influenciar por essa mesma realidade.

Quanto a essa questdo, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) afirmam que existem
diferentes abordagens a respeito dos pressupostos filos6ficos sobre epistemologia e valor no ambito
da avaliacao de programas como a proposta por House (1980, 2000) que classifica as abordagens
em duas categorias amplas: objetivismo e subjetivismo.

O objetivismo caracteriza-se em considerar que existe apenas uma realidade suscetivel
de ser estudada com objetividade, e deriva do positivismo, cujos aspectos l6gico-metodologicos

sao defendidos por Karl Popper (1979). As ciéncias — tanto as humanas quanto as sociais aplicadas
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— se baseiam em construtores tedricos que necessitam ser testados em sua veracidade, a fim de
que sejam integrados a constelagdo conceitual. Os construtos, enquanto formulagdes hipotéticas
sobre a natureza de um fenomeno, devem ser analisados, inclusive experimentalmente, para que se
possa determinar a consisténcia de sua estrutura logica.

Assim, os pesquisadores enquanto avaliadores devem utilizar mais predominantemente
o raciocinio dedutivo e os métodos quantitativos, no sentido de estabelecer relagdes de causa e
efeito nas avaliagdes, e consideram possivel a proposi¢ao de procedimentos, agdes com efeitos pré-
determinados. Reconhecem, perante a condigdo humana dos avaliadores, a existéncia dos valores
e que estes podem ocasionar influencia, o que torna a atividade avaliativa propensa a viés. No
entanto, defendem que o emprego rigoroso dos métodos pode controlar efeitos indesejados a
validade interna dos estudos avaliativos.

Diante da critica por parte de autores como House (1980), Scriven (1991), Guba e
Lincoln (1981) — dentre outros que questionam o carater infalivel do paradigma de investigagao
hipotético-dedutivo devido as limitagdes de tratar com fendmenos complexos, interativos, bem
como devido a credibilidade do conhecimento obtida somente em carater endégeno dentre aqueles
que valorizam esse tipo de metodologia — insurgem autores defensores de uma avaliagdo cuja
legitimidade depende da relevancia da formagao, das qualificacdes e percepcdes do avaliador, ou
seja, no paradigma subjetivista da avaliagdo de programas.

O subjetivismo defendido por Kunh (1976) considera que as teorias cientificas estdo
sujeitas as questdes e debates do meio social, dos interesses das comunidades que as formulam.
Segundo House (1980), nessa categoria a legitimidade do conhecimento significa “[...] mais num
apelo a experiéncia do que ao método cientifico. O saber é concebido como algo tacito em sua
maior parte em vez de explicito” (p. 252). Assim, na visao kuhniana, deve-se considerar aspectos
historicos e socioldgicos na analise da pratica cientifica em desvalorizacdo dos aspectos ldgico-
metodoldgicos defendidos por Karl Popper (1979).

Derivada dessa categoria, Guba e Lincoln (1994) destacam o construtivismo como
outro paradigma no tangente a avaliacdo, no qual os construtivistas identificam-se com o
relativismo ontoldgico que admite a existéncia de maultiplas realidades mutaveis e subjetivas,
dependentes das experiéncias, dos saberes, bem como do contexto vivenciado pelo avaliador.
Nesse sentido, assumem a subjetividade, tanto no tangente aos valores, bem como aos riscos de

enviesamentos, considerando-os indissociaveis do processo de construcdo do conhecimento. A
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I6gica indutiva é utilizada para que, a partir de instancias particulares, seja possivel a elaboragédo
ou mesmo a construcdo de padrdes que se pretende estabelecer uma aplicagdo mais abrangente.

Em contraposicdo ao objetivismo, defendem que as relacdes de causa e efeito sdo
consideradas impossiveis de ser estabelecidas, posto que tudo esta inter-relacionado. Além disso,
ddo preferéncia aos métodos qualitativos porque respondem melhor as suas concepgoes
epistemoldgicas.

Frente a resisténcia energética de Kuhn em se deixar influenciar pelo pragmatismo
de Willian James (1842-1910) e John Dewey (1859-1952), importa ressaltar também essa
categoria apontada pelos autores Christie e Fleisher (2009). Estes caracterizam os avaliadores dessa
categoria como aqueles que aceitam a existéncia de uma realidade objetiva e a possibilidade de a
estudar com rigor, admitindo, no entanto, a existéncia de uma diversidade de perspectivas sobre
essa mesma realidade e a prevaléncia, num dado momento, de uma delas sobre todas as outras.
Assim, concebem a nio existéncia de uma verdade absoluta.

Trata-se, portanto, de um processo avaliativo, no qual o método do processo de coleta
de informacao deve ser articulado aos propodsitos e questdes de avaliagdo, sendo importante
articular métodos qualitativos e quantitativos. Além disso, os pragmatistas também exoram a
articulacao entre os métodos dedutivo e indutivo na constru¢ao do conhecimento e reconhecem a
relevancia das relagdes de causa e efeito; no entanto, consideram que ¢ impossivel afirmar com
certeza absoluta que um dado efeito ¢ o resultado de uma determinada causa.

Ressalta-se que, como os avaliadores dessa categoria defendem a avaliagdo como uma
investigacdo, ndo sdo livres da influéncia de valores e que estes fazem parte dos processos de
constru¢ao do conhecimento.

Por fim, varios termos e abordagens remetem a dicotomia entre os paradigmas
objetivista e subjetivista na avaliagdo de programas. Dentre outros elenca-se: Guba e Lincoln
(1981), que contrastam os paradigmas cientifico e naturalista; Fetterman (1992), que denomina
como paradigmas positivista versus fenomenolédgico; House (1994), que remete a positivista e
versus interpretativista etc.

Segundo Engestrom e Miettinem (1999), h4 a dificuldade em se desenvolver discussoes
paradigmaticas no contexto das ciéncias sociais e da educagao, em contraste com a demonstragao
da logica dedutiva e indutiva e com a procura da verdade e dos resultados absolutos, proprios da

investigacao cientifica de dominio das ciéncias exatas. O campo das ciéncias sociais utiliza-se de
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varias formas de argumentagdo e outras racionalidades, haja vista que se busca a credibilidade, a
plausibilidade e os resultados tteis. No entanto, como a avaliagdo de programas nao ¢ uma ciéncia
exata, ndo se pode dar a certeza da prova absoluta, ainda que em certas abordagens de avaliacao se
faca uso de ‘provas cartesianas’ e métodos indutivos.

Assim, rejeitam a visdo dicotomica da realidade, ou seja, em relagdo quantitativa versus
qualitativo; objetivo versus subjetivo; local versus global. Ao considerar a vida social como uma
rede de sistemas de atividade que se sobrepdem e se inter-relacionam, propdem uma racionalidade
alternativa em contraposi¢ao a racionalidade do controle, da generalizagao dos positivistas, ¢ a
racionalidade relativista dos construtivistas, destacando a relagdo dialética que existe entre o
individuo e a estrutura social. Nao negam, contudo, a existéncia de uma realidade objetiva, e
reconhecem a necessidade da formulagdo de juizos de valor acerca dos individuos e fendémenos
sociais do contexto.

Apbs os anos de 1980, periodo no qual predominou a discussdo acerca do debate
paradigmatico, bem como a diversidade de abordagens de avaliagdo de programas, autores como
Talmage (1982), House (2000) e Howe (2003) passam a defender a relevincia de articular
perspectivas, procedimentos e metodologias na avaliagdo de programas, considerando a
possibilidade de melhor compreensdo do objeto de avaliagdo através da combinagdo seletiva de
aspectos de diferentes abordagens.

Na perspectiva kunhiana ¢ possivel perceber que, tal como acontece com os tedricos
do desenvolvimento da ciéncia, os pensadores da area de avaliagdo de programas desenvolvem
novas teorias no sentido de superar lacunas em aberto. Através de acirradas discussoes relativas a
concepgoes teoricas e metodologicas no periodo de crise a respeito das concepgoes dos estudiosos
da area, estrutura-se novas formas de melhor compreensao, por assim dizer, do objeto avaliado.

Conforme Vianna (2000), Bonniol e Vial (2001), Patton (2002), e Costa e Castanhar
(2003), devido a complexidade do campo de aplicacdo existem abordagens de avaliacdo de
programas com contornos mais classicos, dirigidos a andlise da eficicia e/ou eficiéncia de
determinado programa. Concomitantemente, vigoram estudos avaliativos voltados a dimensao
subjetiva da qualidade, que se propdem a desvendar os sentidos dos fendmenos, respeitando sua
complexidade, riqueza e profundidade. Tais estudos seriam adequados a analise do sucesso pratico
do programa, pois consideram as expectativas e o universo simbdlico dos atores envolvidos, em

especial, dos usuarios.
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Assim, através das criticas ao paradigma objetivista, os teoricos desenvolveram o
paradigma subjetivista e, diante da complexidade do objeto e as criticas a “visdo purista”
(WORTHEN; SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 111), emerge um paradigma alternativo que
pretende, através da integragdo inteligente de varias metodologias, alcancar uma avaliacao de
programas mais coerente com a visao dos fendmenos sociais como a educacgao.

A figura a seguir ilustra de forma panoramica a evolugao dos paradigmas da avaliacao

de programas educacionais.

Figura 6 — Paradigmas da Avaliacdo de Programas Educacionais

Cientifico s Fenomenoldgico Pluralismo
Quantitativista Qualitativista Ecletismo
Positivismo Ldgico Interpretativista Pragmatismo

Integracdo inteligente

Neopositivismo Naturalista

Avaliagdo Utilitaria Construtivista

Avaliagdo intuicionista

Paradigma Objetivista
Paradigma alternativo

Paradigma Subjetivista

Fonte: Adaptado de House (1980, 2000), Guba e Lincoln (1989), Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), Lima Filho
e Trompieri Filho (2013).

Vale ressaltar que a posi¢do preconizada pelo paradigma alternativo recebeu severas
criticas e questionamento por parte de autores como Guba e Lincoln (1994) e Stake (1978), dentre
outros, com alegativa da impossibilidade de compatibilizar abordagens com pressupostos
epistemologicos e metodologicos antagdnicos.

No entanto, 0 movimento de autores como Talmage (1982), House (2000) e Howe
(2003) passou a vencer resisténcias, como a do proprio Stake (2006), que apresenta defensa da
vantagem da articulagdo de perspectivas de avaliacao baseadas no estabelecimento de critérios com
uso de diretrizes mais objetivas, quantitativas e centradas essencialmente nos resultados, com
perspectivas baseadas nas praticas, assim como nas experiéncias pessoais que sao mais subjetivas,
qualitativas e orientadas para os processos. Embora essas duas abordagens genéricas sejam
substancialmente diferentes, a utilizacao articulada tem permitido compreender as realidades e os
fendmenos sociais em diferentes contextos de avaliacao.

A esse respeito, House (2000) afirma:
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Em suma, a avalia¢do persuade mais do que convence, argumenta mais do que demonstra,
¢ mais credivel do que certa e a aceitagdo que suscita ¢ mais variavel do que o que seria
desejavel. Isto ndo significa, porém, que se reduza a mera retdrica ou que seja
completamente arbitraria. O fato de ndo estar limitada ao raciocinio dedutivo e indutivo
ndo significa que seja irracional. A racionalidade ndo ¢ equivalente a logica. A avaliagdo
utiliza outras formas de raciocinio. Afastada a carga da certeza, as possibilidades de uma
acdo informada aumentam, em vez de diminuirem (HOUSE, 2000, p. 72).

Importa considerar que a articulagdo seletiva, tendo em conta os propositos e as
questdes de avaliacdo, apresenta-se como uma forma de obter melhores descri¢des, analises e
interpretagdes dos programas a avaliar e de produzir juizos mais rigorosos acerca do seu mérito e
do seu valor.

A opc¢do por uma perspectiva eclética, articulada e integrada, sempre que considerado
necessario, com ado¢do de uma ou mais abordagens de avaliacdo de programas, d4 indicios de
melhor ajustamento diante da complexidade dos contextos nos quais se desenvolve a pratica da
avaliagdo de programas educacionais. A figura a seguir evidencia, através da comparag¢ao de

aspectos praticos, a diferenca entre o paradigma vigente e o paradigma emergente na realidade da

avalia¢do de programas educacionais.

Figura7 — Comparagdo entre os paradigmas vigente e emergente na avaliagdo de programas
educacionais
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Fonte: House (2000), Howe (2003), Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), Stake (2006), Lima (2008), Lima Filho e
Trompieri Filho (2013).

O paradigma alternativo emergente insubordina a necessidade de se considerar distintas

epistemologias e metodologias no contexto da préatica avaliativa dos programas educacionais,
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desde que fundamentada teoricamente e sendo coerente com as especificidades do objeto da
avaliacdo relativa a programas de educacao profissional.

Assim, para a articulacao necessaria, a proxima subsecao do presente estudo trata da
trajetoria a luz dos preceitos epistemoldgicos engendrados por Kuhn a compreensao referente ao

desenvolvimento da educacdo profissional no Brasil.

2.3 Educacio Profissional e sua Trajetoria no Brasil

O estudo do fenomeno da educacdo profissional no Brasil, engendrado a partir da
epistemologia kuhniana, implica no exame da etimologia dos termos, da reflexdo referente ao
contexto, da compreensdo da legislacdo, assim como das concep¢des advindas da trajetoria
historica.

A etimologia do vocébulo educagdo vem do grego ‘extducére’ que significa
literalmente “[...]conduzir para fora ou direcionar para fora” (PRETI, 2000, p. 2), enquanto o termo
latino ‘educare’ é composto pela unido do prefixo ‘ex’, que denota fora, e ‘ducere’, que significa
‘conduzir’ ou ‘levar’ aqui no sentido de conduzir pessoas, por assim dizer, para fora de si mesmas,
para viver em sociedade. “[...] se trata de estimular o que o individuo tem de geral, independente
da cultura do grupo e do momento historico[...]” (LIMA, 1983, p. 9) devido a necessidade de
adaptacao na sociedade.

Nesse sentido, Severino (1994) afirma que “[...]a educacdo ¢ um processo social
atravessado por uma profunda significag@o politica e ideoldgica, no sentido de que ndo se trata de
uma atividade politicamente neutra” (p. 98).

Os autores Strehl e Réquia (1997) remetem a definicdo de educagdo agregada a reflexao
sobre ‘por que’ e ‘para que’ educar o homem. Em resposta elencam cinco razdes por que a educacao
¢ essencial ao homem, posto que o homem ¢ “[...] um ser dotado de liberdade, ¢ um ser historico,
¢ um ser social, ¢ um ser-no-mundo, ¢ sobretudo, um ser voltado para o transcendente” (p. 9-10).

Emerge, entdo, a tomada de consciéncia a respeito da responsabilidade da oferta de
educacdo, sendo necessdrio ponderar as razdes, a significacdio e os processos diante da
complexidade.

O filésofo brasileiro Vieira Pinto (1997) amplia a complexidade no que se refere a educagao

quando defende que se trata de um constructo mental complexo norteado por varios caracteres, a
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saber: um fato historico; um fato existencial; um fato social; um fendmeno cultural; o fundamento
do processo econdmico (logo, uma modalidade de trabalho social); um fato de ordem consciente;
um processo exponencial; essencialmente concreto; e de natureza contraditoéria.

Preti (2000) defende que ¢ relevante a constatagdao de que o termo ‘educagdo’ em portugués
possui uma conotag¢ao ndo encontrada na palavra ‘education’ do inglés, posto que, em portugués,
a palavra ¢ comumente associada ao sentido de boas maneiras, principalmente no que se refere ao
adjetivo ‘educado’, diferente do que ocorre quando em inglés ‘educated’, que se refere somente ao
grau de instrugdo formal.

O significado etimolédgico do vocabulo profissional deriva do latim ‘professione” acrescido
do sufixo ‘al’, que se constitui como adjetivo pertencente a profissdo; que prepara para certas
profissdes; que desempenha o seu trabalho de modo sério, rigoroso, competente e, como
substantivo, ‘0 que sabe de uma profissao; aquele que desempenha o seu trabalho com seriedade,
rigor, competéncia’ (PRETI, 2000).

Segundo Lima (1983, p. 9), “[...] profitere indica o compromisso (professar) do individuo
com relagdo ao pacto social, isto €, com relagdo a sua atividade especifica, na vida comunitaria ou
papel do individuo no grupo”.

Assim, o termo ‘educagdo profissional’ remete a ‘formacgdo de adultos’ e, segundo a
defini¢do elaborada pela UNESCO na reunido de Nairobi no Quénia (KEN), significa conjunto de
processos organizados de educacao, qualquer que seja o contetudo, o nivel e 0 método, quer sejam
formais ou ndo formais, quer prolonguem ou substituam a educacdo inicial dispensada nos
estabelecimentos escolares e universitarios e sob forma de aprendizagem profissional, gracas aos
quais pessoas consideradas como adultas pela sociedade de que fazem parte desenvolvem as suas
aptiddes, enriquecem os seus conhecimentos, melhoram as suas qualificagdes técnicas ou
profissionais ou lhes dio uma nova orientagdo, e fazem evoluir as suas atitudes ou o seu
comportamento na dupla perspectiva de um desenvolvimento integral do homem e de uma
participacdo no desenvolvimento socioecondmico e cultural equilibrado e independente
(UNESCO, 1976 apud CANARIO, 1999).

Frigotto et al. (2005) conceituam que a educacao profissional se concretiza como a vertente
da educag@o que forma e qualifica profissionalmente, visando ao permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva, embasada pela compreensdao dos fundamentos cientifico-

tecnologicos, socioecondmicos, culturais e do trabalho, objetivando uma formagdo técnico-
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profissional de carater integral, que associa os conceitos teodricos com as praticas tecnoldgicas e a
vivéncia dos problemas reais da sociedade (FRIGOTTO et al., 2005).

No que se refere ao desempenho no trabalho, Depresbiteris (2000) defende que
importa refletir sobre a origem etimologica da palavra trabalho, posto que € possivel que esclarega
um pouco do preconceito para com essa dimensao da vida. Afinal, a maioria das pessoas que lidam
com educag¢do profissional sabem que a palavra trabalho vem do latim ‘tripalium’, que significa
um instrumento usado antigamente para a pratica da tortura e que, para muitos, era realmente
considerado como tal. Isso € ilustrado por Bosi (1979), cuja personagem Simone Weil declara que
o trabalhador perdia, por assim disser, a alma ao entrar na fabrica, recuperando-a somente no
momento da saida.

Etimologicamente, Lima (1983, p. 8) afirma que educacgdo profissional significa:

[...] uma educagdo geral imanente, o que transpondo para a nossa real ou aparente
antinomia, significa que, na singularidade multipla das profissdes, ha sempre algo que
seria objeto da educacdo geral, mesmo porque o ser humano dispde sendo do seu
comportamento (motor, verbal e mental) para realizar a multiplicidade das tarefas que
denominamos profissionais.

A dicotomia entre o conhecimento manual e o conhecimento intelectual presente na
defini¢do do supracitado, também ¢ enfocada por Depresbiteris (2000) ao afirmar que a referida
dicotomia vem dos primordios, precisamente da Grécia Antiga, onde havia oficios e atividades
classificados em trés categorias: pronos, atividades penosas que exigiam um esfor¢o e um contato
degradante com a matéria; ergon, obra e atividade em geral, que se opde a ociosidade, derivando-
se de erga, que se refere ao campo e a atividade agricola, cuja 16gica estava proxima das praticas
religiosas; e techné, que designa o trabalho manual do artesdo sapateiro, marceneiro etc. Diante do
exposto, fica evidente que o pensamento grego distinguia a teoria da pratica, sendo que a teoria era
sindnimo de atividade contemplativa propria dos intelectuais, enquanto que a pratica era sindnimo
de acao e cabia aos escravos.

Assim, nos periodos mais remotos da humanidade, registrados em fontes como o
Caodigo de Hamurabi — cddigo de leis que vigorou no Oriente Médio em torno dos anos de 1750
(séc. XXI a. C.) e que se refere também a aprendizagem ao descrever o oficio dos artesdes em
ensinar uma profissdo as criangas (OLIVEIRA, 2013) — e os registros do historiador ateniense

Xenofonte (430 a. C. - 355 a. C.) — ao descrever a arte de aprendizado que passava de pai para
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filho (LIMA, 2012), ou seja, a necessidade de repassar saberes, desde as arcaicas de técnicas de
fabricacdo de utensilios —é possivel inferir que o percurso da formacao para o exercicio de um
oficio acompanha e adequa-se a evolucdo da complexidade das praticas humanas ao longo da
historia da humanidade.

Segundo Savianni (2007), assim como os seres humanos evoluem, as necessidades e
as formas de convivio em sociedade constituem regras, leis ou mesmo contratos sociais, sendo a
educacdo um canal dessa alianca entre as pessoas, a sociedade e o conhecimento. Afinal, a
educacdo e o trabalho sempre se comportaram como uma aprendizagem, desde as sociedades mais
primitivas, quando o homem aprendia através do conhecimento passado de geracdo em geracéo,
por imitacdo ou reproducdo, na perspectiva de adaptacdo ao meio, até a atualidade, quando o
conhecimento consiste em diferencial no acesso, na insercdo ou manutencdo no mundo do trabalho.

Manfredi (2002) corrobora ao afirmar que os humanos, valendo-se dos recursos de que
dispunham nos diversos ambientes terrestres, desenvolviam artefatos com maestria, arte,
praticidade, bem como os saberes eram repassados de geracdo para geracao; e que essa educacdo
“[...] ¢ uma atividade social central para garantir a sobrevivéncia de homens e mulheres e para a
organizag¢do e o funcionamento das sociedades” (p. 33).

Portanto, ao longo dos tempos, as sociedades fazem uso de meios e instrumentos
rudimentares de produgdo, seguindo uma légica que nao era a da acumulacao — ideologia presente
na atual perspectiva do mercado — mas que, segundo Manfredi (2002), ocorria através dos saberes
da experiéncia baseada na ‘pedagogia de erro e acerto’, de repeticdo de saberes acumulados pela
cultura, sendo que “[...] tais meios e instrumentos encontravam-se a disposicdo de todos e as
técnicas eram dominadas por qualquer um que queria ter acesso a elas” (p. 37).

Na Idade Média, segundo Aranha (2006, p. 104), “[...] a meta da educacdo continuava a
mesma da estabelecida na Antiguidade, ou seja, a formacao humana e a preparagdo de funciondrios
capacitados para a administra¢do do Estado [...]”; porém, surge o incentivo para o desenvolvimento
de préticas por artes e oficios, surgindo assim as profissoes. A educacdo se desenvolveu sob trés
enfoques: patristica, filosofia platdnica e escolastica.

Primeiramente predomina a educagdo patristica, cuja filosofia estava contida nos trabalhos
dos Padres da Igreja, que deram origem ao nome (SEVERINO, 1994; ARANHA, 2006).

Entdo, no século III, com o inicio do periodo decadente do Império Romano e a retomada

da filosofia platonica, a educacdo passa a ser fundamentada na necessidade da criagdo de uma
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rigorosa €tica moral, do controle racional das paixdes e da predile¢do pelo suprassensivel. Nesse
periodo, insurge o interesse dos trabalhadores em desenvolver o trabalho com base em
ensinamentos de mestres; surge, por conseguinte, o aprendiz, que na escala evolutiva retrata a
lacuna que existe na sociedade quanto a diferenca do capital intelectual e o trabalho manual
artesanal que, com a origem da industria, passa a ser ensinado através das escolas de artifices
(MANFREDI, 2002).

A educacdo escolastica vigora do principio do século IX até o final do século XVI e
representa o declinio da era medieval. Adotou como base o curriculo educacional medieval,
tratando-se, sobretudo, das “Sete Artes Liberais”, distinguidas por Platdo (=427 - 347 a.C.) no que
chamou de #rivium (gramatica, retorica e dialética) e quadrivium (Aritmética, Musica, Geometria
e Astronomia). As artes liberais eram assim chamadas por compreenderam ndo somente o
conhecimento, mas também uma producao que decorria imediatamente da razao.

O método de ensino fundamentava-se na lectio, disputatio e formas literarias. Sendo lectio,
refere-se ao principio do qual o mestre domina a palavra, enquanto que disputatio se constitui no
debate livre entre o professor e discipulo (SEVERINO, 1994; ARANHA, 2006).

A Revolugdo Industrial ocorrida na Inglaterra, em meados do final do século XVIII,
por volta de 1750 e inicio do século XX, logo alcangou a Franga, a Bélgica e posteriormente a
Italia, a Alemanha, a Russia, o Japao e os Estados Unidos. Ocorreram profundas alteracdes nas
relagdes de produgdo e capital e, por conseguinte, nas estruturas de educagdo que deveriam suprir
o mercado produtivo, dominado pela burguesia emergente. Segundo Diderot e D’ Alembert (2006),
pela primeira vez descreveu-se o quadro de ocupacdes, assim como os conhecimentos o exercicio
de cada uma das ocupagdes.

Assim, esse atrelamento entre educag¢do, ocupag¢do, ou mesmo trabalho, ¢
compreensivel devido as relagdes sociais especificas das sociedades Antiga e Medieval que se
mantinham vinculadas a poderes centralizados — ou seja, pelos senhores feudais ou igreja — e o
acesso ao conhecimento elaborado era privilégio das classes dominantes.

Para Manfredi (2002, p. 39),

[...] as profissdes surgem, por um lado, das preocupacdes com a satisfagdo das
necessidades advindas com a transformacgdo dos processos produtivos e, por outro, da
crescente complexidade e diversificagao das fun¢des de comando, de controle, de defesa
e de preservagdo social, nas diferentes formagoes sociais.
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Diante da necessidade de mao-de-obra capaz de atender a demanda emergente, ou seja,
de servir a maior produgdo de bens para o consumo, emerge a disseminacao das escolas de Artes e
Oficios, nas quais as técnicas sao sistematicamente difundidas em detrimento da leitura e escrita,
visao de mundo e compreensao da sociedade. Nesse sentido, Manacorda (1995, p. 287) “[...] era
supérfluo e até perigoso ensinar a ler, escrever e, especialmente, fazer contas aos operarios”.

Portanto, a educagao profissionalizante visava a qualificar a mao-de-obra para garantir
o trabalho “adestrado”, artesanal, de subsisténcia, ou fabril. Entende-se que a concepgdo de
educagdo do trabalhador era de que o mesmo deveria ater-se ao dominio de seu oficio, as nogdes
técnicas € a0 comprometimento com o trabalho.

No entanto, com o advento do capitalismo, o vinculo entre trabalho produtivo e
educagao foi alterado, posto que que a producao se rende ao mercado, o qual assume para si a
organizacao da produgdo e suas relacdes de capital e trabalho.

Assim, na Modernidade o capitalismo determina as regras de valores, teorias, simbolos
e instituicdes, entre as quais se destaca a escola como espago de produgdo e reprodugdo de
conhecimentos, atitudes, ideologias e teorias que justificam o novo modo de produgdo (FRIGOTO,
1999).

O contexto apresentado exerceu influéncia sobre a Educagdo Profissional no Brasil,
cuja formacao do trabalhador ¢ essencialmente marcada pelo inicio com o estigma da servidao,
posto que os primeiros aprendizes de oficio foram os indios e os escravos, motivo pelo qual,
segundo Fonseca (1961, p. 68), “[...] habituou-se o povo de nossa terra a ver aquela forma de ensino
como destinada somente a elementos das mais baixas categorias sociais”.

Em anélise da historia da educagdo profissional no Brasil, € possivel perceber que até
o século XIX ndo existiam propostas sistematicas de experiéncias de ensino, uma vez que
prevalecia a educacdo propedéutica, voltada para as elites e sua formag¢do como dirigentes. A
primeira informagdo que se tem do empenho governamental em direcdo a profissionalizacdo,
considerada como o inicio da educagdo profissional, se registra no ano de 1809, quando o decreto
do Principe Regente, D. Jodo VI, estabelece o Colégio das Fébricas, ocorrido apos a suspensao da
proibicao de funcionamento de indistrias manufatureiras em terras brasileiras.

Em 1816 ¢ criada a Escola de Belas Artes, com o proposito de articular o ensino das ciéncias
e do desenho para os oficios mecanicos. Somente no ano de 1861 foi organizado, por Decreto Real,

o Instituto Comercial do Rio de Janeiro, cujos diplomados tinham preferéncia no preenchimento
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de cargos publicos das Secretarias de Estado (ROMANELLI, 1999).

Em 1827 a Camara aprovou o projeto da Comissdo de Instru¢do que organizava o
ensino publico pela primeira vez no Brasil. Nesse projeto a instrucao ficou dividida em quatro
graus distintos, a saber: pedagogicos, destinados ao 1° grau; liceus, referente ao 2° grau; ginasios,
destinados a transmitir conhecimento relativo ao 3° grau; e as academias, destinadas ao ensino
superior. Assim, o ensino de oficios estava contido na 3* série das escolas primadrias, e
posteriormente nos Liceus no estudo de desenho, necessario as artes e oficios. Sobre o exposto,
Fonseca (1961, p. 128) afirma que: “[...] a tentativa de organizagdo do ensino revelava uma
tendéncia a evolu¢do do conceito dominante sobre o ensino profissional, pois mostrava que a
consciéncia nacional comegava a se preocupar com o problema e a influir no espirito dos homens
publicos”.

A partir da década de 1840 foram construidas dez ‘Casas de Educandos e Artifices’em
capitais da provincia, sendo a primeira em Belém-PA, para atender, prioritariamente, aos menores
abandonados, com vistas a diminuir a criminalidade e a ociosidade.

Anos depois, com o advento do Decreto Imperial de 1854, foram criados os chamados
‘Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos’, em estabelecimentos de ensino, para promover aos
menores abandonados a aprendizagem das primeiras letras € um oficio, ministrados em oficinas
publicas e particulares, mediante contratos firmados e fiscalizados pelo ‘Juizado de Orfios’. O
objetivo era amparar os pobres e Orfaos desprovidos de condigdes sociais € econdmicas
satisfatorias — ato que caracteriza a perspectiva assistencialista da educagao profissional no Brasil.

Em 1858 surgem as sociedades civis destinadas a amparar criangas Orfas e
abandonadas, nas quais eram administradas instrugdes tedricas e praticas, iniciadas com ensino
industrial, nos Liceus de Artes e Oficios, localizados nas provincias: Rio de Janeiro (1858),
Salvador (1872), Recife (1880), Sdo Paulo (1882), Maceié (1884) e Ouro Preto (1886)
(FONSECA, 1961).

Em 1906, o ensino profissional passou a ser atribuicdo do Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio, tendo como finalidade preparar operarios para o exercicio profissional. Nesse
interim, surge a politica de incentivo ao desenvolvimento do ensino industrial, comercial e agricola,
conservando o carater assistencialista do ensino profissional no Brasil.

Nilo Peganha instala em 1910, dezenove escolas de aprendizes artifices destinadas “aos

pobres e humildes” (ARANHA, 2006, p. 307), distribuidas em varias unidades da Federagéo,
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similares aos Liceus de Artes e Oficios. Segundo Kuenzer (2007, p. 27), essas escolas “[...] tinham
a finalidade moral de repressdo: educar pelo trabalho, os 6rféos, pobres, e desvalidos da sorte,
retirando-os das ruas”. Ressalta-se nessa acdo novamente o carater assistencialista agregado a
proposta moralizadora da formacéo do carater pelo trabalho.

Em 1920, a Camara dos Deputados promove uma série de debates sobre a expansao do
ensino profissional e propde a sua extensao aos pobres e ricos, € ndo apenas aos “desafortunados”.
Uma comissdo denominada Servico de Remodelagem do Ensino Profissional Técnico foi criada
para dinamizar o feito educativo, e esse fato originou a criacdo dos Ministérios da Educacdo e
Saude Publica e do Trabalho, IndUstria e Comércio em 1930.

Durante os anos 1930, foi institucionalizado o Conselho Nacional de Educacgéo e a
reforma educacional brasileira, batizada com 0 nome do ministro Francisco Campos, que, mediante
os Decretos Federais n°. 19.890/1931 e 21.241/1932, regulamentaram a organizacdo do ensino
secundério. Ademais, o Decreto Federal n°. 20.158/1931 promulgou o primeiro instrumento legal
sobre o ensino profissional comercial e a profissdo de contador, além de estruturar cursos de
profissionalizacao.

Em 1932 foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, cujo preceito era
diagnosticar e sugerir orientacBes as politicas publicas de educacdo, além de defender a
organizacao de uma escola democrética, que proporcionasse oportunidades para todos. No mesmo
ano, realizou-se a ‘V Conferéncia Nacional de Educagdo’, cujos resultados culminaram na
‘Assembleia Nacional Constituinte’ de 1933. Com a promulgacdo da Constituicdo da Republica
dos Estados Unidos do Brasil, em 16 de julho de 1934, se instaura uma nova politica de educacéo,
ao estabelecer, como competéncia da Unido, ‘tragar as Diretrizes da Educagdo Nacional’, bem
como, ‘fixar o Plano Nacional de Educa¢ao’. No escopo da Carta Magna de 1934, a politica de
educacdo profissional preconizada em proposituras anteriores € revogada e estabelecem-se as
escolas vocacionais e pré-vocacionais, como dever do Estado para com as “classes menos
favorecidas” (Art. 129).

Assim, a obrigacdo com a efetivagdo das escolas vocacionais passa a ser um atributo
do Estado, que deveria ser cumprida com “[...] a colaboragdo das industrias e dos sindicatos
econbmicos [..] as intituladas classes produtoras, que deveriam criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados”

(ARANHA, 2006, p. 307). Ressalta-se que essa politica da educacdo nacional direcionada as
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escolas vocacionais foi esbocada devido as demandas do processo de industrializagdo
desencadeado na década de 1930, quando se necessitava de profissionais especializados para a
industria nos setores de Comércio e servigos.

Em 1942, a Reforma Capanema estabelece, por decreto-lei, as Leis Organicas da
Educacdo Nacional e, por meio do Decreto-Lei n°. 4.073/1942, é reordenado o Ensino Industrial,
enquanto o Decreto-Lei n° 4.244/1942 prescreve a Lei Organica do Ensino Secundério. O Ensino
Comercial foi apregoado pelo Decreto-Lei n®6.141/1943 e a modalidade Ensino Primario legislado
pelo Decreto-Lei n® 8.529/1946). O Ensino Normal foi regulamentado pelo Decreto-Lei n°
8.530/1946, enquanto o Ensino Agricola foi prescrito pelo Decreto-Lei n° 9.613/1946
(SCHWARTZMAN, 2000).

Pode-se evidenciar que, no cerne dos decretos que compdem as Leis Organicas da
Educacdo Nacional, existem tendéncias explicitas em prol da oficializacdo do ensino
profissionalizante.

A determinacéo Constitucional de 1937 concerne o ensino vocacional e pré-vocacional
como dever do Estado, a ser cumprido com a colaboracdo das empresas e dos sindicatos
econémicos. Assim, possibilitou a definicdo das leis organicas do ensino profissional. Esse
dispositivo propiciou a criagdo de entidades especializadas como o Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai), em 1942, e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
(Senac), em 1946, bem como a transformacao das antigas ‘Escolas de Aprendizes Artifices’ em
‘Escolas Técnicas Federais’.

Ainda em 1942, o Governo Vargas, por um decreto-lei, estabeleceu o conceito de
menor aprendiz para efeito da legislacédo trabalhista, enquanto outro decreto-lei dispds sobre a
organizacdo da rede federal de estabelecimentos de ensino industrial, consolidando o ensino
profissionalizante (SCHWARTZMA; BOMENY; COSTA, 1984).

A reforma Capanema em 1942 torna evidente a importancia que passou a ter a educacéo
profissional no pais, posto que foram definidas leis especificas para a formacao profissional em
cada ramo da economia, assim como para a formacgéo de professores em nivel médio. De acordo
Schwartzma, Bomeny e Costa (1984), autores do opusculo Tempos de Capanema, 0 sistema
educacional necessitaria corresponder a divisdo econémico-social do trabalho, posto que, para o
Ministro Capanema, a educacdo deveria estar, antes de tudo, a servi¢o da nacao.

Nessa nova estruturacao do ensino foram criados os cursos médios de 2° segundo ciclo,
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cientifico e cldssico, com duracdo de trés anos, com o objetivo de preparar os estudantes para o
ingresso no ensino superior. Assim, a educacao profissionalizante, parte final do ensino secundério,
era constituida pelos cursos normal, industrial técnico, comercial técnico e agrotécnico, com o
mesmo nivel e duragdo do colegial e que, no entanto, ndo habilitavam para o ingresso no ensino

superior. Em andlise a esse momento histérico, Teixeira (1976, p. 26) destaca:

Todo o movimento era pela reforma de métodos, e pela implantagdo de novos tipos de
educagdo. Surgiu a universidade. Ensaiou-se o ensino médio flexivel, com a integrag¢éo do
ensino geral com o técnico no Distrito Federal. A escola primaria recuperou o prestigio e
deu-se inicio a reforma dos seus objetivos e processos de ensino. A vinda de professores
estrangeiros para as novas escolas superiores, em Sdo Paulo e no Rio de Janeiro era uma
coisa vantajosa e promissora. [...] Numa segunda fase, a reagdo e um confuso
tradicionalismo infiltraram-se com pertinacia e ndo sem éxito, trazendo para a educagéo
resultados paradoxais.

Nesse contexto, foram criados os exames de adaptacdo que permitiriam aos estudantes
dos cursos profissionalizantes o direito de participar dos exames para ingresso no ensino superior,
confirmando o dominio da formagao das ciéncias, das humanidades e das letras para a continuidade
dos estudos, denominado por Gramsci (apud KUENZER, 2007, p. 28) como principio tradicional
na vertente humanista cléssica.

No Brasil, a Educagao Profissional influenciou diversos acordos apos o golpe militar
de 1964. Inicialmente sigilosos, se tornam publicos em 1966, em face dos acordos entre o
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e a United States Agency for International Development
(AID), pelos quais o Brasil passou a receber assisténcia técnica e cooperagdo financeira para a
implantacdo da reforma educacional, cujos resultados fomentam as Leis n® 5.540/68 do ensino
universitario, e n° 5692/71 que versa sobre o ensino de 1° e 2° graus (ROMANELLI, 1993).

Conforme legislagdo do periodo compreendido entre 1964 a 1975, ocorrem agdes
ligadas as iniciativas governamentais de maior destaque na politica educacional, dentre as quais
estdo: a Lei n® 4.464, conhecida como Lei Suplicy de Lacerda, que proibe o funcionamento da
Unido Nacional dos Estudantes (UNE); a Lei n°® 4.440, que institucionaliza o salario educa¢dao em
1964; a Constitui¢do de 1967, promulgada durante o Governo de Castello Branco, que antecipa
aspectos que norteiam as leis de reforma, tanto do ensino superior como do ensino de 1° e 2° graus,
de 1968 e 1971, respectivamente.

A Lei n° 5.540 preconiza a reforma do ensino superior implementada em 1968, e a

institucionalizacdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), criada por meio dos
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Decretos-Lei n° 5.379 de 1967 e n°® 62.484, com os Decretos-Lei n°5. 379 de 1967 e n® 62.484. A
legislacdo de financiamento do MOBRAL foi promulgada em 1970; a Lei n°® 5.692, que reforma o
ensino de 1° e 2° graus, em 1971; e o Decreto-Lei n® 71.737 institucionaliza o “ensino supletivo”
previsto na Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Até a década de 1970, a formagao profissional brasileira consistiu no treinamento para
a producdo padronizada. Ressalta-se que o resultado desse tipo de formacdo ¢, de certo modo
limitado, posto que permite aos trabalhadores semiqualificados a sua incorpora¢ao ao mercado,
objetivando o desempenho de tarefas de simples execucdo e delimitadas. Assim, a pouca
escolaridade dos trabalhadores nao ¢ considerada entrave significativo a expansdao econdmica,
posto que o conhecimento técnico competia apenas aos niveis gerenciais.

A partir da década de 1980, emergem novas formas de organizacdo e de gestdo que
modificam estruturalmente o mundo do trabalho. Por conseguinte, as empresas passam a exigir
trabalhadores melhor qualificados. Novas competéncias passaram a ser estabelecidas, assim como
a capacidade para o trabalho em equipe, criatividade e autonomia na tomada de decisdes,
principalmente a habilidade de utilizagdo de novas tecnologias da informacgdo e producdo
(CATTANI, 2002).

A Lei 7.046/1982 acaba por reestabelecer a modalidade de educagdo geral, por varios
motivos, dentre os quais, as dificuldades em implementar o modelo e a ndo concretizagdo do
desenvolvimento econdmico nos niveis esperados. Assim, regressa ao antigo modelo que antecede
a Lei de 1971, ou seja, com escolas propedéuticas para as elites e profissionalizantes para os

trabalhadores, embora mantenha a equivaléncia, pois:

[...] essa legislagdo apenas normatizou um novo arranjo conservador que ja vinha
ocorrendo na pratica das escolas, reafirmando a organicidade do Ensino Médio ao projeto
dos ja incluidos nos beneficios da produgdo e do consumo de bens materiais e culturais:
entrar na Universidade (KUENZER, 2007, p. 30).

A partir de 1996, dois documentos legais norteiam a educagdo brasileira, a saber: a
Lei n®9.394 de 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB);
e a Lei n° 10.172/2001, que estabelece o Plano Nacional de Educag¢do (PNE), regidos pela
Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988. Destaca-se que, em 1996, os pressupostos
previstos na Constituicdo Federal (CF) foram ratificados pela LDB atual, que apresentou a

vinculacdo da educagdo escolar ao mundo do trabalho e a pratica social. Assim, a Educacao
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Profissional ganhou destaque com a inclusdo de capitulo proprio nessa lei (Artigos 39 a 42), fato
nunca registrado anteriormente na legislacao educacional brasileira.

Assim, a atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, de 1996, tenta
contemplar os desafios expostos, quando afirma o proposito de estender ao poder publico a
obrigatoriedade de oferta de Ensino Médio, na qualidade de um direito do cidaddo. Nos artigos 39
a 42, a educacdo profissional é concebida como “[...] integrada as diferentes formas de educagao,
ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia [...]”, de modo a conduzir “[...] ao permanente desenvolvimento
para a vida produtiva” (BRASIL, 1996, p. 67). No que se refere a organizagao curricular, a LDB
traz diretrizes para que as ofertas educacionais estejam em consonancia com a economia mundial.

Ressalta-se que a elaboragcdo da Lei n°® 9.394/96 coincide com a ascensdao do
neoliberalismo e das reformas educacionais entdo realizadas sob suporte financeiro e orientagdo de
organismos internacionais como (BID, BIRD, UNESCO, OIT). Nesse sentido, importa mencionar
que, sob a recomendagdo do Banco Mundial, a prioridade de investimento remete ao Ensino
Fundamental, podendo haver complementacdo com cursos de qualificagdo profissional de curta
duracdo e baixo custo. Quanto a Educacdo Profissional brasileira, vista como processo longo e
dispendioso, o Banco Mundial recomenda que seja repassada, paulatinamente, para a esfera privada
(DELUIZ, 2007).

Em 23 de julho de 2004, o Decreto n° 2.208/97 foi substituido pelo Decreto n° 5.154/2004,
que define como premissas basicas a serem observadas pela educacdo profissional a:
“[...]Jorganizacao, por areas profissionais, em fun¢do da estrutura sécio-ocupacional e tecnologica
[...]”, bem como a “[...]articulacdo de esforgos das areas da educagdo, do trabalho e emprego, e da
ciéncia e tecnologia [...]".

Ressalta-se que o Decreto n® 5.154/2004 define que a educagdo profissional “[...]serd
desenvolvida por meio de cursos e programas de: formacao inicial e continuada de trabalhadores;
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio; e Educagdo Profissional Tecnologica, de
graduacdo e de pos-graduacao”.

Assim, a LDB regulariza, em ambito nacional, a base comum do curriculo, a carga
horéria, a presenca minima em aula, as formas de promogao de série, e estabelece as modalidades
de educacdo, em especial, a Educacdo Profissional Tecnolégica (EPT), que, por meio do Decreto-
Lein®5.154, de 23 de julho de 2004, organiza as modalidades de ensino voltadas aos trabalhadores,

por area profissional, mediante itinerarios formativos ou conjunto de etapas, integrando-as e
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articulando-as durante o percurso de formagao nas organizacdes de ensino profissional, em funcao
da estrutura socio-ocupacional e tecnologica condizente com o terceiro milénio.

Como exposto, ao longo da estruturagdo do ensino brasileiro, percebe-se que a
educagdo comumente surge como uma solugdo diante de lacunas, omissdes ou problematicas
sociais herdadas das inadequagdes do sistema capitalista. Além disso, diante de programas decenais
da educacdo nacional, os quais ndo suprem as caréncias do mercado de trabalho brasileiro,
justificando a implementacao de sistemas educacionais paralelos, como o ‘Sistema “S’”’, cuja
atividade principal seja a EPT.

Em geral, a formacgao profissional brasileira é ministrada por uma ampla variedade de
organizagdes de educacdo formal e ndo formal, mediante cursos técnicos de formacdo ou de
treinamento, com natureza, duragdo e objetivos diferenciados. Os cursos oferecidos pelo sistema
oficial de educacdo regular compreendem desde as organizagdes que compdem o ‘Sistema “S™’,
instituicdes particulares que atuam em areas de capacitacdo e desenvolvimento de recursos
humanos, institui¢des comunitarias ou sindicais, departamentos de recursos humanos de empresas,
organizacgdes ndo governamentais (ONGs), dentre outras (CASTIONI, 2002).

Existem incentivos interinstitucionais relativos as atitudes de abertura das diversidades
de trabalho em equipe que exigem a capacidade de comunicacdo grupa. Sdo procedimentos
pedagdgicos de relevancia que outorgam um conjunto de habilidades, conhecimentos, criatividade e
responsabilidades requeridas aos trabalhadores nos postos de oficio nos quais desempenham papéis
profissionais.

A indistin¢do terminoldgica que permeia a educacdo profissional contribuiu para gerar
incompreensdes € se originou na propria legislagdo, posto que o ensino profissional passa por
reformas que se iniciam em meados da década de 1990, em face da promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 9.394/1996 e dos instrumentos que a complementam,
tais como os Decretos n° 5.154/2004, Decreto n°® 5.224/2004, Decreto n°. 5.225/2004, além da Lei
n°. 11.892/2008, que instituem as politicas de Educacao Profissionalizante do Brasil na primeira
década do terceiro milénio.

Ressalta-se que a formagao profissional do cidaddo brasileiro, até o século passado,
seguia os ditames do modelo fordista, no qual a qualificagdo recaia na transmissdo de
habilidade/conhecimento do trabalho, embasado no modelo tecnicista, focado no ‘credencialismo’

a partir dos sistemas escolarizados, assim como nos sistemas de ascensdo de ‘cargos e carreiras’
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das organizacdes (FRIGOTTO, 2005). O autor ainda salienta que o modelo ‘neofordista’ ou ‘pos-
fordista’ implantado nas organiza¢des empresariais brasileiras propde substituir a nogdo de
qualificagao pelo chamado modelo da competéncia, termo que expressa uma nogao de certo modo
imprecisa decorrente da necessidade de avaliar e classificar novos conhecimentos e habilidades
esperadas a partir das exigéncias de situacdes concretas de trabalho, associadas aos modelos de
produgdo e gerenciamento. Evidencia-se a no¢do de qualificacdo amarrada aos postos de trabalho
e nas classificagdes profissionais que lhes sdo correspondentes.

O uso e a difusdo do modelo centrado em saberes e habilidades que os trabalhadores
possuem iniciou-se nas empresas multinacionais e vem sendo acompanhado por um conjunto de
operac0es e praticas sociais que lhe ddo forma e objetividade.

No Brasil, a nocdo de competéncia, apesar de ser conhecida no ambito das ciéncias
humanas, passa a ser incorporada nos discursos dos empresarios, dos técnicos dos 6rgaos publicos
que lidam com o trabalho e por cientistas sociais, como se fosse uma decorréncia natural e imanente
ao processo de transformacéo na base do trabalho. Empregada de forma generalizada, a concepgéo
de competéncia preconizada por Perrenoud (1999) € adotada indistintamente nos campos
educacionais e de trabalho.

No entanto, quando da comparacdo entre a concepcao tecnicista de qualificacdo de
autoria de Bonfin (1998) com o modelo da competéncia de Perrenoud (1999), nota-se que ambas
definem a qualificacdo a partir da dtica de um modelo de organizagdo capitalista de trabalho.

No tangente as diferencas entre o tecnicismo e a aprendizagem por competéncias
parece haver algumas distin¢des de ordem qualitativa, ou seja, o tecnicismo é mais restrito, limitado
do ponto de vista técnico-cientifico, enquanto a aprendizagem por competéncias impde, por assim
dizer, a qualificacdo em patamares mais complexos, incorporando a perspectiva, meramente
técnico-operacional, a dimensdo de ordem subjetiva, psicossocial e cultural.

As emendas constitucionais que redimensionam a Constitui¢do da Republica Federativa
do Brasil de 1988 ensejaram, por via de consequéncia, preestabelecer mudangas na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional (LDB) n°. 9.394/96, promovendo, assim, modifica¢cdes na educacédo
nacional oficializadas desde as Leis Orgéanicas de 1942, perpassando pelo Programa de Expansdo
da Educacéao Profissional (Proep), criado pelo Decreto n°. 2.208/1997, que, por meio da Portaria

Ministerial n°. 6.46/97, delibera no periodo de 1997 a 2003 a implementacdo da reforma do ensino
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profissionalizante, em consonancia com o modelo proposto pelo Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) (DANNERMANN, 2004).

A adesdo a essa proposicdo é condicdo sine qua non para que as escolas obtenham
recursos financeiros, com vista a melhorar a infraestrutura, equipamentos, condi¢des didatico-
pedagogicas e a formagdo continuada dos profissionais da educacgdo, objetivando adequacgéo e
atualizagdo dos curriculos.

No entanto, para que essas acOes se consolidem, programas educacionais devem
contemplar politicas de educacdo com finalidades inovadoras e empreendedoras, objetivos e
estratégias exequiveis, de modo que favorecam a implantacdo da educacdo profissional expressa
no escopo da legislacdo. No entanto, na pratica apenas emerge a necessidade de mudancas, de
rupturas com a racionalidade instrumental.

No documento intitulado Proposta em Discussao: Politicas publicas para a educacao
tecnoldgica (BRASIL, 2004), encontra-se de forma explicita a defesa por uma educagdo

profissional, tanto em termos nacionais quanto mundiais:

[...] como elemento estratégico para a construcio da cidadania e para uma melhor insercao
de jovens e trabalhadores na sociedade contemporanea, plena de grandes transformagdes
e marcadamente tecnologica. Suas dimensdes, quer em termos conceituais, quer em suas
praticas, sdo amplas e complexas, ndo se restringindo, portanto, a uma compreensao linear,
que apenas treina o cidaddo para a empregabilidade, nem a uma visdo reducionista, que
objetiva simplesmente preparar o trabalhador para executar tarefas instrumentais. No
entanto, a questdo fundamental da educagdo profissional e tecnoldgica envolve
necessariamente o estreito vinculo com o contexto maior da educag¢do, circunscrita aos
caminhos historicos percorridos por nossa sociedade.

Em 23 de julho de 2004, o Decreto n® 2.208/97 foi substituido pelo Decreto n°
5.154/2004, o qual define como premissas basicas a serem observadas pela educacao profissional
a “[...] organizagdo, por areas profissionais, em fungdo da estrutura socio ocupacional e
tecnologica” [...], bem como a “[...] articulagdo de esfor¢os das areas da educacdo, do trabalho e
emprego, € da ciéncia e tecnologia [...]”. O Decreto n° 5.154/2004 define que a educagdo
profissional “[...] serd desenvolvida por meio de cursos e programas de: formagdo inicial e
continuada de trabalhadores; Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio; e Educacao
Profissional Tecnologica, de graduagdo e de pds-graduacao” (BRASIL, 2004).

Em 2008, a Lei n° 11.741/2008 promove significativas alteragdes na LDB, em relacao

ao Capitulo III do Titulo V, cuja titulagdo passou a ser “Da Educacao Profissional e Tecnologica
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[...]” (BRASIL, 2008). Assim, o novo artigo 39 passou a ter a seguinte redagao:

A Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educagdo
nacional, integra-se aos diferentes niveis ¢ modalidades de educagdo e as dimensdes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia.

§ 1° Os cursos de Educagdo Profissional e Tecnoldgica poderdo ser organizados por eixos
tecnoldgicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios formativos, observadas
as normas do respectivo sistema e nivel de ensino.

§ 2° A Educacdo Profissional e Tecnologica abrangera os seguintes cursos:

I — de formagdo inicial e continuada ou qualificagdo profissional;

II — de Educag@o Profissional Técnica de Nivel Médio;

III — de Educagdo Profissional Tecnoldgica de graduagio e pos-graduagéo.

§ 3° Os cursos de Educagdo Profissional Tecnoldgica de graduagdo e pds-graduagdo
organizar-se-0, no que concerne a objetivos, caracteristicas e duracio, de acordo com as
diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagao.

Diante do exposto, o enfoque dado a Educagdo Profissional Técnica pela atual LDB
supoe a superacdo do entendimento tradicional da Educagdo Profissional como um simples
instrumento de uma politica assistencialista, ou mesmo como linear ajustamento as demandas do
mundo do trabalho, posto que situa a EPT como estratégia essencial para concretizagdo da
cidadania com efetivo acesso as conquistas cientificas e tecnoldgicas da sociedade contemporanea.

Para tanto, impde-se a superacao do entdo enfoque de formagdo profissional voltada
apenas a preparacdo para a execu¢do de um determinado conjunto de tarefas, geralmente de
maneira rotineira e burocratica, sem maiores exigéncias cognitivas.

Nesse sentido, a proposta documental acerca da Educagdo Profissional Técnica,
principalmente de Nivel Médio, requer o alcance para além do dominio operacional de um
determinado fazer, mas, sim, a compreensao global do processo produtivo com a apreensdo do
saber tecnoldgico presente na pratica profissional dos trabalhadores, bem como a valorizagdao da
cultura do trabalho, pela mobilizagdo dos saberes e valores necessarios a tomada de decisdes
profissionais.

Nessa perspectiva, ndo basta ao cursista apenas aprender a fazer: é necessario que o
cidaddo trabalhador tome consciéncia de que existem outras formas desempenhar seu trabalho,

para que escolha com convic¢do a melhor maneira para alcancar melhores resultados. Em suma:

[...]é preciso que a pessoa detenha a inteligéncia do trabalho que executa. Para tanto, ¢
necessario que, ao aprender, tenha aprendido a aprender e, com isso, esteja habilitada a
desempenhar, com competéncia e autonomia intelectual, suas fungdes e atribuigdes
ocupacionais, desenvolvendo permanentemente suas aptiddes para a vida produtiva
(BRASIL, 2004).
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Assim, entende-se que o enfoque da Educagao Profissional e Tecnologica proposto pela
LDB indica a necessidade que o trabalhador se torne detentor de conhecimento tecnoldgico
condizente com os saberes inerentes a sua pratica profissional, bem como do cultivo dos valores
inerentes a cultura do trabalho presentes na convivéncia cotidiana de seu exercicio profissional
enquanto cidadao trabalhador consciente, autobnomo, responsavel e competente.

A partir de 2009, surge um novo devir a educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica,
mediante a promulgacdo da Lei n°. 11.872/2009 que estabelece a educacéo profissionalizante nos
Institutos Federais de Educacdo (IFCE) e demais subsistemas de educacdo formal do pais. Nesse
contexto, a EPT acena para além do dominio operacional, enfocando a compreensdo global do
processo produtivo, a apreensdo do saber tecnolégico, a valorizagdo da cultura do trabalho, assim
como a mobilizacdo dos valores necessarios também para a tomada de decises.

Em 2011, o Ministro da Educacdo, Fernando Haddad, apresenta um projeto para
ampliar o ensino médio integral e profissionalizante, destacando de modo subliminar a intengéo de
controlar o Sistema “S”, formado pelas entidades dos setores produtivos (industria, comércio,
agricultura, micro e pequenas empresas, transportes e cooperativas) que detém héa setenta anos a
prevaléncia do processo de qualificacdo de médo de obra, assisténcia social e oferta de bens e
servicos culturais através do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC).

Convém destacar que o referido programa alcangou 9,5 milhdes de matriculas no
periodo de 2011 a 2015. Criado em 1990 e alterado sucessivas vezes, pelas leis de n°. 7.998/1990,
n°. 8.121/1991, n°. 10.260/2001, e pelo Projeto de Lei n° 1.211, de 1° de setembro de 2011, tem
como objetivo explicito “[...] expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos técnicos e
profissionais de nivel médio, e de cursos de formacéo inicial e continuada para trabalhadores”.

Para tanto, desenvolve parcerias com as seguintes instituicdes: quinze
ministérios parceiros demandantes; todas as secretarias estaduais de educacdo, que atuam como
demandantes e ofertantes; a rede de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFCE);
as instituicdes do Sistema “S”, redes estaduais, distritais, municipais, assim como as fundagdes
publicas especializadas em EPT.

Diante do exposto, ¢ possivel inferir que, ainda neste milénio, hd no contexto
organizacional das industrias e do comércio de produtos e servicos uma demanda significativa,

cada vez mais crescente de cidaddos brasileiros com formagdo profissional especifica, como
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evidenciam os dados da Confedera¢dao Nacional da Industria (CNI), posto que revelam a caréncia
de profissionais qualificados em 65% das empresas industriais dos segmentos extrativo mineral e de
transformacao (CNI, 2014).

Para o ano de 2016, estao previstas 2 milhdes de vagas para formagao através do
Pronatec, sendo que serdo mais de 350 mil vagas em cursos técnicos e 1,6 milhdo de vagas em
cursos de qualificagdo profissional, posto que as agdes do programa buscam a melhoria da
qualidade, assim como a expansdao da oferta de educacdo profissional, articuladas com
o reconhecimento de saberes e com construcdo de itinerarios formativos com o proposito de
estimular o jovem e o cidadéo trabalhador para retomar a trajetoria de estudos e, consequentemente,
elevar sua escolaridade assim como o nivel de formagéao profissional (BRASIL, 2016).

Assim, em uma analise panoramica acerca da trajetoria da Educagdo Profissional no
Brasil, ¢ possivel perceber a reproducdo das teorias organizacionais no contexto ainda cléssico,
principalmente ao se correlacionar as informagdes essenciais aos pensamentos da Teoria da
Burocracia, de Max Weber (1940), Teoria da Administragdo Cientifica, de Taylor (1908) e Fayol
(1912), ainda presentes no século XX.

A educagdo profissional brasileira teve origem nas escolas técnicas no século XIX,
com a formalizacdo nos formatos das praticas atuais no século XX, acrescida com as acdes de
qualificacdo que foram permeadas pelas abordagens tecnicista, positivista € mecanicista. Estas
ainda se consolidam na realidade da EPT, mesmo que com um viés inovador em uma abordagem
humanizada em acordo com o perfil da sociedade brasileira, porém cada vez mais focada em
resultados quantitativos.

Na atualidade, quanto aos documentos normalizadores da educagdo profissional e
tecnologica no pais, entende-se que esta devera ser concebida como um processo de construcao
social, ao passo que qualifique o cidaddo em bases cientificas com vertente ético-politicas, para
compreender a tecnologia como produgdo a servigo do ser social. Entende-se que, assim, essa
modalidade de educagdo despontaria enquanto processo mediador, que agrega a base cognitiva
com a estrutura produtiva material da sociedade, ndo incorrendo ao erro historico e recorrente de
considerar a educacao profissional e tecnoldgica como adestramento de pessoas em mercadoria em
vez de sujeito cidaddo autdbnomo e competente.

Emerge a esperanga, ou mesmo a crenga de que, através da aplica¢dao e consolidacao

dos discursos em ag¢des, finalmente se encontre o caminho para a superagdo da dualidade entre
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formagao intelectualizada e formagdo instrumental, assim como a efetivacdo de mudancas no
ambito organizacional e pedagogico que representem um novo paradigma que supere a hegemonia
do paradigma da racionalidade instrumental. A se¢do a seguir apresenta o arcabougo tedrico no

qual se fundamenta o estudo.



84

3 POLO TEORICO

“O significado das crises consiste exatamente no fato de que
indicam que ¢ chegada a ocasido para renovar os
instrumentos”.

(Thomas Khun)

Esta secdo, enquanto espaco de teorizagao, dispde do arcabougo que ancora e norteia a
construcdo dos conceitos proprios ao estudo. Segundo os autores De Bruyne, Herman e
Schoutheete (1977), a teorizacdo do estudo cientifico deve ser concretizada a partir de uma matriz
disciplinar ou quadro de referéncia, preceito em acordo com a epistemologia de Thomas Kunh
(2006), conforme afirma se tratar de matriz, “[...] porque é composta de elementos ordenados de
varias espécies, cada um deles exigindo uma determinacdo mais pormenorizada [...]” e disciplinar
“[...] porque se refere a uma posse comum dos praticantes de uma disciplina particular [...]”
(KUHN, 2006, p. 228-229).

Segundo Kuhn, a matriz disciplinar ou quadro de referéncia corresponde a uma espécie
de patrimdnio, ou mesmo repertdrio de recursos partilhados pelos praticantes de um determinado
campo disciplinar, e se constitui de alguns tipos de componentes, dentre eles: (i) as “[...]
generalizacGes simbolicas [...]” (p. 228), postulados ou expressdes empregados pelos praticantes
do campo sem discusséo; (ii) crengas; (iii) valores e; (iv) modelos exemplares, ou seja, modelos
que instruem os aprendizes de uma ciéncia.

Em consonancia com a epistemologia kuhniana, adotar-se-a, no presente trabalho, a
matriz disciplinar estruturalista sistémica, como forma de analisar a estrutura do programa de
educacédo profissional em estudo, ndo como fenémeno isolado, mas considerando-o dentro do
contexto institucional enquanto resultado de uma atividade sistematizadora.

A etimologia da palavra estrutura provém do vocdbulo em latim ‘structura’ originaria
do verbo ‘struere’ que significa construir.

Segundo Silva (2014), o termo ‘estrutura’ inicialmente se refere ao modo como um
edificio é construido. Segundo Trivifios (1987, p. 81), “[...] trata-se de uma abordagem cientifica
que pretende descobrir a estrutura do fenémeno, penetrar em sua esséncia para determinar as suas
ligacOes determinantes”.

Parafraseando Piaget (1979) no que se refere a estrutura e educagdo, importa ater-se

ao principio basico do estruturalismo, ou seja, precisa-se de relagdes entre o todo e suas partes.



85

Assim, a palavra estrutura remete a organizacao, disposi¢éo e ordem dos elementos essenciais que
compdem um todo concreto ou abstrato, ou seja, aquilo que oferece a sustentacédo a algo.

O vocabulo sistema provém do grego ‘systema’ que significa “[...] um todo articulado
composto de numerosas partes [...]” que, por sua vez, origina-se a partir do termo ‘synistanai’,
cujo significado remete a acdo de reunir, combinar, juntar no que se refere a uma prética ou
atividade sistematizadora (INWOOD, 1997, p. 65).

O filésofo matematico Gottfried Leibniz (1646-1716) define sistema enquanto um
repertorio de conhecimentos que ndo se limitasse a ser um simples inventario, mas que contivesse
suas razdes ou provas e descrevesse o ideal sistematico. Por sua vez, o pensador Emmanuel Kant
(1724-1804), em Critica da Razdo Pura (1781), defende o conceito de sistema enquanto uma
unidade de multiplos conhecimentos, reunidos sob uma Unica ideia.

No entanto, o conceito de sistema tal como se concebe na atualidade emerge do
pensamento do biélogo alemdo Ludwig von Bertalanffy (1901-1972), que em sua obra General
System Theory (1968) tece criticas a visdo segundo a qual o mundo é dividido em diferentes areas,
concebendo que, na verdade, 0 mundo como um todo é integrado. Apds essa percepcdo, surge a
definicdo de sistema enquanto um conjunto de elementos inter-relacionados com um objetivo
comum.

Ao defender que um organismo é um todo maior que a soma das suas partes, evidencia
que se deve estudar os sistemas de forma a envolver todas as suas interdependéncias, posto que
cada um dos seus elementos, ao serem reunidos para constituir uma unidade funcional maior,
desenvolvem caracteristicas que ndao se encontram em seus componentes isolados. Portanto, a
teoria de sistemas desenvolvida pelo supracitado autor reside da compreenséo de que 0s sistemas
representam um conjunto ou combinagdo de coisas ou partes, formando um todo complexo e
unitario que existe dentro de outros sistemas, que sdo abertos e cujas funcdes dependem de sua
estrutura.

No que se refere a influéncia do sistemismo e do estruturalismo no campo da educacéo,
Lima (2008) se posiciona ao que parece ter exercido influéncia modesta, sendo que evidencia o
sistemismo como mais influente no contexto brasileiro, posto que é aplicado com énfase na
abordagem cibernética na qual “[...] os educandos e educadores sdo apenas objetos no processo

educacional e o sistema mecénico, automatico passa a exercer maior relevancia” (p. 202).
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Em 2000, a partir dos trabalhos do filésofo e professor alemédo Bert Hellinger (2005)
emerge no Brasil, ainda de forma acanhada, a intitulada Pedagogia Sistémica, difundida pelas
autoras Frank Gricksch (2006) e Olinda Guedes (2012), dentre outros. Enquanto abordagem que
transfere a visdo sistémica da terapia familiar para a docéncia, permite perceber as pessoas ndo
como individuos isolados, mas como parte de uma estrutura inter-relacionada. Vinculada ao
contexto educativo na condicdo de campo de aprendizagem, se mostra como um novo paradigma
desenvolvido nos ultimos anos em varios paises do mundo (Alemanha, Suica, Francga etc.). Assim,
amplia a visdo significativa do todo na relacéo escola-familia, trazendo a possibilidade de criar-se,
a partir da escola, um ambiente de inclusdo no qual todos os atores possam conscientemente
assumir seus papéis, levando em conta os sistemas familiares, educativos e institucionais (FRANK,
2009; GARCIA, 2012).

Diante da constatacdo de que, no Brasil, o estruturalismo nao foi aplicado de forma
direta pelos educadores, nem ao menos pelos especialistas em educacao, Saviani (1984, p. 118) se
posiciona em defesa da aplicacdo abordagem no campo educacional:

Uma possivel explicacdo para esse fendmeno estaria, talvez naquilo que se poderia chamar
0 “vazio tedrico’ da educacdo brasileira. As questdes educacionais continuam a ser tratadas
ainda, na maioria dos casos, ao nivel do ‘senso comum’; esta caréncia de fundamentagio
tedrica mais consistente aliada a relativa complexidade da tematica estruturalista tera,
possivelmente, mantido a educacdo brasileira impenetravel a influéncia do estruturalismo.

Diante do exposto, nos topicos que seguem aborda-se os conceitos e enfoques da
avaliacdo de programas educacionais, bem como os fundamentos e concepgdes de educacao

profissional com vistas a situar a fundamentacdo tedrica estruturante adotada para o presente

estudo.

3.1 Conceitos e Abordagens da Avaliacdo de Programas Educacionais

As diferengas filosoficas e ideologicas da area de avaliagdo de programas educacionais
abordadas no polo epistemologico refletem, em diferentes perspectivas, que contribuem com
conceitos e distingdes que culminam em uma amplitude de técnicas de aplicagdo; assim, neste
topico sdo apresentadas as classificagdes organizativas quanto as principais concepcdes teoricas de
avaliacdo de programas educacionais destacadas na literatura, partindo das nocdes elementares

distingdes comuns, a saber: avaliacdo interna e externa, avaliagdo formativa e somativa.
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Avaliagdo interna e externa referem-se a distingdo entre as avaliagdes realizadas pela
equipe componente do programa; portanto, interna a instituicdo proponente e as avaliagdes
empreendidas por avaliadores externos a equipe do programa.

Scriven (1967) estabelece a distingdo entre os papéis formativo e somativo da
avaliag¢do, sendo que a avaliagdo exerce seu papel formativo no que se refere ao provimento de
informacdes uteis somente a equipe componente, com objetivo de melhoria da deliberagao sobre o
desenvolvimento do programa educacional. Ja o papel somativo se da no ambito publico, com o
intuito de prover aos responsaveis pela tomada de decisdo, bem como ao publico alvo (alunos,
professores, funcionarios, colaboradores, gestores e demais envolvidos e interessados em
potencial) dados sobre a qualidade da formacao do programa, especificando, ou mesmo detalhando
critérios. Dessa forma, oportuniza juizo acerca da continuidade, ampliagdo ou mesmo
encerramento.

Assim, a diferenciacao ocorre no que se refere ao publico que recebera as informagdes
da avaliacdo e ao uso/papel das informagdes fornecidas.

Nesse sentido, Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) apresentam, com base na visao
de Scriven (1967), as diferengas entre avaliacdo formativa e somativa.

Quanto a essa questdo, Stake (1973) se posiciona ao enfatizar que a avaliacdo de
programa deve se preocupar em medir diferentes dimensdes, envolvendo habilidades, compreensao
e capacidades, cujos resultados devem ser apresentados e interpretados nos relatdrios parciais, bem
como no documento final. Assim, essas mensuracoes devem ocorrer em diferentes momentos da

avaliacdo do programa, no intuito de apresentar as suas consequéncias, ou seja, os seus resultados.

Quadro 1 — Comparacdo entre avalicdo formativa e somativa de programas

Avaliacao Formativa Somativa
Objetivo Determinar valor ou qualidade. | Determinar valor ou qualidade.
Tomar decisdes sobre o futuro
Uso Melhorar o programa. do programa ou sobre sua
adocao.

Administradores equipe do Administradores e/ou

Publico programa. consu/mlgore:s potenciais ou
orgdo financiador
Basicamente avaliadores Avaliadores externos com o
Quem faz internos com o apoio de apoio, em certos casos, de
avaliadores externos. avaliadores internos.
Principais Gera_informagﬁes para que a Gera_informa(;()es para que a
equipe do programa possa equipe do programa possa

caracteristicas A 1 L
melhora-lo. decidir por sua continuidade ou
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0s consumidores por sua
adocao.
Foco Que informacGes sdo Que evidéncia é necessaria para
necessarias? Quando? as principais decisoes?
jetiv let o -
Objetivo da coleta de Diagnéstico. Tomada de decisdes.
dados
Medidas As vezes informais. Validas e confiaveis.
Frequénci let x
equéncia da coleta Frequente. N&o frequente.
de dados
Tamanho da amostra Em geral pequeno. Em geral grande.
. uais foram os resultados?
O que tem funcionado? O que Q -
Perguntas feitas prgcisa ser melhorado? Co?no Quem participou? Em que
g ' condic¢des? Com que
pode ser melhorado? .
treinamento? Quanto custou?

Fonte: Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 50).

Ademais da constru¢ao historica do conceito de avaliagao no contexto educacional,
emerge um numero significativo de definigdes resultantes de epistemologias ¢ metodologias
distintas.

Em conformidade, Guba e Lincoln (1989) defendem que a avaliagdo enquanto campo
de conhecimento passa a existir como resultado de um processo historico evolutivo. Assim, propoe
a trajetéria evolutiva em quatro geragdes de avaliacdo, que correspondem a outras tantas
perspectivas, abordagens, significados ou concepcdes aproximadamente ao longo dos altimos cem
anos.

Ressalta-se que os supracitados autores reconhecem que as quatro geragdes sdo
distintas, porém ndo incomensuraveis, posto que complementares, advindas ndo necessariamente
de rupturas paradigmaticas, mas fruto de complementa¢do e aprimoramento, ja que Vvao
acumulando algumas caracteristicas da geragao anterior, tornando-se cada vez mais complexas e
sofisticadas.

O Quadro 2 compila as quatro geragOes de avaliagdo educacional segundo o0s
supracitados autores, acrescida das complementacdes de outros pensadores da area, assim como
evidencia a quinta geracdo mencionada por Stufflebeam (2000), Fetterman (2001), Lima (2005,
2008) e defendida por Lima Filho e Trompieri Filho (2013):



Quadro 2 — As geracOes de avaliagdo educacional

CARACTERISTICAS

(até 1930)

Privilegia a quantificagdo de
resultados em busca da objetividade,
procura garantir a neutralidade
(avaliador).

psicométricas/testes,
aplicacdo do método
cientifica.

GERACOES GERAIS OBJETO FUNCOES PARADIGMA
Sinénimo de teste (de meméria), em Mensuracéo, Objetivista:
geral descontextualizada, refere-se a | Medir conhecimentos: classificagdo, empirismo positivista.
uma norma e, por isso, os resultados | desenvolvimento das certificacéo e

12Damedida | dos alunos sdo comparados. | técnicas selecéo.

22 Descricao

A unidade de quantificacdo passou
a ser um dos meios ao servico da
avaliagéo. Cria-se um sistema de
referéncia igual para todos os

Descrever e medir o
alcance
(atingimento) dos
objetivos de

Descricéo de até
que ponto os
alunos atingem
os objetivos

Positivista: racionalismo
classico ‘tyleriano’.

(1930 a 1945) | alunos. aprendizagem. definidos para o
Avaliacéo de programa.
programas com foco
nos curriculos.
Scriven (1967) distingdo entre Julgar o mérito ou Deve induzir Subjetivista:
avaliagdo somativa (associada a valor, incluindo e/ou facilitar a racionalismo completo, porém,
prestagdo de contas, a certificagdo e | medida e descricéo. tomada de considera contexto e
3 a selecdo) e avaliagdo formativa Séo definidos critérios | decisdes que intervenientes numa
Formulaca (associada ao desenvolvimento, a para apreciar o mérito, | regulem o perspectiva pratica.
cao - X A -
de juizo (ap6s melhorzi das aprendizagens e a ) valor e rele\{anma de ensino e
J p regulacéo dos processos de ensino e | um dado objeto de aprendizagem.
1946) aprendizagem).Considera o avaliacéo.
contexto de ensino e envolve
professores, pais, alunos e outros
intervenientes.
Deve ser integrada no processo de A avaliagdo como Responsiva: Naturalista: construtivista
42 Avaliagio ensino —aprendizagem. Partilhar o construcao social em melhora e regula | hermenéutico-dialética.
como poder de avaliar com os alunos e que sdo tidos em conta | as
o outros intervenientes, oferecer 0s contextos, a aprendizagens
negociagan e | . - e utili iodad S través d
~ eedback e utilizar uma variedade negociagéo, o através da
construcdo de estratégias, técnicas, envolvimento dos inclusdo e
(meados de | jnstrumentos, predominantemente participantes, a participagdo
1989) qualitativos, ndo se pondo de parte a | construgdo social do entre 0s
utilizacdo de métodos quantitativos. | conhecimento envolvidos.

52 Avaliaci Avaliagﬁo como conhecimento Promoveruma Efetividade e Cn’tico/per_spectiva_dialética:
vallacao | necessario para transformagio do consequéncia efetiva mapeamento dos | metodologias ecléticas,
para objeto avaliado. no objeto avaliado. stakeholders holisticas e integradas.

empoderamen | Avaliagdo como um processo (atores
to- estratégico, participativo, enquanto envolvidos) com
avaliagio uma atividade politica que vistas a
Social vislumbra o interesse coletivo. emancipar,

(atualidade) liberar e

esclarecer.
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Fonte: Adaptado de Guba e Lincoln (1989), Penna Firme (1994), Stufflebeam (2000), Fetterman (1994, 2001), Hadji
(1994), Vianna (2000), Lima (2005, 2008), Schwartzman (2005), Lima Filho e Trompieri Filho (2013).

Assim, a abordagem psicométrica correspondente, segundo Guba e Lincoln (1989), a

primeira geracdo elencada e reduz a avaliagdo a uma questdo somente técnica, evidenciada nas

concepgoes de Tyler (1942), Bloom (1956), Mager (1962), Lafourcade (1969), dentre outros.

Ralph Tyler (1942) defende a necessidade de uma avaliagdo cientifica que sirva para

aperfeicoar, assim, a avaliacdo entendida como um processo de estabelecimento de comparagao

entre os desempenhos e a concretizacao de objetivos instrucionais pré-definidos, ou seja, “[...]



90

avaliagdo ¢ o processo mediante o qual se determina o grau em que essas mudancas de
comportamento estdo realmente ocorrendo” (1979, p. 99). Vale ressaltar que a definicdo de Tyler
teve amplas repercussdes, inclusive influenciando o pensamento de Bloom (1956), Stake (1967),
Scriven (1967), dentre outros.

Benjamin Bloom (1956) entende avaliagdo como uma coleta sistematica de dados com
o objetivo de verificar se, de fato, certas mudancas estdo ocorrendo no aprendiz, bem como
verificar a quantidade ou grau de mudanca ocorrido.

Robert Mager (1962) considera avaliagdo em dois aspectos, ou seja, verificacdo e
diagndstico, sendo que a verificagdo determina se um padrdo foi alcangado, enquanto o
diagndstico busca o motivo pelo qual ndo se alcangou o padrao determinado. Considera ainda os
objetivos como condi¢des, acdes e critérios para medir o alcance de realizacdes.

Pedro Lafourcade (1969) defende uma avaliagao desenvolvida através de provas
objetivas ou de questdes estruturadas, posto que possuem como caracteristica predominante a
eficacia na mensuracdo de resultados complexos de aprendizagem, desde que considerem “[...] as
condutas que estimulardo sua representatividade, indice de discriminacao e dificuldade” (1969, p.
91).

O conceito de avaliagao como ato de determinacao ou mérito do valor ¢ defendido por
Scriven (1967), Suchman (1972), assim como pela coligagao normatizadora formada por grandes
associagdes profissionais nos Estados Unidos e no Canada preocupados com a qualidade
da avalia¢do educacional, denominada Joint Comitte on Standards for Educational Evaluation
(1994), dentre outros.

Michael Scriven (1967) destaca a avaliagdo como um processo de levantamento de
dados para analise e posterior determinag@o do valor de um certo fendmeno, posicionamento que
vai influenciar grande nimero de tedricos da avaliacdo, inclusive Stufflebeam (1971). Considera
que a avalia¢do implica emitir um julgamento sobre a superioridade ou inferioridade do que se
avalia como relacionamento a seus competidores ou alternativas.

De acordo com Edward Suchman (1972), a avaliagdo ¢ a constatagao do valor de uma

determinada realidade ou resultado. Define-a como processo para julgar o mérito de alguma
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atividade e, desse modo, conhecer os processos aplicados e as estratégias que permitem seu
entendimento e redefini¢do, no caso de que esta Ultima seja necessaria. Esse autor aprofunda a
convicgdo de que a avaliagdo deve ser baseada em dados objetivos que sejam analisados com
metodologia cientifica, enfatizando que a investigagdo cientifica ¢ preferencialmente teorica,
enquanto a investigacdo avaliativa ¢ sempre aplicada. Portanto, o principal proposito de uma
investigacdo avaliativa consiste em descobrir a efetividade, sucesso ou mesmo fracasso de um
programa educacional ao comparar com os objetivos propostos e, assim, delinear as linhas de sua
possivel redefinigao.

O Joint Comitte on Standards for Educational Evaluation — JCSEE (1994) trata nao
da concepcao de um autor, mas de um comité composto por representantes da comunidade
cientifica norte-americana, que surgiu da necessidade de os profissionais atuantes no campo da
avaliagdo definirem parametros orientadores, tanto no que concerne a conduta de avaliadores
como também para a orientacdo de procedimentos metodoldgicos. O referido comité defende que
as avaliagdes formais, propositadas e deliberadamente destinadas a acompanhar e a analisar
programas educacionais devem estar ancoradas em principios definidos, devendo considerar
normas que permitam examinar com atengao € minudcia, a fim de descobrir, perceber, conhecer,
esquadrinhar, sondar a qualidade dos programas engendrados com rigor, adequagdo ética,
exequibilidade e utilidade.

No tangente aos conceitos que enfocam a avaliagdo como processo que proporciona
informacao para a tomada de decisdes, destacam-se os autores Tenbrinck (1981), Cronbach
(1963), Stufflebeam (1971), dentre outros.

Terry Tenbrinck (1981) compreende a avaliagdio como um processo de obter
informacdo, objetivando a formulacdo de juizos para tomada de decisdo. Defende a necessidade
de dispor-se para avaliar, bem como atentar a validade dos instrumentos utilizados, posto que 0s
mesmos devem medir aquilo a que se propdem, colaborando na recolha de dados, ou seja, na
obtencéo das informacdes, e, por conseguinte na formulagéo de juizos.

Em concordancia, Lee Cronbanch (1963, 1980) defende que a avaliagdo consiste
essencialmente em uma busca de informacao que tera de ser fornecida a quem deve tomar decisdes
sobre o ensino. Assim, a avaliagdo deve ser desenvolvida de forma oportuna, valida e clara, com

o intuito de abastecer aqueles que tém o poder de decisdo e que formulardo seus julgamentos a
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partir das informagdes concebidas. Dessa forma, a avaliagdo ¢ desenvolvida com o objetivo de
propiciar trés tipos de decisdo: a) determinar se os métodos de ensino e o material instrucional
utilizado no desenvolvimento de um programa s3ao realmente eficientes; b) identificar as
necessidades dos alunos para possibilitar o planejamento da instruc¢ao, julgando o mérito dos
mesmos para fins de selecdo e ou mesmo agrupamento, fazendo com que os estudantes conhegam
seu progresso assim suas deficiéncias, e; ¢) julgar a eficiéncia do sistema de ensino etc.

De acordo com Vianna (1997, p. 49), o trabalho de Cronbach (1963, 1980), intitulado
Course Improvement Through Evaluation, estabelece uma posicao critica ao modelo objetivo de
Tyler (1942), ao defender que a avaliacdo deve ir além de aspectos rotineiros de mensuragao.
Ressalta-se que as ideias de Cronbanch (1963) influenciaram diretamente no pensamento dos
autores Scriven (1967) e Stake (1967).

Daniel L. Stufflebeam (1971) também ¢ um pensador que concebe avaliacdo como
processo, posto que define a avaliagdo como “[...] o processo de identificar, obter e fornecer
informacao util e descritiva sobre o valor e o mérito das metas; o planejamento, a realizagdo e o
impacto de um objeto determinado, com o fim de servir de script para a tomada de decisoes|...]”
(p. 11).

Portanto, o referido autor defende a avaliagdo como um processo de recolha e
apresentacao de informacao til e descritiva acerca do valor e mérito das metas, da planificacao,
da realizacdo e do impacto de um determinado objeto, como intuito de subsidiar a tomada de
decisdes para a solucdo de problemas de prestagcdo do alcance dos esforcos empreendidos, ou
mesmo para a compreensao dos fenomenos envolvidos (STUFFLEBEAM; SHINKFIELD, 1993).

Segundo Fernandes (2010), existe, nesta visdo, uma logica de avaliagdo como processo
que se destina a formular um juizo acerca do valor e do mérito de um dado objeto que pode ser
explicada nas quatro etapas seguintes:

a) definir critérios que indiquem as dimensdes a ser consideradas na avaliagdo de um
programa;

b) determinar normas (standards) a partir das quais se pode determinar o desempenho
do programa;

c¢) determinar o nivel de desempenho do programa através da medida que resulta da
sua comparag¢ao com as normas definidas;

d) determinar o valor e o mérito do programa a partir da sintese e integracao das
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evidéncias recolhidas.

Ao enfocar a solugdo de problemas Stufflebeam (1971, 1993), evoca que o propdsito
fundamental da avaliacdo ndo ¢ demonstrar, mas, sim, aperfeicoar o valor educativo do objeto
avaliado. Além disso, inova ao destacar a responsabilidade do avaliador, que deve atuar de acordo
os principios aceitos pela sociedade e ancorado nos critérios de profissionalismo, posto que devera
emitir julgamentos sobre a qualidade e o valor educativo do objeto avaliado, bem como assistir
aos implicados no processo através da interpretacao e utilizagao das informagdes advindas.

Dentre as distintas concepgdes epistemologicas e metodologicas com abordagens
baseadas na autonomia institucional e que atribuem o protagonismo das agdes aos membros da
organizacdo, bem como consideram a importancia da participacdo das audiéncias envolvidas,
destacam-se as defendidas por autores como Stake (1975) e Guba & Lincoln (1989).

A avaliag¢do segundo essa abordagem ¢ um processo no qual diferentes interessados
no programa (financiador(es), equipe gerencial, publico beneficidrio) interagem assumindo papéis
de sujeitos da avaliagdo, obtendo maior compreensdo sobre o programa, tomando melhores
decisdes e proporcionando com isso melhorias nas suas agdes e no programa como um todo
(STAKE, 1975).

Guba e Lincoln (1989) defendem avaliacao de referéncia construtivista, ndo so pela
metodologia, como também pela epistemologia que lhe estd subjacente, que se enquadra na sua
quarta geracao como uma geragao de ruptura, a qual se caracteriza por ndo estabelecer previamente
parametros ou enquadramentos, posto que sdo definidos através de um processo de negociagdo
entre envolvidos na avaliagdo. Assim, visa valorizar as demandas e os assuntos postos pelos
diversos atores e grupos de interesses. Para os autores, a interagdo constante entre avaliador e
implicados gera o produto da avaliacao através da adogao da abordagem hermenéutico-dialética.

Em relacdo a quinta geragdo, Lima (2008) afirma que:

A concepc¢do contempordnea de avaliagdo, como sendo o necessario conhecimento e a
transformagdo do “objeto a ser avaliado”, requer uma consequéncia efetiva ao ato de
avaliar aproxima-lo cada vez mais da acdo, enfatizar o uso dos seus resultados e mapear
todos os stakeholders da avaliacdo. [...] esta quinta geragdo retrata como focos da
avaliagdo a efetividade dos seus resultados e o poder intrinseco aos avaliadores e avaliados
no ato humano de avaliar (p. 244-245).
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Stake (2007) defende que a avaliagdo deve ser ‘sensivel’ aos valores dos stakeholders,
pois um programa se desenvolve de forma diferente nas diversas situagdes. Assim, “[...] sacrifica
um certo rigor das medigdes em troca de uma maior utilidade dos resultados” (p. 162).

Para tanto, emerge o consenso que se deve combinar, de forma apropriada, os métodos,
as perguntas e as questdes empiricas em detrimento de Unica abordagem metodoldgica para todos
os problemas. Nesse prisma, Patton (1997) propde um paradigma denominado “paradigm of
choice” (p. 297), que reconhece que diferentes métodos sdo apropriados para diversas situacdes e
propdsitos de avaliacao.

Stufflebeam (2000) defende que nesta fase da avaliacdo contemporénea € preciso
agregar a meta-avaliacdo no sentido de aprimorar a qualidade da prépria avaliacdo empreendida.
Assim corroboram Penna Firme e Letichevski (2002), posto que a meta-avaliacdo consiste na
avaliacdo do mérito e relevancia acerca da avaliacdo empreendida.

Fetterman (2001), por sua vez, assegura que a avaliagdo contemporanea valoriza os
aspectos politicos, empowerment, que se refere a empoderamento compartilhado pelo sujeito
avaliador e o objeto avaliado. Corroborando Lima Filho e Trompieri Filho (2013, p. 16) afirmam

que:

[...] buscando uma resposta as mudancas nas a¢fes individuais e coletivas dos agentes
sociais, surge a quinta geracdo da avaliacdo educacional. Baseada em uma nova realidade
vigente que congrega na economia mais do que um setor publico e um setor privado, uma
esfera social.

Assim, os autores defendem a avaliacdo fundamentada em uma filosofia de democracia
e justica social, que consiste em um processo estratégico para o equilibrio socioeconémico, como
a estruturacédo de efeitos de suas agdes sobre 0 meio ambiente, e que desenvolva uma compreensao
dos fendmenos sociais e sua construcao.

Diante do exposto, percebe-se que as caracteristicas especificas de cada geracdo estdo
vinculadas a momentos sociais, histéricos, econdmicos, culturais e pedagogicos que fazem parte
de um processo dindmico e em constante transformacao, compondo elementos fundamentais no
ambito da complexidade do campo de abrangéncia da avaliacdo educacional e, por conseguinte, na
avaliacdo de programas educacionais.

Portanto, importa ressaltar que, ao considerar como referéncia as principais

caracteristicas de cada uma das cinco geracGes da avaliacdo educacional, é perceptivel uma
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evolugdo de concepcOes e estabelecimentos de novos paradigmas ndo predominantemente
estabelecidos através de rupturas devido a incomensurabilidade entre os paradigmas, mas no
sentido de matriz disciplinar que compreende 0s principios, as teorias, 0s conceitos basicos e as
metodologias aceitos pela comunidade académica, e se desenvolve em uma continuidade
interligada a uma longa tradicéo cientifica, tal como uma “arvore evolutiva” (KUHN, 2000, p. 116)
povoada por sucessivas acumulag¢fes que incorporam, com uma certa progressao de tempo, novos
elementos, ou até mesmo redimensionam os elementos existentes em busca por aperfeicoamento
da propria acdo avaliativa e de suas finalidades educacionais.

No tdépico a seguir serdo abordadas as concepcbes de educacdo profissional
contemplando os conceitos fundamentais e abordagens.

3.2 Concepcoes de Educacéo Profissional

O fendmeno da educacdo para o trabalho est4 presente nas praticas humanas desde os
primordios da humanidade; no entanto, com avango das tecnologias, a globalizacdo econdmica e o
advento da era do conhecimento, a educacdo profissional se torna uma pratica permanente,
personalizada e deve estar disponivel a todo o momento.

Neste contexto dindmico da sociedade do conhecimento (FERRETI, 2008), a exigéncia
latente por formagdo profissional emerge em um movimento enérgico, que, além da busca por
atualizagdo — frente a exigéncias advindas das transformagdes nas instituigdes, nas relagdes
sociais e nas tecnologias, dentre outros fatores — ocasiona novas exigéncias, novos saberes, novas
competéncias e novos perfis para as mais diversas atuagdes profissionais que culminam
diretamente na cultura da formacao profissional.

O polo epistemoldgico enfocou a etimologia dos termos; portanto, neste polo faz-se
necessario abordar os fundamentos estruturais no que se refere a educacao profissional, ou seja:
estrutura funcional, conceitos, tipos e abordagens de ensino.

De acordo com o documento da Secretaria de Formacdao e Desenvolvimento
Profissional do Ministério do Trabalho e Emprego (1997, p. 12-13), o termo ‘Educagdo

Profissional’ se refere a varios componentes:

o trata-se sempre de “formagdo” ndo de treinamento; o carater educativo do processo
profissionalizante precisa predominar sobre todos os outros aspectos, porque néo se trata
apenas de inserir-se no mercado, mas de envolver todo o contexto da cidadania;
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e saber pensar e aprender a aprender denotam néo s6 propriedades propedéuticas de estilo
formal e inovador, mas, sobretudo, a qualidade politica de quem, ao mesmo tempo, maneja
bem conhecimento e 0 humaniza;

¢ 0 centro de uma profissdo ndo ¢ “fazer”, mas, “saber fazer”; o centro do “saber fazer” ¢
“refazer”, ou seja, a competéncia inovadora permanente;

e como todo exercicio profissional envelhece, sua recuperacdo constante é parte essencial
de sua competéncia; competéncia realmente competente é aquela que todo dia se renova,
como no caso do conhecimento.

Entdo, em acordo com a legislacao brasileira (BRASIL, 1999), a estrutura funcional da
modalidade de ensino EPT estd organizada em trés niveis de ensino, a saber: nivel basico, nivel

técnico e nivel tecnologico. Como afirma Cordao (2011, p. 42):

De acordo com o novo ordenamento legal definido em 2008, a Educago Profissional e
Tecnoldgica abrangerd os seguintes cursos: 1. formacdo inicial e continuada ou
qualificacdo profissional; 2. educag@o profissional técnica de nivel médio; 3. educagdo
profissional tecnolégica de graduagédo e pds-graduagdo.

Conforme a promulgacdo do Decreto n® 2.208/1997, ocorre a desvinculagdo entre a
Educacdo Bésica e Educacdo Profissional, o que abre uma possibilidade de formacdo rapida,
inclusive com ensino por modulos, com o intuito de certificar os profissionais em menos tempo.
Porém, legitima a EPT como sistema paralelo & educacional formal, reforcando a histérica
dualidade j4 existente na educagdo brasileira, posto que confirma a dicotomia devido a uma rede
de ensino para académicos e outra para trabalhadores.

Destaca-se que a decisao de desvincular a Educagao Profissional com o objetivo linear
de profissionalizar foi amplamente discutida e questionada por estudiosas da area como Saviani
(2007, p. 161), que argumenta: “[...] a profissionalizagdo ¢ entendida como um adestramento a uma
determinada habilidade sem o conhecimento dos fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da
articulacdo dessa habilidade com o conjunto e a visdo de totalidade do processo produtivo”.

Em 2004, porém, apos a revogacdo do Decreto n° 2.208/1997, foi retomada a
possibilidade de integragdo entre a Educacdo Bésica e Educacdo Profissional pelo Decreto n°
5.154 de 21 de julho de 2004. O referido documento, além de mencionar os cursos e programas,
estabelece, conforme Art. Art. 3°, que inclui a capacitagdo, o aperfeigoamento, a especializacao e
a atualizagdo em todos os niveis de escolaridade, sendo ofertados segundo itinerarios formativos,
ou seja, conjunto de etapas que compdem a organizacdo da Educacdo Profissional em uma
determinada area, possibilitando o aproveitamento continuo e articulado dos estudos.

Segundo Ramos (2008), a expressdo itinerario formativo, no nivel macro, refere-se a
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estrutura de formagao escolar de cada pais, constituindo etapas que podem ser seguidas por um
individuo no seu processo de formagao profissional.

A referida legislacdo classifica a EPT em cursos de formacdo inicial, formacao
continuada, cursos técnicos de nivel médio, tecnoldgico de graduacao e de pds-graduagado, sendo
que a articulagdo da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio com o Ensino Médio pode
ser ofertada nas formas integrada, concomitante e subsequente.

Destaca-se que o nivel basico independe do grau de escolaridade, qualifica e requalifica
de acordo com as exigéncias do mercado; o nivel técnico, para aqueles que estdo no ensino médio
ou ja concluiram; e o nivel tecnolédgico, destinado a formacdo de nivel superior. O quadro a seguir
estabelece um paralelo entre o Decreto n® 5.154/2004 que organizou a Educacao Profissional por

areas profissionais, diferentemente do Decreto n°® 2.208/1997, que organiza em niveis:

Quadro 3 — Comparativo da estrutura da oferta da EPT

Decreto n° 2.208/1997 Decreto n° 5.154/2004
Niveis Cursos e Programas
Basico Formacao Inicial e Continuada
Téenico Educagao Proﬁssiona.l Técnica de
Nivel Médio
Educacao Profissional
Tecnologico Tecnologica de Graduagdo de
P6s-Graduacgao

Fonte: adaptado de Brasil (1997, 2004).

Destaca-se que o Decreto n°® 5.224/2004 regulamenta a organizagdo dos Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica, definindo-os como instituicdes de Ensino Superior, e
transformas as unidades componentes do Centro Federal de Educaciao Tecnoldgica (CEFET) em
Faculdades de Tecnologia.

Essa transformagdo teve embasamento no Art. 52 da atual LDB, que versa sobre a
universidade especializada por campo do saber, bem como pelo Decreto n°® 3.860 de 09 de julho de

2001, que dispds sobre a organiza¢do do Ensino Superior em seu Art. 8°:

Art. 8° - As universidades caracterizam-se pela oferta regular de atividades de ensino, de
pesquisa e de extensdo, atendendo ao que dispdem os Artigos 52, 53 e 54 da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996.

8 1°- As atividades de ensino previstas no caput deverdo contemplar, nos termos do Art.
44 da Lei n® 9.394, de 1996, programas de mestrado ou de doutorado em funcionamento
regular e avaliados positivamente pela Fundagdo Coordenagdo de Aperfeigoamento do
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

§ 2°- A criagdo de universidades especializadas, admitidas na forma do paragrafo tnico
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do Art. 52 da Lei n°® 9.394, de 1996, dar-se-4 mediante a comprovagdo da existéncia de
atividades de ensino e pesquisa, tanto em areas basicas como nas aplicadas, observado o
disposto neste artigo.

Portanto, mediante a exclusdao da profissionaliza¢ao da estrutura do Ensino Médio, a
LDB da um enfoque secundario a Educagdao Profissional e deixa de enfatizar a adocao dos
pressupostos do trabalho como principio educativo, posto que esta deixou de integrar a Educagao
Bésica e passa a figurar como complemento da Educacdo Bésica, de acordo com o Art. 40 da
referida lei: “[...] a Educacdo Profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino regular
ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicdes especializadas ou no
ambiente de trabalho”.

No entanto, essa modalidade passou a ter como objetivos nao s6 a formagao de técnicos
de nivel médio, mas a qualificagdo, a requalificagdo e a reprofissionalizacdo de trabalhadores de
qualquer nivel de escolaridade, a atualizacdo tecnologica permanente e a habilitacdo nos niveis
médio e superior, bem como possibilitou a certificagao intermediaria pela conclusao em modulos.

Historicamente, a area de Educacao Profissional remete a uma nomenclatura composta
por termos que caracterizam o contexto dessa modalidade, dentre os quais destaca-se: treinamento,
desenvolvimento, TD&E, tipologia de programas de formagdo profissional, assim como
abordagem de ensino.

O termo treinamento vem do verbo treinar originario do latim trahére, que significa
levar a fazer algo (SILVA, 2014).

Para Boog (2001, p. 78), “[...]o treinamento comeg¢a como uma resposta a uma
necessidade ou a uma oportunidade em um ambiente organizacional. Estabelecer o valor faz com
que o circulo completo do processo seja cumprido, pois enfoca as necessidades, os problemas e as
oportunidades que ele originalmente visava a atender”.

Borges-Andrade (1997) define treinamento como “[...]Jo esforco despendido pelas
organizacdes para propiciar oportunidades de aprendizagem aos seus integrantes|...]” (p. 112), cujo
propodsitos mais tradicionais estdo relacionados a identificacdo e superacdo de deficiéncias no
desempenho, assim como a preparacdo para novas fungdes e ao retreinamento para adaptacao da
mao-de-obra a introdu¢do de novas tecnologias laborais.

Rosenberg (2001) defende o treinamento em situacdes nas quais € necessaria a
aplicagdo da aprendizagem em uma determinada dire¢do especifica. O autor cita quatro elementos

principais para oferta de um treinamento: apds avaliagdo de necessidades e consequente
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elaboracdo de objetivos instrucionais, ter a intengdo de melhorar determinado desempenho
especifico; a estratégia instrucional e de mensuragdo que sdo melhor aplicadas a aprendizagem
requerida pela instituicao e aos clientes diretos para posterior analise da eficacia do treinamento;
os meios pelos quais a instrucao ¢ aplicada, e a avaliagdo sendo necessaria ou ndo a certificacao.

Para Chiavenato (2009), treinamento remete ao processo educacional, aplicado de
forma organizada e sistematica, pelo qual o individuo adquire conhecimentos, habilidades e
atitudes através de objetivos previamente definidos com a finalidade de adaptar o colaborador para
exercer determinada fun¢do ou executar uma atividade especifica.

Gondim et al. (2006) se posicionam sobre a obrigatoriedade de treinamento ao afirmar
que ndo ¢ recomendavel a criagdo de grades de treinamento as quais pessoas e equipes de trabalho
sdo submetidas, com obrigatoriedade de participacdo e, consequentemente, inflexiveis e
engessadas. Segundo o autor, essa concep¢do parece aprofundar o controle psicossocial da
organizagdo sobre seus empregados e, ao desconsiderar preferéncias, necessidades e aspiragdes
individuais, desmotiva as pessoas em relacdo a aprendizagem e inibe a ampliagdo de papéis
ocupacionais.

Segundo Mari (2009), a sociedade do conhecimento ocasionou a mudanga dos meios
de producdo e, consequentemente, a ressignificagdo da formacao profissional. Para Drucker, o
recurso econdmico basico, ou o meio de producao, deixou de ser o capital na sociedade capitalista,
ou os recursos naturais na sociedade agraria, e passou a ser o conhecimento; assim, a produtividade
e a inovagdo se estabelecem enquanto atividades geradoras de valor resultantes da aplicagdo de
conhecimento ao trabalho. Isso se observa em Castells (2001), ao afirmar que: “Pela primeira vez
na historia, a mente humana ¢ uma forga direta de producao, ndo apenas um elemento decisivo no
sistema produtivo. Assim, computadores, sistemas de comunicacao, decodificagdo e programagao
genética sdo todos amplificadores e extensdes da mente humana” (p. 51).

Diante dessa realidade, os programas de formagdo profissional devem evoluir
qualitativamente, ndo mais enfocando saberes de cunho meramente operacional, mas tal como ¢
perceptivel na defini¢do dos autores: ambos remetem a mudanca de comportamento € ampliacao
de visdo, ou seja, entendem que treinamento corresponde a agdo de capacitar pessoas com a
finalidade de executar suas atividades de trabalho de forma melhor especializada com vistas a
produzir melhores resultados e aumentando, assim, uma vantagem competitiva em relacao as outras

organizacoes.
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O termo desenvolvimento refere-se a palavra desenvolver, do latim volvere, (rolar,
fazer girar) acrescido do prefixo des-, de oposicdo, mais envolver, que descreve um ato de
desenrolar, permitir a saida ou aparecimento de algo que estava tolhido, sendo tradicionalmente
compreendido como mais abrangente que treinamento, posto que inclui agdes organizacionais que
estimulam o crescimento pessoal de seus membros e que ndo necessariamente visam melhoria de
desempenho apenas dentro da organizacdo em que o funcionario atua (BORGES-ANDRADE,
2002).

Comumente, os termos treinamento e desenvolvimento sdo expressos quase que de
forma univoca, dando a ideia de correlacdo entre eles. Nesse sentido, Borges-Andrade (2002)
defende que a necessidade de formacao e atualizagdo profissional, na atualidade, tornou os
conceitos de treinamento e desenvolvimento muito sobrepostos e oferecem uma defini¢do mais

atualizada de treinamento:

Acdo tecnoldgica controlada pela organizagdo, composta de partes coordenadas entre si,
inseridas no contexto organizacional, calcada em conhecimentos advindos de diversas
areas, com a finalidade de (1) promover a melhoria de desempenho; (2) capacitar o
profissional para o uso de novas tecnologias; e (3) prepara-lo para novas fungdes. Essas
finalidades sdo atingidas por meio da aquisi¢ao sistematica intencional de competéncias e
aplicagdo delas no trabalho (p. 43).

O autor complementa ao afirmar que o desenvolvimento foi tradicionalmente
compreendido como mais abrangente, incluindo agdes organizacionais que estimulam o livre
crescimento pessoal de seus membros e que nao necessariamente visam melhoria de desempenho
apenas no tangente as atividades que o funciondrio desenvolve na organizacdo. (BORGES-
ANDRADE, 2002).

Sallorenzo (2000) corrobora ao afirmar que desenvolvimento € um processo de
aprendizagem mais global, posto que gera amadurecimento do individuo e ndo somente em relagao
as atividades laborais.

Ferreira e Fortuna (2001) complementam ao defender que desenvolver significa atingir
niveis de capacitagdo crescentes e atender a requisitos cada vez mais complexos aumentando sua
versatilidade. Portanto, desenvolvendo sua capacitagdo, o funcionario tem a oportunidade de passar
a exercer funcdes e cargos mais desafiadores, que proporcionem maior reconhecimento e
compensagao pessoal e salarial.

Diante disso, Bastos (2006) descreve uma maneira de diferenciar treinamento e
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desenvolvimento utilizando como critérios a intencionalidade em produzir desempenho e o
controle exercido pela organizagdo sobre o processo de treinamento.

Em relacdo a area de TD&E, a sigla abrevia os termos ‘treinamento, desenvolvimento
e educagdo’ no contexto organizacional, sendo descrito como um subsistema inserido no contexto
organizacional composto de elementos que se integram.

Em suma, a drea de TD&E compreende o levantamento de necessidades, o
planejamento, a execugao e a avalia¢ao do treinamento, sendo que, em alguns momentos, autores
consideram o planejamento e a execu¢ao como sendo um unico elemento do sistema (BORGES-
ANDRADE, 2002; MENESES; ZERBINI, 2005), enquanto em outros abordam o planejamento e
a execugao como elementos distintos (BOOG, 1999; SALAS E CANNON-BOWERS, 2001).

Essa separagdo nao representa um enfoque diferente em relagcdo a conceituacdo, as
caracteristicas e a processologia do desenvolvimento das acdes de TD&E, posto que estes
elementos integram uma concepg¢do sistémica, ou seja, sdo interdependentes e se influenciam
mutuamente, com a avaliagdo fornecendo feedback ao processo (BORGES-ANDRADE; ABBAD,
1996; FREITAS; BORGES-ANDRADE, 2004; MENESES P.; ZERBINI T.; ABBAD G., 2010).

A educagdo, por sua vez, no ambito organizacional, de acordo com Vargas e Abbad
(2006, p. 145), se refere a “[...] programas ou conjuntos de eventos educacionais de média e longa
duracdo que visam a formacao e qualificacao profissional continuas dos empregados”.

Abbad e Vargas (2006, p. 142) corroboram com as defini¢cdes tratadas no polo
epistemologico, posto que consideram educacdo como uma das formas mais amplas de
aprendizagem, que extrapola o contexto especifico das organizagoes.

Com intuito de um melhor entendimento da relacdo dos trés conceitos integrantes
da sigla TD&E, a autora Eboli (2004) explica que, no treinamento, o aspecto principal a ser
desenvolvido ¢ o conhecimento, o ‘saber fazer’. Em um programa de desenvolvimento o foco ¢ a
incorporacdo de habilidades, o ‘poder fazer’. Enquanto nos programas de educagdo o principal
ponto a ser desenvolvido esté relacionado a postura e a atitude, o ‘querer fazer’. O quadro a seguir

apresenta a relacao dos trés conceitos apresentados:

Quadro 4 — Comparagao entre Treinamento, Desenvolvimento e Educacao(TD&E)

TD&E TREINAMENTO | DESENVOLVIMENTO EDUCACAO
OBJETIVO Desempenho Capacitacao Formacéo
FOCO Tarefa Carreira Vida




ALCANCE Curto Prazo Médio Prazo Longo Prazo
ORIENTACAO Instrucdes Politicas de Gestdo Valores
- Conhecimento Habilidade (Poder Fazer) | Atitude (Querer
SobilE = TENEA (Saber Fazer) Fazer)
- Psicomotor — Cognitivo — Cognitivo —
DOLIE Cognitivo Comportamental Comportamental
Muito Estruturado Pouco
TIPO DE (Compreenséo — Estruturado
PROBLEMA Aplicaco) <: j‘> (Analise Critica/
Avaliacao)
Treinamento Classe Virtual
TIPO DE ;
Baseado em Sincrona
APRENPIZAEE Computadores /Assincrona
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Fonte: Eboli (2004, p. 150).

Como ilustra o Quadro 4, a diferenciacdo também pode ser evidenciada no tangente
ao prazo, posto que o treinamento tem uma tarefa especifica de melhorar o desempenho dos
colaboradores a um curto prazo, enquanto o desenvolvimento tem o propdsito de capacitar o
trabalhador para assumir novas e futuras posi¢des na carreira, tendo alcance de médio prazo, e a
educagdo tem a finalidade de formar a pessoa para a vida em sociedade, enquanto cidadao e,
portanto, tem alcance em longo prazo.

No entanto, faz-se necessario considerar que a realidade da sociedade do conhecimento
(FERRETI, 2008) remete a intelectualizagdo do processo produtivo e passa exigir dos profissionais
um alto grau de desenvolvimento das capacidades intelectuais, como: abstracdo, rapidez de
raciocinio, visdo global do processo de trabalho, visdo empreendedora, autogestio do
conhecimento etc.

Segundo Boog (2001) e Chiavenato (2009), a area de programas de educagdo
profissional remete a ag¢des educativas sistematizadas destinadas ao desenvolvimento de
competéncias necessarias a inser¢ao e permanéncia das pessoas na vida laboral nos mais variados
setores produtivos.

Diante dessa realidade, a tipologia dos programas de educagdo profissional agrega
conceitos advindos das areas de Pedagogia, Administra¢do, Treinamento e Desenvolvimento de
Recursos Humanos, dentre outras. O quadro a seguir elenca os tragos caracteristicos buscando
determinar tipos ou mesmo uma tipificagdo de programas de formacao profissional e tecnoldgica a

partir caracteristicas gerais:



Quadro 5 — Tipologia de programas de formagao profissional e tecnoldgica (EPT)

CRITERIOS

TIPOLOGIA

Nivel de ensino

Fundamental, = Médio,  Superior  (Graduacdo, Bacharelado,

Licenciaturas, Tecnolégica, P6s-Graduacao)

Finalidade

Integracdo (inicial, introdutorio, estagio e trainee), funcional, correlato,
socioprofissionais, socioculturais e instrumentais.

Modalidade do ensino

Presencial, a distancia, em servigo, misto.

Nivel de competéncia

Conhecimento, habilidade, atitude.

Nivel de aprendizagem

Basico, avancado, pratico.

Responsabilidade do
investimento

Autodesenvolvimento, convénio de demanda social, desenvolvimento
empresarial.

Ambiente da instituicéo

Interno, externo, misto, aberto, in company.

103

ofertante

Curso, treinamento, congresso, convencdo, conferéncia, semindrio,
simposio, palestra, painel, vivéncia, debate, mesa-redonda, reuniéo de
debates, oficinas, workshop, férum etc.

Fonte: Adaptado de Boog (2001), Lima (2005), Chiavenato (2009), Meneses, Zerbini e Abbad (2010).

Evento

Importa mencionar que os programas educacionais desenvolvidos no contexto dos
programas de Educacdo Corporativa (EC) s3o constantemente elaborados com o propdsito de
possibilitar o equilibrio entre as demandas ndo atendidas pelos cursos de graduagdo e poOs-
graduacdo tradicionais oferecidos pelas institui¢des de ensino superior, € as demandas especificas
originarias das especificidades dos segmentos da industria, do comércio, dos servigcos e das
tecnologias, posto que funcionam como aspecto estratégico para o desenvolvimento e educacao de
funcionarios, fornecedores e clientes, com o objetivo de atender as estratégias especificas do
segmento organizacional em questao.

Fleury e Oliveira Jr. (2001) afirmam que os programas de EC tém como pressupostos
desenvolver as competéncias criticas em vez de habilidades; privilegiar o aprendizado
organizacional, fortalecendo a cultura corporativa, e ndo apenas o conhecimento individual, como
remetem as agdes e TD&E; concentrar-se nas necessidades das atividades, tornando o escopo
estratégico e ndo focado exclusivamente nas necessidades individuais; publico interno e externo, e
nado somente funcionarios; migrar do modelo ‘sala de aula’ para multiplas formas de ambiente de
aprendizagem; e criar sistemas efetivos de avaliacdo dos investimentos e resultados obtidos.

Devido a diversidade e especificidades da area que abrange o processo educacional
formal para o mundo do trabalhador, tanto no contexto das escolas de formac¢do como também nas
mais diversas organizagdes que desenvolvem programas sistematizados, ¢ necessario articular as
caracteristicas evidenciadas no quadro com o eixo de sustentagdo do programa, ou seja, o(s)

objetivo(s) educacional(is), como bem defendem os autores Goldberg e Souza (1979, p. 15). Para
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esses autores, para se desenvolver um programa educacional ¢ imprescindivel “[...] uma estrutura
de decisdes; a mais fundamental delas diz respeito a ‘objetivos educacionais’, porque quando
falamos em planejamento, referimo-nos, por exceléncia, ‘a racionalizagdo da conduta humana em
vista de alvos, racionais ou ndo, porém valiosos para o ser ou sociedade humana”.

Segundo Mager (1972, p. 5), “[...] para que o ensino seja bem-sucedido deve haver
uma conexao entre o problema e a solugao, entre a necessidade de ensino e a natureza da instrugao”.

Diante disso, entende-se que, para um programa de educagdo profissional funcione e
alcance o melhor aproveitamento possivel, € necessario ter definido: o que deve ser aprendido para
que o problema seja superado e a meta seja alcangada? O que deve ser aprendido ou deve ser
aprimorado para se atingir um melhor desempenho?

Portanto, ¢ necessario categorizar, a fim de facilitar a andlise dos desempenhos
almejados, através de estratégias educacionais para bem atingi-los.

Nesse sentido, Bonfim (2004) ressalta que ha necessidade de os individuos que atuam
na area de EPT conhecerem a fundamentagdo sobre as correntes pedagdgicas que orientam a pratica
educativa, visto que sdo elas que irdo dar sustentagdo tedrico-metodologica no tangente aos
processos de ensino-aprendizagem condizentes com os programas de formagdo profissional
engendrados.

Segundo Libaneo (2005), algumas propostas de educagdo influenciadas pelo impacto
das tecnologias da informagdo e comunicacdo teriam como objetivo desenvolver competéncias
cognitivas e operacionais com a utilizagdo de computadores, posto que, atualmente, as pessoas
vivem inseridas em um mundo técnico-informacional, imersas em imagens e textos. Nesse caso, o
novo paradigma de aprendizagem estaria centrado mais no ‘saber fazer’ do que no ‘saber
desenvolvido’, e o pensar eficientemente seria uma questdo de aprender fazendo, aprender
comunicando, aprender a usar.

Mediante esse pensamento, se entende que estaria superada a concep¢ao iluminista de
educagdo geral, assim como a figura social do individuo de formacao universal, posto que essa
tendéncia colocaria em questdo o conceito de formagao geral.

Diante do exposto, as pedagogias modernas reconhecem o impacto do
desenvolvimento tecnologico na vida social e, em particular, nos processos de formacao das
pessoas, mas rejeitam que haja uma crise da no¢do de formacao geral, posto que a democratizagdo
da sociedade supde uma educacdo basica como necessidade imperativa de desenvolver nos jovens

as capacidades cognitivas, de modo que aprendam a se expressar, a compreender diferentes
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contextos da realidade, a relativizar certezas, a pensar estrategicamente. Nesses aspectos, a logica
do mundo técnico-informacional contribui, mas sem subordinar nela todo o processo formativo
que implica o desenvolvimento do ser humano, no tangente ao dominio gradativo de
conhecimentos, técnicas, habilidades e o desenvolvimento da capacidade primordial de se apropriar
da realidade.

Em uma visdo kuhniana, ndo se apresenta uma crise na concep¢ao de formacao, posto
que ha um contexto concreto de transformagdes sociais, econdmicas € politicas que tendem a coibir
a humanidade e, portanto, os processos formativos, na perspectiva da existéncia individual e social.

Portanto, a formagao global do ser humano continua sendo condi¢do de humanizagao
e tarefa da pedagogia, na qual se inclui certamente o desenvolvimento da razao, mas trata-se de
uma racionalidade que resgata a subjetividade, a autonomia da consciéncia humana, fundada no
desenvolvimento das capacidades cognitivas e afetivas de problematizacdo e apreensdo da
realidade.

A busca por explicitar as abordagens tedricas que fundamentam as praticas educativas
presentes no cenario contemporaneo da EPT no Brasil nos remete as abordagens aplicadas a
educacdo bésica regular brasileira, porém vivenciadas com as devidas adaptacdes a realidade da
EPT.

A expressao “concepgoes pedagogicas” € correlata de “ideias pedagogicas™. A palavra
“pedagodgico” tém marcadamente ressonancia metodologica, denotando o modo de operar, de
realizar o ato educativo (SAVIANI, 2008, p. 166-167).

Nesse sentido, Libaneo (2010) afirma que “[...] a literatura internacional e a nacional
dispoem de conhecidas classificagdes de teorias da educagdo ora chamadas de tendéncias ou
correntes, ora de paradigma educacional [...]” (p. 21).

Assim, para o presente estudo adota-se o termo corrente como classificagdo ampla, que,
em sentido figurado, tal como os anéis de uma corrente ¢ composta por abordagens.

Em relacao ao paradigma educacional, Libaneo (2010) complementa ao defender que
existem indicios de uma ruptura entre o pensamento pedagodgico, intitulado moderno, e o

contemporaneo ou poés-moderno, como justifica a seguir:

Embora eu ndo esteja convencido de que nosso tempo seja marcado por uma ruptura com
a modernidade, estou certo de que vivemos um conjunto de condigdes sociais, culturais,
econdmicas peculiares que afetam todas as instdncias da vida social, de modo a ser
admissivel afirmar que vivemos numa condi¢io poés-moderna (LIBANEO, 2010, p. 22).
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Diante do exposto, o referido autor apresenta varios aspectos implicitos ao pensamento

pedagdgico que diferenciam os paradigmas moderno e pés-moderno, explicitados no quadro que

segue:

Quadro 6 — Paralelo entre o Paradigma Educacional Moderno e Pés-moderno

e Critico-social

PARADIGMA MODERNO POS-MODERNO
e Tradicional e Racional-tecnoldgica
e Renovada e Neocognitivista
PEI(D)ECIE gg{g’is e Tecnicismo e Sociocritica
e Libertadora e Holisticas

e Pos-critica

CARACTERISTICAS
GERAIS

Conhecimentos e modos de acéo,
deduzidos de uma cultura
universal objetiva, precisam ser
comunicados as novas
geracOes e recriados em funcao
da continuidade dessa cultura.

Mais do que aprender e aplicar o
conhecimento objetivo, os individuos e a
sociedade progridem a medida que se
empenham em alcancar seus préprios
objetivos. Ndo ha cultura dominante,
todas as culturas tém valor igual. Os
sujeitos devem resistir as formas de
homogeneizagdo e dominagdo cultural.
E preciso buscar critérios de
restabelecimento da unidade do
conhecimento e das préticas sociais que
a modernidade fragmentou, por meio do
principio da integracéo, onde os saberes
eliminem suas fronteiras e comuniquem-
se entre si.

Os seres humanos possuem uma
natureza humana basica,
postulando-se a partir dai direitos
basicos universais.

N&o h& uma natureza humana universal,
0s sujeitos sdo construidos socialmente e
vao formando sua identidade, de modo a
recuperar sua condigdo de construtores
de sua vida pessoal e seu papel
transformador, isto é, sujeito pessoal e
sujeito da sociedade.

Acentuacdo do poder da razdo,
isto é, da atividade racional,
cientifica, tecnolégica, enquanto
objeto de conhecimento que
leva as pessoas a pensarem com
autonomia e objetividade
contra todas as formas de
ignorancia e arbitrariedade.

Relativizacéo do conhecimento
sistematizado, especialmente do poder
da ciéncia, destacando o carater instavel
de todo conhecimento, acentuando-se, a
ideia dos sujeitos como produtores de
conhecimento dentro de sua cultura,
capazes de desejo e imaginacdo, de
assumir seu papel de protagonistas na
construcdo da sociedade e do
conhecimento.

Os educadores séo representantes
legitimos dessa cultura e cabe-
Ihes ajudar os alunos a
internalizarem valores universais,
tais como racionalidade,
autoconsciéncia, autonomia,
liberdade, seja pela intervencdo

Os educadores devem ajudar o0s
estudantes a construirem seus proprios
quadros valorativos a partir do contexto
de suas proprias culturas, ndo havendo
valores com sentido universal. Os
valores a serem cultivados dentro de
grupos particulares sdo a diversidade, a
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pedagdgica direta seja pelo | tolerancia, a liberdade, a criatividade, as
esclarecimento de valores em | emocdes, a intuicéo.

ambito pessoal.
Fonte: Adaptado de Libaneo (2010, p. 20-24).

Para tanto, no presente estudo tratar-se-4 de destacar o paradigma educacional pds-
moderno e as abordagens de ensino definidas por Libaneo (2010), bem como caracterizadas com
base no pensamento dos autores Saviani (1991), Bonfim (2004), Wickert (2006) e Libaneo (2010).

A figura a seguir destaca as abordagens pos-modernas e suas modalidades ou praticas decorrentes.

Figura 8 — Correntes pedagdgicas contemporaneas

s B sNeotecnicismo
. . *Ensino de exceléncia
R *Ensino tecnolégico

I\ J sCurriculo por competéncias
i ) ¢Construtivismo pos-piagetianismo

Neocognitivista ¢Ciéncias cognitivas
N y *Socioconstrutivismo
|~ ~ sSociologia critica do curriculo

sAndragogia
sTeoria historico-cultural
sTeoria sociocultural
eTeoria sociocognitiva
eTeoria da acdo comunicativa

Sociocritica

v

‘ N *Holismo

*Teoria da complexidade
Holistica *Teoria naturalista do conhecimento
*Ecopedagogia

- Y, *Conhecimentoemrede

A4

*Pos-estruturalismo

Pos-critica .
*Neo-pragmatismo

- A

Fonte: Adaptado de Saviani (1991), Bonfim (2004), Wickert (2006), Libaneo (2010).

Libaneo (2010) ressalta que a referida classificagdo é fruto de um exercicio tedrico do
qual resulta uma “classificagdo arbitraria” (p. 26) decorrente da pesquisa bibliografica, da

observacgao, da difusdo de pensamentos, bem como dos debates em eventos no &mbito académico.
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Nas subsecdes que se seguem consta uma breve caracterizacdo de cada uma das correntes e as

abordagens advindas.
3.2.1 Corrente racional-tecnoldgica

Corresponde a um refinamento, por assim dizer, da corrente tecnicista, portanto
designada de ‘neotecnicismo’, ¢ estd associada a uma pedagogia a servigo da formagdo para o
sistema produtivo.

Pressupde a formulagdo de objetivos e contetidos, padrdes de desempenho,
competéncias e habilidades com base em critérios cientificos e técnicos. Diferentemente do cunho
académico da pedagogia tradicional, a corrente racional-tecnoldgica busca seu fundamento na
racionalidade técnica e instrumental, com vistas a desenvolver habilidades e destrezas para formar
o técnico. Metodologicamente, caracteriza-se pela introdu¢do de técnicas mais refinadas de
transmissao de conhecimentos, incluindo os computadores, as midias.

Uma derivagdo dessa concepcdo ¢ o curriculo por competéncias, na perspectiva
economicista que sobrevaloriza os aspectos econdmicos, na qual a organizacio curricular resulta
de objetivos determinados com vistas as habilidades e destrezas a serem dominados pelos alunos
em seu percurso de formacdo. A critica que se faz a esse tipo de curriculo remete a competéncia
restrita ao saber-fazer, sem acentuar os saberes, as atitudes e os processos cognitivos; porém,
ressalta-se outra visdo de competéncias vinculada a concepgao historico-social, baseada na visdao
dialética da formagdo humana, relacionando as categorias de trabalho e comunicagdo (MARKET,
2004).

Apresenta como caracteristicas marcantes a centralidade no conhecimento
em funcao da sociedade tecnologica, transformagdo da educagdo em ciéncia, produ¢do do aluno
como um ser tecnoldgico, versao tecnicista do ‘aprender a aprender’ e utilizagdao mais intensiva do
aparato tecnologico (LIBANEO, 2010).

O aluno ¢ visto como um individuo que reage aos estimulos de forma a corresponder
as respostas esperadas pela escola de formacao, para ter €xito e avangar, para ajustar seu ritmo de
aprendizagem ao programa. O professor ¢ pouco valorizado, em detrimento da tecnologia
considerada mais importante, visto como um instrutor especialista na aplicacdo de manuais ou
livros didaticos programados, planejamento e avaliagdo, com sua criatividade restrita aos limites

bitolados com a técnica utilizada.
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A avaliagdo da aprendizagem obedece aos instrumentos aplicaveis tal como planejado
em seus objetivos geral e especificos, sem o foco da corrente cognitivista, que trata o ‘aprender
fazendo’ e com o erro (MORIN, 2004). Trata-se de uma verificacdo quantitativa para estabelecer
um comparativo entre o ensino proposto € o executado.

Portanto, os processos de aprendizagem nesta corrente estdo abancados no fazer,
mediados por instrumentos ou formas de atuar do professor. Isso de fato se verifica nos modelos
propostos pelo Sistema “S” em meados da década de 1960 no ambito da educagdo profissional,
segundo as diretrizes educacionais do referido sistema, posto que as escolas profissionais existiam
para atender inicialmente a demanda da industria, e, posteriormente, ao comércio ¢ aos demais
segmentos produtivos do pais (ROMANELLI, 1993).

Ressalta-se que essa orientagcdo foi direcionada para as escolas pelos organismos
oficiais durante os anos de 1960 ¢ 1970 por meio das Leis n® 5.540/1968 e n° 5.692/1971, mas
ainda ¢ possivel encontrar vestigios presentes em materiais didaticos com carater estritamente

técnico e instrumental.

3.2.2 Corrente neocognitivista

Corresponde as concepgdes que introduzem novos aportes ao estudo da aprendizagem,
da cognicdo, do desenvolvimento e da inteligéncia humana. Obedece, por assim disser, a um
construtivismo pos-piagetiano que incorpora contribui¢des de outras fontes, tais como o lugar ‘do
desejo e do outro’ na aprendizagem, o predominio da linguagem em relagdo a razdo, o papel da
interacdo social na constru¢do do conhecimento, a singularidade e a pluralidade dos sujeitos.
Fundamentada no racionalismo, coloca como centro das preocupacdes pedagogicas o
conhecimento racional da realidade por parte do sujeito.

Nessa perspectiva, o conhecimento ndo ¢ visto como estatico; o educador ndo pode
conceber algo como predeterminado desde o nascimento — inatismo — tampouco o resultado do
simples registro de percep¢des e informagdes — empirismo — mas resulta das acdes e interagdes
do sujeito com o ambiente onde vive (WICKERT, 2006).

Metodologicamente, caracteriza-se por criar situagdes que exijam o maximo de
exploragdo por parte dos alunos e estimulem novas estratégias de compreensao da realidade. Extrai

seus conteudos da problematizagao vivida pelos alunos, de sua interagdo com o meio, € considera
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um ensino que possibilite a construcdo de operagdes, sendo baseada na investigagdo e nas
experiéncias feitas pelos alunos com vistas ao desenvolvimento de mecanismos intelectuais,
possibilitando a aquisi¢ao de novos conceitos, estabelecendo relagdes, levantando hipoteses e
apresentando solugdes. Assim, ¢ preciso criar situacdes que exijam o maximo de exploracédo por
parte dos alunos e estimulem novas estratégias de compreenséao da realidade.

Os hordarios, as técnicas e o programa sio flexiveis, assim como as atividades e
materiais. Para que possam atender a diferentes estilos de aprendizagem, assim priorizam: trabalho
em grupo, diretividade sequencial, ou seja, processo de equilibrio e desequilibrio, e consecucao do
alto nivel de interesse pela tarefa.

A aprendizagem para Ausubel (1989) consiste na ampliagdo da estrutura cognitiva,
através da incorporagao de novas ideias, que depende do tipo de relacionamento que se tem entre
as ideias internalizadas e as novas que se estao internalizando; assim, ocorre um aprendizado que
pode variar do mecanico ao significativo.

A énfase se da na capacidade do aluno em integrar informagoes e processa-la. Acontece
por descoberta e por recepcao, sendo que a descoberta remete ao ato de aprender ‘sozinho’ um
principio, relagdo, lei etc., como pode também acontecer na solu¢ao de um problema; enquanto a
aprendizagem por recepg¢do acontece quando se recebe a informacdo pronta e o trabalho do aluno
consiste em atuar ativamente sobre esse material, a fim de relaciona-lo a ideias relevantes
disponiveis em sua estrutura cognitiva (MOREIRA; MASINI, 2001).

Nessa mesma perspectiva, o socioconstrutivismo mantém o papel da ac¢do e da
experiéncia do sujeito no desenvolvimento cognitivo, mas considera enfaticamente o componente
social, ou seja, as significagdes e interacdes sociais na constru¢do de conhecimento. Perrenoud
(1944) contribui na constru¢do da corrente cognitivista com a inovagdo do conceito de
competéncias, definindo-as como “[...] a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para
enfrentar situacdes novas. As competéncias ndo sdo, portanto, saberes e atitudes, mas elas
“mobilizam, integram e orquestram tais recursos”. [...] lembra em construir as competéncias desde
a escola” (p. 280).

Destaca-se que, nas instituigdes do Sistema “S”, a corrente cognitivista ¢ presente,
sendo caracterizada pela énfase na importdncia das relagdes interpessoais para a formagao

profissional, bem como no desenvolvimento de competéncias profissionais.



111

3.2.3 Corrente Sociocritica

A designagao “sociocritica” esta sendo utilizada para ampliar o sentido de “critica”
e abranger teorias e correntes que se desenvolvem a partir de referenciais marxistas ou
neomarxistas e mesmo, apenas, de inspiragdo marxista e que sdo, frequentemente, divergentes entre
si principalmente quanto a premissas epistemolégicas (LIBANEO, 2010).

As abordagens sociocriticas convergem na concep¢ao de educagdo como
compreensao da realidade para transforma-la, visando a constru¢do de novas relagdes sociais para
superacao de desigualdades sociais e econdmicas.

E ancorada na concepcio intitulada Pedagogia Progressista, que tem como seus
representantes o russo Makarengo (1965) e o brasileiro Paulo Freire (1970), que defende a
educacdo como ato dialdgico libertador, tendo como fontes 0 humanismo e uma dialética em que
a subjetividade ¢ condi¢do da transformacao social.

Freire (1970) apregoa que a educagdo, enquanto libertadora, deve construir, entre
educador e educando, uma consciéncia historica, posto que o conhecimento nao ¢ libertador por si
mesmo, mas deve constituir-se como ferramenta essencial para intervir no mundo.

Segundo Wickert (2006, p. 38), “[...] trata-se de uma postura educacional que, partindo
de uma anélise critica da realidade social, afirma o compromisso e as finalidades sociopoliticas da
educagdo”. Assim, considera especialmente os efeitos do curriculo oculto e do contexto da acao
educativa nos processos de ensino e aprendizagem,
com vistas a submeter os contetdos a uma andlise ideologica e
politica, posto que algumas vertentes dao mais €nfase as questdes politicas do processo de
formacgao, outras colocam a relacao pedagdgica como mediagdo da formacao social e politica.

Nesse segundo caso, a educagdo abrange a funcao de transmissdo cultural, responsavel
pela ajuda ao aluno no desenvolvimento de suas proprias capacidades de aprender, assim como na
sua inser¢ao critica e participativa na sociedade em funcao da
formacao da cidadania.

Diferencas na determinacdo dos objetivos da educagdo e do ensino levam a distintas
opc¢des metodoldgicas, que vao desde a visdo do ensino como transmissdo cultural até uma ideia
de escola mais informal, centrada na valorizagao de elementos

experienciais da convivéncia social. Mesmo minimizando ou até recusando um curriculo formal,
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comumente oferece elementos para fundamentar, principalmente, a dimensao aprender a fazer.

Essa corrente apresenta a educagdo como processo sociopolitico-econdmico-global
fundado em valores sociais, posto que o sujeito deve ser capaz de situar-se consciente e
competentemente diante dos conflitos da sociedade e aplicar seus conhecimentos para participar
de sua evolugao.

O professor assume um papel de mediador que coordena atividades e atua
conjuntamente com o aluno, que deixa de ser passivo e torna-se um critico com vistas a mudanga
da sociedade. Esse tipo de educacao pressupde um mundo harmonioso, no qual ndo ha
contradigdes, sendo a educacdo exercida como uma pratica de liberdade.

A metodologia adotada nessa corrente privilegia o dialogo e os trabalhos em grupo
em detrimento de aulas expositivas e da avaliacdo classica da aprendizagem. Existe o privilégio da
troca de experiéncias ocorrida através do trabalho em grupo, nos quais os facilitadores fazem uso
de estudos de caso, discussdes, relatos de experiéncia, pesquisa participante e trabalhos em grupo
como forma de atingir a consolidagdo dos conhecimentos.

Ressalta-se que os programas de educagdo profissional que se desenvolvem
exclusivamente de acordo com essa corrente acontecem geralmente em organizagdes nao-
escolares, como, por exemplo, nas Organizacdes Nao-Governamentais (ONGs) nas quais sao
predominantes as discussdes em grupos, as realidades vivenciais e as experiéncias dos membros
do grupo.

Uma variante dessa corrente ¢ perspectiva andragogica, que tem como Unico
publico-alvo os jovens e adultos em fase da formagdo profissional. Segundo Cavalcanti (2004;

2005, p. 45) a palavra andragogia:

[...] deriva das palavras gregas andros (homem) + agein (conduzir) + logos (tratado,
ciéncia), referindo-se a ciéncia da educagdo de adultos, em oposicdo a Pedagogia, também
derivada dos vocabulos gregos paidos (crianga) + agein (conduzir) + logos (tratado ou
ciéncia), obviamente referindo-se a ciéncia da educacdo de criangas. A Andragogia deve
ser entendida como a filosofia, a ciéncia e a técnica da educagdo de adultos.

Tais conceitos contam com as contribuigdes de autores como Knowles (1913-1997)
e Freire (1921-1997), sendo que Knowles (1980; 2008) considera que, independentemente da
formagdo formal, béasica ou profissionalizante, o aluno jovem e o adulto t€ém necessidades

diferentes das criangas, posto que traz sua experiéncia de vida, sendo relevante a sensibilidade do
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educador que opta por trabalhar com este publico-alvo adequar a linguagem, a metodologia ¢ a
logistica a ser adotada no ensino.

Freire (1996), por sua vez, afirma que o aluno aprende pelo que ¢ significativo; assim,
o ato educativo deve ser um momento de recriacdo, de ressignificacdo de significados, uma
constante busca de reflexdo didria sob a sua pratica, respeitando os saberes que o educando ja traz
no processo dialdgico da formagao docente e suas praxis.

Na teoria andragogica, o adulto, além de saber a razdo de aprender algo, precisa
aprender experienciando por meio de resolugdo de problemas, bem como ter a consciéncia de que
0 assunto a ser explorado tem valor imediato para a formagao e contexto no qual esta inserido.

Ressalta-se que o aluno adulto possui caracteristicas essenciais que devem ser
observadas pelos que fazem a EPT no Brasil; ao contrario, a evasao sera um indicador constante
nos dados junto ao sistema brasileiro de avaliagdo educacional. Infere-se que a abordagem
andragdgica permeia as praticas educativas na educacdo profissional tanto nas universidades
corporativas como em alguns programas desenvolvidos por institui¢des componentes do Sistema

G‘S”

3.2.4 Corrente holistica

O termo holismo vém do grego holos, que remete a crenca de que o universo ¢
considerado como uma totalidade formada por dimensdes nas quais estdo inclusas as pessoas e as
comunidades, unidas no meio biofisico. Segundo Libaneo (2010), do ponto de vista filosofico,
compreende a realidade como totalidade, na qual as partes integram o todo, partes como unidades
que formam todos, em uma grande unidade organica.

Assim, nessa corrente situam-se as abordagens de diferentes vertentes tedricas, que
comungam da visao holistica, isto €, percebem a realidade como uma totalidade de integracao entre
o todo e suas partes, mas divergindo na visdo da dinamica e dos processos dessa integragao
(LIBANEO, 2010).

A consciéncia de uma totalidade cosmica leva os representantes desta corrente a
buscarem um equilibrio dindmico entre o homem e o seu meio biofisico, ou seja, preocupam-se
com a convivéncia entre as pessoas, a preservacao ambiental e a dentincia de todas as formas de

dano e destruicao desse ambiente.
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Assim, o projeto educativo tem como objetivo prioritario a conscientizacdo acerca
dessa visdo, ressaltando que o desenvolvimento da espécie humana depende de um projeto mundial
de preservagdo da vida. Nesse sentido, preconiza que as pessoas adquiram uma consciéncia
comunitaria, ecoldgica e cosmica (BERTRAND; VALOIS, 1994). A educagao holistica ndo rejeita
o conhecimento racional e outras formas de conhecimento desde que contribuam com o equilibrio
dinamico entre o homem e o seu meio biofisico.

A abordagem do pensamento complexo ¢ um dos elos da corrente holistica, cuja visao
da dindmica do processo de interacao funda-se na teoria da complexidade, ou seja, consiste em
uma abordagem metodologica dos fenomenos em que se apreende a complexidade das situacdes
educativas em uma visdo da totalidade complexa, as inter-relagdes das partes, através do dialogo
reflexivo entre os diferentes modelos de analise, diferentes visdes sobre as coisas.

Segundo Morin (2000) a educacédo deve pensar a pluralidade e a transdisciplinaridade,
incorporando ao conhecimento cientifico as questdes basicas do relacionamento consigo mesmo,
com o0s outros e com seu meio ambiente, de forma a recuperar o sentido do global e do planetério.

Dessa forma, “[...] a unidade humana traz em si os principios de suas multiplas
diversidades. Compreender o humano ¢ compreender sua unidade na diversidade, sua diversidade
na unidade” (MORIN, 2000, p. 21). Isso leva a cooperacao interdisciplinar, ao intercambio de
identificacdo e ao didlogo com o outro, mas a busca de inter-relacdes nao significa ordenar a
realidade, organiza-la: significa buscar, também, a desordem, a contradi¢do, a incerteza.

Portanto, pde duvidas sobre o que ¢ a verdade, o que ¢ a realidade empirica, de modo
ponderar os varios lados da situagdo, posto que percebem que as teorias cientificas ndo sao
absolutas nem unanimes, mas, sim se constituem através de percepcoes do real a partir de uma
determinada visao social emergente de uma determinada cultura.

Segundo Libaneo (2010), essas ideias ndo se constituem em uma pratica pedagdgica
prescritiva e disciplinar, posto que na visdo da complexidade ndo se estabelece uma verdade, mas,
sim, prescreve o uso da racionalidade para unir ou mesmo articular coisas separadas. Assim, no
tangente a pratica pedagdgica, “[...]o pensamento complexo pressupde a integracdo no ato
pedagdgico de multiplas dimensdes, o que requer o didlogo com vérias orienta¢des de pensamento,
reconhecendo que nenhuma teoria pedagdgica ¢ capaz, sozinha, de atender a necessidades
educativas sociais e individuais (p. 32).

A teoria naturalista do conhecimento se constitui como mais um elo da corrente
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holistica, considerando a media¢ao corporal dos processos de conhecimento no qual existem “[...]
mediagdes auto-organizativas da corporeidade individual e das mediagdes sdcio-organizativas |...]”
(LIBANEO, 2010, p. 33) que escapam do consciente.

Nessa perspectiva, Assmann (2012) defende a necessidade de suprimir a pedagogia dos
saberes pré-fixados e substituir por uma pedagogia da pergunta, do melhoramento das perguntas e
da pratica de acesso das informagdes, trabalhando, portanto, com conceitos abertos para a surpresa
e o imprevisto. A teoria da corporeidade defende que o conhecimento humano esta ligado ao plano
biologico, bioindividual e biosocial.

Etimologicamente, a ecopedagogia vem do termo grego oicos, que significa morada,
espaco habitado. Segundo Moraes (2000), remete ao paradigma ecoldgico, propondo a recuperacao
do sentido humano do espaco habitado no tangente as dimensdes biosféricas, socioinstitucionais e
mentais. Essa abordagem pedagdgica promove a aprendizagem do sentido das coisas a partir da
vida cotidiana, objetivando a cultura da sustentabilidade — que valoriza a vida, promove o
equilibrio dinamico entre seres na perspectiva de uma cidadania planetaria —, a centralidade do
ser humano no processo educativo e a intersubjetividade.

A abordagem do conhecimento em rede defende que os conhecimentos disciplinares,
ancorados na visao moderna de razdo, devem ceder lugar aos conhecimentos tecidos em redes
relacionadas a a¢do cotidiana, posto que o conhecimento se constrdi socialmente, ndo no sentido
de assimilagao da cultura anteriormente acumulada, mas que emerge nas agdes cotidianas, das redes
de relagdes em que as pessoas compartilham significados.

Segundo Alves (2001), nessa perspectiva a escola ¢ concebida como um espago e
tempo de relagdes multiplas entre multiplos sujeitos com saberes multiplos, que aprendem e
ensinam concomitantemente em tempo integral, multiplos conteudos de multiplas maneiras.

Com isso, entende-se que essa abordagem defende a eliminag¢do das fronteiras entre

ciéncia e senso comum, entre conhecimento valido e conhecimento cotidiano.
3.2.5 Corrente pés-critica
As abordagens apontadas como componentes da correntes pods-criticas recusam a

classificagao, bem como néo se autodenominam como abordagens ou mesmo pedagogias, sendo

avessas as classificacbes. No entanto, podem ser entendidas como abordagens, posto que
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influenciam as praticas docentes, mesmo pela sua negagao e devido ao fato de serem acolhidas pelo
campo cientifico da educacao.

Por essa razdo, Libaneo (2010) defende que assim se constituem, a partir das criticas
as concepgodes globalizantes do destino humano ¢ da sociedade, isto €, as metanarrativas, assentadas
na razdo, na ciéncia, no progresso, na autonomia individual. Na atualidade ndo se evidencia a
existéncia de valores transcendentes, ou seja, as crengas na transformacéo social, baseados na
formacdo da consciéncia politica, na concepcdo de que a historia tem uma finalidade, que
caminhamos para uma sociedade mais justa etc., posto que desses pensamentos emergiram oS
problemas da contemporaneidade, como a perda do poder do sujeito, a docilidade as estruturas, a
exploracdo do trabalho, a degradagédo ambiental etc.

Assim, cada grupo tem seu proprio discurso, ndo existindo uma consciéncia unitaria e
ndo havendo, portanto, uma sé referéncia moral ou tedrica na qual se baseie o desenvolvimento da
consciéncia. Portanto, a corrente poés-critica ou pos-moderna propriamente dita abrange as
abordagens pds-estruturalismo e neo-pragmatismo.

O pos-estruturalismo na educacdo ancora-se no pensamento de filosofo francés
Michel Foucault (1926-1984). Segundo Silva (2004), aparece nas estratégias pedagogico-didaticas
nas escolas através do debate acerca de questbes como identidade e diferenca, subjetividade,
significados e praticas discursivas, relacbes género-raca-etnia-sexualidade, multiculturalismo,
estudos culturais e estudos feministas. Portanto, se consta pela divulgacdo do pensamento sobre as
relacBes entre o saber e o poder nas instituicdes educativas.

Ja 0 neo-pragmatismo esta associado a Filosofia Analitica do filésofo estadunidense
Richard Rorty (1931-2007), que, em oposicao a tradicdo positivista do conhecimento, valoriza, no
processo educativo, as experiéncias pessoais do individuo, a interacdo dialdgica, conversacdo
aberta, continua, interminével.

Segundo Doll Jr. (1997), ndo se trata de buscar a verdade estabelecida, mas de criar
significados nas interacGes dialogicas pessoais e publicas com os outros, com as historias, com 0s
textos, posto que € através da experiéncia, didlogo e conversacdo que o0s sujeitos fazem escolhas
racionais, que sdo pessoais, historicas, vinculadas a uma situagdo concreta. Assim, denomina essa
atitude de epistemologia experiencial, na qual o curriculo é entendido como processo em que 0sS

sujeitos criam e recriam a si proprios e a sua cultura, em contextos de conversacédo, de troca de
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narrativas, de forma a compreender como 0s outros constroem seus significados a partir de sua
vivéncia em contextos culturais.

Portanto, a pratica pedagogica na visdo dessa abordagem rejeita imposicdes e propde
uma visdo de conhecimento atraves da constru¢do humana de carater dialégico, comunicativo,
alcancada através do compartilhamento com os outros, realizada no mundo pratico em que o
conhecimento é produzido. Valoriza as atitudes dos professores em suas agdes e interacdes
baseadas no dialogo, concebem o curriculo como processo que propicia a transformacéo pessoal
com base na experiéncia que o aluno vivencia ao aprender a partir da discussdo de problemas
humanos que envolvam aspectos como solidariedade, diferencas, o outro, com vistas as
experiéncias transformativas.

Na proxima secdo, aborda-se o polo morfol6gico do estudo, referente aos modos de
avaliacdo de programas educacionais com énfase nos frequentes na Educacdo Profissional no

Brasil.
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4 POLO MORFOLOGICO

“Acredito muito na sorte; verifico que, quanto mais trabalho,
mais a sorte me sorri”.
(Thomas Khun)

O polo morfoldgico se constitui como se¢do que articula os conceitos, os elementos e
variaveis apresentados nos polos epistemoldgico e tedrico; portanto, assim subsidiado admite a
construcdo do objeto cientifico através de modelos aplicativos (DE BRUYNE; HERMAN;
SCHOUTHEETE, 1977).

No presente estudo adota-se um quadro estrutural sistémico de andlise que
reconhece no objeto a predominancia do todo sobre as partes e, por conseguinte, aborda seu objeto
sob a forma coerente e globalizante de uma rede de relagdes. Atém-se, portanto, a apreensao dos
modelos através da compreensao de suas estruturas, como componentes morfologicos da pesquisa,
posto que permitem realizar de forma mais coerente e precisa o uso estruturalista dos métodos (DE
BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977, p. 180-189).

Vale salientar que um paradigma, na epistemologia kuhniana, referindo-se ao
conhecimento aglomerado que € partilhado por uma comunidade cientifica, sera uma forma de se
fazer ciéncia, ou mesmo uma matriz disciplinar que compreende 0s principios, as teorias, 0s
conceitos basicos e as metodologias que, até entdo, orientam a investigacdo e, portanto, toda a
pratica cientifica.

Assim, uma comunidade cientifica caracteriza-se pela pratica de uma especialidade
cientifica, ou seja, um paradigma no sentido lato, que fundamenta uma formagao tedrica comum
de uma disciplina pela circulagdo abundante de informag¢do no interior do grupo e pelos “...]
modelos dos quais brotam as tradi¢des coerentes e especificas da pesquisa cientifica” (KUHN,
1987, p. 30).

Portanto, face a estruturacdo do paradigma aplicavel emerge o embasamento
morfologico explicitado no presente polo, primeiramente acerca dos modelos de avaliacdao de
programas educacionais elaborados pelos autores Scriven (1967), Stake (1977, 1995), Stufflebeam
(1968), Guba e Lincoln (1989).

No tdpico seguinte aborda-se especificamente os modelos referentes a pratica

avaliativa dos programas de formacgao profissional, ambos abordados.
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4.1 Modelos de Avaliacdo de Programas Educacionais

Etimologicamente, a palavra modelo vem do termo italiano ‘modello’, que remete a
um objeto destinado a ser reproduzido por representacao ou mesmo que serve de exemplo, norma
ou molde (SILVA, 2014).

Em uma visdo tecnoldgico-cientifica, um modelo designa um instrumento, uma
ferramenta tedrica ou um instrumento com propriedades analiticas dos quais um pesquisador pode
fazer uso para nortear orientar suas pesquisas, no sentido de articular e confrontar os pressupostos
tedricos com a realidade empirica.

Assim, agrega os modelos de base cientifica enquanto instrumentos de conhecimento,
ou seja, todo um aglomerado de artificios como tipologias, fluxogramas, esquemas, ilustracdes,
descritores etc. por meio dos quais pesquisadores reconhecidos de um determinado campo de
estudo simulam situacdes acerca do objeto, constituindo uma abreviacao da realidade.

Na visao kuhniana, o uso de modelos remete ao alcance de tradigdes coerentes ¢
especificas de um campo de pesquisa cientifica, recurso que respalda os novos pesquisadores em
acordo com uma pratica perpetrada pela comunidade cientifica.

Nesse sentido, Vianna (1995) afirma que “[...]Jos modelos ndo se propdem a resolver
todos os problemas que se apresentam ao avaliador, objetivam, na verdade, permitir que o avaliador
dimensione adequadamente os seus projetos, para evitar que deficiéncias de planejamento
invalidem o processo e levem as falsas decisoes (1995, p. 24).

Assim, no contexto da avaliagdo de programas educacionais, como abordado no polo
epistemologico, os paradigmas avaliativos ao longo da trajetoria historica compuseram concepgdes
tedricas descritas no polo tedrico deste estudo. Por sua vez, as concepgdes teoricas se constituem
para fins de aplicabilidade enquanto modelos, razao pela qual existem varios modos para classificar
os diversos modelos. Para avaliar programas educacionais, destaca-se, dentre outras, a classificacao
em Geragdes e Categorias por descritores.

Os autores Egon Guba e Yvona Lincoln (1989) classificam os modelos de avaliagao
educacional tomando por base a evolugdo histérica, o objeto e a fungdo, sendo que uma
classificagdo inicial contempla umas quatro geragdes. Porém, atualmente autores como Fetterman
(1994, 2001), Lima (2005, 2008), Lima Filho e Trompieri Filho (2013) identificam a existéncia da

quinta geracao, a saber: (1) geragdao da medida; (i1) geracdo da descricao; (ii1) geragao da formulacao
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Ja Stufflebeam (2000) desenvolve uma tipologia dos modelos de estudo a partir de

categorias e dimensoes, conforme quadro que segue:

Quadro 7 — Tipologia dos modelos avaliativos

clarificagdo

-Avaliagdes de estudos
de caso

-Criticismo e
connoisseurship
-Avaliagdo baseada na
teoria do programa
-Estudos de mixagem de
métodos

Pseudoava- Orientada para melhoria MBI
CATEGORIAS . Quase-avaliacéo para mefn para a
liacdes e responsabilizacéo
agenda
-Estudos baseados em
objetivos
-Estudos de
responsabilizagdo
(accountability)
-Programas de testagem
de objetivos
-Avaliacdo de produtos
como avaliacdo de
valores atribuidos -Avaliagdo
-Estudos inspirados -Testagem da -Estudos orientados para a responsiva
~ performance AR - x -Avaliagdo
em relagges -Estudos experimentais responsabilizagao e decisdo construtivista
TIPOS DE publicas - P -Estudos orientados para o X
-Sistemas de - -Avaliagdo
ESTUDO -Estudos inf ~ x consumidor e
oliticamente Informagao para ge’st.ao -Abordagem de certificagdo e demo<_:rat|ca
Eontrola dos -Abordagem de anélise acreditacio -Avaliagdo
de custo-beneficio ¢ focada na
-Escuta para a utilizacdo

Fonte: Adaptado de Stufflebeam (2000).

Assim, a tipologia dos modelos de avaliagdo apresenta uma classificacdo diferente da

proposta por Guba e Lincoln (1989), posto que ndo considera a evolugdo histdrica, mas, sim,

critérios estabelecidos por tipo de estudo a partir de quatro categorias, a saber: pseudoavaliacdes,

quase-avaliagdo, orientada para melhoria e responsabilizagdo, advocacy e para a agenda. Sao

também divididos em dez descritores, a saber: (i) as principais pistas que os avaliadores usam

para encetar um estudo; (ii) principais propositos servidos; (iii) fontes de questdes; (iv) questoes

que sdo caracteristicas de cada tipo de estudo; (v) métodos tipicamente empregados; (vi) pessoas

que foram pioneiras em conceptualizar cada tipo de estudo; (vil) outras pessoas que tém

desenvolvido, usado e difundido cada tipo de estudo; (viii) consideragdes chave em definir quando

usar cada tipo de abordagem; (ix) pontos fortes de cada abordagem; (x) pontos fracos de cada tipo
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de abordagem.

Entretanto, sem a pretensdo de compor uma exaustiva descri¢cao dos inimeros modelos
direcionados para avaliagdo os programas educacionais, sdao explicitados seis modelos
contemporaneos de uso comum aplicados em avaliagdes de programas educacionais em diferentes
niveis e modalidades educacionais.

Sao explicitados os modelos: Goal-driven; Goal-free; Modelo Racional e Modelo de
Avaliacao Responsiva; Modelo CIPP; Modelo de Avaliagdo Responsavel; e construtivista,
respectivamente elaborados pelos autores Tyler (1950), Scriven (1967), Stake (1967), Stufflebeam
(1968), Guba e Lincoln (1989).

4.1.1 Modelo Goal-driven

Ralph Tyler (1902-1994) ¢ considerado o ‘pai’ da avaliagdo cientifica, devido aos estudos
que desenvolve no inicio da década de 1930, defendendo que a concepgao de avaliagdo deve ser
empreendida, orientada por objetivos (goal-driven). Ancora-se, portanto, na definicdo prévia dos
resultados desejaveis de aprendizagem operacionalizados através dos objetivos de aprendizagem.

Assim, a avaliacao consiste na coleta de informacao acerca do grau de contribuicao que
o curriculo promove em relacdo ao alcance dos objetivos educacionais previamente definidos. Esse
modelo permite a obten¢do das descri¢des de padrdes reveladores de aspectos falhos (pontos
fracos) e aspectos exitosos (pontos fortes) que melhor contribuem ao alcance dos objetivos do
programa educacional. Assim propicia o ajuste, ou seja, o aprimoramento para os dos proximos
programas.

No tangente a interpretacdo dos resultados, o autor estabelece uma metodologia de
comparagdo por critérios internos e especificos ao proprio programa, ou seja, em relagdo aos
resultados obtidos e aos resultados pretendidos (TYLER, 1950). Assim esse modelo concebe a
avaliacdo como externa e posterior ao desenvolvimento do programa considerada como uma
‘black-box’, ou seja, a caixa-preta, em apologia ao mecanismo utilizado em aeronaves no qual sdo
resguardados os dados de voo para que, em caso de desastre, seja possivel, com base nas
informacdes recolhidas, que se faca intervengdes no sentido de prevenir desastres futuros. Nesse

sentido, Kliebard (2011, p. 17) complementa:

[...] o enunciado dos objetivos ndo serve apenas para a selecdo e organizacdo das
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experiéncias de aprendizagem, mas como padrdo segundo o qual o programa ¢ avaliado.
Para Tyler, portanto, a avaliagdo ¢ um processo pelo qual o individuo compara as
expectativas iniciais, sob forma de objetivos comportamentais, com os resultados.

Entende-se, portanto, que o papel do avaliador consiste em coletar, medir o atingimento
dos objetivos e ponderar os pontos fortes e fracos.

O processo de avaliagdo, segundo Tyler, “[...] € essencialmente o processo de
determinar até onde os objetivos educacionais estdo sendo realmente alcangados pelo programa de
curriculo e ensino” (p. 69).

Diante do exposto, a avaliagdo Goal-driven objetiva: verificar, periodicamente a
eficiéncia dos programas educacionais desenvolvidos nas instituicdes de ensino; analisar a
importancia do curriculo para a comunidade para comunidade a qual se destina; e assegurar todos
os envolvidos no processo educacional quanto a eficiéncia do programa no tangente a promogao
de aprendizagem.

Ressalta-se que, por sua racionalidade, o modelo de Tyler tem grande difusdo na
comunidade educativa e se constitui em um marco inicial na constitui¢do da avaliagdo educacional

enquanto area cientifica.

4.1.2 Modelo Goal-free

Michael Scriven (1967), em seu modelo intitulado Goal-free, propde uma avaliagdo
sem objetivo predeterminado, ou seja, defende uma metodologia que nao se baseia em objetivos
expressos, mas que resulta em informacao sobre os efeitos do programa, reduzindo, ao minimo, o
fator subjetivo, porém supervalorizando documentos e propostas escritas.

Ressalta-se que, inicialmente, o autor defendia a ideia de avaliagdo atrelada a objetivos
predefinidos; no entanto, ao avaliar um determinado projeto, sentiu dificuldades em separar os fins
dos efeitos secundarios do mesmo. Entdo conclui que a avaliagdo dos fins esperados ¢ relevante,
mas nao comtempla o valor do programa.

Assim, compreende a avaliacdo como um processo de obten¢do e combinacao de dados
de desempenho com um conjunto valorativo de objetivos, para analise e posterior valoragdo, ou
seja, determinacdo dos méritos de um determina programa educacional (SCRIVEN;
STUFFLEBEAM, 1981; SHADISH; COOK; LEVITON, 1991; SCRIVEN, 2000).

Diante disso, Scriven define avaliagdo como “[...] uma atividade metodologica que
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consiste na coleta e na combinacdo de dados relativos ao desempenho, usando um conjunto
ponderado de escalas de critérios que levem a classificagdes comparativas ou numéricas”
(SCRIVEN; STUFFLEBEAM, 1981, p. 104).

Portanto, percebe a ag¢do avaliativa como mecanismo para determinar a valoragao dos
programas educacionais, assim como em outros segmentos, com o proposito de oferecer respostas
que satisfacam aos problemas propostos pelas questdes avaliadas.

Scriven preconiza que a avaliagdo atende as fung¢des diagndstica, formativa

e somativa, como ilustra a figura a seguir.

Figura 9 — Funcbes da Avaliacao

¢ Antes do programa

Dlagnostlca educacional: antes do ensino.

:; . ¢ Durante o programa:
Formativa durante o ensino.
* Aofinaldo

. programa:final
Somativa do processo de

ensino.

Fonte: Adaptado de Scriven (1967, 2000), Scriven e Stufflebeam (1981).

A funcao diagnostica permite detectar as condigdes para a construcao de um programa,
e a fungdo formativa incide na oferta de informacdes a serem utilizadas na melhoria de um
programa educacional em suas partes ou no todo. Por exemplo, quando se detecta que um programa
de integracdo de profissionais ndo foi satisfatdrio para integragao a cultura da organizagado, propde-
se um a melhoria, a exemplo, um novo evento, com uma outra abordagem que propicie imersao
para a apropriacdo da referida cultura.

A fungdo somativa versa sobre o fornecimento de informacdes quanto ao valor final de
um programa educacional para uma posterior tomada de decisdo, por exemplo: em virtude dos bons
resultados obtidos na fase inicial, propde a ampliagdo da oferta, ou mesmo divulgar para outras
instancias.

Ao diferenciar os papéis formativo e somativo da avaliagdo, Scriven apresentou dois
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conceitos que muito influenciariam a avaliacdo no ambito educacional, bem como ao distinguir o
publico-alvo, ao afirmar que a avaliacdio formativa interessa aos responsaveis pelo
desenvolvimento dos programas educacionais, enquanto a avaliacdo somativa desse programa
destina-se nao somente aos responsaveis, mas também aos consumidores em potencial, ou seja, as
instituicdes financiadoras ou mesmo aos supervisores educacionais, dentre outros.

Sua proposta de avaliagdo visa responder as seguintes questdes: o que tem funcionado?
O que precisa ser melhorado? Como pode ser melhorado? Quais foram os resultados? Quem
participou? Em que condigdes? Com que treinamento? Quanto custou?

Assim, a principal énfase na avaliagdo sem referéncia a objetivos esta na preocupacao
com a qualidade do programa. Defende que a avaliagdo por objetivo e o modelo goal-free nao sdo
excludentes, mas complementares, posto que juntas determinam até que ponto estdo sendo
alcangados os objetivos propostos.

Em contraponto a proposta de Cronbach (1963), Scriven defende a necessidade de se
realizar avaliagdes comparativas, estruturando um modelo de comparagao de etapas do programa
que possibilita um maior nimero de informagdes, posto que apresenta nove passos: (1)
caracterizacdo da natureza do programa a ser avaliado; (2) esclarecimento sobre a natureza da
conclusdo a que se pretende chegar por meio da avaliagdo; (3) estimativa de relagdes de causa e
efeito entre as variaveis dependentes e independentes do programa; (4) abrangente verificacao de
todas as consequéncias do programa; (5) determinagao dos critérios de valor e prepostos filosoficos
relativos ao programa; (6) estimativa dos tipos de custo do programa; (7) identificacdo e estimativa
das alternativas concorrentes do programa; (8) identificacdo dos elementos e necessidades capazes
de determinar o potencial de impacto do programa; e (9) conclusdo sobre o valor do programa
(SCRIVEN; STUFFLEBEAM, 1981; SHADISH, COOK; LEVITON, 1991; SCRIVEN, 2000).

O Modelo de Comparagao de Etapas consiste em considerar a avaliagdo como um
processo de reducdo de informagdes, que coleta e aprecia grande quantidade de dados e depois os
sintetiza em um julgamento do valor global do programa. Ao descrever esse processo de reducao
de dados, Scriven indica que os seis primeiros passos caracterizam o programa, € os trés ultimos
comprovam sua validade (SCRIVEN; STUFFLEBEAM, 1981; SHADISH; COOK; LEVITON,
1991; SCRIVEN, 2000).

A diferenciagdo entre ‘roles’ e ‘goals’, respectivamente papéis e objetivos, que adota

em seu modelo tem como fungdes principais a redugdo de vieses e o aumento da objetividade das
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avaliagdes, constituindo importantes contribuigdes para o desenvolvimento da avaliagdo de
programas educacionais.

Concomitantemente, o referido autor defende uma meta-avaliagao, porém essa proposta
somente foi estruturada mais tarde por Stufflebeam (1968). Os indicios definidos pelo autor no
tangente a meta-avaliagdo remetem a preocupacao em identificar vieses de diferentes tipos, através
do uso de diferentes metodologias, assim como a determinagdo dos seus efeitos sobre o alcance

dos objetivos da avaliagao.

4.1.3 Modelo Racional de Avaliagdo e Modelo de Avalia¢do Responsiva

Robert Stake propds dois modelos para avaliagdo de programas educacionais, sendo a
primeira proposta referente ao Modelo Racional de Avaliagdo (STAKE, 1977) e a segunda
proposi¢do remete ao Modelo de Avaliacdo Responsiva (STAKE, 1995). Diante disso, os autores
Guba e Lincoln (1995), em uma investiga¢do acerca das tendéncias na dire¢do de enfoques mais

participativos, estabelecem uma comparagdo entre os dois modelos propostos, como mostra o

quadro que segue.

Quadro 8 — Comparacao entre avaliacao tradicional e avaliacao sensivel de Stake

Tipos de Tradicional Responsiva
Avaliacdo

Orientacdo Formal Informal

Valoragéo Singular; consensual. Pluralistica; admite a possibilidade.

Base do IntencBes do programa, objetivos, metas, As preocupaces sdo as questdes de audiéncia,

design hip6teses, ideias do avaliador sobre coisas atividades do programa e de pessoas envolvidas
como desempenho, dominio, habilidade, no programa.
aptiddo, resultados mensuraveis, os valores
instrumentais da educagao.

Prazo para No inicio a avaliacéo. Néo ha — em continua evoluggo.

design

Papel do Estimulador dos sujeitos para testar Deixa-se estimular pelos sujeitos e pelas

Avaliador desempenho critico. atividades.

Métodos Objetivos: “passar na prova” Subjetivos, por exemplo, observacdes e

entrevistas.

Comunicacdo | Formal: relatérios, tipicamente unidirecionais. | Informal; descri¢Bes geralmente multidirecionais.

Feedback A intervalos discretos, em geral apenas um, ao | Informal; evoluindo continuamente com as
termino. necessidades.

Forma de Relatdrio escrito, identificando variaveis e Descrigdo o tipo narrativo, muitas vezes oral (se a

feedback escrevendo as relacBes entre elas, audiéncia o prefere), gerando imagens o que é o
interpretacdo simbdlica. programa, possibilitando experiéncias simuladas.

Paradigmas Psicologia experimental. Antropologia, Jornalismo, Poesia.

Fonte: Cuba e Lincoln, 1995.




126

Diante do exposto, € perceptivel a divergéncia das duas propostas do autor, evidenciada
concretamente quando da identificacdo dos paradigmas que direcionaram os dois momentos de
seu legado para avaliagdo de programas. Afinal, no modelo racional, Stake (1977) descreve todos
os passos que um avaliador deve executar para julgar os resultados obtidos, e define a avaliagao
como um processo de descrever programas educacionais através de investigacdo formal e,
concomitantemente, se contrapde a investigagdo informal, isto €, ndo apoia a investigagdo baseada
em observagdo casual, que implica em metas implicitas, em normas intuitivas, em julgamentos
subjetivos.

O quadro a seguir mostra a descricdo grafica das etapas e metodologia referente as

instrugdes indicadas por Stake (1977) para avaliagdo tradicional de programas educacionais.



Quadro 9 — Descrigao grafica das etapas da avaliagdo tradicional de Stake

llustragéo 1: matrizes do modelo de

llustracéo 2: processamento dos dados na

Stake matriz de descricdo contingéncia
Intengies Observagtes
Matriz de descricio Matriz de julgamento antececdentes antecedentes
Intengdes| Observagdes Padrdes | Julgmentos
contingéncia contingéndcia
IGgca empinica
Anlecedentes
transagoes transagdes
Transagbes
3
contigencia contingéncia
Resultados lbgica 1 empiTica
resultados resultados

lustragdo 3: processamento dos dados
na matriz de descricdo congruéncia

lustragdo 4: julgamento do programa

Intencies
antecedentes congruéncia
- —
transagdes congruéncia
e ——
resultados congruéncia

Observagiics

antecedentes

transagdes

comparagio
relativa

Dados descritivos
de outro programa

riesultados

Dados descritivos
dc um programa

comparagio
absoluta

PadrGes de

\ / exceléncia

Julgamentos

Fonte: Depresbiteris, (1989a).
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O quadro refere-se a matriz de descrigao do modelo, que tem como entrada: as intengdes

e as observagdes; a matriz de julgamento, os padrdes e os julgamentos.

O processamento dos dados descritivos pode ocorrer por contingéncia ou congruéncia,

sendo que, por contingéncia, se refere a ligacdo vertical entre antecedentes, transacoes e resultados,

isto €, procura verificar at¢ que ponto os resultados foram produtos das transagdes e dos

antecedentes. A congruéncia existe quando o que ¢ pretendido ocorre realmente, ou seja, quando

ndo ha discrepancia entre antecedentes, transagdes e resultados pretendidos e observados, como

representado nas ilustragdes 2 e 3.
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O processamento de dados de julgamento pode ser feito através da comparagao relativa
ou absoluta. A comparagao relativa envolve padroes retirados das descri¢des de outros programas,
isto ¢, programas alternativos. Por comparacao absoluta entende-se o conjunto de padrdes pelos
quais se pode julgar um programa (padrdes de exceléncia). Esse julgamento do programa ¢ feito
através dessas duas comparacdes — relativa e absoluta — conforme a ilustragao 4.

Através da proposicdo desse modelo de avaliagdo racional, € perceptivel o
posicionamento de Stake acerca de que o trabalho do avaliador deve ser objetivo, ou seja, para
descrever e julgar os programas educacionais deve-se basear sempre em procedimentos cientificos.

No entanto, em seu livro sobre investigagdo com estudo de caso, publicado
em inglés em 1995 sob o titulo de The Art of Caso Research Study, Stake desenvolve
a metodologia de estudo de caso em pesquisa qualitativa e torna-se uma referéncia em estudos
acerca da quarta geracdo de avaliagdo, posto que, ao apresentar seu modelo de avaliacdo
responsiva, assume que as inteng¢des originais de um programa podem mudar, bem como defende
a comunicacdo continua entre o avaliador e o publico, a fim de descobrir, investigar e
resolver problemas.

Em seu modelo de avaliacdo responsiva, Stake (1995) apresenta uma proposta
especifica para os processos de avaliacdo de programas, sendo que agora indica como método o
‘estudo de caso’. Recomenda que ¢ o método apropriado de pesquisa analitica aplicavel
as organizacgdes, comunidades, sociedades, grupos e individuos.

Considerando que o estudo de caso ¢ comumente articulado ao paradigma subjetivista,
denota uma outra visdo de avaliagdo, outrora racionalista, agora defensor de uma nova corrente que

apresenta um modelo com as seguintes caracteristicas: pluralista, interativo, holistico, subjetivo.

4.1.4 Modelo CIPP

Daniel Stufflebeam (1968), importante teorico da area de avaliagdo, € propositor do
modelo de avaliacao por etapas CIPP, ou seja, ‘contexto, insumo, processo e de produto’, e define
um processo que serve para delinear, obter e fornecer informagdes Uteis para o julgamento das
alternativas para uma decisao.

Assim, seu modelo remete a quatro tipos de avaliagdo: contexto, insumo, processo e

produto, conforme figura a seguir:
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Figura 10 — Modelo CIPP
—

* Valorar as necessidades
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resultados e comparar
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* Verificar se o planejado
estd sendo executado.

Fonte: Adaptado de Stufflebeam (1968).

A avaliacdo do contexto fundamenta as decisdes do planejamento ao identificar as
oportunidades de responder as necessidades, diagnosticar os problemas subjacentes as
necessidades, bem como julgar se os objetivos propostos permitem responder suficientemente as
necessidades analisadas.

A avaliagdo de insumo d4 suporte as decisdes de estruturagdo ao analisar os
procedimentos a serem implantados e garantir as tomadas de decisdo relativas a escolha dos
recursos ¢ das estratégias; enquanto a avaliacdo do processo consolida as decisdes de
implementac¢ao pela verificacdo das operagdes do projeto.

Por fim, a avaliagdo do produto fundamenta as decisdes de reciclagem e, segundo
Bonniol e Vial (2001, p. 165), consiste em “[...] reunir as descrigdes e os julgamentos relativos aos
resultados, em relaciona-los aos objetivos, a0 contexto, a0s inSumMos € a0 processo, em suma, em
interpreta-los em termos de juizo de valor [...]".

Assim, inclui trés agdes principais de avaliacdo, ou seja, delinear, obter e fornecer.
Assim, delinear os problemas que devem ser solucionados, bem como obter e fornecer informacoes
aos que devem tomar as decisdes sdo atividades “interface” que demandam a colaboragdo entre o

avaliador/pesquisador e o responsavel pelas decisoes.
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Defensor do modelo para tomada de decisdo, Stufflebeam classifica as decisdes em
quatro categorias: decisdes de planejamento, de estruturacio, de implementagdo e de reciclagem.
Nas decisdes de planejamento podem ser escolhidos objetivos. Decisdes de estruturagdo sao
tomadas quando se elabora programas para o alcance de objetivos. Utilizam-se decisdes de
implementagdo na operacionalizacdo e execu¢do de um programa, e assim considera-se decisdes

de reciclagem o julgamento dos resultados do mesmo.

4.1.5 Modelo de Avaliacado Responsavel e Construtivista

Os autores Guba e Lincoln (1989) propdem um modelo de avaliagdo da quarta geracao
intitulado Responsive Construtivist Evaluation, ou seja, Avaliacdo Responsavel e Construtivista. O
modelo pretende superar os limites das geracdes anteriores da avaliagdo no que se refere aos
processos de avaliagdo, mais precisamente nos seguintes aspectos: (i) o excessivo poder dos
gestores no processo avaliativo; (ii) a incapacidade de aceitar e conciliar o pluralismo de valores;
e (ii1) o excessivo envolvimento com o paradigma cientifico de tipo positivista. O modelo consiste
em um espago democratico e dialético no qual os sujeitos podem interagir e participar livremente
no processo deliberativo, apresentando os seus proprios pontos de vista e reivindicagdes, que os
autores destacam como um caminho para alcancar o carater construtivista e participativo.

Com a designacgao de responsive, os autores visam delinear, a partir das elaboragdes de
Stake (1996), uma maneira diferente de abordar a avaliagdo, ou seja, focando em um processo
interativo, participativo e negociado que envolve todos os atores, incluindo: a) os envolvidos na
producao, no uso e na implementacao da avaliacdo; b) os beneficiarios do processo avaliativo; e ¢)
as pessoas passivas de ser prejudicadas por esse processo (GUBA; LINCOLN, 1989). Quanto ao
termo constructivist, os autores referem-se a uma metodologia fundamentada no assunto de que a
verdade ndo corresponde a uma realidade objetiva, mas resulta do consenso entre construtores
informados. A realidade, sublinham os autores, ¢ uma constru¢do social, podendo existir tantas
construgdes quantas sao as pessoas envolvidas.

Diante do exposto, os autores, tomando por fundamento um referencial construtivista,
desenvolvem um método voltado para a inclusdo dos grupos de interesse em todo o processo de
avaliacdo e compromissado com a utilizagao efetiva dos resultados do processo avaliativo, no qual

o avaliador participa, junto com os outros atores, na constru¢ao do consenso, desempenhando o
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dificil papel de mediador, o que requer capacidades e habilidades de negociagdo (GUBA;
LINCOLN, 1989).

A metodologia do processo de avaliacao proposta ¢ predominantemente qualitativa e
utiliza como dispositivo metodolégico o Circulo Hermenéutico-Dialético. E considerado
hermenéutico por ter carater interpretativo, e dialético porque implica em comparagdo e contraste
de diferentes pontos de vista, objetivando um alto nivel de sintese. O percurso preconizado pelos
autores pode ser resumido em doze passos organizados em torno dos objetivos fundamentais da
avaliacdo, a saber: evidenciar as diferentes percepgoes e questoes dos grupos de implicados; suas
construgdes, capacitacdo e desenvolvimento; empowerment dos envolvidos; assim como a criagao
de espacos de negociacdo para a constru¢do comum das mudancas. A figura que segue ilustra o

dispositivo metodologico intitulado Circulo Hermenéutico Dialético.

Figura 11 — Circulo Hermenéutico-Dialético
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Fonte: Guba e Lincoln (1989, p. 152).
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Segundo Guba e Lincoln (1989), como primeiro passo, um respondente inicial (R1) de
cada grupo de interesse ¢ selecionado pelo avaliador, em funcdo de sua posicdo estratégica em
relacdo ao objeto da avaliacdo. E realizada uma entrevista aberta para determinar uma construgéo
inicial em relacao ao que seré avaliado, foco da investigagao.

Pede-se que o respondente descreva o foco como ele o constrdéi € que o comente €
descreva em termos pessoais. Devem constar nos comentarios observacdes sobre as reivindicagoes,
problemas ou questdes, sobre aspectos positivos e negativos do programa.

Ao final da entrevista, pode ser solicitado ao respondente que indique outro respondente

(R2), que identifica como tendo construcdes diferentes das suas. Os temas centrais, conceitos,
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ideias, valores, problemas e questdes propostas por R1 s3o analisadas pelo avaliador, em uma
formulagdo inicial da sua construgdo, designada C1. Desse modo, a analise dos dados segue de
perto a coleta de dados. Caso as questdes sejam de grande importancia e politicamente sensiveis,
sera util checar a analise completa com R1. Em sequéncia, de posse das informagdes finais de R1,
R2 ¢ entrevistado, e entdo o circulo recomecga. O processo ¢ repetido através da adi¢do de novos
informantes até que a informacao recebida se torne suficientemente redundante, ou quando duas
ou mais construgdes permanecerem em conflito de alguma forma — geralmente quando os valores
que apoiam as diferentes construgdes estao em conflito.

As informagdes disponiveis aos participantes do circulo ndo precisam ser limitadas
aquelas que eles e o avaliador trazem. E possivel introduzir outras demandas que a oportunidade e
a necessidade originam, tais como construgdes que emergem de outros grupos de interesse, dados
de observagdo, documentos, literatura relevante e a construgdo ética do avaliador. Uma vez
completado o circulo junto aos grupos de implicados, o mesmo pode ser refeito, o que da
oportunidade aos primeiros respondentes de considerarem questdes surgidas durante o
desenvolvimento do processo a partir de colocagdes de outros grupos ou de contribuicdes externas
como documentos ou observagdes.

Para os autores, o segundo circulo hermenéutico se constituiria em uma espiral em
relagdo ao primeiro: ainda que no mesmo lugar, junto a0 mesmo grupo, ocuparia um nivel acima,
configurando a capacitacdo e desenvolvimento que o processo deve propiciar
a seus participantes. Ressalta-se que, embora citem, os autores ddo pouca énfase a
operacionalizacdo das contribui¢des externas ao circulo.

Diante da descri¢do panoramica acerca de seis modelos, percebe-se a diversidade de
concepgodes, assim como a busca por se constituir um arcabougo teorico-metodoldgico que
contemple a complexidade da avalia¢do de programas educacionais.

Com o intento de contribuir nesse sentido, no topico a seguir aborda-se especificamente

quatro modelos aplicados a pratica avaliativa de programas de formacao profissional.

4.2 Modos de Avaliacao de Programas na Educac¢ido Profissional

Diante da crescente demanda por formacao profissional, emerge proporcionalmente a

necessidade de acompanhamento da qualidade dos programas de formacao ofertados, ponderando
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o modo como sdo contemplados os objetivos, métodos, estratégias, recursos, até mesmo no
tangente ao desempenho dos alunos enquanto futuros profissionais ou profissional atuante. Nesse
sentido, a avaliacao dos programas engendrados precisa ser encarada como passo importante na
busca constante de aperfeigoamento das praticas e acdes de formagao.

Assim, no que se refere a avaliagdo de um programa de formagao profissional, ndo se
deve considerar a agdo avaliativa como um fato pontual, mas, sim, um conjunto de passos, fases
que se condicionam mutuamente. Esse conjunto de fases ordena-se sequencialmente e assim se
estabelece como um processo, posto que atua integradamente em um movimento sistémico.

Assim, importa o conhecimento sobre os modelos aplicados a avaliagdo dos programas
de formagao profissional tecnologica, no que concerne a estrutura metodologica de aplicagdo como
subsidio a formulagdo de uma proposta aplicavel a realidade dos programas engendrados nas
institui¢des do Sistema “S” instaladas em Fortaleza-CE.

Ressalta-se que, diante da amplitude e complexidade dos programas de educagdo
profissional e tecnologica existentes, o presente estudo atém-se aos programas educacionais de
formagao profissional relativos ao segmento da area de TD&E, ndo contemplando o contexto dos
programas de Ensino Superior.

Nesse sentido, aborda-se as visdes avaliativas de programas educacionais
contemporaneos cuja metodologia considere uma aplicacao sistematica, critério pelo qual destaca-
se os seguintes modelos: avaliagdo em quatro niveis de Kirkpatrick (1976); avaliagdo em cinco
niveis de Hamblin (1978); Modelo de Avaliagdo Integrado e Somativo (MAIS) desenvolvido por
Borges-Andrade (1982); Modelo Integrado de Avaliacdo do Impacto do Treinamento no Trabalho
(IMPACT) elaborado por Abbad (1999); e Modelo de Avaliacdo Estrutural Sistémico desenvolvido
por Lima (2008).

4.2.1 Modelo de Avaliagdo em Quatro Niveis

O modelo de Donald Kirkpatrick (1976) € estruturado em quatro etapas intituladas de
niveis de avaliagdo, que devem ser aplicadas de modo sequencial, com a mesma énfase, e inter-
relacionados com o todo de forma sistematica.

Assim, ¢ imprescindivel que as avaliacdes de cada um dos niveis estejam articuladas;

para tanto, pressupoe que a sistematica da avaliacao deve ser previamente planejada e realizada de
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forma integrada e coerente com os objetivos do programa. O quadro a seguir apresenta uma visao

panoramica dos quatro niveis de avaliacdo do modelo.

Quadro 10 — Avaliagao em Quatro Niveis

NIVEL ASPECTO NATUREZA QUESTAO INSTRUMENTO
Quanto os
1 Reacdo ou Avalia se os participantes participantes Formularios
Satisfacdo gostaram do programa. gostaram do
programa?

Observa o conhecimento
adquirido pelos participantes ao

. final do programa, ou seja, 0 Quanto eles Testes, exames,
2 Aprendizagem ; . ~
que eles sabem a mais em aprenderam? simulagdes.
relagdo ao que j& sabiam ou
conhecimento novo.
Mudanca de Avalia o0 que ha de diferente no Quan?o eles estdo Mensuracio do
3 comportamento dos aplicando no
Comportamento e ) desempenho
participantes apds programa. trabalho?
Avalia o impacto gerado a Qual o retorno do
4 Resultados P g programa sobre o | Andlise custo-beneficio

partir do programa.

investimento?
Fonte: Adaptado de Kirkpatrick (1956), Eboli (2004), Lima (2005), Palmeira (2008).

O nivel de Reacdo ou Satisfacdo objetiva avaliar o contetdo, o programa, o material
didatico, o local, a carga horaria e o instrutor do programa, de forma a realizar intervencdes para
melhorias na realizacdo futura, ou mesmo excluir aspectos que ndo foram satisfatérios para os
participantes ou para os responsaveis pelo custo financeiro do programa.

No nivel de Aprendizagem o objetivo é avaliar se principios, fatos e técnicas foram
compreendidos e assimilados pelos participantes, ndo considerando mudancas de comportamento
no trabalho.

O nivel Mudanca de Comportamento corresponde ao nivel de implementacdo e
aplicacdo. Nesse sentido, Kirkpatrick (1956) define quatro requisitos para que ocorra mudanca no
comportamento dos participantes: (i) desejo de mudanga; (ii) conhecimento do que fazer e de como
fazé-lo; (iii) auxilio na aplicagdo do aprendizado; (iv) recompensa pela mudanca do
comportamento.

O ultimo nivel da escala de avaliagdo remete aos Resultados, sendo que nesse nivel
serdo verificados, apds o treinamento, dados numéricos, obtidos junto a relatorios administrativos,
ou por observagdo dos superiores dos participantes para verificar o retorno do investimento no

programa.
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As criticas advindas ao modelo Kirkpatrick (1956) remetem ao pressuposto que

esses niveis seriam fortemente relacionados, sequenciais e lineares. Quanto a isso, Abbad (2006)

afirma que pesquisas empreendidas por autores como Allinger e Janak (1989) evidenciam a
negacao do pressuposto de relagcdo e causalidade.

Ressalta-se que, a partir desse modelo, surgiram, por inclusdo de novos componentes

ou mesmo por nova interpretagdo, outros modelos para avaliagdo de programas educacionais.
4.2.2 Modelo de Avaliacdo em Cinco Niveis

A partir do modelo de quatro niveis, Hamblin (1978) estrutura outro, ancorado nas
mesmas dimensodes de avaliacdo elencadas por Kirkpatrick (1976). Entretanto, divide a tltima
dimensdo em Organizagdo ¢ Valor-final, e dessa forma apresenta cinco niveis de avaliagdo. A

figura a seguir ilustra o modelo.

Figura 12 — Niveis de avaliagdo do modelo de Hamblin
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Fonte: Borges-Andrade (2002, p. 102)

Conforme a figura, o modelo fica estruturado da seguinte forma: reacdes, aprendizado,
comportamento no cargo, organizacao e valor final. Sendo que, no tangente ao nivel das Reacdes,
pressupde um levantamento das opinides dos participantes acerca de varios aspectos, bem como a
satisfacdo com o programa educacional. Hamblin (1978) considera as rea¢cbes como 0 primeiro

efeito do programa, mas que podem ser comprometidas por outros aspectos externos.
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Em relacdo ao Aprendizado, indica uma comparagdo entre o conhecimento do
participante antes e ap6s sua participacdo no treinamento.

No nivel intitulado de Comportamento no cargo, o0 objetivo consiste em avaliar 0s
efeitos do treinamento no comportamento dos participantes no que se refere as fungdes da
formagdo. O nivel Mudancas na organizacdo objetiva avaliar quanto os ensinamentos oriundos do
programa de formacdo contribuem para o funcionamento da organizacéo.

Ressalta-se que o modelo proposto por Hamblin (1978) preconiza que a modificagao
do comportamento e desempenho no cargo dependem, parcialmente, da aprendizagem, e a
aprendizagem, por sua vez, depende, em parte, da satisfacdo do participante em relagdo ao
programa.

Segundo Abbad (2006), alguns estudos encontraram pouca relagdo entre os niveis de
reacdo e aprendizagem; outros estudos evidenciaram uma relacdo negativa entre reagdo (satisfacao
com o treinamento) e a aprendizagem. Além disso, o fato de o modelo desconsiderar a mensuragao
de varidaveis ambientais e individuais reduz sua eficacia em explicar os fenomenos associados as

caracteristicas do ambiente organizacional.

4.2.3 Modelo de Avaliagdo Integrado e Somativo

O modelo de avaliagdo de Borges-Andrade (1982) revela um importante elemento de
acréscimo aos Modelos de Kirkpatrick (1976) e Hamblin (1978), posto que considera, na avaliacao
do programa educacional, ndo apenas o alcance dos objetivos propostos, mas também o contexto
em que se inserem os participantes, antes e depois da formacgao.

Assim, recomenda que um processo de avaliacdo deve abranger multiplas variaveis,
compostas por cinco componentes: insumos, procedimentos, processos, resultados e ambiente. Este
ultimo € composto por quatro subcomponentes: necessidades, apoio, disseminagao e resultados em
longo prazo. Duas dessas categorias ganham maior destaque: (a) disseminag¢do, que abarca aspectos
que podem colaborar para a busca ou escolha do programa de formacao, tais como os meios €
estratégias usadas para sua divulgacdo; (b) resultados em longo prazo, que sdo as repercussoes

ambientais do programa medidas apds determinado tempo. A figura a seguir ilustra o modelo.
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Figura 13 — Modelo de Avaliagao Integrada e Somativa (MAIS)
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Fonte: Borges-Andrade (2002, p. 34).

Em linhas gerais, o Modelo de Avaliacdo Integrado e Somativo (MAIS) tem por
objetivo coletar informagdes para avaliar um programa ja desenvolvido, através do alcance dos
resultados projetados. Além das varidveis de avaliacdo encontradas nos modelos de Hamblin
(1978) e Kirkpatrick (1993), Borges-Andrade (1982) inclui as varidveis do ambiente e de processo
na explicacdo de resultados do programa.

Segundo Inocente (2006), o modelo MAIS ¢ variante do Modelo CIPP (Contexto,
Insumo, Processo e Produto), de Stufflebean (1967), o qual identifica avaliagdo como o processo
linear para obter e fornecer informagdes tteis para o julgamento de decisdes alternativas. Em breve
detalhamento, insumo compreende fatores fisicos e sociais e estados de comportamento
relacionados ao publico que fard parte do treinamento. Segundo Inocente (2006), essa visdo do
input, que trata de componentes anteriores ao evento de formacao, influencia os demais resultados
do processo do mesmo.

Os procedimentos compreendem as estratégias didaticas utilizadas na realiza¢do do
programa, enquanto que o processo abrange ocorréncias significativas resultantes dos
procedimentos adotados na formacdo, relacionando-se com caracteristicas comportamentais dos
participantes durante o programa. Nesse aspecto, devem ser observados itens como motivacao do
participante, nivel de dedicagdo e estudo, e resultados obtidos em testes, compreendendo, assim,
aspectos do aprendizado do participante, percebidos em Kirkpatrick (1993) e Hamblin (1978).

No tocante aos resultados, examinam-se as habilidades ou atitudes desenvolvidas em
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razdo do programa. O exame desse aspecto deve ocorrer apos a realizagdo do evento, e importa
verificar se os comportamentos observados sdo compativeis com os objetivos definidos no
planejamento do evento.

O aspecto ambiente do modelo refere-se ao contexto organizacional em que se insere
0 participante antes e depois programa. Assim, o autor defende que o ambiente ¢ composto das
necessidades que motivaram o participante, do apoio que se tem para que o mesmo desenvolva
uma boa afinidade com o processo ensino-aprendizagem da formacgao, do incentivo a aproveitar a
oportunidade de formagao e, por fim, como se verifica os resultados de longo prazo do programa,
ou seja, as consequéncias verificaveis da formacao apds um determinado periodo de tempo.

Por fim, a retroalimentagdo — feedback — ¢é o produto final da atividade de avaliacao
de uma a¢do de formacdo profissional e seus efeitos. Deve ndo s6 expor como o programa se
desenvolve e quais os seus efeitos, mas também deve ser capaz de agir sobre o sistema,
potencializando os aspectos positivos, apresentando solugdes praticas e um resumo dos dados mais
significativos, além de uma proposta tangivel de solu¢des para o aperfeicoamento sistematico da
drea (BORGES-ANDRADE; ABBAD; MOURAO, 2012).

O quadro a seguir detalha os componentes do MAIS e apresenta alguns exemplos de

variaveis que podem ser observadas dentro de cada nivel.

Quadro 11 — Componentes do Modelo MAIS

COMPONENTE DESCRICAO EXEMPLOS DE VARIAVEIS
Ambiente: Lacunas entre situagdes reais e ideais. Gaps
Necessidade de competéncias -
Natureza e qualidade das mensagens, meios e
Ambiente: fontes de informacdo sobre o treinamento. Meios de divulgagéo sobre evento e
Disseminacéo Variaveis que contribuiram para adog&o, estratégias de divulgacdo.

procura (ou rejei¢do) ao treinamento.

Faixa etéria, género, nivel
socioecondmico, valor instrumental

Fatores fisicos e sociais e estados do treinamento, pré-requisitos,
Insumos comportamentais anteriores a motivacdo, expectativas,
instrucdo que podem afeta-la. experiéncia

préatica na area, habitos de estudo,

estratégias de aprendizagem, etc.
Sequéncia de objetivos, tempo
destinado a atividades préticas,

Operacdes que produzem resultados retroalimentacdo, apresentacéo de
Procedimentos instrucionais. Incluem ocorréncias objetivos, lembranga de pré-
deliberadas e acidentais. requisitos, demonstracoes,

instrugdes verbais, aulas
expositivas, etc.
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I Resultados de exercicios praticos,
Ocorréncias resultantes do programa . . x
. tempo dedicado a instrucéo
Processos de treinamento, observadas durante a individualizada, tempo de estudo
sua implementacdo. Desempenhos Lo B -
. o . individual, nimero de repeticdes de
intermediarios do participante. L
atividades, etc.
Alcance dos objetivos instrucionais Desempenho imediato resultante do
previamente definidos. Efeitos treinamento, como o rendimento em
Resultados inesperados (desejaveis e prova final, ou diferenca entre notas
indesejaveis). Observados ao final do em pré e pbs-teste de
treinamento. conhecimentos.
o - Custos, instalacGes para
Variaveis no lar, na organizagao, na -
. . P - treinamento,
comunidade. Tem influéncia potencial L o
materiais, atitudes da organizacéo
. sobre outros componentes. Podem . N
Ambiente: L . . sobre o treinamento, propor¢do
facilitar processo de ensino aprendizagem. : )
Suporte L treinando/instrutor, suporte
Variéveis do contexto S A
interno e externo: ambiente pré orgamzamor_mal, suporte a
e ' transferéncia, suporte a
durante e p0s treinamento. .
aprendizagem.
Aplicagdo de novos CHA's,
Ambiente: Consequéncias do evento observadas no mudancas na estrutura
Resulta dos.a ambiente pos-treinamento, esperadas e organizacional, criacdo ou extincéo
inesperadas e que ndo sdo medidas logo apés de unidades, desenvolvimento de
Longo Prazo . .
o treinamento. patentes, novos produtos e até
ganhos em participacdo de mercado.

Fonte: Adaptado de Borges-Andrade; Abbad; Mourgo, 2012.

O MAIS veio para suprir lacunas observadas nos modelos anteriores
(KIRKPRATICK, 1976; HAMBLIN, 1978), os quais eram orientados quase que exclusivamente
para os resultados e ndo consideravam adequadamente varidveis ambientais e individuais no
contexto de avaliacdes de programas educacionais, posto que considera ndo apenas o alcance dos
objetivos propostos, mas também o contexto em que se inserem os participantes, antes e depois da
formagao. Mais tarde, esses elementos, chamados preditores e de suporte para a transferéncia,
foram estudados separadamente pelo autor em parceria com outros pesquisadores.

O modelo vem sendo usado em pesquisas por incluir a visao sistémica do processo de
avaliacdo de treinamento, sendo possivel observar as entradas: necessidades ambientais e insumos;
etapas da transformagao: processo e procedimentos; saidas: resultados de aprendizagem, efeitos no

cargo e efeitos ambientais de longo prazo.

4.2.4 Modelo Integrado de Avaliacdo do Impacto do Treinamento no Trabalho

O Modelo Integrado de Avaliacdo do Impacto do Treinamento no Trabalho (IMPACT)

elaborado por Gardénia Abbad (1999) visa testar o relacionamento entre algumas variaveis
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estudadas por pesquisadores no Brasil, e se enquadra na categoria de modelo especifico de
avaliagdo de TD&E. Segundo Borges-Andrade, Abbad e Mourdo (2012), esse modelo investiga
variaveis e suas relagoes em diferentes niveis: individuo, treinamento, contexto de trabalho, reacao,
aprendizagem e impactos.

Abbad (1999) apresenta sete elementos para 0 modelo, a saber: (i) percepgéo de suporte
organizacional; (ii) caracteristicas do treinamento; (iii) caracteristicas da clientela; (iv) reacéo; (v)
aprendizagem; (vi) suporte a transferéncia; (vii) impacto no trabalho. A figura a seguir ilustra o

modelo.

Figura 14 — Modelo de avaliagdao do impacto do treinamento no trabalho (IMPACT)

6. Suporte
a transferéncia

|. Suporte

organizacional S —— 4. Reagoes
| : 7. Impacto do
2. Treinamento : »  treinamento no
: i : trabalho
3. Clientela — i 5. Aprendizagem

Fonte: Abbad (1999, p. 34).

Os itens Suporte Organizacional, Caracteristicas do Treinamento, Caracteristicas da
Clientela e Impacto do Treinamento remetem ao modelo MAIS (BORGES-ANDRADE, 1982);
assim como o item Reagdo, Aprendizagem e Suporte a Transferéncia sao inspirados nos modelos
de Hamblin (1978) e Kirkpatrick (1976).

O Modelo apresenta uma nova proposta sobre o impacto do treinamento em amplitude,
posto que essa base tedrica esta relacionada a valoracdo de desempenho; assim, propde que o
impacto em amplitude seja o resultado do treinamento no desempenho do participante, apés o
treinamento no ambiente de trabalho.

Em suma, a avaliagdo de impacto em amplitude mede os efeitos gerais do evento sobre
0 desempenho de tarefas relacionadas diretamente ou ndo ao contetdo aprendido.

As caracteristicas do treinamento referem-se ao tipo de area do conhecimento do
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treinamento, duracdo, objetivo principal, origem institucional, escolaridade e desempenho do
multiplicador do treinamento, material didatico e planejamento de atividade. Esse elemento
corresponde ao componente ‘Procedimento’ do modelo MAIS (SILVA, 2006).

O elemento ‘caracteristicas da clientela’ compreende as informagdes demograficas,
funcionais, motivacionais e atitudinais dos participantes do treinamento. Corresponde-se ao
componente ‘Insumos’ do modelo MAIS.

A Reacdo corresponde ao elemento que trata da opinido dos participantes sobre o
treinamento no que se refere a programacéo, apoio ao desenvolvimento do modulo, aplicabilidade
e utilidade, resultados, expectativas de suporte organizacional e desempenho do multiplicador;
estabelece correspondéncia com o item Resultado do modelo MAIS.

O Quadro a seguir apresenta a descri¢ao de cada um dos elementos do IMPACT.

Quadro 12 — Elementos do Modelo IMPACT
ELEMENTO DESCRICAO

Refere-se a percepgdo dos participantes sobre como a organizacéo lida com
a gestdo de desempenho, valorizacdo do servidor e apoio gerencial ao
treinamento.

Refere-se a caracteristicas do treinamento como &rea de atuagéo e
conhecimento, duracgdo, objetivos, pré-requisitos, entrosamento

dos treinados, material didatico, estratégias de ensino, modalidade
(presencial ou a distancia), entre outros.

Avalia as informacdes demograficas, funcionais, motivacionais e atitudinais

Suporte
Organizacional

Treinamento

Clientela dos participantes do evento de TD&E.
Como nos modelos de Kirkpatric(1976) e Hamblin(1978) mensura
0 grau de satisfacdo dos treinados com os aspectos referentes a programagéo
Reagio do curso, apoio ao desenvolvimento da atividade de capacitacéo,

aplicabilidade e utilidade do treinamento no ambiente de trabalho, efetividade
dos resultados, expectativas de apoio organizacional e desempenho do
instrutor.

Relativo a apreensao e assimilagdo do contetido por parte do aluno e, em
Aprendizagem geral, ¢é aferida pelos escores obtidos pelo aluno na aplicagdo de testes e
provas ao final do evento de TD&E.

Expressa a opinido do aluno, egresso, sobre o suporte que recebe, por parte
de colegas, chefias, assim como da organiza¢do como um todo, para a boa
aplicacdo dos novos CHA’s oriundos do evento de TD&E.

Abbad (1999) considera nessa perspectiva apenas o impacto aferido pela
auto avaliacéo do treinado sobre o uso e as consequéncias advindas das

Suporte a
Transferéncia

T Impacto tdo novas competéncias desenvolvidas e da abertura do participante a mudangas
relTn;rerlslr;u()) MO | no cotidiano do trabalho. Entretanto indica que outros pesquisadores adaptem

esse modelo incluindo a heteroavaliacdo (avaliacdo feita pelo supervisor
do sujeito avaliado) de impacto do treinamento.
Fonte: Adaptado de Abbad (1999), Borges-Andrade; Abbad; Mourdo (2012).
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Ressalta-se que a percepgdo do suporte organizacional expressa a percepgdo das
pessoas sobre as praticas organizacionais de gestdo de desempenho, valorizacédo e apoio gerencial

ao treinamento por parte da organizacdo para com o funcionario.

4.2.5 Modelo de Avaliacio Estrutural Sistémica

O Modelo de Avaliagao Estrutural Sistémica desenvolvido por Marcos Lima (2008)
parte da consideragdo de que a avaliacdo é um ato cientifico realizado por um °‘sujeito avaliador’
do ‘objeto a ser avaliado’, que parte da reflexdo e pressupde um planejamento das acdes avaliativas
voltadas para tomada de decisdo, bem como o acompanhamento da implementagdo da agdo
interveniente ao programa avaliado.

Assim, preconiza a avaliacdo ndo como ato isolado em um curto periodo, ou como
uma etapa isolada das a¢des do programa, mas como uma processologia que acompanha as acoes
referentes ao planejamento, implantagdo, desenvolvimento e finalizagdo do programa educacional
enquanto ‘objeto avaliado’.

O modelo ndo tem componentes nem etapas fixas, mas consiste no mapeamento da

estrutura essencial do programa, definida por Lima (2008, p. 213) como:

[...] conjunto de sistemas integrados por um processo de auto-regulacdo ou feedback,
porém que ndo abstrai o carater teleolégico com possibilidade de presenga na propria
estrutura ou nas variaveis exdgenas ou enddgenas o seu ambiente, inseridas ai as variaveis
sociais, psicologicas, politicas, éticas e ideologicas.

Enquanto fundamentado no estruturalismo e no pensamento sistémico, o modelo ¢
fortemente influenciado por fatores enddgenos e exdgenos, bem como por aspectos que podem
advir do contexto social no qual se insere ou até mesmo ser intrinseco ao proprio objeto avaliado.

Sua processologia avalia cada etapa para contribuir logo em sequéncia, ou seja, indicar
acoOes a serem implementadas logo na etapa seguinte e avaliar a etapa com acao implementada. A
avaliacdo, portanto, ¢ um processo que identifica aspectos a serem melhorados, ofertando subsidios
para tomada de decisdo, implementacdo de ag¢des e que, simultaneamente, avalia as agdes
implementadas.

Portanto, o referido modelo contribui para o aprimoramento do programa ao longo de

cada etapa em desenvolvimento, bem como transforma sistematicamente o programa educacional
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posto como objeto avaliado em um novo, também a ser avaliado, assim promovendo transformagao

do objeto, bem como do sujeito avaliador, como ilustra a figura a seguir:

Figura 15 — Modelo de Avaliacao Estrutural Sist€émica

Conhecimento
Pensamento

Planejamento
I p—— Estruturas
._.' essenciais
Avaliagio 7‘-\de avaliagio
; “Objeto-

“Novo sujeito

valiador” ( @ ser avaliado” A
e “Sujeito \ ‘ / v
% avaliador” ~ . \ a

g i, et “Objeto 1 * Decisdo

".‘ Varidveis _} ) avalfo i Agdo

*s, Exégenas . a
e Varidgveis  Novo objeto ¢
R Arlavels . ser avaliado™ i
Woige Endégenas e

teeses Avaliagdio
Meta-avaliagio

Fonte: Lima (2008, p. 213).

Para tanto, o avaliador considera o contexto no qual as agdes educacionais sao
desenvolvidas através dos fatores enddgenos e exdgenos, bem como a valoragdo emitida por todos
os sujeitos envolvidos no processo de formacdo, como por exemplo: alunos, professores,
coordenadores, tutores, pessoal de apoio técnico.

Assim, o avaliador deve conhecer, pensar e planejar, considerando fatores
enddgenos e exdgenos, a valoragdo emitida por outros sujeitos diretamente envolvidos no processo
de formagdo. Apos andlise e consideracdes acerca da avaliacdo dos sujeitos, retoma seu olhar
avaliativo para obter conclusdes e tomada de decisdes, bem como reavaliar todo o procedimento
avaliativo e a continuidade das agdes educacionais do programa em seu pleno desenvolvimento.

As concepgdes morfoldgicas explicitadas constituem o marco de referéncia a ser
adotado para a elaboracdo do paradigma avaliativo aplicavel aos programas de educagdo formagao
profissional desenvolvidos pelo Sistema “S” em Fortaleza-CE.

Para tanto, importa empreender pesquisa para conhecimento da realidade posta em
pratica no que se refere a avaliagdo dos programas educacionais na institui¢do participante do

estudo. O polo técnico detalha as diretrizes referentes a pesquisa.
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5 POLO TECNICO

“Em condigdes normais, o cientista nao ¢ um inovador, mas
um solucionador de quebra-cabegas, e os quebra-cabecas
sobre os quais ele se concentra sdo apenas aqueles que ele
acredita que podem ser definidos e resolvidos dentro da
tradigdo cientifica existente”.

(Thomas Khun)

Esta secdo abrange a caracterizacdo da pesquisa empreendida, detalhando aspectos
relativos a coleta de dados, no intuito de confrontar com a teoria que os gerou, posto que contribuem
na reflexao imposta em busca de uma proposta de melhoria e at¢ mesmo elaboracao de solugdes
teoricas validas para a realidade da avaliacdo de programas educacionais encontrada na institui¢ao
participante do estudo.

Na persecucdo do intento almejado. Nessa-arsumentacao-parteparte-se da abrangéncia
epistemologica da técnica com supedaneo na filosofia da ciéncia desenvolvida por Khun (1975,
2006) e Bachelard (2006; 1996; 1977). As pressuposigoes khunianas facilitam o reconhecimento e
o manejo das redugdes paradigmaticas no aperfeicoamento da avaliacdo dos programas de
educagdo profissional. A visdo bachelardiana, por sua vez, contribui com a visdo de que
objetividade e subjetividade se complementam quando percepcao da realidade em estudo. Assim,
a pesquisa de natureza qualitativa e quantitativa se desenvolve através de estudo de caso
(STENHOUSE, 1988; STAKE, 1995; YIN, 2005).

O polo técnico agrega as etapas de edificacdo da pesquisa, posto que se ocupa dos
métodos e técnicas aplicados na investigagcdo do objeto. O rigor metodologico empregado nesta
secdo garante a estruturagdo metodologica para a investigacdo do objeto, pois o presente polo tem
a funcdo de circunscrever os fatos em sistemas significantes, por protocolos de evidenciacao
experimental desses dados empiricos, ja que, segundo De Bruyne, Herman, Schoutheete (1977, p.
201): “[...] assim, a pesquisa, em seu polo técnico, coletara os dados em funcao dos quais elaborara
seus fatos. A forma logica destes dados serd a de enunciados existenciais singulares afirmando
acontecimentos observaveis, intersubjetivamente controldveis, que diretamente (perceptiveis),

quer indiretamente (inferiveis)”.
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Ressalta-se que, para alcancar o status de ‘fato’, os dados coletados devem ser
pertinentes aos pressupostos tedricos concisos, ou seja, ocupa-se de verificar, confirmar ou
contradizer a aplicagdo das teorias na realidade constatada. Ainda segundo os autores supracitados:
“[...] os fatos cientificos sao conquistados, construidos, constatados e sua propria natureza ¢
instrumentada pelas técnicas que os coletaram, tornada significativa pelo sistema teorico que os
produziu ou acolheu” (p. 203).

Diante disso, destaca-se que o presente polo estd relacionado a requisicdo de
“testabilidade”, ou seja examina as diferentes perspectivas dos dados, do detalhamento dos modos
com os quais a pesquisadora depara-se com os fatos empiricos, como vai trata-los, assim como
acarear com a teoria que fundante, posto que a cientificidade da pesquisa ¢ alcangada mediante a
forma como ¢ conduzida e se constitui por referéncia ao mundo dos acontecimentos, ou seja, para
garantir a cientificidade do estudo ¢ imprescindivel a analise de dados e acontecimentos através do
paradigma metodologico predominante, devidamente fundamentado com o arcabouco teodrico
consistente para garantir a sustentacdo do estudo perante a comunidade cientifica.

Para tanto, importa salientar que a interacao dialética dos polos componentes do estudo
se constitui em um conjunto da pratica metodologica quadripolar; portanto, em uma concepgao de
pesquisa que introduz um “modelo topologico e ndo cronologico de pesquisa” (DE BRUYNE;
HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977, p. 36).

Assim, neste polo sdo descritos os aspectos metodologicos da investigagdo em campo,
posto que se concebe a metodologia segundo Minayo (2002, p. 16) como “[...] o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”. Desse modo, remete ao protocolo da
pesquisa, a coleta, a apresentagdo e a analise de dados que oportunizam as contribui¢cdes para
elaboragdo de um paradigma conceitual aplicavel a avaliacao de programas de formagao profissional na

institui¢do participante do estudo.

5.1 Caracterizacao dos métodos e técnicas de pesquisa empregados

A pesquisa empreendida caracteriza-se como descritiva de natureza aplicada, e
qualitativa e quantitativa do ponto de vista da forma de abordagem do problema, tendo em vista
que, no primeiro momento apos pesquisa bibliografica, empreendeu-se um estudo de caso nos

moldes Stenhouse (1988), Stake (1995) e Yin (2005) como principal procedimento técnico adotado
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para elaboracdo do diagnostico situacional, juntamente com pesquisa documental, observacéo com
entrevista semiestruturada, a coordenacdo do programa em estudo e, principalmente, no
acompanhamento das ac¢Ges decorrentes do programa educacional.

O trabalho centrou-se no acompanhamento e observacao planejada sistematicamente
(MARCONI; LAKATOS, 2003) da reformulacéo, planejamento e execucdo da edicdo de 2014-
2016 do Programa de Formacéo e Desenvolvimento de Trainees SEBRAE/CE.

A figura que segue ilustra o posicionamento da investigacdo em relacdo as acGes
desenvolvidas pela coordenacdo do programa, bem como das acdes referentes a atuacdo de uma
consultoria externa a servico do SEBRAE/CE para aprimoramento da execu¢do do programa
educacional, objeto da investigagé&o.

Figura 16 — Abrangéncia da pesquisa

Programa de Formacdo e
Desenvolvimento de Trainees
SEBRAE/CE

consultoria:
-Processo selativo
-Integracac

-Formagae e desenvolvimento: capacitagdo, tutoria,
et

-twaliacio do programa

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com a figura, é possivel ponderar que o programa desenvolve um vasto
conjunto de a¢des que perpassam desde o processo seletivo, as a¢des de integracdo, formacéo e até

mesmo concernentes a avaliagdo do programa.
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Importa registrar que a pesquisadora é participante da equipe da consultoria contratada
para visitas técnicas e desenvolvimento de solucdo integrada para o programa de formacdo e
desenvolvimento dos trainees, e oferece aos participantes a oportunidade de conquistar uma base
solida no exercicio das atividades técnicas inerentes ao espaco ocupacional de Analista Técnico I.

Assim, as atividades desenvolvidas pela equipe de consultoria referem-se ao
aprimoramento do aviso de selecdo, das atividades de tutoria, redesenho da capacitagcdo e modelo
de avaliagdo dos trainees para ranking ¢ contratagao enquanto Analista Técnico | do Sebrae.

A abordagem quantitativa acerca da avaliacdo de programas desenvolveu-se através
da aplicacdo de instrumento, questionario composto por 5 (cinco) estruturas, 22 (vinte e dois)
indicadores e 3 (trés) questbes abertas com a participacdo censitaria da populacdo (N=11) dos
trainees, que finalizaram o programa em estudo na edicao 2014-2016.

Trata-se de uma pesquisa de natureza aplicada, qualitativa e quantitativa do ponto de
vista da forma de abordagem do problema, exploratéria em relagdo aos objetivos, e que adota o
estudo de caso como procedimento para elaboracdo do diagnostico situacional dos processos de
avaliacdo de programas educacionais, para identificacdo dos paradigmas, bem como das estruturas
e indicadores necessarios para elaboracdo de uma proposicao aplicavel na instituicdo participante.
Portanto, trata-se de uma pesquisa aplicada a compreensdo da avaliagcdo de programas educacionais
com o intuito de gerar conhecimento para aplicacdo préatica dirigida a solucdo de problemas
especificos da realidade dos programas de educacdo profissional engendrados por instituicoes
componentes do Sistema “S” atuantes em Fortaleza-CE.

Para tanto, faz uso de uma abordagem qualitativa e quantitativa do problema, posto que
mantém o foco principal no processo considerando a existéncia de uma relagdo dindmica entre
mundo real e os sujeitos envolvidos. Segundo Minayo (1994, p. 21-22):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade qualificado. Ou seja, ela trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que

corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que
nao podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Porém, o presente estudo também faz uso de dados quantitativos, posto que traduz em
nimeros opinides e informacdes para classifica-los e organiza-los em categorias de andlise
(LAKATOS; MARCONI, 2003). Portanto, mantém o foco na compreensdo do significado dos

dados encontrados na avaliacao dos processos educativos do programa.
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Adotou-se como procedimento técnico o estudo de caso segundo Stenhouse (1988),
posto que se mantém o foco em um unico caso, para detalhamento de um determinado
conhecimento (STAKE, 1994; ANDRE, 2013; YIN, 2015) que entdo ¢ estudado em profundidade
com o proposito de fornecer uma densa descri¢ao das informagdes aos gestores e demais atores
envolvidos nos processos educacionais, para valorar o programa educacional participante do
estudo. Em suma, trata-se de um estudo denso acerca de um objeto restrito, especificamente, sobre
a avaliagdo do programa educacional, com o intuito de descrever a situagdo do contexto da
investigacao, dentro de limites previamente estabelecidos junto a institui¢ao (vide Apéndice A).

Stake (1994) corrobora ao afirmar que “[...] estudo de caso ndo é uma escolha
metodologica, mas uma escolha do objeto a ser estudado” (p. 236). Portanto, entende-se que a
escolha da adocdo do estudo de caso depende do tipo de conhecimento, posto que o conhecimento
gerado pelo estudo de caso é diferente do advindo em outros tipos de pesquisa, devido a sua
concretude, complexidade e particularidade de um caso singular, bem como por ser mais voltado
para a interpretacdo do pesquisador no contexto das particularidades do fendmeno.

Nesse sentido, André (2005, 2013) apresenta quatro caracteristicas essenciais do
estudo de caso, a saber: (i) particularidade; (ii) descricdo; (iii) heuristica e; (iv) inducéo.

A particularidade focaliza um determinado fendmeno em particular, ou mesmo uma
situacdo, no caso, um determinado programa, ou problema. Assim, constitui-se o tipo de estudo
adequado aos problemas e questdes de ordem pratica, que surgem de um determinado cotidiano.

Em relacdo a heuristica, acende a compreensdo do pesquisador sobre o fendBmeno em
estudo, posto que pode despontar a descoberta de novos significados, o que favorece a experiéncia
ou somente a confirmacéo de determinado dado anteriormente conhecido.

A inducdo remete a caracteristica na qual a maioria dos estudos de caso empreendidos
s&o estruturados, a partir da l6gica indutiva (ANDRE, 2013, p. 18).

Portanto, considerando o contexto e as multiplas dimensdes da avaliacao de programas
educacionais, trata-se de um estudo de caso, devido aos modos de avaliagdo de programa
especificamente de cada atividade de formagdo, perfil dos avaliadores, técnicas de avaliagao,
fundamentagdo tedrica, abordagem educacional, cultura organizacional e avaliativa. A figura a

seguir ilustra a metodologia de desenvolvimento do estudo empreendido.
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Figura 17 — Momentos da pesquisa
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Fonte: Adaptado de Stenhouse (1988), André (2013), Yin (2015).

Como ilustra a figura, o estudo de caso empreendido foi realizado junto a equipe de
gestores do Programa de Formacdo e Desenvolvimento de Trainees desenvolvido pelo
SEBRAE/CE, através de visitas periddicas para observa¢ao, acompanhamento das atividades de
planejamento e avaliacdo das atividades de formagdo. Concomitantemente com a pesquisa
documental, fez-se a observacdo e o registro em diario de campo, objetivando uma triangulagdo

com a analise do discurso dos respondentes, coletado com o uso de questionario.

5.2 Ambiente da pesquisa

O Servigo de Apoio as Micro e Pequenas Empresas do Estado do Ceara (SEBRAE/CE)
¢ a organizacdo componente do Sistema “S” escolhida para o estudo. Consiste em uma entidade
privada que promove o desenvolvimento sustentdvel dos empreendimentos de micro e pequeno
porte. O SEBRAE/CE ¢ agente de capacitacao e de promog¢do do desenvolvimento, ndo de forma
financeira, mas articula (junto aos bancos, cooperativas de crédito e instituigdes de microcrédito)
a criagdo de produtos financeiros adequados as necessidades do segmento. Também orienta os
empreendedores para que o acesso ao crédito seja, de fato, um instrumento de melhoria do negécio.

O quadro que segue registra a trajetoria historica da instituigao.
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Quadro 13 — Trajetoria historica do SEBRAE/CE

PERIODO FATO
1964 Criacao do Programa de Financiamento a Pequena e Média
Empresa (FIPEME)
Fevereiro/1973 Criagdo do Nucleo de Assisténcia Industrial no Ceara (NAI-CE)
Maio/1973 Mudanca de NAI-CE para NAE-CE

18/06/1976 Lei Estadual N° 10.019 considera Nucleo de Assisténcia Industrial
no Ceara (NAI-CE) como de Utilidade Publica

05/04/1978 A Lei Municipal N° 4996 considera o Nucleo de Assisténcia
Industrial no Ceara (NAI-CE) como de Utilidade Publica
Mudanga de Nucleo de Assisténcia Industrial no Ceara (NAI-CE)
08/05/1978 para Centro de Apoio a Pequena e Média Empresas do Estado do
Ceara (CEAG-CE)

09/10/1990 Decreto Lei N° 99.570 desvincula da Administragdo Publica o
CEBRAE, transformando-o em Servigo Social Autonomo

O Conselho Deliberativo muda o Centro de Apoio a Pequena e
10/02/1991 Média Empresas do Estado do Ceara (CEAG-CE) para Servico de
Apoio as Micro e Pequenas Empresas do Estado do Ceara
(SEBRAE/CE)

Fonte: Elaborado pela autora.

A criagdo do Servigo de Apoio as Micro e Pequenas Empresas no Estado do Ceara
(SEBRAE/CE) comecou em meados da década de 1960 com o Programa Universitario de
Desenvolvimento Industrial do Nordeste (PUDINI), vinculado a Universidade Federal do Ceara
(UFC) e que também tinha atuagdo regional, notadamente nos estados da Bahia, Pernambuco,
Paraiba e Maranhao. Em 1964, o Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico (BNDE), atual
Banco Nacional de Desenvolvimento Econdémico e Social (BNDES) criou o Programa de
Financiamento a Pequena e M¢édia Empresa (FIPEME), como também o Fundo de
Desenvolvimento Técnico-Cientifico (FUNTEC), atual Financiadora de Estudos e Projetos
(FINEP). O FIPEME, juntamente com o FUNTEC, formava o Departamento de Operagdes
Especiais do BNDE, estabelecido como sistema de apoio gerencial as micro € pequenas empresas
(SEBRAE, 2008).

Em 1967, a SUDENE instituiu, nos estados do Nordeste, os Nucleos de Assisténcia
Industrial (NAI) em fevereiro de 1973, com a publicagdo do Estatuto no Didrio Oficial, cujo papel
era de fornecer consultoria gerencial as empresas de pequeno porte. Em 17 de julho de 1972, por
iniciativa do BNDE e do Ministério do Planejamento, criou-se o Centro Brasileiro de Assisténcia
Gerencial a Pequena Empresa (CEBRAE), cujo Conselho Deliberativo original abrangia a FINEP,
a Associa¢do dos Bancos de Desenvolvimento (ABDE) e o proprio BNDE. O inicio dos trabalhos
comecgou com o credenciamento de entidades parceiras nos estados, como o CEDIN/BA e o
IDEG/RI.



151

Em 1990, o Decreto-Lei n° 99.570 regulamentou a Lei n°® 8029, de 12 de abril de 1990,
que desvincula a institui¢do da administracao publica, e 0o CEBRAE transformou-se em Servigo
Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE), passando a ser institui¢ao privada,
sem fins lucrativos e de utilidade publica, como foco estimular o empreendedorismo no pais
(MANFREDI, 2002).

A instituicdo tem como missao promover a competitividade e o desenvolvimento
sustentavel dos pequenos negocios e fomentar o empreendedorismo para fortalecer a economia
nacional. Com o objetivo de promover a competitividade e o desenvolvimento sustentavel das
microempresa e empresa de pequeno porte, 0o SEBRAE no Ceara segue as prioridades estabelecidas
pelo Conselho Deliberativo Nacional do SEBRAE Nacional.

Assim, a estrutura organizacional do SEBRAE/CE parte do Sebrae Nacional, que ¢
responsavel pelo direcionamento estratégico do sistema, definindo diretrizes e prioridades de
atuac¢do. As unidades estaduais desenvolvem acdes de acordo com a realidade regional e as
diretrizes nacionais.

No tangente a educacdo, as atuais diretrizes e prioridades de atuacdo na instituicdo
preconizam: disseminar a cultura do empreendedorismo e da cooperagao em todos os niveis da
educacao formal e nos diversos meios de comunicacao; articular a formacao e o fortalecimento de
redes e organizacdes de cooperacdo dos pequenos empreendimentos; ampliar e fortalecer
programas de adequacdo e inovacdo tecnologica de produtos e servigos dos pequenos
empreendimentos para inser¢do competitiva nos mercados; promover o desenvolvimento e a
consolidagdo de parques tecnologicos e incubadoras de empresas e a valorizacao de profissionais
dentro das universidades e centros tecnologicos para a solugdo das demandas dos pequenos
empreendimentos quanto a atualizagdo tecnologica e inovagdo; promover a articulagdo,
estruturacdo e fortalecimento das redes tecnologicas estaduais, que geram e difundem
conhecimento para os pequenos empreendimentos, preferencialmente nos arranjos produtivos onde
atue (SEBRAE, 2016).

As diretrizes pedagdgicas do SEBRAE/CE fundamentam-se nos referenciais para uma
Nova Praxis Educacional, tendo seus primeiros conceitos em 2001, sendo reformuladas em 2006 e
2010, focando na aprendizagem por competéncias e perfil do empreendedor. Assim, a proposta
pedagdgica do SEBRAE/CE tem seu foco nesses dois pontos. As solu¢des educacionais
desenvolvidas pelo Sebrae atendem desde o empreendedor que pretende abrir seu primeiro negdcio

até pequenas empresas que ja estdo consolidadas e buscam um novo posicionamento no mercado.
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5.3 Sujeitos e objeto da pesquisa

O Servico de Apoio as Micro e Pequenas Empresas do Estado do Ceara, SEBRAE/CE,
foi a organizacdo componente do Sistema “S” escolhida para o estudo, devido a sensibilizagdo com
a tematica da avaliacao educacional, posto que expressa, em documentos disponibilizados ao
publico em geral, via sitio da instituicdo, a existéncia de cultura avaliativa fundamentada
teoricamente.

Além de desenvolver um programa de educacdo profissional de longa duragao, ou seja, por
vinte e quatro meses, apresenta detalhamento de suas praticas avaliativas, posto que € parte
integrante de um processo seletivo, ou seja, o Programa de Formacdo e Desenvolvimento de
Trainees, que se inicia através de aviso de selecao publica.

Assim, o objeto da pesquisa se constitui na avaliagdo do mencionado programa de
formagao profissional, que ¢ uma acao desenvolvida pela Unidade de Gestao de Pessoas (UGP) do
SEBRAE/CE.

Ressalta-se que o programa apresenta, como objetivo geral, capacitar e desenvolver
profissionais com formacao inicial de nivel superior, com diferencial significativo de competéncias
técnicas e humanas, tendo em vista o perfil do cargo da selecdo empreendida, ou seja, o perfil de
Analista Técnico I, cargo que compde a estrutura de carreira da instituicdo. Por esse motivo, o
referido programa € foco de atengdo e constante aprimoramento, sendo por muitos como a “menina
dos olhos da instituicdo”, visto que oportuniza “inovagdo e novos talentos as expertises” da
organizagdo, no qual os trainees poderdo se enquadrar, em consonancia com os Eixos Tematicos
de atuacdo do Sebrae/CE, a saber: Eixo 1 — Contexto Econdmico, Social ¢ Politico; Eixo 2 —
Economia e Gestdo da Micro e Pequena Empresa; Eixo 3 — Empreendedorismo; Eixo 4 —
Institucional SEBRAE; Eixo 5 — Desenvolvimento Pessoal e Profissional; Eixo 6 — Métodos,
Processos e Ferramentas de Trabalho.

O Programa considera o conceito de competéncia individual como a entrega da pessoa
para a organizac¢ao, conforme Dutra (2004), bem como o Modelo de Capacitagao por Competéncias
(LIMA, 2011). Assim, tem duracao de vinte e quatro meses, sendo desenvolvido por trés agoes
estruturantes, a saber: capacitacao, tutoria e atuagdo, com o intuito de oportunizar a formagao para
o desenvolvimento dos trainees no sentido do alcance do perfil para o cargo de analista técnico I

do SEBRAE/CE. Para isso, foram definidas as seguintes estratégias de aprendizagem: o
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treinamento em servigo ocorre através do rodizio, semanas de capacitacio e tutoria.

O rodizio acontece no periodo de vinte e quatro meses, sendo que ocorrem a cada oito
meses; assim, os participantes atuam nas diferentes areas do SEBRAE para o desenvolvimento de
uma visao ampla da organizagdo e da sua atuagdo, como também, para vivéncia e exercicio das
competéncias exigidas. As semanas de capacitacdo sdo desenvolvidas presencialmente ou a
distancia (EAD) através da Universidade Corporativa (UC) Sebrae, por meio de cursos, seminarios,
palestras, oficinas, visitas técnicas, leituras recomendadas, participagdo em atividades de
atendimento coletivo e individual, dentre outras. Elas antecedem os rodizios que ocorrem a cada
oito meses.

O Programa de Tutoria tem como objetivo diagnosticar, construir, aplicar e acompanhar
metodologia especifica para orientagdo/tutoria do Programa Trainee na cultura SEBRAE/CE de
forma participativa com o grupo de orientadores (tutores) e com o envolvimento dos orientandos
(trainees).

Atualmente, o acesso ao espaco ocupacional Analista Técnico ocorre exclusivamente
através do programa de Formagdo e Desenvolvimento de Trainees. O quadro que segue descreve

0S cargos, ou seja, 0s espagos ocupacionais, os requisitos de escolaridade e experiéncia e a fungao.

Quadro 14 — Espagos Ocupacionais do SEBRAE/CE

ESPACO REQUISITOS DE ESCOLARIDADE E FUNCAO
OCUPACIONAL EXPERIENCIA
Estar no espago ocupacional Analista
Técnico III; Ter no minimo 10 anos
Diretor continuos como empregado; atender a Diretoria Executiva
outros critérios estabelecidos no
Regimento Interno. Fungio de confianga.

Assessorar a implementacao da
estratégia do SEBRAE/CE, definindo

Estar, no minimo, no espago ocupacional prioridades e orientando agdes
Analista Técnico II. Em casos necessarias, bem como apoiar a
excepcionais, a critério da Diretoria implementagao dos planos de trabalho
Assessor . ~ . . . . .
Executiva, a fung¢ao podera ser ocupada das Unidades vinculadas a Diretoria e
por Analista Técnico 1. Fun¢do de Conselho Deliberativo,
confianga. acompanhando os indicadores de
desempenho e resultados. Fungao
associada as competéncias gerenciais
, . . Planejar, dirigir, orientar e coordenar a
Estar, no minimo, no espago ocupacional ~ . .
; L execucdo das atividades da Unidade,
Analista Técnico II. Em casos s
. . . . mobilizando esforgos das pessoas que
. excepcionais, a critério da Diretoria ~ . ‘o
Articulador compdem sua equipe para propositos

Executiva, a fung@o podera ser ocupada
por Analista Técnico I .Fungdo de
confianca.

comuns, estimulando o
comprometimento com as estratégias
e os resultados do SEBRAE/CE.
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Fungéo associada as competéncias
gerenciais.
Ensino superior completo (graduacéo) e
Analista Técnico 111 pés—gr_e}duz_u;éo, reconhecidf)s pelo MEC. Espaco ocupacionql no qu_al se
Experiéncia em coordenagao e enquadram os profissionais que atuam
gerenciamento de projetos ou equipes em nivel técnico, na formulacédo e
Analista Técnico 1 Ensino superior completo (graduacgo) e implementagéo de solugdes e projetos
pos-graduagao, reconhecidos pelo MEC. para a consecucdo dos objetivos do
o Ensino superior completo (graduago) SEBRAE/CE, independentemente do
Analista Técnico | .
reconhecido pelo MEC. processo em que atuam.
Assistente 11 Espago ocupacional no qual se
enquadram os profissionais que atuam
Ensino médio completo no suporte técnico-administrativo,
Assistente | desenvolvendo atividades
operacionais e administrativas,
independentemente do processo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os cargos de Assistente I e I sdo compostos por empregados sem pré-requisito para o
cargo de Assistente. Esse nivel ndo compde a estrutura de carreira, espaco ocupacional no qual se
enquadram os profissionais que atuam no suporte técnico-administrativo, desenvolvendo
atividades operacionais e administrativas, independentemente do processo (SEBRAE, 2013).

A proposta de avaliacdo do programa de formacgao e desenvolvimento de Trainees do
Sebrae/CE visa a oferecer subsidios para mensurar o desempenho dos participantes em relagdo ao
alcance das competéncias técnicas e comportamentais relativas ao perfil do Analista Técnico I do
SEBRAE/CE, bem como o aprimoramento constante do referido programa.

Em consonéncia com as diretrizes pedagdgicas do Sebrae (2001, 2006) o modelo de
avaliacdo do programa objetiva: avaliar os participantes quanto a sua formagao, desenvolvimento,
desempenho e resultados durante o programa; adotar multiplas abordagens no processo de
avaliag¢do; fornecer informacgdes sobre a aprendizagem e o desempenho dos participantes para o
processo seletivo do programa; promover a participagdo dos articuladores/assessores, tutores e
trainees.

O quadro seguinte evidencia a sistematica referente ao processo seletivo, posto que outrora
atende as exigéncias de acesso, mas, por ocasido do inicio do programa, propicia subsidios para

avaliagdo diagnostica dos trainees, ou mesmo da elaboragao do perfil.
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Quadro 15 — Sistematica de Avaliagdo Referente ao Processo Seletivo do Programa de Trainees

~ Técnica/ ] ] o
Funcio Objeto Avaliador(es) Periodo
Instrumento
Curriculo e
S - . aprendizado Processo seletivo de acesso ao
Diagnostica Andlise curricular . SGP
anteriores ao programa.
programa.
Prova de conhecimentos
gerais Curriculo e
S Lingua Portuguesa aprendizado Processo seletivo de acesso ao
Diagnostica ( gua rortuguesa, pren SGP
Raciocinio Logico, anteriores ao programa.
Conhecimentos Gerais, programa.
Redagdo).
Habilidades e
atitudes relativas .
S - . Processo seletivo de acesso ao
Diagnostica Avaliagdo de potencial ao perfil Externo
L programa.
profissiografico
esperado.

Fonte: Adaptado de Sistema de Gestdo de Pessoas (SGP) e Manual do Programa de Trainees.

A sistematica de avaliacdo referente ao Programa de Formacéao e Desenvolvimento

de Trainees visa Calculo das Notas Finais dos Trainees e Critérios de Aprovacao para Funcéo de

Analista Técnico I.

5.4 Procedimentos para a coleta de dados

Bardin (2010) apresenta a analise de contetido como uma técnica da analise qualitativa.

A proposta foi elaborada por volta da década de 70 e parte de trés processos ou fases que julga

necessarias para se realizar uma andlise de contetdo: 1) pré-andlise; 2) exploracdo do material; e

3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagéo.

Na pré-andlise, a organizacdo do material a ser analisado tem por objetivo torna-lo

operacional, sistematizando as ideias preliminares. Essa organizacdo também possui um protocolo

de quatro etapas: a leitura flutuante (etapa a), na qual se estabelece o contato com os documentos

coletados e busca-se um entendimento do material que o pesquisador tem em seu poder para que

entdo possa realizar a escolha dos documentos; etapa b, que consiste na delimitacdo do que sera

analisado e por meio da qual também ocorre a formulagéo das hipoteses e dos objetivos; etapa c,

com a referenciacdo dos indices e elaboracdo de indicadores; e etapa d, que envolve a determinacéo

de indicadores por meio de recortes de texto nos documentos de analise (BARDIN, 2010).



156

A exploracdo do material representa a segunda fase, que compreende a exploracdo do
material com a definicdo de categorias (sistemas de codificacdo) e a identificacdo das unidades de
registro (unidade de significacdo a codificar corresponde ao segmento de contetdo a considerar
como unidade base, visando a categorizacdo e a frequéncia) e das unidades de contexto nos
documentos (unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro que corresponde ao
segmento da mensagem, a fim de compreender a significacdo exata da unidade de registro). Essa
exploracdo do material € uma etapa importante, pois pode viabilizar ou ndo a riqueza das
interpretacdes.

A pesquisa documental iniciou-se juntamente com o estudo de caso para conhecer a
fundamentacdo, as diretrizes educacionais, a metodologia e 0s mecanismos de avaliagédo do
programa. Assim, desenvolveu-se a partir de material ndo analisado anteriormente, como, por
exemplo, documentos institucionais, regulamentos etc. A coleta de dados ocorreu por meio de
pesquisa documental, estudo de caso através de visitas previamente agendadas para
acompanhamento das atividades do Programa de Formacdo de Trainnes ocorridas no periodo
compreendido entre 07 de abril de 2015 a 27 de junho de 2016; por meio de fontes primarias,
através observacdo de in loco e interrogacao direta aos membros da coordenacdo do programa.
Com vistas a complementar a identificacdo dos fatores, ou seja, das variaveis endégenas e exdgenas
que interferem no processo avaliativo, utilizou-se um questionario respondido por dois membros
da coordenacdo do programa educacional, previamente escolhidos por serem 0s responsaveis mais
envolvidos, ou mesmo mais proximos das atividades do programa de formacdo, inclusive do
processo avaliativo.

Para conhecer a percep¢ao dos educandos, ou seja, a percepcao dos frainees, aplicou-
se um instrumento elaborado juntamente com a institui¢do. Este foi adotado nesta edi¢do, e os
trainees contribuiram com o processo de avaliagdo do programa respondendo, individualmente, ao
instrumento de avaliagdo que € composto de cinco estruturas, que juntas apreciam as atividades do
programa, o desempenho dos tutores e articuladores, a qualidade educacional, a atuagdo da
coordenagdo e também a autoavaliagao do respondente.

Assim, os sujeitos participantes sdo os atores envolvidos no processo avaliativo, ou
seja, os dois gestores do processo avaliativo, e os onze trainees da segunda edicdo do Programa,
turma 2014-2016, que chegaram ao final do mesmo e, portanto, tiveram a oportunidade de avaliar

através de um formulario tinico correspondente a todo o periodo e atividades ofertadas ao longo do
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programa.

A pesquisa qualitativa desenvolveu-se também através da andlise de contetdo das
respostas (VARGUILLAS, 2006), dos codigos em familias (family), bem como dos esquemas
graficos (networks) dessas familias, que apresentam as relagdes complexas presentes nos discursos
em analise, em conformidade com o que se evidencia no registro do discurso dos participantes.

A parte quantitativa do instrumento adota uma escala de opinido itemizada (BAUER;
GASKELL, 2010), ou seja, uma escala numérica integrada a conceitos, zero (minimo) a quatro

(méximo), conforme quadro a seguir.

Quadro 16 — Escala do instrumento de Avaliacao do Programa

. N&o sei
Excelente Bom Regular Ruim responder
4 3 2 1 0

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, 4,0 corresponde a excelente; 3,0 corresponde a bom; 2,0 corresponde a regular;
1,0 corresponde a ruim; e 0 equivale a Nao sei responder. No tangente as estruturas abrange trés, a
saber: (I) semanas de formacao; (II) programa de tutoria; (III) autoavaliagdo, sendo que, no total,
concentra vinte e dois indicadores.

A parte quantitativa do instrumento de avaliagdo adota uma escala de 1,0 (minimo) a 4,0
(méximo). Essa escala numérica esta integrada a conceitos. Assim, 4,0 corresponde a excelente;
3,0 corresponde a bom; 2,0 corresponde a regular; e 1,0 corresponde a ruim.

A segunda secdo corresponde a parte qualitativa do instrumento; assim, registra os elogios,
criticas e sugestoes dos trainees em relagdo ao programa.

Ressalta-se que ambos os instrumentos foram validados apos pré-teste que, segundo
Lakatos e Marconi (2003), favorece o aprimoramento do instrumento, através da revisdo, bem
como da percepgao acerca das categorias e de todos os aspectos contemplados na pesquisa. Assim,
o pré-teste foi realizado com 4 (quatro) funciondrios e 5 (cinco) cursistas do SENAC que
apresentam as mesmas caracteristicas da populacdo incluida na pesquisa empreendida no
SEBRAE/CE. Como legado do referido procedimento foram realizadas modifica¢cdes pontuais,
bem como permaneceram os aspectos elogiados pelos que, em sua maioria, afirmaram que os
instrumentos estdo bem estruturados, de facil entendimento, pois os enunciados possuem clareza

para aplicabilidade no ambiente do SEBRAE/CE.
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5.5 Procedimentos para andlise dos dados

A andlise qualitativa ampara-se da analise de conteido (BARDIN, 2004), subsidiada
através do tratamento dos dados qualitativos com subsidio do software Atlas.ti7 para agrupar os
codigos em familias (family), e anélise dos esquemas graficos (networks) dessas familias do
discurso para melhor compreensao da analise situacional da avaliacao de programas educacionais,
com o intuito de gerar paradigma conceitual aplicavel a instituicao participante do estudo.

Apos essa operacionaliza¢do, os materiais anexados, ou seja, os documentos primarios
(primary documents) incorporados ao Atlas.ti, cada fala correspondente aos sujeitos foi analisada
utilizando o respectivo sofiware. As falas dos sujeitos foram e sdo consideradas elementos
essenciais para a compreensao da visdo acerca da avaliagdo de programas estabelecida. Para tanto,
os codigos (codes), unidades e/ou categorias foram estabelecidos por intermédio da analise gradual
adotada por meio do programa.

Esses codigos permitem uma constituicdo sélida dos achados, sendo adotados para a
elaboracdo das redes (metwork) construidas a partir da categorizacdo gerada anteriormente.
Ressalta-se que a ferramenta dispde de mecanismos que auxiliam na confec¢do de relatorio e
tabulacao das categorias geradas, que se constitui como elo para discussodes e analise concisa dos
materiais provenientes das falas dos sujeitos da pesquisa, articuladas a fundamentagao teorica e as
informagdes oriundas da pesquisa documental. Tais etapas consistiram em longo processo de
codificacdo, interpretacdo, bem como de inferéncias sobre as informacdes contidas nos
documentos, portanto objeto de consulta ao longo da investigacao.

A andlise dos dados quantitativos efetivou-se com o apoio do software Excel,
desenvolvido pela Microsoft para tabulacdo dos dados em planilhas eletronicas, calculos da média

dos indicadores por estrutura e apresentacdo dos dados em graficos e tabelas.
5.6 Apresentacao e analise de dados
De inicio apresenta-se as redes de associagdo referentes aos elogios, criticas e sugestoes

em relagdo ao programa na perspectiva dos dois grupos de participantes da investigagdo, com o

intuito de agrupamento da perspectiva dos respondentes atuantes na coordenagdo do programa em
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Quadro 17 — Elogios ao Programa

159

Os modelos dos rodizios is associated with

sdo adequados.

[Programa de tutoria. ]

is associated with

Melhos|

aciated with

is assogjated with

—| process

longo d

parti(

Coordena
¢ao
[Semanas de capacitacio. ]
Amadurecimento pessoal e is part of
 isassodated ity ——{pemmldn i
ELOGIOS is associated with
A mudanga de -
coordenacio foi positiva. ]M
is assockated with
aciated with
. . . is associat
is associated with
Trainees

Investimento em
treinamentos durante o
inicio, meio e fim do
programa.

As capacitacdes realizadas

com os trainees foram

O programa oferece
possibilidades de

is associated with

aprendizado.

is cause of
articuladores quanto as

assertivas.

Capacitacio dos
avaliagdes.

Fonte: Elaborado pela autora.

Verifica-se que os elogios indicam a percepg¢do positiva das estratégias de aprendizagem

do programa, bem como as mudancas e implementacdes empreendidas “na e pela” equipe de
9

coordenagao.
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Quadro 18 — Criticas ao Programa

is associated with

S3o necessarios ajustes a0
longo do processo.

Coordenagio
Sa0 necessarios ajustes
ROE S M Suant08 Verifica-se a necessidade
avaliativos adotados no bt
programa. _
Sensibilidade dos gestores P"’l“;"“;:" das
quanto aos objetivos do capacitacoes.
programa.
is associated with
Comunicacio deficitaria.
is associated with
" . _ Falta de informacoes
gted with is associgted with relacionadas ao programa
is associated with de Trainees.
Diferenciacao entre as is associate
funcbes de analista e
trainee.
Melhorias no programa de
3 tutoria.
Trainees or

O rodizio entre os is associaped with
Trainees deve ser

Capacitacio dos
dinimico e colaborative.

articuladores para a

avaliagio dos trainees.
contgadicts “Avaliacio tendenciosa &
unilateral.

Fonte: Elaborado pela autora.

As criticas remetem ao aprimoramento de aspectos operacionais dos rodizios, na
programacdo de capacitacdes e na tutoria. Também advertem em relagdo a necessidade de
adequacdo dos mecanismos de comunicagdo da coordenagcdo com 0s trainees, assim como
promover aprimoramento da avaliagdo do desempenho dos frainees feita pelos articuladores, no

sentido de atentar adequagdo dos instrumentos e ajustamento dos articuladores ao exercicio da

avaliagdo.
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Quadro 19 — Sugestdes ao Programa

SUGESTOES |-

is associated with Avaliacio com critérios
objetivos.

\ﬁ&aw{ed with
- l

— Etapa de avaliagao do

is assodiated with iswith | perfilcomportamental

~ para composicio do
Coordenagao Processo seletive dow
trainees.
[Ehb"r,“"’ A% G sl ] Registro procedimental e
consolidado. orientacdes de
organizacio e execucio do
programa.
SUGESTOES
—
is associated with—
_— is associated with
Ampliacao das -
possibilidades de
apreadizado. re—— is assoctated with e PP ot =T |
}nm“uo pela gestio do jated with do programa para a
is associgted with programa. enirega aos frainees.
Trainees

Ampliacio da divulgacio . S
relacionada ao programa. Melhorias na organizaio
dos rodizios ne programa.
Redugcio do periodo de
vigéncia do programa.

Pesquisa relacionada aos
is part of programas de trainees em

instituicoes de grande
porte.

Clareza quanto aos

eritérios na is associated with | Tropiciar a integracio

entre os trainees e a
instituicio.

avaliagio realizada com os
trainees.

Fonte: Elaborada pela pesquisa.

As sugestdes apontam para a expectativa de aprimoramento do programa no tangente a
avaliacdo do desempenho dos trainees, acesso dos mesmos a um manual do participante e
possibilidade de estabelecer guia de procedimentos e orientacdo para execucdo do programa.

Os aspectos equacionados até entdo pelas respondentes da coordenagdo e trainees
apresentam coeréncia entre as perspectivas dos atores envolvidos. Adiante, o foco da andlise se
atém somente ao registro dos respondentes responsaveis pela coordenagao do programa. Assim, o
Quadro 20 possibilita a percepg¢ao dos coordenadores acerca da adequacao da divulgacao, processo

de selecao, objetivos ao publico-alvo do programa.
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Quadro 20 — Adequacdo da divulgagdo, processo de selecdo, objetivos ao publico alvo do

programa

A nio realizagio da etapa
de avaliagio potencial Canais de divulgacio para
comprometen a adesio
dos requisitos
comportamentais exigidos.

e - is associated with P
requisitos de ! formagio p dos
do programa envolvidos.

" iated with N . .
ociated wi is associated with

0 piiblico alve é composto

iated with por profissionais recém
formados.

i5d

A divulagio empreendida
estere em consondncia
com o perfil do piblico

Pré-requisitos condizentes l'E!p asta
com 0 espago ocupacional. | ale. -

Processo de selecio do
programa

is associated

is associated with
A avaliacio potencial !
A organizacao teve configura-se como
problemas de execugio importante para a ociated with
com a empresa licitada. obtencio de perfis
atrelados ao contexto da
organizacio.

is associgted with
is associgted with

A empresa contrada —
sofreu penalidades 'O processo seletivo nao

B et contemplou a etapa de Aumento da taxa de
avaliacao potencial. efetividade dos processos.

Utilidade do programa a
necessidade da instituicio

is associated with is assosiated with

Contribuicio sigificativa

do programa para a Capacidade de fornecer
instituicio. resultados para a
organizacio.
Is associgted with is associated with

O programa tem como | ) ) ) Renovacio do quadro de
objetivo a formacio de is associated with funcionarios objetivando
profissionais com contribuicées positivas
aderéncia. para a instituicio.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Entende-se que o publico-alvo se apresenta receptivo aos meios de divulgagdo e adequado
ao processo seletivo, ao objetivo e, por conseguinte, aos propositos demandantes do programa. No
entanto, ainda importa considerar a avaliagdo de potencial como mecanismo de melhor adequacao

dos participantes do programa a instituicao.

Quadro 21 — Ajuste da carga-horéria total e diaria do programa as semanas de capacitagao

A carga horiria esta

relacionada as
experiéncias vivenciadas a
cada rodizio.

Carga horiria total do is associated wi
programa

_ is asseciated with
is associated With ; ociated with
’\N\‘ Nio ha disticio entre as
Vivéncias a partir das atividades extras como
- g is associgted with experiéncias do programa. parte integrante da carga

Carga horiria despendida . . :
o hade de is asseciated with
formako. is assoc%ted with

Carga horiria de trabalho is associated with 0 periodo do programa Evolugio profissional e
legalicontratual. favorece o aprendizado. pessoal durante a vigéncia Jornada de trabalho
do programa. contratual.

A programacio das
capacitacbes contempla o

| Quantidade de semanas de

% capacitagio

periodo de uma semana.

\
\ is associate
u\nd
Py Duracio das semanas de
\ capacitagio ) : )
sociated with e
processo de capacitacdo é
| Nota-se a necessidade de suficiente para a
| duas semanas por rodizio abordagem dos temas
porcontado (A semanas de isassociateq with _|Verficasea dvenicao i
i deslocamento. capacitagio ocorrem no | dos temas, i i i
icio de cada rodizio. T
i sted i is assoti{ted with
= = Evolugio gradual dos Os conhecimentos
OHH"ll.jM logisicos sio participantes do também sio obtidos no
necessinios. programa. cotidiano de trabalho.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os aspectos elencados indicam a adequacao da carga horaria total do programa; porém,
¢ perceptivel a necessidade de equacionar a carga horaria didria com a jornada de trabalho e

indigéncia de formacao proposta para os trainees.
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Material de orientacio
institucional
disponibilizados para

As instrucdes nacionais
facilitaram as etapas de
movimentagio dos
trainees.

O manual nio
apresentava orientacdes
completas e

esclarecedoras.

is associated with : 3 g
is assotiated with

O sistema de gestio de

pessoas poderia ter sido - —

Possibiidade de fazer
ateraghes na

execucio atividades do
prozrama

is part of

As mudancas realiradas
10 prOgrama permitiram

amefhoria dos processos.

Houveram alteragies
durantea vigéacia do

programa.

Processo de avalacio em

constante
aperfeicoamento.

Fonte: Elaborado pela autora.

As assertivas contidas no quadro confirmam a possibilidade, a necessidade de depurar

aspectos a serem ajustados em consonancia com as instru¢des do SEBRAE Nacional, bem como

um ajustamento das informagdes contidas no manual as situagdes advindas do bom

desenvolvimento do programa.

Os trainees contribuiram com o processo de avaliagdo do programa respondendo,

individualmente, ao instrumento de avaliagdo composto de 2 (duas) segdes, sendo a primeira

correspondente a parte quantitativa do instrumento e a segunda, a parte qualitativa do instrumento.

Os resultados quantitativos obtidos por estrutura de avaliacdo estdo representados no

grafico que segue.

Grafico 1 — Avaliagdo do programa na percepg¢ao dos trainees

4,0

Avaliacdo do Programa de Formacdo e
Desenvolvimento de Trainees SEBRAE/CE
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‘N
-]

2,9
! 2,2
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1,0

0,0 ;

formacdo tutoria

N
=]

I —-Semanas de II - Programa de III - Autoavaliacio MEDIA TOTAL

Fonte: Elaborado pela autora.
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A média geral do curso na percepc¢do dos trainees alcancou 2,6, o que, de acordo com a
escala adotada, corresponde a um programa de formacao regular.

A estrutura que obteve o melhor resultado foi “Semanas de formagao”, obtendo média 2,9;
seguida pela estrutura “Autoavaliagdo”, que atingiu média 2,6. A estrutura que merece atengao,
segundo a percepc¢do dos trainees, foi a estrutura “Autoavaliagdo”, com média 3,4. A média final,
na estrutura discente, foi de 3,7.

O detalhamento de cada indicador nas estruturas de avaliacdo e seus componentes ¢

apresentado a seguir.

Tabela 1 — Avaliacdo da Estrutura “Semanas de Formagao”

Estrutura | — Semanas de Formacgao Média
1. Relagdo do contedido com a atuagédo na Unidade/Escrit6rio Regional. 4,0
2. Qualidade do material didatico das formagdes. 2,8
3. Adequacéo da carga horéria das solugdes educacionais. 3,0
4. As atividades/exercicios e sistematizacgéo séo coerentes com atuacéo do Analista I. 2,9
5. A metodologia de avaliagéo da aprendizagem é adequada aos contetdos abordados. 1,8
Média dos Indicadores da Estrutura | 2,9

Fonte: Elaborado pela autora.

Nessa estrutura, o indicador que obteve o melhor resultado foi “Rela¢do do contetdo com
a atuacdo na Unidade/Escritorio Regional”, obtendo média 4,0. Sendo que, nesse indicador,
27,27% dos participantes avaliaram como excelente (n=3 trainees); 45,45% dos participantes
avaliaram como bom (n=5 frainees); e 27,27% dos participantes avaliaram como regular (n=3
trainees).

O indicador com o menor resultado foi “A metodologia de avaliacdo da aprendizagem é
adequada aos contetdos abordados” com média 1,8. Sendo que, neste indicador 0,0% dos
participantes considerou o programa excelente (n=0); 27,27% avaliaram como bom (n=3); 36,36%
avaliaram como regular (n=4); 27,27% avaliaram como ruim (n=3); € 9,09%, somente um (n=1)

participante ndo soube responder.
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Tabela 2 — Avaliagao da Estrutura “Programa de Tutoria”

Estrutura Il — Programa de Tutoria Média
6. Acompanhamento por parte do Tutor. 1,0
7. Organizacéo do programa. 2,0
8.Utilidade do programa. 4,0

9. Cumprimento das expectativas em relacdo ao programa (Cfe. encontro de apresentacdo
do programa: Avaliacédo do Tutor; Feedback constante; Capacitacdo/nivelamento dos
avaliadores; Tutores como orientadores; Confianca Tutor & Trainee; Considerar a

diversidade de atuacdo do Trainee em diferentes unidades; Disponibilidade do Tutor). 2,0
10. Contribuicio do programa de tutoria para o seu crescimento pessoal e profissional. 3,0
11.Seu grau de satisfacdo global com o Programa de Tutoria. 1,0
Média dos Indicadores da Estrutura Il 2,2

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relagdo a essa estrutura, o indicador que obteve o melhor resultado foi “Utilidade do
programa”, obtendo média 4,0, sendo que 27,27% dos participantes avaliaram como excelente (n=3
trainees); 36,36% dos participantes avaliaram como bom (n=4 trainees); 9,09 % somente um (n=1)
participante avaliou como regular (n=1 trainees); 18,18% avaliaram como ruim (n=2); ¢ 9,09%
somente um (n=1) participante ndo soube responder.

Os indicadores que obtiveram o menor resultado foram “Acompanhamento por parte do
Tutor” e “Seu grau de satisfacdo global com o Programa de Tutoria”, ambos com média 1,0. No
primeiro indicador mencionado, 27,27% dos participantes avaliaram como excelente (n=3); 9,09%
avaliou como bom (n=1); 45,45% avaliaram como regular (n=5); e 18,18% avaliaram como ruim
(n=2).

Quanto ao indicador “Seu grau de satisfacdo global com o Programa de Tutoria”, 9,09%
dos participantes avaliaram como Excelente (n=1 trainees); 27,27% dos participantes avaliaram
como Bom (n=3 trainees); 27,27% dos participantes avaliaram como Regular (n=3 trainees); e

27,27% dos participantes avaliaram como Ruim (n=3 trainees).

Tabela 3 — Autoavaliagdo dos Trainees

ESTRUTURA |1l — Autoavaliagéo Média
12. Conhecimento que eu antes possuia sobre a funcao de Analista I-SEBRAE. 1,0
13. Conhecimento que eu agora possuo sobre a fun¢do de Analista I-SEBRAE. 2,0
14. Atendimento das minhas expectativas com relagdo ao Programa de Trainee SEBRAE. 4,0
15. Meu nivel de aprendizagem com o Programa de Trainee SEBRAE. 2,0

16. Minha participacédo, envolvimento e comprometimento com as atividades. 3,0
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17. A frequéncia com que eu pesquiso outras fontes relacionadas as atividades do 10
programa. '
18. A frequéncia com que eu interajo cooperativamente com meus colegas nos foruns e por 40
e-mails sobre as atividades do programa. ‘

19. Ao meu planejamento pessoal para estudo e elaboracdo das atividades do programa. 4,0
20. A minha capacidade de relacionar os contetidos das formacdes com as situacdes 28
praticas. ’

21. A minha dedicacgdo para aprender e desenvolver as atividades propostas pelo 30
programa. '

22.Meu acesso aos links para leituras complementares e sites externos. 1,8
Média dos Indicadores da Estrutura |11 2,6

Fonte: Elaborado pela autora.

Nessa estrutura, trés indicadores ficaram empatados com média 4,0, a saber:
“Atendimento das minhas expectativas com relagdo ao Programa de Trainee SEBRAE”, “A
frequéncia com que eu interajo cooperativamente com meus colegas nos foruns e por e-mails sobre
as atividades do programa” e “Ao meu planejamento pessoal para estudo e elaboragdo das
atividades do programa”.

Os indicadores que obtiveram o menor resultado foram “Conhecimento que eu antes
possuia sobre a funcdo de Analista | —SEBRAE” ¢ “A frequéncia com que eu pesquiso outras
fontes relacionadas as atividades do programa” ambos com média 1,0. No primeiro indicador
mencionado, 27,27% dos participantes avaliou como excelente (n=3); 9,09% avaliaram como bom
(n=1); 45,45% avaliaram como regular (n=5); e 18,18% avaliaram como ruim (n=2).

No indicador “A frequéncia com que eu pesquiso outras fontes relacionadas as atividades
do programa”, 45,45% dos participantes avaliaram como excelente (n=5); 27,27% avaliou como
bom (n=3); 9,09% avaliou como regular (n=1); 9,09% avaliou como ruim (n=1); € 9,09% nao soube
responder.

Os dados qualitativos sdo avaliados através de registros e com texto integral dos trainees,
abrangendo aspectos inerentes a elogios e criticas, bem como sugestdes em relagdo ao programa
cursado. Os aspectos mais citados e relevantes foram: “oportunidade de aprendizado, bem como
desenvolvimento profissional e pessoal que o programa oferece”, sendo elogiada por quatro
avaliadores; “a equipe da coordenagdo do curso” e “a qualidade do curso”, elogiada por dois

avaliadores.
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5.7 Sintese dos resultados: diagnostico situacional

O diagnéstico situacional decorre da investigacdo empreendida no que se refere a
cultura, a fundamentagdo e a coeréncia do objeto com a compreensdo da comunidade académica
em relacdo a avaliagcdo de programa de formacao profissional na contemporaneidade.

Em relagdo os modos de avaliagao do programa da institui¢ao participante, identificou-
se tanto nos documentos, nas diretrizes e também na pratica avaliativa, a quase que total
inobservancia da consciéncia da relevancia de empreender, de fato, uma avaliagdo do programa
educacional, pois ¢ latente a cultura predominante da valorizagdo dos mecanismos de avalia¢ao de
aprendizagem e desempenho dos participantes/cursistas em detrimento da avaliacdo dos processos
e dos profissionais envolvidos na interferéncia ambiental, bem como dos demais fatores pertinentes
a avaliagdo de um programa de formacao.

Assim, o paradigma de avaliacdo vigente na instituicdo remete ao objetivista,
utilitarista e a exploragdo dos resultados ¢ reservada ao envolvidos na coordenagdo do programa.
O foco ndo ¢ avaliagdo para aprimoramento do programa educacional, mas, sim, no ranking do
desenvolvimento das competéncias dos participantes, na visdo de Dutra (1999, 2001, 2004), ou
seja, no sentido de entrega de resultado das metas pactuadas.

Em relagdo aos insumos anteriores ao programa, ou seja, fatores fisicos, sociais, bem
como os estados comportamentais e cognitivos que podem afetd-lo, os avaliadores consideram
apenas a formagao académica dos participantes, conhecimentos adicionais e avaliagdo de potencial,
sendo que, segundo o aviso de selecdao, remete ao grau de instru¢do — em especifico, curso de
graduacdo concluido/bacharelado, reconhecido pelo MEC, concluido ha, no maximo, dois anos
considerando o ultimo dia de inscricdo nos cursos de Administragdo de Empresas, Ciéncias
Contadbeis, Economia, Turismo, Marketing, Comércio Exterior, Engenharia de Producdo ou
Agronomia; e conhecimentos adicionais: informdtica em nivel intermediario (editor de texto,
planilhas, apresentagdes e Internet).

A realizagdo da avaliacdo de conhecimento acontece através da analise da
documentacgao entregue no ato da inscri¢do e prova escrita de conhecimentos, enquanto a avaliacao
de potencial ocorre através da realizacdo de uma atividade presencial com o objetivo de aferir
habilidades e atitudes relativas ao perfil profissiografico esperado para acesso ao programa de

traineces SEBRAE/CE.
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No tangente aos instrumentos de avaliagdo do programa, tem-se o total de 11 (onze)
instrumentos, a saber: Instrumento n° 1: Avaliacdo das competéncias; Instrumento n° 2: Avaliacao
do plano de trabalho para o periodo do rodizio; Instrumento n° 3: Avaliagdao do Treinamento em
Servigo; Instrumento n°® 4: Autoavaliagao de Competéncias; Instrumento n°® 5: Avaliagcao do Plano
de Experiéncias Formativas; Instrumento n° 6: Avaliagdo do Programa de Tutoria; Instrumento n°
7: Avaliacao do Projeto Aplicativo; Instrumento n° 8: Avaliagdo da Apresentagdo Oral do Projeto
Aplicativo; Instrumento n°® 9: Avaliagdo do Programa; Instrumento n° 10: Avalia¢ao do Perfil Geral
dos Futuros Analistas SEBRAE; Instrumento n° 11: Avaliacdo do Programa pelos Articuladores.

Entende-se que as estruturas essenciais necessarias a avaliagdo do programa
desenvolvido devem englobar as macroestruturas, ou todos os atores envolvidos (trainees,
instrutores, articuladores, tutores, coordenacdo do programa), assim como aos componentes
(ambiente: necessidade e disseminagao; insumos; procedimentos, processos, resultados; ambiente:
suporte e resultados a curto e longo prazo), sendo importante mapear as microestruturas essenciais
referentes a cada um dos atores, etapas e componentes do programa.

Importa ressaltar que, dentre as avaliagdes em uso, identifica-se também avaliacao de
reacdo dos eventos educacionais, porém desarticulada dos outros niveis, assim como carente de
fundamentagdo tedrica, o que comumente ocasiona o baixo aproveitamento das informagdes
obtidas. Importa mencionar a caréncia de conscientizagdo e a apropriagdo da instituicdo em relagao
a avaliacdo coerente com os programas ofertados.

Diante da oportunidade recorrente do acompanhamento de reunides de reestruturacdo,
de diversos documentos, como manuais, nas diretrizes, e nos formularios, disponibilizado como no
discurso dos participantes, ha uma evolucdo significativa em relacdo ao desenvolvimento das
competéncias relativas a concepg¢ao integrada de educacio SEBRAE (SEBRAE, 2010).

No entanto, evidenciou-se que, assim como registrado nos documentos institucionais
da edigao anterior, turma 2012-2013, na turma 2014-2016 o programa nao foi objeto de avaliagdo
em sua totalidade, posto que os formularios disponiveis indicam que o objeto da avaliacao incide
sobre o desenvolvimento das competéncias individuais dos participantes na perspectiva da
competéncia, conforme Dutra (1999, 2001), como a entrega da pessoa para a organizacao, ja que
os formuldrios analisados se referem ao acompanhamento, plano de trabalho, avaliagdo de
conhecimentos e avaliagao do trainee pelo articulador.

Ademais, emerge a conscientizacao das possibilidades de aprimoramento institucional
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advindas da avaliagdo sistematica dos programas de formacao desenvolvidos.

5.8 Proposta de paradigma conceitual aplicavel

Em decorréncia do diagnoéstico situacional, assim como do balizamento dos diversos
aspectos que podem ser aprimorados quando da ado¢do da cultura da avaliacdo de programas
educacionais no ambito da formacdo profissional, emergem, em acordo com a pesquisa
desenvolvida na institui¢do participante da investigagdo, varios fatores favoraveis ao alcance da
exceléncia da formagdo, assim como da manutencdo do é&xito, da superagdo e do
redimensionamento das inadequagdes a serem suplantadas através da apropriacdo dos modos da
avalia¢do de programas educacionais.

Detalha-se a seguir a proposta conceitual baseada em algoritmo de indicadores
educacionais e institucionais condizentes com a realidade de institui¢des de formacgao profissional
componentes do Sistema “S, conforme as mais recentes geracdes, em especifico a quarta e quinta
geracdes da avaliacdo educacional, denominadas ‘Avaliagdo como negociagdo e construcao’ e
‘Avaliacdo para empoderamento social’: participacdo e transparéncia; um processo estratégico que
pondere quantidade e qualidade; integragdo ao processo de ensino-aprendizagem; o partilhar do
poder de avaliar com os alunos e outros intervenientes; oferecer feedback e utilizar estratégias
variadas; conhecimento necessario para transformagao do objeto avaliado.

Implica mencionar que, conforme prescricdo da literatura, € imprescindivel a escolha de
uma préatica avaliativa que pondere a visdo de mundo, de homem, de conhecimento coerentes com
o curriculo e as diretrizes particulares e culturais da instituicéo.

Portanto, a partir da reflexdo acerca das teorias que determinam o modelo pedagdgico da
instituicdo, observou-se que sdo galgadas nas abordagens pedagodgicas contemporaneas
(LIBANIO, 2010), a saber: construtivistas, cognitivista, humanista e sociocritica. Tais teorias
servem como base para a construgdo de varias metodologias de ensino dentro de uma matriz de
solugdo (SEBRAE, 2013) na qual os programas de formacdo profissional sejam pensados e
articulados a um sistema de avaliacdo de seus programas condizente com 0s mesmos pilares da
concepcdo integrada SEBRAE: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser.

Assim, buscou-se embasamentos em principios das teorias de aprendizagem
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Cognitivista, Humanista e Sociocritica, bem como em propostas de educadores para o século XXI,
contemplando, portanto, as visdes construtivistas, cognitivistas, humanistas e sociocriticas
condizentes com o enfatizado na atualizacao das diretrizes educacionais da institui¢do, ou seja,
com o proposito educacional de posicionar os individuos enquanto ativos detentores de potencial
para o desenvolvimento de competéncias.

A proposi¢do de uma processologia para a avaliacdo do programa educacional justifica-
se pela necessidade de adequar a formacdo de empreendedores as demandas do mundo
contemporaneo, ante as tendéncias que determinam a necessidade de formagdo para o
desenvolvimento centradas na educag@o para o empreendedorismo.

Portanto, em consonancia com os fundamentos da epistemologia de Kuhn (1989),
importa abragar critérios epistémicos na escolha entre teorias. Assim, na presente proposta,
considera-se os cinco critérios elencados pelo referido autor que atendam aos seguintes aspectos:
exatiddo, consisténcia, alcance, simplicidade e fecundidade — reconhecendo que foram outrora
abordados pela propria filosofia da ciéncia tradicional como sendo fundamentais na formulacao de
teorias cientificas condizentes.

Isto posto, importa visualizar uma proposta de paradigma conceitual de avalia¢dao
coerente com as especificidades do programa de formagao e desenvolvimento de trainees. A figura

que segue evidencia o movimento decorrido no sentido da articulagdo da proposta.

Figura 18 — Proposta de paradigma conceitual
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Fonte: Elaborado pela autora.

Para tanto, a presente proposta se fundamenta na visdo epistemologica khuniana

acerca da consideragdo de paradigmas, atrelada a visao da avali¢do responsiva posta em énfase
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por Stake (1973, 1995), ao considerar que a avaliacao de programa deve ser empreendida a partir
de uma visdo analitica condizente com o proposito de medir diferentes dimensdes, ancorada ao
paradigma subjetivista e ponderando a apreensdo subjacente que envolve a valoracdo de
habilidades, compreensdes e capacidades dos atores envolvidos. Assim, ancora-se na visao de
Stufflebeam (1968) de avaliagdo, que considera as diversas variaveis do programa educacional para
tomada de decisdo nas categorias de planejamento, estrutura¢ao, implementacgao e reciclagem no
julgamento de resultados parciais obtidos. Em complemento, agrega-se a contribui¢ao advinda do
modelo de avaliagdo estruturado por Borges-Andrade (1982), considerado uma variante do modelo
de Stufflebeam (1968) que aprimora, dentre outros aspectos, o feedback ao produto da atividade de
avaliagdo de agdes de formacao profissional, que adjunta a processologia do mapeamento das
macro e microestruturas essenciais da avaliagdo estrutural sist€émica desenvolvida por Lima (2008),
que compdem as bases da presente proposta.

Desse modo, o produto da pesquisa remete ao desenvolvimento de um paradigma
conceitual aplicavel a avaliagdo do programa de formagdo empreendido pelo SEBRAE/CE, nao

como um modelo, mas, sim, como uma processologia, conforme a figura que segue:

Figura 19 — Processologia da proposta de paradigma conceitual
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Fonte: Elaborado pela autora.
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A processologia ¢ delineada em movimentos correspondentes aos diversos momentos
que devem ser destinados a formular um juizo acerca dos resultados parciais, tendo em vista que
essas mensuragdes devem ocorrer em diferentes andamentos da avaliagdo do programa, no intuito
de apresentar suas consequéncias parciais, bem como a proposi¢ao ¢ implementagao de solugdes
rapidas e efetivas ao longo dos varios momentos do programa, ndo somente por ocasido da
avaliacdo final ou planejamento da préoxima edi¢do do programa, mas viabilizando enfocar a
solucdo adjacente durante o programa.

Nessa perspectiva, a avaliagdo deve envolver todos os atores para exercer papéis de
avaliadores previamente definidos coletivamente, a exemplo: (1) instrutores avaliadores, para
propor e validar o processo com o quadro docente, discente e coordenagdes, bem como analisar
resultados de avaliacdes aplicadas e assinar relatorios de avaliagdo; (2) técnicos de avaliagdao, para
orientar na aplicacdo do processo de avaliagdo no campo, analisar os resultados de avaliagdo com
o professor avaliador, elaborar relatérios de avaliagdo, oferecer suporte de avaliagdo, auxiliar na
aplicagdo dos instrumentos, tabular e digitar resultados das avaliagdes e digitar relatérios; (3)
discentes/cursistas, para avaliar os docentes, o curso, a coordenagdo ¢ autoavaliar-se,
principalmente adotando-se autorrelatos de aprendizagem equacionados aos objetivos de ensino,
analisando sua aquisi¢do durante as situagdes de aprendizagem; (4) instrutores/docentes, para
avaliar os discentes, avaliar as turmas na sua disciplina, avaliar o curso, a coordenagdo da unidade
de gestdo de pessoas e autoavaliar-se; e (5) articuladores/coordenadores dos escritdrios regionais,
para autoavaliar-se, avaliar o curso e a coordenacdo geral, bem como enviar as avaliagdes

preenchidas para a coordenacao geral.
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6 CONCLUSAO

As implica¢des mais significativas deste estudo culminam no alcance do propoésito de
delinear uma processologia conceitual aplicdvel a avaliagdo de programas condizente com as
especificidades da Educagdo Profissional; elaborar um diagnéstico situacional no tocante a
avaliacdo de programas educacionais na institui¢do participante do estudo; empreender trabalho de
tese através da estratégia metodologica quadripolar, iniciando com o conhecimento acerca da
filosofia da ciéncia e percorrendo uma trajetéria de reflexdes sob a égide de Thomas Kuhn sob o
desenvolvimento da avaliagdo de programas e a realidade da Educagao Profissional no Brasil, com
o intuito de contribuir significativamente.

Assim, o estudo constata que os conceitos da epistemologia kuhniana, ou seja,
paradigma, ciéncia normal e visdo do aprendizado cientifico sdo coerentes com a compreensdo da
natureza da avaliagdo de programas educacionais, assim como no tocante ao contexto atual da
educacdo profissional no Brasil. A primeira ampara-se em diferentes geragdes, contextos
socioecondmicos e politicos-organizacionais, enquanto a segunda, devido a sua finalidade de
formagdo para atuagdo competente em um mundo do trabalho em mutagdo, bem como para o
exercicio da cidadania, atualmente passa por desafios. Conclui-se que a teoria kuhniana facilita o
reconhecimento ¢ o manejo das “redugdes paradigmaticas”, aperfeicoando a avaliagdo dos
programas através da habilidade técnica, bem como a performance ética dos profissionais e alunos
envolvidos.

No que diz respeito a metodologia de avaliagdo, o estudo indica que a adogdo da
avaliacdo de programas educacionais tem muito a contribuir com os programas educacionais
desenvolvidos nas organizagdes do Sistema “S”. Emerge, no entanto, a caréncia de um
posicionamento consciente e coerente com a cultura da avaliagdo arrimada no paradigma
emergente da compreensao sistémica, de empoderamento, baseada na compreensao da capacidades
e necessidades de mudanga, partilha de informagdes, processos e responsabilidades ancorados na
concepg¢do pedagogica adotada nos programas de formagdo coerentes com o mundo do trabalho e
com o aprendizado de praticas e habilidades ambientadas nesse contexto.

Aprofundou-se algumas analises e outras sdo indicadas a serem perpetradas no ambito
institucional. Dentre elas, destaca-se a emergéncia de refletir sobre quais os procedimentos que

podem ser utilizados para alcancar, incentivar e aprimorar a aprendizagem profissional, enfocando
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0 que acontece no decorrer dos processos educacionais, ou seja, quais os aspectos significantes do
comportamento dos aprendizes a medida que os procedimentos sdo implementados. Quais
deveriam ser e quais sdo os resultados/produtos do programa educacional? Cabe ainda analisar qual
o ambiente, condi¢des (necessidades, apoio, disseminacdo e consequéncias ambientais) do
programa educacional, bem como qual deve ser o acompanhamento das decisdes técnicas.
Ressalta-se que ¢ necessario elencar, equacionar os grupos de interesse, suas relagdes de poder, e a
dimensao da participagdo dos ndo-avaliadores, por assim disser, no transcorrer do processo de
formacgdo. Em suma, entende-se que, apds a compreensao e conscientizagao das especificidades e
complexidades da realidade da organiza¢do educativa, deve-se esbocar planos de agdo como
atuacdo interveniente da pratica avaliativa. Para tanto, € necessario estabelecer: o que sera feito,
por que sera feito, onde sera feito, quando sera feito e por quem sera feito.

A contribuicdo da investigagdo advém da experiéncia da elaboracdo de diagndstico
situacional no tocante a avaliacdo de programas, posto que valoriza processos de entendimento da
complexidade de um estudo para diagnostico e proposicao futura que essencialmente possibilite
diversas experimentacdes de interpretacao da realidade que nos cerca.

Constata-se que existe a caréncia da retomada por outros pesquisadores de pesquisas
futuras sobre cultura, metodologias, modelos, disseminagdo, impacto da avaliacdo de programas
educacionais nos diversos niveis, assim como mapeamento € apreensao subjacente, que envolve a
valoragao das habilidades, compreensoes e capacidades do perfil dos avaliadores envolvidos.

Ajunta-se o conhecimento oriundo da dedicagdo em empreender, no trabalho de tese, a
estratégia metodologica quadripolar, posto que incute na reflexdo dos caminhos transcorridos pelo
conhecimento cientifico, arrimados ao pensamento de seus teoricos, tipificados em seus modos de
aplicacdo como incentivo para o desenvolvimento de novas investigagcdes no sentido da constante
busca da formacdo pela pesquisa.

A busca pela compreensdo aprofundada dos modelos de avaliagdo de programas,
arrimada as situagdes vivenciadas no tangente ao objeto do estudo, traz desdobramentos a coeréncia
académica essencial para a formagdo de futuro profissional sujeito-avaliador perante o objeto
avaliado.

O processo de entendimento decorrente do acompanhamento das agdes da avaliacao de
um programa imerso na vivéncia junto a institui¢do suscita a reordenacao de reflexdes motivadoras

para estudos futuros. Nesse sentido, recomenda-se novas pesquisas que contemplem a aplicagao
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da processologia proposta, considerando a percep¢do dos diversos atores enquanto sujeitos-
avaliadores.

Ressalta-se que os intervenientes vivenciados ao longo da trajetoria da investigagao
acarretam em amadurecimento da pesquisadora em formacao.

Considera-se inestimavel o amadurecimento, a autonomia e¢ a profundidade do
conhecimento advindo da experiéncia de desenvolver um estudo académico para desenvolvimento
de proposta efetiva, coerente, ou seja, um constructo efetivo, objeto de percep¢ao formado pela

combinac¢do de um legado académico condizente como a sociedade atual e futura.
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APENDICE A — REQUERIMENTO SEBRACE/CE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA (UFC)
FACULDADE DE EDUCACAO (FACED)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
BRASILEIRA DOUTORADO ACADEMICO EM EDUCACAO
BRASILEIRA

Fortaleza-CE, 17 de novembro de 2015.

SEBRAE/CE — Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
At. Sra. Claudia Coelho Ramalho Teixeira
Unidade de Gestio de Pessoas (UGP)

ASSUNTO: AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA DE
DOUTORADO

Prezada Senhora,

Em fase de planejamento e inicio de desenvolvimento de pesquisa académica de
nivel de doutorado pela UFC, com finalidade de averiguar a avaliagdo de programas de
educagdo profissional sob o titulo “Avaliagdo de Programas de Educag@o Profissional:
Paradigma Aplicédvel em Instituigdes do Sistema S em Fortaleza-CE”.

O programa educacional do SEBRAE/CE foco da pesquisa seria o Programa de
Formagdo e Desenvolvimento de Trainees em sua turma atual em andamento.

Desta forma, solicitamos a esta instituicdo a colaboragdo na realizagdo desta
pesquisa que se processa para fim exclusivamente académico, ndo sendo divulgada de
nenhuma forma nomes de profissionais participantes na pesquisa.

Ressaltamos que, apds a finalizacdo e aprovagdo em defesa publica, os
resultados do estudo serfio entregues com 1 (um) exemplar da versdo final para a
biblioteca institucional do SEBRAE/CE e tendo possivel publicagdo em livro.

Requeremos uma resposta junto a essa Instituicdo para podermos agendar e
realizar o estudo de campo.

Atenciosamente,
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Prof.* Gabrielle/Silva Marinho, Ms. Proi?Marc\ps Antonio Martins Lima, Dr.
: Pesquisadora e Doutoranda Prof. Adjunto UFC-FACED/FEAAC
Programa de Pos-graduagdo em Educagio Coordenador do Grupo de Pesquisa em

Brasileira Avaliagdo & Gestao Educacional (GPAGE)
Curso de Doutorado/UFC Orientador da Pesquisa
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APENDICE B — INSTRUMENTO DE PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO BRASILEIRA
DOUTORADO EM EDUCAGAO

Prezado(a) Coordenador(a),

Visando ao aprimoramento e a uma avaliagdo do Programa de Formacdo e
Desenvolvimento de Trainees SEBRAE/CE, pedimos a gentileza de responder as perguntas a
sequir.

Antecipadamente, agradecemos a atencao dispensada.
Prof.2 Pesquisadora: Gabrielle Marinho, Ma.

Orientador: Marcos Lima, Dr.
Prof. Adjunto UFC-FACED/FEAAC

1 IDENTIFICAGAO DO RESPONDENTE
1.1Categoria funcional:

1.2 |dade 1.3 Género : 1.3.1( ) masculino1.3.2 ( ) feminino
1.4 Escolaridade: 1.4.1 ( ) Graduagédo em

1.4.3( ) Pés-Graduacao

1.5 Formacao complementar:

1.6 Tempo de atuagao na fungéo: 1.6 Tempo na instituig&o:
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2) Indique nas tabelas a seguir a sua avaliacdo em relagdo a estrutura de realizagao do programa

atribuindo um conceito de 0 a 4 conforme segue:

4 — Otimo 3 — Muito bom 2 —Bom 1 — Regular 0-Nao se aplica

ESTRUTURA | - PROGRAMACAO GERAL

1.Publico alvo/ Pré-requisitos de participagdo do programa

Observacoées/ Justificativa:

2.Canais de divulgacado para seleg¢aol/inscricdo do programa

Observagdes/ Justificativa:
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3. Processo de sele¢édo do programa

Observacodes/ Justificativa:

4.0bjetivo(s) do programa

Observacoées/ Justificativa:
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5. Processo de cancelamento de participagdo no programa

Observacodes/ Justificativa:

6.Carga horaria total do programa

Observagdes/ Justificativa:

7.Carga horaria diaria do programa

Observagdes/ Justificativa:
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8. Quantidade de semanas de capacitagao

Observacoes/ Justificativa:

9.Duracao das semanas de capacitagao

Observacoées/ Justificativa:
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10.Utilidade do programa a necessidade da instituicao

Observacodes/ Justificativa:

11.Possibilidade de fazer alteragées na execugao/atividades do programa

Observacoées/ Justificativa:

12.Material de orientagdo institucional disponibilizado para planejamento e
execucgao do programa (Manuais, diretrizes, documentos norteadores). Especifique.

Detalhamento:
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Observacoes/ Justificativa:

3) Em relagdo a programagao do Programa de Formacao e Desenvolvimento de Trainees
SEBRAE/CE registre:
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Estrutura VIl - ELOGIOS, CRITICAS E SUGESTOES

13. Elogios:

14. Criticas:

15. Sugestdes:

Agradecemos sua colaboragéo!



ANEXO A — AVALIACAO DAS COMPETENCIAS

] AVALIACAD DE TRAINEES Programa de
COMPETENCIAS NO
S EBERAE TREINAMENTO EM TH AINEE s

SERVIQO — RODIEZIC

AVALIADOR:
ARTICULADOR
Mome oo [Ermee:
Unidags: AniculadonAyahsdor

Indigue a sua avaliacdo em relacdo a cada COMPETEMCIA descrita atribuindo wma
Motz de 1,0 a 10,0; conforme a escsla abaixo.

WLTTO ABALLC T BHALA UEMTHL ALTKA
ESPERADD D2 ESPERADOC 0o ESFERADO Do
ESPFERADD
1T 1 £ ] ] 4 |1 = ] [+] I [ ] 5 ] 1d
Critario Definigao Hofa
1 ualidade do apacidade de reshzagac das  atndades sob sus
trabalho responsabilidads, comprometmento com o alkance das
desenvaivido metas estabelecidas e com otimizacis do tempo e dos
recursos disponiveis.

oservacoes) Justhcatva:

24 | Aluacao sistermca | Capacidade de atuar emn conjunte com outras Unadades do
SEBRAE e com entidades parceiras, por meio de
CODDEraZa0n mitua para 3 implantacio de acbes e projetos.

osenacoes JusTncaliva:

4 | Cmentscao para o | Gapacidade d= norbear sua atuacso no stendimento das
clignta necessidades & Na superscao das expeciativas de clismtes
exbemos eflou intermos.

osenacoes JusTncaliva:

4 | Inovacao apacidade de analisz o= resolugao de protlemas e adocao
de estratépias criativas, bem cormo de gerar nowas ideias.

osenacoes JusTncaliva:
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5 | sustentabilidade

Lapacidade de desenvolver e propor formas de inclusao das
praficas sustentaveis com base nos principios e praticas de
economia solidaria, comercio juste e consumo conscientes,
responsabilidads socinambiental.

oservacoes) Jusihcatva

g | Analis= e Zapacidade de anzlise de siuacies, censnos eConoMmicos,
Interpretacao da polticos & socizis, bem como de elaboracdo e gesiao de
reslidade projeios.

Coservagaes Jusincatva

T | Proatnndade

apacidade des asdolar medidazs apropnadas de forma
prewentiva disnie de problemas, necessidades ou mudancas
vizando obter melhores resuliados.

Coservacaes) Jusincativa

% | Autopestso Zapacidade e humildade para reconhecer a= necessdades
Flesakilidade de autodessnwvolirmenio, receptwvidade as mudancas =

novidsdes, buscar Informacbes contextuslizadas sobre a
smpresa e o mercado.

osernvacoes Justihcatva:

4 | Relacionamento
Interpessoal

apacidade de convieer 4= forma harmaniosa com colegas
d= trabalho e supsnores, respeifando as  diferencas
indiwidusis, favorecendo o trabalho em sguipe, superando
inieresses individuais na busca d= objstives comuns.

oservacoes) Jusihcatva

Mota Fimal |
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ANEXO B — AVALIACAO DO PLANO DE TRABALHO PARA PERiODO DO

RODIZIO
1 e AL Program de
SEBRAE AVALIADOR: ARTICULADOR TRAINEES
— !
Nome do [rainee; Unidade:
ArculadorBvaliador; Penodo do rodizio:

Indique a sua avaliagao em relagao ao criterio: |A) CUMPRIMENTO DE PRAZO; (B) QUALIDADE DO SERVICO: e
(C) RESULTADO ALCANGADO, atribuinde uma nota de 1,0 a 10,0 conforme escala abaixo:

MUITO ABAIXO DO ESPERADD ABAIXO DO ESPERADO DENTRO DO ACIMA DO ESPERADO
ESPERADOD

W 1 W 1 W | W] [ & | 0 ] & T 100

ENTREGA(S) PROGRAMADA(S) PARA O PERIODO DO RODIZIO

Entrega Cumprimento |Qualidade do Servigo (B} | Resultado Alcangado (C)| Avaliagao | Consideragoes
do Prazo (A) (A+B+C)I3

Avaliagao Final

(Media das Avaliagoes de Entregas):
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Informagoes adicionais

Data:

Assinatura do Articulador:

Diata:

Assinatura do Trainse
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ANEXO C — AVALIACAO DO TREINAMENTO EM SERVICO

. AVALIACAO DOTREINAMENTO EM Programa de
SEBRAE  .vuoor manee TRAINEES

Nome oo fianmee:

Unidzde:

Articulador:

Fenodo do Rodiza:

1% Indique na tabela a seguir & sua avelizcac em relacso a cada item avaliado atribuindo um

conceito de 1 a 10 conforme escala que segue:

MUIMZ ABAXKD DD ABATXD OO ESFERADD CENTRC DO ACINMA DD
ESPERALDC ESPERADD ESPERALDC
T 1T 51 3 4 1 &5 1 ¢ 7 [ E] ] | 10
Cbe.: No cazo de pontuagac enfre 1 a B, foma-sa obrigafona a jusfificativa.

ltem avaliado LI TR

T |2 Treinamentc em Sendco ofereceu-me clsra percepcsc da esirulu@ e
funcionamento da Unidade/Escritdrio Regional.

2 | Tiwe opariunidade de realizar tarefas relevantes para 3 Unidade’Escritono Repional

2 | Fol possivel ampliar meus conhecimentos sobre & estruiura & o funconamenio do
SEHRAE.

& | A aluacdo na UnidadeEscrtono Repionsl me possibanol Iar com 05 SiStemas
corporstives do SEBRAE e aprender sobre eles.

E | Tiwe oporiunidzde de identficar & atuar junto a0 clientz final da arsa.

o | As farefas gue desempennel me  colocaram  em contsio  com oubras
Unidades/Escritdnios Regionais do SEBRAE.

1 | As tarefas gque desempennel me  colocaram  em contsio  com oubras
Unidades/Escriténos Regionais do SEBRAE/CE.

Z | A stuacio na UnidadeEscrtonio Fiegional me proporcionou informacdes sobre a5
MPE 5 2/o0u sobre empreendedonisma.

= | Senirme desanadola) pelas ainbuigies que me foram designadas.

07 | Tive cporunid=de de compartinar conhecimentos com colegas oo SEBRAELE.

] Foram-me oferacidas condig@es de frabalhe adequadas (espaco fisico, mobilisna,
equiparnenio etc. )

12 O articulador foi receptive 2 minha presenca na Unidade/Escritorio Fegional.

15 Farcebi envolviments & providéncias, em redacdc @ minha insercdc na
Unidade/Escritdrio Regional.

17 Chegusi a me sentir partz integrants da equipe da Unidade/Escritdrio Regional.

15 A passagem por esta UnidadeEseritdrio Regional atendeu minhas expectativas.

Mota Final
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Comentanos! Justncativas.

2% Em relacdo ao treinamento am sarvico registre

Principals pontos positivos percebidos Frincipais pontos cntcos percebidos

Lomentaros! sugestoes:

SEEInatura do (rENmes
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ANEXO D — AUTOAVALIACAO DE COMPETENCIAS

— AUTOAVALIAGAD
COMPETENCIAS NO TREINAMENTO Programa de
SEERAE EM SERVIGO — RODIZIO -TRA.'NEES
e AVALIADOR: TRAINEE &

Mome do [Enee:

Unidads: ~riiculador:

Fenodo do Fodiza:

Indigue a sua autoavaliacdo em relacdo & cada COMPETEMCIA descrita atribuindo
urna Mota da 1,08 10,0; conforme a escals abaiko.

WO AEEFD 00 ABATFD CENTRD ACTHA
ESFERADC OO ESFERADD Cio ESPERADC DO ESPERALDD
T 17 2 1T 3 i T &5 J & T [ 2 g [ 10
[tem avaliado Descrigao Hota
1 | dualidade da apacidade o= realizagac das  abwidadss sob sua
trabizlho responsabilidsds, comprometiments com o al:snce das metas
estabelecidas, bem como com a ofmizacao do tempo e dos
recursos dispaniveis.

bservaciest Justihcativa:

24 | Atuacac sistermeca | Capacidade de stuar em conunio com autras Unidades do
SEBRAE e com entidades parceiras, por meio de cooperagdo
mutua para 3 implantacao de agdes e projetos.

bservaciest Justihcativa:

d | Umenizzao para o | Capacidade de norear a afuscao no atendimenio das
clignite necessidades e na superagac das expeciativas de chentes
sxtemos ey internos.

osenagiest Justhcativa:

4 | Inovacso ‘wapacidade 02 analizs de resolucao de problemas e a00can de
estrategiss cristivas, bem como de gerar novas ideias.

bservaciest Justihcativa:
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B [ Custentabibdade

“apacidade de desenwoleer & propor formas de inclusao das
oraticas susteniswveis. com base nos principios e praticas des
sconomia solidariz, comércio jusio 2 consumo conscisnte,
responsabilidads socicambiental.

Coservacies Jusiihcativas

Z | Anslis= e
Interpretacao da
reslidade

Zapacidade de analise d2 SHUACSSES, CENEnNos SCOonNomIcos,
politicos e sociais, bem como de elsboragio = gestao de projetos.

Coservacies Jusiihcativas

T | Proatvidade

Zapacidade de adotar medidss spropriadas de forma prewventiva
disnte d= problemas, necessidades ou mudangss visando obter
melhores resultados.

Coservacies Jusiihcativas

2 | Autopestso 2
Flecdbilidade

Capacidade = humildade psra reconhecer sas necessidsdss d=
sutodesenvolwiments, receptividade as mudancas e nowvidades,
tuscar Informacies contextualizadas sobre & empresa = o
mercado.

Coservacies) Jusihcstivas

T | Relacicnamenio

Imterpessoal

Zapacidade de comawver de Torma harmoniosa com meus colegas
de trabalho & =upsriares, respsitando as diferengas individusis,
favorec=ndo o trabalho em equipe = supsrar inkeresses
ndividusis na buscs de objetivos comuns.

Coservacies’ Justihcativas

Mota Final

Comentarios! Sugesides:

Assinatura do Trawmes:
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ANEXO E — AVALIACAO DO PLANO DE EXPERIENCIAS FORMATIVAS

SE ﬁ,q E PROGRAMA DE TUTORIA Programa de
ACOMPANHAMENTO E AVALIAGAD DOS TRAINEES :
— AVALIADOR: TUTOR *TR AINEE s

Tutorada(a): Tutor{a): hMas Acompanhamento
i

Indigue a sua avaliagic em relagdo a cada EXPERIENCIA FORMATIVA descrita atribuindo uma Mota de 1,0 a 10,0;
conforme a escala abaixo:

MUITO ABAIXD DO ABAIXD DO ESPERADO DENTRO DO ESPERADD ACIMA DO ESPERADO
ESPERADO
i [ 2 [ 3 I | & | & 7 [ ] 7] 10
EXPERIENCIA AMEIENTE DE RECURSOS RESULTADO ESPERADO DA

FORMATIVA (descrever a | APRENDIZAGEM (ONDE NECESSARIOS APREMDIZAGEM {Para que?) NOTA
experiéncia: o que?) OCORRE)

Mota Final

| Oatar _7__ T Zealnatura do TUlora):
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ANEXO F — AVALIACAO DO PROGRAMA DE TUTORIA

o AVALIACAD DO PROGRAMA Programa de
JADOR. TUTC :TRAINEE
SEERAE AVALIADDR: TUTOR[A) i s

—

—
Frezado(a) Tutor(a),
Com vistas a melhoria deste programa de Tutoria & com intuito de estsbelecarmos um
movimento avaliafivo, soficitamos sua colaboragdo para responder &5 perguntas a seguir,
avaliando a estrutura do programa, sus autoavaliacdo Enquant-:: Tutor, sus expeciativa
de stuacdo nas proximas edigies do programa e também seus elogios, cnticas e
sugesites.

Lembramos que este instrumento ndeo identifica o respondente.
Indique nos guadros & seguir & sua avaliagSo em relacdo a estrutura de realizagao do

programa de tutoria, sua autoavalisgio & expectativas  atribuindo um conceito de 0 a 4

conforme segue:;

Excalents | ©om | Reguiar | Rulm HED Bel |

respondar
4 L] & 1 [1]
Estrutura | - PROGRAMA DE TUTORIA
ITEM BEPECTO AVALIADD FORTUACAD

1 | Consecucao dos objetives do programa.

Z | Gestao do processo de Tutona pela UGE.

2 | Uocurmentacac entregue e ferramentss de apoic (confrato de [ utona,
Diagnostico — Roda das Habiidades, Planc de Desemvolvimento de
Metwork, Plano Mensal de Tutonia, Aplicacao do Cick de Aprendizagem
Experiencial, Etc.).

4 | Ceganizagao do programa de [utona.

o | Ubhdade do programa.

G | ==u grau de satistagac giooal corn o Frograma ds Tuiona.

Estrutura Il - TRAINEES
i | Faricipagac, Envolvimenta 2 Comprometimento doia) [utorado [5) com o

prograria.
LOMUNICSCED & recepividads nas reunices.
Relacionamento com afa) | utor(a).

10 | Fatencial dos) Tramees.

o
]

Estrutura Ill - AUTOAVALIACAD

11 | Minha participagao, emvoharmanio & comprometirmenio com a5 3lividades
refativas Tutoria.
12 | Minha integracao com o | utoradoia).
13 | Minha contribuicac acerca do desenvolhimento do “network” interno
e externo do{a) Tutorado{a).




12 [Minha coninbuigac como fachiador no processs de fransmissac de
conhecimento para o Tutorado(a) sepundo as premissas definidas no

Prograrmia.

13 | Minha contribwcan atraves e feedbacy da evolugao do Tuterada(a) 3 2=
MESMD, =M prirmsne lugarn, em seguida 3 WGP,

168 | Minha parfilha g2 expensncias assurminda o papel 42 conselheiro com o
Tutaradoia).

1¢ | Minha prabca de escuisr abevamente as soliciacaes do [uloradola).

15 | Minha contribuicac a infegracao dofa) Tutorado(a) no tangente ac
ambiente, cultura, walores, relacicnamentos profissionais e
principios aticos do SEBRAE/CE.

ESTRUTURA IV — EXPECTATIVA DE ATUAGCAD NAS PROXIMAS EDIGOES DO
PROGRAMA
Indigue com um “x" a sua resposta s cada uma das questtes abaio,

19.Recomendaria esta expenéncia de tutoria 3 outros colegas de trakalho?

Sm[ | MEo []
20.Ter participado neste prograrma contribuiu de alguma forma no crescimento pessoal e

prafissional?

sim [] Mae []
21_Mas privdmas edicbes do programa de futora, vE-se como pessoa capsz 2 interessada em
ser Twtor d2 owtros Tutorados?

sim ] Maa [ ]
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Estrutura V — ELOGIOS, CRITICAS E SUGESTOES
22 Elogios:

23. Crticas:

24. Sugestdes

(0 SEBRAE/CE agradece sua colaboragao!



ANEXO G — AVALIACAO DO PROJETO APLICATIVO

SEBRAE

AVALIADOR: COMITE INTERND

AVALIAGCAD DO PROJETO
APLICATIVD

Programa de

TRAINEES

Mome oo Iraines:

Unidzos:

Articulador;

Indique a sua avaliacdo em relagso a cada critério para o PROJETO APLICATIVG

atribuindo uma Mota d= 1,0 & 10,0; conforme a escala abaixo.

WO ARALRD O [T K] LEMTRL SIVA
ESPERADC DO ESPERADC DO ESPERADD OO ESPERADD
1] 2] ] 4 | <l i] Eill ] | 10
Lrten Letimgao Mota
L]
1 Tiulo Ueve daiar clars do gue se (@ka a proposta ra o se basen

o prajeto aplicativa,

iJosenacies Justhcativa:

& Db[etvD & Foco Uesorave, de lorma clara, "o que serd fefo, “guem fara,
da Projsto “onde” serd failo, “como” serd feita, “por que” [ustificatival,
Aplicativa “quanda” serd feto, & “guanto” (RE]

iJosenacies Justhcativa:

T ProblematzEgan

Lewania & caraciensa causas de problemas mpafanies &
varficadas  como slais  dessafiee na orealdade da
SEORAENE. fAponka wn aspactas ogue ainds nda i
salucionadn ou gue cabe aprimamanto

iJosenacies Justhcativa:

4 ApMcADNdads 088 | Demansra, o= fanna Cojebva, @ apicagan prscd  Gas
u}ump-ul#nclna campeléncias aprenddas no Programa Trainees Iraduzidas
adquiridas no nas problemdtcas e nas solucdes propostas no Prajea

Programa Tralnes

Aplicatiea.

Chsenvagoes) Justiicativa:
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5 Inovagho

Capacdade de andlise de resoluchs de prablemas @ adocsa
de estrafégias criativas, bem coma de gerar novas ideias o

saluches pars o SEERAENCE.

Uosenacies! Justiheativa:

[ VIabllldads de
Implantagao

Uemansira a exegubibdade da proposia e & capackdade da
gerar solucdes vidveis para problemas enfrentados pela
SEERAENE & maus pabilicos alves

osenvapses JUsincatva

T Formatagho

Adequachs o8 escrila do propplo a5 nommas da lingus
poruguesa & as regras da ABNT

osenvapses JUsincatva

1] Fusieniabllldads

Capacdade de desamsabeer @ propar farmas de inclusSo das
prabices sustapidves com base nos principios e priticas da
desapvalvirmeEnba susbantdvel B responsablidada
=acioarmbiantal

osenapes) JUsihcatva

ROTE FIRAL [MEDIE D05 TTERS ACHAT |

onsideragies (Gerals:

Ascinatura do Membro do Comits Infemma:
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ANEXO H — AVALIACAO DA APRESENTACAO ORAL DO PROJETO

SEBRAE

AVALIACAD APRESENTACAD

PEDJIETHGA;F'?.?CATWD H-HA‘NEES

APLICATIVO

Programa de

Mome oo franee:

Tiiulo do projeto:

Indique = sus avaliagdo em relacdo a cada critério pars a APRESENTACAD ORAL do
FROJETOS APLICATID atribuindo uma Mota de 1,0 a 10,0; conforme a escala abaixo.

MUOMO ABAIRG OO ABALKD LERTHG ALTHA
ESFERADOC DC ESPERADD OC ESPERADD DO ESPERALD
1 1 & | 3 4 [ 8 1 i il | & H i[4]
Critenio Definigao Hota
1 Foafura, ugd ds Ublizou gesios, monmeniacho, alhar, voz, mecurscs

recureos & tempo

audisvisuais & empa dsponivel parss apresanlacio de
forma adeguada

osenapaes) Justmcativas

F CHEreza & LUerver dear clrg do que se frata a proposta na gual se
BEQUranGa Basaia o prajeto aplicativo & apresents segurang na

ﬂF’JLrII'.'IILI'II_.'i:'!LI Bl respaosta Bog l'.lLIEHliI.'FI'IL'I'II'.'IIlE".i
e [ g L

osenacaes Justmcativa:

] Cbjetlvidads na
apressntagio

Degeraye de foema clara, "o que serd feilo, “ouem far
“onde” ard feio, ‘como” serd feilo, “por que® {justficativa)
“guanda” serd fEts, @ "guanto” (RE)

osenacaes) Justmcativa:

) Problemalzagsn

Levania e caracianca causas oe problemas importanbas e
varificadas  come abusis desafios na  meaidage  do
SEQRAECE. Aponta um aspscta que ands ndo foi

salucionasdn u oue cabes aprimaramanio

osenacaes Justmcativas
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5 InoVagEo

Capacdade de anaise de resolucha oe problemas e
adacia de asirateging crialivas, bem como de gerar naves
ideias o salucdes pars o SEERAECE.

Chosenacoes’ Justhicativa:

5 Wiabllidads de
Implantagio

Demansra a exequibilidade da prapasis = & capacdade
de gerr solugdes vidver para problemas enfrentados
pelo SEBRAEICE & seus piblicos alwas.

Chosenacoes’ Justhicativa:

T uaten ads

Capacdade de gesenyvolver & propor fToemas de inclussn
dias prabicas sustertaves com base nos principas e
prabcas e desenvakdmento a5 e el B
responsabilidade socicambiental

osenacoes Justheativa:

ROTA FINAL [MEDIA DS TTENE ACTHA] |

onsideracaes Gerals:

AsEinatura do Avaliador
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ANEXO I — AVALIACAO DO PROGRAMA PELOS TRAINEES

AVALIAGAD APRESENTAGAO Programa de

SEBRAE  wodowiesmo “TRAINEES

Home oo [rErmee:

Tiiulo do projeto:

Indigque = sua svaliagcio em relacdo a cada critério para a APRESENTACAD ORAL do
PROJETO APLICATING atribuindo uma Mota de 1,0 8 10,0; conforme a escala sbaixo.

MU ABAL D [ ABRLED LIEMTHO ALTRA
ESPERADC 00 ESPERADO O ESPERADO DO ESPERALD
1 1 & 1 3 4 | 8 1] i i [ & 4 | i[4]
Critenio Definigao Hota
1 Foaiura, usd da Ublizou gesios, movimentacao, alharn, oz, meoursos

recurecs tBITIpD audiovisumis & fampa dsponivel pars apresaniacio de
forma adeguada

Unservacoes! Justihcativa

2 [HETEFEE] Ureve deaar claro do que se rata a proposhs na gual se
BEJUranGa basaia o propelo aplicalivo & apresenta seguranca na
.':IF:ILIIII.'IIL'.‘II_.'E:'!LI Enl respasts &8 questionamentos
A0S,

Unservacoes! Justihcativa

3 Qbjetlvldadsa na Umscraye de forma clara, "o gue” serd felo, “guern fara
apreasniagio “onde” Serd felo, "como” serd feito, “par que” {justficativa)
“quanda” serd feto, @ “guanta” (RE]

Cosenacoes JUsTmcatva:

d FI‘IZIIZIIHTIBHIEI;ED Levantia s carsciarza causas oe problemas imporfanbas &
warficadas coma abuss  desafios na mealidsde do
SEERAE/CE. fponta um aspacta que ands ndo foi
salucionado cu oue cabs aprimaramenio

Cosenacoes JUsTmcatva:




5 Inovagao Capacdade de andlise de msolucha de problemas e
adarda de ssiratdgiag cialives, bem como de gersr navas
idaias o saluches para o SEERAECE.

Unsenvacoes! Justihcativa:

b Viabilldads de Uemarsira a exequibilidade da propasta & & capackdade
Implantagio die gerar soluches vidvel para problemas enfrenlsdos
pelo SEBRAEICE & seus poblicos alvas.
Uoservactes) Justihcativa:

T Eusieniabilidads

Capacdade de gesenvodver & propar lormas de inclusdo
di= prabcas susterddves com base nes prmcipas e
prabcas  de desenvohimento sustentivel =
responsabilidade socicambienial

Uoservactes) Justihcativa:

ROTA FIRAL TMEDIA DOE TTERS ALY |

Consideracies (Gerals:

SsEinatura do Avaliador
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ANEXO J — AVALIACAO DO PERFIL GERAL DOS FUTUROS ANALISTAS

SEBRAE

SEBRAE

AVALIACAD DO PERFIL
GERAL DOS FUTUROS
AMALISTAS SEERAE

Programa de

TRAINEES

Home oo Irainee:

Svalizdor:

Indique & sua avaliacéo em relacdo a cada VALOR descrito atribuindo uma Nota da 1.0
& 10.0; conforme a escala abaio.

[ WIS AERTED DO ABAIFD DENTRO ACIHA
ESPERADD DO ESPERADD DO ESPERADOD oo
ESPERADO
i 7T 2 7 3 I [T 3 ] T [ B 9 | 10 |
Criterio Dehnigao Hota
Etica Age com elica & transparencia nas suas relagoes
i tra Pl 2 na comunmicazao de suss agoes e dos
nsparencia .
resultados obtidos.

Loservagoes Justincativa:

2| Impessoalidade

Revela igualdade d= fratarmento funcicnal & no
atendiments 35 pessoas =m geral (clentes
sxternos efou internos).

Cbservacies) Justicativa:

valonzagao
3 humana

Apresenia fer compromisso com o respeilo, com
o desemvolvimento & com a qualidade de vida das
pes50as que participam da nossa instituicio.

Loservacaes Justiicativa:

4 Inovagan

Wanfesia capacidade de  aphcar | SeUS
conhecimentos, talentos e recursos para buscar
NoVas inspiractes e ideiss para promover a3
INOVECA0 NO5 pequsSnos negdcios & no Sebras.
Desenwolver solugies onenfadas para  as
nacessidades de haje 2 do futur.

Loservacaes Justiicativa:

Tustentzbilidade

Uermansira respeto para com o MEeio amoents 2
utiliza os recursos disponiveis de forma racional,




visando 3 sus presemnvacac. Lomprometimenta
com o desenvolvimente  susientawsl  dos

pEQUENCS Nepocios.

Coserapees) Jusihcatva:

Conhecimentio

Apresenia-s=e como suEio do ssu  propno
deservolvimento.  Waloriza  sua  educac3o
continua & visdo sobre conheciments como fator
eszencial para a reslizacao de fransformacdes.
Busca ter o medhor conhecimenio sobre o
negdcio, as estratsgias, objetivos & metas do
SEBRAEICE.

Cosenacies) Jusincativac

Lompromisso com
T o resultado

Uemonstra compromsse  em elevar  os
patamaresiresultados da  instituicse e  dos

pEQUENCS Nepocios.

Coserapees) Jusihcatva:

Mota Final |

COnSIderacies Gerals:

IRETER L AsEinatura do Avasdor
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ANEXO K — AVALIACAO DO PROGRAMA PELOS ARTICULADORES

— AVALIAGAO DO PROGRAMA  Programa de

SEB-—RAE M’ALMDD?:IHJI#IIEEULADDH{M ETHA’NEES

Prezado(a) Ariculadona),

Com vistas & melhonia deste programa de formacso e com intuito de estabelecermos um
movimento gvaliafivo, scoictamos sus colsboragdo para responder & pergunts 8 sequir,
gvaliando 3 qualidade educacionsl do programa, & stuscao da Coordenacdo o
desempenho dos Trainee(s), e tambem a sua sutoavaliacas.

Lembramos que este instrumento nao identifica o respondente.

Indique nos guadros 8 seguir 8 sus avaliscéo em relacdo & estrufurs de realizagso do

programa nas diversas areas, afribuindo um conceifo de 0 a 4 canforme seque

[ Excelents | DOm | MeQuiar | muim | HE0 bel
Te&pondar
I

4 4 ! 1
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Estrutura | - PROGRAMA TRAINEE

ITEM

ASFELTU AVALIADO

FORTUACAD

1

LLOnsacucan dos objetivos do programa.

2

{2stan do processo de Treinaments em Senvico - Rodizio por parte
LGP,

Uncumentacan snirepus e farramentas de 30010,

Lrganizacan do programa.

Ubhdade do programa.

Lritenos de avakacao de desempenho dols) Trainees)

==l O LY e e

=24 prau de safistacan glotal com o Frograma.

Estrutura Il - TRAINEES

t

Fariciparas, Envelvimento & Lomprometiments dols) 1raines(s) com o
DROQraMma.

d

Helacionamento com ola) Arculadona).

10

RElzcionamento [iiAgRRa] com & equips 03 Unidad= Escriono Reganal

11

wonhecimenio & Domimio dos saberes necessands 3 atLstan na
UnidadeEsaritario Regional.

14

Fotencial dofs) [ramees,

Estrutura Ill - AUTOAVALIAGAQ

13

Rpai & acampannaments as atvidades desemolndas pelols) [rainee(s|
na UnidadeEscritoda Regional

14

Minha Integracao com ofs) Iraines|s).
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12 | Minha contnbuigao 3 integracan ofs) | rames{s) no tangente ao
ambiente, cultura, valores, relacionamentos profissionais e principios
elicos do SEBRAE/CE.

1o | Minha contnbuigao como Tacliisdor no processa o transmissaon de
conhecimenio para ofs) Traines(s} segundo 35 premissas definidas no
Programa. Minha contribuicao atraves de feedback da evolugdo dofs)
Traine={s) 3 ele mesmo, em primeiro lugar, em seguida a UGP.

17 | Minha confribuicio afraves de feedback da evolucao dofz) Trainee(s) 3
gz mesmo, em primeiro lugar, em seguids a UGP.

Estrutura IV — ELOGIOS, CRITICAS E SUGESTOES
13. Elogics:

19, Criticas:

20. Sugestoes:

(0 SEBRAE/CE agradece sua colaboragao!
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ANEXO L— DECLARACAO DE REVISAO ORTOGRAFICA

DECLARACAO

Eu, Sandy Karelly Freitas Falcao, RG n° 2003005016130 SSP-CE, graduada em Letras — Lingua
Portuguesa pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), com habilitagdo em Lingua Portuguesa
e Literatura Brasileira, declaro para os devidos fins ter realizado a correcdo ortografica e
gramatical, bem como a formata¢do, de acordo com o Guia de Normatizacdo de Trabalhos
Académicos da Universidade Federal do Ceara (UFC), da tese intitulada “AVALIACAO DE
PROGRAMAS DE EDUCACAO PROFISSIONAL: PARADIGMA CONCEITUAL
APLICAVEL EM INSTITUICOES DO SISTEMA “S” EM FORTALEZA-CE”, de autoria de
Gabrielle Silva Marinho, aluna regularmente matriculada no curso de Doutorado em Educagao
Brasileira oferecido pela Faculdade de Educac¢ao/UFC.

Fortaleza, 31/03/2017
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