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RESUMO

A presente dissertacdo apresenta o resultado de uma pesquisa realizada no
Campus de Colorado do Oeste, do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Rondbénia (IFRO), tendo como objeto de analise a tematica da
avaliacdo da aprendizagem no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio. O
objetivo geral foi investigar as concepc¢des e praticas de avaliacdo da aprendizagem
dos professores das disciplinas especificas do Curso Técnico em Agropecuéria,
buscando alternativas para a melhoria da tematica no contexto pesquisado. Com
relacdo aos procedimentos metodoldgicos, adotou-se a abordagem qualitativa, de
maneira que a entrevista semiestruturada foi o instrumento utilizado para a coleta de
dados, os quais foram posteriormente transcritos e analisados segundo a técnica da
Andlise de Conteudo, na categoria tematica. Os sujeitos da pesquisa foram dez
professores das disciplinas do nucleo profissionalizante, formados em cursos de
bacharelado na area das Ciéncias Agrarias. Como fundamentacéo teérica, buscou-
se dialogar com autores que abordam a avaliacdo da aprendizagem numa
perspectiva formativa. Os principais resultados alcancados apontam para um
contexto em que prevalece a avaliagdo com caracteristicas classificatérias, com
énfase nas provas escritas, 0 que sugere a necessidade de formacao continuada
para o grupo de professores pesquisados, envolvendo a tematica da avaliacdo, com
o objetivo de contribuir para a superacao das atuais praticas avaliativas.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Ensino Técnico. Formagéo Docente.
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THE CONCEPTS AND PRACTICES IN TEACHING SUBJECTS SPECIFIC
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Porto Velho / RO. 2016. 135p. Dissertation (Professional Master in School
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ABSTRACT

This dissertation presents the results of a research accomplished in the Campus
Colorado do Oeste, of the Federal Institute of Education, Science and Technology of
Rondonia (IFRO). It has as object of analysis the thematic assessment of learning in
Integrated Technical Education to High School. The general objective was to
investigate the concepts and learning assessment practices of teachers in specific
subjects of Technical Course in Agriculture, seeking alternatives to improve the
thematic of the search context. The qualitative approach as a methodological
procedure was adopted. The semi-structured interview was the instrument used to
collect data, which was later transcribed and analyzed using the technique of content
analysis, the thematic category. The investigation subjects were ten teachers of the
professional core subjects, trained in bachelor's degree programs in agricultural
sciences area: Agronomy and Animal Husbandry. As a theoretical basis, it attempted
to discuss, the authors who address the assessment of learning in a formative
perspective. The main results point to a context in which the prevailing assessment
with qualifying features, with an emphasis on written tests, which suggests the need
for continued training for the group of subject teachers’ research, involving the
thematic of assessment, in order to contribute to overcoming the current assessment
practices.

Keywords: Learning Assessment. Technical Education. Teacher Training.
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APRESENTACAO

Inicio o presente texto a partir de um resgate sobre a minha histéria
profissional, com o intuito de me apresentar e evidenciar os motivos que me levaram
ao interesse pela tematica da Avaliacdo da Aprendizagem.

No ano de 1999, iniciei o curso de Licenciatura em Pedagogia na
Universidade Federal de Rondbnia — Campus de Ji-Parana. Durante os quatro anos
do curso, tive a oportunidade de estudar com educadores exemplares, que
contribuiram de maneira significativa para despertar 0 meu interesse em me tornar
professor.

A minha trajetoria profissional teve inicio no ano de 2004, ao assumir o
concurso efetivo para professor de séries iniciais do Ensino Fundamental na
Secretaria Estadual de Educacdo de Rondbnia na Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Janete Clair, também no municipio de Ji-Parana, na qual
permaneci exercendo a profissdo durante nove anos.

O fato de ter atuado como professor em apenas uma escola, ndo me impediu
de conhecer a realidade de outras instituicbes de ensino, embora a partir de uma
visdo externa, pois durante esse periodo participei de diversos cursos de formacgéao
continuada, com destaque para a teméatica das Avaliagcdes Externas como o0 ENEM,
Prova Brasil e SAERO. A participagdo nos cursos de formacao despertou o meu
interesse nas leituras e discussdes sobre as tematicas relativas a avaliacdo da
aprendizagem, tendo como objetivo a melhoria da minha pratica profissional.

Em 2013, a partir da aprovacao no concurso publico para o cargo de Técnico
em Assuntos Educacionais do Instituto Federal de Rondénia, Campus de Colorado
do Oeste fui lotado no Departamento de Desenvolvimento de Ensino. O exercicio na
funcdo levou-me a desempenhar atividades de apoio ao ensino, juntamente com
supervisoras educacionais e equipe multidisciplinar de assisténcia ao educando:
Orientadora Educacional, Psicologa e Assistente Social.

Nessa nova realidade de trabalho, a partir da participagdo nas primeiras
reunies do Conselho de Classe constatei 0 alto indice de reprovacdo apresentado
no curso Técnico em Agropecuaria, oferecido no Campus de Colorado do Oeste,

especialmente nas turmas de primeiro ano. Como membro do Departamento de



Desenvolvimento de Ensino verifiguei nos arquivos do referido setor que o0s
docentes buscavam capacita¢cdes em suas areas de atuacao técnica, principalmente
os bacharéis. Além disso, foi possivel constatar também a inexisténcia de formacao
continuada em servico, realizada no interior da escola sob a coordenacao da equipe
pedagdgica. Sendo assim, visualizei um campo aberto para pesquisas, com diversas
possibilidades e tematicas a serem abordadas nas praticas de ensino desses
professores.

Foi entdo que, por meio da assinatura de um termo de cooperacdo técnica
entre a UNIR e o IFRO, fui informado da abertura de edital do Mestrado Profissional
em Educacao Escolar — MEPE, com a oferta de 25 vagas para servidores do IFRO.
O contexto ja demarcado pela realidade evidenciada nos poucos meses de
instituicdo motivou-me a submeter um projeto voltado para o estudo da avaliacédo da
aprendizagem escolar.

O conjunto das disciplinas concluidas no Mestrado ampliou a minha visdo de
educacdo como possibilidade de emancipacao dos sujeitos. No contexto vivenciado,
parece vital educar a partir do dialogo e com colaboracdo efetiva dos diversos
profissionais que fazem educacdo, no sentido de contribuir para a formacao de
cidaddos com capacidade para se perceberem como sujeitos produtores de
condic¢des de transformagé&o social.

Acredito que a formacdo inicial e continuada dos professores representa uma
das grandes indagacdes postas no decorrer da minha carreira como profissional da
educacao. Tais inquietacdes me impulsionaram a realizar esta pesquisa, na tentativa
de encontrar respostas para a pratica da avaliacdo desenvolvida pelos docentes,
acreditando na possibilidade de contribuir para as reflexdes mais aprofundadas
sobre o processo avaliativo e a construcdo do conhecimento permeado pela

avaliacao praticada pelos docentes pesquisados.



1 INTRODUCAO

No contexto atual, a avaliacdo da aprendizagem é um assunto recorrente em
diversos estudos realizados no Brasil. A tematica tem suscitado o interesse dos
pesquisadores, sobretudo, porque ainda ndo se conseguiu colocar em pratica nas
escolas, com raras excec¢des, uma proposta de avaliacdo que esteja a servico do
acompanhamento do ensino e da aprendizagem. A avaliagcdo que se propde pela
maioria das abordagens tedricas embasa-se em uma perspectiva qualitativa, em
detrimento das questdes quantitativas e excludentes.

Assim, mesmo em face ao grande numero de pesquisas sobre o assunto,
acreditamos que cada contexto é um campo possivel de investigacdo, haja vista que
sdo compostos por sujeitos e saberes diversos, abarcando praticas individuais e
coletivas muito ricas para analise, merecendo, por isso, intervencfes que
considerem essas patrticularidades, na intengcéo de contribuir para a construcao de
saberes e reflexdes.

A partir da escolha inicial do tema, definimos como local para realizacdo da
pesquisa, o0 Campus de Colorado do Oeste, do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Rondbnia (IFRO), delimitando a nossa area de atuacao,
exclusivamente, nas disciplinas do nucleo profissionalizante do Curso Técnico em
Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio.

As questdes que envolvem a tematica da avaliacdo que a pesquisa se propde
a investigar abrangem as disciplinas do nucleo profissionalizante, considerando que
os professores sujeitos da pesquisa nhdo contam com uma formacao inicial realizada
em cursos de licenciatura. A maioria € formada em cursos de bacharelado:
Agronomia, Zootecnia e Medicina Veterinaria. Isso denota que 0 processo de
formacao destes profissionais ndo foi permeado por uma formacdo didatico-
pedagdgica vinculada ao processo de constru¢do do conhecimento e da avaliacdo
escolar.

Sobre a formacédo dos professores atuantes no nucleo profissionalizante é
valido ressaltar que As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Técnica
de Nivel Médio, definidas pela Resolucdo CNE/CEB 6/2012, no capitulo que trata da

formacao docente, determinam que a formacéo inicial para a docéncia na Educacgéo
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Profissional Técnica de Nivel Medi deve realizar-se cursos de graduacdo e
programas de licenciatura ou outras formas (BRASIL, 2012).

Aos professores graduados, ndo licenciados e em efetivo exercicio da
profissdo docente ou aprovados em concurso publico, € assegurado o direito de
participar ou terem reconhecidos 0s seus saberes profissionais em processos
destinados a formacao pedagdgica ou a certificacdo da experiéncia docente, sendo
estipulado o prazo até o ano de 2020, para a regularizacdo da questéao relativa a
formacao inicial.

Embora haja pouco tempo para o término do prazo previsto nas referidas
Diretrizes, no contexto do Instituto Federal de Ronddnia, ndo ha ainda nenhum plano
e/ou projeto sendo elaborado para atendimento a essa determinacao.

Portanto, ao considerar a formacéo profissional inicial desses docentes é
imperativa a oferta de estudos de formacao continuada em condi¢des basicas para o
desenvolvimento de metodologias de ensino e préaticas avaliativas condizentes, ndo
apenas com conhecimento técnico, mas, também, assentadas em abordagens
pedagogicas que tenham o0 ensino e a aprendizagem Ccomo pProcessos
indissociaveis.

Em face desse cenério de formacéo profissional, dentro da area do curriculo,
consideramos que a avaliacdo da aprendizagem escolar € um dos temas mais
desafiadores no processo de ensino e aprendizagem escolar. Portanto, merecedor
de uma formacao tedrica e pratica sélida. I1sso se acentua quando o objeto de ensino
sao disciplinas especificas de cursos técnicos, haja vista que na maioria dos casos,
como dissemos anteriormente, a formacao inicial dos docentes dessas areas, ndo
contempla disciplinas pedagdgicas em suas matrizes curriculares.

Dessa forma, mesmo com o conhecimento técnico de suas areas e com 0sS
saberes desenvolvidos no decorrer do exercicio da atividade docente, podem
carecer de uma formacdo complementar capaz de preencher as lacunas
provenientes de uma formacao inicial, a principio, ndo destinada ao magistério.

Com base nesse pressuposto, a pesquisa buscou responder ao seguinte
qguestionamento: como os docentes das disciplinas especificas do nucleo
profissionalizante do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino
Médio concebem o0s usos dos procedimentos avaliativos na pratica

profissional?
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Conforme levantamento de dados realizado na Coordenacéo de Registros
Académicos e na Supervisdo Pedagodgica do Campus, durante a fase exploratéria da
pesquisa, constatamos um elevado numero de reprovacdes nos ultimos anos na
realidade do curso em questdo. Em 2013, houve um total de 94 alunos retidos; em
2014, esse numero caiu para 62; enquanto em 2015 foi registrada uma retencéo de
58 alunos. Como consequéncia, mostram-se também elevados os indicadores de
evasao escolar no ciclo compreendido entre 2013 e 2015, apresentando um
percentual de 35%, referente a um total de 201 matriculas iniciais.

Assim, reiteramos que na realidade da escola de realizacdo da pesquisa,
pela natureza do ensino técnico profissionalizante, pode haver evidéncias, com base
nos nameros anteriormente apresentados e a partir das discussdes em Conselhos
de Classe, de que o ensino nas disciplinas do nudcleo profissionalizante, esteja
pautado basicamente nos aspectos quantitativos em detrimento ao qualitativo, com
foco nas provas escritas.

Portanto, esse mapeamento inicial é revelador de uma escola ainda muito
seletiva, a comecar pela forma de ingresso que é o processo seletivo®, o qual até o
ano de 2014 foi realizado com base em uma prova escrita contendo 30 questdes de
Lingua Portuguesa e 20 questdes de Matematica. Tal fato fortaleceu o objeto de
estudo de nossa pesquisa, motivando-nos na busca e proposicdo de alguns
instrumentos e técnicas avaliativas para a diversificacdo das praticas desenvolvidas
na realidade do grupo pesquisado. O que se almeja € uma avaliacao pautada na
perspectiva inclusiva e emancipatéria, que esteja a servico do direito a
aprendizagem de todos os alunos, a fim de que concluam com éxito 0 curso
escolhido.

De acordo com nosso projeto de pesquisa, entendiamos que ndo seria
suficiente apenas investigar uma determinada pratica. Assim, a validade de nossa
indagacdo norteadora, que conduziria a compreensdo das reais concepcgles e
praticas avaliativas dos professores participantes, se justificaria pelo fato de que,
com os resultados do estudo, a partir das caracteristicas metodolégicas de uma
pesquisa de abordagem qualitativa, seria possivel a proposicdo de acdes, que

alcancassem a nivel individual e coletivo, praticas de ensino e aprendizagem

'Para os alunos de 2016, a selecdo ocorreu por meio da analise do historico escolar, com base nas
notas obtidas em Lingua Portuguesa e Matematica do 6° ao 8° ano do Ensino Fundamental.
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significativas, acompanhadas por uma avaliagdo formativa, em cumprimento ao seu
real sentido de existéncia no contexto educacional contemporaneo, como defende a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB 9394/96).

Nessa perspectiva, partimos do seguinte objetivo geral: investigar as
concepcles e praticas de avaliagdo da aprendizagem dos professores das
disciplinas especificas do Curso Técnico em Agropecuéaria Integrado ao
Ensino Médio, buscando alternativas para a melhoria da tematica no contexto
pesquisado.

Para alcancarmos tal objetivo, delimitamos 0s seguintes objetivos especificos:

e Apreender as concepcOes de avaliacdo da aprendizagem dos professores
participantes;

e Identificar os instrumentais de coleta de dados utilizados pelos professores
para a avaliacdo da aprendizagem,;

¢ Identificar como os professores utilizam pedagogicamente os resultados das
avaliacdes aplicadas;

e Analisar as concepcdes e as préaticas dos professores participantes;

e Sugerir plano de formacao continuada que possibilite o contato e a discusséo
sobre teorias e instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo formativa.

Para a concretizacdo desse estudo, apoiamo-nos nos seguintes referenciais
tedricos: Hadji (2001); Perrenoud (1999); Vasconcellos (2007); Hoffmann (2012;
2013; 2014); Afonso (2009); e Luckesi (2005; 2011a; 2011b; 2014), entre outros,
considerando as importantes contribui¢des criticas resultantes de pesquisas sobre a
tematica avaliativa numa perspectiva qualitativa e emancipatoéria, destinada aos
docentes que desejam superar as praticas excludentes.

Assim, a intencao € contribuir institucionalmente para a melhoria da qualidade
das préticas docentes individuais e coletivas, relativas ao processo de avaliacdo da
aprendizagem escolar numa perspectiva emancipatéria. A intencao € buscar ampliar
a compreensdo sobre o processo da avaliagdo escolar desenvolvido pelos
professores do nucleo profissionalizante.

Para tal, a presente dissertacdo apresenta-se configurada em quatro secoes,
buscando evidenciar toda a trajetoria percorrida para a consecucao da pesquisa.

Na primeira se¢do, abordamos os procedimentos metodoldgicos, trazendo a

caracterizagcdo dos sujeitos e do local do estudo, com destaque na metodologia
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adotada para coleta e analise dos dados, a luz da abordagem de pesquisa adotada,
também explicitada nesta secao.

Na segunda secao, trazemos o referencial teérico sobre o qual buscamos o
apoio necessario para sustentar nossas ideias em relacdo a avaliacdo. A referida
secao discute alguns pressupostos teéricos fundamentais sobre a avaliacdo da
aprendizagem numa perspectiva formativa.

Na terceira secdo, abordamos a analise dos dados coletados, em
consonancia com a perspectiva tedrica adotada na pesquisa. Essa etapa da
pesquisa possibilitou-nos, a partir do material obtido nas transcricbes das
entrevistas, uma melhor compreenséo acerca das concepc¢des e praticas avaliativas
dos sujeitos participantes.

Por fim, apresentamos alguns caminhos a serem percorridos com as
consideracOes finais e sugestdes para futuros trabalhos, na certeza de né&o
esgotarmos a tematica, muito embora tenhamos aumentado significativamente a
nossa compreensao individual, enquanto pesquisadores e contribuido ainda que em
pequeno grau, para futuras acbes de formacdo continuada, a serem promovidas

pela instituicdo objeto do estudo.



2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, contemplamos a descricdo dos procedimentos metodologicos
adotados para a realizacdo da presente pesquisa. Nela, definimos o enfoque
metodoldgico, a partir do tipo de abordagem escolhida, neste caso, a pesquisa
qualitativa. Explicitamos, ainda, a fase exploratéria, a escolha do local e dos sujeitos
da pesquisa, as caracteristicas do curso no qual trabalham os sujeitos, a definicdo
de métodos e instrumentais para a coleta dos dados e os procedimentos de analise
do material coletado.

2.1 Enfoque metodoldgico da pesquisa

A presente pesquisa, como ja citado no inicio desse texto, teve como objetivo
geral compreender as concepc¢les e praticas de avaliacdo da aprendizagem dos
professores das disciplinas especificas do curso Técnico em Agropecuaria Integrado
ao Ensino Médio. Para tanto, utilizamos os procedimentos metodolégicos da
pesquisa qualitativa, por entendermos que, dentro das abordagens possiveis, esta
ofereceria 0s recursos necessarios para atingirmos os objetivos do estudo.

Conforme explicita Minayo (2009, p. 21):

A pesquisa gualitativa responde a questées muito particulares. Ela se
ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que néo
pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das crencas,
dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fenbmenos humanos é
entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue ndo s6é por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas acbes dentro e a partir da realidade vivida e
partiihada com seus semelhantes.

Para a referida autora, a pesquisa qualitativa tem como objeto de estudo toda
a producéo realizada pelo ser humano por meio das relagdes estabelecidas com o
mundo e com seus pares. Assim, uma das caracteristicas desses fendbmenos sociais

€ que, como objetos de pesquisa, dificilmente poderdo ser explorados por meio dos
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instrumentos e técnicas presentes na abordagem do tipo quantitativa. Isso faz com
gque a pesquisa qualitativa ndo tenha a preocupacdo em medir os fendbmenos
estudados e muito menos fazer uso de instrumentos estatisticos para analise dos
dados, embora possam ser utilizados em algumas pesquisas, dependendo dos
objetivos especificados pelo pesquisador.

Na realidade, na abordagem qualitativa, o papel do pesquisador € de grande
destaque, pois ele € o “[...] instrumento principal na coleta e analise dos dados”
(ANDRE, 2012, p. 28). Ainda segundo essa autora,

Os dados s@o mediados pelo instrumento humano, o pesquisador. O
fato de ser uma pessoa o pde numa posicdo bem diferente de outros
tipos de instrumentos, porque permite que ele responda ativamente
as circunstancias que o cercam, modificando técnicas de coleta, se
necessario, revendo as questdes que orientam a pesquisa,
localizando novos sujeitos, revendo toda a metodologia ainda
durante o desenrolar do trabalho (ANDRE, 2012, p. 28).

Com base nas caracteristicas levantadas pela autora citada, percebemos que
a pesquisa qualitativa ndo tem a preocupacdo de enfatizar o produto final; ao
contréario, valoriza todo 0 processo, 0 que converge para um processo de avaliacdo
formativa, numa perspectiva de demarcacdo dos fendmenos sociais pela
transitoriedade. As acles, crencas, valores e praticas podem sofrer alteracdes muito
significativas em periodos relativamente curtos de tempo, de maneira que € uma
peculiaridade do processo de desenvolvimento humano.

Na pratica, metodologicamente, o trabalho com pesquisa qualitativa se
constitui em trés etapas, conforme aponta Minayo (2009): fase exploratéria; trabalho
de campo; analise e tratamento do material empirico e documental.

De acordo com a autora, “[...] a fase exploratéria consiste na producdo do
projeto de pesquisa e de todos os procedimentos necessarios para preparar a
entrada em campo” (MINAYO, 2009, p. 26). Nesta fase, as definicbes quanto ao
objeto, metodologia, instrumentos, espacos, amostra e cronograma exigem
investimentos de tempo e dedicagao por parte do pesquisador.

Na segunda etapa, que corresponde ao trabalho de campo, todos os
elementos elaborados tedrica ou metodologicamente séo levados para a pratica, por

meio do contato direto entre o pesquisador e 0s sujeitos participantes, favorecendo a
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obtencdo dos dados diretamente da fonte, por meio de observacgdes, entrevistas e
levantamento de documentos.

A analise e o tratamento do material coletado sdo componentes da terceira
etapa da pesquisa qualitativa, objetivando compreender, interpretar os dados, em
estreita relagdo com o referencial tedrico que fundamentou a pesquisa. Assim,
segundo Minayo (2009, p. 27), “[...] a busca da compreenséo e da interpretacdo a
luz da teoria aporta uma contribui¢ao singular e contextualizada do pesquisador”.

E vélido destacarmos que essa divisio em etapas, resumidamente
apresentada por Minayo (2009), ndo significa dizer que o ciclo da pesquisa
qualitativa se encerra na terceira fase. De modo geral, a autora defende que mesmo
tendo um inicio, meio e fim, essas etapas sdo complementares e os conhecimentos
gerados a partir dos resultados obtidos, no decorrer de todo o processo, podem
levar a novos questionamentos, haja vista a caracteristica de provisoriedade
presente nesse tipo de pesquisa.

Dessa forma, com base nos resultados da pesquisa, pensamos na
possibilidade de sugerir uma proposta de formacdo continuada no sentido de
contemplar as necessidades levantadas, com relacdo ao processo de avaliacao da
aprendizagem no contexto pesquisado.

2.2 Procedimentos metodoldgicos da coleta e analise dos dados

Iniciamos a pesquisa a partir da leitura analitica e interpretativa do
levantamento bibliografico preliminar, constante no projeto elaborado para realizacao
desse trabalho, como parte da fase exploratoria.

A coleta dos dados, parte da segunda fase da pesquisa, teve inicio com o
estudo de alguns documentos, considerando que 0S mesmos se constituem em

importantes fontes informacdes. Segundo Lidke e André (1986, p. 39):

Os documentos constituem também uma fonte poderosa onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e
declaracdes do pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural”
de informacdo. Nao sdo apenas uma fonte de informacéo
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contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacfes sobre esse mesmo contexto.

Fizemos, portanto, o estudo de documentos vigentes da esfera institucional,
especialmente, aqueles relacionados ao curso objeto desta pesquisa, a saber:
Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI), Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)
e Regulamento da Organizacdo Académica (ROA). Tais documentos, dada a sua
natureza tedrica serviram de base para elucidar as diferencas existentes entre o que
é planejado e o que efetivamente é realizado nas préaticas em sala de aula.

Os dados referentes aos indices de reprovacdo e evasdo no Curso Técnico
em Agropecuaria foram coletados junto a Coordenacédo de Registros Académicos
(CRA) do Campus, por meio da consulta em atas de resultado final e relatorios de
indicadores extraidos do Sistema Nacional de Informacdes da Educacao Profissional
e Tecnoldgica (SISTEC).

Para a coleta de dados junto aos professores, como técnica de pesquisa,
adotamos a entrevista semiestruturada que, por sua flexibilidade, torna-se um meio
eficaz para obtencédo dos dados que de fato interessam ao estudo, ao passo que
também “[...] valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias” (TRIVINOS, 1987, p. 145).

Ainda, segundo Triviiios (1987, p.146)

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela
gue parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que véao
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.
Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de
seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comega a participar na elaboracdo do
contetdo da pesquisa.

A partir dessas caracteristicas apontadas pelo autor, a entrevista
semiestruturada é conduzida a partir de um roteiro basico (Apéndice A), que pode
ser alterado no decorrer da entrevista. Esse roteiro foi elaborado de acordo com as
teorias que fundamentam a acdo do investigador e também de tudo que ele ja

pesquisou previamente sobre a tematica.
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Ainda, sobre a utilizacdo da entrevista, como principal fonte de coleta de
dados é valido evidenciar a argumentacdo de Minayo (2009, p. 65):

A entrevista como fonte de informacdo pode nos fornecer dados
secundarios e primarios de duas naturezas: (a) os primeiros dizem
respeito a fatos que o pesquisador poderia conseguir por meio de
outras fontes como censos, estatisticas, registros civis, documentos,
atestados de o6bitos e outros; (b) os segundos que sdo objetos
principais da investigagdo qualitativa - referem-se a informacdes
diretamente construidas no didlogo com o individuo entrevistado e
tratam da reflexdo do préprio sujeito sobre a realidade que vivencia.
Os cientistas sociais costumam denominar esses ultimos de dados
“subjetivos”, pois s6 podem ser conseguidos como a contribui¢cdo da
pessoa. Constituem uma representagdo da realidade: ideias,
crengas, maneira de pensar, opinibes, sentimentos, maneiras de
sentir, maneiras de atuar, condutas, projecfes para o futuro, acdes
conscientes ou inconscientes de determinadas atitudes e
comportamentos.

Assim, conforme as definicdes da autora, os dados subjetivos obtidos por
meio dessa interacdo entre o pesquisador e os participantes representaram a fonte
de informacdo que mais contribuiu para a analise qualitativa da realidade
pesquisada.

Esse trabalho especifico com os professores das disciplinas do nucleo
profissionalizante sujeitos da pesquisa ocorreu, na maioria das vezes, de forma
individual, no decorrer do acompanhamento pedagdgico bimestral realizado pela
Supervisdo Pedagogica. Nesses encontros, utiizamos de entrevistas
semiestruturadas para a compreensdo acerca dos procedimentos e instrumento
avaliativos aplicados pelos sujeitos participantes do estudo. Para isso, foi muito
importante o apoio da Coordenacdo de Curso e da Supervisdo Pedagogica que
cederam alguns momentos semanais do planejamento dos professores sujeitos da
pesquisa para a realizacao das entrevistas.

Cabe destacar, que os momentos de encontros coletivos foram em menor
namero, tendo em vista que o curso € integral e ndo dispde de horario vago durante
a semana, para uma reuniao com todos os participantes. Dessa forma, 0s encontros
pedagogicos previstos antecipadamente no calendario escolar anual: o primeiro em
fevereiro de 2015; e o segundo em julho de 2015 constituiram-se em momentos
importantes para que pudéssemos contar com presenc¢a da maioria dos professores

participantes.
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O primeiro encontro ocorreu no dia 04 de fevereiro de 2015 na Semana
Pedagogica do Campus Colorado. Durante duas horas, fizemos uma fala, em forma

de seminario, sobre a tematica da avaliacdo da aprendizagem (Figuras 1 e 2).

Figura 1. Palestra: Avaliacédo da aprendizagem

Fonte: Andréia Paro do Nascimento

Figura 2. Palestra: Avaliacdo da aprendizagem

Fonte: Andréia Paro do Nascimento

Na ocasido, com base em Luckesi (2011b), desenvolvemos a palestra a partir
da abordagem dos seguintes topicos: o que é avaliar; funcdes da avaliacéo, tipos de

avaliacdo, instrumentos de avaliagdo. O referido encontro contribuiu para a pesquisa
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porque, além de representar 0 nosso primeiro momento de intervencdo formativa
com o grupo de professores, viabilizou a conquista de futuros participantes.

A segunda etapa de formacédo aconteceu no Encontro Pedagdgico relativo ao
segundo semestre de 2015, realizado entre os dias 21 e 24 de julho. Participamos
ativamente da organizacéo do evento, juntamente com toda a equipe da Diretoria de
Ensino e do Departamento de Desenvolvimento de Ensino, apoiados pela Direcdo-
Geral do Campus, que nos possibilitou trazer dois palestrantes externos para o

desenvolvimento das tematicas relativas ao fazer pedagadgico.

Figura 3. Encontro Pedagdgico

Fonte: Arquivo Pessoal Neirimar Coradini

O dia 22 de julho foi dedicado a palestra de Casemiro Campos, professor
Doutor em Educacdo e pesquisador na area de formacdo de professores, gestdo
escolar, educacdo superior e avaliacdo. A atividade teve como tema principal
“Habilidade Docente: saber ensinar e como ensinar” (Figura 3).

Na manha do dia 23 de julho, a palestra foi ministrada por Gustavo Moretto,
consultor em gestado educacional pelo programa “Gestor Escolar de Qualidade” da
Fundacédo L’Hermitage. Na oportunidade foram trabalhados os temas Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar e Planejamento Pedagdgico: potencializando os espacos de

aprendizagem (Figura 4).
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Figura 4. Encontro Pedagdgico
I S—

I

Fonte: Arquivo Pessoal Neirimar Coradini

No ultimo dia do encontro em 24 de julho, o tema abordado foi a “Educacao
Inclusiva: os desafios de ensinar e avaliar o aluno especial”, ministrado pela
professora Josimari dos Santos Conceicdo, pedagoga, especialista em
psicopedagogia institucional e LIBRAS, tradutora e intérprete de LIBRAS da
Universidade Federal de Rond6nia. O publico foi muito participativo e contribuiram
sobremaneira com relatos e varias experiéncias.

Dessa forma, os dois eventos realizados corroboraram com a visdo da
importancia da formacdo continuada em servico, ndo s6 com a participacdo de
membros internos como formadores, mas também com o0 convite para que outros
professores pesquisadores externos facam parte dos momentos de discussao e
formacdao coletiva.

E pertinente destacarmos que, para analisar os dados obtidos durante as
entrevistas, recorremos aos recursos da Analise de Contetdo. Numa visdo geral, a

Andlise de Conteudo é definida por Bardin (1987, p. 42), nos seguintes termos:

Conjunto de técnicas de andlise das comunicacfes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producédo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.
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A partir dessa definicdo, em outras palavras, podemos dizer que por meio da
Analise de Conteudo é possivel ir além das mensagens emitidas, aprofundando-se
nos aspectos que s6 podem ser percebidos pela analise atenta do contexto em que
foram produzidas. Discorrendo sobre a Analise de Conteudo, Minayo (2009, p. 87 -

88) explica que:

Dentre os procedimentos metodolégicos da analise de contetdo
utilizados a partir da perspectiva qualitativa (de forma exclusiva ou
ndo), destacamos o0s seguintes: categorizacdo, inferéncia, descricdo
e interpretacdo. Esses procedimentos ndo ocorrem de forma
sequencial [..] O caminho a ser seguido pelo pesquisador vai
depender dos propésitos da pesquisa, do objeto de estudo, da
natureza do material disponivel e da perspectiva teérica por ele
adotada.

Por sua vez, Bardin (1987, p. 117) define a categorizacdo como:

Uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos.
As categorias sao rubricas ou classes, as quais retnem um grupo de
elementos unidades de registro, no caso da analise de conteltdo, sob
um titulo genérico, agrupamento esse em razdo dos caracteres
comuns destes elementos.

Assim, classificar elementos em categorias exige um trabalho minucioso de
investigacdo na busca de encontrar o que cada um deles tem em comum. Ainda
segundo Bardin (1987), as categorias de andlise podem ser obtidas a partir de
diversos critérios, a saber: semanticos; sintaticos; léxicos e expressivos. Na
pesquisa adotamos o critério semantico, para a obtencdo de categorias teméticas,
para a organizacao do material produzido com as entrevistas realizadas.

Além da categorizacéo, a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes
de producdo é outro importante procedimento caracteristico da Analise de Contetdo,
que para Bardin (1987) inferir significa fazer dedu¢cdes de maneira logica, a partir do
tratamento das mensagens, produzindo conhecimentos a respeito do emissor e/ou
sobre o contexto de producdo de mensagem néo percebido pela simples analise do
material bruto. De maneira geral, as inferéncias procuram vestigios que evidenciem

as causas ou as consequéncias de um determinado enunciado.
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E importante destacarmos que nas abordagens qualitativas, assim como em
qualquer outro tipo de pesquisa, é preciso cuidar das questdes éticas decorrentes da
interacdo entre o pesquisador e 0 grupo pesquisado.

Sobre as questdes éticas Gibbs (2009, p. 23) argumenta o seguinte:

Afetam mais as etapas de planejamento e coleta de dados. Por
exemplo, o principio de consentimento totalmente informado significa
gue os participantes de pesquisas devem saber exatamente o que
estd em foco, o que lhes acontecera durante a pesquisa e qual sera
0 destino dos dados que fornecerem depois que a pesquisa for
concluida.

Diante dessa exigéncia, primeiramente foi necesséria uma autorizagdo
institucional para a realizagdo da pesquisa, por meio da assinatura da Carta de
Anuéncia (Apéndice B), pelo responsavel da Instituicdo pesquisada. Assim, foi
possivel formular o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C), pelo
qual os sujeitos signatarios concordavam em participar da pesquisa como
entrevistados, sendo orientados acerca dos procedimentos de coleta, tratamento e
destino dos dados. Foram alertados de que poderiam solicitar o encerramento da
participacdo a qualquer momento, obtendo o direito de devolucdo e/ou destruicdo de
qualquer informacéo fornecida.

Para a garantia do sigilo em relacdo aos dados coletados e protecdo da
identidade dos sujeitos participantes, as gravacfes e, posteriormente, as
transcricbes das entrevistas foram produzidas e armazenadas no computador
pessoal do pesquisador. Na sequéncia, os nomes dos docentes participantes foram
anonimizados por meio da palavra Professor, seguida de um numeral, por exemplo,
Professor 1.

Os riscos éticos implicados na pesquisa e a maneira como seriam
minimizados foram submetidos, antes de iniciarmos a coleta de dados, a apreciacao
do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Rondonia
(UNIR), resultando na obtencdo de um parecer consubstanciado com a

manifestacdo favoravel a sua realizacdo da pesquisa (Anexo).
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2.3 Caracterizacado do Local da Pesquisa

A Escola Agrotécnica Federal de Colorado do Oeste (EAFCO), localizada no
km 13 da BR-435, Zona Rural, no municipio de Colorado do Oeste foi criada em 30
de junho de 1993 e fundamentada na Lei n°. 8.670, sendo, posteriormente,
transformada em autarquia no mesmo ano de sua criagdo, com base na Lei n°
8.731, na data de 16 de novembro de 1993.

Durante os primeiros 15 anos de existéncia, a EAFCO ofertou diversos cursos
técnicos de nivel médio em Agroindustria, Agricultura, Zootecnia e Agropecuéria. A
partir do ano de 2008, mais especificamente, na data de 29 de dezembro, com a Lei
n°® 11.892 foi criado o Instituto Federal de Educacado, Ciéncia e Tecnologia de
Rondobnia (IFRO), com a unido entre a Escola Técnica Federal de Rondbnia e a
Escola Agrotécnica Federal de Colorado do Oeste, tornando-se o atual Campus de
Colorado do Oeste do IFRO, iniciando as suas atividades no ano de 2009, com a
oferta dos Cursos Técnicos em Agropecuaria e Agroindustria Integrados ao Ensino
Médio, além do curso de Especializacdo Lato Sensu em Educacdo Profissional
Integrada, com a Educac¢éo Bésica na Modalidade Educacgéo de Jovens e Adultos.

O Campus esté localizado no municipio de Colorado do Oeste, que faz parte
da regido conhecida como Cone Sul Rondoniense, formada pelos municipios de

Vilhena, Colorado do Oeste, Cerejeiras, Cabixi, Pimenteiras e Corumbiara.

Figura 5. Localizacdo do Municipio de Colorado do Oeste

Fonte: http://cidades.ibge.gov.br/download/mapa e municipios.php?lang=&uf=ro
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O Campus de Colorado do Oeste dispde de uma area de 242ha, sendo que
80ha foram mantidos como reserva florestal, contando, ainda, uma area de 90,3ha,
distante cerca de 30 km da sede, local de implantacdo de uma fazenda
experimental, destinada as atividades de ensino, pesquisa e extensao.

A Instituicdo conta com uma ampla estrutura fisica, grande parte herdada da
antiga Escola Agrotécnica Federal e outras construidas, apdés a mudanca para

Instituto Federal.

Figura 6. Vista aérea do Campus Colorado do Oeste

Fonte: Acervo do Campus (2012)

Sédo 30 salas de aulas, biblioteca, auditorio, centro de convencgdes, ginasio
poliesportivo, areas desportivas descobertas, laboratérios (biologia, construcdes
rurais, fisica, informatica, matematica, quimica, solos) e estacdo meteoroldgica,
contando, ainda com unidades de producdo animal (PA), com aviario de corte e
postura, cunicultura, apicultura, tanques de peixes, granja de suinos, aprisco, curral
coberto, bezerreiro, sala de ordenha, estdbulo, abatedouro, silos, galpdo para
armazenamento de grados e matéria-prima para racdes, fabrica de racdes, abrigo de
animais silvestres e fazenda experimental. Unidades de produgéo vegetal (PV) com
estufas, viveiro de mudas de olericolas, frutiferas e florestais e um orquidario.

O Campus conta, ainda, com casa do mel, agroindustrias de processamento
de carne, derivados lacteos, tecnologia de produtos vegetais, um almoxarifado,
mecanica, biodigestores e depdsito de reciclagem de lixo.
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Para atendimento a comunidade escolar ha um refeitério, um centro de saude

e alojamentos masculino e feminino, para atendimento ha cerca de 250 alunos do

Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio, provenientes dos mais

diversos municipios de Rondbdnia e Mato Grosso (Quadro 1).

Quadro 1. Alunos por municipio — Curso Técnico em Agropecuaria

Municipio de origem

Unidade da Federacéo

N° de alunos

Colorado do Oeste RO 119
Cerejeiras RO 63
Vilhena RO 51
Corumbiara RO 44
Cabixi RO 34
Governador Jorge Teixeira RO 21
Urupé RO 16
Chupinguaia RO 13
Itapud do Oeste RO 12
Machadinho do Oeste RO 10
Pimenteiras RO 10
Cacoal RO 09
Campos de Julio MT 08
Mirante da Serra RO 08
Nova Unido RO 08
Sao Miguel do Guaporé RO 08
Espigdo do Oeste RO 07
Rolim de Moura RO 07
Sao Francisco do Guaporé RO 06
Alto Alegre dos Parecis RO 05
Comodoro MT 05
Rondolandia MT 05
Seringueiras RO 05
Buritis RO 04
Costa Marques RO 04
Pimenta Bueno RO 04
Alvorada do Oeste RO 03
Ji-Parana RO 03
Ouro Preto do Oeste RO 03
Alta Floresta do Oeste RO 02
Alto Paraiso RO 02
Jaru RO 02
Nova Mamoré RO 02
Candeias do Jamari RO 01
Confresa MT 01



34

Cotriguacu MT 01
Cujubim RO 01
Jauru MT 01
Ministro Andreazza RO 01
Presidente Médici RO 01
Primavera de Rondénia RO 01
Sapezal MT 01
Teixeir6polis RO 01
Vale do Anari RO 01
Vale do Paraiso RO 01

Fonte: Coordenacao de Registros Académicos, (2015).

Para atendimento diario aos estudantes e comunidade externa, o Campus

Colorado do Oeste conta com um quadro de 190 servidores profissionais,

distribuidos entre técnicos-administrativos e docentes (Quadro 2), além de outros

trabalhadores ligados a empresas terceirizadas, que prestam servigos de limpeza e

manutenc¢ao da estrutura fisica do local.

Quadro 2. Niumero de servidores por titulacao

Nivel

Servidores médio Graduacdo | Especializacdo Mestrado Doutorado Total
Tecnicos- 37 34 23 02 . 96
administrativos

Docentes - 13 31 35 11 90

Fonte: PDI (2014)

Em matéria de ensino, atualmente, o Campus oferta 0os seguintes cursos na

modalidade presencial: Bacharelado em Engenharia Agrondmica, Licenciatura em

Ciéncias Bioldgicas, Superior de Tecnologia em Laticinios, Superior de Tecnologia

em Gestdo Ambiental, Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio (que faz

parte de nossa pesquisa); além de outros cursos técnicos na modalidade de

Educacao a Distancia (EaD): Técnico em Informéatica para a Internet e Técnico em

Financas, ministrados pelo Campus Zona Norte no municipio de Porto Velho para
todos os polos de EaD do IFRO.
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2.4 Caracteristicas do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino
Médio

De acordo com o Projeto Pedagogico de Curso (PPC), no ambito da
Educacdo Técnica de Nivel Médio, o Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao
Ensino Médio do Instituto Federal de Ronddnia tem sua matriz curricular organizada
em itinerarios formativos que envolvem disciplinas distribuidas em quatro ndcleos:
Base Comum Nacional, Nucleo Diversificado, Nucleo Profissionalizante e Nucleo
Complementar, conforme nos mostra, a seguir, a referida matriz do Curso (Quadro
3).

Quadro 3. Matriz Curricular do Curso Téchico em Agropecuaria

CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO — CAMPUS COLORADO
Matriz aprovada pela Resolucé&o n° 19/2012 do Conselho Superior do IFRO
LDB 9.394/96, Art. 24 — ResolugBes CNE 4/1999 e 2/2012 — Decreto 5.154/2004
Carga horéria do curso dimensionada para 40 semanas e 200 dias letivos ao ano
Durag&o da aula: 50 minutos
ANOS LETIVOS
TOTAL TOTAL
DISCIPLINAS (Hora- (Hora-
10 20 30 Aula) Rel6gio)

Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 4 3 3 400 333
Matemética 4 3 3 400 333
Fisica 2 2 2 240 200
Quimica 2 2 2 240 200
Geografia 2 2 0 160 133
BASE NACIONAL COMUM 1" yt61ia o | 2 | 2 160 133
Biologia 2 2 2 240 200
Filosofia 1 1 1 120 100
Sociologia 1 1 1 120 100
Arte 2 2 2 80 66
Educacéo Fisica 2 2 2 240 200

Total de aulas por semana — Base Nacional 20 22 18

CARGA HORARIA DA BASE NACIONAL COMUM 2.400 1.998

Lingua Estrangeira Moderna: Inglés 1 2 120 100
NUCLEO DIVERSIFICADO Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol 1 2 120 100
Empreendedorismo 1 40 33
Introducéo & Informatica 2 80 66

Total de aulas por semana — Nucleo Diversificado 3 3 3
CARGA HORARIA DO NUCLEO DIVERSIFICADO 360 299
Orientagdo para Prética Prof. e Pesquisa 1 40 33

NUCLEO .

PROFISSIONAL IZANTE Producéo Vegetal | 3 120 100
Producéo Animal | 4 160 133
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Legislacdo e Politicas Agropecuéarias 1 40 33
Construgdes e Instala¢des Rurais 1 40 33
Solos 2 80 66
Manejo Fitossanitario 1 40 33
Producéo Vegetal Il 3 120 100
Producéo Animal Il 3 120 100
Topografia 3 120 100
Mecanizacéo Agricola 2 80 66
Producéo Vegetal Il 4 160 133
Producéo Animal IlI 3 120 100
Irrigagdo e Drenagem 2 80 66
Gestéo e Planejamento Agropecuario 3 120 100
Extensé&o Rural 1 40 33
Processamento de Alimentos 2 80 66

Total de aulas por semana — Nucleo Profissionalizante 14 11 15

CARGA HORARIA DO NUCLEO PROFISSIONALIZANTE 1.560 1.295

NUCLEO COMPLEMENTAR | Estagio Obrigatério 240 200

Total de aulas por semana 37 36 36

Total de componentes curriculares a cada ano 18 17 17

Carga horéria anual (hora-aula) 1480 | 1440 | 1440

Carga horéria anual (hora-relogio) 1233 | 1200 | 1200

CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 4.560 3.792

Fonte: IFRO (2012)

E valido destacar que o ntcleo profissionalizante de atuagdo dos sujeitos da
nossa pesquisa é composto por 17 disciplinas especificas do curriculo do Curso
Técnico em Agropecudria, distribuidas durante os trés anos que formam o periodo
de integralizacdo do curso. Essas disciplinas tém como objetivo consolidar a
formacao dos alunos com perspectivas do preparo para o trabalho e a formacéo
para a vida em sociedade (IFRO, 2012), envolvendo conhecimentos basicos
especificos que habilitam os alunos no desempenho de atividades técnicas, no
sentido de orientar, acompanhar e executar acdes de valorizacdo do ambiente (a
terra e 0 homem), voltados para a sustentabilidade dos empreendimentos no campo
agropecudrio, de acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (IFRO, 2012).

Além da oferta de formacédo profissional técnica em agropecuaria integrada
com o Ensino, conforme o Projeto Pedagdgico do Curso séo previstos 0s seguintes

objetivos especificos:

a) Formar profissionais com competéncia técnica, ética e politica
para uma atuacao critica e sustentavel no campo da Agropecuaria e
em todas as instancias da vida cidadg;

b) Desenvolver acdes formativas na é&rea profissional da
Agropecuéria segundo as tendéncias regionais (agricultura familiar e
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agronegocio), em consonancia com as demandas dos setores
produtivos — convencionais e agroecolégicas;

c) Preparar pessoas para a criacdo e modificacdo das condicbes do
setor produtivo por meio de projetos que envolvam solugdes viaveis a
sustentabilidade do setor e dos negécios (IFRO, 2012, p. 18).

Portanto, o referido curso é relevante para o desenvolvimento de toda a
regido atendida, capacitando adolescentes e jovens para atuarem em diversas
atividades agropecuarias, contribuindo para a melhoria das condicdes de vida
desses estudantes, possibilitando, por conseguinte, o acesso dos mesmos a niveis
mais elevados de ensino, em cursos superiores do proprio Campus e/ou em outras
instituicBes publicas ou privadas de diversas regides do Brasil. Isso porque a
instituicdo atua em conformidade com os dados propostos pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), entre as cinco escolas
publicas do estado de Rondbnia com as melhores médias no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), nos anos de 2013 e 2014. Ressaltando-se que essa nota do

ENEM utilizada parcial ou integralmente, € requisito para concorrer a vagas na

maioria das universidades publicas e privadas brasileiras.

2.5 Caracterizacao dos sujeitos

by

No que se refere a amostragem, optamos por trabalhar somente com o0s
professores efetivos, considerando que os professores substitutos ou temporarios
tém contratos de curto prazo. Nos ultimos trés processos seletivos para contratacdo
de professores substitutos e temporarios realizados em 2014 e inicio de 2015 foi
estipulado o prazo de seis meses de contrato, com possibilidade de prorrogacéo por
igual periodo.

Entretanto, em razéo da realizagcdo de um concurso para professores efetivos,
ainda no primeiro semestre de 2014, a expectativa seria de que esses contratos
temporarios ndo fossem renovados, o que inviabilizaria a participacdo desses
professores, uma vez que nenhum dos participantes que fizeram a selegcéo foi
aprovado nesse ultimo concurso para contratacéo efetiva, podendo perder o vinculo

com a instituigao.
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Inicialmente, tinhamos a pretensdo de formar o grupo de sujeitos participantes
com 15 membros. Contudo, os afastamentos para cursar programas de pos-
graduacéo, os processos de remocdes para outros Campi e a desisténcia de outros,
além da dificuldade de conseguir reunir um grupo mais numeroso, tendo em vista
que o curso funciona de forma integral foram fatores que contribuiram para a
composi¢cao de um grupo com dez participantes.

Desses participantes, oito sdo do género masculino e dois do género
feminino, fato que justifica a representacdo da presenca masculina na area das
Ciéncias Agrérias, em especial na Engenharia Agronémica.

Com relagédo a area de formacgédo, oito sdo engenheiros agronomos; e dois
zootecnistas. Sendo que dois deles tém o titulo de Doutor; sete mestres; e um
especialista, revelando-se um grupo com formacdo académica em nivel de pos-
graduacéo Stricto Sensu. Importante ressaltar que dois sujeitos estdo aprovados em
programas de doutorado, em suas areas de formagdo. Embora tenham formacao
especifica em suas areas, somente dois professores fizeram cursos na area de
educacao, nesse caso, especializacdo em Didatica do Ensino Superior.

A partir da entrevista com os participantes, conforme as primeiras questdes
do roteiro (Apéndice A) foi possivel constatar que poucos deles atuaram diretamente
em sua area de formacdo, antes do ingresso no magistério. Dois docentes
trabalharam com extensao rural em empresas governamentais e um deles trabalhou
como produtor rural, enquanto os demais terminaram o0s estudos e ingressaram
diretamente no servico publico como docentes.

Varios sdo os motivos que os levaram a exercer a profissdo de professor e a
nao atuarem na area técnica de formacao. Dentre os principais motivos destacam-se
a falta de oportunidade na area e o desejo pela estabilidade oferecida por um
concurso publico. Nao obstante, para trés professores, a influéncia maior veio da
familia, haja vista que os pais sdo ou foram docentes e serviram de inspiracao para
0 ingresso na carreira de magistério. Outros também destacaram que o estagio de
docéncia realizado durante o mestrado, potencializou habilidades, despertando o
desejo de atuar na area da educacéo.

No geral, os docentes relataram satisfacdo em exercer a docéncia,
mencionando como principais dificuldades a falta de interesse dos alunos pelo curso
técnico, a auséncia de pré-requisitos por parte dos alunos em disciplinas exatas

(matematica, quimica e fisica), aléem da falta de formacé&o continuada que lhes deem
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0 suporte para lidar com os problemas do cotidiano da sala de aula. Dessa forma,
sugerem que a instituicdo promova cursos de capacitacdo que os ajudem a superar
essas dificuldades.

Com isso, ap6s conhecermos as caracteristicas da realidade pesquisada,
incluindo-se aqui os sujeitos e o local de realizacdo da pesquisa, além do
delineamento da metodologia adotada, que revela o percurso percorrido, na proxima
secdo apresentamos a perspectiva tedrica que fundamenta as nossas discussdes

sobre a avaliacéo formativa.



3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NUMA PERSPECTIVA FORMATIVA

Nesta secdo tratamos de analisar os dispositivos legais e os autores com
quem dialogamos sobre a tematica da avaliacdo, embasando nosso discurso
enquanto pesquisadores. A abordagem aqui defendida, por meio desses autores,
pretende contribuir para uma pratica em avaliacdo assentada em pilares que a
reforcam como parte intrinseca do processo de ensino e aprendizagem. Por isso, a
ideia de rompimento com praticas tradicionais de avaliacdo sdo confrontadas com a

possibilidade de fazer desse instrumento um importante aliado do fazer pedagdégico.

3.1 Avaliagao da aprendizagem na legislacdo educacional e nos documentos
normativos do IFRO

Pensamos ser valido iniciar esta secdo, destinada ao referencial tedrico,
fazendo uma breve apresentacdo de como a avaliacdo da aprendizagem é tratada
na legislacdo vigente em seus diversos niveis.

Iniciando pelo nivel geral, a Lei 9.394, vigente desde 1996, que trata das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional aborda de maneira genérica no artigo 24,
inciso V, a temética da avaliacdo da aprendizagem, a partir da definicdo e

observacédo dos seguintes critérios para a verificacdo do rendimento escolar:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;
b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso
escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante
verificagdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus
regimentos (BRASIL, 1996).
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Nota-se pela leitura do texto legal, a preocupacgéao do legislador em destacar a
importancia da avaliagao formativa, entendendo que a qualidade precisa prevalecer
em relacdo a quantidade, levando-se em consideracédo os avancos alcancados pelo
aluno durante o processo de aprendizagem.

Ainda, numa perspectiva processual, é posto como critério obrigatorio a
promocdo de estudos de recuperagdo para oportunizar que os alunos de baixo
rendimento consigam preencher lacunas existentes que dificultam o prosseguimento
com éxito no processo de escolarizacdo. Vale lembrar que ndo estamos nos
referindo a recuperacdo de notas, mas em oferecer continuamente condic¢des,
diferente daquelas trabalhadas no dia a dia da sala de aula, para que os alunos
alcancem a aprendizagem desejada, levando-se em conta que aprendem em ritmos
diferentes uns dos outros.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Basica, ao tratar do
carater formativo da avaliacdo da aprendizagem, recomendam que “[...] é preciso
adotar uma estratégia de progresso individual e continuo que favoreca o
crescimento do estudante, preservando a qualidade necessaria para a sua formacéo
escolar” (BRASIL, 2013, p. 52).

Especialmente em relacdo ao curso pesquisado, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, documento
aprovado pela Resolucdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012, no artigo 22
evidenciam a necessidade de definicdo dos critérios e procedimentos de avaliacao
da aprendizagem no planejamento da organizacdo curricular dos cursos técnicos.

Mais adiante, no artigo 34, as referidas Diretrizes esclarecem que:

A avaliacdo da aprendizagem dos estudantes visa a sua progressao
para o alcance do perfil profissional de conclusédo, sendo continua e
cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos, bem como dos resultados ao longo do processo sobre
os de eventuais provas finais (BRASIL, 2012).

Portanto, as referidas Diretrizes, também, reforcam o ja preconizado na LDB,
dando énfase a avaliacdo como forma de acompanhamento do processo de
formacdao profissional do aluno.

E possivel compreender, entdo, que a legislagdo em nivel nacional oferece

esse direcionamento para uma avaliagdo de carater formativo, que deve ser
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realizada continuamente ao longo do processo de ensino e aprendizagem,

prevalecendo a abordagem qualitativa na analise desse processo.

3.1.1 Avaliagdo da aprendizagem nos documentos oficiais do IFRO

Os documentos oficiais de qualquer instituicdo se configuram em importantes
fontes de informag&o primaria sobre os mais diversos assuntos. Desse modo, no
contexto do Instituto Federal de Rondbnia fizemos uma andlise dos seguintes
documentos: Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI), Regulamento da
Organizacdo Académica dos Cursos Técnicos de Nivel Médio (ROA), e Projeto
Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio (PPC),
buscando uma melhor compreensdo de como tais documentos institucionais
abordam a tematica da avaliacdo da aprendizagem.

Sobre o processo de avaliagdo escolar o Projeto de Desenvolvimento

Institucional evidencia que:

[...] como um processo continuo e concomitante as atividades do
cotidiano do aluno, € um recurso metodoldgico de reorientacdo do
processo ensino-aprendizagem, congquanto sirva para diagnosticar as
facilidades e as dificuldades dos alunos, como também servir de
instrumento para o educador aperfeicoar seu trabalho pedagdégico,
objetivando garantir a qualidade de ensino. Deve permitir ao
professor oportunizar ao aluno a reelaboracédo e ressignificacdo de
um conhecimento com vistas a construcao de outros, ajudando-o a
identificar suas falhas, seus pontos fortes e fracos, transformando-se
num diagnostico da aprendizagem por ele realizada, cuja funcdo
precipua ndo é a atribuicao de nota, mas apontar para progressos e
auxiliar na superacdo dessas dificuldades. Nessa perspectiva, a
avaliacdo significa encaminhar-se para um processo dialdgico,
cooperativo, interativo, no qual professor e aluno aprendam juntos, o
qgue, possibilitara a formacdo de individuos criticos, criativos e
participativos (IFRO, 2014, p. 82).

O referido documento da énfase a avaliacdo, no contexto do processo de
ensino e aprendizagem, como ferramenta de mediag&do na construgéo do curriculo,
tendo uma relacdo direta com a gestdo da aprendizagem discente. Para que a

funcdo mediadora ocorra na pratica, ainda de acordo com o PDI, a proposta
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pedagdgica do Instituto Federal de Rondbénia IFRO (2014, p. 88) prevé que “...] a
avaliacdo do processo educativo aconteca de forma continua e cumulativa,
assumindo as funcbes diagnostica, formativa e somativa”, devendo ser utilizadas
como principios norteadores de tomada de consciéncia acerca das dificuldades,
conquistas e possibilidades.

Entre outros aspectos, a avaliagdo deve funcionar como instrumento
colaborador na verificacdo da aprendizagem, levando em consideracdo o
predominio dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados obtidos
ao longo do processo da aprendizagem, sobre eventuais provas finais, conforme
previsao na LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996).

Considerando-se as multiplas dimensdes da avaliacdo diagnostica,
processual, formativa e somativa, o PDI sugere que o professor, além das provas
individuais utilize em sua pratica avaliativa diferentes formas de avaliagéo, tais
como: “autoavaliagdo, mapas conceituais, trabalhos em grupo, projetos,
monografias, seminarios, exposicdes, feira de ciéncias, coletdneas de trabalhos”
(IFRO, 2014, p. 88).

Na sequéncia de andlise dos documentos institucionais faz-se necessario
pontuarmos como o Projeto Pedagoégico do Curso Técnico em Agropecudria
Integrado ao Ensino Médio, objeto de nosso estudo, aborda os critérios para
avaliacdo das aprendizagens. De acordo com o referido documento, que nao traz

nenhuma referéncia tedrica sobre o assunto,

[...] a avaliacdo do desempenho do aluno, elemento fundamental
para acompanhamento e redirecionamento do processo de
desenvolvimento de competéncias relacionadas com a habilitagdo
profissional, sera continua e cumulativa (IFRO, 2012, p. 25).

Destaca-se, ainda, a prevaléncia “dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e dos resultados obtidos ao longo do processo da aprendizagem sobre
eventuais provas finais” (IFRO, 2012, p. 25), aludindo, também, ao que esta previsto
na LDB (Lei 9.394/96).

E importante mencionar que o Projeto Pedagdgico, também, a exemplo do

PDI, elenca as estratégias para a verificagdo da aprendizagem, a saber:



44

a) Observacdo sistemética dos alunos, com a utilizacdo de
instrumentos préprios: fichas de observacdo, diario de classe,
registro de atividades;

b) Autoavaliacéo;

¢) Andlise das producdes dos alunos (relatérios, artigos, portfélio);

d) Assiduidade e participacdo ativa nas aulas;

e) Atividades especificas de avaliacdo (exame oral, escrito,
entrevista, producgdo textual, realizacdo de projetos e de relatorios
préprios, etc.) (IFRO, 2012, p. 25).

Ha, ainda, a exigéncia de que o professor de cada componente curricular
elabore e apligue no minimo dois instrumentos de avaliacdo diferentes entre si por
bimestre, ndo colocando normas quanto a repeticdo dos instrumentos de um
bimestre para outro. Entretanto, a distribuicdo dos pesos de cada avaliacao fica a
cargo do professor, de acordo com a sua proposta didatica e com o valor atribuido a
cada instrumento avaliativo.

Em suma, acreditamos que o referido Projeto Pedagdgico carece de algumas
reformulacdes, principalmente, no tocante a tematica pesquisada, considerando a
sua importancia como documento norteador das a¢ées pedagdgicas do curso.

Veiga (2001) ao discorrer sobre a construcdo do projeto politico-pedagdgico
enfatiza a importancia de clarificar muito bem o que se pretendo fazer e as
motivacfes que impulsionam o docente a fazé-lo. A autora faz mencdo a uma
pratica pautada na dinamica da acéo-reflexdo-acdo, com a participacéo coletiva dos
envolvidos na realidade escolar, com engajamento politico, objetivando fazer com
que o projeto politico-pedagégico, ndo se torne mais um documento a ser
engavetado. A respeito da relacdo indissociavel entre teoria e pratica na construcao

desse tipo de documento escolar, a autora citada complementa que:

O projeto politico-pedagdgico construido na sua visdo de unicidade
da teoria e da préatica pressupde, entre dois polos, relacdes de
interdependéncia e reciprocidade [...] Sob essa 6tica, ambas se
produzem mutuamente, reciprocamente, o que torna impossivel
separé-las para depois dicotomiza-las, como se a um elemento
tedrico correspondesse de forma direta e imediata um elemento
pratico, ou vice-versa. [...] Portanto, a relacdo teoria-pratica constitui
um todo Unico, produzido na dindmica do processo educativo em um
contexto e em um tempo. N&o h& primazia de uma sobre a outra, ha
interdependéncia. Ndo ha determinacdo de uma em relacao a outra,
h&a reciprocidade. Nao ha referéncias de uma para a outra, ha
dinamicidade (VEIGA, 2001, p. 56).
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Com isso, ao tratarmos do Projeto Pedagodgico analisado, acreditamos que a
clareza na definicdo dos critérios de avaliacdo, a introducéo de fundamentos tedricos
para sustentacdo do trabalho do professor em sala de aula e as definicbes
especificas da equipe pedagogica no acompanhamento e apoio as atividades
avaliativas desenvolvidas no cotidiano escolar e a formagao continuada em servico
sdo fatores imprescindiveis para a melhoria das préticas individuais e coletivas
referentes aos procedimentos avaliativos.

Importa-nos trazer, também, para a nossa analise um documento norteador
das atividades relacionadas ao ensino, que € o Regulamento da Organizagéo
Académica dos Cursos Técnicos de Nivel Médio (ROA). Cabe destacar que o
referido documento encontra-se em processo de reformulacdo, pois a nova versao
esta prevista para entrar em vigor a partir do inicio de 2016. Contudo, mesmo alvo
de muitas criticas € o documento que organiza academicamente, 0s principais
procedimentos relativos aos cursos técnicos de nivel médio no IFRO.

Com relacdo a tematica da avaliacdo, o Regulamento da Organizacao
Académica, em seu artigo 69, define que “[...] a avaliacdo consiste numa prética de
diagnostico e intervencdo, devendo ser aplicada sobre todas as atividades e
condigdes de ensino e aprendizagem na instituicao” (IFRO, 2010, p. 20).

Na sequéncia, a respeito das concepc¢les e estratégias de avaliacdo, o
referido documento, faz mencédo aos principios contidos no artigo 24 da LDB
9394/96 que tratam da prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos,
também, referenciados nos documentos anteriormente citados, PDI e PPC. Ao tratar

dos instrumentos de avaliagédo, o artigo 74 traz a seguinte redacao:

Sao considerados instrumentos de avaliacdo todos aqueles que
permitem aos educadores fazerem diagndsticos e intervencdes em
tempo habil, com vistas ao aprimoramento do processo ou
recuperacao de estudos, incluindo-se provas escritas e orais, testes,
debates, relatérios, dissertagoes, experiéncias, préticas,
demonstracfes, projetos, monografias, exercicios e outros, seja em
atividades regulares ou de rotina, seja ainda nas atividades especiais
e estagios (IFRO, 2010, p. 21).

Diante do cenario até aqui apresentado acerca dos documentos institucionais
analisados € possivel perceber que apesar das perceptiveis lacunas, sobretudo, no

tocante a fundamentacdo tedrica que tais documentos se apresentam como
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caminhos Uteis para o trabalho com o processo da avaliacdo da aprendizagem na
pratica dos professores. N&o obstante, é preciso ponderar com uma visdo critica de
como os professores tém efetivamente utilizado esses documentos, a partir de
alguns questionamentos: se sao lidos, discutidos e questionados ou, simplesmente,
representam mera burocracia administrativa presente nos planos de ensino e na
rotina das atividades escolares?

As respostas a tais indagacbes podem elucidar alguns indicios de como
trabalhar com a formacdo em servico desses professores, tendo em vista que a
concebemos a partir da problematizacdo de situa¢cées que ocorrem diretamente no
cotidiano das escolas e que suscitam desdobramentos para o trabalho docente.

3.2 O papel da avaliagdo no contexto educacional: uma perspectiva critica de
suas fungdes e finalidades

Desde o nascimento somos alvos de avaliacGes, especialmente, em termos
comparativos e tornamo-nos referéncias para as pessoas que nos sao proximas:
pais, avos, irmaos, enfim, nossos familiares. Nesse sentido, somos avaliados quem
nos parecemos fisicamente, se estamos nos desenvolvendo adequadamente, como
estd a nossa saude. E assim, crescemos também avaliando as outras pessoas, suas
acles, as vestimentas, os ambientes, 0 que comem ou bebem, como vivem entre
outros aspectos.

Dessa maneira, seja informal ou formalmente, tanto na vida cotidiana, como
no trabalho ou na escola, a avaliacdo tem importancia vital na constituicdo do ser

humano, como afirma Luckesi (2005, p. 103):

Se fosse impossivel ao homem avaliar e autoavaliar-se, perderia sua
capacidade de participacéo e criatividade e, consequentemente, as
possibilidades de transformar o mundo. O ato de avaliar cumpre um
papel na relacdo do homem com seus pares e com 0 mundo.

Sem medidas de comparacdo nem sempre pautadas em critérios bem

definidos, provavelmente, a humanidade nao teria atingido o nivel avancado em que



47

se encontra nas areas da ciéncia e tecnologia. E claro que, havera alguns que dirdo
que em algumas areas esses avangos tiveram efeitos colaterais, entretanto, ndo é
possivel negar tais conquistas.

De acordo com Luckesi (2011a), a paternidade do termo avaliacdo da
aprendizagem é atribuida ao educador norte-americano, Ralf Tyler, no ano de 1930.
A partir de entdo, inUmeros autores procuraram, a seu modo, conceituar essa pratica
pedagogica que permeia a realidade escolar de professores e alunos como sujeitos
da acéo educativa.

Diante do exposto, cabe-nos inicialmente uma pergunta: o que é avaliacdo?
De acordo com Luckesi (2014, p. 31) avaliar vem do verbo latino avalere, que
significa atribuir valor a alguma coisa, 0 que ndo pode ser confundido com a
atribuicdo de uma nota, como € o que ocorre ha maioria das vezes. Esta ndo passa
de uma maneira entre outras de atribui¢cdo de valor (HADJI, 2001).

Portanto, o termo avaliar n&o implica em uma avaliagdo de cunho
predominantemente quantitativo. Para ser chamada de avaliacdo é fundamental
considerar o viés qualitativo, pela sua caracteristica basica ligada a atribuicdo de
qualidade a um determinado objeto a ser avaliado. Assim, a avaliagdo supera a
afericdo do resultado, ou seja, a apreciacédo do produto final, passando a atender o
percurso da constru¢cdo do conhecimento. Nessa perspectiva, toda acao avaliativa
pressupfe a existéncia de um avaliador e de algo a ser avaliado, a partir do que se
espera encontrar no objeto da avaliacéo.

Nas palavras de Hadji (2001, p. 41), “[...] a avaliacdo € um ato de confronto
entre uma situacao real e expectativas referentes a essa situagéo”. O que pode ser
benéfico ou ndo para o processo de avaliar, tendo em vista 0s preconceitos que
podem surgir a partir das expectativas geradas a priori ou das informacdes coletadas
durante a avaliagdo. Em outras palavras, as expectativas conduzirdo de forma
significativa, todo o ato de avaliar, na medida em que se antecipam os resultados a
partir dos conhecimentos prévios do objeto a ser avaliado. Isso, de certa forma,
podera gerar frustragcdes, tendo em vista que, em muitos casos, as expectativas ndo
se materializam na realidade.

N&o séo raros os casos em que alunos considerados excelentes, por diversos
motivos, ndo se saem como O esperado nas avaliagbes, ocorrendo também o
contrario com aqueles tidos como de baixo rendimento, que em determinadas

situagcdes conseguem surpreender o avaliador e atingir bons niveis de rendimento,
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0s quais pelas expectativas iniciais ndo eram esperados. E importante destacar que
o estado emocional do aluno, a relacdo com o professor e com os colegas, além do
préprio instrumento utilizado estdo entre os fatores que podem influenciar
diretamente o rendimento dos alunos durante uma avaliacéo.

Para Haydt (2006, p. 286), na concepcdo pedagodgica tradicional, ainda
predominante em nossas escolas, [...] “avaliar tem sido constantemente associado a
expressdes como fazer prova, fazer exame, atribuir nota, repetir ou passar de ano.”
A autora acrescenta que, nesse tipo de educacdo, o aluno tem papel passivo de
receptor de informacdes através da memorizagdo. Como consequéncia, a avaliagdo
se resume em medir o0 que o aluno reteve dessas informacdes trazidas pelo
professor, desconsiderando de fato se houve ou ndo o desenvolvimento da
aprendizagem, ndo no sentido de acumulo de informacdo, mas de geracdo de
conhecimento, fazendo com que todos, nas palavras de Alvarez Méndez (2002, p.
81) “adquiram o saber e apropriem-se dele reflexivamente.”

Sobre essa concepcdao tradicional de educacao, Freire (1987, p. 33) enfatiza

que:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
depésitos que o0s educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis a concepg¢ao “bancaria”
da educacdo, em que a Unica margem de acdo que se oferece aos
educandos € a de receberem os depdésitos, guarda-los e arquiva-los.
Margem para serem colecionadores ou fixadores das coisas que
arquivam.

Contrariamente ao modelo tradicional, a avaliagdo da aprendizagem, na
perspectiva aqui defendida, concorre para a formacdo do educando, mediante um

processo emancipatorio, pois de acordo com Saul (2010, p. 65):

A avaliacdo emancipatéria caracteriza-se como um processo de
descricdo, analise e critica de uma realidade, visando transforma-la.
[...] Ela est& situada numa vertente politico-pedagodgica cujo interesse
primordial € emancipador, ou seja, libertador, visando provocar a
critca, de modo a libertar o sujeito de condicionamentos
deterministas. O compromisso principal desta avaliacdo é o de fazer
com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma
acdo educacional escrevam a sua propria histéria e gerem as suas
proprias alternativas de agéo.



49

E valido afirmar que a emancipacdo do aluno ocorreria tanto diante de sua
relacdo com o conhecimento e, assim, com a propria aprendizagem, bem como
diante dos problemas que afetam toda a sociedade, ou seja, a apropriacdo do
conhecimento o torna mais capacitado para agir na sociedade, recriando esses
saberes e aplicando-os em outros contextos.

De acordo com Afonso (2009, p. 11), no ambito educacional, como uma das
instituicbes incumbidas de proporcionar educacdo formal aos membros da
sociedade, “[...] a escola tem na avaliagdo um importante instrumento para a
execucao dessa tarefa”. Contudo, historicamente, para o referido autor, os objetivos
principais da avaliagdo, no contexto educacional, na maioria das vezes estiveram a
servico da manutencdo e legitimacdo das ideologias dominantes, cumprindo a
funcdo discriminatéria, ndo promovendo a justica social e educacional, ou seja, a
premissa estava vinculada a manutencao do status quo.

Para que haja uma discussdo em relacdo a avaliacdo escolar em momentos
de formacdo continuada, segundo entendimento de Romé&o (1998) é preciso
considerar a sua ligacdo com um projeto pedagdgico norteador das relacdes no
espaco escolar. O projeto € representante da realidade, com a expressao de um
projeto de sociedade que, aparentemente, € imposto por uma elite governante e
determinante do que se deve valorizar ou ndo em termos de cultura e de
conhecimento. Dessa forma, o autor insiste no fato de que, por muito tempo, houve
a tentativa, em nosso pais, fazer com que o ato pedagdégico ndo fosse percebido
como ato politico, tentando dar-lhe contornos de neutralidade diante do cenéario
imposto pelas ideologias dominantes.

Como componente importante do curriculo na realidade educacional, a
avaliacdo é realizada de acordo com diversos objetivos na concepcdo pedagdgica
tradicional. Hargreaves (2001) levanta trés principais propésitos da avaliacdo, a
saber: prestacdo de contas, certificacdo, diagnéstico e motivacao do aluno.

Segundo as concepc¢cdes que fundamentam os sujeitos que praticam a
avaliacdo da aprendizagem escolar, para Villas-Boas (1988), ela constitui-se em um
mecanismo tanto de manutencdo ou de transformacdo da realidade social dos
alunos.

Em um contexto mais amplo, de acordo com Haydt (2006), a avaliacdo da
aprendizagem ocorre em conformidade com a filosofia pedagogica adotada pelo
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professor. Para a autora, além da postura filosofica, 0 modo como o professor
encara a avaliacdo é reflexo, também, das interacdes estabelecidas entre ele e os
alunos. Nesse sentido, € possivel afirmar que o professor, guiado por suas
conviccdes, podera fazer da avaliacdo uma ferramenta de controle e punicdo nas
turmas em que a relacdo ndo é das mais favoraveis; ou um instrumento colaborativo
para a construcdo do conhecimento, nas turmas em que a interacdo aconteca
pautada num clima de respeito mutuo, em que se permita o estabelecimento de um
trabalho de mediacdo, mediada pela orientacdo que viabilize o progresso da
aprendizagem e aperfeicoamento da préatica pedagdgica.

Na visao de Tardif (2012, p. 20), “[...] antes mesmo de ensinarem, os futuros
professores vivem nas salas de aulas e nas escolas”; portanto, dessa época de
alunos, carregam importantes experiéncias que serdo rejeitadas ou incorporadas a
sua pratica profissional.

A esse respeito, Hoffmann (2013, p.19-20) expressa que:

A concepcdo de avaliagdo que marca a trajetoria de alunos e
educadores, até entdo, é a que define essa acdo como julgamento
de valor dos resultados alcangados. Dai, a presenca significativa dos
elementos como prova, nota, conceito, reprovacao, registro, etc. nas
relacbes estabelecidas.

Dessa forma, é preciso que o professor tome consciéncia das influéncias
provenientes de sua trajetéria como aluno, para que ndo venha reproduzir em sua
pratica profissional a l6gica autoritaria e classificatoria de sua vivéncia no periodo
escolar.

Nesse mesmo sentido, Sacristan e Pérez Gomez (1998) destacam a
multiplicidade de objetivos e funcbes desempenhados pela avaliagdo na pratica,
ponderando sobre a importancia dada ao processo da avaliacdo escolar dentro dos
sistemas educacionais, tendo em vista a sua difusdo nos diversos niveis de ensino
que compdem esses sistemas. Complementam o0s autores, que como pratica
presente na rotina escolar, a avaliagdo é representante da “[...] resposta a
determinados condicionamentos do ensino institucionalizado” (SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 295).

Para 0s mesmos autores, a maneira como se pratica a avaliacdo tem

explicacdo nas fungbes exercidas pela escola como instituicdo social, ndao raro,
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condicionada pelos diversos aspectos que marcam suas funcbes que,
concomitantemente, incidem diretamente nas atividades cotidianas: conhecimento,
relaces interpessoais, disciplina, valorizacdo social e auxiliando, por conseguinte,
na configuracdo de todo o ambiente escolar.

Pautados nesses aspectos, 0s autores citados anteriormente, sugerem que,
antes de qualquer prescricdo de modelos avaliativos € de fundamental importancia a
realizacdo de um trabalho de sensibilizagdo com os professores, objetivando
desvelar esses elementos que influenciam e séo influenciados diretamente pelas
praticas avaliativas.

Numa atitude de questionamento critico € preciso indagar sobre a “[...] razdo
pela quais determinadas formas de avaliar, que nao se aconselham ha muito tempo,
continuem sendo praticadas tdo massivamente” (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
1998, p. 296).

Ainda, segundo esses mesmos autores, muito embora haja uma tendéncia
tedrica presente nos planos de ensino e discursos de grande parte dos professores
gue conceituam a avaliacdo como atividade de investigacdo, procurando
compreender melhor a realidade individual ou de um grupo de estudantes, por meio
das mais diversas estratégias e metodologias, 0 que se percebe na préatica é que
“[...] a avaliagdo evidencia sua serviddo a servigco de outras politicas e de outras
ideias: selecdo, hierarquizacdo, controle de conduta, etc’ (SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 299).

Na perspectiva critica, cabe ao professor se perguntar para que € como
conseguir avaliar pedagogicamente os seus alunos, e quais outras funcbes a
avaliacdo cumpre socialmente e quem séo os maiores beneficiados no tocante aos
resultados obtidos.

Reflexdes como essas poderao contribuir significativamente para um trabalho
pedagdgico avaliativo mais autbnomo, consciente, favorecedor de relacdes
emancipatérias entre 0s sujeitos que compdem a acdo educativa. Essa atitude
revela as caracteristicas de um profissional reflexivo, que lanca um olhar
investigativo sobre a sua pratica, desvelando tudo aquilo que pode afeta-la positiva

ou negativamente quanto aos resultados esperados.



52

3.3 A pedagogia dos exames: uma realidade dificil de ser superada

Historicamente a avaliagdo da aprendizagem se confunde como o ato de
examinar, haja vista que sdo conceitos e praticas diferentes, mas que sdo tomados
até hoje como sindnimos nas praticas de muitos professores.

Luckesi (2011a) traz uma importante contribuicdo critica sobre os modelos de
avaliacdo tradicional ao argumentar que, historicamente, passamos a utilizar a
denominacédo avaliacdo da aprendizagem escolar, mas que na pratica continuamos
a realizar exames, testes com o0 objetivo de medir a aprendizagem de nossos

alunos. Assim de acordo com 0 mesmo autor:

Pais, sistemas de ensino, profissionais da educacdo, professores e
alunos, todos tém suas atengfes centradas na promog¢&o, ou ndo, do
estudante de uma série de escolaridade para outra. [...] O nosso
exercicio pedagogico escolar é atravessado mais por uma pedagogia
do exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem
(LUCKESI, 2011a, p. 36).

O autor citado considera que mesmo que tenham uma funcdo dentro da
realidade educacional, como nas provas oficiais, ENEM e SINAES, por exemplo, no
contexto da sala de aula, ndo cabe mais a utilizacdo desses instrumentos, tendo em
vista que os alunos estdo na escola com o objetivo de aprender e ndo para serem
submetidos constantemente a exames de viés classificatorio e seletivo. Tais
formatos avaliativos devem ser substituidos por recursos que favorecam o
diagnéstico, no sentido de acompanhamento e reorientacdo do processo de ensino e
aprendizagem.

Também, ao tratar sobre 0o exame como instrumento de avaliagdo, Alvarez
Méndez (2002) destaca que as inadequacdes desse tipo de recurso se devem muito
mais a quem o utiliza, do que ao préprio instrumento em si. Desse modo, para o
autor, a partir da analise das respostas dos alunos as questbes formuladas no
exame, se 0 professor consegue extrair informacdes Uteis para a melhoria da
aprendizagem e a reorienta¢ao do ensino, o instrumento cumpre relevante fungéo no

contexto avaliativo.
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Por outro lado, se 0 exame é utilizado somente como sinbnimo de medi¢do da
capacidade do aluno em reproduzir conteiddos sem nenhuma reflexdo, seu efeito
como recurso de avaliacdo sera pouco produtivo para a realidade da sala de aula,
especialmente, os contextos individuais de cada aluno.

Nesse segundo ponto reside a critica maior de Alvarez Méndez (2002), em
relacdo a utilizacdo do exame como recurso inadequado de avaliacao, pelo fato de
privilegiar as técnicas de memorizacdo, ndo desconsiderando o papel da memdéria
para a aprendizagem, mas como forma de repeticdo e reproducdo de
conhecimentos alheios, impedindo o desenvolvimento da criatividade e do senso
critico como ac¢des emancipatorias do sujeito. Em consequéncia, como enfatiza o
autor, € possivel que continuemos tendo a chamada “educacdo bancaria”, conceito
este formulado pelo educador brasileiro Paulo Freire, a partir de seus estudos
(FREIRE, 1987).

Nessa perspectiva, de acordo com Garcia (2003, p. 41), no ensino através do
qual se privilegia a prova como principal, ou em muitos casos, como 0 Unico
instrumento avaliativo, “a sala de aula se torna um pobre espacgo de repeticdo, sem
possibilidade de criacdo e circulacdo de novas ideias”. Portanto, uma atmosfera que
nada ou pouco acrescenta para o desenvolvimento intelectual dos alunos, centrado
em uma aprendizagem significativa, emancipatoria.

Por sua vez, Esteban (2002) avalia que a fragmentacao do processo marcada
pela légica perversa do exame, que enfatiza muito mais o produto final, ndo abre
espaco para a observacéo processual da aprendizagem como atividade permanente
de extrema complexidade, na qual ocorrem “avancgos, rupturas e retrocessos” (p.
105).

Ainda, na discussdo sobre a pedagogia dos exames, importa trazer também a

contribuicdo de Esteban (2002, p. 108), ao mencionar que:

A avaliacdo escolar, que mantém a logica do exame e em certa
medida a amplifica, pode ser entendida como um dos métodos
sociais mais suaves, corporalmente menos violentos e visualmente
menos perceptiveis, de manter a disciplina; um dos instrumentos
capazes de atuar com intensidade e amplitude sobre o sujeito em
sua totalidade. Tem o sentido de disciplinar ndo s6 o corpo, mas
também o pensamento, a vontade, as disposicoes.
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Por se tratar de uma violéncia simbdlica?, segundo a autora, esse
disciplinamento social decorrente do uso do exame faz com que 0 sujeito se
inferiorize diante do seu fracasso no percurso escolar, como se essa condicdo fosse
naturalmente forjada pelas diferencas individuais.

Em outras palavras, o sujeito é levado a acreditar que as diferengas sociais
ocorrem porque ele tem menor capacidade em aprender do que 0s outros,
assumindo com isso a culpa pelo seu fracasso escolar, e ndo considerando outros
fatores que explicita ou implicitamente contribuem para a ocorréncia a de tal
situacéo.

Assim, de acordo com Barriga (2003, p. 62), a maneira como se estruturou a
pedagogia do exame, faz com que “a avaliacdo esteja mais articulada com a
finalidade certificadora que aos problemas de carater pedagdgico”, ndo tendo,
portanto, o devido cuidado e preocupacdo com a formacédo e, tampouco, com 0
processo de ensino e aprendizagem, pois este ndo tem sido 0 seu objetivo principal.

Nessa perspectiva, pela caracteristica do ensino técnico, marcada por um
processo de ingresso de alunos por meio de uma selecdo através de prova escrita,
passando pela existéncia de professores com formacao técnica ndo voltada para as
licenciaturas e sem formacao pedagogica especifica, acreditamos que a pedagogia
do exame ainda parece ser uma realidade presente nas praticas avaliativas dos
professores pesquisados, as quais sdo objeto de nossa andlise, e que serdo o

motivo para a formacédo continuada sugerida por esse trabalho de pesquisa.

3.3.1 A avaliacdo como forma de controle, disciplinamento e punigéo

Um dos mais evidentes desvios da avaliagdo como acao pedagodgica, € a sua
utilizagcéo pelos professores, como arma para controlar a disciplina em sala de aula,
punindo os que sdo considerados insubordinados por ndo se adequarem a algumas

regras impostas pelo professor ou pelo sistema escolar.

2 De acordo com Bourdieu e Passeron (1992, p. 19), representa “todo poder que chega a impor
significacdes e a impd-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forga, acrescenta sua propria
forca, isto é, propriamente simbdlica, a essas relagdes de forga”.
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Em seus estudos, Hoffmann (2013) enfatiza que as préticas avaliativas sao
compostas por reprodugdes das vivéncias dos professores como estudantes e/ou
educadores. A autora relata que, em seus encontros com professores, solicita que
0S mesmos relacionem a palavra avaliacdo a algum personagem. Os resultados
dessas préticas relacionais revelam essencialmente associa¢des fundamentadas em
termos negativos, com mencdes a dragdes, monstros de sete cabecas, labirintos,
entre outros.

Diante disso, nessas atividades coordenadas pela autora, sdo raras as
imagens que apontam para aspectos positivos, mostrando a atmosfera de tensao
criada pela avaliacdo no ambiente escolar e, consequentemente, na relacdo entre
professores e alunos, principais atores do cenario formado pela sala de aula,
caracterizado principalmente por um modelo de avaliacdo que leva em conta a
supervalorizagéo do instrumento prova escrita.

Portanto, para Hoffmann (2013), os modelos de avaliagdo aos quais 0s
professores foram submetidos enquanto alunos, e os referenciais tedricos que
fundamentam a sua formacao refletem de maneira significativa nessa caracteristica
autoritaria da prética realizada nas escolas, sendo perceptivel a tendéncia de
reproducdo do processo vivenciado, sem uma reflexdo critica de suas reais
influéncias.

Importante também mencionar as contribuicbes criticas de Barriga (2003)
sobre a temética. O autor tece criticas a pratica do exame, que ao longo do tempo
tem servido como forma eficaz de controle social, sobretudo, de controle
individualmente dos sujeitos, através das diversas manifestacdes: medo de punicéo,
castigo, exclusao, fato esse que ndo é diferente em outros cursos ou niveis de
ensino.

Assim, em consonancia com as criticas aqui expostas, Vasconcellos (2007)
destaca que a avaliagédo escolar, pautada na pedagogia do exame, tem pervertido as

relaces estabelecidas na sala de aula. Nesse sentido, para o autor:

A partir de uma analise mais profunda, faz-se, pois, essa descoberta:
a avaliacao escolar ndo é s6 avaliagdo. De instrumento de analise do
processo educacional, a avaliagdo tornou-se instrumento de
dominacdo, de controle, de selecdo social, de discriminacéo, de
repressdo, adquirindo até um carater passional de vinganca, de
‘acerto de contas’ (p. 37).
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O autor ressalta o perigo de achar que a mudanca da realidade é uma tarefa
facil. Para ele, determinados que sdo socialmente, os docentes sofrem de um
processo de alienacao dificil de ser superado, tendo em vista que a autonomia em
relacdo ao seu trabalho, quando existente, € muito relativa.

Suas vontades e sonhos nem sempre se realizam porque, na maioria das
vezes, sao “[...] corrompidos por uma estrutura escolar ja existente, que se insere em
um contexto social mais amplo, do qual sofre forte influéncia” (VASCONCELLOS,
2007, p. 42). Complementa o autor, que o principal problema da avaliagcdo escolar
advém das propostas de trabalho de muitos professores, que por ndo dominarem
conteddos e metodologias, tendem a utilizar-se da avaliagdo, numa perspectiva
menos pedagdgica e mais politica e regulatéria, como forma autoritaria de controle
do problema da indisciplina em sala de aula (VASCONCELLOS, 2007).

Para Luckesi (2011a, p. 40), a utilizacdo perversa das provas pelo professor
“[...] como forma negativa de motivagao, tendo em vista que se estuda nao pelo
desejo, pela curiosidade de aprender, mas por medo da puni¢do e do castigo”, ndo
raro, tem ocasionado desdobramentos negativos consideraveis na rotina escolar.
Nessa Otica, a avaliacdo atua de maneira negativa na configuracdo do ambiente e
das relacdes nele estabelecidas.

Por um lado, ainda h& alguns professores que elaboram provas com o
objetivo de reprovar aqueles que ndo se enquadraram nos padrdes disciplinares
impostos, usam e abusam das notas e da forma como elas podem ser manipuladas,
seja pela divisdo, acréscimo ou retirada arbitraria de pontos ou conceitos. Por outro
lado, os alunos fazem de tudo para sobreviverem nesse universo hostil de
convivéncia, ora estudando unicamente para obter notas, ora simplesmente
buscando meios n&o aceitos, como a tdo conhecida “cola”, para atingir um padrao
de desempenho, que na realidade é nocivamente enganoso, pois 0 que se buscou
ndo foi a aprendizagem como fim, mas a obtenc@o de uma nota. O autor conclui que
“a utilizacdo como ameaca aos alunos, por si, nao tem nada a ver com o significado
dos conteudos escolares, mas sim com o disciplinamento social dos educandos sob
a égide do medo” (LUCKESI, 20114, p. 39).

Luckesi (2011a) também denuncia o fato de que a avaliagcdo exerce um papel
fundamental como forma de controle dos alunos, uma vez que € utilizada como
ferramenta eficaz de ameacga. Para o autor, considerando-se que uma pessoa pode

passar uma vida inteira sendo ameacada psicologicamente, sem que de fato o
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castigo ocorra, a ameaca torna-se mais cruel do que o préprio castigo, tendo em
vista essa manutencdo do estado de medo por longos periodos e com
consequéncias tragicas do ponto de vista psicologico, pedagdgico e socioldgico.
Dessa forma, a avaliacdo que se operacionaliza nesse clima de tensdo, com
base em modelos de provas tradicionais, em nada ou muito pouco contribui para as

relacdes pedagogicas que estimulem a eficacia do ensinar e do aprender.

3.3.2 Avaliacéo e insucesso escolar

A avaliacdo tem diversas funcdes e finalidades no contexto escolar e social,
prestando-se, muitas vezes, ao papel de mecanismo de selecéo e exclusdo social, 0
que na realidade ndo tem relagdo alguma com seu sentido pedagogico que a faz
justificar sua existéncia como etapa do processo de ensino e aprendizagem.
Buscaremos apoio em alguns autores que abordam a avaliacdo numa perspectiva
de gque o fracasso e 0 sucesso escolar estdo diretamente ligados a forma com que
ela é praticada em sala de aula.

Franco (1995, p. 25) argumenta que, de maneira muito evidente, tanto o
fracasso quanto as suas consequéncias diretas, como “a repeténcia e a evasao,
encontram relacdo direta com o tipo de avaliacdo que se tem praticado nas escolas,
marcado pela fragmentacdo e ocorréncia em momentos parciais”. Sendo assim,
impede-se que, por meio do acompanhamento continuo, haja a identificacdo e
recuperacdo do que nédo foi aprendido por todos, sem nenhum tipo de excluséao,
vinculado a aprendizagem.

Nessa linha de pensamento critico, Luckesi (2011a, p. 44) enfatiza que:

[...] a avaliagdo estd muito mais articulada com a reprovacdo do que
com a aprovagao e dai a sua contribuicdo para a seletividade social,
gue ja existe independente dela. A seletividade social ja esta posta: a
avaliagdo colabora com a correnteza, acrescentando mais um “fio
d’agua’.

Na concepc¢ao abordada pelo autor, a avaliacdo trabalha para legitimar algo
que ja vem definido a priori. O que corrobora com a visdo explicitada por
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Vasconcellos (2007, p. 35) ao mencionar que a avaliacdo, no ambito escolar,
assume, entre tantas funcdes, “[...] a tarefa de separar os aptos dos inaptos, 0s
capazes dos incapazes”, também numa fung¢ao de validacgéo, servindo como espelho
de uma selecado que ja ocorre na sociedade como um todo.

Garcia (2003) questiona a reprovacao e a repeténcia enfatizando a existéncia
de situacdes de ordem social, cultural, econémica e politica que corroboram para o
fracasso escolar e precisam ser analisadas criticamente, tendo em vista que esses
fatores ndo afetam de maneira igual a todos.

Nessa visdo, uma grande parcela da populacdo estaria condenada ao
fracasso, por ser diretamente menos favorecida em determinadas questdes. Ent&o,
a atitude critica do professor em relacdo ao sucesso de uns e ao fracasso de outros,
deve iniciar por uma opc¢ao politica pela mudanca da situacdo dos que ndo tém
acesso as condicdes iniciais favoraveis que tém contribuido consideravelmente para
a permanéncia e éxito na vida escolar, sendo, em muitos casos, a motivagao para o
fendbmeno da evaséo escolar.

Romao (1998) pontua sobre a eficacia da reprovacdo como pretensa forma de
recuperar a aprendizagem, apontando para o fato de que ha comprovacdes de que a
tendéncia apds uma reprovacao € de que ela volte a se repetir.

Portanto, ndo faz o menor sentido a reprovagdo sem que ocorram mudancas
efetivas na maneira de intervir pedagogicamente em relacéo aos alunos reprovados,
pois pouco adianta utilizar os mesmos métodos e estratégias de ensino e avaliacao,
que comprovadamente ndo mostraram resultados satisfatérios. Neste caso, talvez a
reprovacao tivesse um efeito positivo, se o professor dispusesse de formas
diferenciadas de ensino e aprendizagem e, por consequéncia, de avaliacdo para
apresentar ao aluno.

Perrenoud (1999), ao tratar das normas de exceléncia que servem de base
para o modelo de avaliacdo classificatéria, seletiva e excludente, deixa bem claro a
sua posicdo de que éxito e fracasso escolar sdo resultantes dessas normas

estabelecidas pelos professores. Nesse sentido, o autor elucida que:

Sem as normas de exceléncia, ndo h4 avaliagdo; sem avaliagédo, ndo
hé& hierarquias de exceléncia; sem hierarquias de exceléncia, ndo ha
éxitos ou fracassos declarados e, sem eles, ndo ha sele¢cdo, nem
desigualdades de acesso as habilitagbes almejadas do secundario
aos diplomas (p. 25).
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O grande problema é que, por ndo considerar o contexto individual de cada
aluno, seja numa perspectiva social ou cultural, ndo raro, a escola trata a todos de
maneira igual, como se partissem de um mesmo ponto inicial. Isso representa uma
visdo equivocada da situacdo, muitas vezes, ancorada na desculpa de justica, por se
referir a sujeitos em situacdes desiguais, dessa forma, ndo podendo ser tratados da
mesma maneira. Isso porque necessidades heterogéneas exigem intervencoes,
também, diversificadas, fato esse que, segundo entendimento de Garcia (2003, p.
46) “...] torna absurdo um método Unico de ensinar como se houvesse a téo falada
homogeneidade de aprendizagens”.

Nessa Otica, Esteban (2002) tece consideracfes sobre as principais causas
do fracasso escolar produzido por fatores escolares, buscando antever
possibilidades para a superacéo desse desafio, que precisa ser entendido a partir de
um compromisso politico do educador em relacdo ao direito a aprendizagem de
todos os alunos.

Sendo assim, considerando-se os ritmos de aprendizagem de cada aluno,
com a inclusdo dos conhecimentos e estruturas cognitivas que ja possuem ou nao, é
preciso que o docente esteja ao processo de evolugdo dos alunos em relacdo aos
padrdes ou normas estabelecidas, numa perspectiva de compreensao ancorada na
ideia de que aprendemos de maneiras diversas, a partir da base oferecida como
estimulo pautada na mediacao.

Para Sacristan e Pérez Gomez (1998), o tratamento sem a devida atencao
aos diversos ritmos e fatores que influenciam a aprendizagem interfere na
possibilidade de motivar os alunos. O autor enfatiza 0s aspectos positivos no
percurso das aprendizagens individuais, salientando a importancia de trabalhar
metodologicamente estratégias diferenciadas para a superacdo das lacunas, nao
abordando os erros como forma punitiva, mas como caminhos para entender como
os alunos compreenderam determinada tarefa aplicada durante a instrucdo e as
hipéteses construidas no decorrer do processo de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, ainda segundo os autores citados, o fracasso escolar
necessita ser repensado criticamente, considerando que a escola nao tem
conseguido desenvolver a sua incumbéncia de maneira eficiente, ou seja, fazer com
gue todos avancem para as séries posteriores, na idade adequada, nomeadamente,
zelando pela qualidade das aprendizagens individuais e coletivas. Ainda, de acordo

com 0s autores:



60

O fracasso escolar num sistema de informacao rigida e empobrecida
significa o fracasso global do aluno/a. A informacéo diferenciada da a
chance de que esse sujeito encontre julgamentos positivos sobre si,
e alguma qualidade, que o motivem e valorizem seu esforco
(SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 315).

E véalido mencionar que o fracasso dos alunos se insere num quadro maior de
mazelas, que engloba a escola como herdeira do fracasso do préprio sistema
educacional como um todo. Portanto, a avaliagdo formativa que defendemos em
nosso trabalho de pesquisa, se configura como uma alternativa viavel de superacao
do fracasso, com base no acompanhamento continuo, prestando-se ndo apenas
para avaliar o micro, que é a aprendizagem escolar, mas, também, como avaliacao
dos sistemas educacionais como defendem alguns autores na sequéncia desse

texto.

3.4 Avaliacdo formativa: acompanhamento continuo do processo de ensino e

aprendizagem

Apoiando-nos em autores como Hadji (2001); Perrenoud (1999); Zabala
(1998); Esteban (2002; 2003); Afonso (2009) concebemos a avaliagdo como um
instrumento fundamental para fornecer informacées sobre como esta o processo de
ensino e aprendizagem como um todo esta sendo realizado. Isso auxilia a
compreensao de professores e da equipe escolar, possibilitando o conhecimento e
analise dos resultados do seu trabalho. Ao aluno possibilita 0 acompanhamento do
seu desempenho. Assim, a avaliagdo ndo deve simplesmente focalizar o
desempenho cognitivo e o acumulo de conteudos para classificar, aprovar ou
reprovar os alunos.

Nesse cenario, os resultados das avaliacbes, além de servirem como
elemento de reflexdo sobre a prépria pratica educativa do professor podem ser
vistos como instrumentos que possibilitam ao aluno tomar consciéncia, ndo s6 de
suas dificuldades, como também de seus avancos, potencialidades e possibilidades,

portanto, foco da avaliagdo formativa.
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De acordo com Ballester (2003, p. 30), “a avaliagdo formativa responde a uma
concepcao do ensino que considera que aprender € um longo processo por meio do
qual o aluno vai reestruturando seu conhecimento [...]". Para a mesma autora, uma
das causas da ndo aprendizagem reside na falta de qualidade das atividades que
sdo propostas aos alunos, o que denota que o maior problema ndo esta na
avaliacdo, mas provavelmente na metodologia de ensino empreendida.

Desse modo, essas atividades sdo importantes na medida em que propiciam
essa dimenséao processual ao ensino e a aprendizagem, configurando-se em tarefas
significativas, contextualizadas, revelando o que o aluno j& aprendeu e o0 que ainda
resta para ser aprendido, possibilitando, por conseguinte, 0 avango nos estudos.

Hadji (2001) considera as praticas avaliativas como processo de
comunicacdo, no qual o professor toma conhecimento dos resultados do seu agir
pedagdgico, podendo fazer a regulacédo de acdes futuras; enquanto, o aluno também
é informado dos avancos e percalgos encontrados, tendo a oportunidade, com isso,
de perceber e corrigir os rumos de sua aprendizagem a partir dos proprios erros.

Depresbiteris (1995), também aborda a avaliacdo formativa numa perspectiva
que considera a importancia do processo; e nédo apenas do produto final da
aprendizagem, muitas vezes, refletido em notas ou conceitos que pouco informam
sobre a realidade avaliada.

Sobre a temética, Perrenoud (1999, p. 89) evidencia que a avaliacdo
formativa se situa na perspectiva da regulacéo intencional das aprendizagens, pela
qual o professor acompanha de maneira individualizada o desenvolvimento dos
alunos, mapeando os conhecimentos adquiridos e o que ainda falta ser alcancado, a
fim de aperfeicoar o processo de aprendizagem. Portanto, a regulacdo da
aprendizagem pressupbe a utilizacdo dos dados coletados, através dos mais
diversos instrumentos, oferecendo ao professor “informag¢des mais precisas, mais
qualitativas, sobre os processos de aprendizagem, as atitudes e as aquisicdes dos
alunos”, assinala Perrenoud (1999, p. 149), em busca de formas diferenciadas de
acdo pedagogica, objetivando fazer com que todos os alunos superem as
dificuldades encontradas.

Sendo assim, com a finalidade de verificar se os objetivos estdo sendo
alcancados, de acordo com Haydt (1995), ao professor cabe empregar diferentes
formas de avaliacdo continuamente, e ndo apenas em momentos especificos do

processo dentro do calendario escolar. Isso porque o carater do processo de
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aprendizagem é naturalmente dinamico, e como a avaliagdo faz parte desse
processo, deve, também, acompanhar esse dinamismo. Dai a necessidade de sua
ocorréncia ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem, como dito
anteriormente, e ndo apenas nos fins de etapas, modulos ou bimestres.

Até esse momento, temos discutido a avaliacdo da aprendizagem apontando
para o caminho da avaliacdo que privilegia a formacdo do educando como um
processo longo e continuo, buscando-se a superacao da légica seletiva, reprodutora,
tdo presente na chamada pedagogia do exame, sobre a qual ja discorremos durante
esse texto.

Contudo, ainda h& muita dificuldade em colocar em pratica a avaliacao
formativa no cotidiano escolar, ou pelo menos, em entender a sua funcdo como
orientadora de todo o processo de ensino e aprendizagem. A dificuldade de
entendimento pode estar ligada ao fato de que nem sempre o professor se da conta
de que, informalmente, no cotidiano da rotina sala de aula, esté praticando avaliacdo
formativa, na medida em que faz, durante as atividades que propbe o
acompanhamento necessario para a execucdo das mesmas, orientando e
apontando possiveis falhas e/ou lacunas, além de indicar caminhos para superacéo
das dificuldades inerentes.

O desafio, nesse cenario, € fazer com que o que é feito informalmente ganhe
contornos formais, mediante registros e anotacdes no sentido de localizar em que
ponto do percurso formativo o aluno se encontra, em consideracdo ao local de
partida e o destino final. Isso porque o ano letivo € composto de no minimo duzentos
dias e, em geral, o professor tem um nimero muito grande de alunos, fatos esses
qgue contribuem para que a memaria ndo se lembre exatamente de como estavam
inicialmente e como estédo os alunos no final de cada ano letivo.

Além desse acompanhamento formal, mencionado anteriormente, € preciso
entrar no mérito da necessidade de atribuir uma nota ao aluno, geralmente, ao final
do bimestre ou semestre letivo. As questbes pontuadas sdo as seguintes:
suponhamos que, durante um bimestre, o professor aplica uma avaliacdo e alguns
alunos nao atingem o objetivo esperado, recebendo uma nota bem baixa,
posteriormente, antes do final desse bimestre, o professor ao retomar o conteudo
nao assimilado avalia que os alunos dominam o assunto.

Cabe, pois, levantarmos mais algumas indagacdes sobre o assunto. N&o teria

o instrumento avaliativo falhado na sua funcdo de coletar informacbes para a
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avaliac&o do professor? O aluno se apropriou do contetido? E possivel mudar a nota
desses alunos apenas com as observacOes feitas posteriormente pelo professor?
Esses alunos precisam realmente fazer uma prova de recuperacao?

Tais questionamentos precisam se fazer presentes nas discussfes
pedagdgicas e na reflexdo individual sobre a pratica de cada professor, como forma
de entender a avaliagdo como processo e ndo como produto final. Com isso,
confirmamos a necessidade de buscar os instrumentos avaliativos mais adequados
a cada situacdo educativa, prevalecendo a diversidade como proposta para uma
coleta de informacbes de maior abrangéncia, privilegiando-se o0s aspectos
qualitativos, que possibilite uma avaliacéo precisa dos alunos com maior dificuldade,
com o objetivo de oferecer-lhes as ferramentas adequadas para a superacdo do
fracasso escolar.

A sugestédo de Luckesi (2011a) é que o educador que almeja dar novos rumos
para as suas praticas de avaliacdo escolar, precisa assumir a ndo neutralidade da
acado pedagodgica, com a redefinicdo ou definicdo dos objetivos a serem atingidos
com suas acdes. E preciso considerar que héa atitudes ou omissées, no processo de
ensino e aprendizagem que marcam a trajetéria dos alunos positiva ou
negativamente para o resto de suas vidas.

Acreditamos, portanto, que as agfes coletivas devem emergir da prépria
necessidade do grupo de professores, coordenados pela equipe de apoio
pedagogico da escola, buscando uma formacdo em servico a partir da realidade e
dos problemas detectados no contexto. Isso faz pensar na necessidade de
investimentos em atitudes investigativas das préaticas pedagoégicas docente, a partir
de um olhar interno, focado naqueles que estdo ofuscados por diversos fatores que
impedem o desenvolvimento do trabalho individual e coletivo e que poder refletir no

fracasso do aluno.

3.4.1 Métodos e instrumentos avaliativos

A escolha de métodos e instrumentos de coleta de dados para avaliar a
aprendizagem discente representa momentos que exigem o cuidado especial do

professor, uma vez que se nao for bem feito pode ndo cumprir a funcdo de
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realmente retratar o estagio em que se encontra o desenvolvimento cognitivo do
aluno para subsidiar a tomada de decisdes pedagdgicas e metodoldgicas.

Conforme Sousa (1995, p. 41), “[...] procedimentos de avaliacao referem-se a
todos os meios que utilizados para permitir a obtencdo de dados que interessam ao
avaliador.” Nessa mesma perspectiva metodolégica, Luckesi (2011b) enfatiza que ao
aplicar uma prova, um questionario ou determinada tarefa, comumente chamada de
avaliacdo, na verdade, estamos aplicando instrumentais para a coleta de dados,
informacdes relevantes que servem e servirdo para a etapa posterior. Isso pode ser
chamado de avaliacdo, ou seja, a avaliagdo ndo pode ser confundida com 0s meios
utilizados como instrumentais para construir um repertério de informacdes sobre as
hipéteses que os alunos estdo construindo ou ja construiram acerca dos saberes
gue Ihes foram ensinados.

Considerando que a avaliacdo da aprendizagem deve ser realizada de forma
ampla, com foco nos diferentes aspectos do ensino e aprendizagem escolar e
atentando para o fato de que os sujeitos demonstram ritmos e diferenciacées no
processo de aprender, é importante que os métodos e os instrumentos utilizados
para a realizacdo de uma avaliagdo sejam diversificados. Ao contrario, pode haver o
risco de ndo se dar conta de toda a complexidade que envolve o ato de avaliar a
aprendizagem.

Ao tratar dos procedimentos avaliativos, Sacristan e Pérez Gomez (1998)
destacam a variedade de opc¢des que podem ser utilizadas na pratica avaliativa do
professor, enfatizando que a diferenca basica entre cada um deles reside no maior
e/ou menor potencial para retratar o objeto a ser avaliado. Entretanto, mesmo com
essa gama de possibilidades, o que se percebe é a opcdo pelo comodismo,
independentemente da qualidade do procedimento utilizado.

Em consequéncia do nimero consideravel de alunos a serem avaliados, em
média 30 alunos por turma, no caso do Campus Colorado do Oeste, conforme dados
da Coordenacéo de Registros Académicos, além do fato de cada professor ter em
média quatro turmas ou disciplinas diferentes, o que equivale a um nimero que
ultrapassa o total de 120; buscam-se alternativas para facilitar o trabalho de
elaboracao e correcédo desses instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo. Tal
fato pode ser justificado em razdo da reducdo na quantidade de instrumentos
aplicados ou na escolha de outros que necessitem de menor tempo para corregao,

estes ultimos, geralmente, provas objetivas.
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Nessa linha de andlise, é importante destacar que nenhum instrumento
avaliativo sozinho e utilizado individualmente poderé dar conta de todos os objetivos
da avaliacdo no contexto educacional, na medida em que todos tém seus meéritos,
potencialidades e suas falhas. Por isso, ndo temos a pretensdo de achar que o0s
instrumentos que possamos sugerir nesse texto, correspondam a solucao para 0s
problemas enfrentados pelo professor no que tange ao processo de avaliar os
alunos, pois as peculiaridades locais e de cada turma a ser avaliada devem
considerados por cada professor, numa dimens&o micro do processo avaliativo.

Pelo contrario, com suas possibilidades limitadas aqui apresentadas
resumidamente, esses instrumentos se somam a tantos outros com a finalidade de
oferecer ao professor novos caminhos para a sua pratica avaliativa, diversificando as
ferramentas, tendo em vista que o ensino e a aprendizagem ocorrem em meio a

diversidade.

3.4.2 Objetividade e subjetividade em avaliacéo

E evidente que, numa perspectiva técnica de avaliacdo, ha uma preocupacao
exacerbada com a elaboracdo mais precisa dos instrumentais de coleta de dados,
com o objetivo de melhor demonstrar a realidade investigada e dimensionar as
potencialidades e dificuldades a serem superadas no processo de construgdo do
conhecimento. Entretanto, na concepcdo de avaliacdo na qual comungamos e
defendemos neste texto, a subjetividade € um fator bastante significativo, tendo em
vista que é impossivel elimina-la do contexto avaliativo. Destarte, a propria escolha
dos instrumentos avaliativos, mesmo baseada em algum critério e caracteristicas do
material, representa opcdes baseadas quase sempre nas concepcdes de quem
avalia.

Inicialmente, € necessario compreender que o ato de avaliar encerra uma
relacdo entre sujeitos com historias e contextos diferentes e que sofrem influéncias
gue marcam continuamente os modos de relacdo. Portanto, ndo estamos nos
referindo a uma relacdo entre sujeito e objeto, mas entre sujeitos que se relacionam
com os conhecimentos a serem construidos. E importante avaliar as diferencas que

sao muito significativas entre si.
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Nessa logica do modelo subjetivista, o conhecimento “[...] € parcial e
determinado pelo sujeito que conhece a partir de suas experiéncias e valores”
(FRANCO, 1995, p. 18). Em outras palavras, o papel predominante € do sujeito,
criador da realidade, de modo que, enquanto o objeto do conhecimento desaparece,
ele ganha mais importancia.

Nessa Otica, Sacristan e Pérez Gomez (1998) destacam que a avaliacao
consiste em uma pratica profissional bastante complexa, que envolve diversas
operacbes, também complexas durante as fases de sua realizacdo. Portanto,
iludem-se consideravelmente aqueles que d&o matizes de simplicidade a uma
atividade como a avaliacdo, na medida em que podem néo dar o enfoque necessario
para o que se deseja avaliar.

Dentro dessa perspectiva de ndo considerar a avaliacdo como uma simples
pratica, os autores mencionam a impossibilidade de se atingir a objetividade
pretendida por muitos quando se pratica a avaliagdo. Por isso mesmo, por mais que
num primeiro momento haja a tentativa de restringir ao maximo o
objeto/conhecimento a ser avaliado, de acordo com Sacristan e Pérez Gomez
(1998), alguns aspectos que tenham sido deixados de lado como faceta do sujeito
ou do objeto poderéo interferir na emissao de um julgamento daquele que tem a
incumbéncia de avaliar.

Essas interferéncias, em grande parte, oriundas de preconceitos em relacéo
aos alunos variam de professor para professor, podendo ser facilmente notadas
quando ha discrepancias muito grandes na opinido ou no progndéstico que 0s

diferentes professores tém acerca de determinada turma ou aluno especifico.

3.4.3 Alguns instrumentos de coleta de dados para a avaliacdo formativa

A seguir, apresentamos brevemente trés instrumentos que, na perspectiva
tedrica aqui abordada s&o considerados como instrumentos praticos para a
avaliacao formativa em sala de aula e que, conforme constatado durante a pesquisa,

nao sdo utilizados nas praticas dos professores participantes.
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3.4.3.1 Portfélio

A palavra portfélio tem origem no termo inglés portfolio, que de acordo com o
Houaiss (2009) significa “pasta para carregar papéis”. A palavra na lingua

portuguesa, ainda de acordo com o referido dicionario, tem as seguintes defini¢gdes:

1- cartdo duplo desdobravel, usado para guardar papéis; pasta,
porta-félio;

2- conjunto ou colecdo do que estd ou pode ser guardado num
portfélio;

3- conjunto de trabalhos de um artista, ou de fotos de ator ou modelo,
ou de anuncios de uma agéncia usado para divulgagéo; buque (p.
1528).

Em consonéncia com esta Ultima definicdo trazida pelo dicionario Houaiss,

Villas Boas (2004) destaca que:

Originariamente, o portfélio € uma pasta grande e fina em que os
artistas e os fotégrafos iniciantes colocam amostras de suas
produgdes, as quais apresentam a qualidade e a abrangéncia do seu
trabalho, de modo a ser apreciado por especialistas e professores.
Essa rica fonte de informacdo permite aos criticos e aos préprios
artistas iniciantes compreender o processo em desenvolvimento e
oferecer sugestdes que encorajem a continuidade (p. 38).

Sendo assim, a partir do estabelecimento dos significados originais e da
aplicacao pratica do instrumento portfélio, por derivacdo desse sentido original, no
contexto escolar, essa ferramenta constitui-se de pastas nas quais o0s alunos
guardam suas produc¢des mais significativas; cumprindo, assim, um relevante papel
como recurso avaliativo, permitindo a compreensdao de como 0 processo de
aprendizagem esta sendo desenvolvido, tanto pelo professor quanto pelo proprio
aluno.

Discorrendo sobre as possibilidades presentes na utilizacdo de portfolios,
Villas Boas (2004) enfatiza que uma das grandes vantagens desse instrumento é
permitir uma participacdo ativa do aluno, desde a sele¢cdo de seus melhores
trabalhos. Isso faz pensar na necessidade de uma reflexdo critica sobre a prética,
passando pela tarefa de correcéo e reelaboracédo, a partir de aspectos apontados
pela avaliacdo do professor e dos préprios colegas, ja que a ideia é compartilhar o
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material com a turma. Para a autora, o portfélio “ndo € uma pasta onde se arquivam
textos” (p. 39). Vale afirmar que é o trabalho reflexivo, individual ou em equipe que
julgara a rigueza dos materiais destinados a pasta, segundo critérios definidos a
priori, com a orientacdo pedagogica do professor.

Sobre a importdncia do acompanhamento pedagdgico do professor,
orientando a producdo do portflio, para Albuquerque e Oliveira (2012) é
imprescindivel que sejam feitas essas intervencdes nas producdes dos alunos, no
sentido de propiciar os ajustes necessarios a fim de inclui-las ou ndo na pasta.
Segundo as autoras, esse é um fator negativo, fazendo com que o trabalho com
portfélios ndo seja dos mais faceis. Embora os docentes concordem com o aspecto
negativo relativo a exigéncia de tempo e condi¢des de trabalho, a pratica do uso de
portfélios é relevante, pois contribui com a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. Dai a relevancia em investir nessa metodologia de trabalho.

Em relacdo a adocdo do portfélio como ferramenta avaliativa, tanto Villas
Boas (2004), quanto Albuguerque e Oliveira (2012) concordam que esta pratica é
mais uma, entre tantas outras possibilidades de avaliar a aprendizagem, com suas
vantagens e desvantagens. Sendo assim, ndo se trata de substituir outras formas e
instrumentos, mas de diversificar as praticas adaptando-as as peculiaridades de

cada turma de alunos, segundo as condicdes e 0s recursos disponiveis.

3.4.3.2 Mapa conceitual

Ao discutir as contribuicbes de David Ausubel, que criou o conceito de
aprendizagem significativa, Moreira (1999) enfatiza que para a aprendizagem ser
significativa ao aluno, precisa estar ancorada nos conhecimentos ja existentes na
estrutura cognitiva desse aluno, o que a diferencia da aprendizagem mecanica,
baseada na “[...] aprendizagem de novas informa¢des com pouca ou nenhuma
interacdo com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva” (MOREIRA,
1999, p.154).

Segundo essa teoria, a nova informagcdo serd confrontada com os
conhecimentos prévios do aluno, resultando, entdo, em um novo conhecimento

como produto dessa interacdo. Uma das importantes contribuicbes, baseadas na
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teoria de Ausubel foi desenvolvida por seu colaborador Joseph Novak, que sé&o os
mapas conceituais.

De acordo com Pena (2005, p. 42), “[...] 0s mapas conceituais proporcionam
um resumo esquematico do que foi aprendido e ordenado de maneira hierarquica”.
Esses mapas representam um organograma, no qual sdo dispostos os conceitos de
modo hierarquico, a partir daqueles que sdo gerais e, portanto, mais inclusivos
ligados a conceitos intermediarios, até se chegar aqueles mais especificos e menos
inclusivo, em geral, constituidos por exemplos. Todos esses conceitos e proposicdes
sao interligados, na maioria das vezes, por verbos ou pequenas frases que servem
para estabelecer a coesdo entre os conceitos, mantendo a unidade teméatica do
esquema-resumo.

Os mapas conceituais podem ser muito Uteis em sala, pois as possibilidades
oferecidas por tal recurso auxiliam os professores nos momentos de ensino ao
ministrarem conceitos de seus componentes curriculares, bem como no tocante a
avaliacdo da aprendizagem acerca de determinados conceitos apresentados
oralmente pelo professor, ou através de leituras realizadas individual e/ou
coletivamente em momentos e lugares distintos.

Entre os fatores que pesam a favor da utilidade do mapa conceitual, na
perspectiva da aprendizagem significativa é proporcionar uma participacdo ativa do
aluno em todo o processo de constru¢do. E uma ferramenta importante para o
desenvolvimento de atividades em grupo, portanto, colaborativas, auxiliando nas
diversas interpretacdes e negociagoes.

Nessa oOtica, segundo Antunes (2007, p 136), na elaboracdo de mapas
conceituais, “a analise e a sintese interagem de forma significativa, ajudando os
alunos na construcao de seus raciocinios”.

Depresbiteris e Tavares (2009) evidenciam a importancia dos mapas
conceituais na avaliacdo diagnostica dos conhecimentos prévios do aluno,
sobretudo, no tocante ao processo da avaliacdo formativa, facilitando o
acompanhamento do professor a respeito da evolugcdo cognitiva do aluno no
decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Para as autoras, as informacodes
que podem ser coletadas nos mapas conceituais tém caracteristicas qualitativas,
facilitando a tomada de decisbes e corre¢do do percurso formativo ainda durante o

processo.
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E importante destacar que os mapas conceituais podem ser construidos com
auxilio de softwares especificos, como é o caso do CmapTools®, ou em editores de
textos e slides que permitem a produgcdo de organogramas. Entretanto, na falta
desses recursos, podem ser confeccionados em cartolinas, papel pardo ou até
mesmo no proprio caderno, sobretudo, ainda na fase de assimilagdo dessa nova
ferramenta.

O importante, nesse caso, considerando-se as potencialidades aqui
mencionadas, é que 0S mapas conceituais estejam entre o leque de possibilidades

do professor para avaliar os alunos.

3.4.3.3 Webquest

De acordo com Moran (2007), o conceito de Webquest foi desenvolvido por
Bernie Dodge, professor da universidade estadual da Califérnia, nos Estados
Unidos, no ano de 1995. A ideia de Dodge era utilizar de maneira criativa as
possibilidades que a internet fornece, nascendo, assim, uma metodologia baseada
em pressupostos construtivistas, com excelente potencial para a educacdo no
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, orientada e cooperativa.

Sendo assim, a webquest nasce, ainda segundo Moran (2007, p. 106), a partir
de uma tematica, propondo “[...] uma tarefa, que envolve consultar fontes de
informacgéo especialmente selecionadas pelo professor”. Tais fontes, que compdem
0S recursos tém como suporte principal os sites ou paginas da internet,
possibilitando, também, a consulta em materiais fisicos, como livros, apostilas,
revistas, etc.

De maneira breve, Mercado (2005) discorre sobre o modelo basico de uma
webquest, apontando que a mesma apresenta aos alunos um cenario e uma tarefa,
sendo composta por: introducédo, tarefa, processo, recursos, avaliacdo e conclusao.
Segundo o autor, as etapas que constituem esse recurso interagem entre si, caso
contrario, teremos uma soma de atividades desconexas e que ndo poderdo atingir

adequadamente 0s objetivos propostos.

3 Disponivel para download em: http://cmap.ihmc.us/
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Na perspectiva de um trabalho orientado, ainda de acordo com Mercado
(2005), a introducédo é representada por um texto motivador, apresentando o tema
de forma criativa e persuasiva, para cativar o leitor para a execucao da atividade. Na
sequéncia dos componentes, a tarefa apresenta algumas caracteristicas
fundamentais como a criatividade, autenticidade exequibilidade, e que
preferencialmente simule situagdes reais da vida adulta.

Depois da tarefa, os alunos conhecem o processo e 0s recursos que poderéo
utilizar para a realizagcdo da mesma. O primeiro resume-se COMoO O percurso a ser
seguido, ou seja, as orientagBes basicas para que os alunos ndo se desviem dos
objetivos propostos; o segundo traz os materiais para subsidiar o trabalho: videos,
imagens, livros, sites etc.

Por fim, Mercado (2005) discorre sobre a avaliagdo e a conclusdo como
etapas que podem confirmar ou ndo o bom andamento das fases anteriores. Para o
mesmo autor, a avaliagdo tem como foco as estratégias utilizadas pelos alunos para
a resolucdo da tarefa proposta, com énfase no desempenho durante todo o
processo. A concluséo visa discutir os beneficios para a aprendizagem, a partir da
tematica proposta, dos contetdos envolvidos e das habilidades mobilizadas, numa
proposta de reflexao critica.

Sobre a funcionalidade educacional da webquest, Mercado (2005, p. 32),

destaca que:

Durante a webquest, os alunos realizam uma gama de atividade
como ler, compreender e sintetizar informagdes selecionadas na
Internet e de outras fontes, organizar a informagéo, resumindo-a,
elaborar hipo6teses, valorizar e rever ideias e conceitos, produzir
textos, discursos, apresentacdes multimidias, objetos fisicos,
manejar ferramentas diversas, entrevistas conhecidos, etc.

Percebemos, entdo, como base no autor citado, que o desafio principal de
toda webquest é propiciar o desenvolvimento cognitivo dos alunos, através da
motivacdo coletiva para resolver determinada tarefa ou solucionar um problema
formulado previamente, subsidiados pelo trabalho cooperativo de leitura,

compreensao e sintese das informagdes selecionadas.



72

3.5 As notas escolares como expressao dos resultados das avaliagcdes

Entre as diversas etapas de uma avaliacdo, iniciando pela elaboracdo do
instrumental a ser utilizado para coletar as informagdes relevantes e passando pela
aplicacéo, correcdo e avaliacdo propriamente dita, incluidas nelas as diversas
ponderacdes do avaliador, uma tem grande papel de destaque em relacédo as outras:
a expressao do resultado. Embora a sua existéncia seja justificada como etapa
avaliativa, a expressao do resultado por meio de conceitos e, sobretudo, de notas
tem-se constatado uma série de desvios na relagdo pedagdgica, incluindo-se aqui
todos os atores envolvidos: gestores, professores, alunos e pais.

Nesse sentido, as notas escolares ganham vida prépria na cena pedagogica,
numa alusao feita por Luckesi (2014, p. 83), ao conceito sociologico de fetiche, “[...]
atuando de forma autbnoma, independente da qualidade da aprendizagem dos
educandos”.

Nesse ponto de vista, Depresbiteris (2009, p. 72) reflete sobre a questdo da
nota, enfatizando a necessidade de “considera-la a partir de sua interpretacédo
qualitativa”, fundamentando-a em critérios bem definidos em uma relacdo estreita
com o préprio processo de ensino e formacéo do aluno, fazendo com que néo seja
apenas um numero arbitrario que sera utilizado para aprovar ou reprovar 0s alunos.

Nessa mesma linha critica de abordagem, Hoffmann (2013) afirma que
grande parte dos professores parece acreditar que todas as atividades realizadas
como tarefas escolares podem ser medidas e, consequentemente, expressas em
notas. Nesse caso, incluem-se as préprias condutas dos alunos. Sendo assim,
atribuem-se valores numéricos a fenbmenos da vida pessoal do aluno, de forma
indiscriminada, sem considerar que os mesmos ndo podem ser medidos, porque
simplesmente ndo ha um instrumento que consiga fazé-lo. E o pior de tudo, na visdo

da autora, € que a partir de uma consciéncia ingénua:

Os educadores aceitam e reforcam o velho e abusivo uso das notas,
sem percebé-lo como um mecanismo privilegiado de competicao e
selecdo nas escolas, ingenuamente ou arbitrariamente, obstaculizam
0 projeto de vida de criancas e adolescentes com base em décimos e
centésimos (HOFFMANN, 2013, p. 68).
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Em conformidade com as palavras da autora, acreditamos que 0S aspectos
qualitativos precisam sempre ser avaliados, sob pena de o professor cometer
injusticas ao avaliar, sobretudo, as apegar-se exageradamente em numeros nao
representativos do caminho percorrido pelo aluno no processo de construcdo do
conhecimento em uma determinada etapa da vida escolar.

Vasconcellos (2007) alerta-nos para o fato de que ndo se pode confundir
avaliacdo com nota que, equivocadamente, sdo tomadas como sinbnimos no

contexto de grande parte das escolas e professores. Complementa o autor que:

A avaliacdo € um processo abrangente da existéncia humana, que
implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar
seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma
tomada de decisdo sobre o que fazer para superar 0os obstaculos
(VASCONCELLOS, 2007, p. 53).

Ainda, segundo o autor, a nota é uma forma sistémica de registrar, seja
numericamente ou por meio de conceitos, a avaliacdo dos alunos. Por esse angulo,
a avaliacao é algo indissociavel de todo o processo de ensino e aprendizagem. Em
contrapartida é possivel que se concretizem processos em gue ndo haja a existéncia
de notas, embora ndo seja uma tarefa simples, pois exige a mudanca de
concepgdes por parte de todos os envolvidos no fazer educativo: professores,
alunos, pais, gestores etc. Tais concepgdes encontram-se fortemente arraigadas,
principalmente, nas praticas educativas.

Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 314) criticam os modelos dominantes de
avaliacdo que expressam o resultado de uma aprendizagem por notas e/ou
conceitos. Na visdo desses autores, esse tipo predominante de atribuir conceitos
representam maneiras empobrecidas de registrar informacbes de extrema
relevancia. Nesse ponto de vista, a falha principal desse tipo de registro reside na
tentativa de quantificar informacdes que sdo de natureza qualitativa, considerando-
se, nesse caso, que 0s termos quantidade e qualidade representam conceitos
diferentes.

E importante ressaltar que, segundo Zabala (1998), temos duas l6gicas bem
evidentes e distintas de concepcdo da avaliacdo em relacdo a funcédo social e a
aprendizagem. A primeira, sob uma visao “uniformizadora e seletiva”, por valorizar o

carater somativo tem énfase nos resultados obtidos em conformidade com os niveis
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preestabelecidos. Portanto, destaca-se, neste tipo de abordagem, o carater de
avaliacdo quantitativa. A segunda concepcéo traz como obijetivo “a formacgao integral
da pessoa”, tendo como ponto de partida a singularidade de cada sujeito,
valorizando ndo apenas os resultados, mas principalmente o processo, no qual se
privilegia o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Nesta abordagem, de
carater qualitativo, alunos e professores sdo sujeitos da avaliagcdo, considerando o
ensino e a aprendizagem como processos indissociaveis.

Portanto, em consideracdo a caracteristica processual, a avaliagdo nao é
punitiva, auxiliando os alunos na superacdo das dificuldades encontradas no
decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Ao professor permite a retomada
de conteudos ndo assimilados pelos alunos, antevendo a aplicacdo de outras
abordagens de ensino.

De acordo com Luckesi (2011b) ha uma “confusdo conceitual” em relagéo a
esses dois termos: avaliacdo quantitativa e avaliacdo qualitativa. Para ele, essa
confusdo nasceu da interpretacdo errbnea da antiga Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, promulgada em 1971, que orientava sobre a prevaléncia da
guantidade sobre a qualidade. Para Luckesi (2011lb, p.420), os educadores
relacionaram “qualidade aos aspectos afetivos e a quantidade, aos aspectos
cognitivos”.

Nessa linha de analise, sdo relevantes as palavras de Garcia (2003, p. 41) ao

mencionar que:

O prazer de aprender desaparece quando a aprendizagem é
reduzida a provas e notas; os alunos passam a estudar “para se dar
bem na prova” e para isso tém de memorizar as respostas
consideradas certas pelo professor ou professora. Desaparecem o
debate, a polémica, as diferentes leituras do mesmo texto, o
exercicio da davida e do pensamento divergente, a pluralidade. A
sala de aula se torna um espaco pobre de repeticdo, sem a
possibilidade de criacdo e circulagédo de novas ideias.

Numa perspectiva pedagogica, conforme a visdo da autora citada, o resultado
da prova nao trara informagdes relevantes que permitam mostrar os reais avangos
obtidos pelo aluno na sua aprendizagem. A concepg¢do quantitativa impede o
trabalho com uma série de habilidades e operagbes mentais mais complexas que

nao podem ser demonstradas em provas. As atividades sdo pautadas basicamente
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na reproducdo mecanica de conteddos que sdo repassados aos alunos, via um
processo de ensino que ndo abre espaco para sinteses, criticas, criatividade e
compreensao de homem historicamente consumidor e produtor de cultura.

Do exposto, entendemos que o0 aspecto quantitativo pode, sim, existir nas
atividades avaliativas, posto que os sistemas educacionais exigem a atribuicao de
notas e a avaliagdo também € somativa, além de diagnéstica e formativa.

E fato que os aspectos qualitativos devem nortear toda e qualquer avaliacéo
escolar, contribuindo para que os resultados parciais e finais mostrem, de fato, o
nivel de aprendizagem de cada aluno, explicitando os progressos individuais, em
detrimento de comparagbes com outros alunos, tdo comuns quando 0s meramente

guantitativos se sobrepdem aos qualitativos.

3.6 O erro como ponto de partida para a interpretacdo pedagdgica dos

resultados de uma avaliacao

Com relagdo a interpretacdo pedagogica dos resultados das avaliacoes,
sobretudo, quando se quer interpretar uma avaliacdo na perspectiva formativa, um
conceito que necessita ser tomado como analise reflexiva € o de erro, entendido na
maioria das vezes como a auséncia de habilidades para realizar determinada tarefa,
manifestando os padrdes esperados pelo professor. Isso representa uma maneira
simplista e pejorativa de encarar os resultados avaliativos, descompromissada com o
zelo pela aprendizagem de todos os alunos.

Ao defender que o professor use o erro como fonte de virtude e nédo de

castigo para os alunos, Luckesi (2011a, p. 198) argumenta que:

O erro, para ser utilizado como fonte de virtude ou crescimento,
necessita de efetiva verificacdo, para ver se estamos diante dele ou
da valorizacdo preconceituosa de um fato; e de esforgo, visando
compreender o erro quanto a sua constituicdo (como é esse erro?) e
origem (como emergiu esse erro?).
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Ainda segundo o autor, a partir do reconhecimento dessas duas dimensodes
do erro: origem e constituicdo; professores e alunos tém a possibilidade de superéa-
lo, 0 que representa avancos importantes no crescimento cognitivo do aluno.

De acordo com Hoffmann (2013), o professor precisa assumir a sua pratica
com uma postura de pesquisador, por meio do agir, refletir e agir, em relagcdo aos
fendmenos decorrentes da sala de aula, em especial, com os padrdes de resposta
considerados inadequados para as expectativas a respeito do que foi ensinado e do
que deveria ter sido aprendido. A avaliagdo deve ser concebida como [...]
indissociavel da educacgdo, observadora e investigativa no sentido de favorecer e
ampliar as possibilidades proprias do educando” (HOFFMANN, 2013, p. 45).

Nessa concepcdo, de acordo com a autora, o modelo de ensino e,
consequentemente, a avaliacdo tradicional, que ainda continua a vigorar em grande
parte das escolas somente nos finais de bimestres, trimestres ou semestres
impedem que os erros cometidos pelos alunos no processo de aprendizagem sejam
objetos de investigacdo e analise, sem um tempo habil para procedimentos que
viabilizem a correcdo de possiveis falhas na aprendizagem. Quando muito, pela
exigéncia legal, hd uma ligeira preocupacdo com a recuperacdo bimestral, trimestral
ou semestral que, na realidade, se concentra muito mais nas notas do que
propriamente na aprendizagem.

Na perspectiva de encarar a avaliagdio como uma acao investigativa,
Desprebiteris (2009, p. 66) salienta que o professor tem a funcdo de fazer o
reconhecimento dos tipos de erros cometidos pelos alunos no percurso das
aprendizagens e de maneira mediadora, zelando pela aquisicdo do que ainda néo foi
aprendido, buscar caminhos para a superac¢ao das dificuldades encontradas.

Ainda, em relacao a interpretacdo das respostas apresentadas pelos alunos é
valido trazer as contribuicbes de Esteban (2002, p. 133), que enfatiza a necessidade
de apropriagao pelo professor da maneira como o aluno compreendeu aquilo que lhe
foi proposto como tarefa. Segundo a autora, desvinculando-se a analise dessa
perspectiva de erro, o professor podera encontrar solu¢des criativas nas respostas
dos alunos, demonstrando, com isso, que ndo existe um udnico caminho para se
chegar a um determinado objetivo. Portanto, nessa logica, “as respostas deixam de
constituir o ponto final e passam a configurar o inicio de novos questionamentos”
(ESTEBAN, 2002, p. 165).
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As consideracbes de Romé&o (1998, p. 71) apontam a necessidade de
valorizar os momentos de discussao e reflexdo que podem ser gerados a partir da
correcdo de atividades dos alunos, principalmente, as questdes subjetivas, nas quais
€ possivel encontrar nos erros as pistas valiosas que dao mostras de como cada
aluno raciocinou para solucionar determinada atividade proposta. O autor também
guestiona a forma com que a recuperagao acontece na maioria das escolas, apenas
nos finais de etapas como bimestre ou semestre, por exemplo, quando ndo ha mais
0 que possa ser feito como intervencdo para que, de fato, haja um investimento
maior na aprendizagem de todos os alunos, sobretudo, desses que nao obtiveram
éxito durante o processo.

Nessa logica, defendemos a ideia de que os estudos de recuperacdo da
aprendizagem, a partir da analise do erro, como estratégias cognitivas, quando
realizados de forma paralela ao desenvolvimento das atividades regulares
constituem-se em recursos importantes de intervencdes pedagogicas. Tais
procedimentos auxiliam sobremaneira no acompanhamento do restante da turma ou,
pelo menos, contribui para minimizar as possibilidades de um cenéario final de

fracasso escolar para esses alunos.



4 CONCEPCOES E PRATICAS AVALIATIVAS DOS PROFESSORES DAS
DISCIPLINAS ESPECIFICAS DO CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA

Nesta secdo, faremos a analise dos dados coletados na pesquisa. Para tal, a
entrevista semiestruturada realizada com os professores tornou-se a fonte principal
de dados relevantes que norteardo a proposta de formacao continuada que trata da

avaliacao da aprendizagem na perspectiva formativa.

4.1 Categorizacado das entrevistas realizadas com os docentes

Com o objetivo de apresentar as concepc¢des, percepcdes, base tedrica e
pratica dos sujeitos da pesquisa sobre o objeto de estudo, a avaliagdo da
aprendizagem, como instrumento para a coleta de dados aplicamos uma entrevista
semiestruturada. Foram elaboradas as seguintes categorias para analise das
respostas: conceito ou significado de avaliacdo da aprendizagem; praticas
avaliativas, instrumentos de coleta de dados, critérios avaliativos, avaliacédo

formativa; notas escolares; autoavaliacao; intervencdo pos-avaliacao.

4.1.1 ConcepcOes de avaliacdo da aprendizagem

Com relacdo ao significado atribuido pelos participantes ao ato de avaliar a
aprendizagem, agrupamos as respostas na seguinte categoria tematica: conceito ou
significado de avaliagcao da aprendizagem.

Sobre a questdo, trés dos professores entrevistados relacionaram

diretamente, em suas respostas, a avaliagdo ao ato de medir a aprendizagem:

Seria medir o nivel de conhecimento que o aluno adquiriu ou ele
construiu durante o semestre (PROFESSOR 4).
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[...] Mas avaliar € isso, ver através de mecanismo de no caso medir,
varios mecanismos, né? Porque se for s6 um é confuso tanto para o
professor como aluno [...] (PROFESSOR 7).

[...] a partir do momento que vocé trabalhou determinados conteldos,
seja na teoria e na pratica, ai, vocé vai avaliar que aquilo que vocé
trabalhou, aquela mensagem que vocé passou para o0 seu aluno,
VOCé vai ter que cobrar dele, se ele entendeu, se ele compreendeu,
se ele tem condicBes de passar pra mim aquelas informacdes que eu
trabalhei. [...] (PROFESSOR 5).

E possivel perceber, nos termos utilizados pelos professores citados, a
presenca de uma concepcéo tradicional e quantitativa de avaliagdo, consequéncia
de préticas de ensino conservadoras. Nessa concepcéo, o professor é o detentor do
conhecimento com a missdo de passa-lo ao estudante que, por sua vez, precisa
devolver esse conhecimento via avaliacdo, mostrando ao professor que aprendeu o
gue lhe foi transmitido. Assim, tomada como instrumento de medida, a avaliacdo tem
funcdo classificatéria, seletiva, servindo somente para fins de reprovagdo e/ou
promocao para as séries seguintes.

Isso faz pensar na ideia de avaliacdo com fundamento na educacao
“‘bancaria” denunciada por Freire (1987). Na visdo de educacdo bancaria
fundamentada pelo autor, o aluno é mero recebedor passivo de informac¢des durante
as aulas, sem o direito e oportunidades de questionar, criticar, dialogar sobre o
ensino. A palavra do professor é inquestionavel, pois 0 conhecimento e o poder de
reprovar estao sob o seu dominio.

Nessa mesma perspectiva de ensino e avaliacdo, ainda tdo presente nos
discursos e praticas de grande parte dos professores, Romado (1998, p. 88)

argumenta que

[...] com uma concepcédo educacional “bancaria” desenvolvemos uma
avaliacdo “bancaria” da aprendizagem, numa espécie de capitalismo
as avessas, pois fazemos um depoésito de conhecimentos e o0s
exigimos de volta, sem juros e sem corre¢cdo monetéria, uma vez que
o aluno ndo pode a ele acrescentar nada de sua prépria elaboracéo
gnoseoldgica, mas apenas repetir o que Ihe foi transmitido.

Outros professores respondentes apresentam critérios, com destagque no

entendimento de uma pratica de avaliacdo baseada em conceitos, considerando a
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participagédo, interagdo e envolvimento dos estudantes durante as aulas como

mostra o discurso a seguir:

Avaliar o aprendizado ou avaliar o aluno? E, ultimamente, no primeiro
ano, eu estou avaliando o aluno, nem é o aprendizado, né? E o que
eu acabei de falar, eu avalio a responsabilidade, que tem um peso
muito forte na minha avaliacdo, a ética e o comportamento, iSso sao
0s trés pré-requisitos que eu sempre estou atento, né? [...] Nao é
distribuir nota, porque a educacao nossa se baseia em nota, entéo, é
dificil, vocé fica preocupado, eu até passei a dar conceito A, B, C, D,
E e F para fugir dessas notas, mas € nota. E conceito, mas é nota,
tem que dar simplesmente (PROFESSOR 7).

Com relacdo ao explicitado pelo professor 7, € preciso destacar que o
docente aborda duas dimensfes distintas de avaliacdo. A primeira, que € a utilizada
pelo docente, diz respeito a avaliagdo dos aspectos comportamentais do aluno, ou
seja, a responsabilidade e os padrdes éticos demonstrados em sala de aula. A
segunda dimenséo € a propria avaliagdo do aprendizado escolar, em que ndo estédo
em jogo essas caracteristicas avaliadas pelo professor.

Assim, entendemos que a dimenséo avaliativa utilizada pelo referido docente,
baseada em valores e, portanto, de ordem afetiva, tem seu espaco dentro do
processo formativo. Contudo, ndo se pode abandonar a finalidade principal da
avaliacdo que é efetivamente demonstrar o conhecimento adquirido pelo aluno. A
avaliacdo centrada apenas nas caracteristicas comportamentais ndo da conta dessa
dimenséo cognitiva, o que pode gerar uma falsa ideia, por meio da aprovacgéao, de

gue o aluno além de bom comportamento apresenta um bom rendimento cognitivo.

Entdo, eu ja parei jA me peguei pensando, sera que eu realmente
estava avaliando meu aluno, porque do meu modo de vista, eu
gostaria de um dia chegar e aplicar o conceito que eu tenho de
avaliacao que é fazer os meus alunos compreenderem que avaliacao
passa por um processo de realmente identificar aquilo que o aluno
conseguiu absorver durante o tempo em que nds estivemos juntos
em sala de aula (PROFESSOR 8).

O professor 8 apresenta uma concepgao adequada para o ato de avaliar a
aprendizagem. Em suas palavras, o docente conceitua a avaliagdo como um
processo por meio do qual o professor identifica o que o aluno aprendeu durante as

aulas. Entretanto, falta ao professor uma formacao que Ihe possibilite 0 dominio de
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instrumentais avaliativos que consigam fornecer essas informagbes sobre o
aprendizado dos alunos.

A avaliacdo pode representar também o retorno que o aluno da ao professor,
apo0s momentos de ensino e aprendizagem. Nessa visdo, a avaliacao traduz aquilo

gue o aluno aprendeu ou deixou de aprender, como aponta o relato a seguir:

Como eu sou leigo, pra mim, avaliar pelo que eu vi até agora, pelas
experiéncias que eu tive, pelo que eu vejo os meus colegas
relatando, é vocé atribuir de repente uma qualificacdo ao que o aluno
demonstra que aprendeu (PROFESSOR 1).

Sobre o assunto, o relato do Professor 1 evidencia que o professor reconhece
ser leigo na tematica avaliativa, demonstrando fazer uso de uma pratica atrelada a
objetivos classificatorios, a fim de aprovar ou reter o aluno na etapa educativa. E
possivel perceber, por exemplo, pelo uso do termo “de repente” que o professor tem
uma concepcao de avaliacdo que ainda ndo é adequada ao modelo formativo. Esse
tipo de avaliacdo ndo acontece repentinamente, mas a partir de um planejamento
baseado nas caracteristicas do contetdo, dos alunos e dos recursos didaticos
disponiveis, além de outras que envolvem o processo de ensino e aprendizagem. Ao
declarar que ndo domina a tematica da avaliacdo, o professor parece evidenciar que
0 seu curso de formacdo nédo trabalhou esse contelddo. Isso pode explicar a
dificuldade e inseguranca do docente ao tratar do tema, revelando, ainda, que a sua
forma de avaliar pode ser reflexo do que foi internalizado durante a época de aluno,
nas situacdes em que foi avaliado e, mais recentemente, por meio do contato com
outros professores no exercicio profissional do magistério.

Até aqui, nas definicdes de avaliacdo apresentadas pelos professores, com
excecdo do professor 7, ndo se percebe a presenca do carater subjetivo da
avaliacdo. E possivel notar, pelo contrario, que a avaliacdo ocorre de forma
mecanica, ndo havendo meng¢des ao uso de instrumentos diferenciados para avaliar
os alunos.

Também, os relatos do Professor 6 a seguir evidenciam uma concepgao
classificatoria e seletiva do uso da avaliacdo na pratica da sala de aula. Para esse
professor a avaliagdo é fundamental para demonstrar a aptiddo dos alunos e

prepara-los para serem profissionais.
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Eu tenho comigo, eu avalio aquilo que eu quero que o aluno tenha, a
capacidade, o conteudo, que ele vai sair apto de um curso, eu tenho
gue saber o minimo, se ele sabe aquele conteddo, se esta apto
realmente a seguir naquela profissdo ou se ele esta cumprindo
aguele objetivo. NOs temos uma ementa, temos um objetivo, se ele
esta apto a executar aquilo que esta no programa dele. [...] Entéo, eu
avalio mais a parte técnica dele, se ele esta apto a ser um
profissional daquela area. [...] se o cara esta apto a executar aquelas
tarefas, porque se ele passar pela disciplina, for aprovado, quer dizer
que eu estou dando a certeza, aprovando embaixo que ele esté apto
a executar aquelas fungdes como técnico agropecuario ou
engenheiro agronomo (PROFESSOR 6).

Nota-se uma caracteristica que é comum entre os professores participantes,
ou seja, a preocupacdo com os conteudos, em dar conta da ementa do curso. O
discurso é revelador de certa preocupacao em utilizar a avaliacdo para a promocao
elou retencdo dos alunos, demonstrando entender que por meio dela é possivel
selecionar e validar aqueles que se encontram preparados para exercer a profissdo
técnica. Contudo, é preciso questionar a respeito da utilizacdo adequada de cada
instrumento avaliativo, tendo em vista que nem sempre um aluno que se sai bem
nas avaliagfes, especialmente, nas provas escritas, conseguira executar, na pratica,
0s conteudos cobrados. Se a preocupacdo € com o desenvolvimento de
competéncias técnicas para o futuro exercicio da profissdo sdo necessarios
investimentos em uma prética avaliativa que, de fato, revele a aquisicdo dessas
competéncias, o que ndo poderad ocorrer com a simples utilizacdo de provas
escritas.

Embora de maneira quase isolada e numa perspectiva de ensino baseado na
transmissdo de conteudos, percebemos que no relato do Professor 3 a seguir ha
indicios da ideia de avaliacdo como forma de avaliar a prépria préatica docente:

Para mim, a avaliacdo, no meu contexto, € uma via de méo dupla: eu
avaliar o que eu estou conseguindo produzir e 0 que eu estou
conseguindo, efetivamente, passar para os alunos (PROFESSOR 3).

Com tal pensamento, o Professor 3 apresenta um olhar com caracteristicas
de avaliagdo formativa. Assim, a avaliacdo se da4 num movimento constante em que
oferece informacdo do ponto de vista pedagdgico que permite saber como esta o
seu trabalho docente e também qual o dominio por parte do aluno dos conteudos

trabalhados. O professor, nesse caso, parece romper com o paradigma da avaliagao
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como processo apenas de medida da aprendizagem do aluno, entendendo-a
também como possibilidade de ser utilizada para avaliar a propria pratica docente.

Com base nos relatos dos respondentes é possivel constatar certa dificuldade
na formulacdo de uma definicdo no tocante a avaliacdo da aprendizagem, o que é
até natural, considerando que néo tiveram formacao para o exercicio do magistério.
Desse modo, sdo diversas as tentativas de definicdo para uma acao didatica que, na
maioria das vezes, parece ser executada sem planejamento adequado, a partir dos
modelos avaliativos introjetados a época de alunos.

Nesse sentido, procuramos descobrir em quais momentos da rotina escolar o
professor pde em pratica a avaliacdo da aprendizagem. Com tal propdsito, 0s
professores participantes forneceram dados, analisados na categoria praticas

avaliativas, que merecem destaque como evidenciados a seguir:

Bom, eu costumo sempre passar bastante atividade, por exemplo, as
vezes eu estou explanando sobre algum conteldo, alguma coisa,
estou sempre chamando atencéo dos alunos. Perguntando se eles
conseguem relacionar aquilo com alguma coisa que eles vivenciam,
se eles conseguem ja relacionar aquilo ali ao cotidiano deles, onde
gue eles vao de fato utilizar aquilo ali, e sempre passo também
muita atividade para eles fazerem, questionarios sobre os temas e ai
depois passo um seminario para eles. [...] E avaliacdo que € pontual,
gue tem que ter aquela atividade avaliativa [...] Eu fiz duas no
bimestre passado. Nesse bimestre, vou fazer sé uma. Entdo, assim,
eu acho que a gente esta sempre olhando, a gente, no fundo no
fundo, a gente sabe quem de fato esta conseguindo absorver aquilo
ali e quem est4 alheio a essas informa¢des (PROFESSOR 1).

No relato desse professor € possivel perceber que a avaliagdo tem sido
pautada em atividades do cotidiano com a intencdo de preparar os alunos para a
prova, desconsiderando que as tarefas do dia-a-dia fazem parte do processo
avaliativo, com importancia significativa na revelacdo das reais dificuldades
existentes no percurso formativo. Nota-se que, embora o professor relate fazer uso
de muitas tarefas, inclusive, tentando contextualiza-las com a realidade dos alunos,
em sua pratica, o processo parece estar reduzido a provas pontuais, com a desculpa
de que as mesmas devem existir, como se fosse uma exigéncia administrativa, em
detrimento de todas as outras atividades desempenhadas pelos alunos.

O relato a seguir também é ilustrativo dessa questao:
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Entdo, no bimestre sdo varios momentos. Eu ndo aplico sé uma
prova ou sé um trabalhinho. Entdo, sao trabalhinhos, tipo debate em
sala. Pega um tema, assim, e faz uma discussdo, mesmo, da area
técnica, d4 pra fazer essa discussdo em sala e tem muita interagéo
dos alunos, também por causa da disciplina, assim, na aula pratica,
mesmo. Entdo, tento fazer essas perguntas, buscar me avaliar
também, porque no momento que eu tento essa assimilagdo de
teoria com pratica 14, se eles conseguirem responder, entdo, é sinal
gue eu estou colocando alguma coisinha na cabeca deles
(PROFESSOR 2).

Fica evidente no relato acima que o professor faz uso de poucos instrumentos
de avaliacdo em sua préatica pedagogica, talvez pela pouca experiéncia no
magistério ou pelo desconhecimento de outras formas de avaliacdo. Merece
destaque o fato de que a maneira com que utiliza o debate e as discussdes em sala
de aula representa para ele uma oportunidade de autoavaliar-se, ou seja, de notar
até que ponto a sua pratica tem correspondéncia com 0s objetivos propostos, dando
indicios de compreensdo da importancia da avaliacdo qualitativa. O uso das
avaliacbes aplicadas como forma também de avaliagdo da prépria pratica pode fazer
com que o professor enxergue que o problema da avaliacdo ndo esta s6 no aluno.

A esse respeito, Vasconcellos (2007, p. 32) sublinha que:

Quando ouvimos os professores a respeito do problema da
avaliacdo, suas respostas normalmente apontam que o problema
fundamental, decisivo da avaliagdo esta nos alunos [...] Nao é que se
percebe o problema e ndo se toma nenhuma providéncia; é que se
entende que o problema é do aluno.

Isso faz pensar que o problema pode estar também no aluno, por conta da
dificuldade de aprendizagem apresentada, mas também na prépria acao didatica do
professor, a qual ndo se mostra suficiente para auxiliar os alunos na superagcao das
reais dificuldades. Avaliar a propria pratica € requisito essencial para compreender

certas lacunas que estdo na maneira de ensinar.

Eu trabalho nos quatro bimestres da seguinte forma: a avaliacdo do
1° bimestre eles fazem a prova em casa. Elaboro a questao referente
ao conteudo trabalhado, eles pesquisam em artigo cientifico, e ai, eu
estou entendendo que incentivando eles a pesquisar, em buscar
além da sala de aula e ai com as palavras deles de acordo com os
artigos eles vao estar respondendo a questdo da prova. Isso é além
da parte pratica e da resenha. O segundo bimestre, a gente trabalha
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com a prova oral, entrevista, a resenha e a atividade pratica, entéo,
fica sendo a ferramenta de avaliacdo do segundo bimestre. O
terceiro bimestre é trabalhado uma avaliacdo de trabalho escrito e
seminario, além da resenha do contetido trabalhado e a parte prética,
também. E no 4° bimestre é trabalhado avaliacéo tradicional, aquela
prova com questdes V ou F, marcar X, aberta, enfim, eu procuro
usar no decorrer do ano essa metodologia de avaliagdo com o0s
alunos (PROFESSOR 3).

Embora o professor demonstre uma preocupacdo em diversificar 0s
instrumentos avaliativos, ao utilizar arbitrariamente esses recursos variando de um
bimestre para outro, parece desconsiderar o fato de que nem todo instrumento
avaliativo serve para qualquer tipo de contetdo ou conhecimento a ser construido.

Entendemos que frente a escolha de um instrumental avaliativo, € preciso
considerar o conteudo trabalhado, as caracteristicas da turma e dos alunos
individualmente, o tempo necessario e o disponivel, a maneira como o assunto foi
abordado, entre outros fatores relevantes que fazem parte do processo de ensino e

aprendizagem escolar.

Eu procuro toda semana ou de uma aula pra outra sempre estar
avaliando, as vezes, alguma avaliacdo, alguma sabatina, como a
gente fala, mas assim, procuro na préxima aula tentar voltar o
conteudo da anterior, perguntando se eles tém duvida, se eles estdo
estudando. Entdo, de uma aula pra outra, eu ja procuro estar
medindo esse conhecimento, mas ao longo do semestre, estédo
sendo avaliados (PROFESSOR 4).

A avaliagdo como medida esta implicita no discurso do Professor 4, revelando
uma pratica voltada para o modelo tradicional de avaliagdo. E perceptivel a confuséo
entre as atividades de revisdo do conteudo com a avaliacdo. Essa postura, na
realidade, corresponde a modos de iniciar novos conteudos, mediante o resgate de
outros conteudos abordados anteriormente, mas que se for bem utilizada torna-se

uma forma de avaliacdo com caracteristica diagnostica.

Eu trabalho o bimestre, ai, eu ja programei, planejei dentro dos
contetdos que vao ser trabalhados naquele bimestre. [...] no maximo
estou trabalhando com trés avaliacbes, no momento, eu trabalhei
com duas. No primeiro, eu trabalhei com pratica no campo, depois fiz
avaliacdo em forma de relatorio, descrever todo aquele procedimento
gue nos trabalhamos no campo, entregando o relatério, seguindo o
modelo, que eu sempre passo 0 esqueleto como é que é um
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relatério, daquele contetdo que foi trabalhado na aula prética
(PROFESSOR 5).

Desse relato, € possivel perceber que embora ndo haja diversificagdo na
quantidade, o professor procurar fazer um planejamento de suas avaliagGes, de
acordo com os contetudos a serem trabalhados durante o bimestre letivo. Para os
conteudos que exigem aulas praticas, a avaliacdo ocorre por meio de relatério com
base no modelo apresentado em sala de aula pelo professor.

A respeito da necessidade de planejamento da pratica de ensino e também
de avaliagdo, Luckesi (201l1la) evidencia com muita propriedade que “[...] o
planejamento € um modo de ordenar a agao tendo em vista os objetivos desejados”
(p. 182). Para que o planejamento se concretize em acgdes, o professor precisa
saber o que quer fazer e aonde quer chegar. Sdo esses conhecimentos que,
segundo o autor, serdo novamente mobilizados no momento de se colocar em

pratica as acdes planejadas.

Eu acho que quando a gente tenta aplicar 1a uma prova, trabalhinho
ou semindrio, a gente quer o retorno, assim, se o aluno realmente
aprendeu e também na intencédo dele buscar estudar um pouquinho
mais [...] Entdo seria um complemento porque é complicado nédo se
ter uma avaliacdo (PROFESSOR 2).

Toda aula eu avalio aluno, toda aula tem uma atividade [...]. No 1°
bimestre, trabalhos tedricos, fazendo ja questionamentos. Meu aluno
tem que se questionar, tem que se perguntar e tem que se
autoavaliar, entdo, toda aula eu trabalho isso com eles. E um
aprendizado que eu venho tendo sucesso com isso. E uma pressao
gue eu fago pra cima dos alunos que eu venho obtendo sucesso,
mas € toda aula uma avaliacéo, é constante (PROFESSOR 6).

Do exposto nos relatos dos Professores 2 e 6 fica evidente um entendimento
de avaliacdo conservadora. As atividades avaliativas s&o recursos para submeter e
pressionar os alunos a atingir resultados satisfatorios. Nao obstante, a avaliacao
assume um papel de disciplinamento, haja vista que se torna uma armadilha para
alcancar aqueles que, por um motivo ou outro ndo estudaram ou nao fizeram jus ao
conteudo trabalhado. Com tal compreensao, a avaliacdo atua como reguladora das
relacbes em sala de aula, pautada em uma grande quantidade de atividades que, ao

final do bimestre, serdo somadas para gerar uma média final.
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Sobre a utilizagdo da avaliagdo como forma de pressionar os alunos a
estudarem, entendemos que essa pratica funciona como uma estratégia que
perverte o real sentido pedagogico do ato de avaliar a aprendizagem. Nessa Otica,
Luckesi (2011b) condena “o entendimento arraigado em nds e em nossa escola de
que a unica forma de conseguir que os educandos estudem € o uso do poder do
educador através das provas” (p. 231). Assim, para o autor, os professores utilizam
esse expediente, muitas vezes, nao por escolha propria, mas porque foram movidos
inconscientemente para agir de tal forma, espelhando-se em modelos os quais
foram submetidos ao longo da vida.

Ainda, a respeito do uso da avaliacdo como mecanismo de pressao sobre 0s

alunos, Vasconcellos (2007, p. 44-45) contribui com o seguinte comentario:

O professor acha que exigindo nota, ameagando com a nota, vai
levar o aluno a se interessar, a se envolver mais com as aulas. O
argumento de que avaliagao serve para “motivar o aluno” precisa ser
bem analisado. De um lado, a avaliagdo pode ter um sentido positivo,
na medida em que o aluno tem a oportunidade de ver seu
crescimento e assim se animar a continuar. Por outro lado, achar que
o aluno vai estudar para nédo ir mal — como de fato acontece —
significa uma distor¢do no sentido da avaliagdo, j& que ha uma
predominancia do medo, o que néo é formativo.

Do exposto, trata-se de um equivoco por parte do professor, que no lugar de
resolver o problema atacando as causas do desinteresse e desmotivacdo que
podem estar atreladas a fontes variadas, 0 mesmo prefere adotar uma postura que
acredita ser a mais facil, ou seja, a nota € utilizada como mecanismo de controle. Na
realidade isso contribui para condicionar os alunos a estudarem para obter as notas,
em detrimento do estudo por vontade, curiosidade, desejo e motivacao para

aprender.

Como eu tenho quatro instrumentos de avaliagdo, d& em média a
cada 15 dias. Instrumentos que sdo 0s seminarios, € um instrumento,
depois a prova oral, o comportamento, exercicios praticos das
atividades e a avaliagdo. Entdo no bimestre, vai dar a cada 15 dias
(PROFESSOR 7).

O discurso do Professor 7 é revelador de que embora ele faca uso de boa

quantidade de instrumentos na pratica, parece evidente a sua preocupacdo com a
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avaliacdo pontual, em finais de etapas de contetdos, ou seja, a avaliacdo nao
demonstra o cuidado com o processo, mas torna-se o fim em si mesma. Entre os
instrumentos utilizados, o professor ressalta que avalia o comportamento do aluno,
denotando uma visdo de avaliacdo como forma de controle, portanto, reguladora das

acOes educativas.

Entdo eu faco eu tenho o habito de fazer uma avaliacdo qualitativa,
conceitual, conceito atribuido 1a, 10 ou 20 pontos que eu levo em
consideracéo, realmente, que o aluno faz em sala de aula como
participacdo, desde reproduzir no caderno, participacdo oral, tirar
davidas [...] Eu tento fazer algum trabalho para eles desenvolverem,
durante o semestre, seminario, alguma coisa, nesse sentido. Mas, ai,
€ mais aplicado, mesmo, e as avaliacdes escritas que, ai, é 0
momento mais especifico, no caso, dependendo da disciplina € mais
final de bimestre, nas disciplinas que tem carga horaria pequena,
guestao de 40 horas (PROFESSOR 8).

Desse relato observamos que embora haja a disposicdo na utilizagdo de
diversos critérios e instrumentos avaliativos por parte do professor, nem sempre o
mesmo consegue concretizar essa vontade na pratica, tendo em vista que o nimero
de alunos por turma, a carga horaria pequena de uma disciplina, a falta de recursos
materiais, entre outros aspectos séo fatores que dificultam o processo avaliativo,
impossibilitando um melhor acompanhamento dos alunos por meio das avaliacdes.

Nas respostas anteriores, percebemos a utilizacdo por parte de alguns
professores, embora ndo tdo numerosa, de uma variedade de instrumentos
avaliativos como debates, seminérios, exercicios e atividades em sala, relatério de
atividade pratica, resenha, prova oral, conceito, prova escrita. Esses instrumentos
sdo aplicados em momentos diversos durante a sequéncia do bimestre, conforme
observamos nos relatos dos respondentes. Contudo, apesar da variedade de
instrumentos utilizados, € possivel também perceber que essa variacdo ocorre de
maneira arbitraria, sem a vinculacdo necessaria com o tipo de conteudo que esta
sendo ensinado.

Além disso, por mais que haja uma variedade de instrumentos, cabe destacar
que as avaliacbes escritas ocorrem em momentos bem pontuais, geralmente, ao
final de cada bimestre. Na perspectiva elencada pelos professores sobre a utilizacéo
de diferentes instrumentos, iSSo pouco contribui para que acontegcam intervengoes,

ainda, dentro do bimestre. Assim, como no bimestre seguinte serdo passados outros
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conteudos, parece ndo haver uma recuperacao efetiva dos conteddos em que 0s
alunos ficaram defasados, ou seja, sem a compreensao adequada, portanto, para
dar a sequéncia de novos conteudos, que porventura estejam na dependéncia
desses pré-requisitos.

A partir do questionamento formulado, buscamos compreender se a avaliagdo
ocorria de maneira continua durante o processo de ensino e aprendizagem. Porém,
como jA mencionamos no paragrafo anterior, a avaliagcdo da aprendizagem, no local
pesquisado, acontece em momentos marcados por finais de etapas letivas, pelo
menos aquelas que tém maior peso na composicdo de uma nota, geralmente, a
prova escrita. Dessa maneira, segue-se uma rotina quase que padronizada:
trabalha-se um determinado nimero de contetdos, ap0s aplica-se uma prova escrita
sobre os conteudos abordados e concomitantemente sdo feitas outras atividades de
menor valor, inclusive com a atribuicdo de notas relativas a participacdo e
comportamento disciplinar em sala de aula. Portanto, é importante ressaltar que ha
uma divergéncia entre 0 que se realiza na pratica e 0 que esta expresso no Projeto

Pedagogico do Curso, anteriormente mencionado na Secéo 3 desta dissertacao.

4.1.2 Instrumentos de coleta de dados

Ainda sobre a forma de aplicar a avaliagdo, as respostas a seguir estao
organizadas na categoria instrumentais de coletas de dados:

Todas as atividades que eles fazem em sala de aula eu registro,
entdo pra mim se ele esta ali na sala e ele esta fazendo as atividades
é sinal de que ele estd comprometido com aquilo ali, entdo, é um dos
instrumentos que eu utilizo, todas as atividades, que no meu ver
funciona como a participagéo deles. [...] E uma avaliagdo que pode
ser uma atividade, uma prova objetiva ou dissertativa e mais a
apresentacdo de um trabalho que é sempre uma pesquisa que eles
fazem em torno de algum tema que se enquadra dentro do conteddo
gue a gente estd vendo e, ai, eles fazem um trabalho escrito e
apresentacdo oral desse trabalho (PROFESSOR 1).

Para este professor, o aluno demonstra comprometimento com o processo de

aprendizagem quando realiza todas as atividades que |he sé&o propostas. Contudo,
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essa fala parece desconsiderar que nem sempre 0 ndo envolvimento com uma
atividade denota falta de compromisso. S&o diversos os fatores que impossibilite a
realizacdo de determinada atividade por parte do aluno. A respeito é possivel citar
aspectos relativos ao ritmo individual de aprendizagem, falta de compreensdo da
proposta, auséncia de pré-requisitos minimos, problemas de relacionamento, no
caso de trabalhos coletivos. Os fatores elencados exigem que o professor exerca a
funcdo de um gestor de espacos, tempos, aprendizagens e relacfes interpessoais,
sob risco de deixar de lado os alunos que mais precisam desse suporte para

alcancar o sucesso escolar.

Avaliagdo tem uma avaliacdo escrita, mesmo. Eu procuro fazer uma
por bimestre. Seminéario ndo é todo bimestre que eu coloco, porque,
as vezes, a turma é um pouquinho grande e o contetido também, ndo
por ser muito pratico, muito técnico, as vezes, nao se encaixa, mas
durante o semestre, eu fago algum seminario, também. Ai, eu
procuro diversificar, é claro que perfeito nunca sai, né? Mas a gente
tenta (PROFESSOR 2).

E nitida a énfase dada pelo professor & prova escrita, entendendo-a como o
principal instrumento avaliativo a medida que se repete, pelo menos, uma vez por
bimestre. Na sequéncia, menciona que procura diversificar a sua pratica avaliativa,
embora apresente apenas o seminario como alternativa utilizada concomitantemente
com a prova escrita, o que nem sempre é lancado mao. Segundo relatos do
professor, alguns conteudos, por serem extensos demais ndo permitem a utilizacédo
de seminarios pelo excesso de alunos na turma ou em razédo da inadequacédo do

préprio instrumento ao conteudo trabalhado.

A mais frequente eu diria é a resenha porque ela existe em todos os
bimestres. Quando eu pe¢o uma resenha para os individuos, os
académicos, o objetivo é estimular esses alunos a buscar, que eu
entendo que a hora que vocé Ié e vocé escreve vocé aprende melhor
do que vocé so ler. Entdo eu acho que € uma ferramenta que forca
os alunos a estudarem para avaliagdo, entdo, o objetivo da resenha
basicamente é esse, fazer com que eles venham para a avaliacdo
com conhecimento a mais sobre o conteddo trabalhado
(PROFESSOR 3).

Ao destacar a resenha como importante recurso avaliativo, o Professor 3

demonstra que a utiliza como preparacdo para a avaliacdo principal: a prova escrita.
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Em outras palavras, em lugar de utilizar todas as potencialidades que podem ser
exploradas numa resenha, o professor faz ou, pelo menos, tenta fazer dela, um

mecanismo de controle das a¢des dentro e fora de sala.

Avaliagédo escrita é a mais frequente, os quatro bimestres tém, e o
peso, geralmente, € 40% que é a nota quantitativa.

40% quantitativa que € avaliacdo escrita e 60% qualitativa, que entra
a participacao, entra a parte de alguns eventos, semindrios, eventos
culturais que a gente faz como o quiz, na onda do repente, agora vai
ter a cultural. Entdo, todo bimestre tem uma coisa diferente,
interdisciplinar. Eu trabalho muito com interdisciplinaridade, venho
gostando ja faz 4 anos que eu venho trabalhando com esses projetos
e tem dado certo (PROFESSOR 6).

Atividade pratica. Através da atividade pratica eu uso dois
instrumentos, o relatério € a prova oral (PROFESSOR 7).

Prova escrita tem todo bimestre, conceito tem todo bimestre, o
trabalho que eu modifico, eventualmente, um seminario, uma
pesquisa, alguma coisa, nesse sentido, um trabalho prético [...]
(PROFESSOR 8).

Ao atentarmos para a sequéncia de discursos dos entrevistados em resposta
ao nNosso questionamento, € notoria a relevancia dada a avaliacao escrita, presente
no repertério de todos os entrevistados. Mesmo diante de uma variedade de
instrumentos que, de certa forma, podem atender a diferentes contextos e contribuir
consideravelmente para o diagnéstico e acompanhamento da aprendizagem, a
prova escrita € extremamente valorizada no contexto pesquisado e tida como o
principal instrumento utilizado pelos professores.

A grande importancia dada pelos professores a avaliacao escrita, também se
reflete nas respostas dadas sobre a definicdo de possiveis critérios avaliativos

adotados para distribuir os pesos das avaliacdes realizadas.

Na atividade feita em sala, ou faz ou néo faz, a gente corrige todos
juntos, tal! Porque depois eles podem utilizar isso ai até para estudar
também. [...] Entdo assim, ela vale um pouco menos do que 0s
outros, vale cerca de vinte a trinta pontos. [...] Eu gosto mais de dar
sempre 0 mesmo peso nessa avaliacdo com o trabalho, porque
assim, eu posso até estar enganada, mas se a gente deixa um peso
muito pequeno para a avaliagdo, por mais que eu seja romantica e
guisesse que 0s meus alunos estudassem pelo prazer de estudar,
eles ndo fazem isso, eles estudam sobre presséo. [...] E ai eu
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costumo deixar bem equilibrado, a nota da objetiva com a nota do
trabalho (PROFESSOR 1).

Percebemos na fala do professor que os alunos tém suas acdes
condicionadas pela nota. O docente parece ndo demonstrar uma consciéncia critica
sobre a avaliacdo, prevalecendo a ideia de que o objetivo Unico da mesma é garantir
a aprovacdo, em detrimento ao fato de que a avaliacdo contribui para que
professores e alunos possam redimensionar a construcdo dos conhecimentos

propostos como direitos de aprendizagem.

[...] todo bimestre eu coloco uma avaliacdo escrita. N&o sei se é
certo, mas eu coloco avaliagéo escrita e as atividades, assim, entéo,
eu nao deixo um peso maior de 60% nunca, né? [...] As atividades
valem 10 pontos, 15 pontos, se for um seminario, 25 pontos. Ai, eu
dou uma ponderada nessa nota, porque sempre os trabalhinhos, as
vezes, eu dou individual, se for uma lista de exercicios individual,
agora tem trabalho que é legal fazer em grupo, entéo, se eu avaliar o
grupo, as vezes, eu nao estou detectando se alguém individualmente
tém dificuldade, né? Entdo, acho que esse momento da avaliagédo
escrita que € sempre individual € o momento de detectar dificuldade
de cada um. [...] O peso maior é da prova, porque, dai, € a avaliacao
individual mesmo, apesar que tem conceito, eu sou muito pratica, eu
deixo assim, peso grande pra avaliacdo escrita (PROFESSOR 2).

E possivel destacar, na fala do Professor 2, alguns pontos relevantes para a
nossa analise. Ao utilizar a expressao “trabalhinhos” para denominar as atividades
aplicadas diariamente, o professor desvaloriza a importancia formativa desses
instrumentais como forma de acompanhamento continuo das aprendizagens de
seus alunos. Assim como nos demais participantes, percebemos a atribuicdo de um
valor consideravel para a prova escrita, ou seja, 60% da nota. Essa forma de avaliar
€ considerada pelo professor entre outros instrumentos como a mais adequada para
avaliar individualmente os alunos, tendo em vista que, na aplicacdo do trabalho
compartilhado, reduz o peso dessa atividade por ndo conseguir fazer uma avaliagao

individual dos membros do grupo.

Na verdade a avaliagdo, vamos dizer assim, seja ela oral, seja ela
feito em casa, seja ela tradicional, tem um valor de 60% do nota, e
ai, a resenha vem representando 20% e a parte pratica mais 20%,
totalizando as 100% da nota (PROFESSOR 3).
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O que tem mais peso é a avaliacdo escrita e 0 seminario, mas eu
procuro mesclar as atividades como sabatina, com relatorios,
avaliagdo de artigo, discussao, isso ai, mas 0 maior peso € nas
avaliagdes. [...] Eu procuro avaliar eles durante o semestre, mas o
gue tem maior peso é avaliacdo escrita, mesmo (PROFESSOR 4).

Ha uma certa variacdo, também, mas, geralmente, avaliacdo escrita
fica em torno de 50 a 60% da nota. Quando eu aplico seminério, em
torno de 30%, uma atividade pratica, um trabalho pratico ou um
somatorio de desenvolvimento de aulas préaticas, mais ou menos uns
30%, porque geralmente ou é um ou outro, seminario ou trabalho de
aula pratica. E, ai, 10 ou 20% de avaliacdo conceitual (PROFESSOR
8).

Semelhante valorizacdo ao formato da avaliacdo escrita também esta
presente nos discursos dos Professores 3, 4 e 8. Embora trabalhem outros tipos de
instrumentais para completar o somatério de notas, atribuindo-lhes um peso menor,
nado verificamos uma justificativa em relacdo aos critérios ndo arbitrarios para essa

diferenciacao.

A dissertativa muitas vezes eu atribuo valor maior, porque eu
entendo 0 seguinte, nas questdes dissertativas mesmo que ele nédo
construiu um texto dentro do que vocé espera, mas algumas palavras
técnicas dentro daquele texto, vocé pode aproveitar e dar um
exemplo a ndo ser que o que ele escreveu que ndo tem nada a ver
com a questdo eu dar um zero numa resposta que ele colocou pra
mim. [...] As questbes dissertativas ajudam muito do que se ele
marcar, marcou e pronto, errou! [..] De repente, entdo, na
dissertativa, ele ndo formatou, montou um texto com aquela resposta
gue vocé esperava, mas alguma coisa vocé da pra aproveitar
naquele texto que ndo da um zero. [...] Entdo, eu sempre atribuo o
valor de acordo com a questdo, se a questdo € um pouco mais
complexa, entdo, ela pode pesar um pouco mais, mas se é uma
guestao direta o valor ja € mais baixo. [...] Trabalho escrito ja tem um
peso menor [...] Entdo num seminario desses, na avaliagdo, eu avalio
varios pontos dentro dessa apresentagdo e atribuo também o valor
um pouco maior (PROFESSOR 5).

Mesmo com a énfase dada a pratica da avaliacdo na forma escrita, o
Professor 5 parece buscar na elaboracéo desse tipo de instrumental, a atribuicdo de
um peso maior para as questdes argumentativas. Assim, o professor acredita ser
possivel captar informacdes relevantes acerca da aprendizagem de determinado
conteudo, ainda que a questdo ndo esteja adequadamente respondida, segundo 0s
critérios de correcdo. Para ele isso ndo seria possivel com uma questdo de multipla

escolha, tendo em vista que esse tipo de questdo tem foco no acerto ou erro, de
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modo que as hipbéteses e os caminhos tomados ndo ficam evidentes para o
professor avaliador.

Para as atividades diarias 25 a 30%, ai, € qualitativa, que eu trabalho
com participacdo, o aluno sempre estar participativo, sempre com
guestionamentos (PROFESSOR 6).

O Professor 6 classifica como avaliacdo qualitativa a participacéo efetiva dos
alunos nas aulas e durante as atividades propostas, enquanto a prova escrita é tida
como avaliagdo quantitativa. Assim, considerando-se que 0 peso maior € o da prova
escrita e, como 0s alunos nédo se saem tao bem nesse tipo de avaliagdo, busca-se
pelo medo da reprovacdo uma participacdo maior nessas outras atividades, como
forma de compensar a nota que dificilmente alcancardo na prova. Entretanto, o
professor ndo explicita quais sdo o0s critérios que utiliza para avaliar essa

participacéo dos alunos.

O critério [...] € igual, equilibrado. E questdo de 5%, so (a diferenca).
[...] o que tem mais ndo é avaliagdo escrita ndo, € justamente a
pratica que tem um peso maior. Entdo, € por ai, ndo é muito
diferente, mas se tem quatro, seria vinte e cinco (pontos), entéo,
uma vai valer trinta (pontos) (PROFESSOR 7).

No discurso do Professor 7 aparece pela primeira vez uma divisdo de pesos
que, diferente das demais, procura equilibrar as notas atribuidas a cada instrumento
avaliativo, em média quatro, embora também se especificar os critérios para essa
distribuicdo. Notamos, também, uma pequena variacdo para a avaliacdo das
atividades praticas da disciplina, o que néao fica claro € como essa pratica é avaliada
e qual o instrumento utilizado nessa avaliacdo, considerando que cada tipo de
conteddo exige um instrumental especifico para a avaliacao.

A partir da analise dessas respostas, € possivel perceber que os professores
nao evidenciam os critérios para distribuir os pesos das atividades avaliativas.
Assim, atribuem valores as avaliagfes, de maneira arbitraria, conforme a importancia
dada a cada instrumental aplicado.

Como ja haviamos percebido anteriormente, a avaliacdo escrita € 0
instrumento mais frequente nas praticas avaliativas realizadas pelos professores

participantes da pesquisa. Dada essa significativa relevancia, como consequéncia,
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atribui-se também pesos maiores para esse tipo de instrumento, com variagées entre
40 e 60% para a formacdo de uma média final. Essa divisdo matematica da nota,
gue a maioria dos professores procura fazer usando porcentagens, denota que 0s
mesmos tém uma visdo baseada nos aspectos quantitativos da nota, em detrimento
da busca por informacdes relevantes e verdadeiramente qualitativas da
aprendizagem dos alunos.

Sobre a prova escrita e a sua dimensao nas praticas avaliativas tradicionais,
Hoffmann (2012), ndo é a favor de sua abolicdo do contexto escolar. Entretanto,
para a autora, é importante que esse instrumento seja mais um a se somar a tantos
outros a serem utilizados para investigacdo da aprendizagem, numa perspectiva de
acompanhamento e intervengcdo, e ndo como atividades aplicadas em finais de
etapas, com a funcdo somente de verificacao.

Na sequéncia de nossa entrevista, indagamos os professores sobre o que
eles entendem por avaliacdo formativa, ja que é uma modalidade prevista no
Projeto Pedagogico do Curso, e que adotamos como perspectiva tedrica para a
nossa proposta de acdo. Sobre o assunto, as respostas a seguir demonstram uma
dificuldade na definicdo do conceito de avaliacdo formativa, conforme os seguintes

registros:

E uma avaliacdo que de fato ela prepara o estudante? Eu entendo
por isso, assim, € uma avaliacdo que serve justamente para dizer se
ele de fato esta pronto, se ele de fato entendeu, sabe? Daquilo ali.
(PROFESSOR 1).

Fica evidente na fala do Professor 1 certo desconhecimento em relacdo a
avaliacdo formativa, considerando-a como instrumento para mostrar que o aluno
esta pronto. Até porque os alunos, como seres humanos em processo de formacao
nunca estardo prontos, acabados. Somamos a isso, o fato de que nenhuma
avaliacdo, por mais bem elaborada que seja, dard conta de toda a complexidade do
processo de ensino e aprendizagem, comportando diversos limites no seu papel de
apontar em que estagio do processo o aluno se encontra.

Assim, a ideia de inacabamento que acompanha o processo de ensino e
aprendizagem, deve também ser a perspectiva norteadora da avaliagdo, como
afirma Luckesi (2011b, p. 73):
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Para que a avaliacdo da aprendizagem possa cumprir 0 seu papel,
como um dos componentes do ato pedagdgico escolar, deve atuar a
servico de uma concepcao desenvolvimentista do ser humano; caso
ndo seja esta a concepcdo que norteie a acdo pedagdgica, a
avaliacdo da aprendizagem ndao realizard o seu papel de subsidiaria
da acdo, ja que a sua funcdo é retratar a qualidade da realidade para
intervengdes adequadas, tendo em vista a constru¢do de melhores
resultados possiveis.

Com base nas consideracdes tecidas por Luckesi (2011b), se o aluno ja é
considerado pronto, ndo h4 mais nada a investir nele, de modo que a acdo do
professor torna-se desnecessaria. Contudo, essa logica ndo representa a realidade,
pois sabemos que o aluno é um ser em processo de desenvolvimento biolégico,
afetivo, cognitivo e social, portanto, inacabado e com direito ao acompanhamento

necessario no seu processo formativo.

N&o sei, nunca pensei nesse termo, avaliagdo formativa? Avaliar o
gue a gente esta formando no sentido do aluno, na intencdo de
contribuir pra aprendizagem? Pelo nome da pra entender isso, que
seria nessa intencdo de diagnosticar ali cada deficiéncia, tentar
contribuir o maximo possivel pra essa formagdo do aluno
(PROFESSOR 2).

Especificamente, eu ndo consigo te dar uma definicAo sobre
avaliacdo formativa. Entendo, talvez, a contribuicdo na formagéo do
aluno num todo, ndo sei! Seria mais ou menos 0 que passaria na
minha cabega, ndo avaliar s6 o contetdo das disciplinas, avaliar o
conjunto. [...] Seria avaliacdo continua. Acredito que eu desenvolvo
isso no fechamento das atividades do bimestre coisa e tal, porque na
verdade a prova, no meu entendimento, aquela nota especifica da
prova, eu acho que nédo representa 100% do que o aluno produz e,
as vezes, vocé vé que o aluno teve um desempenho baixo na prova,
mesmo, mas vocé entende que o aluno € mais do que aquilo, mais
do que aquela nota. Entdo é logico que nesse contexto nao estou
falando em dar ponto para o aluno, dar nota, estou falando que vocé
tem que saber se o aluno é realmente o que a nota despertou, que
ele representou pra vocé na avaliacdo (PROFESSOR 3).

Eu acho que é avaliagdo formativa seria esse acompanhamento do
aprendizado durante o semestre até o final (PROFESSOR 4).

Os depoimentos dos trés professores sdo reveladores de dificuldade em
relacdo a formulacdo de um conceito de avaliacdo formativa, evidenciando certa
caréncia e, consequentemente, uma urgéncia de formacdo pedagogica que
contribua para a compreensédo do ato de avaliar a aprendizagem em todas as suas

funcdes, especialmente, no tocante ao aspecto formativo. Contudo, a utilizacao de
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expressdes como “contribuir para a aprendizagem”, “contribuicdo na formacéo do
aluno num todo”, “avaliacdo continua”, “acompanhamento do aprendizado”,

discriminam caracteristicas da avaliacdo formativa.

Eu trabalhei aquele conteldo ja faco avaliacdo dele em seguida. Eu
trabalhei dois conteldos, ja posso fazer uma avaliacdo e atribuir um
peso para aguela avaliacdo. Entendo como recuperacao continua, eu
percebi que dentro daquele conteddo o aluno ndo se identificou, ndo
conseguiu entender, ja recupero ele, naquele momento eu percebi,
mas logo ja vou recuperar (PROFESSOR 5).

Do exposto, o Professor 5 acredita que ao aplicar uma avaliagdo apés uma
sequéncia de conteudos esteja avaliando formativamente. Mesmo com referéncia ao
termo recuperacdo, a ideia apresentada denota uma pratica de avaliacdo
preocupada ndo com a aprendizagem, mas com a nota. A ideia principal € saber se
o aluno conseguiu ou ndo obter nota para ser aprovado no bimestre, independente
do fato de que essa média minima muitas das vezes € enganosa, por ndo conseguir

de fato ser o reflexo do que foi aprendido e do que ainda falta aprender.

Ela é o que eu estou falando pra vocé como na minha area é
totalmente técnica, eu vejo formativa que o cara vai se formar aqui
amanha@ como técnico agropecuario, eu tenho que avaliar ele na
parte pratica de campo, aptidao, se ele esta apto ou nao para seguir
no curso ou ndo. [..] Avaliagdo continua € o progresso que 0S
alunos vao ter durante o curso. Isso eu avalio, sim. Isso pra mim que
€ 0 mais importante, € o crescimento do aluno dentro da nossa
disciplina. Isso ai é fantasticol E é onde se destaca o bom
profissional. [..] Mas tem vezes que as pessoas nao entendem
porque que o professor deixou aquele aluno la. Porque aquele aluno
s6 quis brincar, s6 aproveitou do sistema. E isso que as vezes eu
vejo, que tem pessoas, alunos, no caso, que aproveitam do sistema.
E federal! Tudo pago, no final do ano, o conselho me passa e no se
importa com ele ou com a profissdo dele. Eu ndo sou obrigado, ai,
nesse caso, a ser conivente com esse aluno. Entdo, eu realmente
deixo pro Conselho decidir, eu ndo decido nada sozinho, jamais eu
vou decidir a vida de uma pessoa, é vida de pessoas (PROFESSOR
6).

Percebemos uma acentuada preocupacdo na analise do discurso do
professor 6 com a formacédo de um profissional técnico, dentro das exigéncias as
guais o professor acredita serem as mais adequadas. O docente faz uso da

avaliacdo como forma de selecionar pelo critério de aptiddo profissional. Parece
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nitido o desejo de ndo querer ser responsabilizado pela aprovacédo de um aluno que,
no seu modo de avaliar, ndo tem condi¢cdes de exercer futuramente a profisséo,

transferindo a sua responsabilidade para o Conselho de Classe.

Eu entendo e até expliquei aqui hoje, atualmente, vocé é diariamente
avaliado. Vocé troca um sapato, coloca um sapato novo, quando
vocé encontra alguém, algum aluno no corredor, ele esta avaliando,
€ constante [...] Entdo, voltando na resposta, é continua a avaliacédo
(PROFESSOR 7).

Por meio de uma comparacdo, o Professor 7 procura definir o que
compreende por avaliacdo continua. Na realidade, ele parece ter o desejo de
mostrar que, durante as aulas, todas as atividades trabalhadas representam
oportunidades para o acompanhamento continuo da aprendizagem dos alunos. Na
visdo pedagdgica isso € uma caracteristica de avaliacdo formativa, mas ndo pode
ser confundida com vigilancia constante, ou seja, uma avalia¢do regulatoria, na qual

o0 erro é atitude imperdoavel.

[...] pra mim, avaliac@o continua é aquela que vocé consegue no seu
dia a dia, durante a sua prética pedagdgica, extrair, perceber aquilo
gue, realmente, estad assimilando, esta conseguindo acompanhar,
parar, refazer, tentar ndo deixar um acumulo de situacdes, onde o
aluno fica defasado la atras, e ndo compreende |4 na frente, por
conta daquele conceito que ele ndo teve. [...] E é, muitas vezes,
onde a gente acaba pecando, por tentar, as vezes, cumprir tudo que
esta numa ementa, durante a nossa carga horaria, e, as vezes,
acaba atropelando e vocé chega |4 no final, na verdade, o
aprendizado do aluno é muito pequeno em relacdo a todo aquele
contetdo (PROFESSOR 8).

No caso da declaracdo do Professor 8, mesmo ja tendo uma visdo que muito
se aproxima do conceito de avaliacao formativa, ele se coloca, como tantos outros,
diante de uma situacdo de pressao, haja vista que serd cobrado para dar conta dos
conteudos presentes na ementa da disciplina. Dessa maneira, apesar de ter nogao
de que é necessario investir um pouco mais na aprendizagem dos alunos, aceita
gue precisa continuar com o conteudo, deixando a margem o0s alunos com maior
dificuldade, e que necessitam de melhor acompanhamento.

Com relacao a esse tipo de postura, Roméao (1998, p. 114) tece contundentes

criticas:
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Se a maioria dos alunos de uma determinada turma “ndo esta
conseguindo acompanhar a matéria”, de acordo com o que ficou
demonstrado na avaliacdo levada a efeito, de nada adianta o
professor “avangcar com o programa”. Alias, essa historia de o
professor ter de “cumprir o programa” explicita a prioridade da
burocracia. Nao é o aluno que “deve cumprir a programacao? Nao é
para os discentes que o planejamento é feito, qualquer que seja a
concepgédo? De que adianta o docente avancar no planejamento,
“dando aulas para as paredes”, se os alunos ndo avangam com ele?

Essas respostas nos permitem realizar algumas inferéncias importantes. Uma
delas, que € um pouco preocupante, mas que justifica a importancia dessa pesquisa
€ a de que a avaliacdo formativa, mesmo sendo prevista hos documentos do IFRO,
parece ndo ser bem compreendida pelos professores e, possivelmente, ndo tem sido
posta em pratica por esses professores. Isso pode ser confirmado, também, por
nossas constatacfes de que a avaliacdo escrita tem grande peso e se realiza em
momentos pontuais do processo. Essa situagdo de desconhecimento em relagédo a
avaliacdo formativa e, possivelmente, também com relacdo a outros saberes
pedagogicos, pode explicar a situacdo da formacao inicial desses professores nao
voltada para o magistério, e pela auséncia de formacdo pedagogica durante o
desempenho da profisséo docente.

Hoffmann (2012) que prefere utilizar o termo avaliagdo mediadora, alerta-nos
para o fato de que o acumulo de tarefas diarias aplicadas aos alunos nao significa
avaliar na perspectiva formativa. Para a autora, essas tarefas nao raro geram notas
através de um somatdrio e que, muitas delas, sdo corrigidas apenas nos finais de
bimestre, portanto, em nada contribuirdo para o acompanhamento e possiveis
intervencdes no decorrer do processo.

A respeito das praticas de avaliacdo formativa, Afonso (2009) defende que:

Quando os professores praticam a avaliagcdo formativa, a recolha de
informacé&o sobre a aprendizagem dos alunos pode ser realizada por
uma pluralidade de métodos e técnicas que incluem desde o recurso
a memoria que o professor guarda das caracteristicas dos alunos até
as mais diversificadas e conhecidas estratégias como a observacéo
livre, a observacdo sistematica, a autoavaliagdo, a entrevista, o
trabalho de grupo e outras diferentes formas de interacdo
pedagdgica (p. 38).
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Sendo assim, com base nos comentarios do autor, para praticar a avaliacdo
na perspectiva formativa é preciso investir na diversidade e qualidade dos
instrumentos avaliativos, tomando-se o devido cuidado para que esse tipo de

avaliacdo ndo se torne um mecanismo continuo de controle dos estudantes.

4.1.3 Utilizacdo pedagogica dos resultados

Com relacdo ao registro da aprendizagem escolar por meio de notas, 0s
professores se dividem em suas opinides, a saber: aqueles que acreditam e os que
nao valorizam esse tipo de registro; ha, também, aqueles que pensam que a nota é
reflexo do contexto em que foi produzida. Contudo, a grande maioria acredita que as
notas escolares, como forma de registro, nem sempre refletem de fato em que
estagio do processo o aluno se encontra, como percebemos, segundo 0s seguintes

professores:

Eu sinceramente acho que ndo, porque, as vezes, eu ja me deparei
com alunos que eu via a apatia deles dentro de sala, assim, a falta
de interesse deles realmente em participar, trocar informacdes
comigo e com a turma e, de repente, esse aluno, ele consegue
alcancar uma nota que eu acho que ndo era condizente com o
guanto daquele determinado assunto ele conhecia. E ai isso pode ter
inlmeros meios e o contrario pode acontecer, também, as vezes
num determinado momento que ele vai fazer uma avaliacdo ou que
ele vai apresentar um trabalho ndo seja uma hora boa, de repente
estd passando por algum tipo de problema, alguma coisa assim e
aquele momento ali ndo era o mais propicio para aquilo acontecer e
acaba acontecendo e ele ndo se sai tdo bem quanto a gente achava
gue ele sairia. Entdo, as vezes, a correria também acaba impedindo
eles de se aprofundar em determinado trabalho, estudar
(PROFESSOR 1).

Destacamos aqui o fato de que esse professor ndao acredita que a nota reflete
a aprendizagem do aluno por diversos motivos, com destaque em situacbes que
abordam desde a falta de motivacdo até os problemas pessoais, que acabam
contribuindo para a obtencdo de notas diferentes do padrdo esperado para
determinado aluno, conforme seu nivel de desenvolvimento. E claro que nos casos

em que o aluno néo prestou atengcdo as aulas e tirou nota suficiente pode gerar
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desconfianca do professor com relacdo a possivel utilizacdo de métodos ilicitos
como a famosa “cola”. Contudo, pautada numa viséo tradicional de educacéo, na
qual o professor € o detentor do conhecimento, desconsidera que a aula ndo € o
anico momento de aprendizagem, sem levar em conta que existem outras fontes e

espacos para aprender.

Bom, pelo sistema que é avaliado e a forma como 0s nossos alunos
levam o trabalho, levam a sério ou néo levam a sério as disciplinas,
acaba ndo sendo uma ferramenta ideal, porque eles estudam de um
dia pro outro. [...] Assim, a nota ndo mede o crescimento dele, até
porque se a gente conversar com ele depois, Vocé vai ver que pouco
daquilo ele absorveu realmente em relacdo aquela nota
(PROFESSOR 4).

No discurso do professor constatamos indicios de que os alunos ndo tém o
hébito de estudar durante o desenvolvimento das disciplinas, fazem isso em época
de provas, ou seja, estudam para elas. Diante dessa situagcao, é preciso investir em
atividades didaticas que possibilitem com que o aluno estude continuamente, sendo
também avaliados de forma continua e diversificada no decorrer de todo o processo,
a fim de que percebam as dificuldades e, superando-as, possam avancar para
outros conhecimentos e, ao avancarem, compreendam a importancia de aprender

sempre.

N&o, porgue naquele momento ali, a parte qualitativa, algumas partes
gualitativas, participacdo, vocé vé o cara trabalhando, entdo, vocé
esta avaliando a pessoa trabalhando. Numa avaliagdo em grupos
tem pessoas que nao se ddao bem em trabalhar em grupo. Isso vai
refletir la no seminario, na hora do seminario reflete, o professor nao
€ bobo, ele tem o critério de avaliagdo, onde tem grupos trabalhando
junto, isso reflete na nota do aluno. Outra parte também que o aluno
pode estar com algum problema, as vezes, no dia de uma avaliacéo
gue reflete na nota. [...] A nota ndo quer dizer 0 que a pessoa €,
porque as vezes teve problemas (PROFESSOR 6).

Fica evidente no discurso do professor 6, a necessidade de investimentos em
instrumentos avaliativos variados, como forma de atender as diferentes habilidades
dos alunos. Nesse sentido, os alunos que dominam melhor a escrita terdo a
oportunidade de demonstrar o aprendizado escrevendo, enquanto os alunos que se

destacam pela oralidade terdo a oportunidade de ser bem avaliados, por meio de
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semindrios ou outra atividade que utilize a expressao oral. As avalia¢cfes individuais,
coletivas, tedricas ou préaticas poderdo possibilitar uma coleta de informagfes mais
relevantes sobre a aprendizagem dos alunos, dando melhores subsidios para uma

avaliacdo mais proxima da real aprendizagem alcancada.

Aquele namero frio 14, ndo. [...] Vocé ndo vai analisar simplesmente
uma avaliagcéo escrita, ndo vai medir. Eu até falo pra eles: isso aqui é
sé pra ser um documento, avaliacdo escrita é falha. A escola ta
mudando, obrigando pelo menos dois instrumentos [...]
(PROFESSOR 7).

Com base na declaracdo do professor 7 sobre a exigéncia institucional em
utilizar o minimo de dois instrumentos avaliativos, conforme o Regulamento da
Organizacdo Académica entendemos que essa diversidade, muito mais do que
obrigacao, corresponde a uma necessidade pedagdgica, haja vista que como temos
apontado durante o texto, permite que o professor avalie melhor as habilidades de

cada aluno e assim pratique uma avaliacdo mais inclusiva.

Sinceramente, acredito que ndo. Ja parei, pensei em situacdo de ndo
fazer mais avaliacdo, mas eu preciso registrar uma nota, porque eu
acho que seria muito mais dificil eu conseguir provar para um pai que
o filho dele ndo esta apto a avancar. Como que eu vou comprovar
para o pai que o filho dele ndo esta apto se eu nao tiver uma
avaliacdo, uma nota concreta?, E ai, muitas vezes isso gera até uma
revolta, porque, as vezes, a gente passa por discussfes calorosas,
nessas reunidées, a gente para, sera que eu oucgo, 0ugo, ougo e eu
continuo fazendo prova, mas e ai como que eu vou parar de fazer
provas? Ai, eu ndo sei se a gente teria uma base um apoio
institucional e um preparo acima de tudo pra poder fazer isso. Até
porque eu acho que a avaliacdo escrita, ela € um tanto quanto falha,
te toma um tempo muito grande para elaboragdo, pra corregao.
Tempo que vocé poderia estar gastando pra tentar intervir [...] depois
é tudo atropelado, vocé precisa cumprir um prazo [...] (PROFESSOR
8).

Nas declaragfes do Professor 8, notamos que o mesmo se encontra diante
de um dilema: fazer ou ndo avaliacdo, nesse caso, prova escrita. Acreditamos que a
guestdao nao estd em se aplicar ou ndo avaliacdo, mas sim na escolha dos
instrumentos adequados aos diversos conteudos e na utilizagdo dos dados obtidos
por meio de cada avaliacdo. De nada adianta apenas constatar uma situagcéo de nao

aprendizagem, quaisquer que sejam o0s instrumentos utilizados, € preciso investir
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para superacdo dessas dificuldades. Essa é a melhor resposta para a institui¢ao,
para os pais e sociedade em geral.

Pelas respostas apresentadas, podemos dizer que os professores atribuem
exclusivamente a responsabilidade e o fracasso nas avaliacbes aos alunos, sem
considerar que isso pode ser fruto da metodologia de ensino adotada ou da escolha
equivocada dos instrumentos avaliativos, haja vista que como mencionamos em
outro momento deste texto, nem todo instrumento avaliativo consegue avaliar
qualquer tipo de conteddo. H& instrumentos muito mais voltados para avaliar
contelidos tedricos e outros que sdo mais Uteis para avaliar os de natureza prética.

Nesse sentido, para Vasconcellos (2007, p. 77):

O educador deve rever sua pratica pedagogica, pois a origem de
muitos dos problemas de sala de aula encontra-se aqui. Deve
procurar desenvolver um conteddo mais significativo e uma
metodologia mais participativa, de tal forma que diminua a
necessidade de recorrer a nota como instrumento de coergéo.

Em oposicdo aos discursos da maioria dos respondentes, o Professor 2

demonstra ter uma visao diferente em relacéo as notas escolares:

Eu acredito que sim. Eu acho que eu sou muito exato, sou da area
das exatas. E porque, pelo menos na disciplina, eu vejo assim, quem
realmente participa e entende, sempre vai bem na avaliagdo, agora
se for coerente, se vocé aplica uma avaliagdo com questdes
coerentes, que condiz com que vocé apresentou em sala, né? Agora
se ndo for a mesma coisa, é claro que nao vai avaliar, né? Eu acho
gue se tiver coeréncia representa, sim. [...] Entdo, a partir dessas
notas, a gente pode trabalhar mais individualmente, se tem
realmente essa dificuldade, se tem um pouquinho de preguica ou 0s
dois, como que seria (PROFESSOR 2).

Amparado pela formacdo na area de exatas, o Professor 2 acredita que as
notas escolares representam, de fato, a aprendizagem dos seus alunos. Para tanto,
argumenta que € preciso que avaliacdo consiga dar conta dos conteudos
trabalhados em sala de aula. Assim, podemos perceber uma avaliacdo ausente de
subjetividade, que confia plenamente nos instrumentos avaliativos como ferramentas
infaliveis quando trazem uma relacdo de coeréncia entre os conteudos cobrados e a

metodologia aplicada em sala de aula para ensina-los aos alunos.
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Outros dois professores ponderaram que a eficacia ou ndo do registro por
meio de notas, depende da situagéo e contexto em que aquela nota foi produzida.

Eu acredito que é relativo, porque, de repente, eu posso avaliar um
aluno num momento que esse aluno néo estd, vamos dizer assim, no
melhor dia dele de ser avaliado e se o0 aluno ndo estd no melhor dia
dele de ser avaliado, por um motivo particular, sei la, que as vezes a
gente ndo tem conhecimento, a nota que estd no boletim néo
representa o conhecimento dele. Ele tem, talvez, ndo, com certeza,
capacidade muito além do que esta naquela nota, ali. Agora tem as
particularidades do aluno, que em sala de aula também tem os
alunos que vocé néo consegue extrair muita coisa e ai aquela nota
mesmo tem situacdo em que vocé fica enfeitando, também, pode ser
gue a nota que esta no boletim néo ser, talvez, a nota real, porque
vocé ajustou, deu uma, vamos dizer assim, aquela avaliada com
mais carinho do processo. Entdo, eu acho que isso é relativo esse
ser ou ndo ser representativo, 14 no papel (PROFESSOR 3).

E possivel evidenciar no discurso do Professor 3, a presenca da subjetividade
na sua forma de avaliar. Para ele, a nota é relativa em relacdo ao que o aluno sabe
ou ainda pode aprender. Dessa forma, lanca um olhar especial para os alunos,
permitindo, inclusive, a possibilidade de melhoria da nota obtida numa determinada
avaliacdo pela atribuicdo de pontos a mais. E uma forma, talvez, de compensar a
falta de formacédo que o capacite para melhor utilizar os mecanismos avaliativos em

sua prética, evitando com isso cobrancgas dos pais ou equipe pedagogica.

Sim e ndo. Depende. Sabe por qué? Vamos supor, muitas vezes,
vocé elaborou uma prova, deu todas as dicas, aluno foi 14 e
conseguiu, outras vezes, vou dar um exemplo, essa avaliacdo que eu
entreguei para trabalhar em grupo, quer dizer, tem gente que tirou,
valeu 40%, 4 pontos, mas vocé vai ver que um trabalhou e outro ndo
trabalhou, mas vocé s6 vai ver isso dai la na frente, quando pedir
guestdes relacionadas a esse conteudo na avaliagdo. Entdo, até que
ponto a avaliacdo avalia? Fica a interrogacdo, mas tem que fazer,
né? Vocé vai ter que ter dados em maos, alguém vai cobrar de vocé,
vai ter que apresentar resultado (PROFESSOR 5).

Notamos no discurso do Professor 5 uma preocupacédo na utilizacao da
avaliacdo como prestacao de contas, seja para a familia, seja para a gestédo escolar.
Mesmo sabendo das inconsisténcias existentes nas formas tradicionais de avaliar a
aprendizagem, citando como exemplo os trabalhos feitos em grupo, nos quais

somente alguns alunos se envolvem efetivamente nas atividades, o professor
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registra aparente conformismo com a situacao de ter que fazer porque o sistema
exige que seja dessa forma.

Ao se posicionar criticamente em relacdo a maneira com que se opera com as
notas escolares, no contexto avaliativo, Luckesi (2014) defende que € preciso
investimento na aprendizagem satisfatéria dos estudantes e a busca por outras
formas mais justas e menos excludentes para registrar a qualidade da aprendizagem
dos estudantes. “O que importa é ensinar bem e aprender bem. As notas séo formas
de registros da memodria escolar; sdo anotagdes, nada mais que isso” (p. 101).

Ademais, entendemos que a supervalorizagdo das notas como forma de
registro desvirtua a relacdo pedagodgica em sala de aula, de modo que os
professores buscam preparar seus alunos para as provas e 0s alunos almejam a
qualquer custo a obtencdo de boas notas, conforme argumenta Barriga (2003).
Nessa perspectiva, para o autor, “frequenta-se a escola para obter notas” (p. 77).
Dessa forma, a preocupacdo com a aprendizagem fica relegada a atividade
secundaria.

Hoffmann (2012) argumenta que a notas escolares ndo favorecem a memoéria
do professor em relacdo as particularidades de cada aluno. Dessa forma, sugere
que sejam feitas anotacdes e relatérios avaliativos com o objetivo de subsidiar acdes
pedagodgicas para a melhoria das aprendizagens individuais. Nesse sentido, de

acordo com a autora:

De posse destas “memodrias construidas” estabelece-se o dialogo
efetivo entre professores e alunos, entre os proprios professores e
com as familias, compartilhando-se histérias significativas de
aprendizagem (HOFFMANN, 2012, p. 92).

Esse olhar diferenciado do professor em relacdo a aprendizagem do aluno,
apoiando-se nesses registros apontados pela autora, permite que as notas ganhem
um novo sentido, por mais que nao representem a qualidade da aprendizagem.

Como instrumento avaliativo, a autoavaliacdo € uma importante ferramenta a
favor de um processo de ensino e aprendizagem em que a figura do professor
deixou de ser central, ndo se confundindo com perda de importancia, e na qual o
aluno assume importancia ativa, refletindo criticamente sobre o percurso de sua

aprendizagem, identificando as causas de possivel baixo rendimento, nao
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necessariamente compondo um valor numérico, o que também poderiam ocorrer a
critério de cada professor.

A esse respeito, questionamos o0s professores sobre a utilizacdo da
autoavaliagcdo como recurso que pode ser utilizado para a melhoria das praticas
avaliativas. Embora, seja uma ferramenta prevista nos documentos oficiais, ha uma

rejeicdo muito grande ao seu uso, como se percebe nas respostas:

A autoavaliacdo? Eu nunca utilizei. Eu penso até que os meus
colegas me crucificariam se eu fizesse, mas eu acho que seria
vélido. Eu acho que seria um momento, é claro, com um trabalho
todo, de chamar esses alunos para fazer uma reflexdo sobre o
desempenho deles naquilo ali. Eu tenho certeza que eles seriam
honestos nessa parte [..] Eu acho que seria valido sim
(PROFESSOR 1).

Mesmo nado tendo utilizado a autoavaliacdo em sua préatica avaliativa, o
Professor 1 se mostra solicito em relacdo a adocdo desse instrumento. Embora
acredite que essa ideia ndo seria bem vista pelos colegas, ele afirma que se for feito
um trabalho de conscientizagdo com os alunos, € possivel que os resultados sejam
bem proximos da realidade, ou seja, os alunos forneceriam coerentemente as

informacdes requeridas pelo instrumental utilizado.

E legal, né? Ai vai do carater, da conduta, se eles forem sinceros
com as respostas, eu acho que da pra tentar, tudo é valido, né? Nao
sei se utilizaria! Dificil, né? Vai de cada pessoa, né? Uma boa indole,
vai ser honesto. (PROFESSOR 2)

Ao ser questionado sobre a autoavaliagdo, o Professor 2 teve dificuldade em
compreender como se daria tal pratica. Mesmo achando legal a proposta, mostra-se
em duvida sobre a eficacia desse instrumento, sob a alegacao de que tudo depende

da honestidade dos alunos na hora de se autoavaliarem.

Bom, pra ser bem honesto contigo, eu acho que deveria ser utilizado.
Agora eu acho que nos temos que trabalhar um pouco mais o fator
cultural dos nossos alunos e nosso também, porque a hora que se
fala em autoavaliagdo vocé pode ficar despreocupado, a maioria se
da nota 10, ndo tem honestidade na autoavaliagdo que esta fazendo.
Entdo, acho que falta pra ser usada essa ferramenta. [...] Nunca
utilizei porque eu entendo, no meu entendimento, nos precisariamos
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estar um pouquinho a frente de realmente conscientizagédo por parte
nossa e também do aluno, seria avangcar um pouco nesse sentido.
Eu acho que no estagio em que nds estamos, eu vejo que essa
autoavaliag&do, na minha, opinido seria irreal (PROFESSOR 3).

A guestdo da honestidade dos alunos também é fator critico apontado pelo
professor 3. Para ele, um trabalho de conscientizagcdo com os alunos seria essencial

para os dados obtidos nas respostas das avaliacdes fossem o mais real possivel.

Eu ja tive professor que fez isso. Eu acho que a autoavaliacdo vai
muito da criacdo, da moral que o aluno tem. Ndo que eles néo
tenham, mas assim, poucos alunos, vocé vé, assim, que se
preocupam mesmo com o que eles estdo aprendendo, mas a maioria
se vocé da uma autoavaliagéo, ele vai dar dez, nove. Eu nunca fiz
isso, mas € uma boa ideia, acho que da pra fazer. Eu faria atribuindo
um peso menor, mas seria bacana pra ver (PROFESSOR 4).

Eu ja usei isso umas 2 ou 3 vezes. E, ai, eu percebi que 0 nosso
aluno ndo é preparado pra isso. Se eu pegar, ai, 10 alunos, 2 ou 3
vao ser sinceros, a maioria vai atribuir uma nota maior, ndo sei
porque, 0 que eles pensam, se é uma forma, talvez, de eles
compensar uma outra que eles foram mal. [...] Entdo, assim, com a
mentalidade que os nossos alunos tem hoje, eu acho dificil, né?
Porque eles ndo tém essa consciéncia de fazer realmente uma
autoavaliagdo, uma autocritica. Até ndés mesmos, temos essa
dificuldade (PROFESSOR 8).

Para os dois professores acima citados, os alunos se utilizam da
autoavaliacdo como forma de compensar as notas perdidas nas demais avaliacdes,
de modo que, segundo os professores atribuem valores muito maiores do que

realmente tirariam, caso fossem usado outro instrumental avaliativo.

Eu tenho minhas davidas pela idade deles. [...] Ndo sei. Hoje no
momento essa nossa clientela ai, essa idade, muito imaturos,
principalmente, nossa area aqui em que uns estdo ai ndo estdo pelo
curso agropecuario. N&o, no momento ndo, nunca usei
(PROFESSOR 5).

Nao, ndo concordo, ndo faco isso! Carater, nem todos os alunos sédo
pessoas de bom carater, eles sempre acham que sao o Pelé ou
Einstein. Entdo, a autoavaliagdo, pra mim, € enganosa. Nunca
utilizei, ndo vou utilizar, quer dizer, ja utilizei, l6gico, tentei trabalhar
com isso, mas eles se enganam a eles mesmos ou tentam enganar
outras pessoas, né? Entdo, o carater que eu falo é que eles tentam
te enganar achando que estd te enganando, na verdade, estédo
enganando a si mesmos (PROFESSOR 6).
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Para os Professores 5 e 6, a dificuldade na adog&o desse recurso avaliativo
reside, também, no despreparo ou desonestidade dos alunos para praticar uma
autoavaliacdo coerente com a aprendizagem alcancada. Contudo, nos dois casos,
as justificativas apresentadas escondem um receio em perder um pouco do poder
que é conferido ao professor pela avaliacdo, haja vista que sdo docentes que
prezam pela disciplina em sala de aula e, como ja vimos, a avaliagdo contribui
significativamente para esse disciplinamento, por meio da ameaca constante de
reprovacao.

A partir de uma leitura dos dados colhidos com os professores, € quase que
consensual o fato de que esse tipo de instrumento ndo é utilizado porque o0s
professores consideram que os alunos ndo estdo preparados para atribuirem uma
nota ou conceito a sua aprendizagem. Nesse sentido, 0os professores relacionam
alguns fatores relativos a maturidade, honestidade, moral, indole, como condi¢des
necessarias para que a autoavaliacdo ganhasse importancia, embora, alguns deles
tenham demonstrado simpatia com a ideia de adotar mais essa ferramenta.

Contudo, defendemos que, ao ndo utilizar a autoavaliacdo por conta desses
aspectos apontados pelos professores, a escola perde uma grande oportunidade de
trabalhar esses temas em sala de aula, a partir de situac¢des reais, contribuindo para
a formacao de sujeitos mais éticos.

Nesse sentido, para Villas Boas (2008, p. 31):

A Autoavaliacdo é um componente importante da avaliagdo
formativa. Refere-se ao processo pelo qual o préprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento,
registra suas percepcbes e seus sentimentos e identifica futuras
acles, para que haja avanco na aprendizagem. Essa analise leva em
conta: o que ele ja aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, os aspectos
facilitadores e os dificultadores do seu trabalho [...].

Dessa forma, ainda segunda as ideias da autora, o objetivo da autoavaliacao
ndo é com a nota ou conceito dado pelo aluno, mas que ele consiga refletir
continuamente sobre o desenvolvimento do processo de aprendizagem, numa

perspectiva emancipatoria. Por isso, a autoavaliacao:

[...] ndo visa & atribuicdo de notas ou menc¢des pelo aluno; tem o
sentido emancipatorio de possibilitar-lhe refletir continuamente sobre
0 processo da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de
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registrar suas percepgdes. Seu grande mérito € ajudar o aluno a
perceber o proximo passo de seu processo de aprendizagem. Cabe
ao professor incentivar a pratica da autoavaliacdo pelos alunos
continuamente, e ndo apenas nos momentos por ele estabelecidos, e
usar as informacdes fornecidas para reorganizar o trabalho
pedagogico, sem penaliza-los (VILLAS BOAS, 2008, p. 52).

A autoavaliacdo, nessa Otica, se configura em um componente importante da
avaliacdo formativa, a medida que possibilita ao aluno reorientar a sua
aprendizagem continuamente, ndo se resumindo a um Unico instrumental ou
momento, mas ao longo de todo o processo. E preciso, pois, criar espaco de dialogo
continuo entre professor e aluno para discussao a respeito do processo de ensino e
aprendizagem, sobre as tarefas realizadas, atitudes, criando um uma empatia que
corrobora para a pluralidade de ideias (HOFFMANN, 2014).

Por fim, quisemos saber como os professores utilizam pedagogicamente 0s
resultados das avaliacbes. O objetivo da pergunta foi descobrir as possiveis
estratégias pedagogicas adotadas apds a aplicacdo e correcdo das avaliacdes, ou
seja, as intervencdes pds-avaliacdo. As respostas se materializaram nos seguintes

resultados:

[...] As vezes, eu acho que a avaliagdo n3o reflete aquela nota, né?
Aquela quantidade de numeros ali, ela ndo reflete o que de fato
aguela pessoa sabe, mas ai depois que eu tenho essas notas em
maos, é uma das minhas maiores dificuldades, porque eu fico meio
sem saber o0 que usar. [...] Quando uma turma toda vai mal, eu acho
gue a responsabilidade é mais minha do que deles, porque eu acho
gue eu nao estou me fazendo entender, sendo assim, eu teria que
parar e rever o que eu estou utilizando. Talvez, a minha maneira de
apresentar os contetdos para eles nao estiver sendo a melhor e ai
rever isso ai, conversar com a turma, inclusive, ver o que eles tém
para me dizer, porque, as vezes, eles ndo estdo conseguindo
entender o que eu digo ou relacionar aquilo la com o mundinho deles
e, ai, eles ndo demonstram grande interesse, nisso ai. Eu acho que
é, de fato, parar e refletir sobre a minha pratica, sobre o que eu estou
fazendo. E claro que tem, assim, a parte do interesse dos alunos e
tal, mas se eles ndo tém interesse, eu acho que é porque eu néo
estou sendo interessante, € porque eu ndo estou mostrando o quanto
aquilo pode ser interessante. Entdo, eu acho que a responsabilidade,
nesse caso, € mais minha do que deles (PROFESSOR 1).

Podemos perceber no discurso do Professor 1 que a utilizacdo pedagdgica

dos resultados expressos nas notas representa um grande desafio em sua pratica
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docente, talvez, explicado pela falta de experiéncia na carreira do magistério. Entéo,
como alternativa para suprir essa lacuna, o docente procura fazer uso dos
resultados como forma de avaliar também a sua pratica enquanto professor,
guestionando sua metodologia e a forma de abordar os conteidos com os alunos,
colocando-se como responsavel, inclusive, pela falta de interesse demonstrada por

alguns alunos.

Entdo, j4 teve momentos, ndo foi esse caso desse primeiro bimestre,
esse ano, que a maioria foi bem, mas no ano passado, até porque foi
a primeira vez que eu dei aula para o médio, tiveram momentos,
assim, que eu refiz a prova em sala com eles, porque a maioria foi
mal, ai, eu achei, assim, que ndo estava repassando legal as
informagbes. Entdo, acho que com a experiéncia, a gente vai
detectando, sabendo como repassar as informacdes melhor ainda,
tanto é que nesse bimestre, pouquissimos foram mal. Ai, eu senti
essa necessidade ou deveria ter feito individualmente com esses que
foram mal (PROFESSOR 2).

A pouca experiéncia docente também fica evidenciada na resposta do
Professor 2. Em busca de alternativas para superar o insucesso de grande parte dos
seus alunos, o docente utiliza a estratégia de refazer a prova com os alunos, como
se isso fosse suficiente para levar os alunos ao aprendizado desejado. A repeticéo
de um instrumento, sem que tenha havido um investimento didatico em propiciar a
aprendizagem significativa do conteudo trabalhado, por meio de uma atencao
voltada aos alunos com maior dificuldade, demonstra uma preocupacdo com o

resultado em detrimento da aprendizagem por parte do aluno.

Aquela velha e boa reflexdo do que aconteceu no bimestre, qual o
motivo daquele resultado. Quando eu falo resultado ndo é o motivo
da nota ser baixa n&o. Eu falo resultado no todo. Por que tal turma
se superou? Por que tal turma foi ruim? O que aconteceu? Eu acho
gue o momento de se fazer essa autoavaliacdo, ai sim, fazer essa
reflexdo e chamar a turma para uma discussdo ao inicio do 2°
bimestre. Ai, como vocé falou, vocé tem notas, vocé tem dados. E
aquela turma ndo saiu melhor porque eram as conversas, era o
desinteresse, como é que é€? Por que tal turma foi e tal turma néo
foi? Entdo, é a hora de chegar e sentar e refletir sobre o que
aconteceu e sentar com a turma também. [...] O objetivo central &
levar esse conhecimento e ai, o que faltou? Por que esse
conhecimento nao foi levado a contento? Qual a mudanca que nos
podemos realizar para o proximo bimestre para poder melhorar isso
ai? (PROFESSOR 3).
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Alguns pontos merecem destaque na fala do Professor 3. O primeiro deles € o
fato de que o mesmo, em suas palavras, diz que faz dos resultados das avaliacdes
uma forma de autoavaliacdo. Contudo é visivel que a responsabilidade das falhas no
processo de ensino e aprendizagem € lancada sempre sobre os alunos, eximindo
com isso a metodologia adotada pelo professor de qualquer culpa por esse mau
resultado apresentado pelos discentes. Na sequéncia, é explicado que a
autoavaliacao procura melhorar as acfes pedagogicas do proximo bimestre, mas em

nenhum momento se faz mencéo sobre a retomada dos conteudos nao aprendidos.

Quando, assim, eu tento me avaliar também como professor [...]
guando chega e as notas sdo baixas, ai, eu tento modificar a forma
de dizer [...] ja volto o conteddo. Semestre passado, mudei varias
vezes a forma de explicar, voltei o conteldo desde o inicio. Eu
peguei a disciplina na metade, mas no meio eu voltei tudo no inicio,
dei tudo novamente, porque eles ndo estavam entendendo, entéo,
me preocupo com 0 que eles estdo aprendendo [...] (PROFESSOR
4).

Apesar da falta de experiéncia, perante uma situacdo critica de
aprendizagem, o Professor 4 procura alternativas para resolvé-la. Para isso, tenta
abordar o contetdo de diversas maneiras, voltado nos pontos que causaram mais
davidas nos alunos. Essa postura representa uma maneira adequada de se
trabalhar pedagogicamente a partir dos resultados alcancados pelos alunos nas

avaliacoes.

Levo ao conhecimento da supervisdo. Tenho feito isso, mas
frequentemente ta dificil. Olha, vocé tem essa carga horaria de
pesquisa, vocé tem um prazo pra entregar nota, vocé tem aqueles
atropelos no meio. Vou dar um exemplo, quinta feira é dia que eu
tenho aula com a turma s6 esse més foi dois dias sem aula quer
dizer 4 aulas, vocé tem que correr para fechar isso, correr aqui tem
que aplicar recuperacdo. E assim, é esse tempo! Vocé ja pensou se
vocé tivesse mais tempo poder ficar com 10 alunos na sala que nédo
sairam bem e vocé chamar no espaco ai. Vocé vai chamar que
horario? A tarde, esse menino t4 em outra sala assistindo outra aula
de outro professor, vocé poderia trabalhar o que foi que houve. Isso é
interessante! (PROFESSOR 5).

Notamos no discurso do Professor 5 uma preocupacdo voltada para a

prestacdo de contas do desempenho dos alunos a equipe pedagogica do campus,
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como forma de buscar apoio interno para justificar esses maus resultados com as
familias dos alunos. O professor aponta alguns fatores que no seu entendimento
prejudica um fazer pedagodgico mais voltado a aprendizagem dos alunos, com
destaque na obrigacdo de cumprimento dos prazos para entrega de notas; a carga
horaria destinada ao desenvolvimento de projetos de pesquisa e extensdo,
atualmente doze horas nas regulamentacdes do IFRO, o curso ocorre em turno
integral, matutino e vespertino, somado a falta de tempo necessario para que 0s
professores recuperarem paralelamente os contetidos nao aprendidos pelos alunos
com maior dificuldade.

Ao discorrer sobre situagcdes como as relatadas acima, Luckesi (2011b) critica

duramente esse tipo de postura baseada em lamurias, pois deste modo:

[...] dificilmente vamos zelar pela aprendizagem, buscando solugdes
para 0s impasses; ao contrario, com a lamentacao expressa nessas
falas, permaneceremos aprisionados nas dificuldades, parecendo
gue nada pode ser feito a fim de melhorar os resultados (p. 185).

E preciso, entdo, que cada um dos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem assuma a sua parcela de responsabilidade e nao fique procurando
desculpas, apontando culpados. Afinal, a culpa nunca recai unicamente sobre um
individuo, pois representa a soma de diversos fatores contribuintes para

determinada situacdo de insucesso escolar.

[...] De um bimestre pra outro, trabalho diferente, jA ndo é mais a
mesma metodologia do més anterior. Se eu vi que 0 peso da
guantitativa foi muito pesado, ja& dou uma baixada nela, ja crio outro
recurso, outra ferramenta, no caso, para o aluno aprender algo
diferente e tentar mostrar coisas diferentes pra ele e, durante o
bimestre, explicar o que aconteceu no anterior, 0 que eu estava
querendo. Talvez, ele ndo entendeu o que eu queria. [...] As vezes, o
aluno foi mal, entéo, [...] eu encho a cabecinha deles naquela parte
gue eu vi que eu fiz a minha avaliacdo na hora que eles sentiram
dificuldade em nutricdo, entdo, eu fago muito isso, mas sem eles
perceberem, ai, eles acabam aprendendo aquilo, o que eu queria que
eles aprendessem e sigo a disciplina e sigo o curso e sigo o fluxo
(PROFESSOR 6).

Nas declaragbes dadas pelo Professor 6 destacamos como ponto positivo 0

fato de que, segundo ele, procura modificar sua metodologia diante do insucesso
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ocorrida em uma turma. Contudo, o referido professor ressalta como exemplo de
mudanca de estratégia em seu discurso, a simples alteracdo no peso das
avaliacdes. Por esse caminho a preocupacdo centra-se no resultado final, na
melhoria da nota, sem que isso tenha reflexos na recuperacdo dos conteudos nao
aprendidos na etapa anterior. Em outras palavras, mascara-se o problema da
aprendizagem por meio de atividades de menor complexidade, contribuindo para
com um peso maior na configuracdo de uma nota.
De acordo com Vasconcellos (2007, p. 111-112):

Se o0 aluno ndo esta aprendendo, o que precisa ndo é de nota, de
pontinhos a mais; ele precisa ser ajudado para que venha a saber.
Entendemos, pois, que a verdadeira superacdo da reprovacao
advém de um sério compromisso com a aprendizagem de todos os
alunos. [...] Esse compromisso se traduz, por exemplo, na revisao da
proposta de trabalho do professor, visando adequa-la as
necessidades dos alunos; na recuperagao instantdnea, no processo
mesmo de ensino-aprendizagem; nas atividades diversificadas; na
orientacdo de estudos; no trabalho especifico de complementagéo de
experiéncias pedagdgicas, etc.

O autor, com isso, reforca o zelo que o professor precisa ter para garantir que
os direitos de aprendizagem dos alunos se tornem realidade, numa perspectiva
includente, que considera ndo apenas o aprender, mas também o apreender o
conhecimento a fim de que possa utiliza-lo nos mais diversos contextos sociais.

Da andlise do conjunto das falas dos professores pesquisados, destacamos
gue poucos deles demonstram uma preocupacao pedagdgica em refletir sobre os
resultados alcancados pelos alunos nas avaliacfes. Essa atitude reflexiva sobre a
propria pratica, procurando visualizar possiveis falhas no percurso, € o primeiro
passo para que ocorra a mudanca, mas ainda nao representa a mudanca em si.
Faz-se necessario concretizar em acdes de intervencfes pedagogicas nas turmas
com maiores dificuldades, incluindo-se, nesse caso, o atendimento individualizado
para a superacao das dificuldades percebidas nos alunos.

Com relacdo a devolucédo dos resultados das avaliagbes para os alunos,
Luckesi (2011b) considera que s&o momentos privilegiados em que o professor pode
estreitar a aproximacgédo com seus alunos, na medida em que aponta falhas, enfoca

aspectos positivos, sem que em nenhum momento desqualifique o aluno e sua
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capacidade em aprender. Entretanto, ndo percebemos na préatica pedagogica dos
professores pesquisados a adogcao dessas atitudes apontadas pelo autor.

Para Luckesi (2011b, p. 392) faz parte do “pacto ético profissional’” o
compromisso do educador em investigar as causas que estao interferindo na nao
aprendizagem de seus estudantes e, portanto, investir na superagdo das mesmas,
nao se conformando em deixar alunos para traz no percurso formativo, como se isso
nao fosse sua responsabilidade.

Nessa perspectiva, 0os estudos de recuperacdo da aprendizagem, ndo de
notas, representam importantes momentos para se intervir pedagogicamente,

visando a melhoria das aprendizagens dos alunos.

Entdo, primeira atitude e eu ja fiz isso vérias vezes é fazer com eles
uma autoandlise da minha aula [...] e a questdo da simples e pura
recuperacao, também, onde a gente tem |4 uma carga horaria, que
precisa ser cumprida com recuperacao e vocé revisa os conteudos,
mesmo. Inclusive, agora, estou achando melhor essa forma de
liberar quem passou e ficar s6 com os alunos que estdo [...]
(PROFESSOR 8).

O depoimento do Professor 8 faz referéncia aos estudos de recuperacao
semestral, previstos no Regulamento da Organizacdo Académica dos Cursos
Técnicos de Nivel Médio (IFRO, 2010), por meio do qual se reserva uma carga
horaria, excedente, que corresponde ao minimo de 10% da carga horéria total da
disciplina para fazer recuperacdo com o0s alunos que ndo atingiram a média
semestral. Os alunos que néo se enquadram nesse cenario sdo dispensados dessas
aulas de recuperacdo semestral, embora tenham o direito de participar das
atividades de monitoria e atendimento ao aluno, realizadas por monitores e

professores, respectivamente, durante o decorrer do ano letivo.

Faco recuperacdao, sim. Voltar esses conteudos, ver onde é que eles
estdo encontrando maiores dificuldades, de repente, trabalhar de
umas maneiras diferentes esses mesmos conteados, procurar
alguma coisa que solucione isso ai. (PROFESSOR 1).

Agora com esse instrumento do PIT (Plano Individual de Trabalho),
de atendimento ao aluno vai ficar excelente para o professor, para o
aluno, esse horario reservado, entdo, vai ser esse instrumento [...]
(PROFESSOR 7).
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O formato de configuragdo no Regulamento da Organizacdo Académica
(IFRO, 2010), semestralmente evidencia que a recuperacdo ndo da conta de
melhorar significativamente a aprendizagem da maioria dos alunos que estéo abaixo
dos niveis esperados de aprendizado, sendo utilizada como mais uma possibilidade
para melhorar a nota. Isso porque, pela quantidade de alunos e pelo tempo
reservado (10% da carga horéria da disciplina), ndo se consegue individualizar
esses momentos de estudos, nem nas estratégias de ensino e, tampouco, no tipo de
avaliacdo aplicada, geralmente, a mesma para todos o0s alunos em recuperacao
semestral, nada diferente do que ocorre durante os bimestres.

Sobre a maneira burocratica na qual ocorre a recuperacdo na maioria das
escolas, apenas para cumprir 0s preceitos legais, Romao (1998, p. 44) lanca o

seguinte questionamento:

Ora, se 0 aluno ndo aprendeu determinado contetdo ou nado atingiu
determinado objetivo de uma unidade didatica especifica, e se esse
conteldo ou esse objetivo é pré-requisito para se iniciar a unidade
subsequente, que sentido faz colocar recuperacdo depois de
esgotado todo o programa?

Fica evidente a preocupacdo com a recuperacdo da nota e nao da
aprendizagem. Contudo, acreditamos que os esfor¢cos e o compromisso do professor
devem estar voltados para a aprendizagem efetiva dos alunos, considerando que:

[...] a “recuperacdo”, mais do que uma estrutura da escola, deve
significar uma postura do educador no sentido de garantir essa
aprendizagem por parte de todos os alunos, especialmente daqueles
gue tém maior dificuldade em determinados momentos e contetudos
(VASCONCELLOS, 2007, p. 94).

Desse modo, para a eficacia da recuperacao € preciso que a avaliacdo ocorra
no decorrer de todo o processo de aprendizagem a fim de que, respeitados o0s ritmos
e as dificuldades individuais, nenhum aluno fique para tras em relacdo ao restante
da turma. O professor que desenvolve a sua pratica pedagodgica pautada na
perspectiva da inclusdo, ndo se omite jamais do seu papel de educador, zelando

continuamente pela aprendizagem dos educandos.
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Conforme as analises feitas das entrevistas com os professores sujeitos da
pesquisa, conseguimos eleger uma visdo mais abrangente do grupo participante
sobre diversos pontos referentes a avaliacdo. As perguntas lancadas auxiliaram na
constatacdo do significado que os professores ddo ao ato de avaliar, 0 seu
conhecimento sobre avaliagdo formativa, os instrumentos mais s&o utilizados, a
relacdo com as notas escolares, e como 0os mesmos agem diante dos resultados
individuais e/ou coletivos.

As respostas as nossas inquietacdes expressas na questdo norteadora e no
objetivo geral confirmaram as hipéteses de que estdvamos diante de um grupo de
professores que, por serem formados em nivel de bacharelado, apresentavam
grandes dificuldades em avaliar a aprendizagem dos alunos, mesmo sendo
profissionais com excelente qualificacdo técnica em suas areas de formacao.

Diferentemente da concepcao tedrica defendida nessa pesquisa, pela qual
compreendemos que a avaliacdo da aprendizagem € um subsidio pedagogico de
acompanhamento de todo o processo de ensino e aprendizagem, a partir do
diagnéstico, por meio de diversos instrumentos, e da tomada de decisdo para
intervencdo pedagogica sobre as dificuldades constatadas nos resultados, no
contexto das praticas avaliativas pesquisadas, percebemos um ato de avaliar que
muito se aproxima dos chamados exames.

Constatamos assim a predominancia de uma pratica de avaliacdo com
caracteristicas quantitativas, que servem apenas para classificacdo de alunos em
aprovados e reprovados, por meio das notas escolares, de maneira que quase
sempre ocorre em etapas finais do processo, sem a chance para intervencdes. A
partir de entdo, decide-se 0 prosseguimento ou ndo nas séries seguintes com base
em valores numéricos, em muitos casos poucos décimos, sem a devida
interpretacéo qualitativa dessas notas e muito menos o investimento na recuperagao
das defasagens apontadas, ndo havendo, portanto, nessas avaliacdes as

caracteristicas formativas.



5 CONSIDERACOES FINAIS E SUGESTOES PARA FUTUROS TRABALHOS

Ao eleger a avaliagdo da aprendizagem como objeto de estudo, o
pesquisador precisa ter em mente a ideia de que esta entrando em um dos assuntos
mais polémicos na area da educacdo, que em sua dimensao préatica € envolto de
conflitos, incertezas e muitos equivocos. Talvez, por isso, desperta o0 interesse de
tantos estudiosos que procuram abordar a influéncia da avaliacdo na configuracéo
do processo de ensino e aprendizagem, bem como nas relagOes estabelecidas em
sala de aula por professores e alunos.

Optamos pelo desenvolvimento desse estudo por acreditarmos que ainda ha
muito para avancar em termos de discutir a avaliacdo no sentido de superacao
apenas dos discursos para adentrar o contexto da agao. Muitas sdo as concepcgoes
tedricas sobre a tematica avaliativa que, ao longo do tempo, alcangaram um nivel de
discusséo que tece criticas contundentes as teorias mais antigas que concebem o
ato de avaliar como sinbnimo de medida, com a valorizagdo dos aspectos
guantitativos. Essas concepcbes se fazem presentes nos documentos e nos
discursos de boa parte dos professores, sem, no entanto, com raras excec¢oes, surtir
o efeito pretendido nas préaticas em sala de aula.

Nessa direcdo, compreendemos que a avaliacdo da aprendizagem engendra
um conjunto de concepc¢des, entre elas, de educacdo, homem e sociedade, que
marcam significativamente a maneira com que essas praticas avaliativas ocorrem ao
longo da histéria, na medida em que essas concepc¢des vao sendo modificadas.

Assim pensando, depois de escolhida a temética, avaliacdo da aprendizagem,
e o local da pesquisa, Campus de Colorado do Oeste do IFRO, delimitamos 0 nosso
estudo nas disciplinas do nucleo profissionalizante do Curso Técnico em
Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio, na busca por entender como os docentes
das disciplinas especificas do nucleo profissionalizante do Curso Técnhico em
Agropecuaria concebem e lidam com os procedimentos avaliativos em suas praticas
profissionais.

Com base no objetivo geral da pesquisa, investigar as concepc¢des e praticas
de avaliagdo da aprendizagem dos professores das disciplinas especificas do Curso
Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio, visando subsidios tedricos e

praticos para o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem, procuramos
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responder a questdo norteadora proposta, por meio da analise das entrevistas
realizadas com os professores participantes, nas quais foi possivel conhecer o que
pensam, como avaliam, quais instrumentos utilizam e o que fazem com os
resultados dessas avaliagdes.

Considerando a analise dos dados coletados na entrevista semiestruturada
ficou muito evidente que no grupo de professores participantes hd uma lacuna de
formacdo voltada para os conhecimentos pedagdgicos, tendo em vista que nao
foram formados em cursos de licenciaturas e, poucos deles, desenvolveram
formacao continuada na area de educacdo. Essa caréncia de saberes pedagdgicos
tem reflexos muito perceptiveis na maneira com que se ensina e,
consequentemente, como se avalia, o que confirma a hipétese adotada na pesquisa.

A respeito das concepcdes de avaliacdo desses professores, os dados séo
reveladores de uma préatica de avaliacdo classificatéria, excludente, que valoriza
muito 0s aspectos quantitativos expressos pelas notas escolares, a ponto inclusive
de se reprovar os alunos com base em décimos de pontos. Nesse sentido,
encontramos em nosso estudo, uma concepcao que se aproxima muito mais da
pedagogia dos exames escolares, voltados a promocao ou reprovagcdo dos alunos,
do que da concepcdo formativa que adotamos como perspectiva tedrica nessa
pesquisa. Isso é muito visivel também quando analisamos as queixas de alguns dos
professores participantes sobre o0 processo seletivo para ingresso no curso. Para 0s
docentes participantes da pesquisa, o0 processo é falho por ndo ter nota de corte,
possibilitando que muitos alunos entram com médias bem baixas e com grandes
dificuldades de aprendizagem.

Quanto aos instrumentos avaliativos utilizados, no contexto dos participantes,
a prova escrita tem presenca marcante na pratica de todos os entrevistados. Embora
haja 0o uso de outros instrumentos: resenha, seminarios, relatérios, trabalhos de
pesquisa, € a prova escrita 0 recurso principal, tendo por isso a atribuicdo de um
peso maior para composicdo de uma nota final. Assim, outras atividades que séo
desenvolvidas durante o bimestre letivo, respondem por um valor bem menor que
ela, sob a alegacdo por parte de alguns professores de que se a prova valesse
menos pontos, estariam dando chance para os alunos que nao gostam de estudar.

E importante mencionarmos que a prova escrita, da forma que é utilizada tem
um poder muito grande nas méos do professor. Por um lado, colabora para criar

uma atmosfera em que os alunos se veem pressionados a estudar com o objetivo de
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atingir uma boa nota nessas provas. Por outro, o professor percebe que também
pode se utilizar dessa ferramenta como forma de controle, como disciplinamento da
turma por meio da ameaca da reprovacao.

Ainda sobre os instrumentos avaliativos, percebemos que estes sdo aplicados
no final dos bimestres, ap6s um numero significativo de contetddos abordados.
Considerando a necessidade de corrigir e devolver essas avaliagdes, ndo ha um
tempo disponivel suficiente para desenvolver uma intervencdo com os alunos que
nao foram tdo bem nos resultados, servindo apenas para constatar a situacao,
revelando indicios das caracteristicas classificatorias desse tipo de avaliacdo. Alias,
0 que se faz diante dos resultados apontados pelas avaliacfes é um ponto que deixa
a desejar na pratica da maioria dos professores pesquisados.

Primeiro, porque o espaco de tempo entre a aplicacdo das avaliacdes e o final
da etapa letiva € muito pequeno e ndo permite que se faca uma devolutiva
pedagdgica desses resultados, como por exemplo, corrigindo-os com a turma,
apontando sem discriminagdo os equivocos individuais ou coletivos, enfim, fazendo
dessa atividade um momento de aprendizagem, a partir da concepcéo de erro como
principio formativo.

Segundo, porque pressionados pela burocracia administrativa, os professores
precisam seguir com os conteudos presentes nas ementas das disciplinas, haja vista
gue ndo ha uma selecdo didatica desses conteudos. Assim, fica evidente o
sentimento de obrigacdo de dar conta de todos os fatores implicados no processo,
mesmo que para isso os alunos com mais dificuldade figuem pelo meio do percurso,
ndo consigam acompanhar o professor, pois exigem tempo, dedicacdo e estratégias
de ensino diversificadas para superacao dessas dificuldades.

Mesmo em face dos aspectos negativos apontados nas praticas dos
pesquisados, entendemos que o grupo de participantes reagiu positivamente a ideia
de contribuirem para a consecucao de nossos objetivos ao realizarmos a pesquisa.
Lembramos que muito embora nao tenham formacdo destinada ao exercicio do
magistério, esses profissionais carregam saberes técnicos e experiéncias que,
aliados aos saberes pedagodgicos construidos, a partir de uma formacao continuada,
poderdo contribuir para um trabalho docente compativel com as reais necessidades
dos alunos.

Sabemos que a formacdo continuada docente pode ocorrer de diferentes

formas, em momentos e lugares diversos. Assim, estamos nos capacitando ao ler
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um texto, partilhando ideias com outros colegas, participando de cursos, seminarios,
eventos, além dos aperfeicoamentos e especializacdes, entre outros. Enfim, temos
opcdes que variam entre algo pronto, formatado e imposto pela Gestdo Educacional
ou elaboramos o nosso percurso formativo, fazendo as escolhas a partir de nossas
necessidades e interesses. Desse modo, pelas caracteristicas que marcam a
profissdo docente, estarmos continuamente em formacdo é uma exigéncia
profissional, independente do que nos € oferecido ou do que escolhemos.

Nessa perspectiva, os professores do Instituto Federal de Rondbdnia —
Campus de Colorado do Oeste, sujeitos de nossa pesquisa, tém a possibilidade de
participar de muitas capacitagdes, haja vista que o orcamento anual da instituicao
prevé recursos com essa finalidade, especialmente, para capacitacdo em nivel de
pos-graduacdo. Contudo, como estamos nos referindo a professores formados em
bacharelado, os mestrados e doutorados escolhidos sdo em &reas especificas da
formacéo inicial. Em consequéncia, forma-se um profissional muito mais voltado
para trabalhar com a pesquisa, o que nem sempre se reflete em boas préticas de
ensino, como constatamos no decorrer da pesquisa.

Embora os dispositivos legais determinem a obrigacdo de os sistemas de
ensino de oferecerem formacdo pedagodgica para esses profissionais bacharéis, da
parte do docente é apenas um direito, ou seja, ele ndo € obrigado a fazé-la, mesmo
qgue lhe seja ofertado. Portanto, é necessario um processo construcdo de saberes
gue contribuam para que o docente tenha consciéncia da importancia da
aprendizagem constante na melhoria de sua agao profissional.

Em face desse contexto, sugerimos como contribuicdo desta pesquisa que a
Instituicdo oportunize capacitacdes dentro da prépria escola, onde se encontram
situacdes reais, que procure romper com a artificialidade presente em muitas
formacOes externas ao contexto escolar, para com isso conquistar a adesao do
professor por meio de uma aprendizagem significativa para suas praticas avaliativas.

Tais estratégias de formacdo teriam como objetivo geral: promover acdes
para capacitacao de docentes bacharéis do IFRO, Campus Colorado do Oeste, a fim
de contribuir para a melhoria das praticas de avaliagdo da aprendizagem escolar.

A metodologia adotada para a formacdo continuada em avaliacdo da
aprendizagem precisa ter como fundamento basico a flexibilidade, haja vista que
ocorrera no local de trabalho em que, portanto, ja tem uma dinamica organizacional.

Nesse sentido, € preciso que os professores e a equipe coordenadora encontrem
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conjuntamente as melhores estratégias para o desenvolvimento da formacdo ao
longo do ano letivo por meio da adequacéo de horarios e espac¢os educativos a fim
de que atenda, de maneira satisfatoria, as necessidades da maioria do grupo.

E importante destacarmos que os professores efetivos do Instituto Federal de
Rondobnia tém carga horéaria, em contrato, de 40 horas semanais com dedicagéo
exclusiva. Essa carga horaria € dividida entre atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, além de tempo reservado para atendimento discente e a gestdo. E
exatamente esse tempo dedicado ao assessoramento a gestdo que podera ser
utilizado, em grande parte, para a implantacdo dessa formacdo em servigco, sendo
computado no plano individual de trabalho do professor para fins de registro
institucional dessas atividades e prestacdo de contas aos 0Orgaos externos de
controle, como por exemplo, a Controladoria Geral da Unido (CGU), que
regularmente realiza auditorias.

A ideia inicial, ndo como imposicdo, mas como caminho possivel de ser
seguido, baseia-se na formacdo de grupos colaborativos de estudo, nos quais
podem ser desenvolvidas atividades especificas sobre avaliacdo da aprendizagem
como partilha de experiéncias, oficinas pedagdgicas, leitura e partilha de textos e
materiais, estudos dirigidos, estudos de casos, tudo isso a partir da realidade trazida
pelos professores participantes. Esses agrupamentos podem ser feitos, a principio,
pelo critério de afinidade ou por area de formacéo, a fim de fortalecer esses lacos,
para posteriormente, formar grupos de areas diferentes, o que possibilitaria a
elaboracao de projetos integradores de ensino.

Por entendermos que o processo formativo pode usufruir das opcdes
tecnolégicas que estdo disponiveis no meio educacional, é possivel a utilizacdo
também do ambiente virtual de aprendizagem Moodle, jA em funcionamento no
Campus, como espaco para disponibilizacdo de materiais e, consequentemente,
ampliacdo da rede de partilha por meio de videos, féruns, chats e outros recursos de
interacdo virtual inseridos nesse ambiente.

Além disso, profissionais das redes municipal e estadual, pesquisadores dos
grupos de pesquisa ligados as universidades que desenvolvem trabalhos na area da
avaliacdo da aprendizagem poderdo ser convidados a participar desses encontros
formativos, contribuindo com palestras, oficinas, seminarios e outras formas de
socializagdo do saber. Cremos que essa aproximacao é essencial para que ndo se

formem grupos de estudo fechados, incapazes de dialogar com outras realidades.
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Pelo fato de ocorrer no proprio ambiente escolar, 0os recursos materiais
necessarios para a execucdo desse tipo de formagdo se constituem dos ja
existentes na instituicdo: computador, impressora, projetor multimidia, papeis, livros
sobre avaliacdo da aprendizagem (acervo da biblioteca), sala de aula ou de
reunides.

Quanto aos recursos humanos, o Departamento de Desenvolvimento de
Ensino do Campus é formado, além do chefe imediato, por duas Pedagogas que
exercem o trabalho de supervisdo e por dois Técnicos em Assuntos Educacionais,
lotados nesse setor responsavel pelo apoio pedagdgico aos professores. Sao esses
profissionais que poderiam assumir institucionalmente a coordenag¢ao da formagéo,
com o apoio da Direcdo de Ensino e da Direcdo-Geral do Campus.

Contudo, ressaltamos que por toda a complexidade que envolve o ato de
avaliar, sabemos que as mudangas ocorrem de forma muito lenta. Por conseguinte,
nao podemos esperar que uma estrutura que se arrasta historicamente mude de um
dia para o outro. Além do mais, é necessaria, inicialmente, uma vontade individual e
coletiva de mudar para em seguida colocar em pratica as mudancas, comecando
pela prépria concepcdo que se tem de avaliacdo, o que como dissemos
anteriormente esta atrelada a outras concep¢des, sem ao menos termos consciéncia
disso.

Como dissemos em outra parte dessa dissertacdo, a avaliacdo da
aprendizagem é um objeto de estudo que possibilita diversas abordagens. Mesmo
sendo um campo de pesquisa ha muito explorado, é preciso ter a consciéncia de
que ainda permanecem lacunas as quais podem ser percebidas pelo olhar
investigativo de outros pesquisadores, a partir de outros pontos de vista. Tinhamos
essa ideia preconcebida e continuamos a pensar dessa forma no momento em que
finalizamos esse trabalho.

NoO nosso caso, optamos por delimitar o grupo de participantes apenas com
professores bacharéis. Assim, como sugestdo, podem ser ouvidos, ainda, outros
sujeitos como alunos, pais, supervisores, como forma de enriquecer ainda mais a
analise das praticas docentes em avaliacdo da aprendizagem.

Outra possibilidade bem préxima da realidade que escolhemos, seria a
realizacdo de uma pesquisa que acompanhasse a aplicagéo das ideias de formacao

aqui sugeridas. Essa possibilidade exige uma dedicagdo maior para acompanhar
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com profundidade o desenvolvimento das acdes adotadas na formacao porque
ocorreriam durante todo o ano letivo.

Por fim, reafirmarmos a nossa concepcao de que as mudancas fazem parte
de qualquer processo. HA quem as deseje e ha aqueles que lutam com todas as
forcas contra elas. Fazemos parte do grupo que comunga a ideia de que mudar é
fator primordial para o alcance de melhorias em nossas praticas docentes.
Entretanto, as vontades precisam sair do campo das ideias e partir para acoes
praticas. Para tal, reconhecemos a necessidade de disposicdo dos educadores para

enfrentar os obstaculos que s&o postos pelos reacionérios.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro de Entrevista

Topico 1- Formacao inicial e carreira docente

1- Qual a sua formacao inicial?

2- Vocé cursou pos-graduacédo? Qual?

3- Depois de formado, vocé atuou diretamente na area de formagéo?

4- Quais 0s motivos te levaram a se tornar professor (a) e a ndo exercer a profissao
em outra area?

5- Fez algum curso na area de educacéo? Se sim, qual a carga horaria?
6- Quais as maiores dificuldades encontradas no exercicio do magistério?

7- Pensando-se em formagé&o continuada, quais cursos vocé acredita que poderiam
contribuir para melhorar a sua pratica docente e a dos seus colegas professores?

Tépico 2- Avaliacdo da aprendizagem

1- Para vocé, no contexto das praticas de sala de aula, o que significa avaliacdo da
aprendizagem?

2- Em quais momentos da rotina escolar vocé pratica avaliacdo da aprendizagem?

3- Quais os instrumentos de coleta de dados para avaliacdo da aprendizagem vocé
utiliza, com mais frequéncia, em sua pratica docente?

4- Utiliza algum critério para distribuir os pesos de cada avaliagdo? Quais?

5- O Projeto Pedagdgico do curso prevé que a avaliacao seja formativa, assim como
esta descrito na LDB. O que vocé entende por avaliacdo formativa?

6- Em sua opinido, o registro da aprendizagem por meio de notas reflete de fato em
que estagio do processo o aluno se encontra? Explique.

7- Vocé acredita que a Autoavaliacdo por parte dos discentes € um recurso que
pode ser utilizado na pratica? Por qué? Ja utilizou em algum momento?

8- Como vocé utiliza pedagogicamente os resultados das avaliacdes?

Observagao: Questdes diferentes poderdo surgir no decorrer da entrevista, assim
como a sequéncia das questdbes podem ser alteradas, por se tratar de uma
entrevista semiaberta ou semiestruturada.
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APENDICE B - Carta de Anuéncia para autorizacdo de pesquisa

FUNDAGCAO UNIVERSIDADE %
FEDERAL DE RONDONIA UNIR

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO ESCOLAR
LINHA DE PESQUISA: PRATICAS PEDAGOGICAS, INOVACOES
CURRICULARES E TECNOLOGICAS

CARTA DE ANUENCIA PARA AUTORIZACAO DE PESQUISA

Ilma Sr. Profa. Ms. Larissa Ferraz Bedor Jardim — Diretora-Geral do IFRO — Campus

Colorado do Oeste

Solicitamos autorizagdo institucional para realizacdo da pesquisa intitulada
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: UM ESTUDO SOBRE AS
CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES NAS DISCIPLINAS ESPECIFICAS DO
CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA DO IFRO/CAMPUS COLORADO DO
OESTE, a ser realizada no IFRO — Campus Colorado do Oeste/RO, com professores que
ministram disciplinas do nucleo profissionalizante do Curso Tecnico em Agropecuaria, pelo
aluno de Mestrado Jodao Gouveia Coelho, sob orientacao da Prof. Dr. Wendell Fiori de Faria,
com o(s) seguinte(s) objetivo(s):

GERAL:

e Investigar as concepgoes e praticas de avaliacdo da aprendizagem dos
professores das disciplinas especificas do Curso Tecnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Medio, proporcionando-lhes subsidios teoricos e praticos

para o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem.

ESPECIFICOS:

e Levantar dados sobre a formacdo inicial do grupo de professores pesquisados,
bem como a participacdo em cursos de formagdo continuada em praticas de
ensino e avaliacao escolar;

o Conhecer os instrumentais de coleta de dados utilizados pelos professores para

avaliacdo da aprendizagem de seus alunos;



e Identificar como os professores utilizam pedagogicamente os resultados das
avaliacoes aplicadas;

e Estabelecer relacées entre a avaliacdio da aprendizagem e construcao do
conhecimento numa perspectiva teorica de avaliacao formativa, emancipatoria;

e Elaborar plano de formacdo continuada que possibilite aos participantes da
pesquisa o contato e a discussdo sobre teorias e instrumentos de coleta de
dados para a avaliacdo formativa.

Ao mesmo tempo, pedimos autorizacdo para que o nome desta instituicdo possa
constar no relatorio final bem como em futuras publicacées na forma de artigo cientifico.

A aceitacdo estd condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos da
Resolucao do Conselho Nacional de Saude (CNS/MS) 466/12 que trata da Pesquisa
envolvendo Seres Humanos. Salientamos ainda que tais dados sejam utilizados tdo somente
para realizacao deste estudo. Na certeza de contarmos com a colaboracdo e empenho desta
Diretoria, agradecemos antecipadamente a atencdo, ficando a disposicao para quaisquer

esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Porto Velho, 06 de janeiro de 2015.

. Jl%/ ,,(i’ N /‘:\‘7/"
ell Fiori de Faria Joa ’ Gofiveia Coelho
M jran

Prof. Dr.

Professor orientador

Pesquisador

P4 Concordamos com a solicitagiio () Nio concordamos com a solicitagio
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

FUNDACAC UNIVERSIDADE %
FEDERAL DE RONDONIA

UNIR

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO ESCOLAR
LINHA DE PESQUISA: PRATICAS PEDAGOGICAS, INOVACOES
CURRICULARES E TECNOLOGICAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
portador (a) do Registro de Identidade (ou outro documento), n°

, concordo em participar da pesquisa Intitulada: intitulada
“AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: UM ESTUDO SOBRE AS
CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES NAS DISCIPLINAS ESPECIFICAS DO
CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO DO
IFRO/CAMPUS COLORADO DO OESTE” objeto de estudo do mestrando Jodo
Gouveia Coelho, da Universidade Federal de Rondonia, sob orientacao da

Prof. Dr. Wendell Fiori de Faria, do Programa de Pos-Graduacao Stricto Sensu
em Educacao, para estudar de que forma os docentes das disciplinas
especificas do nducleo profissionalizante do Curso Tecnico em Agropecudria
Integrado ao Ensino Medio concebem e lidam com os procedimentos
avaliativos em suas prdticas profissionais.

Assim, tenha conhecimento que:

1. A participacao do senhor (a) na pesquisa serd respondendo a uma
entrevista semiestruturada;

2. Suas respostas serao tratadas de forma anonima e confidencial,
isto € em nenhum momento serd divulgado o seu nome em
qualquer fase do estudo;

3. O beneficio relacionado a sua participacao serd de aumentar o
conhecimento cientifico para a drea da Educacao em especial aos
cursos tecnicos do Instituto Federal de Rondonia;

4. Os resultados da pesquisa serao destinados exclusivamente a
elaboracao de trabalhos de pesquisas e/ou publicacoes cientificas
em revistas nacionais ou internacionais;

5. Fica assegurada ao senhor (a) a possibilidade de desistir de
participar da pesquisa a qualquer momento, Ou mesmo recusar-se
a responder perguntas que lhe cause constrangimento, sem
nenhum prejuizo a sua pessoa;



132

6. Fica assegurado uma copia do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido ao participante da pesquisa;

7. A leitura dos itens da pesquisa serd feita pausadamente e em tom
de voz alto e com esclarecimento de duvidas quando necessario;

8. Fica esclarecido que o senhor (a) nao receberda nenhuma
remuneracao por estar participando da pesquisa;

9. Caso o senhor (a) tenha duvidas ou necessite de maiores
esclarecimentos pode entrar em contato pelo telefone: (69) 9312-
3379, E-mail: joao.gouveia@ifro.edu.br, ou procurar o Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Federal de Rondonia, no Campus Universitdrio — BR 364, Km 9,5
ou pelo e-mail cepunir@yahoo.com.br.

A assinatura a seguir representa 0 meu aceite em participar do
estudo, bem como fica assegurado minha privacidade de acordo com a
Resolucao 196/96 da CONEP, que regulamenta a realizacao de pesquisa
envolvendo seres humanos.

Porto Velho, ___ de de 2014.

Jodo Gouveia Coelho Assinatura
Pesquisador Participante Ouvido (a)
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ANEXOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
RONDONIA - UNIR Q’mﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: UM ESTUDO SOBRE AS
CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES NAS DISCIPLINAS ESPECIFICAS DO
CURSO TECNICO EM AGROPECUARIA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO DO
IFRO/CAMPUS COLORADO DO OESTE

Pesquisador: JOAO GOUVEIA COELHO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 38578714.9.0000.5300

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Rondénia - UNIR
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.205.941

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de projeto de pesquisa que objetiva avaliar as praticas docentes no curso técnico em agropecudria
no IFRO - Campus Colorado do Oeste. Projeto a ser desenvolvido por Joao Gouveia Coelho, com a
orientacao do Prof. Dr. Wendell Fiori de Faria junto ao Mestrado Profissional em Educacao Escolar do
Nucleo de Ciéncias Humanas da Fundacao Universidade Federal de Rondonia — UNIR.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar as concepcoes e praticas de avaliacao da aprendizagem dos professores das disciplinas
especificas do Curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino Medio, proporcionando-lhes subsidios
teoricos e praticos para o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem.

Objetivo Secundadrio:

Levantar dados sobre a formacao inicial do grupo de professores pesquisados, bem como a participacao em
cursos de formacao continuada em praticas de ensino e avaliagao escolar;Conhecer os instrumentais de
coleta de dados utilizados pelos professores para avaliagao da aprendizagem de seus alunos;ldentificar
como os professores utilizam pedagogicamente os

Enderego: Avenida Presidente Dutra, 2965 campus José R.

Bairro: Centro CEP: 78.000-000
UF: RO Municipio: PORTO VELHO
Telefone: (69)1182-2111 E-mail: cep.unir@yahoo.com.br
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Continuacao do Parecer: 1.205.941

resultados das avaliacoes aplicadas;Estabelecer relacoes entre a avaliacao da aprendizagem e construcao
do conhecimento numa perspectiva tedrica de avaliacao formativa, emancipatoria; Elaborar plano de
formacao continuada que possibilite aos participantes da pesquisa o contato e a discussao sobre
instrumentos de pesquisa.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Riscos minimos relativos a questoes éticas dos profissionais e de sigilo com relacao a estas.
Melhor compreensao das praticas pedagdgicas no ensino técnico e profissional.

Comentdrios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

O presente projeto de pesquisa, como jd citado, tem como objetivo principal investigar as concepcoes e
praticas de avaliacao da aprendizagem dos professores das disciplinas especificas do curso Técnico em
Agropecudria Integrado ao Ensino Médio. Para isso, utilizaremos os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa-acao.Thiollent (2008, p. 14) define que a pesquisa-acao: [...] € um tipo de pesquisa social com
base empirica que € concebida e realizada em estreita associagcao com uma a¢ao ou com a resolucao de
um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacao ou
problema estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo.Sendo assim, o que difere a pesquisa-acao
de outras tantas formas de pesquisa € o fato de que ela conduz a uma acao social, ou seja, busca-se a
solucao para o problema encontrado pela pesquisa, com destaque para a efetiva participacao dos sujeitos
da pesquisa, que nesse caso também sao pesquisadores.Considerando-se que esse modelo de pesquisa
tem como objetivo o diagnastico de problemas especificos em situacoes especificas, visando o alcance de
solucoes praticas para os referidos problemas, optou-se por aplicar a pesquisa com os professores das
disciplinas especificas do nucleo profissionalizante.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Apresenta todos os termos necessarios segundo a resolucao 466/2012.

Recomendacoes:

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Apds analise recomendo aprovacao do projeto.

Consideracoes Finais a critério do CEP:
O CEP ressalta que a coleta de dados deve iniciar-se somente APOS aprovacao por este comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Endereco: Avenida Presidente Dutra, 2965 campus José R.

Bairro: Centro CEP: 78.000-000
UF: RO Municipio: PORTO VELHO
Telefone: (69)1182-2111 E-mail: cep.unir@yahoo.com.br
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Projeto Detalhado / | Projeto de pesquisa_Joao Gouveia 01/11/2014 Aceito
Brochura Coelho.pdf 14:45:26
Investigador
Outros Roteiro de entrevista.pdf 01/11/2014 Aceito
14:46:46

TCLE/ Termos de | TCLE.pdf 01/11/2014 Aceito

Assentimento / 15:12:32

Justificativa de

Auséncia

QOutros Declaracao de disponibilidade.PDF 01/11/2014 Aceito
15:13:09

Folha de Rosto Folha de rosto.pdf 01/11/2014 Aceito
15:12:00

Informacoes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 01/11/2014 Aceito

do Projeto ROJETO_405582.pdf 15:15:07

Outros CARTA DE ANUENCIA.pdf 27/06/2015 Aceito
17:07:13

Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 04/07/2015 Aceito

do Projeto ROJETO_405582.pdf 23:07:55

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: Centro
UF: RO

Telefone:

PORTO VELHO, 28 de Agosto de 2015

Assinado por:

Edson dos Santos Farias

(Coordenador)

Avenida Presidente Dutra, 2965 campus José R.

CEP: 78.000-000

Municipio: PORTO VELHO

(69)1182-2111 E-mail:

cep.unir@yahoo.com.br
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