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“Dizem que a vida é para quem sabe viver, mas
ninguém nasce pronto.

Avida é para quem é corajoso o suficiente para
se arriscar e humilde o bastante para aprender.

Clarice Lispector



RESUMO

Este estudo de caso teve como objetivo compreender as praticas de avaliacdo da aprendizagem
dos professores da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio e sua articulagdo com as
prescri¢des legais contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para este nivel de ensino, com
vistas a formagdo humana integral, entendida como a que diz respeito ao desenvolvimento dos
individuos em todas as suas potencialidades, por meio de um processo educacional que
considere a formacdo cientifica, tecnologica e humanistica, politica e estética, com vistas a
emancipacao das pessoas. A opcao tedrico-metodologica feita para a realizacdo da pesquisa €
de enfoque qualitativo. Utilizou-se para coleta de dados: andlise documental do Plano de
Desenvolvimento Institucional, Projetos Pedagdgicos dos Cursos, Planos de Cursos,
questionarios e entrevistas aplicados aos docentes e coordenadores da escola participante da
pesquisa. Elegeu-se, para o tratamento dos dados, a analise de conteldo, conforme proposto por
Bardin (2009). No referencial tedrico percorreu-se quatro geracdes de avaliacdo, conforme
proposto por Guba e Lincoln (2011), apresentando seus aspectos conceituais, metodoldgicos e
técnicos. A primeira geracdo, sob a hegemonia da mensuracédo, avalia o educando quanto ao
seu rendimento ou desempenho; a segunda prioriza o processo de ensino-aprendizagem sob
uma abordagem focada em objetivos, porém valorizando aspectos descritivos e qualitativos da
avaliacdo; a terceira enfatiza sua atencdo aos curriculos e aos programas propriamente ditos e
baseou-se em julgamento de valor via critérios do objeto avaliado. A quarta geragdo, enfatiza a
avaliacdo institucional e de sistemas educacionais, também por julgamento de valor, porém via
negociacdo entre os participantes para que tenha o envolvimento necessério. Percebeu-se
através da analise documental que a concepcdo de avaliacdo presente nos programas de ensino
da instituicdo pesquisada esta em compativel com os documentos legais, ou seja, a proposi¢édo
de uma préatica avaliativa, diagndstica, formativa, somativa e processual durante todo o percurso
escolar. Percebeu-se, ainda, nos planos de ensino e nas respostas dos participantes, a indicagdo
de uma grande variedade de instrumentos de avaliagdo. Comprovou-se que a maioria dos
docentes participantes desse estudo de caso superaram a concepgéo da 12 geracdo da avaliagéo,
cuja énfase esta na mensuragdo de atitudes, de comportamento e de rendimento, ou seja,
avancaram de uma acepcdo técnica para uma acepc¢do operacional da avaliacdo como ato de
diagnosticar e intervir. Constatou-se que a concep¢ao de avaliacdo numa dimensao formativa,
com preponderancia da 22 e 3% geracGes do campo tedrico da avaliacdo da aprendizagem.
Comprovou-se nessa pesquisa que para se obter resultados positivos da avaliacdo da
aprendizagem é necessario buscar seu carater formativo. Finalizamos, considerando a formagao
integral como um direito basico e para que isso ocorra € fundamental e necessario repensar e
reconstruir as praticas avaliativas, de modo que elas dialoguem e considerem as fungfes a que
se destinam, para garantir o processo formativo.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Modelos avaliativos. Formacao humana integral.
Educacao Profissional técnica de Nivel Médio.



ABSTRACT

This case study had as objective to understand the practices of evaluation of the learning of the
teachers of Technical Professional Education of Medium Level and their articulation with the
legal prescriptions contained in the National Curricular Guidelines for this level of education,
with a view to integral human formation, understood as which concerns the development of
individuals in all their potentialities, through an educational process that considers scientific,
technological and humanistic, political and aesthetic formation, with a view to the emancipation
of people. The theoretical-methodological option made for conducting the research is a
qualitative approach. It was used for data collection: documentary analysis of the Institutional
Development Plan, Pedagogical Projects of the Courses, Course Plans, questionnaires and
interviews applied to the teachers and coordinators of the participating school of the research.
For the treatment of the data, the content analysis was chosen, as proposed by Bardin (2009).
In the theoretical framework, four generations of evaluation, as proposed by Guba and Lincoln
(2011), were presented, presenting their conceptual, methodological and technical aspects. The
first generation, under the hegemony of measurement, evaluates the student as to their
performance or performance; the second prioritizes the teaching-learning process under an
objective-focused approach, while valuing descriptive and qualitative aspects of evaluation; the
third emphasizes their attention to the curricula and programs themselves and is based on
judgment of value via criteria of the evaluated object. The fourth generation, emphasizes the
institutional evaluation and educational systems, also by judgment of value, but through
negotiation between the participants so that it has the necessary involvement. It was realized
through documentary analysis that the conception of evaluation present in the teaching
programs of the research institution is compatible with legal documents, that is, the proposition
of an evaluative, diagnostic, formative, summative and procedural practice during the whole
school journey. It was also noticed in the teaching plans and in the participants’ answers, the
indication of a great variety of evaluation instruments. It was verified that the majority of the
teachers participating in this case study surpassed the conception of the 1% generation of the
evaluation, whose emphasis is on the measurement of attitudes, 9ehaviour and income, that is,
they moved from a technical meaning to an operational meaning of the evaluation such as the
act of diagnosing and intervening. It was found that the conception of evaluation in a formative
dimension, with preponderance of the 2" and 3™ generations of the theoretical field of learning
evaluation. It was verified in this research that to obtain positive results of the evaluation of the
learning it is necessary to search its formative character. We conclude, considering integral
formation as a basic right and for this to occur, it is fundamental and necessary to rethink and
reconstruct the evaluation practices, so that they dialogue and consider the functions they are
designed to guarantee the formation process.

Palavras-chave: Evaluation of learning. Evaluation models. Integral human formation.
Professional Technical Education of Medium Level.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa, apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Tecnologica do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET- MG), vinculada a Linha Il
- processos formativos em educacgéo tecnologica, tem como titulo “Avaliacdo da aprendizagem
na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio' (EPTNM): didlogos com a formacéo

humana integral”.

O interesse pelo campo da avaliacdo da aprendizagem na EPTNM se da- por este se
constituir de um contexto relacionado a uma multiplicidade de aspectos que se entrelagcam no
processo de ensino e aprendizagem. Avaliar € um ato que, essencialmente, carrega atitudes que
determinam o valor de algo ou de alguém. E uma atividade que integra o cotidiano da
humanidade, de diferentes formas e segundo os mais variados critérios, fundamentados em

pensamentos e objetivos coerentes a0 momento e ao contexto.

A esse respeito, Silva (2015) afirma que:

Avaliar é um imperativo pratico da vida humana. Ser essencialmente ativo, que age
para suprir suas necessidades vitais — das mais elementares as de carater superior —, é
imperioso, se 0 alvo é intentado ou buscado no agir consciente, que as a¢des humanas,
individuais ou coletivas, sejam tomadas, em algum momento do seu curso, como
objeto de reflexdo. Devem ser ajuizadas, criticadas, isto é, analisadas criteriosamente.
Proceder tal julgamento, critica, enfim, avaliacéo, é refletir sobre a pertinéncia dos
meios em relacdo aos fins, é considerar a situacdo, a relacdo da acdo com outras.
Somente a partir dai se pode determinar sua validade, seu valor. E ponderar sobre o
que foi feito, como e por qué. E projetar o que fazer, como e por que fazer. (SILVA,
2015, p. 91)

A avaliagdo, portanto, sempre esteve presente na trajetoria do homem, impulsionando-o
a buscar solucbes para questdes postas pela realidade, levando-o a novas conquistas e
descobertas, mas, a0 mesmo tempo em que pode gerar crescimento e descobertas, pode,
também, gerar marcas negativas na vida do ser humano. Leite (2009) identifica marcas
aversivas desenvolvidas pelas préaticas de avaliacdo, no contexto educacional, vivenciadas pelos
sujeitos de sua pesquisa. Sao relatados, o medo, a ansiedade, a perda da motivacao para estudar
e do interesse pela disciplina, além do desanimo, como consequéncia do insucesso diante do
tipo de avaliacdo adotada. Outra consequéncia das préaticas aversivas de avaliacdo constatada é

o0 desenvolvimento de um sentimento de incapacidade que contribui para a baixa autoestima

IA Educacdo Profissional é e entendida como uma modalidade de ensino encontrada na Educacdo Bésica, nos
termos da Lei n° 9.394/96 (LDB), alterada pela Lei n° 11.741/2008 abrangendo os cursos de: formagdo inicial e
continuada ou qualificacéo profissional; Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio. (BRASIL,2012)
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dos estudantes. Nesse sentido, Demo (2014, p.08), afirma que “a avaliacdo é sempre um
processo ambiguo que precisa ser mantido sob cautela permanente, para ndo descambar em

atitudes agressivas, humilhantes, tipicamente seletivas e excludentes”.

Voltando nosso olhar para o contexto educacional, onde a avaliacdo da aprendizagem é
parte integrante, perguntamos: o que € avaliar? Para que avaliar? Qual a sua finalidade no

processo formativo dos estudantes?

Frequentemente, a avaliacdo estd relacionada e reduzida a aplicacdo de provas e
atribuicdo de notas, com a finalidade de aprovar ou reprovar um estudante ao final de um ano
letivo, limitando-se em saber como esta o conhecimento do estudante com o objetivo de se
verificar se o estudante aprendeu os contetdos propostos. Nessa perspectiva a avaliagcdo
consiste em classificar os alunos de acordo com os niveis de aproveitamento previamente
estabelecidos, tendo em vista sua promocao de uma série para outra. Sobre isso Luckesi (2001)
argumenta:

O sistema de ensino esta interessado nos percentuais de aprovacao/reprovacéo do total
dos educandos; os pais estdo desejosos de que seus filhos avancem nas séries de
escolaridade; os professores se utilizam permanentemente dos procedimentos de
avaliacdo como elementos motivadores dos estudantes por meio da ameaca; oS

estudantes estdo sempre na expectativa de virem a ser aprovados ou reprovados.
(LUCKESI, 2001, p. 18).

Entretanto, Vasconcelos (2005) defende que a reprovacdo escolar deve ser superada, pois
é fator de discriminacdo e selecdo social; é fator de distorcdo do sentido da avaliacdo;
pedagogicamente, ndo é a melhor solucdo; ndo é justo o aluno pagar por eventuais deficiéncias
do ensino; tem um elevado custo social (VASCONCELLOS, 2005, p.105-108).

Todas essas questdes sempre trouxeram muita inquietacdo para a pesquisadora, uma vez
que, como nos lembra Luckesi (2000), para um verdadeiro processo de avalia¢do, ndo interessa
a aprovacéo ou reprovacdo de um educando, mas sim sua aprendizagem e, consequentemente,
0 seu crescimento. [...]. (LUCKESI, 2000). Em outras palavras, a avaliacdo deve estar a servigo

da melhoria das aprendizagens e pleno desenvolvimento dos estudantes.

Além disso, a avaliacdo da aprendizagem é parte integrante do trabalho pedagdgico e
conforme assevera Villas Boas (1998) perpassa todo o trabalho pedagdgico em todos os niveis
e modalidades de ensino. Segundo a autora, a avaliacdo escolar ndo acontece em momentos

isolados do trabalho pedagogico; ela o inicia, permeia todo o processo e o conclui. Contudo,
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em todos os niveis de ensino em que aconteca, a avaliacdo nao existe e ndo opera por si mesma;
estad sempre a servi¢co de um projeto ou de um conceito tedrico, ou seja, € assentada pelas

concepcdes que fundamentam o projeto de ensino. (VILLAS BOAS, 1988, p.21-25).

Ao ingressar no Programa de Pds-graduacdo do Mestrado em Educacdo Tecnoldgica, as
inquietacOes sobre a avaliagdo se expandiram para a Educagdo Profissional, pois nessa
modalidade de ensino, além das disciplinas da formacdo geral, encontramos as disciplinas da

formacéo especifica, que qualificam o estudante para o desempenho de uma profissao.

Nessa acepc¢do, Ferreti (2002) declara que a educacdo profissional se reporta aos
processos educativos que tém por finalidade desenvolver formacdo tedrica, técnica e
operacional que habilite o individuo ao exercicio profissional de uma atividade produtiva. Tal
perspectiva traz novos desafios, tensionamentos e possibilidades de aplicacdo para a avaliagcdo
na educacdo profissional, pois essa modalidade envolve além de formacéo geral de contetidos

propedéuticos, a formacao profissional.

Sobre a avaliacdo da aprendizagem na EPTNM, o artigo 34 da Resolugdo N° 06/2012 do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) delibera que a avaliacdo da aprendizagem dos
estudantes da EPTNM visa a sua progressdo para o alcance do perfil profissional de concluséo.
Tal deliberacdo aponta para uma especificidade dessa modalidade de ensino, uma vez que
requer além do dominio operacional de um determinado fazer, a compreensdo global do
processo produtivo, com a apreensédo do saber tecnoldgico presente na préatica profissional dos
trabalhadores e a valorizacdo da cultura do trabalho, pela mobilizacdo dos valores necessarios

a tomada de decisdes profissionais.

Além disso, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, orientam que a EPTNM deve ser concebida como oportunidade para a formacéo
humana integral, tendo como eixo estruturante a integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia
e cultura. (BRASIL, 2012, p.236).

Nessa direcdo, Ferreti (2002) apoiado em Militdo afirma que a formagdo profissional
enfatiza o “saber fazer” enquanto que a educacao profissional valoriza, em tese, “a formacao

integral do profissional”.

De modo que a principal motivacgao para o desenvolvimento desse estudo encontra-se no

fato de buscar compreender as préaticas da avaliagdo da aprendizagem na EPTNM e sua
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articulagdo com a “formacéo integral” dos estudantes dessa modalidade de ensino, pois a
avaliacdo deve estar comprometida com a aprendizagem de todos os estudantes,contribuindo,
dessa forma, para a analise e para a decisdo de quais a¢des pedagogicas deverdo ser tomadas

durante o processo de ensino.

Dessa forma, a questdo central desse estudo objetiva compreender as préaticas de avaliagdo
da aprendizagem dos professores da EPTNM e verificar sua articulagdo tanto com as
prescri¢des legais, quanto nos documentos produzidos no interior da instituicdo pesquisada,

tendo como parametro a formacao integral.

Esse trabalho foi dividido em quatro capitulos. Explicitados a questdo norteadora da
pesquisa e o percurso metodoldgico da presente investigacdo na parte introdutoria, o capitulo |
apresenta, a partir da literatura especializada, aspectos do campo tedrico da avaliacdo da

aprendizagem.

No capitulo 1l, sdo clarificadas as bases tedricas para a “Formac¢do Humana Integral”,

tomando como premissa que essa é sempre histérica e socialmente datada.

No capitulo Ill, € analisada a concepcdo de avaliacdo presente nos documentos que

orientam e organizam a instituicdo pesquisada.

No capitulo IV, sdo analisados os dados coletados, a luz do referencial teérico, visando a
compreender a concepgdo de avaliacdo da aprendizagem adotadas pelos informantes da
pesquisa. Sdo analisados também os instrumentos de avaliacdo, as formas de devolucédo dos

resultados e sua relacdo com as taxas de rendimento escolar.

Por fim, apresentam-se as consideracdes finais, buscando sintetizar a pesquisa de acordo
com 0s objetivos propostos.

Justificativa
Mas porque a falar em avaliagéo da aprendizagem, conforme proposto por esta pesquisa?

Um argumento em defesa da necessidade de incluir a avaliacdo nas pautas de discussédo e

pesquisas cientificas se deve a relevancia da tematica, haja vista que ¢ a partir dos resultados
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das avaliacGes que o aluno é classificado como apto ou ndo, aprovado ou ndo, conforme ja

argumentado aqui.

Ao buscar referenciais para auxiliar essa pesquisa, cuja énfase esta na avaliacdo da
aprendizagem na EPTNM, realizou-se uma pesquisa sobre a producdo académica sobre

“avaliacdo da aprendizagem” no ano de 2016. O quadro 1 apresenta o resultado dessa pesquisa.

Quadro 1 - Producéo Académica sobre avaliagdo da aprendizagem- Brasil -2016

N° de trabalhos

encontrados

Trabalho & Educagao 02
ANPEd 34
Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES 845
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes 54
Revista Estudos em Avaliacdo Educacional — Fundacdo Carlos 121
Chagas

TOTAL 1056

Fonte: elaborado pela autora com dados disponiveis nos seguintes sitios eletrdnicos , conforme ordem - dos
veiculos supracitados: .http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/trabedu/search;
http://www.anped.org.br/biblioteca; http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/; http://bdtd.ibict.br/vufind/;
http://publicacoes.fcc.org.br/. Acesso entre os dias 20 a 25 de setembro de 2016.

Observa-se, a partir desse quadro, que na produgdo académica a avaliagcdo € um tema que
tem suscitado nos pesquisadores brasileiros bastante interesse. Grillo, Gessinger e de Freitas
(2010) sinalizam que os estudos empreendidos sobre a avaliacdo educacional estdo longe de
esgotarem tema tdo importante e até mesmo polémico e abrem perspectivas para novas
reflexGes que possam responder, mesmo que provisoriamente, as continuas mudangas no
cenario em que se concretizam as atividades de ensino e de aprendizagem. (GRILLO;
GESSINGER; DE FREITAS,2010. p.05).

Calderon; Poltronieri (2013) analisaram os estudos existentes sobre o estado da arte

focados na area da avaliagdo da aprendizagem da educagéo béasica no periodo de 1980 a 2007 e
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constataram nas producdes tanto a influéncia do paradigma tecnicista? das décadas de 1970 e
1980, quanto tentativas de sua superacao no decorrer da década de 1980, por meio do paradigma
emancipatério. Este paradigma se consolidou no campo da avaliacdo na primeira década do
século XXI, a medida que a preocupacéo dos pesquisadores se deslocou das praticas avaliativas
tecnicistas para a abordagem critica das ideias, concepcdes, teorias e pressupostos da avaliacéo.
Os autores ressaltam:
[..]... nesse periodo, a grande preocupacdo dos pesquisadores era quanto a
caracterizacdo das praticas avaliativas na escola. J& na década de 1990, a preocupacao
dos pesquisadores deslocou-se das praticas avaliativas na avaliacdo da aprendizagem
na Educacdo Basica para 0 esclarecimento quanto as questfes sobre ideias,
concepcdes, teorias e pressupostos da avaliacdo. [...]... finalmente, é possivel observar
a construgdo de um movimento tedrico que acenava para a hegemonia de uma

abordagem emancipatoria e participativa no campo da avaliacdo da aprendizagem.
(CALDERON; POLTRONIERI, 2013, p.891).

Destacamos a tese intitulada A concepcdo de avaliacdo educacional veiculada na
producdo académica do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo: Curriculo (1975-2000),
em que Teixeira (2006) constata que a trajetoria das concepcdes sobre avaliacdo educacional
parte de uma visdo de mensuracdo até encaminhar-se para uma proposta emancipatoria’.
(TEIXEIRA, 2006, p.64).

Também nesse sentido, os resultados da pesquisa de Rodrigues (2015) revelam a
existéncia de um referencial teérico amplo numa perspectiva emancipatéria e democratica.
Segundo o autor, no entanto, persistem 0s equivocos conceituais que valorizam o medir, 0
testar, desconsiderando a aprendizagem dos estudantes. Conclui que a avalia¢do, nos dias
atuais, ainda é concebida como um ritual que se realiza periodicamente, a fim de cumprir as
exigéncias institucionais, um mito, algo ainda incompreendido, visto que o foco néo se encontra

na aprendizagem.

N&do obstante, em incursdo feita no Banco de Teses e Dissertacbes da Comissao de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (Capes) (), utilizando o descritor “avaliacdo da
aprendizagem”, foram encontrados somente 04(quatro) dissertagdes realizadas sobre a

Educacao Profissional, conforme demonstrado n o quadro 02.

2 O paradigma tecnicista em avaliagdo sera tratado com maior profundidade no capitulo | .

3Barbosa (2005) nos informa que a literatura educacional registra, pela primeira vez, a denominagdo “avaliacéo
emancipatoria”criada por Ana Maria Saul, em sua tese de doutorado intitulada Avaliacdo emancipatdria: uma
proposta democratica para reformulagdo de um curso de pés-graduagdo Séo Paulo, PUC/SP, 1985. A publicacéo
da tese data de 1988. (BARBOSA, 2005,p.401).
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Quadro 2 — Resultado da pesquisa por palavra-chave “avalia¢éo da aprendizagem “ no
banco de teses e dissertacdes da Capes distribuidos por nivel/modalidade de ensino

Nivel/ modalidade de ensino Namero de Documentos
encontrados
Educacéo Infantil 4
Ensino fundamental 56
Ensino Médio 17
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio 07
Educacéo superior 69
Educagéo de jovens e adultos 6
Educacdo em ambientes virtuais 24

indicados no titulo das dissertacdes
Fonte: elaborado pela autora. Dados disponiveis em http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/. Acesso em
22 de setembro de 2016.

E importante ressaltar que no Banco de Dissertages e Teses da Capes os titulos das
dissertagOes ndo indicavam a modalidade de ensino em que foi feita a pesquisa.

E possivel constatar que a maioria dos estudos estdo voltados para a Educagio Superior.
Observa-se, ainda, que existe uma baixa producdo académica sobre a avaliagdo da
aprendizagem na EPTNM, sendo que as 7 pesquisas encontradas investigaram as concepgoes e
praticas de avaliagdo da aprendizagem dos professores. N&o foi constatada nenhuma pesquisa
com a perspectiva da avaliacdo da aprendizagem em articulacdo com o principio da formacao

humana preconizada pela legislacdo educacional para a EPTNM.

Destacamos os estudos de Coelho (2016) sobre as concepcdes e praticas docentes nas
disciplinas especificas do curso técnico em agropecudria do Instituto Federal de Rondonia,
Campus Colorado do Oeste. Os resultados alcangados apontam para um contexto em que
prevalece a avaliacdo com caracteristicas classificatorias, com énfase nas provas escritas, 0 que
sugere a necessidade de formagdo continuada para o grupo de professores pesquisados,
envolvendo a temética da avaliagdo, com o objetivo de contribuir para a superacdo das atuais

praticas avaliativas.
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E importante mencionar, ainda, os estudos de Batista (2007, p.09) sobre a prética
pedagdgica dos professores do ensino médio do CEFET- Piaui, em que a andlise de dados
permitiu constatar a coexisténcia de duas concepcdes contraditorias de avaliacdo. Uma
concepcao de avaliacdo tradicional, predominante, em que o professor se coloca como aquele
que ensina, e 0 aluno, como um ser passivo, que aprende. E outra concepgao que 0 autor nomeia
“avaliacdo construtivista-interacionista” na qual , segundo o autor o “professor faz diagndstico,

é mediador da aprendizagem do aluno e utiliza varios instrumentos de avaliacdo”.

Observa-se que, hd muito o que se pesquisar e discutir sobre a tematica da avaliacdo da
aprendizagem produzindo novos conhecimentos que possam dialogar com as demandas de
uma formacdo humana. Assim a relacdo da avaliagdo da aprendizagem com a perspectiva da
formacgédo humana € a pretensdo da contribuicdo, dessa pesquisa, com o0 avanco das discussoes
para o0 campo tedrico da educacao, uma gque entendemos que uma proposta de pesquisa acerca
da avaliacdo da aprendizagem na EPTNM deve ser precedida da discussdo sobre o conceito e a
concepcdo de formacgdo ordenada nos documentos legais, pois, como nos alerta Sobrinho
(2003), a avaliacdo faz parte dos contextos humanos, que estdo sempre inevitavelmente
mergulhados em ideologias, valores, em jogos de interesses contraditorios e disputas de poder.
E, a partir dai, buscar possibilidades de préaticas avaliativas comprometidas com a formacéo
integral do estudante.

Essa formacéo ndo pode se centrar exclusivamente nos contetdos voltados para o acesso
ao ensino superior, tampouco o foco pode ser a formacdo instrumental para 0 mercado de
trabalho, centrada na l6gica das competéncias para a empregabilidade, pois, na atualidade, ndo
se compreende uma educacdo profissional reconhecida como mero instrumento de politica
assistencialista ou ajustamento direto as demandas do mercado de trabalho, mas sim como
importante estratégia para que os cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas da sociedade. (BRASIL, 2013).

Faz-se necessario estabelecer a superagdo da abordagem tradicional da formacdo
profissional baseada somente na preparacdo para execucdo de um determinado conjunto de
tarefas. A educacdo profissional demanda, além do dominio operacional de um determinado
fazer, a compreensdo global do processo produtivo, com a apreensdo do saber tecnoldgico, a
valorizacao da cultura do trabalho e a mobilizacdo dos valores necessarios & tomada de decisdes
no mundo do trabalho. (BRASIL, 2013).
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Nessa perspectiva, a educacdo profissional demanda uma formacgdo humana integral
entendida como uma formagé&o de sujeitos sociais plenos. Importa ressaltar que a Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional - LDB, N° 9384/96, em seu artigo 39, prescreve que a
“educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”. Libaneo
(2011, p.) declara que a formagdo humana integral deve *“recolocar valores humanos
fundamentais como a justica, a solidariedade, a honestidade, o reconhecimento da diversidade
e da diferenca, o respeito a vida e aos direitos humanos basicos como suporte de conviccdes

democraticas”.

Porém, cotidianamente, as praticas avaliativas na escola sdo vistas pelos professores
como uma tarefa paracumprir uma logica burocrética, que visa a atender ao sistema escolar
numa rotina de aferir notas ou conceitos ao final das unidades curriculares. Sobre esse assunto,
Hoffman (2003) ressalta a relevancia de uma reflex&o e tomada de consciéncia por parte dos
educadores sobre o entendimento distorcido acerca do que seja uma avaliagdo, pois
normalmente compreendem-na como sendo apenas uma analise de resultados totalmente

separado da acdo educativa.

Encontramos nas palavras de Gimeno Sacristan (1998) as bases para a justificativa do
desenvolvimento dessa pesquisa. Segundo o autor, a pratica da avaliacdo condiciona os demais
elementos envolvidos no processo de escolarizagdo, desde os contetudos de aprendizagem as
formas de ensinar, incidindo também nas relagdes entre administracdo, equipe docente, alunos
e pais, dentre outros aspectos. Dessa forma, “(...) estudar a avaliacdo é entrar na anélise de toda
a pedagogia que se pratica” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p.296).

Em vista do exposto e dentro da perspectiva da complexidade da avaliacdo da
aprendizagem, cabem as perguntas: serdo as praticas avaliativas utilizadas nas escolas
profissionais técnicas de nivel médio coerentes com a proposta da formacdo humana integral
postulada pela legislacdo educacional? Qual a funcdo da avaliagdo da aprendizagem para a

formacédo humana integral?
Estas questbes se desmembram em outras indagac¢oes:

Qual concepcdo de avaliagdo da aprendizagem presente (S) no Projeto Politico
Pedagdgico?
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A concepcéo de formacdo humana presente no PPP da escola pesquisada se articula com
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para este nivel de ensino?

Quais sdo as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem adotadas pelos professores?

Quais sdo os instrumentos de avaliacao utilizados pelos professores?

Objetivos

Como objetivo geral, pretendeu-secompreender as préaticas de avaliacdo da aprendizagem
adotadas pelos professores da EPTNM e sua articulacdo com as prescri¢des legais contidas nas
DCN para este nivel de ensino, com vistas a formagdo humana integral, ja& que s&o

indissociaveis a educacéo e a pratica social.
Especificamente, objetivou-se :

eanalisar a proposta de avaliacdo da aprendizagem presente no PPP da instituicdo

pesquisada.

e Identificar a articulagéo entre a concepcao de formacdo humana presente no PPP e sua

relacdo com a formacdo humana integral prescrita pelas DCN para esse nivel de ensino.

e Analisar as concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem adotadas pelos professores

participantes da pesquisa.

e Analisar e problematizar os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores

participantes da pesquisa;

Metodologia

A opcdo tedrico-metodoldgica feita para a realizacdo desse estudo é de enfoque
qualitativo, na forma de estudo de caso. A pesquisa qualitativa tem como principal objetivo
interpretar o fenbmeno que observa, ou seja, € aquela que se preocupa com aspectos da realidade

que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreenséo e explicacdo da dinamica das
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relagOes sociais. Flick (2010), apoiado em Denzin e Lincoln (2006), conceitua a pesquisa

qualitativa da seguinte forma:
[...]é uma atividade situada que posiciona o observador no mundo. Ela consiste em
um conjunto de praticas interpretativas e materiais que tornam o mundo visivel. Essas
praticas transformam o mundo, fazendo uma série de representacdes, incluindo notas
de campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravacdes e anotacdes pessoais. Nesse
nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma postura interpretativa e naturalistica diante
do mundo. Isso significa que os pesquisadores desse campo estudam as coisas em seus
contextos naturais, tentando entender ou interpretar os fendbmenos em termos dos

sentidos que as pessoas lhes atribuem. (DENZIN; LINCOLN, 2006 apud FLICK,
2010. p. 16)

O estudo de caso, entre as varias formas possiveis adotadas pela pesquisa cientifica,
mostrou-se 0 mais compativel a investigacdo que se pretende fazer, pois € uma “categoria de
pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa profundamente” (TRIVINOS, 1987, p. 133),
e que objetiva propiciar o exame detalhado de uma situagdo em particular ou de um evento que
somente apresenta sentido quando apreciado e compreendido no contexto em que acontece.

No pensamento de Trivifios (1987), o estudo de caso apresenta algumas vantagens, tais
como: a capacidade de retratar situacGes vivas do dia-a-dia, sem prejuizo de sua complexidade
e de sua dindmica natural; a oportunidade de ampliar as experiéncias do pesquisador, pelo
aprofundamento dos conhecimentos sobre o fenémeno estudado, o que favorece a descoberta
de novos significados e o estabelecimento de novas relacdes; a possibilidade de fornecer
informacdes relevantes para a tomada de decisdes; a facilidade de compreensao dos relatos, por

serem expressos em linguagem clara e acessivel.

Entretanto, ndo se pode perder de vista as limitacGes impostas pelo estudo de caso, como,
por exemplo, a generalizacdo dos resultados obtidos. Contudo, as consideracGes do estudo de
caso poderdo possibilitar a sua generalizacdo por analogia, pois como afirma Chizzotti (2006,
p. 138), o estudo de caso ndo visa generalizagOes, mas, apesar disso, “um caso pode revelar
realidades universais, porque, guardadas as peculiaridades, nenhum caso é um fato isolado,

independente das rela¢des sociais onde ocorre”.

Além disso, os estudos de caso ndo visam a proporcionar o conhecimento preciso das
caracteristicas de uma populacgdo, mas sim o de proporcionar uma visdo global do problema ou

de identificar possiveis fatores que o influenciam ou séo por ele influenciados. (GIL, 2009).

Como solucdo para as possiveis limitacbes, Goode e Hatt (1975) recomendam ser

necessarios, entre outras acdes: desenvolver um plano de pesquisa que considere estes perigos
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ou criticas; desenvolver um quadro de referéncia tedrico no inicio da pesquisa, para evitar
especulacdes de ultima hora com vistas a adequacdo dos trabalhos as peculiaridades do caso,
além de evitar narracGes longas e relatorios extensos, uma vez que relatérios deste tipo

desencorajam a leitura e a analise do estudo do caso.

Dessa forma, a opgdo por esse procedimento de pesquisa demandou atencdo as suas
limitacOes e exigiu a observacdo de cuidados e precaucbes com o objetivo de evitar e/ou
minimizar as implicacdes decorrentes das limitacdes impostas. Dessa forma, o referencial

teorico foi desenvolvido, antes da coleta de dados no campo de pesquisa.

A luz das argumentacdes tracadas, consideramos, ento, o estudo de caso adequado &
pesquisa desenvolvida, uma vez que a investigacdo se voltou para uma realidade especifica,
para um lécus determinado, ou seja, uma escola da Rede Federal de Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica (RFEPCT)#, visando a compreender as propostas de avaliagdo da aprendizagem
adotadas, tendo como pardmetro o0s pressupostos legais e o projeto de formacdo humana

preconizado nos documentos que orientam e normatizam a EPTNM.

A principio, buscou-se realizar a pesquisa em duas escolas de EPTNM, sendo uma da
rede pablica (RFEPCT) e uma da rede privada, vinculada ao Sistema “S™®, com o intuito de
evidenciar aproximagdes e distanciamentos entre as propostas de avaliagdo da aprendizagem
com vistas a formacao humana integral, conforme objeto dessa pesquisa. Porém, ndo se obteve

permissao para desenvolver a pesquisa na rede privada de EPTNM.

Woff (2002) apud Flick (2010) aponta, de forma sucinta, problemas pertinentes a entrada
de pesquisadores em instituicdes como um campo de pesquisa. Essa entrada €, segundo o
pensamento do autor uma intervencdo naquele sistema social, cujos sujeitos reagem

defensivamente. Esses pontos trazem, em si mesmos, motivos para um possivel fracasso no

4 A RFECT, instituida pela LEI N° 11.892, DE 29 DE DEZEMBRO DE 2008¢ constituida pelas seguintes
institui¢des:Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia;Universidade Tecnoldgica Federal do Parana -
UTFPR; Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de Minas Gerais -
CEFET-MG; Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais e Colégio Pedro Il. As instituicdes
mencionadas possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagégica e disciplinar.

5.0 Sistema S é formado pelo conjunto de organizacdes das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem seu nome iniciado
com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Social do Comércio (Sesc); Servi¢o Social da IndUstria
(Sesi); e Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac). Existem também os Servico Nacional de
Aprendizagem Rural (Senar), Servigo Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop) e Servigo Social
de Transporte (Sest).
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acordo sobre a necessidade e finalidade da pesquisa, pois pode representar uma intruséo na vida
da instituicdo. (FLICK, 2010).

Ao lado disso, apresentamos 0 argumento de Demo (1992), que enfatiza a pesquisa
cientifica como fator de desenvolvimento do campo da pesquisa em educacdo, tomando a escola
como objeto de pesquisa.

A pesquisa na escola é uma maneira de educar e uma estratégia que facilita a educacéo
[...] e a consideramos uma necessidade da cidadania moderna. [...]. A pesquisa
persegue o conhecimento novo, privilegiando com seu método, 0 questionamento
sistematico critico e criativo. (DEMO,1992, p.02).

No pensamento do autor, 0 que melhor sustenta a pesquisa é o desejo crescente de
conhecer a sociedade tanto em suas faces quantitativas, quanto, sobretudo, qualitativas. De
modo que, prossegue, 0 melhor resultado da pesquisa € alimentar a discussdo (DEMO, 1992).
Assim, a impossibilidade da realizacdo da pesquisa no contexto do Sistema “S”, limitou esse

trabalho sobre a avaliacdo da aprendizagem na EPTNM.

O lbcus de pesquisa, entdo, se restringiu a unidade de Contagem-MG, denominada
Campus XI, do Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica de Minas Gerais - CEFET-MG, Fruto
da transformacéo da Escola Tecnica Federal de Minas Gerais em Centro Federal de Educacgéo
Tecnoldgica, pela Lei n. 6.545 de 30/06/78, alterada pela Lei n.8.711 de 28/09/93, O CEFET-
MG é, atualmente, uma instituicdo multicampi, com atuacdo no Estado de Minas Gerais,.
Autarquia de regime especial, vinculada ao MEC, detentora de autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatica e disciplinar, configura-se como uma Instituicdo Publica de
Ensino Superior no ambito da Educacdo Tecnoldgica, que abrange os niveis médio e superior
de ensino, contemplando, de forma indissociada, 0 ensino, a pesquisa € a extensdo na area

tecnoldgica e no &mbito da pesquisa aplicada. (CEFET, 2016, p.66).

Os sujeitos de pesquisa sao os docentes que lecionam as disciplinas da formacéo geral,
da parte diversificada e da formacdo especifica que compdem o plano curricular da escola

investigada, além dos coordenadores e chefes de departamento.

O quadro abaixo apresenta a distribui¢do dos participantes da pesquisa, considerando a

categoria docentes, a categoria coordenadores e chefes de departamento.
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Quadro 3 — Distribuicéo dos participantes da pesquisa lotados nos departamentos
académicos e nas coordenacdes de areas afins da EPTNM

Populacéo Total N° de % de
participantes participantes
Docentes 26 18 69%
Coordenadores /chefes de departamento 8 7 87,5%

Fonte:Dados coletados em: http://www.contagem.cefetmg.br/lista-de-contatos/. Acesso em 12 de julho de 2017

Verifica-se que o corpus informacional dessa pesquisa, configurado como uma
amostragem por conveniéncia e entendida como aquela em que o “pesquisador seleciona 0s
elementos a que tem acesso, admitindo que estes possam, de alguma forma, representar o
universo” (GIL, 2009, p.94), é composto por 69% dos docentes e 87% dos coordenadores e
chefes de departamento dos cursos de EPTNM da Instituicdo, Campus Contagem- MG. Os
coordenadores e chefes de departamento, apesar de exercerem a docéncia, forma contabilizados
como uma nova categoria, com 0 objetivo de realizacdo das entrevistas, devido a
disponibilidade de horario para a realizacdo das mesmas, ampliando as informag6es advindas
dos questionarios. Sendo, portanto, essa selecao de unidades amostrais considerada satisfatoria

pela pesquisadora.

Para coleta de dados, procedeu-se, inicialmente, a pesquisa documental, procedendo a
analise do projeto politico pedagdgico da escola investigada, com o prop6sito de compreender
as concepgdes de formacdo humana e de avaliagdo presente no PPP. Utilizou-se, também,
questionarios, aplicados aos docentes, além de entrevistas semiestruturadas, realizadas com os

coordenadores e chefes de departamento.

O questionario foi utilizado objetivando o levantamento de dados quanto as concepgdes
de avaliacdo e instrumentos avaliativos, bem como identificar as formas de devolucdo dos
resultados aos estudantes. Para Gil, o questionario pode ser conceituado “como a técnica de
investigacdo composta por um ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinibes, crencas, sentimentos,

interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc”. (GIL, 2009, p.128).

A opcéo pelo questionério justifica-se pela possibilidade oferecida por este instrumento
em coletar informacg6es de um numero maior de pessoas, no caso dessa pesquisa, 0s docentes.

Além disso, garante o anonimato das respostas, permite que as pessoas 0 respondam quando
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julgarem mais conveniente e ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto
pessoal do entrevistado. (GIL, 2009).

Contudo, apresenta como desvantagem a incapacidade de proporcionar ao respondente
todas as alternativas provaveis, limitando, dessa forma, a expressao fidedigna das opinides. Gil
ensina que “construir um questionario consiste basicamente em traduzir os objetivos da
pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes é que irdo proporcionar 0s
dados requeridos para testar as hipdteses ou esclarecer o problema de pesquisa” (GIL, 20009,
p.129). A luz dessa consideracdo, a construcdo do questionario se baseou nos objetivos
especificos propostos para essa investigacdo. O questionario passou por um pré-teste, no qual
02 voluntarios, cientes dos objetivos da pesquisa, se dispuseram a avalia-lo quanto a clareza

das questdes elaboradas.

Os voluntarios consideraram o questiondrio demasiado longo. A consideracdo foi
bastante pertinente e, por isso, foram suprimidas algumas questdes. Elaborada uma segunda

versdo, essa passou pela revisdo dos voluntarios, atendendo as suas expectativas.

Assim, procedeu-se a entrega dos questionarios aos docentes das disciplinas de formacao
geral lotados nos departamentos académicos e nas coordenacgdes de curso EPTNM, porém a
taxa de devolucdo foi insuficiente para constituir uma amostra valida para se alcangar os

objetivos da pesquisa. Foi realizada uma segunda tentativa, via formulario eletrénico.

A expansdo da Internet, através do rapido aumento do ndmero de usuarios e do
desenvolvimento de novas tecnologias, evidencia o potencial desta ferramenta como um meio
favoravel para coletar dados. Segundo Aaker (2007), a coleta de dados utilizando o e-mail pode
proporcionar algumas vantagens comoa possibilidade de envio dos questionarios quantas vezes
forem necessarias, com maior velocidade; maior velocidade também no recebimento das
respostas; 0s questionarios poderem ser respondidos de acordo com a conveniéncia e tempo do

entrevistado.

Do total de 30 questionarios enviados eletronicamente, foram recebidas 18 respostas,
resultando em indice de devolucédo de 60%, que pode ser considerado um numero razoavel,
dado que, para Marconi e Lakatos (2005), questionarios que sdo enviados para 0s entrevistados

alcancam em média 25% de devolugdo.
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O grafico 1 apresenta a distribuicdo dos docentes respondentes, de acordo com a area que

lecionam.

Graéfico 1- Formacdo académica dos docentes participantes da pesquisa

Fonte: Elaboracdo da autora a partir dos dados coletados.

Observa-se que a maioria dos informantes da pesquisa sdo docentes das disciplinas de
formagéo especifica da EPTNM, situacdo coerente com o fato de que os professores da
formacdo geral transitam pelos trés cursos técnicos ofertados pela instituicdo pesquisada:

controle ambiental, eletroeletrdnica e informatica.

Com o objetivo de ampliar as informag6es coletadas nos questionérios, foram realizadas
entrevistas, entendidas como o “encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informacdes a respeito de um determinado assunto” (MARCONI & LAKATOS, 2005, p. 94),
com os coordenadores e chefes de departamento, utilizando as questdes do questionario como
um guia, um roteiro para as entrevistas. A principal funcdo deste roteiro foi auxiliar a
pesquisadora a alcancar o objetivo pretendido, sem, contudo, impedir “[...] o aprofundamento
de aspectos que possam ser relevantes ao entendimento do objeto ou do tema em estudo.”
(FRASER; GONDIM, 2004, p. 145). Assim, os questionarios aplicados aos docentes e
entrevistas, aplicadas aos coordenadores, continham as mesmas questfes, sendo que a
entrevista visava a apreender sentidos ndo revelados, superando as possiveis limitacdes dos

questionarios, uma vez que a é entrevista € um instrumento mais flexivel, facultando ao
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entrevistador tecer alteracdes no roteiro, incluindo perguntas favoraveis ao esclarecimento das

informacgdes, ampliando a compreensédo do objeto investigado.

Foram efetivadas 07 entrevistas, com docentes da coordenacdo de eletroeletronica,
departamento e coordenacao de controle ambiental e quimica, departamento e coordenacao de
informatica, departamento e coordenacdo de controle ambiental e departamento de formagéo
geral.

Foi realizada uma entrevista com a coordenagdo pedagogica, com o objetivo de obter
informacdes sobre 0 acompanhamento didatico pedagdgico oferecido aos docentes. Uma vez
que essa coordenacdo ndo possui fungdo docente, as respostas ndo foram contabilizadas nas
categorias referentes as respostas dos professores, sendo apontadas separadamente.

Durante a realizacdo das entrevistas, foi fundamental manter-se atenta e focar as
entrevistas no plano de pesquisa e na busca da compreensdo do objeto pesquisado. Foi
necessario que a pesquisadora identificasse e controlasse as ideias preconcebidas, da
pesquisadora, com o intuito de compreender mais adequadamente as pistas, os indicios, sem se
deixar levar pelas proprias opinides e, dessa maneira, realizar analise e interpretacédo fidedigna

dos dados e, consequentemente, chegar a uma compreensao mais clara e precisa do real.

Elegeu-se, para o tratamento dos dados, a analise de contetido, conforme proposto por
Bardin (2009). Para a autora, a analise de contetdo é

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacbes visando a obter, por

procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,

indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condicBes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2009, p. 47).

Entende-se como inferéncia a operacao logica, pela qual se admite uma proposicao em
virtude da sua ligacdo com outras proposi¢des ja aceitas como verdadeiras. Por meio da
inferéncia, procura-se descobrir as intencdes e representacdes que estdo por tras das palavras,
estabelecendo correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linguisticas e as estruturas

psicoldgicas, cognitivas ou socioldgicas do enunciado. (BARDIN,2009).

Sdo etapas da analise de conteudo a utilizagcdo da analise categorial, ou seja, aquela que
funciona por operacbes de desmembramento do texto em unidades, em agrupamentos

analégicos (BARDIN, 2009 p. 153). Trabalhou-se com a frequéncia das indicacGes de
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determinadas categorias de analise presentes nos Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) dos

cursos da instituicdo pesquisada, além do contetddo dos questionarios e entrevistas.

Cabe esclarecer que o0 projeto desta pesquisa, sob o numero CAAE
69925617.0.0000.5119, foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Fundagéo Hospitalar do Estado de Minas Gerais — FHEMIG, tendo o trabalho se pautado nas
recomendacOes éticas vigentes. Foram mantidos a confidencialidade e o sigilo nos
questionarios, nas entrevistas, observacdes e registros da pesquisadora, além do anonimato na
apresentacdo dos dados da pesquisa. Os participantes foram orientados, no inicio da entrevista,

sobre a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, realizado de forma escrita.

Além disso, foram obtidas as autorizages da Diretoria Geral do Centro Federal de
Educacao Tecnologica (CEFET-MG) para a realizacdo da pesquisa.
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1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: CAMPO TEORICO

Uma das caracteristicas mais importantes da avaliacdo é que o avaliador é, a0 mesmo
tempo, o responsavel direto pelo processo que vai avaliar. E o proprio professor que
trabalha com os alunos quem os avalia: ndo uma pessoa qualquer ou um técnico
especializado. Isto implica em que pensemos a avaliacdo em sala de aula como uma
atividade continua e integrada as atividades de ensino, algo que é decorrente destas
atividades, inerente a elas e a seu servigo. (GATTI, 2009).

Neste capitulo apresentam-se, a partir da literatura especializada, aspectos a serem
discutidos sobre a prética da avaliacdo da aprendizagem pretendendo embasar as discussées
posteriores dos achados da pesquisa. Assim para o quadro teorico da pesquisa, apresentaremos

0 campo da avaliacdo em geral e da avaliacdo educacional em particular.

Para Vianna (2000, p.22) a avaliacdo sempre existiu, desde o inicio do processo
civilizatdrio. Apoiado no pensamento de Stake (1967) - “ O homem observa; 0 homem julga,
isto € o homem avalia”, o autor declara que a avaliacdo surgiu com o aparecimento dos

homenes.

Também Vasconcellos (2000), reconhece que “[...] a avaliagdo é 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 os obstaculos” (VASCONCELLOS, 2000, p. 44)

No campo educacional, Hoffman, (1991, p.17), enfaticamente afirma que a avaliagdo é
uma pratica inerente, indissociavel e essencial. Luckesi (2011) apresenta a avaliagdo no campo
educacional como componente do ato pedagdgico presente nas instituicfes escolares e em suas
propostas de educacdo, em todo nivel e modalidade de ensino. Segundo o pensamento de
Gimeno Sacristan (1998), conceituar a avaliagdo como préatica

significa que estamos frente a uma atividade que se desenvolve seguindo certos usos,
que cumpre multiplas funces, que se apoia numa série de ideias e formas de realiza-
la e que € a resposta a determinados condicionamentos do ensino institucionalizado
(GIMENO SACRISTAN, 1998, p.296).

Considerando o argumento do autor, a pratica da avaliacdo envolve os demais elementos
constitutivos do processo educativo: desde os contetdos de aprendizagem as formas de ensinar,
incidindo também nas rela¢des entre administracdo, equipe docente, alunos e pais, dentre outros

aspectos. Dessa forma, “(...) estudar a avaliacéo é entrar na analise de toda a pedagogia que se
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pratica” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p.296). Infere-se entdo, que no ambito educativo tudo

pode ser avaliado de alguma maneira.

A propésito das préaticas avaliativas no interior das escolas, Silva (2015) menciona que
atualizam determinadas concepcdes antropoldgicas, epistemologicas, politicas, de educacao, de
mundo, dentre outras, sistematizadas em diretivas governamentais, em curriculos e projetos
pedagdgicos, as quais se objetivam em praticas escolares. Para a autora “a avaliacdo da
aprendizagem esta, pois, comprometida com uma dada posic¢éo de principios e de atuacéo frente
a realidade social”. (SILVA, 2015.p.93).

A avaliacdo da aprendizagem constitui um dos aspectos mais complexos e polémicos em
educacéo. Tal complexidade deriva do fato de que esta ndo pode ser vista desvinculada de uma
intencionalidade educativa. A avaliacao da aprendizagem tem como referéncia o contexto social
e os valores sociais em que se realiza. Portanto, ndo ¢ uma acdo neutra e desvinculada do
fendmeno que se objetiva valorar ou emitir um juizo. Compreendemos que o ato de avaliar

requer compromisso com um projeto de formacdo humana e de sociedade.

Ao retomar a etimologia palavra avaliacdo, Barlow (2006, p.12) salienta que avaliacdo
pode significar “a acdo de fazer aparecer o valor de um individuo ou objeto”. Para Sordi (2001.
P.173), “uma avaliagdo espelha um juizo de valor, uma dada concepcdo de mundo e de
educacéo e, por isso, vem impregnada de um olhar absolutamente intencional que revela quem

é 0 educador quando interpreta os eventos da cena pedagogica”.

Em contraposicdo, Hoffmann (2012) defende que o termo avaliacdo refere-se a um
conjunto de procedimentos didaticos que se estendem por um longo periodo e em varios espacos
escolares, sendo de carater processual, visando sempre a melhoria do objeto avaliado. Para ela,
“avaliar ndo é julgar, mas acompanhar um processo” (HOFFMANN, 2012, p.13) com intencéo

de favorecer o maximo possivel o desenvolvimento do estudante.

Segundo Vianna (2000) avaliagéo da aprendizagem acontece num determinado contexto
social e histdrico, portanto, para efeito de estudos, faz-se necessario definir seus diferentes
conceitos, concepcdes e funcdes. Vianna (2000) nos diz que a avaliagao evolui diferentemente
nos varios ambientes da educacao e suas histdrias sdo bem diversas umas das outras, mesmo
quando os valores e crencas que deram origem as véarias metodologias apresentam pontos

comuns.
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Nota-se ai variacdo de significado dependendo da época, situacdo e finalidade em que era
e ainda é utilizada. Para Guba e Lincoln (2011), o conceito de avaliacdo variou no tempo de
acordo com o contexto historico vivenciado pelos individuos, considerando quais eram 0s

propdsitos das avaliacdes e a filosofia adotada pelos responsaveis diretamente pela avaliacao.

Com o intuito de compreender o avanco do conceito e uso da avaliagdo no campo
educacional, em articulacdo com o contexto que sera vivenciado, faz-se necessario explorar o
conceito do que é o ato avaliar, uma vez que o conceito de avaliagdo ndo é consensual.
Diferentes autores usam o termo com diferentes significados. Etimologicamente, a palavra

avaliar vem do latim a+valere, que significa atribuir valor e mérito ao objeto em estudo.

No dizer de Hoffmann (2006),

A avaliacdo e a aprendizagem [...] sdo termos que assumem mdultiplas dimensdes
porque estdo atrelados a diferentes concepgdes. Em primeiro lugar é, por esséncia, 0
ato de valorar, de atribuir valor a algo, de perceber as varias dimensdes de qualidade
acerca de uma pessoa, de um objeto, de um fendmeno e situacdo. A avaliacdo é
inerente e indissociavel da aprendizagem enquanto concebida como problematizacao,
questionamento, reflexdo sobre a agdo. (HOFFMANN, 2003, p.18).

A partir do exposto podemos entender que a avaliacdo da aprendizagem faz parte do
processo do trabalho pedagdgico, pois ndo ensinamos sem avaliar, ndo aprendemos sem avaliar.
A avaliacdo educacional tal como a conhecemos na atualidade é fruto de um processo de
avangos conceituais que envolve muitas influéncias que atuam das mais variadas formas e
modelos e suas implicagfes para os processos formativos dos estudantes. A perspectiva
histrica dos modelos de avaliacdo educacional auxiliam a compreender as concepcdes de

avaliacdo presentes contextos educacionais.

Vianna (2000) considera que os modelos em avaliacdo fazem ou prescrevem o que 0S
avaliadores devem fazer. A palavra é usada em dois sentidos: como prescri¢cdo de um conjunto
de regras, proibic¢oes, quadros referenciais, que especificam como a avaliagdo deve ser feita.
Ou como descrigdo, conjunto de afirmacOes e generalizages que preveem e explicam as

atividades de avaliagéo.

Vale lembrar que os modelos em avaliacdo estdo intrinsecamente ligados a estrutura
social determinada pelo desenvolvimento social e econdmico. Para Guba e Lincoln (2011), o
conceito de avaliagdo modificou-se no tempo em conformidade com o contexto histérico
vivenciado pelos individuos, considerando quais eram os propositos das avaliacdes e a filosofia

adotada pelos responsaveis diretamente pela avaliacéo.
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Depresbiteris (1989) relata que as primeiras concepg¢des sobre avaliagdo da aprendizagem
estavam ligadas a ideia de medir. O uso da avaliagdo como medida vem de longa data. O autor
aponta que jaem 2205 a.C. o Grande “Shun”, imperador chinés, examinava seus oficiais a cada

trés anos, com o fim de promové-los ou demiti-los.

Vale ressaltar que os estudos no campo da avaliagdo educacional nos dias atuais se
iniciaram na década de 1940, gracas a atuacao de Tyler, considerado o pai da avaliacdo. Tyler
(1942) propde uma avaliacdo de aprendizagem que se insere no contexto de elaboragdo de
curriculo escolar, cuja énfase esta no controle do planejamento. Nesse sentido, a avaliacdo da

aprendizagem é encarada como uma dimensdo desse controle, com caracteristicas de medida.

Tyler foi o propagador do conceito de avaliagdo como um processo de comparagéo entre
os dados do desempenho e os objetivos instrucionais preestabelecidos. O processo de avaliagéo,
segundo o tedrico, € essencialmente o processo de determinar até onde os objetivos
educacionais estdo sendo realmente alcancados pelo programa de curriculo e ensino, ou seja, 0
enunciado dos objetivos ndo serve apenas para a selecdo e organizacdo das experiéncias de
aprendizagem, mas como padrédo segundo o qual o programa (curriculo) é avaliado. Para Tyler,
a avaliacdo é um processo pelo qual o avaliador compara as expectativas iniciais, sob forma de
objetivos comportamentais, com os resultados, ou seja, como o processo de determinar até que

ponto se esta alcancando efetivamente os objetivos educacionais.

A ideia de congruéncia é o cerne do pensamento de Tyler, de forma que a avaliacdo estaria
constatando em que medida as hipdteses levantadas para a elaboragdo dos curriculos estariam
congruentes com a realidade social. De modo que a avaliacdo ndo deveria se restringir apenas
a alguns aspectos do rendimento escolar, mas abranger outras dimensdes da formacéao do aluno,
com o objetivo de mostrar o sucesso operacional do curriculo. O modelo de Tyler, baseado em
objetivos comportamentais, e sua metodologia de andlise quantitativa foram duramente
criticados no debate das posi¢Oes epistemoldgicas dos varios tedricos da avaliagdo. (VIANNA,
2000.p. 51).

A critica de que a avaliacdo ndo pode ficar presa a simples aspectos rotineiros e
ritualisticos de mensuracdo foi apresentada por Cronbach em meados de 1963. Dessa forma, o
conceito de avaliacdo foi enriquecido por Cronbach, o primeiro a vincular as atividades de
avaliacdo ao processo de tomada de decisdo. A avaliagdo é concebida por elecomo processo de
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proporcionar informagdo para a tomada de decisdo. Despresbiteris (1989) nos indica os
objetivos da avaliagdo segundo Cronbach:
(@) determinar se os métodos de ensino e o material instrucional utilizado no
desenvolvimento de um programa sdo realmente eficientes, com a finalidade basica
de aperfeicoa-lo;(b) identificar as necessidades dos alunos para possibilitar o
planejamento da instrucdo e julgar o mérito dos estudantes, de modo que estes possam
ser incentivados em seus sucessos e auxiliados em suas deficiéncias; (c) julgar a
eficacia do sistema de ensino e dos professores, de forma a subsidiar decisdes de
natureza administrativa. (DEPRESBITERIS, 1989, p.10).
Em sintese, 0 modelo de Cronbach considera que a avaliacdo educacional requer a
descricdo de resultados, o estabelecimento das mudancas realmente ocorridas no estudante por
influéncia do programa a ser avaliado e a identificacdo dos aspectos que precisam ser revistos.

(VIANNA, 2000, p.40).

Stake (1967) propds inicialmente um modelo racional de avaliacdo, descrevendo todos os
passos que um avaliador deveria executar para poder julgar os resultados obtidos. Ele parte da
visdo de que a concepcdo classica, entendida como medida, de avaliacdo é limitada, mecénica
e que pouco contribui, para a melhoria da aprendizagem,principalmente porque a avaliacdo ndo
pode apenas ficar centrada em julgar curriculos ja implementados e sim servir de guia para
aperfeicoar os curriculos a serem vivenciados. A abordagem de Stake tem como centro o
processo de negociacdo. O tedrico apresentou outro modelo, caracterizado como avaliacdo
responsiva, que € aquela que esta orientada para atividades de programas de ensino e cujo plano
central é o de observacao para coleta e registro de dados, que devem ser um retrato fiel das

acoes e reacodes, dos sujeitos avaliados.
A coleta de dados nesses modelos de avaliagdo fornecera subsidios o avaliador quanto:

(1)as preocupagtes ligadas a avaliagio do programa e possiveis discordancias, porque
sempre havera qualquer forma de oposicéao ao trabalho, ostensivamente ou de forma
velada; (2) as necessidades manifestas pelo conjunto curricular em que o programa
esta inserido; (3) a formatac&o que esse programa deva efetivamente ter; (4) a possivel
falta de alternativas para o programa (ou as possiveis alternativas) (VIANNA, 2000,
p. 138).

O grande problema das observacdes é o grau de subjetividade do avaliador. No modelo
de Stake o que importa é o que esta acontecendo no programa, inclusive as reacdes dos alunos.

O avaliador deve identificar padrdes, estruturas e fatos significativos. (VIANNA, 2000, p.39).
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Como uma reacdo ao modelo de Avaliacdo Responsiva, surge a Avaliacdo lluminativa.
Esse modelo de avaliacdo busca investigar e interpretar as praticas educacionais. O avaliador
vai contribuir para a tomada de decisdo, oferecendo informagdes qualificadas para a solugédo
dos problemas educacionais. Sua metodologia é flexivel e usa técnicas diversas conforme a
natureza dos problemas investigados. Vianna (2000) ressalta que a avaliagdo iluminativa deve
ser considerada como um esforgo integrado de investigacdo em que cada elemento analisado

contribui para a compreenséo do todo.

Depresbiteris (1989) diz que no modelo de Stake, a avaliacdo é um processo de descrever
programas educacionais, através de investigacdo formal, porque esse tipo de avaliacdo
pressuple bases cientificas, objetivas e precisas, possibilitando informacdes imediatas para a

toma da de decisao.

No desenvolvimento do campo tedrico e metodoldgico da avaliacdo educacional, Michael
Scriven (1967) teve um papel fundamental ao afirmar que a medida pode ser um ponto inicial
da avaliagcdo, mas ndo é requisito importante para que se tenha avaliacao, que se efetua quando
ocorre um juizo de valor. Assim, a avaliacdo € a determinacao sistematica e objetiva do mérito
ou valor de alguma coisa. A énfase estd no aspecto comparativo da avaliacdo, uma vez que
avaliar s6 tem sentido se evidenciar qudo bem ou qudo mal se saiu o objeto de analise. Scriven
divide o processo de avaliacdo em duas grandes etapas: (a) julgamento dos instrumentos de
coleta de dados, da atribuicdo de pesos aos objetivos e da selecdo de critérios e padrdes, (b)

julgamento do valor.

Vianna (2000) afirma que a grande contribuicdo de Scriven consistiu em estabelecer que
a avaliacdo desempenha muitas fun¢fes, mas um Gnico objetivo: determinar o valor ou mérito
do que estd sendo avaliado. O objetivo consistiria em oferecer uma resposta satisfatria as
questdes a serem avaliadas e as funcGes referir-se-iam as maneiras como essas respostas sdo

dadas.

As funcdes da avaliagcdo, no modelo de Scriven, sdo de duas ordens: formativa e somativa.
A avaliacdo formativa consiste no fornecimento de informac6es a serem utilizadas na melhoria
de um programa em suas partes ou em seu todo. A avaliacdo € usada para a melhoria e 0
desenvolvimento de uma atividade, programa, produto. A avaliacdo formativa esté diretamente

relacionada com a decisdo de desenvolver um programa, sua modificagdo, ou, ainda, sua
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revisdo. Esta avaliacdo esta relacionada a deciséo de continuar, adotar ou encerrar o programa

avaliado.

A avaliacdo somativa estd sempre ancorada numa ideia de classificacdo, aprovacao,
reprovacao e sua funcdo consiste no fornecimento de informacdes sobre o valor final de um
programa institucional. Sua funcdo € prestacdo de contas, certificacdo ou selegdo.
(DEPRESBITERIS,1989).

Outro teorico importante para 0 campo da avaliacdo € Stufflebeam (1971), cuja ideia de
avaliacdo € orientada para o aperfeicoamento. O autor defendeu o modelo de avaliacdo centrado
na administracdo, ou seja, os resultados da avaliacdo servirdo de dados para subsidiar a tomada
de decisdo de administradores/gestores na area educacional. Para isso, o avaliador identifica
quais sdo as decisbes necessarias a serem tomadas e, com base nisso, coleta informacdes
variadas para nortear a decisdo, apontando as consequéncias que cada decisdo acarretard,
abrangendo vantagens e desvantagens. (DEPRESBITERIS,1989).

O modelo de avaliacdo proposto por Stufflebean leva em consideragao quatro variaveis a
serem analisadas: contexto, insumo, processo e produto (CIPP). A avaliacdo de contexto € o
tipo mais comum e tem como principal objetivo fazer o diagndstico do objeto a ser avaliado,
sendo usada para o planejamento de decisdes. A avaliagdo de insumos fornece informagéo sobre
a utilizacdo dos recursos, métodos e estratégias que sao necessarias para atingir os objetivos. A
avaliacdo de processo aponta para 0 acompanhamento de todas as fases de um projeto,
fornecendo informacdo sobre as dimensdes do programa em desenvolvimento. (VIANNA,
2000).

O ponto central do pensamento de Stuffebeam é a propria defini¢do da avaliacdo como
um processo de descrever, obter e proporcionar informacdo Util para julgar as decisdes, com 0
objetivo de aperfeicoamento. Em sintese, avaliacdo na concepcao de Stffbeam é um processo
sistematico e continuo com trés momentos importantes: esbocar questdes a serem respondidas;
obter informacgdes relevantes para responder as questdes propostas; proporcionar aos

responsaveis pela tomada de decisdes todas as informac6es necessarias.

Guba e Lincoln (2011) apresentam quatro geracdes dos modelos da evolucao historica do
campo da avaliacdo da aprendizagem no século XX. Como pode ser observado a seguir, 0s
modelos propostos por estes autores dialogam com a perspectiva dos autores norte-americanos

ja citados.
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Na primeira e mais influente geragéo (1920 - 1930), a palavra-chave era mensurac¢ao. Nao
se fazia distincdo entre avaliacdo e medida. Caracterizou-se pela mensuracéo das capacidades
e caracteristicas do aluno, no intuito de classifica-lo mediante o seu nivel de desempenho
apresentado por meio de provas e exames que privilegiavam o culto a memoria, dando énfase

a representacdo quantificada do rendimento apresentado por este mesmo aluno.

A funcdo do avaliador era técnica; ele devia conhecer os instrumentos disponiveis, para
que qualquer variavel que se desejasse investigar pudesse ser mensurada. (GUBA; LINCOLN,
2011). Essa geracdo de avaliacdo revela fortes elementos da abordagem escola nova® de
educacdo a qual ancora-se na concepcao de que a educagdo € um processo interno e ndo externo
e, portanto, deve partir das necessidades e interesses individuais. Nesta abordagem, ndo existe
lugar privilegiado para o professor; seu papel € auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo

do estudante.

A segunda geracdo, situando-se entre as décadas de 1930 e 1940, ganhou existéncia
devido as deficiéncias da primeira geracéo e caracterizou-se pelo termo avaliacdo descritiva em
vista das caracteristicas peculiares que o avaliador assumia de descritor (GUBA; LINCOLN,
2011). Nesta geracdo, a medida passa a ser um dos seus instrumentos, e 0s objetivos, o foco
central do processo avaliativo. Essa geracao é caracterizada pela descri¢do de padrGes de pontos
fortes e fracos em relagdo a determinados objetivos estabelecidos. O avaliador cumpria a fungéo

de descritor, embora também fosse um técnico como na geracao anterior.

Nessa acepcao os avaliadores sdo concebidos como descritores, pois descrevem como e
até que ponto os alunos atingem os objetivos de aprendizagem desejados, assinalando os pontos
fortes e os pontos fracos do processo. (GUBA; LINCOLN, 2011)’

6 O ideario da Escola Nova veio para se contrapor ao que era considerado “tradicional”. O cerne desse pensamento era a
centralidade da crianga nas relagdes de aprendizagem, o respeito as normas higiénicas na disciplinarizagdo do corpo do aluno
e de seus gestos, a cientificidade da escolarizacdo de saberes e fazeres sociais e a exaltacdo do ato de observar, de intuir, na
construcdo do conhecimento do aluno. (Vidal, 2003, p. 497).

" A influéncia do pensamento norte americano sobre a avaliacdo educacional chega ao Brasil, nas décadas de 1960 e 1980 no
auge da pedagogia TecnicistaPara Saviani (2005), a Pedagogia Tecnicista surge a partir do pressuposto da neutralidade
cientifica, inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade . De modo semelhante ao que ocorreu no
trabalho fabril, pretendeu-se a objetivacgao do trabalho pedagdgico (o que é isso?). Buscou-se, entdo, com base em justificativas
tedricas derivadas da corrente filosofico-psicoldgica do behaviorismo, planejar a educagio de modo a dotd-la de uma
organizacao racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pér em risco sua eficiéncia.
Na pedagogia tecnicista, o elemento principal passou a ser a organizag&o racional dos meios, ocupando o professor
e 0 aluno posi¢do secundaria. A organizacdo do processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e
corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervencéo.
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A Terceira Geracédo surgiu nas décadas de 1950 a 1980, quando se sentiu a necessidade
de acrescentar um juizo de valor ao objeto da avaliacdo. Desse modo, a palavra-chave era
julgamento de valor, sinalizando que o avaliador assumiria o papel de juiz, um especialista,
mesmo acumulando as fungdes técnica e descritiva anteriores. Nessa perspectiva as avaliagoes
devem fornecer elementos de ordem valorativa, onde os avaliadores, além de manterem as suas
funcdes técnicas e descritivas, tém a incumbéncia de formular juizos sobre as aprendizagens

dos estudantes.

Estdo associadas a essa geracdo de avaliacdo como “ juizo de valor” ideias, tais como: a
avaliacdo devera assumir o papel indutor e/ou facilitador na tomada de decisdes que possam
regular o ensino e as aprendizagens; a coleta de informag&o deve ir para além dos resultados
dos testes; a avaliacdo deve abranger nédo so e apenas os professores e 0s alunos, mas e também
0s pais e outros intervenientes; os contextos de ensino e de aprendizagem ndo devem ser
negligenciados no processo de avaliacdo; -a enunciacdo de critérios é fundamental para se

apreciar o mérito e o valor de um dado objeto de avaliacdo (FERNANDES, 2005)

Guba e Lincoln (2011) nos informam que € nessa perspectiva, surgem os conceitos de
avaliacdo formativa e somativa. A avaliacdo formativa consiste em uma ac¢do compartilhada
entre professor e aluno que proporciona ao professor regular o processo avaliativo. A regulagéo
diz respeito ao acompanhamento interativo do aluno, num contexto em que os atores do
processo compartilham responsabilidades mutuas com relacao ao trabalho pedagdgico. Nessa
perspectiva, a avaliacdo ndo consiste em medir simplesmente o desempenho dos alunos no
decorrer do processo, mas em procurar caminhos, viabilizados pelo dialogo, pela negociagéo,
para saber até que ponto esse desempenho foi satisfatério, rumo a aquisicdo de novos
conhecimentos, com “[...] o objetivo legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto é, para

a construcdo de saberes e competéncias pelos alunos” (HADJI, 2011, p. 15)

Em sintese, as trés geragdes sobre a avaliacdo educacional apontadas por Guba e Lincoln
(2000) (‘avaliacdo como medida’; ‘avaliagdo como descricdo’ e ‘avaliacdo associada a
formulacédo de juizo) possibilita perceber que o0 modelos de avaliagéo foi se sofisticando ao
longo dos tempos e implicando novos papéis para os avaliadores (professores) na sua
concretizagdo, ou seja , 0 modelo foi-se transformando de uma concepgdo muito limitada e
redutora, circunscrita apenas a medida, e alicercada em uma tendéncia de educagdo tecnicista,

para uma concepcao de avaliacdo mais abrangente e orientada para a aprendizagem.



43

A Quarta Geracdo, segundo Gubba e Lincolln (2011), surge na década de 1990, cuja
caracteristica principal é a “negociacdo” viabilizada por meio do consenso buscado entre
pessoas de valores diferentes, respeitando-se os dissensos identificados Assim, esse modelo a
avaliacdo € concebida como um “processo de negociacdo e de construcdo” de sentido. Nessa
geracdo, a avaliacdo passa a assumir uma funcdo pedagogica, pois incide diretamente no
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que sua funcdo é melhorar as aprendizagens dos
estudantes mais do que as classificar. Nesta concepcdo de avaliacdo, o ato de avaliar é

compartilhado entre o professor e o aluno que, numa base de constante de feedback .

Ela se situa e se desenvolve a partir de um questionamento em relacdo ao objeto a ser
avaliado. O avaliador e o avaliado s&o a base para determinar quais as informacdes, que devem
ser trabalhados pelo professor, devem ser consideradas sobre uma determinada tematica,
possibilitando, de maneira responsiva, a construcdo da realidade em analise, a0 mesmo tempo
em que propicia aos grupos de interesse a ampliagdo da capacidade de intervirem sobre esta
prépria realidade, mediante os diversos olhares. Assinala-se que o enfoque responsivo
determina quais perguntas devem ser colocadas e quais informacdes devem ser coletadas com

base nas informac6es fornecidas pelos grupos de interesse.

Esse modelo parte da perspectiva de que os resultados da avaliacdo ndo sdo descrigdes do
modo como as coisas sao de fato. Eles representam construgfes significativas que 0s sujeitos
ou grupos formam para atribuir sentido as situacfes nas quais eles se encontram. E ainda, estas
construcdes sdo moldadas pelos valores dos construtores que estao intrinsecamente vinculados

a contextos fisicos, psicoldgicos, sociais e culturais. (GUBA; LINCOLN, 2011).

Em suma, a avaliacdo de quarta geracdo parte do principio de que, uma vez que a
avaliacdo envolve seres humanos, é responsabilidade do avaliador interagir com esses seres
humanos de uma maneira ética, que respeite sua dignidade, sua integridade e sua privacidade,
elevando a avaliagdo ao nivel do envolvimento totalmente participativo. (GUBA; LINCOLN,
2011).

Fernandes (2005), é nessa perspectiva que a avaliacdo abarca uma dimenséo de “avaliagédo
formativa alternativa” de referéncia construtivista. Esta concepcdo de avaliacdo ¢ definida pelo
autor como “[...] uma construgdo social complexa, um processo eminentemente pedagogico,
plenamente integrado no ensino e na aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal

funcdo € a de regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos” (FERNANDES, 2005, p. 65).
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A guisa de sintese, pode-se considerar que a avaliacio, especificamente no campo dos
programas educacionais, percorreu quatro geracdes, apresentando aspectos conceituais,
metodologicos e técnicos diversos, embora sejam, em alguns casos, cumulativos quanto a
agregacdo de uma geracdo anterior pela seguinte. A primeira geracdo, sob a hegemonia da
mensuracéo, avalia o educando quanto ao seu rendimento ou desempenho. A segunda prioriza
0 processo de ensino-aprendizagem sob uma abordagem focada em objetivos, porém trazendo
a valorizacdo de aspectos descritivos e qualitativos. A terceira enfatiza sua atencdo aos
curriculos e aos programas propriamente ditos e baseou-se em julgamento de valor via critérios
objetivos. A quarta geracdo enfatiza a avaliagdo institucional e de sistemas educacionais,

também por julgamento de valor, porém via negociagéo.

Embora o enfoque de cada geracédo carregue um modelo diferente, no ambito conceitual,
a pratica avaliativa tornou-se largamente complexa, ao ponto de dificultar a presenca exclusiva
de alguma geracdo. A multiplicidade de aspectos presentes na avaliagdo contemporanea

possibilita a convivéncia e de novas formas com abordagens primitivas de avaliacéo.

Muitas séo as ideias sobre avaliacdes, nenhuma avaliacdo € neutra ou indcua. A avaliacao,
tanto no geral quanto no caso especifico da aprendizagem, ndo possui uma finalidade em si; ela
subsidia um curso de acdo que visa a construir um resultado previamente definido. Isto quer
dizer que a avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se articula
com um projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino, pois subsidia decisdes a
respeito da formacéo dos estudantes. Vasconcelos (2002) afirma que é condicao determinante
que a avaliacdo esteja integrada ao projeto politico pedagdgico, entendido como o plano global
da instituicdo que define claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar, a partir de

um posicionamento quanto a sua intencionalidade e de uma leitura da realidade.

A pratica da avaliacdo educacional, portanto, da-se através da relagdo com o projeto de
formagdo humana e envolve intencionalidades de ag&o, objetivadas em procedimentos e
atitudes em que o avaliador atribui sentidos e significados a avaliacdo escolar. Avaliar demanda
refletir, planejar e atingir objetivos, tendo como propoésito o entendimento de que o ato
avaliativo se articula ao processo educativo, social e politico.(DEMO, 1999, p.01). Desse modo,
a avaliacdo escolar, como prética educativa, ndo acontece desvinculada de uma
intencionalidade educativa, ndo se dad num vazio conceitual. Ela perpassa todo o processo do
trabalho pedagdgico e esta a servigco de um projeto de educacéo e de sociedade, tornando-se um

instrumento a servico dessa intencionalidade educativa.
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Nessa perspectiva, é preciso explicitar qual é a concepcdo de educacgdo e sociedade que
se encontra nas bases do projeto politico pedagdgico do qual a pratica da avaliacdo pedagdgica
é parte integrante; é preciso que se reflita sempre a respeito de que, e de quem ela esta a servico,
ou seja como acgdo de transformacdo e de promocdo humana e social ou como instrumento de

classificacéo e selecdo dos estudantes.

A partir dessa premissa, defendemos que a avaliacdo da aprendizagem atinge seu sentido,
sua finalidade quando sustenta as tomadas de decisbes sobre o processo formativo dos
estudantes, pois a “educacdo ndo serve apenas a sociedade, ou a pessoa na sociedade, mas a
mudanca social e & formagdo consequente de sujeitos e agentes na/da mudancga social”.
(BRANDAO, 1981, p.35).

Neste contexto, Libaneo (1998) argumenta sobre o papel da escola:

A escola é vista como espagco mediador entre 0 aluno e o mundo social adulto e
desempenha esse papel pela transmissdo e assimilagdo dos contetdos culturais
historicamente situados. Entretanto ndo se trata de o aluno recebé-los passivamente,
nem se acredita que a assimilacdo seja uma atividade esponténea; o processo de
transmissdo/assimilacdo se da pela relacdo dialética entre os conteldos culturais
sistematizados e a experiéncia social concreta trazida pelo aluno (LIBANEO.1998, p.
71).

1.2 Avaliacdo da aprendizagem: seus primordios: o exame

A cada etapa historica da educacao sdo dados novos sentidos e significados a avaliacdo
da aprendizagem. Esteban (2002), narrando a historia da avaliacdo escolar, esclarece que seu
primeiro indicio como exame nao esta relacionada com a escola.

O primeiro vestigio sobre o exame se deu na sociedade chinesa nos anos de 1.200
d.C., onde ndo aparece como instrumento educativo, mas sim como forma de controle
e manuten¢do social. Neste periodo, o exame tinha um papel mediador entre os
sujeitos do sexo masculino e o servi¢o publico. Aqui, possuia a incumbéncia de
‘selecionar, entre sujeitos do sexo masculino, aqueles que seriam admitidos no servico
publico’ (ESTEBAN, 2002, p.30).

Durante o século XVII, o exame € institucionalizado por Jodo Amos Comenius (1592-
1670), que toma a avaliacdo como um problema metodoldgico em sua Didatica Magna (1657).
Ou seja, se 0 aluno ndo aprendesse, havia que se pensar 0 método, sendo 0 exame um precioso
auxilio a uma pratica docente mais adequada ao aluno. Outra proposta de exame encontra-se na

RatioStudiorum, obra publicada pelos jesuitas em 1599, com o prop6sito da formagdo do
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homem cristdo perfeito cuja base curricular era composta pela educacao literaria e humanista.
Esta tendéncia, literaria e humanista, era reproduzida no interior da escola por meio da préatica
pedagdgica do professor, refletindo-se na avaliacao da aprendizagem quando o docente assumia
0 papel do poder decisério sobre a inclusdo ou exclusdo do seu aluno, mediante 0s exames

realizados.

Com o passar do tempo, outras fungdes foram agregadas ao exame, como certificagéo e
promocé&o, dando origem ao que Depresbiteris e Tavares chamam de docimologia, ou pedagogia
do exame. (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009).

De acordo com o Dicionéario Eletrdnico Houaiss, docimologia é o “estudo de diferentes
exames na medicina”. Docimologia vem do grego domem, que quer dizer “nota”. Para
Delanshere (1976) ¢ o ramo disciplinar de estudo sistematico dos exames, em particular do

sistema de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos examinadores e examinados.

A Sociologia prevé alguns pressupostos que devem ser observados para que a avaliacéo
produza resultados sdos e confiaveis. Estes pressupostos estdo instanciados em requisitos cujo
foco é o atendimento a complexidade dos aspectos psicopedagdgico e de medida que revestem

a avaliacdo da aprendizagem.

Para Depresbiteris (1989), a docimologia passou a ter destaque nos Estados Unidos a
partir de 1931, sendo duas suas vertentes: a classica, também chamada de negativista; e a
experimental, ou positivista. A docimologia classica tinha como objetivo primordial o
aperfeicoamento de técnicas e a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo. Ja a experimental via
na avaliacdo um modo de medir e padronizar o comportamento, por isso analisava a reacdo dos

aplicadores e a discrepancia entre a situacdo proposta nos exames e os critérios dos aplicadores.

Depresbiteris e Tavares (2009) dizem que no século XIX, nos Estados Unidos, a ideia de
avaliacdo era tdo interligada a ideia de exame que associacdes e comités foram criados para o
desenvolvimento de testes padronizados, o que imprimiu um carater exclusivamente
instrumental ao processo avaliativo, como sindnimo de mensuragdo. Surge, entdo, nesse
contexto, paralelamente ao estudo dos testes voltados para os estudos escolares, 0 interesse

pelos testes psicolégicos.

Segundo Viana (2005,), o legado da psicometria classica constitui-se em um obstaculo

para o desenvolvimento da avaliacdo educacional. Foi dada grande énfase a posicdo dos
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individuos com relagdo ao grupo, os instrumentos eram padronizados, houve grande
concentracdo em variaveis quantificaveis e fixou-se a ideia na curva de Gauss®, pela qual

sempre existem pessoas situadas em uma media, abaixo e acima dela.

Para Libaneo (1989) essa concepc¢do de avaliacdo enquanto “exame” corresponde a uma
abordagem tradicional da educacdo® e da avaliagdo. Na visdo do autor, a avaliacio da
aprendizagem nesta abordagem se da pela verificacdo de curto prazo e de longo prazo, tais
como: interrogatorios orais, exercicios para casa, provas escritas, trabalhos, etc. A
responsabilidade do fracasso ou do sucesso é sempre do aluno. Ele alcanca ou ndo o mérito

necessario para que ocupe posi¢gdes mais elevadas na sociedade.

Essa préatica avaliativa, que reduz a avaliacdo da aprendizagem apenas ao ato de atribuir
notas ou conceitos aos alunos ndo cumpre a finalidade de auxiliar na reflexao sobre a pratica e

retornar a ela, pois nega todas as possibilidades de desenvolvimento do estudante.

1.3 Avaliagdo da aprendizagem: diferentes func¢des e modalidades

A questdo da diversidade das abordagens conceituais da avaliagdo educacional é
resultante de posicBes epistemoldgicas diferentes, preferéncias metodologicas diversas e

diferentes visdes metafdricas da avaliagdo. (VIANNA, 2000).

De acordo com Fernandes (2005), os conceitos de avaliagdo formativa e de avaliagcdo
somativa surgem no contexto da chamada avaliacdo de programas desenvolvida por Scriven
(1967) 1°. De acordo com o autor A avaliagdo formativa, em contextos educativos, se destinava

a ir corrigindo e ajustando o ensino e a aprendizagem e a avaliagdo somativa aferia e emitia um

8A Curva de Gauss vem, ao longo dos anos, firmando-se como o paradigma da pesquisa quantitativa, sendo, pois,
uma referéncia estatistica, dando respaldo ao conhecimento cientifico. Como um conceito matematico relacionado
a estatistica, a Fisica e a Quimica, a normalidade (normal, norma) introduziu-se no cotidiano social, permeando
conhecimentos nas areas de salde e educacdo. (BRANCO, 2007, p.381)

® Segundo Saviani (2005) a denominagdo “pedagogia tradicional” foi introduzida no final do século XIX com o
advento do movimento renovador que, para marcar a novidade das propostas que comegaram a ser veiculadas,
classificou como “tradicional” a concepgdo até entdo dominante. Assim, a expressao “concep¢do tradicional”
subsume correntes pedagogicas que se formularam desde a Antiguidade, tendo em comum uma visdo filoséfica
essencialista de homem e uma visdo pedagdgica centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos
contetdos cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina, na memorizagao. Distinguem-se, no
interior dessa concepc¢do, duas vertentes: a religiosa e a leiga.

10 A avaliacdo de programas foi detalhada no capitulo |
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juizo final acerca do que os alunos sabiam e eram capazes de fazer. (FERNANDES, 2005,
p.79).

Grego (2013) aponta que a proposta de avaliagdo formativa tem suas bases tedricas no
modelo proposto por Bloomm?®! e seus colaboradores. O autor considera que a avaliagio é um
processo de recolha de informacéo que incide primordialmente em produtos de aprendizagem,
que se medem tendo em conta um conjunto de objetivos definidos em termos comportamentais,
observaveis. Nessa concepgdo, os instrumentos de avaliagdo sdo normalmente testes ou fichas
de observacdo, que permitam medir com rigor e, fundamentalmente, de forma quantitativa, as
aprendizagens dos alunos. Trata-se de uma avaliagdo de regulacdo retroativa, pois as
dificuldades dos alunos sdo identificadas apds um dado periodo de ensino e aprendizagem e
nédo durante esse mesmo periodo. (FERNANDES, 2005).

Grego descreve assim 0 modelo proposto

Ele prevé a divisdo de cada sequéncia de instru¢do em pequenas fases, sendo os alunos
avaliados ao final de cada uma dessas pequenas fases quanto ao atendimento dos
objetivos; que o nivel de aprendizagem de cada aluno seja diagnosticado através de
testes, para em sequéncia receberem o feedbackl? do professor e, em caso de
dificuldades serem detectadas, sejam submetidos a atividades de recuperacao, apos as
quais devera haver nova avalia¢do. (GREGO, 2013, p. 93).

O que se deve questionar é que a avaliagdo, nesse modelo, se faz de modo unilateral, sem
considerar 0s processos cognitivos e metacognitivos®® dos alunos. Dessa forma, néo se leva em
consideracdo um dos processos basicos de uma avaliacdo formativa, o feedback. Fernandes
(2005) chama a atengéo para esse processo, afirmando que

O feedback contribui para a plena integracdo da avaliagdo, do ensino e da
aprendizagem. Uma adequada integracao entre estes trés processos permite, ou deve

11Benjamin Bloom, juntamente com outros autores, desenvolveu uma classificacdo para organizar objetivos
educacionais em uma hierarquia, onde cada nivel depende da capacidade que o aluno desenvolveu em outro nivel.
Assim, é necessario que o aluno tenha passado por um determinado nivel para poder desenvolver 0s que estdo
acima deste. Com esta estrutura, os objetivos educacionais de Bloom auxiliam no planejamento, organizacéao e
controle do processo ensino-aprendizagem, permitindo a definicdo clara do que os educadores querem que 0s
alunos saibam (PELISSONI, 2009).

2Feedback: informacdes e recomendagfes fornecidas ao aluno (pelo professor ou por seus pares) sobre o seu
desempenho, baseadas nos resultados de sua avaliag8o, as quais sdo planejadas para ajudar o aluno a melhorar seu
desempenho. Por ser um conceito especifico na area de avaliacdo, o termo feedback sera utilizado e ndo o termo,
em portugués, retroalimentacdo.GREGO, 2013)

13 Metacognicdo: “[...] conhecimento e compreensdo sobre seus proprios processos cognitivos”, que permite ao
individuo “[...] monitorar sua memoria, compreensdo € outros processos cognitivos”. “Conhecimento
metacognitivo consiste primariamente de conhecimentos ou crencas sobre que fatores ou varidveis agem e
interagem e de que formas afetam o processo e o resultado de suas realiza¢des cognitivas”. (FLAVEL, 1979,
p.906-7).
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permitir, regular o ensino e a aprendizagem, utilizar tarefas que, simultaneamente, séo
para ensinar, aprender e avaliar e contextualizar a avaliagdo. Assim, havera uma
relagdo muito préxima entre as tarefas de avaliacdo e as finalidades do ensino.
(FERNANDES, 2005, p.86).

Porém, adverte o autor, “o feedback, em si mesmo, nao resolve qualquer problema se ndo
for devidamente pensado, estruturado e adequadamente integrado no processo de aprendizagem
dos alunos” (FERNANDES, 2005, p.89).

Fernandes (2005) propde uma avaliagdo formativa alternativa, centrada na aprendizagem
dos alunos, sistematica e fundamentalmente didatica e pedagogica, alicercada em um sistema
de feedback que apoie, regule e melhore os processos de aprendizagem e de ensino;Esse modelo
pressupde uma partilha de responsabilidades entre alunos e professores em matéria de avaliacdo
e de regulacdo das aprendizagens . (FERNANDES, 2005, p.82-90)

Grego (2013) enfatiza que as novas propostas de avaliacdo formativa buscam ressaltar a
expressao formativa, no sentido de uma avaliacdo centralizada na aprendizagem do aluno. Para

0 autor, as caracteristicas essenciais da avaliagdo formativa alternativa séo

1. Integracdo da avaliacdo formativa em cada atividade de ensino, significando que a
avaliaco se insere na interacdo professor-aluno-conhecimento e nas interagdes entre
os alunos, a orientar um processo de diferenciacdo do ensino e de diferenciacdo da
aprendizagem; 2. A avaliag8o visa tornar o aluno autor de sua propria aprendizagem,
no sentido de estimula-lo a se envolver em um processo de autorregulacdo, de
desenvolvimento de suas capacidades metacognitivas, em um constante processo
interativo com o professor e com seus pares; 3. Adocdo do conceito de regulacdo das
aprendizagens, que envolve feedback mais adaptacdo do ensino e da aprendizagem
(em contraposicdo ao conceito de recuperacéo das dificuldades de aprendizagem —
feedback mais corre¢do); 4. Ressignificacdo do conceito de regulacdo, que passa a
compreender tanto formas de avaliacdo para diagndstico e acompanhamento dos
alunos como formas de intervencdo para orientar o pensamento dos alunos na
construcdo de sua aprendizagem e que passa a envolver duas novas modalidades
distintas de regulagdo: regulagdo interativa e regulacdo proativa, além da regulacdo
retroativa, prépria do modelo de avaliacdo formativa no enfoque positivista.
(GREGO, 2013, p.89).

Merecem, ainda, serem destacadas as contribui¢cdes de Hadji (2011), onde encontramos
0 conceito de avaliagdo formativa como regulacdo da aprendizagem. Para o autor, a avaliagdo
formativa € aquela que se situa no centro da acdo de formacdo. A avaliacdo formativa, com
funcéo de controle, é realizada durante todo o decorrer do periodo letivo, com o intuito de
verificar se os alunos estdo atingindo os objetivos previstos, isto €, quais os resultados
alcancados durante o desenvolvimento das atividades. “[...] E principalmente através da
avaliacdo formativa que o aluno conhece seus erros e acertos e encontra estimulo para um
estudo sistematico”. (HADJI, 2011, p. 17-18).
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Essa exigéncia de colocar a avaliacdo a servico da aprendizagem dos alunos leva a outra
funcdo da avaliacdo formativa: a diagndstica. Conforme Albuquerque e Oliveira (2008), a
avaliacdo diagnostica foi uma expressdo cunhada por Luckesi (1997) para nomear a sua teoria
sobre a avaliacdo da aprendizagem. Segundo a autora, Luckese, inicialmente, conceituou a
avaliacdo como um juizo de valor sobre dados relevantes da realidade e, depois ampliou 0
conceito para “juizo de qualidade” chamando a atencdo para as relagfes de poder imbricadas

na avaliagdo e na necessidade de compreendé-la numa perspectiva historico cultural®.

A avaliacdo diagndstica é entendida segundo o pensamento de Haydt (1988) como aquela
realizada no inicio de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino, com a intencdo de
constatar se os alunos apresentam ou ndo o dominio dos pré-requisitos necessarios, isto &, se
possuem os conhecimentos e habilidades imprescindiveis para as novas aprendizagens. E
também utilizada para caracterizar eventuais problemas de aprendizagem e identificar suas

possiveis causas, numa tentativa de sana-los.

A avaliacdo diagnostica envolve a descricdo, a classificacdo e a determinacao do valor de
algum aspecto da aprendizagem do aluno. Uma vez identificadas as caracteristicas do aprendiz
e verificada a sua situacdo em relacdo ao que se espera dele no decorrer do periodo letivo, €
possivel reconstituir os conceitos, fatos, habilidades e atitudes que necessitem de intervencao
pedagogica. (HAYDT, 1988, p. 16-17).

Silva (2015) apresenta o0 passo inicial para o diagndéstico

[...] demanda os dados que permitam configurar o estado de aprendizagem do(s)
educando(s). Os dados coletados sdo de suma importancia, pois caracterizam
especificamente o objeto da avaliagdo, ou seja, aquilo que efetivamente configura a
conduta ensinada e aprendida pelo(s) educando(s). Estes dados devem estar definidos
nos planejamentos de ensino, a partir de uma teoria pedagdgica e devem se
materializar nas préaticas educativas. (SILVA, 2015. p.100).

Para Luckesi (1997, p. 44), “a avaliacdo diagndstica serd, com certeza, um instrumento

fundamental para auxiliar cada educando no seu processo de competéncia e crescimento para

14Segundo Saviani (2005), a psicologia historico-cultural desenvolvida pela “Escola de Vygotsky”, esta
relacionada com a pedagogia histérico-critica. Nessa formulacédo a educacéo é entendida como mediagdo no seio
da pratica social global. A pratica social se p&e, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica
educativa. Dai decorre um método pedagogico que parte da pratica social onde professor e aluno se encontram
igualmente inseridos ocupando, porém, posi¢des distintas, condi¢do para que travem uma relagdo fecunda na
compreensdo e encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela préatica social, cabendo aos momentos
intermediéarios do método identificar as questdes suscitadas pela prética social (problematiza¢éo), dispor os
instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e solugdo (instrumentagéo) e viabilizar sua incorporacéo
como elementos integrantes da propria vida dos alunos (catarse).
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autonomia, situacdo que lhe garantira relacfes de reciprocidade”. Ela vem articulada, de uma
forma ou de outra, com o referencial tedrico metodoldgico que o professor adota para sua
pratica. Por essa razdo, é importante que o professor esteja consciente de sua escolha

pedagdgica.

Luckesi (2014) destaca que, para que a avaliacdo diagnostica seja possivel, € necessario
compreendé-la e operacionaliza-la de forma comprometida com uma concepcao pedagogica.
No caso, 0 autor considera que ela deva estar comprometida com uma proposta pedagogica
historico-critica, uma vez que esta concepc¢do esta preocupada com a perspectiva de que o
educando devera apropriar-se criticamente de conhecimentos e habilidades necessarias a sua
realizacdo como sujeito critico dentro desta sociedade que se caracteriza pelo modo capitalista

de producéo.

1.4 Avaliagdo da aprendizagem: instrumentos para coleta de dados

Existem autores que fazem uma distin¢do entre instrumentos e técnicas de avaliagcdo. Para
0s que defensores dessa distin¢ao, técnica € o conjunto de procedimentos para avaliar como,
por exemplo, a técnica da observacdo. O instrumento é aquilo que serve para registrar 0s

resultados da aplica¢do de uma técnica, como o roteiro de observacao.

Despresbiteres e Tavares (2009) afirmam que € preciso que o professor considere como
instrumentos aqueles que podem propiciar um nimero maior e variado de informacgfes a
respeito do caminho percorrido pelo educando na aprendizagem. Para os autores, nenhum

instrumento de avaliacdo é completo em si mesmo. Os autores alertam que

Na pratica educativa existem controvérsias sobre a utilizacdo de instrumentos de
avaliacdo. Muitos professores creem que s6 estdo avaliando quando aplicam provas.
Essa crenca pode provocar um grave problema: direcionar a aprendizagem para um
processo formal e final de um periodo de estudo. Entretanto, outros professores acham
que ndo precisam usar procedimentos mais elaborados de coleta das informagdes.
Defendem a ideia de que basta observar o educando, em seu dia a dia, para bem avalia-
lo. Ainda ha aqueles que afirmam conhecer o aluno pela intui¢do, em decorréncia da
grande experiéncia de docéncia que possuem. (DESPRISBITERES E TAVARES,
2009, p.36).

Congruente com esse posicionamento, Luckesi (2011, p. 299) problematiza com a
seguinte questdo: “instrumentos de avaliacdo ou instrumentos de coleta de dados para a

avaliacdo?”
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Para o autor, que defende os instrumentos de coleta de dados sobre o desempenho do
estudante, esses tém a fungdo de “garantir adequada e satisfatdria descrigdo da realidade de seu
desempenho na aprendizagem” (LUCKESI, 2011, p.295). Essa descri¢ao requer do avaliador

recursos técnicos de coletas de dados em conformidade com as exigéncias do objeto de estudo.

Segundo Luckesi (2011), comumente denominamos 0s testes, questionarios com
perguntas abertas e fechadas, as fichas de observagéo, as redagfes, os simuladores, como
instrumentos de avaliacdo. Em sua visao, eles sdo instrumentos de coleta de dados para a
avaliacdo. Os instrumentos sdo definidos como 0s recursos que empregamos para captar
informagdes sobre o desempenho do educando, tornando-se base para a descricdo do seu
desempenho.

Uma vez que, metodologicamente, é através dos instrumentos que a avaliacéo é realizada,

0 autor denomina trés passos para a coleta dados através dos instrumentos de avaliacdo:
1-Coleta de dados relevantes sobre a realidade do objeto da avalicdo mediante algum
meio consistente de observagdo; 2-Qualificacdo do objeto de avaliagdo por meio de

comparagdo de sua descricdo com um critério;3- Intervencdo, se necessario .
(LUCKESI, 2011, p.300)

Para o0 autor, essa distingdo nos passos metodoldgicos, € fundamental para por em prética
os instrumentos de coleta de dados: fichas de observacdo; testes, questionarios, redacdes,

papers, monografias, demonstracdes, simuladores...

Depresbiteris e Tavares (2009) chamam atencdo para as relacdes entre abordagens de
aprendizagem e instrumentos de avaliacdo. Tratam, em sua obra, de duas abordagens
especificas de aprendizagem e sua relagdo com a avaliacdo da aprendizagem: a condutivista e

construtivista.

Segundo os autores, o condutivismo explica a aprendizagem pela conexdo entre cadeias
de estimulos e resposta que podem ser mensuradas e quantificadas. Nessa abordagem A
avaliacdo da aprendizagem centra-se no produto a ser obtido, ou seja, 0 desempenho observavel
do aluno, que deve estar explicitado nos critérios definidos em termos quantificaveis. Os
instrumentos de avaliacdo que mais se aproximam dessa abordagem sdo aqueles que demandam
do aluno a reproducdo dos conceitos aprendidos. A auséncia de aprendizagem é vista como uma

incapacidade do aluno em alcancar o que a escola propde. Destaca os autores:
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Chama a atengdo, na avaliagdo, baseada no condutivismo, a auséncia de instrumentos
que informem sobre a forma de pensar dos alunos: como eles resolvem problemas?
Como estudam? Quais 0s aspectos que mais dificultam sua aprendizagem? [...] O foco
¢ sempre o exterior (curriculo) e ndao o interior (pensamento do aluno).
DEPRESBITERIS; TAVARES 2009, p.93).

Assim, em oposicdo a abordagem condutivista, a concepg¢do construtivista propde
conhecer 0 que subjaz aos desempenhos observados, verificando quais procedimentos e
habilidades de pensar sdo adotados pelo aluno para resolver problemas dos mais simples aos
mais complexos. De acordo com essa abordagem, aprendemos quando somos capazes de fazer
uma representacdo social sobre o objeto da realidade ou contetdo que se quer aprender. Para
0s construtivistas, a avaliacdo é continua, acompanhando todo o processo de intervengdo na
aprendizagem e incorpora o0s principios da autoavaliacdo do estudante. (DEPRESBITERIS;
TAVARES 2009).

Santos (2008) nos ajuda a entender o conceito de autoavaliacdo nessa concepgéo de
aprendizagem. para o autor, a autoavaliacdo é o processo de autojulgamento do aluno sobre a
qualidade de seu préprio trabalho e de reflexdo das estratégias cognitivas que utilizou ao realiza-
lo, com base em critérios discutidos e negociados com toda a classe. Nesse processo, cabe ao
aluno, através de autoquestionamento, perceber e atribuir significado a tudo o que produziu,

possibilitando uma “apropriacdo-criacéo de sentido” (SANTQOS, 2008, p. 6)

1.5 Avaliacdo da aprendizagem: sua finalidade a formacao dos estudantes

Avaliar ndo é uma tarefa facil. Essa constatacdo reforca a ideia de que o tema “avaliacdo
da aprendizagem” precisa ser investigado na sua relacdo com a finalidade da educacéo basica,
conforme disposto na LDB N° 9.394/96, em seu artigo 1°: o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
(BRASIL, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) afirmam que “o

Ensino Médio é um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta pablica e

7

gratuita a todos e que” “[...] em todas as suas formas de oferta e organizacdo, baseia-se [...]” na

“Formacdo integral do estudante”. (BRASIL, 2011, p.20)
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O projeto de formagdo humana integral®®, conforme preconizado nesse documento,
prople-se a superar a dualidade presente e na organizacdo do ensino médio integrado a
educacdo profissional, promovendo o encontro sisteméatico entre “cultura e trabalho”,
fornecendo aos alunos uma educacéo integrada capaz de propiciar-lhes a compreensao da vida
social, da evolucdo técnico-cientifica, da historia e da dinamica do trabalho. (BRASIL, 2011,
p.22). Assim, € preciso considerar a necessidade de contemplar nos curriculos, uma visdo contraria
de modelos fragmentados e parciais de avaliacao educacional. Uma vez que a formacéo humana
integral pressupde um olhar para a multiplicidade de dimensdes do desenvolvimento humano,
a avaliagdo nessa concepgdo também deve se configurar como um projeto integrado e

integrador, tanto conceitualmente quanto em sua pratica metodoldgica.

Essa perspectiva totalizadora do processo avaliativo pode ser resumida em dois aspectos
complementares e indissociaveis. Em primeiro lugar, é necessario conceber que avaliacdo
implica descrever e mensurar a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, prescritos
na legislacdo vigente e no projeto politico pedagdgico. Como um segundo ponto, a avaliacao
da aprendizagem deve ser compreendida como processo formativo, continuo, processual e
dialdgico; que expressa valores, concepc@es, crengas e 0 posicionamento politico-ideoldgico
do avaliador. Quem avalia tem decisdes a tomar no sentido de qualificar o que estd sendo
avaliado, determinando os critérios que irdo reger todo o processo de valoracdo, pois refletir
sobre os processos avaliativos implica em repensar a propria escola., uma vez que ao se
apropriar dos dados coletados nas avaliacGes € preciso planejar intervencfes , com vistas a
formacgédo do estudante numa perspectiva totalizadora. A avaliagdo deve estar a servi¢o da
aprendizagem. Neste sentido, assevera Silva, (2015):

Antes do mais, a escola é a instituicdo cuja finalidade é, em termos imediatos, a
formacdo sistematica dos individuos para a inser¢cdo na vida social. As acgdes

avaliativas sdo 0s meios que perscrutam a efetivacdo deste objetivo, pelo menos o
grau de consecucdo deste fim (SILVA, 2015, p.98).

Pontuo que a problematizacdo e a construcdo de sentidos mais qualificados acerca da
avaliacdo da aprendizagem, objetivando sustentar praticas educativas que dialoguem com
uma proposta de formacgdo humana integral, deve ocorrer em consonancia com os paradigmas
em que o curriculo pode ser compreendido como a selecdo dos conhecimentos e das praticas

sociais historicamente acumulados, considerados relevantes em um dado contexto historico e

15 A Formag&o humana integral sera tratada com maior profundidade na Capitulo |
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definidos tendo por base o projeto de sociedade e de formagdo humana que a ele se articula.
Assim, a avaliacdo da aprendizagem exige que esta seja compreendida a partir seu campo
historico e seus diversos sentidos quando utilizada para verificar, medir e examinar. 1sso
implica que a avaliacdo nao pode ser vista isolada de uma proposta educacional que se pretende

viabilizar, sendo contextualizada em um projeto de educacdo e sociedade.

No capitulo a seguir serdo explicitados os aportes tedricos sobre a “Formacdo Humana
Integral” que dardo suporte a analise documental do estudo de caso em questdo, com o intuito
de verificar a concepg¢do presente nos documentos normativos da Instituicdo pesquisada e sua

congruéncia com os documentos mandatarios para a EPTNM.
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2 A FORMACAO HUMANA INTEGRAL

Sair do plano ideal para a pratica ndo é abandonar o sonho para agir, mas agir em
funcdo dele, agir em funcdo de um projeto de vida e de escola, de cidade, de mundo
possivel, de planeta... um projeto de esperanca. (Gadotti, 2011).

Considera-se que um trabalho que se proponha a compreender a avaliacdo da
aprendizagem na EPTNM e sua relacdo com a formacao humana integral necessita clarificar as

bases teoricas para a o conceito de “Formacdo Humana Integral”.

Iniciamos esse capitulo tomando como premissa que a “Formacdo Humana”, é sempre
historica e socialmente datada.Ha uma acéao reciproca entre processo histérico e formacéo do
ser humano. Assim, destacamos que a ideia de formacéo expressa o alcance de um modo de
ser, mediante um devir. Nessa perspectiva, a formacdo humana alude a ideia de que a
humanizacdo do homem é um processo, que se da no transcorrer da vida, em continua
transformacdo. Sobre o conceito de formagdo humana, Severino afirma que esse conceito é
aberto como o préprio ser humano. Enfatiza o autor:

[...] formacdo é do humano; o humano estd em formag&o. Formacédo tem sentido vasto,
que se inicia na relacdo, ou seja, na inser¢do do homem no mundo, que requer

amplitude e abertura do ser para 0 mundo, no sentido de autoformar-se e isso sugere
“um” ir sempre ao encontro de si, do outro e do mundo. (SEVERINO, 2016, p.621).

O autor prossegue sua argumentacgéo afirmando que na cultura ocidental, a educacgéo foi
sempre vista como processo de formacdo humana. Essa formacdo significa a propria
humanizacdo do homem, que sempre foi concebido como um ser aberto, por fazer-se, que tem
necessidade de cuidar de si mesmo como que buscando uma condicéo de maior perfeigdo em
seu modo de ser humano. Que tem que se aprimorar a partir do cuidado de si mesmo, de seu
auto conservacdo, para atingir estagios superiores de humanidade: a maioridade. Portanto, a
formacéo € processo do devir humano como devir humanizador, mediante o qual o individuo

natural devém um ser cultural, uma pessoa. (SEVERINO, 2016, p.621).

Congruente com esta posicéo, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Béasica (DNEB),

explica que

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir, encorajar, apoiar,
no sentido de desenvolver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de si, do outro, da
escola, da natureza, da agua, do Planeta. [...] educar com cuidado significa aprender a
amar sem dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relacdo de cada um
consigo, com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situacao que requer
cautela em busca da formacdo humana plena (BRASIL, 2013. p.18).
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Nesse sentido, a educacao ndo € apenas um sistema organizacional e instrucional formal,
mas fundamentalmente um processo formativo do humano. Porém, a ideia de formagdo humana
€ uma concepgdo antiga na historia da humanidade, diferentes espacos e contextos histéricos

geram diferentes significados para o termo.

A Grécia ¢ o berco de nossa civilizacdo. E importante, pois, verificar a contribuicio dos
gregos na area da Educacdo, mais especialmente, no campo da formacdo humana. A obra
“Paidéia: A formacdo do homem grego”, de Werner Jaeger, € considerada um classico da
educacdo e da histdria da filosofia antiga, contribuindo para compreender os sentidos da

formacdo subjacentes a concepcdo da polis grega.

O autor afirma que os gregos deram 0 nome de Paideia a “todas as formas e criacfes
espirituais e ao tesouro completo da sua tradicdo, tal como n6s o designamos por Bildung”
(JAEGER, 2001, p.147). O termo Bildung ou formacéo na lingua alema é carregado de sentidos
relacionados a ideia de imagem (Bild) e de forma, apresentando-se como um processo
educativo que visa dar uma forma ao ser humano, conforme uma imagem ideal que dele se
estabelece. Em outras palavras, Bildung é a traducao alemé para o termo grego Paideia, o qual
traduzimos por “formacdo” ou por “cultura” e carrega consigo o sentido de uma formacéo
harmonica do todo da personalidade, em suas variadas possibilidades, de modo a viabilizar a
realizacdo da obra de arte mais sublime: a bela personalidade individual humana. (JAEGER,
2001). Dessa forma, o homem néo é concebido como “inacabado”, mas sim como algo a ser

moldado de acordo com uma forma a se atingir.

A Paideia era, desta forma, o entrelagcamento da formagdo humana, da ideia do
florescimento de uma cultura ampla e geral, dos sentidos da civilizagdo e do processo educativo.
Paideia consistia, para 0 mundo grego, um dado ideal do cultivo e da conduta: instrucdo,
educacdo, capacidade para aprender, talento para compartilhar o aprendizado e multiplica-lo,
curiosidade intelectual, desejo de saber e de compartilhar do saber com o outro. Buscar a
Paideia era, para gregos na antiguidade, procurar algo do homem em sua almejada esséncia; era
construir um discurso que perpassasse a utopia da aretai: conceito grego relativo as virtudes da
polis classica: “bravura, ponderacdo, justica e piedade” — quando se tratasse da alma; “salde,

forca e beleza”, quando se compreendia o fisico (JAEGER, 2001, p.534).

Educacdo e formagdo humana, para 0s gregos, eram processos que tinham significados

diferentes. A Educacdo tinha um significado de techne, de um conjunto de conhecimentos e
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aptiddes profissionais transmissiveis, enquanto a formacdo do homem continha a ideia de
conducdo para um tipo ideal de homem, intimamente coerente e claramente definido (JAEGER,
2001). A formacéo néo seria possivel sem se oferecer ao espirito uma imagem do homem tal
como deve ser, e, nesta, o fundamental era a beleza, no sentido normativo da imagem desejada,

do ideal.

Segundo o pensamento de Jaeger (2001), pela educagdo a natureza fisica do homem,
entendida comosuas qualidades, pode ser transformada, elevando-se a capacidade do espirito
humano de conhecer a si mesmo e a realidade de seu entorno, ampliando sua visdo sobre o
préprio mundo interno e do mundo exterior, criando formas melhores de existéncia humana,
um ideal de homem. Nesse sentido, afirma Jaeger: este ideal de Homem, segundo o qual se
devia formar o individuo, ndo é um esquema vazio, independente do espaco e do tempo. E uma
forma viva que se desenvolve no solo de um povo e persiste através das mudancas histéricas.
(JAEGER, 2003).

Dando um salto na histdéria da humanidade em busca dos diferentes sentidos para a ideia
de formacdo humana, encontramos na Ratio Studiorum, plano educacional que a Companhia de
Jesus pds em execucdo em seus colégios nas mais variadas partes do mundo (inclusive no
Brasil). Ratio significa “raz&o”, “ordem”, “organiza¢do”. Mais do que contetdos especificos,
0 Ratio demonstra os processos de ensino e aprendizagem, ndo sendo, portanto, um tratado
teorico de pedagogia, mas um “codigo pratico de leis pedagdgicas” (HANSEN, 2001, p.18). O
Ratio prescreve que os conhecimentos sdo adquiridos por meio do exercicio de modelos, cuja
repeticdo, feita na forma de exemplos, se concretiza como um treinamento constante da acao.
N&o basta apenas estudar; é necessario garantir que o conhecimento adquirido seja transmitido

da melhor forma.

RatioStudiorum preceitua a formacdo intelectual classica intimamente vinculada a
formagao moral fundamentada nas virtudes evangélicas, nos bons costumes e habitos saudaveis,
explicitando detalhadamente as modalidades curriculares; o processo de admisséo,
acompanhamento do progresso e a promocao dos alunos; métodos de ensino e de aprendizagem;
condutas e posturas respeitosas dos professores e alunos; os textos indicados a estudo; a
variedade dos exercicios e atividades escolares; a frequéncia e seriedade dos exercicios

religiosos; a hierarquia organizacional; as subordinagdes. (FRANCA, 1952).
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Os dois projetos formativos (Paideia e RatioStudiorum ), tém como parametro um ideal
da vida politica e social , da cultura e da educagdo. O limite historico desses modelos se mostra
devido ao fato de que voltavam-se para a formagdo de uma aristocracia. Quando se pretende
alcancar um modelo formativo humano na sua integralidade, é preciso considerar uma

concepcao ampliada sobre o0 objeto e a realidade onde se concretiza esse processo.

Assim, caminhando um pouco mais na trajetéria da humanidade rumo a elucidacao dos
diferentes sentidos dados a ideia de formacdo humana, encontramos Karl Marx (1818-1883),
filésofo e economista alemao, cujo cerne de seu pensamento esta na elucidacdo dos processos
constitutivos da mundaneidade humana, ou seja, a questdo da autoconstru¢cdo do homem,
pressuposto para a compressdo da significacdo que a expressdao “formacgdo” assume

historicamente.

O tema educacao nunca ocupou um lugar especifico em seus estudos, mas reflexdes sobre
o carater da educacdo, aspectos formativos e ensino, estdo presentes em algumas de suas obras,

dentre elas O Manifesto Comunista, O Capital e Critica ao Programa de Gotha®®.

Relativo a Critica ao Programa de Gotha, Moura (2013), diz que essa obra, prefaciada por
Engels, foi redigida cerca de dez anos ap0s as Instrucdes para os delegados do Conselho Central
Provisodrio. Para o autor, a obra constitui-se em uma dura e polémica critica de Marx ao que
seria 0 Programa do Partido Operério Socialista da Alemanha, partido esse que foi fruto da
unificacdo, que ocorreu durante o Congresso de Gotha, em maio de 1875, entre o Partido

Operario Social-Democrata e a Unido Geral Operaria Alema.

Concernente & educacao, o Programa do Partido Operério Socialista da Alemanha propde,
segundo Marx: uma escola estatal: “O Partido Operario Alemao reclama como base espiritual
e ética [sittlich] do Estado: 1. Educacdo popular geral e igual pelo Estado. Escolaridade

obrigatoria geral. Instrucdo gratuita”. (MARX, 1982, s.p.)

No entanto, segundo Marx (1872), o Programa de Gotha (1875) ndo observava as
condicBes nas quais se da o trabalho humano, entendendo que

160 trabalho de Marx KritikdesGothaerProgramms (Critica do Programa de Gotha), escrito em 1875, é composto
por um conjunto de observacdes criticas ao projeto de programa do futuro partido operéario alemao unificado. Nesta
obra Marx formulou simultaneamente toda uma série de ideias sobre as questbes fundamentais da teoria do
comunismo cientifico, tais como a revolugdo socialista, a ditadura do proletariado, o periodo de transi¢do do
capitalismo para o comunismo, as duas fases da sociedade(MARX, Karl; ELGELS, 1982)
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Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um processo
em que 0 homem, por sua propria agdo, media, regula e controla seu metabolismo com
a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forga natural. Ele
pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporalidade, bragos e
pernas, cabeca e mao, a fim de apropriar-se da matéria natural numa forma Util para
sua prépria vida. Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele
e ao modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele desenvolve
as poténcias nela adormecidas e sujeita 0 jogo de suas forcas a seu préprio dominio.
N&o se trata aqui das primeiras formas instintivas, animais, de trabalho. O estado em
que o trabalhador se apresenta no mercado como vendedor de sua prépria forca de
trabalho deixou para o fundo dos tempos primitivos o estado em que o trabalho
humano néo se desfez ainda de sua primeira forma instintiva. Pressupomos o trabalho
numa forma em que pertence exclusivamente ao homem. Uma aranha executa
operagOes semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto
humano com a construgdo dos favos de suas colméias. Mas o que distingue, de
antemao, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu o favo em sua cabeca,
antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado
que ja no inicio deste existiu na imaginacdo do trabalhador, e, portanto idealmente.
Ele ndo apenas efetua uma transformacéo da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei,
a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa
subordinacdo ndo é um ato isolado. Além do esforco dos érgdos que trabalham, é
exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta como atencéo durante todo o
tempo de trabalho, e isso tanto mais quanto menos esse trabalho, pelo préprio
conteudo e pela espécie e modo de sua execucao, atrai o trabalhador, portanto, quanto
menos ele o aproveita, como jogo de suas proprias forgas fisicas e espirituais (15). Os
elementos simples do processo de trabalho sdo a atividade orientada a um fim ou o
trabalho mesmo, seu objeto e seus meios (Marx, 1983:149-50).

Para Marx (1982) o estado ja fornece educacdo aos trabalhadores, mas adverte o autor:
“O espirito da producédo capitalista resplandece com toda claridade. Na desleixada redacao das
assim chamadas clausulas educacionais das leis fabris, na falta de um aparato administrativo,
sem 0 qual esse ensino compulsério se torna, em grande parte, ilusério, na oposicdo dos
fabricantes até mesmo a essa lei do ensino e nos subterfigios e trapacas praticas a que recorrem
para burla-la. (Marx ,1983, p.1483).

Assim o trabalho na sociedade capitalista esta voltado para a reproducao das necessidades
do capital e ndo um processo de formacgao integral. Os trabalhadores sdo educados como forca

de trabalho. Diante dessa proposta questiona Marx:

Educac&o popular igual? Que se entende por isso? Acredita-se que na sociedade atual
(que € a de que se trata), a educacdo pode ser igual para todas as classes? O que se
exige é que também as classes altas sejam obrigadas pela for¢a a confrontar-se com a
modesta educacdo dada pela escola publica, a Gnica compativel com a situacdo
econdmica, ndo s6 do operéario assalariado, mas também do camponés? “Assisténcia
escolar obrigatdria para todos. Instrucdo gratuita”. A primeira ja existe, inclusive na
Alemanha; a segunda na Suica e nos Estados Unidos, no que se refere as escolas
publicas. O fato de que em alguns estados deste Gltimo pais sejam “gratuitos” também
0s centros de ensino superior, significa tdo somente, na realidade, que ali as classes
altas pagam suas despesas de educagdo as custas do fundo dos impostos gerais. O
paragrafo sobre as escolas deveria exigir, pelo menos, escola técnicas (tedricas e
praticas), combinadas com as escolas publicas. Isto de “educacdo popular a cargo do
Estado” é completamente inadmissivel. Uma coisa é determinar, por meio de uma lei
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geral, os recursos para as escolas publicas, as condi¢des de capacitacdo de pessoal
docente, as matérias de ensino, etc., e velar pelo cumprimento dessas prescrigdes
legais mediante inspetores de Estado, como se faz nos Estados Unidos, e outra coisa
completamente diferente é designar o Estado como educador do povo! Longe disso,
0 que deveria ser feito é subtrair a escola a toda influéncia por parte do governo e da
Igreja. Sobretudo no Império Prussiano-Alemdo (e ndo vale fugir com o baixo
subterflgio de que se fala de um “Estado futuro”; ja vimos o que é este), onde, pelo
contrério, é o Estado quem necessita receber do povo uma educagdo muito severa. Em
que pese toda a sua fanfarronice democrética, o programa esta todo ele infestado até
a medula da fé servil da seita lassalliana no Estado; ou — o0 que ndo é muito melhor —
da supersticdo democrética; ou €, mais propriamente, um compromisso entre essas
duas supersti¢cBes, nenhuma das quais tem nada a ver com o socialismo (MARX,
1982).

Assim, relativo a escola unica para todos, a cargo do Estado, Marx nédo esta considerando
que ao Estado caberia o papel de gestor/organizador/elaborador da formacédo educacional, mas
tdo somente o de mantenedor. Marx (1982) defendia que a “educacéo escolar” pela classe dos
trabalhadores deveria atender as necessidades desta classe. Nao seria possivel, nas condi¢des
existentes, a possibilidade de educacéo igual para todos. Mesmo a obrigatoriedade da educacgéo
escolar, existente a época nos Estados Unidos, Suica e Alemanha, ndo seria uma proposta
“avancada”. Destaca, também, que 0 “ensino gratuito” ocorrido na Suiga e nos Estados Unidos,
denota “apenas que sdo pagos pelas receitas gerais dos impostos”. Prosseguindo na
argumentacao, assevera: “O paragrafo relativo as escolas poderia, pelo menos, exigir escolas
técnicas (tedricas e praticas) combinadas com a escola primaria”. E mais ainda, Marx afirmava

que se deveria rejeitar a “educacdo popular pelo Estado”.

Ja na obra Instrucdes para os Delegados do Conselho Geral Provisériol’, que antecede a
Critica ao Programa de Gotha em quase dez anos, Marx (1866) define as bases para a educacao
da classe trabalhadora. De acordo o autor, face a impossibilidade de eliminacdo do trabalho
infantil, as criancas deveriam ser empregadas, a partir dos 9 anos de idade, em oficinas, nas
quais realizariam atividades apropriadas para a sua idade e capacidade, devendo ser

remuneradas por seu trabalho.

Por educacdo Marx (1866) entende trés coisas:

17A obra Instrucoes para os Delegados do Conselho Geral Provisdrio foram redigidas por Marx para os delegados
do Conselho Central Provisorio (mais tarde designado Conselho Geral) ao | Congresso da Associagao
Internacional dos Trabalhadores, que se realizou em Genebra de 3 a 8 de setembro de 1866. As Instru¢es davam
resposta as questdes que deveriam ser examinadas pelo Congresso. Nelas colocavam-se varias tarefas concretas:
a luta pela sua realizacdo devia unir as massas operarias, elevar a sua consciéncia de classe, atrai-las para a luta
comum da classe operéria. Seis dos nove pardgrafos nelas formulados por Marx foram adoptados como resolucdes
do Congresso: sobre a unidade de ac&o internacional, a reducéo da jornada de trabalho, o trabalho juvenil e infantil
(ambos os sexos), o trabalho cooperativo, os sindicatos, 0s exércitos permanentes.



62

Primeiramente: Educacdo mental. Segundo: Educacéo fisica, tal como é dada em
escolas de ginastica e pelo exercicio militar. Terceiro: Instrugdo tecnolégica, que
transmite os principios gerais de todos os processos de producdo e, simultaneamente,
inicia a crianga e 0 jovem no uso pratico e manejo dos instrumentos elementares de
todos os oficios. (MARX & ENGELS, 1978, p. 223).

Ao intelecto, sera destinado todo o conhecimento acumulado pela humanidade ao longo
do tempo, dentre eles, a gramatica, as ciéncias fisicas e da natureza, deixando as questdes
politicas a cargo da familia. Ao corpo, atividades tais como sdo dadas nas escolas de ginéstica
e pelo exército e, por fim, a instrucdo tecnoldgica que deveria transmitir todos 0s ensinamentos
acerca dos processos gerais de producéo, além de iniciar as criangas e 0s jovens na pratica e no
manejo nos instrumentos elementares de todos os oficios. Nao se trata, porém de uma instrucao
polivalente, que ensina um pouco de tudo, sem se aprofundar em nada, mas em uma instrucao
politécnica, que permite a classe operéaria se apropriar daquilo que é relevante para si e para a

nova sociedade que se desenvolve.

Marx argumenta que para se atingir o pleno desenvolvimento humano € necessario
garantir que o trabalho aconteca na escola como momento integrante do processo, ou seja, Como
uma modalidade a ser experimentada com fins estritamente pedagdgicos e ndo na forma de
atividade produtiva ou de mera preparacdo para ela. O desenvolvimento postulado inclui o
momento da experimentacdo da producdo como item que abre a possibilidade de vivenciar o
trabalho como objetivacdo de si, de modo algum na forma duma educacdo somente para

fornecimento de forca de trabalho. Educacéo por meio do trabalho e ndo apenas para o trabalho.

Para Marx e Engels (1978), a conjuncao entre trabalho produtivo e educacgéo — intelectual,
corporal e tecnoldgica — garantira a classe trabalhadora um nivel de desenvolvimento mais
elevado que aquele alcancado pela burguesia, pois trabalho e educagdo, em intima relacéo,
promovem o desenvolvimento amplo do ser humano por meio da valorizagdo tanto das

habilidades manuais quanto das intelectuais.

Nessa acepcao de educacdo estd a centralidade do conceito de formagdo omnilateral,
entendido como o pleno desenvolvimento do ser humano considerando suas maultiplas
faculdades fisicas e mentais, junto ao trabalho produtivo. Pode-se afirmar que a relagdo do
homem com o0 mundo se d& por meio de multiplas mediacGes, sendo a mais essencial o trabalho.
Isto porque, por meio desta atividade, os homens se apropriam da materialidade do mundo e a
reconfiguram segundo seus carecimentos e condi¢des. Estas ultimas mesmas sdo elaboradas e

transformadas no interior desta relacdo ativa. Ato de apropriacdo das coisas que é sempre
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mediado, e historicamente de maneira crescente, pelas relagdes sociais. O que faz emergir uma
entificacdo propriamente humana, a individualidade, que exerce suas propriedades objetivas na
forma de poténcias de objetivacdo relacional. Assim, o humano, em sua omnilateralidade, €
produto da producdo humana do mundo. Todos os 6rgdos de apropriacdo do mundo sdo
constituidos nas relagdes sociais de producdo da vida. Ou, nas palavras de Marx:
O homem se apropria do mundo humano de uma maneira omnilateral. Cada uma das
suas relagcbes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir, pensar,
intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6rgédos da sua individualidade,
assim como 0s 06rgdos que sdo imediatamente em sua forma como &rgaos
comunitariossdo no seu comportamento objetivo ou no seu comportamento para com
0 objeto a apropriacdo do mesmo, a apropriacdo da efetividade humana; seu
comportamento para com o objeto é o acionamento da efetividade humana (por isso
ela é precisamente tdo multiplice (vielfach) quanto multiplices sdo as determinacGes
essenciais e atividades humanas), eficiéncia humana e sofrimento humano, pois o

sofrimento, humanamente apreendido, é uma autofruicdodo ser humano.(MARX,
2010, p. 108. Grifos no original).

Deste modo, a formacéo defendida por Marx néo se restringe a preparar os trabalhadores
para atender ao avanco cientifico e tecnoldgico com a substitui¢cdo de um trabalhador unilateral
por outro, mas trata-se da apropriacdo pessoal de uma totalidade de forcas produtivas a
omnilateralidade por meio da unidade indissoltvel entre trabalho manual e intelectual, teérico
e pratico, em contraste ao ditame da fabrica e do ensino classista. Isto € o que, ao ver de Marx,
deve ser pleiteado pelos trabalhadores. A proposta de Marx é educar o individuo ndo como
forca de trabalho, mas como individuo que se auto constitui por meio de sua atividade, sendo
uma educacao e, portanto, uma formacgao pelo trabalho produtivo. Entendendo que, para Marx
(1984), o conceito de trabalho produtivo “nédo encerra de modo algum apenas uma relagéo entre
a atividade e efeito Util, entre trabalhador e produto do trabalho, mas também uma relacéo de
producdo especificamente social, formada historicamente, a qual marca o trabalhador como
meio direto de valorizacdo do capital. (Idem:105,6). Assim trata-se de uma educacdo pelo

trabalho ao invés de para o trabalho.

Nesse ponto, julgamos pertinente buscar nos documentos oficiais brasileiros, a concepgao
de formacédo humana integral preconizada. Com essa defini¢do, a LDB N° 9394/96 preconiza,
em seu Art. 27, paragrafo 111, que o desenvolvimento do estudante como pessoa humana deve
incluir a formagé&o ética e estetica, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
(BRASIL, 1999).

AS DCNEB (2013) compreende que a formacdo humana integral € aquela que

compreende os individuos em sua inteireza, isto é, que toma os estudantes em suas maultiplas
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dimensdes intelectual, afetiva, social, corporea, intencionando a propiciar um itinerario
formativo que potencialize o desenvolvimento humano em sua plenitude, que se realiza pelo

desenvolvimento da autonomia intelectual e moral. (BRASIL, 2013, p. 13).

Nessa direcdo, pensamos ser adequado fazer uma discussdo sobre a legislacédo brasileira
e a concepcdo de formagédo humana subjacente a ela, a fim de refletir sobre as implicagdes sobre
a avaliacdo da aprendizagem na EPTNM.

2.1 A formacdo humana e a legislacdo educacional brasileira

Passemos entdo, a verificar, com maior profundidade, a ideia da formagdo humana
contida nos documentos legais brasileiros. Na elaboracéo do texto da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, na década de 1980, o debate estabelecido por pensadores articulados
em movimentos democraticos e por meio dos Foruns em Defesa da Escola Publica®® apontaram
a formacdo humana integral como possibilidade para superar a dualidade existente no Ensino
Médio - preparacdo técnica para o trabalho e ensino propedéutico, exclusivamente dirigido
a0 acesso ao ensino superior — bem como para a promoc¢ao de uma educacdo com capacidade

de integrar o avanco técnico-cientifico com o processo do trabalho.

A LDB N°9394/96, em seu Art. 36, alterado pela Lei 13415 de 16 de fevereiro de 2017%°,
no § 7°, sugere que os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacéo integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcéo de seu projeto de vida e para

sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, conforme diretrizes®

18Segundo Batista(2002), faziam parte do Foérum as seguintes associacdes: ANDE (Associacdo Nacional de
Educacgdo), ANDES (Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior), ANPAE (Associacdo Nacional dos
Profissionais de Administracdo da Educacéo), ANPEd (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduagdo em
educacgdo), CPB (Confederacdo de Professores do Brasil), CEDES (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade),
CGT (Central Geral dos Trabalhadores), FASUBRA (Federagdo das Associagdes de Servidores das Universidades
Brasileiras), OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia),
SEAF (Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas), UBES (Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas),
UNE (Unido Nacional dos Estudantes), FENOE (Federacdo Nacional de Orientadores Educacionais).

1A lei 13.415 de 2017 que advém da de Medida Provisoria 746/2016, cujo objeto é reformular a ordem
estrutural do curriculo do Ensino Médio instituindo a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral.

20As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) tém origem na LDB e sdo normas obrigatorias para a Educacéo
Basica que orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino. Elas sao discutidas,
concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE).Atualmente, existem diretrizes gerais para a
Educacdo Basica. Cada etapa e modalidade da dela (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental , Ensino Médio e
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio ) também apresentam diretrizes curriculares préprias. Fonte
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definidas pelo MEC. Estas diretrizes definem em seu artigo 5° que “o Ensino Médio em todas
as suas formas de oferta e organizagdo, baseia-se na formacdo integral do estudante”.
(BRASIL,2013).

Também as DCNEPTNM, no artigo 6, ° definem entre os principios da EPTNM: a
relacdo e articulacdo entre a formacao desenvolvida no Ensino Médio e a preparacdo para o
exercicio das profissdes técnicas, visando a formacao integral do estudante: trabalho assumido
como principio educativo, tendo sua integracdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como
base da proposta politico-pedagdgica e do desenvolvimento curricular; a articulacdo da
Educagdo Bésica com a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, na perspectiva da integracéo
entre saberes especificos para a producdo do conhecimento e a intervencédo social. (BRASIL,
2012).

Diz o texto das DNCEPTNM

[...]quando se fala em formagédo integrada ou no Ensino Médio integrado a EPTNM,
em quaisquer das suas formas de oferta, o que se quer dizer com essa concepgao, é
que a formacdo geral do aluno deve se tornar inseparavel da formagéo profissional e
vice-versa, em todos os campos onde se da essa preparagdo para o trabalho: seja nos
processos produtivos, seja nos processos educativos|...] Significa enfocar o trabalho
como principio educativo, objetivando superar a tradicional e preconceituosa
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, incorporando a dimensdo
intelectual ao trabalho produtivo e vice-versa, & preciso propiciar aos alunos a
compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.(BRASIL, 2012,
p.228).

A partir da citacdo feita infere-se que as DCNEM tém como proposi¢do que toda a
atividade curricular do ensino médio se organize a partir de um eixo comum — trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura — e que se integre, a partir desse eixo, a totalidade dos componentes

curriculares, com vistas a formacdo humana integrada?:.

Na acepcao dessas diretrizes,

http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/23209/0-que-sao-e-para-que-servem-as-diretrizes-
curriculares/. Acesso em 13 de dezembro de 2017.

21Segundo Setubal(2006) a educacéo integral renasce sob a inspiracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB, que prevé o aumento progressivo da jornada escolar para o regime de tempo integral (Artigos 34
e 87) e, a0 mesmo tempo, reconhece e valoriza as iniciativas de institui¢des que desenvolvem, como parceiras da
escola, experiéncias extraescolares (LDB, Artigo 3, item 10).
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O trabalho é conceituado, na sua perspectiva ontoldgica de transformacéo da natureza,
como realizacdo inerente ao ser humano e como mediacao no processo de producéo
da sua existéncia. Essa dimensdo do trabalho é, assim, o ponto de partida para a
producdo de conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais.[...] Nesses termos,
compreende-se 0 conhecimento como uma producdo do pensamento pela qual se
apreende e se representam as relagdes que constituem e estruturam a realidade. [...]JA
ciéncia, portanto, que pode ser conceituada como conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da
compreensdo e transformacdo da natureza e da sociedade, se expressa na forma de
conceitos representativos das relaces de forcas determinadas e apreendidas da
realidade. [...JO conhecimento de uma secdo da realidade concreta ou a realidade
concreta tematizada constitui os campos da ciéncia, que séo as disciplinas cientificas.
Conhecimentos assim produzidos e legitimados socialmente ao longo da histdria sdo
resultados de um processo empreendido pela humanidade na busca da compreensdo e
transformacéo dos fendmenos naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia pode ser
conceituada como transformacgéo da ciéncia em forca produtiva ou mediacdo do
conhecimento cientifico e a producdo, marcada desde sua origem pelas relag6es
sociais que a levaram a ser produzida. [...Jentende-se cultura como o resultado do
esforco coletivo tendo em vista conservar a vida humana e consolidar uma
organizagdo produtiva da sociedade, do qual resulta a producdo de expressdes
materiais, simbolos, representaces e significados que correspondem a valores éticos
e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade. (BRASIL, 2013,
p.215)

As DCNEM ao apontarem as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em
sua dimensao histdrica e em relacao ao contexto social contemporaneo, preconizam um ensino
integrado para uma formagdo humana. Também o Decreto n° 5.154/2004, em seu art. 4°, prevé
que uma das formas de articulacdo entre a EPTNM e o ensino médio acontecera de forma
integrada Constata-se que “essa orientacdo busca possibilidade de o curriculo ser capaz de
atribuir novos sentidos a escola, de dinamizar as experiéncias oferecidas aos jovens alunos e de
dar novos sentidos para 0s saberes e experiéncias com 0s quais se interage nas escolas”
(BRASIL, 2013, p.10).

Ainda discorrendo sobre o sentido da integracio EPTNM  Ciavatta (2005, p. 84)
guestiona o0 que € integrar e “afirma que o termo deve ser remetido ao seu sentido de
completude, de compreensdo das partes no todo, de tratar a educagdo como uma totalidade
social, ou seja, nas multiplas mediac6es historicas que concretizam os processos produtivos”.
No caso da formacdo integrada ou do ensino medio integrado ao ensino técnico, o que se deseja,
segunda a autora é

Que a educacdo geral se torne parte inseparavel da educacéo profissional em todos
0s campos onde se da a preparacdo para o trabalho, seja nos processos produtivos,

seja nos processos educativos uma como formacao inicial, como técnico, tecnoldgico
ou superior (CIAVATTA, 2005, p.84).



67

A autora argumenta, ainda, que é preciso aproveitar possibilidades de ruptura com o
isolamento disciplinar e com as dicotomias teoria/pratica e educagdo geral/profissional para
propor atividades integradoras, nas quais 0s conhecimentos de diferentes disciplinas, gerais ou
técnicas, possam ser mobilizados de modo articulado em situacdes desafiadoras e instigantes,
promovendo a autonomia e o protagonismo crescente dos estudantes. Uma formacéo plena vai
além do dominio de conhecimento especifico ou do contexto profissionalizante em que este se
aplica (CIAVATTA, 2005).

Em Ramos (2005), encontramos uma proposta para o ensino médio integrado ao ensino
técnico. Para a autora, esse curriculo seria organizado a partir dos seguintes pressupostos: uma
concepgdo de sujeito como ser historico-social concreto, capaz de transformar a realidade em
que vive; que objetive a formacao humana como sintese de formacéo basica e formacéo para o
trabalho; o trabalho como principio educativo, no sentido de que o trabalho permite,
concretamente, a compreensdo do significado econémico, social, histérico, politico e cultural
das ciéncias e das artes; seja fundamentado numa epistemologia que considere a unidade de
conhecimentos gerais e conhecimentos especificos e numa metodologia que possibilite a
identificacdo das especificidades desses conhecimentos quanto a sua historicidade, finalidades
e potencialidades; seja baseado numa pedagogia que vise a construgdo em conjunto de
conhecimentos gerais e especificos; seja centrado nos fundamentos técnicos que caracterizam
0 processo de trabalho moderno, tendo como eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura. (RAMOS,
2005).

A proposta da autora incorpora elementos da orientagcdo contida nas DCNEM ao definir
a concepcao de homem como ser histdrico-social que age sobre a natureza para satisfazer suas
necessidades e nessa ac¢do produz conhecimentos como sintese da transformacéo da natureza e
de si proprio. Outro avanco, observado a partir da visao da autora, é de carater epistemologico,
pois o curriculo integrado organiza o conhecimento e o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, de forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relacGes de uma
totalidade concreta que se objetiva explicar e compreender” (RAMOS,2005, p.116).

Garcia e Lima Filho (2004) advertem que € necessario compreender o trabalho em sua
dupla dimensdo, estabelecendo a distingdo entre sua condicdo ontoldgica de categoria
constitutiva do ser social .Na vis&o dos autores, na primeira dimens&o o trabalho é um principio
educativo porque é processo coletivo e social mediante o qual o homem produz as condicdes

gerais da existéncia humana, sendo fonte de producdo de conhecimentos e saberes.
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Dizem os autores:

A educacdo, tendo o trabalho como principio educativo, é processo de humanizacéao
e de socializacdo para participacdo na vida social e, a0 mesmo tempo, processo de
qualificagdo para o trabalho, mediante a apropriacdo e construgdo de saberes e
conhecimentos, de ciéncia e cultura, de técnicas e tecnologia. (GARCIA; LIMA
FILHO, 2004, p.30).

Sobre a cultura, Garcia e Lima Filho (2004), dizem que devemos considera-la como
complexo resultante dos processos de mediacdes e sinteses histdricas nos quais a humanidade
produz saberes, praticas e valores aos quais, em cada época e contexto, atribui significados as
diversas dimensdes e manifestacbes da vida social e individual. No que concerne a ciéncia e a
tecnologia, segundo 0 pensamento dos autores, devem ser como extenséo das possibilidades e

potencialidades humanas.

MOURA (2012), refletindo sobre a organizacédo curricular do ensino médio integrado a
partir do eixo estruturante: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, afirma que a formacéo
integrada, deve ir além de proporcionar o acesso aos conhecimentos cientificos e tecnologicos
produzidos e acumulados pela humanidade. Necessita promover o pensamento critico-reflexivo
sobre os codigos de cultura manifestados pelos grupos sociais ao longo da histéria, como
maneira de compreender as concepgdes, problemas, crises e potenciais de uma sociedade e, a
partir dai contribuir para a construcdo de novos padrbes de produgdo de conhecimento, de
ciéncia e de tecnologia, voltados para os interesses sociais e coletivos. Esclarece o autor:

Compreendemos que organizar o curriculo de forma integrada implica em romper
com falsas polarizagdes, oposicdes e fronteiras consolidadas ao longo do tempo. [, ]
exige que a relacdo entre conhecimentos gerais e especificos seja construida de forma
continua ao longo da formacéo, sob os eixos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e
da cultura, ao invés de, inicialmente, se concentrar os contetidos vinculados a

educacdo geral e, posteriormente, proporcionar os componentes curriculares da
formagdo técnica especifica. (MOURA, 2012, p.11).

A ideia de formacdo humana contida nos documentos legais preconiza a integracédo de
todas as dimensdes da vida no processo educativo, visando a formacdo omnilateral dos sujeitos.

Na acepcao das DCNEM para o Ensino Médio a omnilateralidade é definida como

Aquela diz respeito a formagdo integral do ser humano, desenvolvido em todas as suas
potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a formacéo
cientifica, tecnoldgica e humanistica, a politica e a estética, com vistas a emancipagao
das pessoas. Essas dimens@es sdo o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. O
trabalho compreendido como realizagdo humana inerente ao ser (sentido ontoldgico)
e como préatica econdmica (sentido histdrico, associado ao modo de producdo); a
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ciéncia e a tecnologia compreendidas como 0s conhecimentos produzidos pela
humanidade e que possibilitam o contraditério avanco das forgas produtivas; e a
cultura, que corresponde aos valores éticos, estéticos e politicos, sdo orientadores das
normas de conduta da sociedade, (BRASIL, 2013, p.34).

Essa formacgédo, na concepcdo das Diretrizes, implica A formacdo humana integral
implicam competéncia técnica e compromisso ético, que se revelem em uma atuacdo
profissional pautada pelas transformacdes sociais, politicas e culturais necessarias a edificacdo
de uma sociedade igualitaria. Também ndo pode se centrar exclusivamente nos conteddos
voltados para 0 acesso ao ensino superior, quer seja o vestibular ou 0 Exame Nacional do Ensino
Meédio (ENEM), nem o foco pode ser a formagédo instrumental para o mercado de trabalho,
centrada na logica das competéncias para a empregabilidade. “Ambas sdo mutiladoras do ser
humano”. (BRASIL, 2013, p,34). Nesse horizonte, essa perspectiva de formacéo.

[...] sugere superar o ser humano dividido historicamente pela divisdo social do
trabalho entre a ag8o de executar e a acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de
superar a reducdo da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriagdo histdrico-social. Como formacéo humana, o que se
busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma

formacdo completa para a leitura do mundo e para a atuagédo como cidaddo pertencente
a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica (CIAVATTA, 2005, p. 85).

Os principiosexpostosnas DCNEM,mostram o atendimento a prescricdo contida no
artigo 1° da LDB N° 9.394/96, que reza que a educacdo escolar deve se vincular e se
desenvolver no mundo do trabalho com o objetivo de fornecer ao estudante “os meios para
progredir no trabalho e em estudos superiores, uma vez que a Lei define que a educacéo bésica
assume a dupla fungéo de continuidade e terminalidade , vinculando a educagdo com a pratica

social e com os principios cientificos, tecnoldgicos e produtivos da nossa sociedade.

Tais principios explicitam, pois, nas normativas legais, 0s conceitos chave da formacéo
humana integral: o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Esses constituem o eixo
estruturante do curriculo integrado. Nesse contexto, o sentido filosofico de integracao converge
com a concepc¢do de formacdo omnilateral, no desenvolvimento do curriculo e na pratica

pedagogica, da qual a avaliacdo da aprendizagem é parte integrante.

Porém, adverte Ramos (2014, p.23): “O principio de integracdo € um desafio permanente,
porque ha mudancas constantes na configuracdo social na atualidade interferindo na

constituicdo do curriculo”. Portanto, concordando com a autora, o curriculo integrado é uma
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construcdo histérica, uma convergéncia da compreensdo de fundamentos cientificos,

tecnoldgicos, historicos e socioculturais dos fendbmenos.

Ante 0 exposto, como perspectiva de analise, levamos em conta que a educacao

profissional integrada ao ensino médio constitui um processo formativo.

2.2 A formacdo humana e sua relacdo com o curriculo da Educacéo Profissional

Técnica de Nivel Médio

Constatamos que a avaliacdo da aprendizagem, o projeto de formacdo humana e o
curriculo escolar estdo intimamente relacionados. Chegamos entdo, a um ponto em que
consideramos necessario e oportuno um didlogo com o campo tedrico do curriculo, entendendo
que o desenvolvimento curricular proporcionara a formacdo humana intencionada e

materializada nas praticas avaliativas e, portanto, nas praticas avaliativas.

Se iniciarmos a partir da etimologia, descobrimos que “curriculo” vem da palavra latina
currere. Gimeno Sacristan (2000) destaca que o termo se refere- a carreira, ao percurso a ser
cumprido. Decorre dessa etimologia a definicdo de curriculo como um curso a ser seguido.
Reforcando esta ideia, (PACHECO, 2005, p.35) afirma que “[...] o lexema curriculo encerra
duas ideias principais: uma de sequéncia ordenada, outra de nogéo de totalidade de estudos”.

Para Moreira e Candau (2007), a palavra curriculo associam-se distintas concepgdes,
diferentes fatores socioeconémicos, politicos e culturais que contribuem, assim, para que
curriculo venha a ser entendido como:

a) os conteidos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de aprendizagem
escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedagogicos elaborados por
professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os objetivos a serem alcancados por
meio do processo de ensino; (e) os processos de avaliacdo que terminam por influir

nos contedos e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da
escolarizagdo. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p.18).

Gimeno Sacristan (2000), por sua vez, define o curriculo como construcao social que
preenche a escolaridade de conteudos e orientacGes, 0o que remete a analise de contextos
concretos que lhe ddo forma e conteddo. O autor defende a ideia de curriculo como uma préxis,
ou seja, expressdo da funcéo socializadora e cultural das instituicdes de ensino, que reagrupa

em torno dele uma série de préaticas pedagogicas diversas. Isso significa uma concepcao
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processual de curriculo, em que seu significado e importancia real estdo conectados com o
resultado das diversas operacdes as quais € submetido, ndo s nos aspectos materiais, nas ideias
que lhe ddo forma e estrutura interna, mas também no enquadramento politico e administrativo,
na divisdo de decisdes, no planejamento, na traducdo em materiais, na avaliacdo de seus
resultados, nas tarefas de aprendizagem que os alunos realizam, etc. (GIMENO SACRISTAN,
2000). Infere-se que o curriculo é o cruzamento de préticas diversas e se converte em
configurador da totalidade da pratica pedagdgica, sendo a concretizacdo ou expressao da fungédo

social e cultural da escola.

O Art. 6° da Resolugdo N°02/2012 do Conselho Nacional de Educacdo/Céamara de
Educacdo Basica (CNE/CEB) , que define as DCNEM, conceitua o curriculo como uma
proposta de acdo educativa constituida pela selecdo de conhecimentos construidos pela
sociedade, expressando-se por préaticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos
estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de suas identidades e condigdes cognitivas e
socio afetivas (BRASIL, 2013, p.194).

Insere-se no debate a discussdo sobre selecdo dos contetudos do curriculo. Gimeno
Sacristan (2000) alerta que a sele¢do cultural que compde o curriculo ndo é neutra, pois
diferentes grupos e classes sociais se identificam com determinados contetdos e esperam mais
de determinados componentes curriculares do que outros. Enfatiza que “os mais desfavorecidos
veem nos curriculos académicos uma oportunidade de redencdo social”. (GIMENO
SACRISTAN, 200. p.62) Observa-se que o curriculo, a partir dessa premissa, se torna um
campo de disputa, pois é algo construido no cruzamento de influéncias e atividades

diferenciadas e inter-relacionadas.

O autor propde um modelo de interpretacao do curriculo em niveis de objetivacdo do seu
significado. sdo eles: o curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o curriculo
moldado pelos professores, o curriculo em agdo e o curriculo avaliado. O curriculo prescrito
diz respeito ao fato de que, em todo sistema a educativo, existe algum tipo de prescri¢cdo ou
orientacdo do que deve ser o conteudo. Atuam como referéncia na ordenacdo do sistema
curricular e servem como ponto de partida para elaboragcéo de materiais e controle do sistema;
O curriculo apresentado aos professores se pde como o0s meios, elaborados por diferentes
instancias, que apresentam, genericamente, para os professores, uma interpretacdo do curriculo
prescrito. O livro texto € um exemplo deste nivel (GIMENO SACRISTAN, 2000).
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O curriculo moldado pelos professores emerge do fato de ser o professor o agente ativo e
decisivo na concretizacdo dos contetdos e significados dos curriculos, que o0 molda a partir de
sua cultura profissional, seja a partir da prescricdo administrativa ou pelo curriculo elaborado
pelos materiais, guias, livro texto. O plano de ensino € um momento de significativo nessa
interpretacdo. O curriculo em acéo se realiza na préatica real, orientada pelos esquemas teoricos
e praticos do professor e se concretiza as atividades académicas. E neste nivel que podemos
notar o significado real do que séo as propostas curriculares. O curriculo realizado se apresenta
nos diversos efeitos que as préaticas produzem: cognitivo, afetivo, social, moral. O curriculo
avaliado reflete os diversos tipos de pressdes exteriores que atuam sobre os professores
levando-os a ressaltar, na avaliacéo, aspectos do curriculo, coerentes ou ndo com 0s propositos
do curriculo prescrito ou, até mesmo, com o0s objetivos do professor. O curriculo avaliado
ressalta determinados conteddos em detrimento de outros. Acaba impondo critérios para o
ensino do professor e para a aprendizagem dos estudantes (GIMENO SACRISTAN, 2000).

Dito de outra forma, “o curriculo pode ser visto como um objeto que cria em torno de si
campos de acdo diversos, nos quais mdaltiplos agentes e forcas se expressam em sua
configuracdo, incidindo sobre aspectos distintos” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 101).
Assim, sinteticamente podemos dizer que “o conceito de curriculo adota significados diversos
porque, além de ser suscetivel a enfoques paradigmaticos diferentes, é utilizado para processos
ou fases distintas do desenvolvimento curricular” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 103).

E interessante evidenciar o dialogo entre a teoria curricular aqui exposta e o Parecer
CNE/CEB N° 5/2011 que propde as DCNEM. Esse aponta duas dimensdes para o curriculo: |
— uma dimens&o prescritiva, na qual se explicitam as intencGes e os contetdos de formacao,
que constitui o curriculo prescritivo ou formal; e Il — uma dimenséo néo explicita, constituida
por relagdes entre 0s sujeitos envolvidos na pratica escolar, tanto nos momentos formais, como
informais das suas atividades e nos quais trocam ideias e valores. Essa segunda dimensao
constitui o curriculo oculto. Segundo o referido Parecer, as duas dimensGes geram uma terceira,
real, que concretiza o curriculo vivo ou em acgdo, que adquire materialidade a partir das préaticas
formais prescritas e das informais espontaneas, vivenciadas nas salas de aula e nos demais
ambientes da escola (BRASIL, 2013, p.181).

Assim, ao investigar a avaliacdo da aprendizagem na EPTNM, devemos considerar que
esta é parte integrante e fundamental no processo de desenvolvimento curricular, pois aquilo

que se propBe desenvolver nas salas de aula dara origem a um processo de avaliacdo. Pacheco
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(2005) define desenvolvimento curricular como “um processo complexo e dindmico que
equivale a uma (re) construcdo de decisfes de modo a estabelecer-se, na base de principios
concretos, uma ponte entre a intencdo e a realidade, ou melhor, entre o projeto socioeducativo
e o projeto didatico”. (PACHECO,2005, p.49).

Salienta-se que os projetos curriculares sdo permanentemente instigados a responder os
desafios cientificos cada vez mais dindmicos da sociedade contemporanea. Eles sdo, também,
objeto de disputa entre interesses diversos, tais como os advindos dos controles corporativos
relacionados ao exercicio de profissdes, das forcas do mercado, das expectativas dos
educadores, etc. A esse respeito Machado (2006) afirma que os curriculos, além das dimensées
formais de ordenamento de areas especificas de saberes e das questdes pedagogicas proprias
derivadas de sua implementacdo, possuem dimens@es politicas mais amplas e complexas. O
curriculo é uma préatica socialmente construida e historicamente formada. Ele envolve o
conjunto das experiéncias planificadas proporcionadas pela escola, tendo em vista a
concretizacdo dos objetivos da aprendizagem. Néao é algo estético, vinculado somente aos
conhecimentos que se deseja transmitir. (MACHADO, 2006).

A proposito do conceito de curriculo, Bobbit (2004, p.74), afirma que

a palavra curriculum, aplicada a educacéo (...) consiste numa série de coisas que as
criangas e jovens devem fazer e experimentar para desenvolverem capacidades para
fazerem as coisas bem-feitas que preencham os afazeres da vida adulta, e para serem,
em todos os aspectos, o que os adultos devem ser.

Vale acrescentar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica, que
abarca também a EPTNM, preveem que, na organizacdo da proposta curricular, se deve
assegurar o entendimento de curriculo como experiéncias escolares que se desdobram em torno
do conhecimento, permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos
estudantes com os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as
identidades dos educandos (BRASIL, 2013 p.66).

Os curriculos dos cursos de EPTNM devem proporcionar aos estudantes:

| - didlogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura
como referéncias fundamentais de sua formag&o;ll - elementos para compreender e
discutir as relagdes sociais de producado e de trabalho, bem como as especificidades
histéricas nas sociedades contemporaneas; Il - recursos para exercer sua profisséo
com competéncia, idoneidade intelectual tecnoldgica, autonomia e responsabilidade,
orientados por principios éticos, estéticos e politicos, bem como compromissos com
a construcdo de uma sociedade democratica; IV - dominio intelectual das tecnologias
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pertinentes ao eixo tecnolégico do curso, de modo a permitir progressivo
desenvolvimento profissional e capacidade de construir novos conhecimentos e
desenvolver novas competéncias profissionais com autonomia
intelectual;V - instrumentais de cada habilitacdo, por meio da vivéncia de diferentes
situacOes praticas de estudo e de trabalho;VI - fundamentos de empreendedorismo,
cooperativismo, tecnologia da informacéo, legislacdo trabalhista, ética profissional,
gestdo ambiental, seguranca do trabalho, gestdo da inovacéo e iniciacdo cientifica,
gestdo de pessoas e gestdo da qualidade social e ambiental do trabalho. (BRASIL,
2013)

Diante dessa regulamentacéo, reforcamos os argumentos ja apresentados, nos quais a
concepcao dos cursos de educacdo profissional com organizacdo curricular integrada ao Ensino
Médio intenta construir um percurso que contribua para a superacdo de dicotomias antigas
presentes no sistema educacional brasileiro. A legislacdo busca garantir a articulacdo da teoria
com a pratica, considerando a importancia da relacdo entre saber cientifico e saber tacito;
procura articular parte e totalidade, trabalhando na perspectiva de superar a dualidade que opde
formagéo propedéutica e formacdo profissional e que estabelece a disciplinaridade de saberes
gerais e especificos.

Esta concepcéo, segundo Garcia e Lima Filho (2004), contrapde se as visdes utilitaristas
— pelas quais o0 jovem educando é reduzido a mera condicao de capital humano em formacéo —
e & educagdo como uma condigdo mercantil. A educacao profissional, integrada & escolarizacdo
béasica, constitui um processo formativo integral que busca compreender a problematica social
do jovem como sujeito de direitos e de a¢bes na sociedade, contribuindo para a sua insergéo na
vida adulta e no mundo do trabalho como cidaddo e sujeito autbnomo (GARCIA; LIMA
FILHO, 2004, p.29).

O exercicio de pensar a avaliacdo da aprendizagem e sua relagdo com a formagdo humana
integral, através do desenvolvimento curricular da educacédo profissional integrada ao ensino

médio, nos leva a considerar o pensamento de Gimeno Sacristan (2000):

O curriculo abarcado pelos procedimentos de avaliagdo é, enfim, o curriculo mais
valorizado. [...] a énfase dada pelos procedimentos de avaliagdo sobre os componentes
curriculares € mais um aspecto da transformacdo do curriculo no curso de seu
desenvolvimento dentro das condigdes escolares. Modulagdo que a priori ndo é
desdenhavel, conhecendo a carga institucional e psicoldgica que os procedimentos de
avaliacdo tém nas aulas. Desde uma perspectiva interna escolar, o curriculo enfatizado
é o selecionado de fato como contelido dos procedimentos de controle. O que a
experiéncia de aprendizagem significa para os alunos é transmitida pelo tipo e contetido
dos controles de que é objeto, trate-se de procedimentos formais ou informais, externos
ou realizados pelo préprio professor que pondera um determinado tipo de contetdo.
(GIMENO SACRISTAN,2000, p. 311).
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Isso implica que o curriculo concretizado nas praticas educativas ndo € alheio a esse clima
de avaliacdo, que atua como uma pressdo modeladora da pratica curricular, ligada a outros
agentes, como a politica curricular, o tipo de tarefas nas quais expressa o curriculo e o
professorado escolhendo o conteldo ou planejando as atividades. As avaliagdes servem para
sancionar o progresso dos estudantes pelo curriculo sequenciado ao longo da escolaridade,
sancionando a promocao destes. Para Gimeno Sacristan (2000), trata-se da funcao de controle

que fica nas méos dos professores, 0 que Ihes confere um enorme poder dentro da institui¢éo.

Tal funcdo reguladora da passagem do aluno pelo sistema escolar é inerente a propria
ordenagdo do curriculo como sistema organizado. Os alunos e o préprio professor nédo
distinguem procedimentos de avaliacéo realizados com prop6sito de diagnéstico de outros com
funcdo sancionadora de niveis de aprendizagem com vistas a promocéo do aluno pelo curriculo
regulado dentro da escolaridade. Embora a educacdo obrigatoria ndo seja seletiva, a avaliacao
realizada dentro dela gradua os alunos, hierarquiza-os, porque assim ordena sua progressao’.
[...] (GIMENO SACRISTAN,2000, p. 312).

Mas vale lembrar que, de acordo com o Parecer CNE/CEB N° 7/2010 a avaliacdo da
aprendizagem deve estar prevista no PPP, a fim de orientar a relacdo entre a gestao escolar, o
professor, o estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se situa. No nivel
operacional, a avaliacdo da aprendizagem tem como referéncia o conjunto de habilidades,
conhecimentos, principios e valores que os sujeitos do processo educativo projetam para si, de
modo integrado e articulado com aqueles principios e valores definidos para a Educacao Basica,

redimensionados para cada uma de suas etapas (BRASIL, 2013).

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) recomenda aos sistemas de ensino e as escolas
publicas e particulares que o carater formativo deve predominar sobre o quantitativo e
classificatério. A este respeito, é preciso adotar uma estratégia de progresso individual e
continuo que favoreca o crescimento do estudante, preservando a qualidade necessaria para a
sua formagé&o escolar (BRASIL, 2013).

E mais, a avaliacdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, com
carater formativo predominando sobre o quantitativo e classificatorio, deve adotar uma
estratégia de progresso individual e continuo que favoreca o crescimento do educando,
preservando a qualidade necessaria para a sua formacao escolar, sendo organizada de acordo

com regras comuns a essas duas etapas.
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Sobre a avaliacdo da aprendizagem na EPTNM, a Resolucdo N° 06 do CNE, de 20 de
setembro de 2012, anuncia que esta visa a progressdo do estudante para o alcance do perfil
profissional de conclusdo, sendo continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, bem como dos resultados ao longo do processo sobre os de
eventuais provas. Infere-se do exposto que esta ndo deve ser diferente do que se espera para
outras modalidades de ensino. A sua particularidade esta nas formas de implementag&o, nos
métodos de execucdo, jA que existe uma diversidade maior de situacbes que requerem
observacao do desempenho do estudante, pois essa modalidade envolve mais a relacéo teoria e

pratica.

Na educacdo profissional, embora Obvio, deve ser repetido que ndo deve haver
dissociacdo entre teoria e pratica. O ensino deve contextualizar competéncias, visando
significativamente a acdo profissional. Dai, que a pratica se configura ndo como situacdes ou
momentos distintos do curso, mas como uma metodologia de ensino que contextualiza e pde

em acdo o aprendizado.

E evidente que as proposicdes expostas exigem a consecucdo da avaliagio da
aprendizagem de modo adequado as exigéncias de um curriculo que busca atender aos objetivos
educacionais assumidos pela legislacdo, que preconiza que os estudantes devem demonstrar o
dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna. Além de
desenvolver as capacidades que contribuem para a formacéo cidada do aluno e sua inser¢éo no

mundo do trabalho, portanto, uma formacao humana integral.

Na secdo a seguir serd procedida a analise documental do PPP da instituicdo pesquisada
conforme proposto por essa pesquisa, tomando como categoria de andlise os conceitos de

“formacdo humana integral” e * avaliacdo da aprendizagem”.

2.3 A formacgdo humana e o um plano global do CEFET -MG

Objetivando-se identificar a articulacdo entre a concepcao de formacao humana presente
no plano global do CEFET - MG e sua relagdo com a formacao humana integral prescrita pela
DCNEPTNM, esse topico tem o intuito de apresentar, a partir da literatura especializada e da
legislacdo especifica, aspectos a serem discutidos na constituicdo do documento, entendidos

como um plano global cuja funcdo é a formacao integral dos estudantes.
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Veiga e Araljo (2010, p..32) enfatizam que a formacéo para o desenvolvimento humano
é cada vez mais uma acdo vital para a melhoria das escolas, uma vez que na visao das autoras
a escola vem se configurando na contemporaneidade sinénimo de educacdo. Segundo as

autorasformacdo humana busca a unidade, a globalidade, opondo-se a ideia de fragmentacéo.

Para Veiga, a construcdo de PPPs numa perspectiva de formacdo humana e emancipatorio
“significa trilhar caminhos participativos e solidarios com coragem, consciéncia critica,
indignacdo e muita luta para a construcdo de uma escola melhor para todos” (VEIGA, 2007,
p.33). Para a autora, nestes projetos devem estar definidas as acfes que a escola pretende
realizar, de forma a envolver a escola num plano global, visando configurar lhe uma

sistematizacdo desde a dimensdo compreensiva a efetivacéo.

A LBD N° 9394/96, em seu art. 12, inciso |, preconiza que “os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de
elaborar e executar sua proposta pedagdgica”. Desse modo, o PPP tem a ver com a organizagao
do trabalho pedag6gico em dois niveis: como organizacdo da escola como um todo e como
organizacdo da sala de aula, incluindo sua relacdo com o contexto social imediato, procurando

preservar a visao de totalidade.

E importante ressaltar que o PPP busca a organizacéo do trabalho pedagdgico da escola
na sua globalidade. A principal possibilidade de construcdo do PPP passa pela relativa
autonomia da escola, de sua capacidade de delinear sua prépria identidade. Portanto, entende-

se que o PPP da escola dara indicac6es necessarias a organizacao do trabalho pedagdgico.

Villas Boas chama a atencédo para a variedade terminoldgica empregada pela legislacéo.
Por exemplo, nos artigos 12 e 13 da LBD 9394/96, é usada a terminologia “proposta
pedagdgica”, ja no art.14 é utilizada a expressao “projeto pedagogico”. Na visdo da autora, 0s
dois termos se equivalem, pois relacionam-se a organizacao do trabalho pedagogico. (VILLAS
BOAS,2003, p.203).

No sentido de esclarecer a terminologia usada nesse texto, vale explicar que a escola
pesquisada faz parte da Rede Federal de Educacéo Cientifica e Tecnoldgica (RFECT), instituida
pela LEI N°11.892, de 29 de dezembro de 2008. e estd vinculada ao MEC. Dessa forma, o

documento que organiza e orienta a Instituicdo pesquisa € denominado Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI). EM seu PDI a Instituicdo assume sua condi¢gdo como

Instituicdo Federal de Educagé@o Superior (IFE) que tem a responsabilidade de ser participe da
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construgéo social comprometida com o projeto de modernidade inclusiva e de sustentabilidade,
pautada pelos valores de competéncia cientifico-tecnolégica, autonomia, ética, igualdade e
solidariedade humanas (CEFET -MG, 2016 a).

Chamando a atenc¢do para a importancia do PDI, importa informar que o Decreto do MEC,
de N° 3860 de 9 de julho de 2001, que dispOe sobre a organizagdo do ensino superior, a
avaliacdo de cursos e instituicdes, e da outras providéncias. determinou que o PDI é um dos
itens do processo de credenciamento de Instituicdo de Educacdo Superior (IES). De acordo
com a prescri¢cdo do MEC (2006):

Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI — consiste em um documento em que
se definem a missdo da instituicdo de ensino superior e as estratégias para atingir suas
metas e objetivos. Abrangendo um periodo de cinco anos, devera contemplar o
cronograma e a metodologia de implementacdo dos objetivos, metas e acdes do Plano
da IES, observando a coeréncia e a articulago entre as diversas a¢fes, a manutencdo
dos padrdes de qualidade e, quando pertinente, o orgamento. (MEC, 2006).

A vista disso, o PDI é um documento teérico-pratico que busca orientar o caminho a ser
seqguido pela Instituicdo, de forma a cumprir a sua missdo e alcancar seus objetivos.
Vislumbrando um horizonte de no minimo cinco anos (conforme estabelece a Resolucéo
CNE/CES 10/2002), ¢ um documento que caracteriza a identidade da Instituicdo e em sua
composicao elementar constitui-se da filosofia de trabalho, a declaracdo da misséo e o perfil
institucional, as orientagcdes para as diretrizes pedagdgicas, as atividades académicas e a
infraestrutura que desenvolve e/ou pretende desenvolver nos anos de vigéncia, e ainda a

programacéo para a oferta de curso. (BRASIL, 2002, p.02).

Por conseguinte, 0 MEC orienta que, para sua elaboracdo, alguns aspectos devem ser
contemplados: existéncia de uma base legal que norteia a elaboracdo do PDI e sua
obrigatoriedade para as instituicdes que oferecem nivel superior; necessidade de alinhamento e
integracdo com planos governamentais, tais como: Plano Nacional de Educacdo, Plano
Plurianual, etc.; necessidade de integracdo com o processo de Avaliacdo Institucional - Lei do
Sistema Nacional de Avaliagéo da Educacdo Superior (SINAES); construcdo conjunta do PPI-
Projeto Pedagdgico Institucional e o Projeto PoliticoPedagodgico (PPC), curriculo e programas

de ensino, os quais devem estar alinhados, como demonstrado na figura 1
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Figura 1- Alinhamento dos planejamentos educacionais

Curriculo Escolar

Programas de
ensino

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora a partir das orientacbes do MEC

O PDI, PPI, PPC e o Curriculo Escolar, esse como elemento constitutivo do PPC, devem
ser elaborados respeitando-se as caracteristicas da instituicdo. Além disso, os cursos de EPTNM
desenvolvidos devem visar simultaneamente aos objetivos da Educagdo Baésica,
especificamente, do Ensino Médio, e também da Educacdo Profissional Técnica (EPT)
pautando-se tanto pelas DCNEPTNM, quanto pelas DCN para o Ensino Médio, assim como
pelas DCN Gerais para a Educacédo Basica e diretrizes e normas complementares definidas pela

instituicao.

Conforme definido pelo artigo 16 do Decreto N. 5.773/2006, expedido pelo MEC e que
dispde sobre o exercicio das funcdes de regulacdo, supervisdo e avaliacdo de instituicdes de
educacéo superior e cursos superiores de graduacao e sequenciais no sistema federal de ensino,
0 PDI devera conter entre os eixos tematicos obrigatérios: | - missao, objetivos e metas da
instituicdo, em sua area de atuagdo, bem como seu historico de implantagéo e desenvolvimento,
se for o caso; Il - projeto pedagdgico da instituicdo. Como indicado no inciso |1, do artigo 16,
do Decreto N. 5.773/2009 do MEC, um dos elementos do PDI é o PPI, equivalente ao PPP

elaborado pelos estabelecimentos de ensino.

O PPI é um instrumento politico, filosofico e tedrico-metodoldgico que orienta as préaticas
académicas da IES, apontando sua trajetéria historica, insercdo regional, vocagdo, missao, visao
e objetivos gerais e especificos. O PPI expressa uma visdo de mundo e do papel da educacgéo

superior, a0 mesmo tempo em que explicita o papel da instituicdo e sua contribuicdo social nos
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ambitos local, regional e nacional, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo, na busca

entre o real e o desejavel. Trata-se de uma projecao de valores originados da identidade da

instituicdo, materializados no seu fazer especifico, cuja natureza consiste em lidar com o

conhecimento, e que deve delinear o horizonte de longo prazo, nao se limitando, portanto, a um

periodo de gestdo. (BRASIL, 2002). Por isso, embora seja exigido como parte integrante do

PDI, o PPI pode ser entendido como um documento & parte.

No caso da instituicdo pesquisada, encontramos no PDI 2005-2010 a explicitacdo da sua

opcao.

Em relacdo ao Plano Institucional, em termos conceituais, optou-se por entendé-lo na
forma de um PDI, o qual, obviamente, deveria estar condizente com a legisla¢do em
vigor e 0 marco estatutario da Instituicdo. Decidiu-se que o PDI seria compreendido
ndo apenas como o0 Plano Estratégico do CEFET -MG, referindo-se as suas politicas
e acOes projetadas para um dado periodo, mas, também, como um Plano que incluiria
o0 préprio Projeto Pedagogico Institucional-PPl; como um Plano Estratégico, o PDI
deveria ainda ser entendido como uma proje¢do enraizada nas politicas e praticas
vigentes na Instituicdo devidamente sistematizadas. (CEFET -MG,2010, p.12).

A atualizacdo do documento para o periodo de 2016 a 2020 traz a manutencdo dessa

opcao,

Decidiu-se manter a concepg¢éo defendida nos planos anteriores — PDI 2005-2010 e
PDI 2011-2015, tal como aprovados, respectivamente, pela Resolu¢do CD-122/05, de
19/12/2005 e Resolugdo CD-135/11, de 10/10/20111 — de que o PDI é plano
estratégico a ser entendido como uma projecdo, o qual se enraiza nas politicas e
praticas vigentes na Instituicdo, aprimora sua organicidade, sistematizagdo e
flexibilidade e supera seu grau de qualidade. (CEFET -MG ,2016 a - p.17)

Na figura 2, apresentamos o nicleo conceitual do PDI 2016-2020 do CEFET -MG, que explicita

a relacdo entre os principios, 0s objetivos, as metas e os programas da Instituicdo.
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Figura 2— Nucleo conceitual do PDI 2016-2020 da instituicdo pesquisada

FUNCAC SOCIALE
i
{

g
i
}

} i o

Eipecifices
I RET LM B
1 Ereng
1 Pesuime o
[ LT

L= adyirwniy

Canmaning

e Lebakall _@_-_ Dt-_nr_--..m =
Uy vt Especificos
G ol

hrarm b Dl o
sy
Aasnf lrunnal

AREAS DE ATUAGAO

= .

Fonte: PDI 2016-2020- CEFET -MG

Observa-se, na estrutura organizacional do PDI da instituicdo, sua consonancia com as
determinacdes legais. Contudo vale ressaltar que o PPP, entendido como o plano global da instituicdo
segunda Veiga (2005)

vai além de um simples agrupamento de planos de ensino e de atividades diversas.
[...] Ele é construido e vivenciado em todos 0os momentos, por todos os envolvidos
com o processo educativo da escola. O projeto busca um rumo, uma direcéo. E uma
acdo intencional, com um sentido explicito, com um compromisso definido
coletivamente. (VEIGA, 2005, p.11)

A autora explicita que, assim sendo, todo projeto pedagogico da escola €, também, um
projeto politico, por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com o0s
interesses reais e coletivos da maioria da populagdo. E politico no sentido de compromisso com
a formacdo do cidaddo para um tipo de sociedade. Na dimensdo pedagégica, reside a
possibilidade da efetivacdo da intencionalidade da escola, que é a formacdo do estudante.

Politico e pedagbgico tém assim uma significacdo indissociavel. (VEIGA, 2005).
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Fazendo uma analise comparativa entre o conceito de PPP, conforme proposto por Veiga
(2005), e o PDI, que é o plano global da Instituicdo pesquisada, concluimos existir uma
congruéncia conceitual entre o PPP e o PDI, evidenciada na apresentacdo do referido plano
para o periodo de 2016 a 2020, onde € explicitado a politica da Instituicdo para 0os proximos
cinco anos, contemplando seus principios orientadores e 0s objetivos, além dos programas e

metas que Ihes correspondem, para o periodo em pauta.

No plano, é clarificada a funcéo social e suas finalidades como instituicdo educacional.
Além disso, reconhece-se o dever da Instituicdo de prestacdo de contas a sociedade, pelo qual
este plano explicita o seu processo de auto- avaliacdo continua, tendo em vista o alcance pela

Instituicdo de patamares cada vez mais elevados de exceléncia académica.

O PDI é também apresentado como uma construcdo de carater essencialmente
democratico, envolvendo ampla participacdo da comunidade por meio de equipes de trabalho
em diferentes areas e comissdes de sistematizacfes, sob a responsabilidade de equipe
diretamente ligada a diretoria geral. (CEFET -MG, 2016a).

O locus da pesquisa foi o0 Campus Contagem -MG, denominada Campus XI, do CEFET-
MG, foi instituido como uma das a¢Oes previstas na fase Il do Plano de Expansdo da Rede
Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica do Ministério da Educagdo (MEC).
Os cursos ofertados de EPTNM, na forma integrada sdo: Informaética, Eletroeletronica e

Controle Ambiental , na forma integrada.

A forma integrada compreende a articulacédo entre o ensino medio e o técnico, ofertada
somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental, com matricula Unica na mesma
instituicdo, de modo a conduzir o estudante a habilitacdo profissional técnica de nivel médio ao
mesmo tempo em que conclui a tltima etapa da Educacao Basica. Os cursos ofertados atendem
ao disposto no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT), instrumento criado pelo MEC
com proposta de disciplinar a oferta de cursos técnicos de nivel médio. O CNCT, instituido
pela Portaria MEC n° 870, de 16 de julho de 2008 sendo que 0 documento apresenta 227 cursos,

agrupados em 13 (treze) eixos tecnologicos conforme eixos tecnolégicos comuns com a
seguinte descricdo por curso: cargas horarias minimas; perfil profissional de concluséo;
infraestrutura minima requerida; campo de atuacdo; ocupacdes associadas a Classificagdo
Brasileira de ocupagdes (CBO); normas associadas ao exercicio profissional e, possibilidades

de certificacdo intermediaria em cursos de qualificacdo profissional, de formacao continuada
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em cursos de especializacdo e de verticalizacdo para cursos de graduacdo no itineréario

formativo.

Quadro 4- Natureza dos cursos da EPTNM

Curso Objetivo Eixo Forma de

Ofertado tecnoldgico oferta

Curso 1 Formar técnicos capazes de propor a¢des para Ambiente e Integrada

minimizar os impactos ambientais provocados pelos

Técnico em X ! e g ,
processos pI’OdUtIVOS e atuagoes antroplcas; gerencilar Saude

Controle dados ambientais desde a coleta até a analise; atuar
) nos processos fisico-quimicos e microbioldgicos nos
ambiental tratamentos de efluentes, afluentes e residuos sélidos,

além de atuar como agentes na educagdo ambiental.

Curso 2 Propiciar a formacéo do cidaddo critico, social, ético | Controle e Integrada

e moralmente responsavel com as demandas sociais e
0 processo produtivo da érea eletroeletrénica, tendo Processos
em vista as relagdes com o mundo do trabalho. Para ..
alcancar esses objetivos, a proposta pedagdgica do Industriais
curso fornece os fundamentos cientificos e
tecnolGgicos necessarios a compreensdo do processo
produtivo da area de eletroeletrénica e qualificar o
profissional técnico de nivel médio para atuar no
processo produtivo de projetos, instalacGes e
manutencdes eletroeletrdnicas nas empresas.

Eletroeletronica

Curso 3 propicia a formacgéo do cidaddo critico, social, ético e Informacdo e Integrada

moralmente responsavel com as demandas sociais e )
0 processo produtivo da area de informatica, tendo comunicacao
em vista as relacBes com o mundo do trabalho.

Informética

Para tal, tem por objetivo habilitar o aluno no
desenvolvimento e manutencéo de programas
aplicativos, sistemas operacionais e banco de dados,
na realizacéo de testes em softwares, bem como na
administracéo e suporte ao ambiente de Informética,
buscando cada vez mais a integracéo de seus
aspectos ao nosso cotidiano, tendo em vista as
rapidas mudancas da tecnologia.

Fonte : http://www.contagem.CEFET mg.br/cursos-tecnicos/colegiado/apresentacao/ acesso em 17 de julho de
2017.

Doravante os cursos serdo mencionados como C1, C2 e C3. Informasse que foram
selecionados para compor a analise documental dessa pesquisa os seguintes documentos, PDI
2016-2020; PPCs 2016 dos cursos Controle ambiental Eletroeletrénica e Informética, além da
Resolucdo do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE) 01/14, de 24 de janeiro de

2014, que aprova as Normas Académicas dos Cursos de EPTNM.
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A partir dos objetivos especificos da pesquisa foram eleitas as seguintes categorias para
analise dos documentos selecionados: formacdo humana e avaliagdo da aprendizagem.
Considera-se que o estudo dessas categorias serd capaz de levar a pesquisa a compreenséao da
concepcdo de formacdo humana e sua articulacdo com a prescricdo para a formagcdo humana
legal pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (DCNEPTNM), além da analise da proposta de avaliacdo da aprendizagem contida

nesses documentos. Passamos entdo a analise essas categorias nas proximas secoes.

2.4 A concepcao de formagdo humana subjacente aos documentos da Instituicéo
Pesquisada

No sentido de compreender as praticas de avaliacdo da aprendizagem dos professores da
EPTNM e sua articulacdo com as prescri¢des legais contidas nas DCN para este nivel de ensino,
essa secdo é dedicada a identificacdo da concepcdo de formacdo humana presente nos
documentos selecionados para a analise documental e sua relacdo com a formacgdo humana

integral, conforme prescrito por essas diretrizes para esse nivel de ensino.

Entendemos que os documentos : PDI 2016-2020; PPCs 2016 dos cursos Controle
ambiental, Eletroeletrénica e Informética, além da Resolugdo do Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extenséo (CEPE) 01/14, de 24 de janeiro de 2014 estdo intimamente relacionados, compondo
o plano global da instituicdo, e constituem um instrumento de concretizacdo do processo de
formacdo humana e de sua viabilizacao, pois, como afirma Veiga (2007), o PPP possibilita a
constituicdo de uma imagem antecipada do caminho a seguir para intervir sistematicamente
numa determinada realidade escolar, devendo expressar a intengdo do que se deseja atingir,
bem como definir atos operacionais para a obtencao da intencionalidade. Projeto e formacao
apresentam significacfes que se aproximam, pois em vista de algo que se lanca para frente, a
formagéo se apresenta como construgdo que busca concretizar o que foi projetado (VEIGA,
2007).

A Resolucdo N° 4/2010 do CNE/CEB, que define as diretrizes para a educacgéo basica,
preconiza que o PPP das unidades escolares deve traduzir a proposta educativa construida
coletivamente e garantir a participacdo efetiva da comunidade escolar e local, bem como a

permanente construgdo da identidade entre a escola e o territorio no qual esta inserida.
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Cabendo a cada unidade de ensino a elaboracdo do seu PPP, com a proposicdo de
alternativas para a formacéo integral e o0 acesso aos conhecimentos e saberes necessarios,
definidos a partir de aprofundado processo de diagndstico, analise e estabelecimento de
prioridades, delimitacdo de formas de implementacéo e sistemética de seu acompanhamento e

avaliacdo, o PPP, portanto, atribui singularidade a escola. (BRASIL, 2010).

Iniciamos apontando a regulamentagdo sobre a formagdo humana nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EPTNM (DNCEPTNM). As diretrizes sdo o conjunto articulado
de principios e critérios a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes de
ensino publicas e privadas, na organizacdo e no planejamento, desenvolvimento e avalia¢do da

EPTNM, inclusive fazendo uso da certificacdo profissional de cursos.

A Constituicdo Federal (CF), em seu art. 6°, ao especificar os direitos sociais do cidadao
brasileiro, conecta os direitos a educacao e ao trabalho. O art. 205 da CF define que a educacéo,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. A LDB N° 9.394/96 reintegrou esse preceito
constitucional definindo, em seu art. 2°, que a educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo

para o trabalho.

O §2°do art. 1° da LDB N° 9.394/96 define que a educacéo escolar devera vincular-se
ao mundo do trabalho e a pratica social, e 0 inciso XI do art. 3°, ao definir os principios a serem
assegurados nas atividades de ensino, identifica a vinculagcdo entre a educagdo escolar, o
trabalho e as praticas sociais. O art. 36-A, incluido pela Lei n® 11.741/2008 na LDB N°
9.394/96, define que o Ensino Médio, atendida a formacéo geral do educando, podera prepara-

lo para o exercicio de profissdes técnicas.

O PDI da Instituicdo pesquisada claramente dialoga com a concepcdo de formacao
humana preconizada na CF, LDB N° 9.394/96 e DCNEPTNM quando em seus principios
buscar garantir a formacdo ampla direcionada ao desenvolvimento integral dos estudantes
(CEFET-MG, 2016a p. 108). Esse dialogo continua quando entre os objetivos da Instituicdo
estd a promocdo de uma educacdo que propicie, de modo critico, competente e solidario, a

formacéo integral de cidadéos e profissionais capazes de contribuir para a inclusdo social e o
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respeito a pluralidade cultural, a responsabilidade ambiental e o desenvolvimento inclusivo e
sustentdvel nos ambitos cientifico-tecnoldgico, socioecondémico e cultural.( CEFET -MG,
20162, p. 81).

Em relacdo aos PPCs dos cursos ofertados, no Campus Contagem do CEFET - MG,
conforme ja demonstrado nesse texto, devem estar em consonéancia com o PPI e PDI, sendo que
cada curso deve elaborar seu préprio projeto pedagdgico, tendo em vista as especificidades da
respectiva area de atuacdo a qual esta relacionado. Assim, as politicas académicas institucionais
contidas no PPl ganham materialidade nos PPC, que é o documento referéncia das acOes e
decisdes de um determinado curso em articulagio com a especificidade da area de
conhecimento no contexto da respectiva evolugdo histérica do campo de saber. Deste modo, 0
PPC define a identidade formativa nos ambitos humano, cientifico e profissional, as concep¢oes
pedagogicas e as orientacbes metodologicas e estratégicas para o curriculo, o ensino, a

aprendizagem e sua avaliacdo, e a estrutura académica do seu funcionamento.

Posto isto, 0 quadro abaixo apresenta 0s objetivos de cada um dos cursos ofertados pelo
Campus Contagem do CEFET - MG o que diz respeito a formacao humana.

Quadro 5 - Objetivos especificos sobre a formag¢ao humana dos cursos da EPTNM

Curso da Objetivos Especificos sobre a Formag¢ao Humana

EPTNM

C1 Estabelecer relagBes entre o trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia e suas

implicacBes para a educacédo profissional e tecnoldgica, além de comprometer-
se com a formagdo humana, buscando responder as necessidades do mundo do
trabalho.

Cc2 Promover possibilidades para uma formacdo humana integrada, objetivando o
desenvolvimento das potencialidades técnicas sem se corromper pelos interesses
do mercado do trabalho.

Promover educacdo comprometida com a formagdo humanistica, cientifica e
tecnoldgica, fundamentada na compreensdo da ciéncia e da tecnologia como

construgdes sociais, historico-culturais e politicas.
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C3 Promover possibilidades para uma formacdo humana integrada, objetivando o
desenvolvimento das potencialidades técnicas sem se corromper pelos interesses
do mercado do trabalho.

Buscar a formagdo humana com sintese na cultura geral basica e formagéao para
o trabalho.

Aprimorar o educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

Fonte: PPPs dos Cursos 1,2 e 3 CEFET-MG.

Constata-se que todos os PPCs vislumbram a formacéo humana integral, objetivando uma
formacdo que contemple as dimens@es da cultura geral basica e da formacao para o trabalho,
integrando trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

Observa-se ainda, que os PPCs dos cursos se alinham coerentemente com a concepc¢éo de
formacdo humana contida no PDI, explicitada nos principios da politica de educacéo
profissional e tecnoldgica que orienta a estrutura e dinamica curricular dos cursos ofertados.
Com base nos principios gerais da politica institucional, os principios da EPT sdo entendidos
como o nucleo das diretrizes para a area. Eles abrangem os ambitos, estreitamente relacionados,
da gestdo, da atividade didatico-pedagdgica geral e aquele correspondente a organizacao e a

dindmica dos componentes curriculares relativos aos planos dos cursos ofertados.

Sao principios da instituicdo que envolvem a formacdo humana integral no ambito
didatico-pedagdgico geral
Ensino de boa qualidade, mediante a formac&o critica do aluno e o desenvolvimento
de sua autonomia intelectual e produtiva, em consonancia com valores éticos,
politicos, estéticos e sociais e visando a formacdo integral, o que implica: formacdo
tecnoldgica e ndo apenas técnica; estreita relacdo entre formacdo geral e formacgdo
profissional; integracdo entre teoria e pratica, possibilitando ao aluno a compreensao
dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, e a aplicacdo dos

conhecimentos construidos na escola as situagGes da vida cotidiana na sociedade, no
trabalho e em outros contextos;[...]. (CEFET -MG,2016 b, p.90-91).

Constata-se que os PPC dos cursos trazem indicagdes metodoldgicas para se alcangar os
objetivos tracados. Sdo elencados nos PPPcs, diversos procedimentos metodolégicos, tais
como: realizacdo de aulas expositivas dialogadas, visando proporcionar ao discente o contato
com os conteudos; a construcdo de um arcabouco bibliografico; problematizacdo de temas,
partindo da realidade social e do trabalho de cada aluno, incluindo projetos integradores;
elaboracdo de seminérios, de forma a integrar as disciplinas e 0s alunos; realizacéo de pesquisas
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e implementacdo de pequenos projetos; exposicdo de trabalhos técnico-cientificos dos alunos,
promovendo a interdisciplinaridade; realizacdo de visitas técnicas as empresas, museus e teatros
com objetivos técnicos e culturais; promocao de trabalhos em equipe e praticas em laboratorios;

realizacdo de estagio obrigatorio.

Além disso, as indicacdes metodoldgicas elucidam as questdes estratégicas da
metodologia de ensino e do "fazer pedagdgico"”, definem as formas de abordar os conteddos,
priorizando a formacdo integral do aluno, considerando-o como cidaddo critico capaz de

compreender e transformar a realidade vivenciada. (CEFET ,2016c).

Todos esses procedimentos metodoldgicos vado gerar uma pratica avaliativa consolidando
todo o plano global da instituicdo, bem como seu fazer, suas contradi¢des e tensdes. Assim vale

lembrar as palavras de Ramos (2014) sobre o PPP, que pode ser transposto também para o PPC.

O projeto politico-pedagdgico so6 existe de fato — ndo como um texto formal, ou uma
“peca de ficcdo”, mas como expressao viva de concepgdes, principios, finalidades,
objetivos e normas que unificam a comunidade escolar — se ele de fato pertencer a
este grupo; se o grupo se identificar com ele; se reconhecer nele. Para isto todos devem
ser autores deste projeto e sujeitos de seu desenvolvimento. (RAMOS, 2014, p.96).
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3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: ENTRE O PRESCRITO E O DESEJADO

Em sua esséncia, ser professor hoje ndo é nem mais dificil nem mais facil do que era
ha algumas décadas atrés. E diferente. Diante da velocidade com que a informagéo se
desloca, envelhece e morre, diante de um mundo em constante mudanca, o papel do
professor vem mudando, sendo na essencial tarefa de educar, pelo menos na tarefa de
ensinar, de conduzir a aprendizagem e na sua prépria formacdo, que se tornou
permanentemente necessaria. (GADOTTI, 2011).

Iniciamos a analise sobre a concepcdo de avaliacdo presente nos documentos que
orientam e organizam a instituicdo pesquisada destacando que os PPCs dos cursos preconizam
que os critérios de avaliacdo adotados deverdo seguir a as normas académicas dos cursos de
EPTNM vigentes. Essas normas regulamentam o “Sistema de Avaliagdo da EPTNM”. O
sistema de avaliacdo , que é parte constante das normas académicas , deve prover informacdes

para a tomada de decisdes sobre o desempenho académico dos estudantes.

Assim, as normas académicas da EPTNM dispdem que a avaliacdo € constitutiva do
processo ensino-aprendizagem visando a acompanhar o desenvolvimento do aluno, em cada
disciplina, constituindo-se como um meio e ndo como um fim. Além disso, a avaliacdo deve
ser “voltada para a formacdo integral do aluno, referenciada por uma viséo critico reflexiva
de mundo, de sociedade, de educacdo, de cultura e de tecnologia”. (CEFET -MG, 2014, grifo

nosso).

Observa-se que ha uma sintonia com a proposta das DCNEM, que reforcam o
compromisso da “avaliacdo da aprendizagem, com diagnostico preliminar, e entendida como
processo de carater formativo, permanente e cumulativo” (BRASIL, 2013, p.52). De acordo
com essa legislacdo, o processo de avaliacdo deve ter como objetivo detectar possiveis lacunas
e dificuldades na aprendizagem e servir como diagnostico da realidade em funcédo da qualidade

da formacdo que se deseja atingir.

Nos principios didaticos pedagdgicos do PDI, a instituicdo explicita que avaliacdo deve
ser processual e orientada a melhoria da qualidade de ensino (CEFET -MG, 2014,a). Essa visdo
processual é reforcada pelos objetivos tracados no Art.42 das Normas académicas para a
EPTNM. Diz o texto da prescricao legal,

o sistema de avaliagdo da EPTNM do CEFET -MG tem por objetivos: | — realimentar,
de forma dindmica, o processo ensino-aprendizagem, criando condigdes para o seu
aprimoramento e desenvolvimento dos seus participantes; Il — fornecer subsidios para

aprimorar 0s métodos e técnicas de ensino; 111 — proporcionar o desenvolvimento de
habilidades e potencialidades do aluno, favorecendo o processo continuo de
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crescimento pessoal e social; 1V — identificar as eventuais deficiéncias apresentadas
no decorrer do processo ensino-aprendizagem. (CEFET-MG, 2014, a).

Observa-se o carater, processual da avaliagdo na prescricdo das Normas Académicas. A
esse respeito, Hoffmann (2006) nos lembra que muito se fala em processo quando se trata da
questdo da avaliacdo. Para a autora, 0 termo processo hd muito tempo perdeu o seu sentido.
Processo é evolugdo, é desenvolvimento. Desenvolver-se é ir a frente, estar em estado de
inquietude permanente, fazer e refazer, descobrir novas maneiras de aprender, novos jeitos de
ser. O desenvolvimento de cada ser humano absorve o mesmo carater de incompletude da
existéncia humana. Constitui-se pelo passado e projeta-se, pelas acdes do presente, no futuro.
(HOFFMANN,2006. p. 40-55.).

O Art. 43 das normas académicas para a EPTNM preconiza que a avaliacdo devera ser
continua e cumulativa, assumindo, de forma integrada no processo ensino-aprendizagem, as
funcdes diagnostica, formativa e somativa, com equilibrio entre os aspectos qualitativos e 0s

quantitativos.

A avaliagdo cumulativa tem por fungédo “verificar se as aquisi¢des visadas pela formagéo
foram feitas” (HADJI, 2011, p. 19). Para o autor, uma avaliacdo que ndo seja seguida por

modificacdes ou intervencdes por parte do educador ndo pode ser considerada formativa.

No sentido de regulacao do processo de aprendizagem, as normas académicas distinguem
trés tipos de avaliacdo: a avaliacdo diagndstica, que apresenta carater qualitativo e visa verificar
0 dominio dos pré-requisitos necessarios a sequéncia dos estudos; a avaliacdo formativa, que
apresenta carater qualitativo e quantitativo e visa acompanhar o processo de ensino-
aprendizagem, considerando atitudes, participacdo e desenvolvimento do aluno, além do
dominio de contetdos curriculares; e a avaliagdo somativa, que apresenta carater quantitativo e

qualitativo e visa verificar o resultado do processo de ensino-aprendizagem em sua totalidade.

A avaliacdo diagndstica é opcional para todas as disciplinas, enquanto que as avaliacfes
formativa e somativa sdo obrigatdrias para todas as, com excecdo de Artes, Educacdo Fisica,

Redac&o, Inglés, Espanhol e préaticas de laboratério, que ndo processam a avaliacdo somativa.

No contexto dos PPCs, a avaliacdo diagndstica apresenta carater qualitativo e visa
verificar o dominio dos pré-requisitos necessarios a sequéncia dos estudos. As avaliagdes
diagnosticas sdo opcionais e devem ser realizadas ao longo do trabalho pedagdgico, sempre que

o professor julgar necessario (CEFET ,2016e, p.252).
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E possivel perceber a compreensio acerca da avaliagdo diagndstica como uma prética
avaliativa realizada no inicio de um processo de aprendizagem, que tem a funcdo de obter
informacdes sobre 0 que sabem os estudantes com vista a organizagéo do trabalho pedagdgico

de acordo com as situacgdes identificadas.

Porém, ao dar a avaliacdo diagndstica um caréater optativo, revela uma incongruéncia de
ordem teorica conceitual, pois, a avaliacdo diagndstica devera ser o instrumento do
reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificacdo dos caminhos a serem perseguidos
(LUCKESI, 2009, p.43).

Quanto a avaliagdo formativa e somativa, observa-se a influéncia do conceito de avaliagdo
formativa segundo Scriven, j& tralhado anteriormente, sonde a primeira consiste no
fornecimento de informacdes que serdo utilizadas para a melhoria do desempenho do estudante
durante seu processo de aprendizagem. E a segunda refere-se as informacdes no final desse

processo.

Assim passamos a analisar na proxima se¢ao os programas de curso dos docentes, visando

apreender a concepcéo de avaliacdo presente e sua articulagcdo com as normas vigentes.

3.1 Avaliacdo da aprendizagem: o que planejam os docentes

Nessa secdo, pretendemos analisar a concepcdo de avaliacdo presente nos programas de

ensino, constantes do PPCs dos cursos.

Nos PPCs existe uma normativa que prescreve que “a elaboracao dos programas de ensino
é de responsabilidade do corpo docente, composto por professores das disciplinas de formacao
geral lotados nos departamentos académicos e nas coordenacdes de areas afins da EPTNM”.
(CEFET, 2016 e p.207).

Observa-se que ora 0s documentos utilizam o vocéabulo professor, ora docente. Assim, a
titulo de compreender essa diferenca, consideramos oportuno, trazer uma reflexdo sobre os
diferentes titulos para os profissionais da educacdo na LDB N° 9.394/96: professores, docentes
e profissionais de ensino. Professor é um termo bastante abrangente sendo que socialmente

refere-se a todos que ensinam uma ciéncia, uma arte, uma técnica, uma disciplina.
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O inciso VII, do artigo 3° da LDB N° 9.394/96, no ambito dos principios e fins da
Educacdo Nacional, confere a um sentido mais genérico a figura do profissional da educacéo
escolar, englobando n&o apenas aqueles que estdo atuando em sala de aula, ministrando aulas,
mas todos que fazem parte da escola, como servidores que trabalham como porteiros,
secretarios escolares, coordenadores pedagdgicos ou diretores da escola. A LDB N° 9.394/96,
assim, ao referir-se aqueles profissionais que tém cargos efetivos de professores, 0s chama de

docentes.

Veiga (2007) diz que, no sentido etimoldgico, docéncia tem suas raizes no latim — docere
- que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. Na visdo da autora, em seu
sentido formal, docéncia € o trabalho dos professores pois, na realidade, estes desempenham

um conjunto de funcdes que ultrapassam a tarefa de ministrar aulas. (VEIGA, 2007, p.32).

O artigo 13 da LDB N° 9.394/96 é reservado exclusivamente aos docentes. Sendo que
eles sdo incumbidos de: participar da elaboracdo do projeto pedagdgico; elaborar e cumprir o
plano de trabalho; zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer estratégias de recuperacao
para alunos de menor rendimento; ministrar os dias letivos e horas aula estabelecidos; participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento

profissional.

Ainda de acordo com Veiga (2007), o campo da docéncia requer formacao profissional
para seu exercicio, além de inovacao. Segundo a autora, a inovagdo ocorre quando se rompe

com a forma transmissiva de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar.

Isso posto, passemos a analise das concepgOes de avaliacdo da aprendizagem presentes
nos programas de ensino de cada disciplina, ressaltando que esses fazem parte dos PPCs dos
cursos da EPTNM. O programa de ensino € elaborado pelos docentes, contendo as propostas
de trabalho das disciplinas especificas. Segundo Vasconcelos, esse tipo de plano é a
"sistematizacdo da proposta geral de trabalho do professor naquela determinada disciplina ou
area de estudo, numa dada realidade"(VASCONCELOS, 2002, p. 117).

O programa de ensino organiza de forma sequencial as a¢es do docente visando a
aprendizagem dos alunos. No processo de elaboracdo do programa de ensino, o docente toma
uma série de decisfes em funcdo do tempo, espaco, recursos, conteldos etc., tendo em vista o

projeto de formacéo idealizado. Este deve ser elaborado a partir da ementa, entendida como o
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resumo do contetido de uma disciplina. A ementa deve ser aprovada pelo Colegiado de curso.
(VASCONCELOS, 2002)

No programa de ensino constam o0s objetivos, 0 conteldo programatico, a metodologia
de ensino e bibliografia. A metodologia aponta como se desenvolverao as atividades, estratégias
pedagogicas, ou seja, 0s procedimentos a serem adotados para o atingimento dos objetivos
propostos. Dado que a concepg¢do dos docentes sobre sua metodologia de ensino indicard os
caminhos da sua préatica avaliativa, isso quer dizer que a sua concepcao e decisdes quanto a
avaliacdo sdo resultantes daquilo que o professor compreende como objetivos do tipo de ensino

que ministra.

Os dados que compdem os graficos seguintes foram recolhidos dos programas de ensino
dos cursos. Inicialmente foram identificados, como os docentes planejaram a sua pratica de

avaliacdo da aprendizagem, ou seja, 0 modelo teorico adotado.

O grafico 2 retrata 0 modelo de avaliacdo planejado e registrado no PPC pelos professores
da formacdo geral dos cursos da EPTNM. Vale ressaltar que os programas de ensino das
disciplinas da formacdo geral sdo 0s mesmos para 0s trés cursos e que 0s docentes,

eventualmente, podem prescrever nesses programas mais de um modelo de avaliagéo.

Gréfico 2 — Distribuicdo do modelo conceitual da avaliagdo da aprendizagem nos
programas de ensino dos docentes da formacao geral

Verificar o
processo
6%

autoavaliagdo
6%

Fonte: elaborado pela autora a partir dos Programas de ensino dos docentes das disciplinas de formagao geral —
2016, constantes dos PPCs
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Constata-se que 31 % dos docentes prescrevem a avaliacdo da aprendizagem diagndstica,
outros 31% a formativa. Verifica-se também que 13% prescrevem a processual e 0 mesmo
quantitativo, 13%, a somativa. Para 6%, a avaliacdo prescrita € a processual e outros 6%

procederam a avaliacdo como verificacdo da aprendizagem.

Considerando as indicacdes do gréfico 2, ha sintonia entre 0s programas de curso e o
previsto no art. 43 das normas académicas, que dispde que a avaliacdo devera ser continua e
cumulativa, assumindo, de forma integrada, no processo ensino-aprendizagem, as funcdes
diagnostica, formativa e somativa, com equilibrio entre os aspectos qualitativos e 0s
quantitativos. (CEFET -MG- 2014).

Considerando, ainda, que a avaliacdo formativa (31% das indicacGes ) é também uma
avaliacdo processual (13% das indicacOes ), constata-se que a avaliacdo € concebida em sua
dimensao formativa conforme a determinacdo legal do inciso V, artigo 24, da LDB N° 9.394/96
, 0 qual estabelece que: V — A verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes
critérios: 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 e obrigatoriedade de estudos de recuperacéo.

A avaliacdo formativa (31% das indicagdes) é apresentada no PPC como aquela de carater
qualitativo e quantitativo e visa acompanhar o processo de ensino-aprendizagem, considerando
atitudes, participacdo e desenvolvimento do aluno, além do dominio de contetdos curriculares.
E possivel verificar o carater eminentemente pedagdgico dado a avaliacdo formativa integrada
ao ato de ensinar, pois, através dessa modalidade de avaliacdo, informacdes sobre o
desenvolvimento do aluno sdo fornecidas ao professor, permitindo que a pratica docente se

ajuste as necessidades discentes durante o processo.

O PPC considera, ainda a avaliacdo somativa (13% das indicacGes) como de carater
quantitativo e qualitativo e visa verificar o resultado do processo ensino-aprendizagem em sua
totalidade. As avaliacBes som ativas, por sua vez, sdo obrigatdrias somente para as disciplinas
teoricas. (CEFET ,2016¢, p.252).

Observa-se o carater pontual dessa fungédo avaliativa, pois ocorre ao fim de um processo
educacional, atendo-se a determinacdo do grau de dominio de alguns objetivos pré-

estabelecidos, propondo-se a realizar um balango somatério de uma ou varias sequéncias de um
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trabalho de formacdo. Ou seja, seus resultados servem para verificar, classificar, situar,

informar e certificar.

Quanto as disciplinas da formacdo especifica, somente os PPC dos cursos C1 e C3
registram a forma de avaliacdo a ser realizada. O PPC do C2 informa que os critérios de
avaliacdo adotados no curso deverdo seguir as Normas Académicas vigentes dos Cursos
EPTNM.

O grafico 3,abaixo, apresenta os modelos de avaliacdo presente nos Programas de Ensino
do Curso 1.

Gréfico 3 — Distribuicdo do modelo de avaliacdo da aprendizagem nos programas de
ensino dos docentes - C1

Apresentagdo de
trabalhos
7%

Fonte: elaborado pela autora a partir do PPC do C1.

Ao analisar o grafico 3,verifica-seque a avaliagdo é reduzida aos instrumentos de
avaliacdo. Sobre os instrumentos de avaliacdo PPC do C1, prescreve que serdo definidos pelo
professor da disciplina, podendo o mesmo optar por: provas, listas de exercicios, seminarios,
relatérios de aulas praticas, trabalhos de pesquisa individuais e em grupos, apresentacdo de
trabalhos, projetos propostos pelos professores e desenvolvidos pelos discentes. (CEFET
2016, p.252).
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Constata-se a supremacia da prova, nas indicagoes feitas através dos programas de ensino,
sendo 30% para prova escrita e 20% para prova préatica. Importa destacar o que nos lembra
Moretto (2001, p.96) “se tivermos que elaborar provas, que sejam bem feitas, atingindo seu real

objetivo, que é verificar se houve aprendizagem significativa de conteudos relevantes”.
O grafico 4 apresenta 0 modelo de avaliagdo do curso C3:

Gréfico 4 — Distribuicdo do modelo de avaliagdo da aprendizagem nos programas de
ensino dos docentes - C3

Fonte: elaborado pela autora a partir do PPC do C3

Infere-se dos dados demostrados no grafico 4 que a totalidade de docentes da formacao
técnica do C3 concebe a avaliacdo como processual. Para Villas Boas (2007), a avaliacdo
processual permite: fazer um acompanhamento do ritmo da aprendizagem; ajustar a ajuda
pedagogica as caracteristicas individuais dos alunos e modificar estratégias do processo. Ela
ocorre, portanto, ao longo do trabalho pedagdgico e ndo ao final do ciclo ou da unidade. A
avaliacdo € vista, assim, como uma grande aliada do aluno e do professor. Nao se avalia para
atribuir nota, conceito ou mencgéo. Deve-se avaliar para promover a aprendizagem do aluno.

Portanto, a avaliagdo processual contrapde-se ao modelo classificatdrio e excludente.

3.2 Avaliacéo da aprendizagem: compreendendo a concepc¢ao dos docentes

No sentido de cumprir 0 objetivo de analisar as concepgdes de avaliacdo da aprendizagem
dos professores, passou-se a realizacdo da leitura “flutuante” (BARDIN, 2009) de todo material
coletado nos questionarios e entrevistas imergindo no pelo contetdo ali enunciado. Assim, a

partir de sucessivas leituras, a luz do referencial teérico, foram destacados termos ou expressdes
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relevantes a compreenséo do sentido atribuido pelos participantes da pesquisa, que constituiram
as unidades de registro, isto é, os elementos de recorte a partir dos quais 0 conjunto

informacional foi segmentado .

As unidades de registro foram agrupadas em categorias, tendo como base a classificacéo
elaborada por Gubba e Lincoln (2001). S&o elas: a) 12 geracdo de avaliagédo (avaliagdo como
medida); 2% geracdo da avaliacdo (avaliagdo como descricdo); 32 geracdo de avaliacdo
(avaliacdo como juizo de valor) e 42 geracdo da avaliacdo (avaliagdo como negociacdo). O
quadro 6 sintetiza as geragdes da avaliagdo da aprendizagem , destacando a sua fungéo e pratica

pedagdgica.

Quadro 6 — Quadro referéncia para as categorias de analise segundo as geracdes de
avaliacéo da aprendizagem

13geracéo
Medida

2%geracdo

34geracgdo 42 geracdo

Descricéo Juizo de valor Negociacéo

Mensuragdo do | Descricdo detalhada sobre | Julgamento de valor | A avaliagdo €é uma
desempenho; 0s objetivos alcancados | como elemento | construcdo social em que
Avaliagio em re_lag~éo aos p_Iangjados; essencial; sdo tidos em cqnta} 0S
quantitativa  do Avallagao qualitativa do Os contextos de ensino context_os, a negociagédo, 0
desempenho ; conhecimento; e de aprendizagem envgl\_/lmento dE)s
« ' L . - participantes, a construcéo
o L Objetivo: melhoria do | devem ser tidos em . .
S | Aplicacdo de . . social do conhecimento
S | testes curriculo escolar; conta no processo de -
3 padronizados; Enfase no resultado- avaliagao; € o_s_processos_cognltlvos,
Q ’ . N sociais e culturais na sala de
- Técnica: produto ; A ] .deflr,n(;ao _de aula:
g ’ Instrumentos visam critérios € essencial o
© examinar o desempenho | PA@ due se possa A avaliagdo deve estar
o do aluno em relaggo 20 apreciar o mérito e o | integrada no processo de
que foi planejado. val_or de um ~dado ensino e aprendizagem.
objeto de avaliacdo. — .
A avaliagdo formativa deve
ser a modalidade
privilegiada de avaliag&o.
Classificar, Verificar até que ponto as | A avaliagdo deve | Melhorar e de regular as
selecionar e | experiéncias de | induzir e/ou facilitar a | aprendizagens.
certificar; aprendizagem, Da forma | tomada de deci_sc")es O feedback. nas suas mais
Os como _ foram | que regule_:moensmoe variadas ' formas
3 conhecimentos desenyolwdas o aprendizagens; frequéncias e distribuigc”)es’
£ 580 0 Unico objeto organizadas, . estao éum processoindispensévei
T de avaliacéo; realmente produzindo. os para que a avaliacdo se
' resultados desejados '
O exame & a integre  plenamente ~no
expressio da processo do ensino-
ideia de medida. aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Guba e Lincoln (2011).
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Assim, as categorias de analise das respostas dos participantes da pesquisa nos
questionarios e entrevistas sdo: avaliacdo de 12 geragdo, 2 geracdo, 3% geragdo e 4% geracao.
Ressalta-seque em consonancia com a perspectiva metodoldgica eleita, a analise do corpus
informacional ndo se fixou a quantificacdo dos dados, todavia dela tenha se utilizado, mas
antepds sua interpretagdo, ancorando-se no referencial tedrico exposto nessa pesquisa.
Posteriormente a exposicdo e delimitagdo dos dados que caracterizam 0s participantes da
pesquisa 22, segue-se a analise dos dados obtidos por via do questionario estruturado criado pela

pesquisadora e aplicado aos docentes e coordenadores da instituicdo pesquisada.

Para analisar as concepgdes sobre avaliacdo da aprendizagem que emergem da prética
docente, procedeu-se o seguinte questionamento: “Para vocé, o que é avaliar?”. Luckesi, afirma
que “o ponto de partida para atuar com avaliacéo € saber 0 que se quer com a acdo pedagdgica.
A concepcdo pedagogica guia todas as acdes do educador” (LUCKESI, 2011, p.27), todavia a
concepgdo dos docentes pesquisados sobre a avaliacdo esta intimamente relacionada a sua
concepgdo de educacdo e de ensino, além das experiéncias pessoais. Faz-se necessario, além do
dominio de conhecimentos teoricos, a definicdo clara de intencdes, valores que orientem sua
operacionalizacdo na préatica avaliativa, uma vez que acgdes sdo espelhos das préprias

concepcaes.

A tabela 1 apresenta as respostas dos questionarios dos 18 respondentes, de acordo com
as categorias elencadas previamente. Para o calculo do percentual, realizou-se uma regra de trés
simples. Salienta-se que por se tratar da concepc¢éo de avaliacdo, cada unidade de registro foi

contabilizada em uma categoria.

Tabela 1 — Indicacédo das unidades de registro da categoria conceito de avaliacdo da
aprendizagem dos questionarios.

Categoria - | Unidade de registro Indicages | %
conceito  de
avaliacao
. . . 04 22%
o E mensurar o que de fato foi aprendido.
© o
=] ‘g} 3 Graduar numa escala numeérica o nivel de conhecimento do aluno sobre
& 5 9 determinado assunto.
—_— o
S > . , .
5: & Saber o quanto o aluno aprendeu do tema lecionado, saber se é possivel
passar adiante ou é necessario retornar em algum ponto.

22 \/ide metodologia
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Medir, mensurar determinado conhecimento em um tema especifico.
- . . . . 06 33%
Verificar o conhecimento adquirido e avaliar a capacidade de
continuidade nos estudos que demandam pré-requisito na area de
estudo.
Verificar se consegui ensinar o que queria.
[<5] P s ~ ,
S g 9 Um modo de verificar o nivel de absor¢cdo dos contetdos apresentados.
o
c I O .
zg g 5 Verificar o acompanhamento dos estudantes do andamento do curso.
= o 3 i . ..
g g, 8 Uma forma de verificar o conhecimento adquirido, completando o
< processo de ensino aprendizagem.
A avaliagdo deve ser continua, de forma bem natural e espontanea.
Onde, através de uma roda de conversa, de um bate papo ou um dialogo
perceber se as metodologias aplicadas nas aulas estdo dando bons
resultados.
. . o . 07 39%
o E uma maneira de fazer um diagnostico de como estd sendo o
s aprendizado dos alunos como um todo e, a0 mesmo tempo, 0 aluno se
'S sentir cobrado.
©
g Fazer um diagnéstico do dominio sobre um ou mais contetdos.
[«5) 15} . L .- ,
S o T Fazer um diagndéstico para saber se o aluno aprendeu o contetido
‘% g E ministrado na sala de aula.
8 5 B2 : .
= o Diagnosticar.
28 5 o . ,
E Diagnosticar etapas de aprendizagem de conteudo.
3 Uma forma de aprendizagem e de estabelecimento de metas.
o
Q . .
= Acompanhar o processo de ensino-aprendizagem.
Law]
. . . Lo 01 6%
o o & | Preciso considerar o contexto do desenvolvimento da disciplina e o
% %, &'| conhecimento dos alunos que se pretende avaliar em termos culturais e
8 & g sociais.
< S >
P T~ 5]
< © =« 2
18 100%
8
o
|_

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados.

O grafico 5 expressa 0s dados sistematizados na tabela 1.
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Gréfico 5 — Distribuicdo do percentual das indicacGes das repostas sobre o conceito de
avaliacé@o dos questionarios

2- Negociagao-
construgao
6%

32 geragdo- juizo

de valor- Tomada

de decisao
39%

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados.

Percebe-se que as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem apresentadas pelos docentes
estdo concentradas entre as 22 e 32 geracOes de avaliacdo da aprendizagem, ou seja, 72% das

indicacdes (33% da 22 geracdo e 39% da 32 geracao).

Constata-se, através das indicagfes concentradas na 22 geracdo, o pensamento dos
docentes de que verificar o rendimento quantitativo dos estudantes ndo é suficiente para a

pratica avaliativa.

As indicacdes concentradas na categoria da 3?2 geracdo, com leve preponderancia sobre a
anterior, refletem uma concepcdo de avaliacdo em sentido mais amplo, podendo ser definida
COMO um processo que visa a coleta e ao uso de informagdes que permitam decisGes sobre 0
aperfeicoamento curricular a partir do diagnoéstico realizado. (VIANNA, 2000). Essa concepg¢ao
avaliativa questiona o conceito de avaliagdo como sinénimo de medida. Nessa direcédo, 0
avaliador detém o papel de juiz, assumindo o que se havia preservado das geragdes anteriores,
em termos de mensuracdo e descricdo. Dessa forma o julgamento torna-se o elemento crucial
do processo avaliativo, pois é necessario julgar sobre a totalidade de todas as dimensdes do
objeto de avaliacéo, inclusive sobre os proprios objetivos numa dimensao formativa. Segundo
o modelo de Scriven, a avaliacdo formativa “esta diretamente relacionada com a decisdo de

desenvolver um programa, sua modificagdo ou, ainda, sua revisao. Por outro lado, a avaliacdo
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do tipo somativa esta ligada a decisdo de continuar com o programa, encerra-lo ou adota-lo.”
(VIANNA, 2000, p. 86-87).

Infere-se, entdo, estreita relacdo entre essa concepcao de avaliagdo, expressada pelos
respondentes e a prescri¢do das normas académicas dos Cursos da EPTNM, que prescreve, no
seu Art. 45, que a avaliagdo formativa apresenta carater qualitativo e quantitativo, e visa
acompanhar o processo de ensino-aprendizagem considerando atitudes, participacdo e
desenvolvimento do aluno, aléem do dominio de conteudos curriculares. E que avaliagdo
somativa apresenta carater quantitativo e qualitativo, visando verificar o resultado do processo
de ensino-aprendizagem em sua totalidade. (CEFET-MG, 2014).

Quanto a concepcdo de avaliagdo inscrita dentro da 32 geracdo, evocamos 0 conceito de
avaliacdo de produto proposto por Luckesi, ou seja, aquela que “encerra-se com o testemunho
a respeito da qualidade do gue foi avaliado; portanto, em termos de investigacao, exige somente
o diagnostico” ( LUCKESI, 2011, p.277). Nessa acepcdo de avaliagdo, o ato de diagnosticar é
0 ato de avaliar propriamente dito. O diagndstico configura e encerra o ato de avaliar em si. Tal
concepcao pode ser ilustrada pela fala de 06 (seis), ou seja, 33% dos respondentes dos
questionarios categorizados na 2% geracdo da avaliacdo. Sobre essa geracdo Luckesi (2011)
afirma que diagnosticar, no caso da avaliacdo, é o processo de qualificar a realidade por meio
de sua descricdo com base em seus dados relevantes. A funcdo diagndstica da avaliacdo
oportuniza a observacdo dos avancos e dificuldades dos estudantes quanto aos processo de
ensino- aprendizagem e também ao docente , que por sua vez, podera modificar sua pratica
educativa no sentido de promover a progressdo das aprendizagens, Na concepcdo de Haydt (
1988).

A avaliacdo diagnostica é aquela realizada no inicio de um curso, periodo letivo ou
unidade de ensino, com a inten¢do de constatar se 0s alunos apresentam ou nao o
dominio dos pré-requisitos necessarios, isto €, se possuem os conhecimentos e as
habilidades imprescindiveis para as novas aprendizagens. E também utilizada para

caracterizar eventuais problemas de aprendizagem e identificar suas possiveis causas,
numa tentativa de sana-los. (HAYDT, 1988, p. 16-17).

Para o Luckesi (20011), o primeiro passo do diagndstico € a descri¢do da realidade a ser
avaliada. Contudo, os dados da realidade constituem a base da compreensédo da realidade, da
qualificacdo da avaliacdo. Esse segundo passo do diagnostico, a qualificacdo da realidade, é o

nucleo central do ato de avaliar.



102

Tendo por base os dados da realidade, a qualificacdo ocorre por comparagdo entre a
realidade descrita e o critério de qualificacdo. O autor ressalta que esse entendimento €
compativel com a teoria dos valores,

[...] segundo a qual a qualidade ndo existe “em sim mesma”, pois ndo tem
materialidade palpavel, mas existe sempre em outro valor [...] qualidade, assim como
valor, é fendbmeno que ndo existe por si e se caracteriza pela posi¢do de “ ndo
indiferenga” do sujeito diante da realidade, tendo por base algum critério, o que

significa que pode c criar entre a positividade e a negatividade, ndo existe valor ou
qualidade neutros. (LUCKESI, 2011, p.286-287)

O terceiro passo, concluindo o diagnostico de um objeto de avaliacdo, segundo Luckesi
(2011), requer: a tomada de posicédo, que conduz a uma intervencao, se necessaria. Tal como a
qualificacdo da realidade, a tomada de decisdo ndo se faz num vazio tedrico. Tomam-se
decisbes em funcdo dos objetivos que se tem, em conformidade com o projeto de acdo
assumido. Nesse contexto, 0 ato avaliar subsidia um elo entre a realidade e o que se deseja

alcancar. Nesse sentido, a intervencado € formativa do produto final desejado.

Essa caracteristica da avaliacdo € encontrada nas posi¢des dos participantes da pesquisa
e também nas Normas Académicas, em seu Art. 44, Inciso |, onde se prescreve que a avaliagdo
diagnostica apresenta carater qualitativo e visa verificar o dominio dos pré-requisitos

necessarios a sequéncia dos estudos. (CEFET-MG, 2014).

Relativamente & 42 geracdo, que envolve uma visao critica do processo de avalia¢éo, tendo
como elemento essencial a negociacao, na tentativa de integrar as dimensdes técnicas, politicas,

socioculturais e contextuais, houve 6% das indicacdes,

Infere-se que a maioria dos docentes participantes desse estudo de caso superaram a
concepgdo da 12 geracdo da avaliacdo, cuja énfase esta na mensuragdo de atitudes, de
comportamento e de rendimento, ou seja, avancaram de uma acep¢ao técnica para uma acepgao

operacional da avaliagdo como ato de diagnosticar e intervir . (Luckesi, 2011).

A andlise do contedo das respostas dos professores coordenadores de curso ou area e
chefes de departamentos segue a mesma tendéncia de resultados, ou seja, predominéncia das 22
e 32 geracBes de avaliacdo, conforme pode ser observado na tabela 2 e no gréfico 6.

A tabela 2 apresenta as respostas das entrevistas dos 07 respondentes, de acordo com as

categorias elencadas previamente. Para o célculo do percentual, realizou-se uma regra de trés
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simples. Salienta-se que por se tratar da concepcédo de avaliagdo, cada unidade de registro foi

contabilizada em uma categoria.

Tabela 2 — Indicacédo das unidades de registro da categoria conceito de avaliacdo das

entrevistas

Categoria — conceito de | Unidade de registro Indic | 0p
avaliagdo Entrevistas acdes
iaca I 0
Al\;/allagag de Forma de mensurar. depende do objetivo do professor. ! 14%
geracdo
Medida
Avaliacéo de 3 43%
28 geracio Tentar ver o que o aluno aprendeu.
Descricéo Descobrir o que o estudante aprendeu.
Verificar o que o aluno absorveu do contetdo.
Avaliacéo de . . A . 3 43%
3 geracio Forma instrumentalizada de ver as competéncias . [...] é processual.
Juizo de valor Ver o que o aluno aprendeu e ndo aprendeu.
Tomada de decisdo Acompanhar o processo de entendimento do aluno em determinado
assunto.
Avaliagdo de 0 0%
42 geragao
Negociacéo Construcdo | -
Total 7 100

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados.

Gréfico 6 — Distribuicéo do percentual das indicacdes das respostas da categoria

conceito de avaliacdo das entrevistas

2- Negociagdo-
construgdo

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados.
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Doravante, a andlise geral incluird a somatéria do indicado nas respostas dos
questionarios e entrevistas. A opc¢do pela analise geral da-se com o objetivo de comparar as
tendéncias das repostas dos grupos dos respondentes dos dois instrumentos de coleta de dados

e verificar se ha as aproximacGes das respostas.

Gréfico 7 — Distribuicdo do percentual das indicacdes das respostas da categoria
conceito de avaliacdo dos questionarios e entrevistas

2- Negociagao-
construgao
4%

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados

Grafico 8 — Grafico comparativo entre as respostas das entrevistas e questionarios e
computo geral.

50

B Questionario

B Entrevistas

m Geral

12 geragdo 22 geragao 32 geragao 42 geragdo

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados.
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Verificamos no grafico 8 que os dados coletados nos questionarios e entrevistas
separadamente, quando agrupados evidenciam os mesmos padrdes das respostas corroborando
os achados da pesquisa quanto a concepcao de avaliacdo numa dimensdo formativa , com

preponderancia da 22 e 32 geracdes do campo teorico da avaliacdo da aprendizagem.

3.3 Avaliacéo da aprendizagem: sua fungdo na organizacao do trabalho pedagdgico

Reforcamos a ideia de que a avaliagdo, como componente didatico, cumpre importantes
fungdes no trabalho pedagogico. Essas fungdes se definem- a partir da concepgdo de educacao
do docente, do PPP e dos PPCs da instituicdo pesquisada e se evidencia na sua pratica
pedagdgica. Assim, no intuito de compreender o sentido que os docentes atribuem a avaliagéo,

0 segundo questionamento feito aos participantes foi: Para que serve a avalia¢ao?

Como j& exposto nesse texto, as fungdes da avaliagdo, no modelo de Scriven, sdo de duas
ordens: formativa e somativa. A avaliacdo formativa estd associada a regulacdo e
autorregulacdo das aprendizagens, enquanto que a somativa informa sinteticamente o que foi
aprendido pelos discentes, com o objetivo de registra-lo e publicar aos interessados (Fernandes,
2008).

Ainda a proposito das fungdes avaliacdo é importante trazer o argumento de Silva (2015)

de que funcéo da avaliacao € auxiliar em sua construcdo da aprendizagem. Argumenta a autora
O seu carater deve ser diagndstico e sua finalidade o avanco do educando. Ou seja, 0s

instrumentos avaliativos tém sua importancia a medida que indicam

encaminhamentos possiveis para o0 processo ensino-aprendizagem. Assim sendo, as

acOes avaliativas deixam de ter como fim a verificagdo de resultados para se tornarem

momentos constitutivos do proprio processo. Constatadas as dificuldades de

compreensdo, insuficiéncias ou defasagens de aprendizagem em relagdo aos

contelidos ensinados, o devido a ser feito é propiciar aos educandos as condi¢des para
que prossigam e superem tais obstaculos. (SILVA, 2015, p.103).

Assim, as indicacOes das respostas serdo agrupadas nas categorias funcdo formativa e

funcdo somativa.

A tabela 3 e o grafico 9 apresentam os dados apurados a partir das 18 respostas dos
questionarios, categorizando o contetdo das respostas nas funcGes somativa e formativa. As

respostas forma contabilizadas em uma Unica categoria e trabalhadas também em percentuais.
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Tabela 3 — Indicacéo das unidades de registro da categoria fun¢éo somativa e formativa

Categoria Unidade de registro Indicacbes | %
05 28%

-Nortear os pontos que precisam ser melhor trabalhados.
Quanto os resultados ndo sdo bons, eu retorno na matéria.

-Para verificar o conhecimento adquirido e avaliar a capacidade de
continuidade nos estudos seguintes, que demandam pré-requisito na
area de estudo.

-Verificar pontos de melhorias futuras e onde se encontram as falhas
decorrentes de que?

Somativa

- Para tentar eliminar os erros no momento de atribuir algum saber e
ou competéncia para algum aluno perante terceiros.

-Para verificar o conhecimento adquirido.

-Diagnosticar o aprendizado da turma 13 72%

-Saber se preciso focar mais em algum tépico abordado.

-Saber se os alunos estdo entendendo de forma satisfatéria os
contelidos estudados.

-Ver o quanto ainda precisamos caminhar em dire¢do ao dominio
desse conhecimento.

- Diagnosticar e verificar o estagio do desenvolvimento da disciplina
e do nivel de aprendizado do aluno no contexto institucional.

- Avaliar se as metodologias aplicadas em salas de aula estdo
respondendo as expectativas quanto ao desempenho do alunos.

- Diagnosticar a aprendizagem e o ensino.

- Para verificar se a pratica estd sendo contextualizada pelos
estudantes.

- Readequar o curso as necessidades de aprendizado dos estudantes.

- Os alunos observarem se atingiram as metas pré-estabelecidas e para
o professor observar as diferengas entre e intra turmas.

- Orientar a pratica do profissional, orientar o aluno quanto sua
evolucdo e necessidades; orientar pais e toda a comunidade escolar
quanto a evolucdo da aprendizagem.

- Avaliar minha prética e intervir pedagogicamente caso haja
insucesso do aluno.

- Registrar esse diagndstico e sugerir mudancas, intervencgdes

S| Formativa
~—+
QD

18 100%

Fonte: Elaboragéo da autora a partir dos dados coletados.

O grafico 9 apresenta o percentual das respostas dos docentes sobre as funcbes da

avaliacdo.
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Gréfico 9 — Distribuicao percentual das indicacgdes de respostas dos questionarios sobre a
funcéo de avaliacéo

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados.

Os 72% dos enunciados revelam que a funcdo da avaliacdo é de ordem formativa e,
minoritariamente, 22% que é de ordem somativa. As duas modalidades de avaliagdo tém
funcgdes diferentes. A avaliacdo formativa é continua e sistemética, tendo funcdo diagndstica,
pois deve permitir informar sobre o progresso das aprendizagens, a todos 0s interessados no
processo, com vistas a adaptacdo do mesmo e a redefinicdo das estratégias. Em contraponto, e
de forma complementar, a avaliacdo somativa permite a formulacdo de um juizo globalizante e
tem como objetivos a classificacdo e a certificagdo, isto é, a tomada de decisdo no &mbito da
aprovacao e da classificacdo de cada disciplina, podendo ser interna, sob da responsabilidade
dos professores e da escola, e externa, sob da responsabilidade dos sistemas de educacéo.

Para Fernandes (2005), a avaliacdo formativa apresenta duas visdes distintas: a primeira
e mais antiga, limitada, centrada em objetivos comportamentais e nos resultados escolares,
pouco interativa e realizada em determinado periodo do processo; a segunda, mais recente, é
mais interativa, centrada nos conhecimentos e nos processos de feedback, de regulacdo, de auto

avaliacdo e de autorregulardo das aprendizagens.

A luz do exposto, as respostas sobre a funcdo da avaliacdo da aprendizagem foram
reagrupadas em unidades de registro segundo as categorias: fungdo formativa centrada nos

objetivos comportamentais e formativa interativa.
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Segundo o pensamento de Fernandes (2005), a tabelas 4 e o grafico 10 sistematizam as
indicacdes dos questionarios sobre a funcdo da avaliagdo nas categorias formacao centrada nos

objetivos comportamentais e funcao formativa interativa,

Tabela 4 — Indicacéo das unidades de registros das respostas das categorias funcdo
formativa centrada nos objetivos comportamentais e funcao formativa interativa —
guestionarios

Categoria % %
funcao da Unidade de Registro- Questionario S,
avaliacdo S
=
[
. . . 0,
- Diagnosticar o aprendizado da turma. 08 62%
- Saber se preciso focar mais em algum tdpico abordado.
§ - Saber se os alunos estéo entendendo de forma satisfatdria os contetidos estudados.
- — [%2]
— - . . - - ~ P
% g - Ver o quanto ainda precisamos caminhar em direcdo ao dominio desse
o © conhecimento.
8 §
€ - Diagnosticar e verificar o estagio do desenvolvimento da disciplina e do nivel de
?‘: g aprendizado do aluno no contexto institucional.
S
] - - - ~ Y
€ 8 - Avaliar se as metodologias aplicadas em salas de aula estdo respondendo as
g 3 expectativas quanto ao desempenho dos alunos.
=
m - - - -
£ - Diagnosticar a aprendizagem e o ensino.
e - Para verificar se a préatica esta sendo contextualizada pelos estudantes.
N . . 0,
-Readequar o curso as necessidades de aprendizado dos estudantes. 05 38%
©
2 - Os alunos observarem se atingiram as metas pré-estabelecidas e para o professor
g observar as diferencas entre e intra turmas.
b
= - Orientar a prética do profissional, orientar o aluno quanto sua evolucgéo e
g necessidades; orientar pais e toda a comunidade escolar quanto a evolucdo da
*g aprendizagem.
LEE - Avaliar minha prética e intervir pedagogicamente caso haja insucesso do aluno.
- Registrar esse diagndstico e sugerir mudangas, intervencdes.

Fonte: Elaboracdo da autora a partir dos dados coletados
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Gréfico 10 — Distribuicdo percentual das indica¢Bes dasrespostas das categorias fungdo
formativa centrada nos objetivos comportamentais e a fungdo formativa interativa -
questionario.

Fonte: Elaboragdo da autora partir dos dados coletados.

Os dados atestam que os docentes respondentes dos questionarios consideram que a
funcdo da avaliacdo € de carater formativo, com prevaléncia da concepcdo centrada nos
objetivos comportamentais, contabilizando 62% das indicagdes das respostas. Portanto,
expressam uma posi¢do conforme ao modelo de avaliacdo de Tyler, baseado na congruéncia

dos objetivos propostos e os alcangados pelos estudantes. Encontramos também

Essa constatacdo quando Depresbiteris(1989) afirma que em “[...]na era tyleriana
predominou, em sua esséncia, a valorizacdo tecnicista dos objetivos educacionais que,
inclusive, mantém-se na avaliagdo de programas até os dias atuais [...].” (DEPRESBITERIS,
1989, p. 5).

A tabela 5 e o grafico 11 apresentam os dados coletados através das entrevistas sobre a
funcdo da avaliacio na visdo dos coordenadores de Curso/Area e chefes de Departamentos.



110

Tabela 5 - funcao formativa da avaliacdo centrada nos objetivos comportamentais e
funcéo formativa interativa, segundo coordenadores de Curso/Area e chefes de

Departamentos.

Categoria Unidade de Registro — Entrevista Indicacdes %
fun¢do da avaliagdo
Formativa centrada | Ver o aprendizado do aluno e o nosso trabalho 04 67%
nos objetivos . -

Ver se 0 aluno conseguiu absorver a matéria
comportamentais

Verifica se 0 aluno conseguiu absorver o contetido

Ver aquilo que o aluno conseguiu aprender e aquilo

que precisa aprender
Formativa Para acompanhar a turma 02 33%
Interativa Ver o que precisa ser mudado
Total 06 100%

Fonte: Elaboragdo da autora partir dos dados coletados

Gréfico 11 - Distribuicdo Percentual das indicacfes das respostas das categorias funcgéo
formativa centrada nos objetivos comportamentais e fungdo formativa interativa -
Entrevista

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados

Novamente, os dados evidenciam que os docentes respondentes da entrevista consideram

que a funcdo da avaliacdo é de carater formativo, com prevaléncia da concepcao centrada nos

objetivos comportamentais, com 67% das indicacdes das respostas. Interessante observar que
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esses sujeitos sdo os docentes coordenadores de curso e chefes de departamento, que, segundo
a Resolucdo CEPE-31/09, Art. 10, paragrafo Il, tém como atribuicdo acompanhar e
supervisionar as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e administracdo desenvolvidas pelos

servidores lotados no departamento.

Essa atribuicdo é referendada pela fala de um dos respondentes da entrevistas quando
responde a questdo: No &mbito da unidade organizacional que vocé atua, quais sao as acoes de
acompanhamento didatico-pedagogico aos docentes, quanto a avaliacdo do ensino?

Para a qual a entrevistada responde:

Em termos de avaliacéo é feito o acompanhamento dos discentes e docentes. No que
tange aos discentes, busca-se compreender as dificuldades encontradas e como
supera-las, além de ser subsidio para agdes com os docentes. Ja com os professores
em especifico, respeitada a sua autonomia, séo feitas reunides com a coordenagdo de
curso e também com docentes (no coletivo ou individual), no sentido de discutir as
praticas desenvolvidas e também as formas e instrumentos de avaliacéo. (E8),

Infere-se dos dados coletados e do excerto acima, que a concepcdo dos docentes
responsaveis pela coordenacdo é replicada nas praticas avaliativas dos demais docentes,
conforme podemos verificar no grafico 12 que sintetiza as respostas dos questionérios e
entrevistas, demonstrando a prevaléncia da funcdo formativa centrada nos objetivos

comportamentais.

Gréfico 12 — Distribuicéo percentual das indicacGes das respostas das categorias funcao
formativa centrada nos objetivos comportamentais e fungdo formativa interativa - Geral

B Formativa centrada nos
objetivos

B Formativa interativa

Fonte: Elaborag8o da autora a partir dos dados coletados
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Constata-se, nesse sentido, uma concepc¢éo de fungédo da avaliacdo segundo o modelo
proposto por Tyler (1942), conforme j& mencionado, onde a avaliagdo € um processo de
determinacéo da medida em que os objetivos de um programa foram alcancados. Esse modelo
prescreve 0s seguintes passos: estabelecer metas ou objetivos; classificar objetivo; definir
objetivos em termos comportamentais; escolher situagdes nas quais é possivel demonstrar que
os objetivos foram atingidos; criar ou selecionar técnicas de mensuracao; coletar dados relativos
ao desempenho; comparar 0s dados do desempenho com os objetivos formulados em termos de

comportamentos (conhecimentos, habilidades e atitudes).

Assim, os objetivos da avaliagdo sdo localizar discrepancias entre desempenhos e
objetivos e corrigi-las. Tal constatacdo permite afirmar que os docentes concebem a fungéo da
avaliacdo numa perspectiva formativa, porém ainda na logica da avaliacdo de 22 geracéo, isto

é, na concepcdo de congruéncia dos objetivos de Tyler.

Nessa dire¢do, Hadji (2011) denomina que a avaliagcdo exercida durante o trabalho do
estudante é reguladora ou formativa, sendo sua funcdo aperfeicoar a acdo do estudante e do
professor. Sua caracteristica essencial é a de ser integrada na acdo de ‘formacdo’, de ser
integrada ao préprio ato de ensino. O autor sustenta que sua funcédo principal € a de contribuir
para uma boa regulagdo da atividade de ensino (ou da formagéo, no sentido amplo). Trata-se,
portanto, de levantar informaces Uteis a regulacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Essa dimensdo reguladora da aprendizagem estd bem evidenciada nos excertos

destacados abaixo:

Readequar o curso as necessidades de aprendizado dos estudantes. (Q7)

Orientar a pratica do profissional, orientar o aluno quanto sua evolugdo e
necessidades; orientar pais e toda a comunidade escolar quanto a evolucdo da
aprendizagem. (Q10)

Awvaliar minha pratica e intervir pedagogicamente caso haja insucesso do aluno. (Q11)

Registrar esse diagndstico e sugerir mudangas, intervencdes. (Q13)

Todavia, toda avaliacdo tem uma dimensdo cumulativa (somativa), pois sempre se faz o
balanco das aquisi¢Ges da aprendizagem dos estudantes, de modo que € a intengdo do avaliador
que torna a avaliacdo formativa. Hadji (2011), em sua analise sobre as fun¢des que a avaliacdo

exerce no processo formativo dos estudantes, caracteriza-as de acordo com trés grupos : 1)
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orientar: guiar o estudante, analisando as aptiddes, as capacidades e competéncias23 e 0s
interesses necessarios as futuras aquisicOes; 2) certificar: a partir de um inventario dos
conhecimentos e aprendizados do estudante, busca-se verificar se ele domina bem as
competéncias e capacidades que faziam parte do objeto de ensino e, eventualmente, outorgar-
Ihe um diploma; 3)regular: guiar constantemente o estudante no seu processo de aprendizagem
para diagnosticar as suas lacunas e as suas dificuldades em relacdo aos saberes a serem

adquiridos.

Fernandes (2008) enfatiza que ha relacdo de complementariedade entre a avaliacdo
formativa e a avaliagdo somativa, que ela distingue como a avalia¢do para as aprendizagens e a
avaliacdo das aprendizagens. Essa ideia se baseia- no pressuposto de que ambas contribuem de
formas particulares para avaliar de forma categdrica o que os estudantes sabem e sdo capazes
de fazer. E isto significa, entre outras coisas, que ha relacbes entre ambas que permitem que a

informacao recolhida para fins formativos possa ser usada para fins somativos e vice-versa.

Numa prética de avaliacdo formativa, a avaliagdo somativa acaba por consistir num
momento particularmente rico de integracdo e de sintese da informacéo recolhida acerca do que
os alunos sabem e sdo capazes de fazer numa variedade de situacGes. E isto significa que a
informacdo obtida a partir dos processos decorrentes da avaliagédo formativa ndo pode deixar
de ser devidamente considerada e integrada com outros que decorrem dos processos proprios

da avaliacdo somativa (Fernandes, 2008).

Sendo as fungdes somativa e formativa complementares, a avaliacdo formativa interativa,
indicada por 28% dos docentes, na analise global, revela o que Fernandes (2008) nos lembra
sobre o processo pedagdgico regulado através dos feedbacks, ou seja, de importantes
comunicacdes feitas pelos docentes , para ativar 0s processos cognitivos e metacognitivos dos
estudantes, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de aprendizagem, assim como

para melhorar a sua motivacdo e autoestima.

Porém, no que tange as Normas Académicas dos cursos, ao prescrever em seu Art. 49 §
1°, que as avaliagbes somativas devem ser realizadas ao final de cada semestre letivo, com a
proposicdo de realizar um balanco somatério de uma ou varias sequéncias da pratica

pedagogica.(CEFET, 2014) Nessa perspectiva, a avaliacdo somativa visa verificar os

ZPara o Perrenoud,, o conceito de competéncia é “ uma capacidade de agir eficazmente em determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimento, mas sem limitar-se a eles”. (PERRENOUD, 1999, p.07).
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resultados das aprendizagens. Assim, a avaliagdo somativa fornece informagdes sintetizadas

das aprendizagens dos estudantes.

Desse modo, seus resultados servem para verificar, classificar, situar, informar e
certificar. Na acep¢do das Normas Académicas, as avaliacdes formativas e somativas sdo
excludentes, ao afirmar no Art. 4, § 3° que, durante o periodo das avaliagbes somativas ndo é
permitida a realizagdo de qualquer avaliagdo formativa. Verifica-se que as Normas preveem os

dois tipos de avaliacdo, porém, definem momentos distintos para cada um deles.

Nesse sentido, os dados coletados apontam para uma sofisticacdo do conceito de
avaliacdo enquanto medida, para um mais amplo, mais qualitativo, mais formativo, entendida
como uma avaliacdo deliberadamente a servico do fim que lhe d& sentido: tornar-se um

elemento determinante da agédo educativa. (Hadji, 2011).

Entretanto, faz-se necessario avancar para outros patamares da dimensao formativa, para
além da avaliacdo e da educacgdo centrada em objetivos cognitivos, cuja mensuracdo descreve

um conjunto de comportamentos ou atuacfes que o estudante alcanga ao final de uma etapa.

3.4 Avaliacdo da aprendizagem: usos e possiblidades formativas de seus

instrumentos

Ao longo dessa sessdo serdo apresentados os diversos instrumentos de avaliagdo
utilizados pelos professores identificados a partir do conte(do das respostas dos questionarios

e das entrevistas.

Considerando que a tendéncia das respostas dos questionarios é a mesma das entrevistas,
clarificamos que, a partir de entéo, os dados serdo trabalhados, categorizados e analisados de

forma conjunta.

Iniciamos informando que o Art. 50 das Normas Académicas garante ao docente
autonomia para definir os instrumentos e atividades da avaliacdo diagnostica e da avaliacdo
formativa. Contudo, o Art. 51 determina que as avaliagfes somativas (semestrais) seréo
realizadas por meio de provas escritas com questdes de identificacdo ou de construcdo de
resposta, elaboradas por equipes designadas pelos colegiados de curso ou coordenacgdes de area

as quais a disciplina esteja vinculada.(CEFET- MG, 2014).Além disso, destacamos no quadro
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7, a Resolucdo CEPE-01/14, de 24 de janeiro de 2014, sobre distribuicdo de avaliagdes e

pontos por bimestre letivo para as disciplinas que tém avaliagdo somativa:

Quadro 7 — Distribuicé@o de pontos por bimestre letivo

Distribuicdo de pontos por bimestre ano letivo

AVALIACOES 1° bim. 2° bim. 3° bim. 4° bim.
AF(Avaliacdo Formativa) | 20 18 20 18
AS(Avaliagio Somativa) | - 12 - 12
Total 20 30 20 31

Fonte: RESOLUCAQ CEPE-01/14, de 24 de janeiro de 2014. Disponivel em
http://www.cepe.cefetmg.br/galerias/Arquivos_CEPE/Resolucoes_ CEPE/Resolucoes_ CEPE_2014/RES_CEPE_
01_14.htm. Acesso em 23 de agosto de 2017.

Constata-se, entdo, que os docentes tém autonomia quanto a avaliacdo diagnostica e
formativa. Entretanto, a avaliacdo somativa se faz pelo instrumento avaliativo prova, definido
na Norma Académica, Entretanto, Depresbiteris (2009) argumenta que se pode abordar diversos
instrumentos de avaliacdo, entendendo que a riqueza no processo de aprendizagem encontra-se
ndo sé na diversificacdo dos instrumentos avaliativos, mas na consciéncia do potencial e
objetivo educacional de cada um destes instrumentos. Deprebisteris e Tavares afirmam que a
“ideia de diversificar os instrumentos de avaliacdo tem respaldo na necessidade de que se
analise a aprendizagem do aluno sob diferentes angulos e dimensdes” (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2009, p.16).

Quanto a distribuicdo dos pontos, constata-se nas normas prescritas, dos 50 pontos
distribuidos no semestre, 24% dos pontos € atribuido a prova e 86% para a avaliagdo formativa.
Essa constatacdo o pensamento de Depresbiteris e Tavares (2009), de que ha uma crencga que
sO h& avaliacdo quando se aplica uma prova, o que pode direcionar a aprendizagem para um
processo formal e final de um periodo de estudo, ou seja para uma docimologia, entendida como

um estudo sistematico dos exames, em particular, da atribuicdo de notas.

Passamos a apresentar a distribuicdo dos diversos instrumentos utilizados pelos
participantes da pesquisa. Ressalta-se que 0s respondentes tanto do questionario, quanto das
entrevistas citaram mais de um instrumento de avaliagdo. No grafico 13 se encontram

sistematizadas a frequéncia das indicagdes dos docentes. Inicialmente foram levantadas nos
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ementarios todos os instrumentos de avaliagdo mencionados pelos docentes, lembrando que os
docentes indicavam em seu planejamento mais de um instrumento de avaliagdo da
aprendizagem e, apos a sinopse inicial, os dados foram tabulados, contabilizados e analisados
guantitativamente. Optou-se por trabalhar no grafico 13 os dados da forma como registrados
nos ementarios sem agrupa-los por aproximagdes, uma vez que no planejamento os professores

ndo apresentavam uma descri¢do para cada um dos instrumentos.

Gréfico 13 — Distribuicdo percentual de indicacdo de respostas sobre os instrumentos
de avaliacdo dos docentes
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Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados.

No grafico 13 percebe-se predomindncia da prova, mas também, uma variedade
significativa de instrumentos de avaliacdo: arguicdo, exercicios, sabatina, apresentacdo,
atividades avaliativas, auto avaliacdo, avaliacdo em grupo, avalia¢des individuais qualitativas,
desenvolvimento e amadurecimento do aluno, dia a dia, estudo em grupo, experiéncia em
laboratorio, jari simulado, observagdo, participacdo, pesquisas, producdes na aula, projeto em
grupo, redacao, relatério, seminério, trabalho em grupo, trabalho escrito.
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Sobre a diversidade de instrumentos de avaliacdo, Luckesi (2017) pondera que todos os
instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo sdo oportunos, desde que sejam adequados as
necessidades e ao objeto da acdo avaliativa e elaborados segundo as regras da metodologia
cientifica, ou seja, deverd ser sistematico, cobrindo todos os contetdos (conhecimentos,
habilidades e valores) préprios do desempenho que estamos avaliando; ser expresso em
linguagem compreensivel; manter compatibilidade entre ensinado e aprendido, em termos de
conteudos, habilidades, metodologia de raciocinio, nivel de dificuldade, nivel de complexidade;

ter precisdo, sem dubiedade ou possibilidade de compreensdes variadas da mesma pergunta.

Foram citados 27 tipos de instrumentos diferentes, sendo que a prova aparece em 18%
das respostas (12 indicagdes). Corroborando essa constatagcdo, Moretto (2007) argumenta que
a avaliacdo e feita de formas diversas, com instrumentos variados, sendo a prova o0 mais comum

deles, em nossa cultura.

Outro instrumento bastante evidenciado foram os trabalhos com 14% das respostas (9
indicagOes). Genericamente, esse termo serve para designar uma variedade de tarefas realizadas
pelos estudantes, as quais permitem constatar o desenvolvimento de competéncias, habilidades

e a aprendizagem de conceitos e principios. (Ramos, apud Morosini, 2006).

Interessante notar que os docentes evidenciam dois tipos de prova: tedrica e pratica.
Sendo prova tedrica a expressdo empregada para referir o instrumento de avaliacdo a ser
respondido por escrito pelo estudante, com vistas a atestar o seu conhecimento acerca de
conceitos e principios numa determinada area de estudos. Para Morosini (2006), prova pratica
consiste em instrumento empregado para atestar as competéncias dos estudantes associadas a
conhecimentos sobre temas ou objetos em contextos especificos de aprendizagem, como, por
exemplo, laboratérios, oficinas e salas especiais. O autor, apoiado em Ramos (2006), afirma
que prova se refere a todo material capaz de comprovar ou atestar o desempenho do estudante
em relacdo a sua aprendizagem ou ao desenvolvimento de competéncias, tendo, também, a
funcéo de tornar evidentes as dificuldades de aprendizagem.

[...] em que pese, culturalmente, a prova esteja associada a um conjunto de questdes a
serem respondidas ou problemas a serem resolvidos, essa definicdo, mais ampla,
permite que materiais como questionarios, textos e resenhas de livros produzidos
pelos alunos, relatorios de atividades e excursdes, trabalhos de pesquisa, maquetes,
entre muitos outros, possam ser considerados provas do desempenho dos alunos.
Apresentacoes dos alunos em seminarios e em arguicoes orais podem ser consideradas

provas, contribuindo para isso o0s registros escritos do professor. (MOROSINI. 20086,
p.433).
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Ronca e Terzi (2005), por sua vez, apresentam o conceito de provas operatdrias como
sendo instrumentos assim designados devido a sua énfase em opera¢fes mentais envolvidas nos
conhecimentos que estdo sendo processados pelos alunos, ao longo de seu desenvolvimento e
de suas aprendizagens. Os focos desse tipo de avaliagdo se voltam, portanto, para
representacOes, conceitos, capacidades ou estratégias em geral (levantamento de hipdteses,
analise, generalizacdo, producdo de inferéncias, aplicacdo a novas situacdes, entre outras).

O argumento dos autores apresenta uma visao ampliada da prova, e se compararmos aos
variados instrumentos apresentados no grafico 14 em duas subcategorias, provas e instrumentos
diversificados de carater formativo podemos claramente ver essa diversificacdo de instrumentos
de avaliacdo, pois que os demais mecanismos apontados pelos professores podem ser
entendidos como provas operatdrias ao buscar nesses instrumentos conhecer o desenvolvimento

dos alunos e suas aprendizagens ao longo do processo educacional.

Gréfico 14 — Distribuicdo do percentual das indicacGes das respostas sobre a diversidade
de instrumentos nas subcategorias provas e instrumentos diversificados.

M Provas

H Instrumentos diversificados

Fonte: dados elaborados pela autora a parti dos dados coletados

A luz da visdo ampliada do conceito de prova, dos dados coletados e baseado no
pressuposto de que hd uma intrinseca relagdo entre as distintas abordagens de aprendizagem e
0s uso de diversos instrumentos de avaliacdo, como defendido por Depresbiteris e
Tavares(2009), a elaboracdo e uso dos instrumentos de avaliagdo devem ser processadas no
sentido de problematizar o que se estd chamando de aprendizagem, o que se pretende avaliar e
como séo dadas as respostas pelos estudantes.
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Defendemos a ideia de que a avaliacdo deve ser coerente com a forma de ensinar, com
uma intencionalidade educativa. Assim, as indicagdes de respostas sobre os instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem foram categorizadas segundo duas abordagens especificas de
aprendizagem, descritas pelos autores Depresbiteris e Tavares (2009): a abordagem

condutivista e construtivista. O quadro 8 sintetiza as abordagens com base nesses principios.

Quadro 8 — Quadro referéncia para a categorizacdo dos instrumentos de avaliacao
segundo as abordagens da aprendizagem.

Abordagem Avaliacao Instrumentos de avaliacéo

O condutivismo explica | A avaliacdo nessa abordagem, | Os instrumentos de avaliacdo que

a aprendizagem pela | centra-se no produto a ser obtido: | mais se aproximam dessa abordagem
g conexao entre cadeias de | desempenho observavel do aluno, | sdo aqueles que solicitem do educando
S estimulos e respostas, | que deve estar devidamente | a  reproducdo  dos  conceitos
% que podem ser | explicitado nos critérios e definido | aprendidos. Os testes mais comuns
S mensuradas e | em termos quantificaveis sdo estruturados em questdes relativas
O quantificadas. a um conjunto particular de

conhecimentos que constam nos
curriculos da escola.

Para esta concepgdo, | A avaliagdo, na abordagem | Nesta perspectiva, a avaliacdo ¢é
© aprendemos quando | construtivista, caracteriza-se como | dinamica, ganha  “ares” de
3 somos  capazes  de | continua, acompanhando todo o | investigacdo-acao, observacéo,
2 elaborar uma | processo de intervencdo. O | reflexdo e nova agéo.

2 representacdo social | docente deve evitar quantificar o

2 | sobre um objeto da | aluno em um Gnico momento. O

S realidade ou conteldo | educando compreende que pode se
que pretendemos | equivocar, reconhecer suas falhas
aprender. e tentar de novo

Fonte: Elaboracdo da autora a partir de Depresbiteris e Tavares (2009).

Na tabela 6 e grafico 15 sistematizamos as respostas dos questionarios e entrevistas sobre
os instrumentos de avaliacdo, segundo as abordagens da aprendizagem expostas acima. As
unidades de sentido formam contabilizadas no ementario das disciplinas, sendo que um docente
indica mais de uma forma de instrumento de avaliacdo. A totalidade das indicagdes formam

trabalhados em termos percentuais
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Tabela 6 — Indicacéo das unidades de registro sobre instrumentos de avalia¢éo segundo

as abordagens da aprendizagem, condutivista e construtivista

Categoria

Unidade de Registro

Indicacdes

%

Abordagem
condutivista

Avaliacdo fechada
Exercicios

Prova escrita
Prova pratica

Sabatina

19

29%

Abordagem construtivista

Apresentacdo

Atividades avaliativas
Autoavaliacdo

Avaliacdo em grupo

Avaliacdes individuais qualitativas
Desenvolvimento e amadurecimento do aluno
Dia a dia

Estudo em grupo

Experiéncia em laboratdrio

Juri simulado

Observacao

Participacdo

Pesquisas

Producdes na aula

Projeto em grupo

Redacéo

Relatorio

Seminario

Trabalho em grupo

Trabalho escrito

47

71%

Total

66

100%

Fonte: Elaboracdo da autora a partir dos dados coletados
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Gréfico 15 — Distribuicdo do percentual das indicac¢Ges das respostas sobre a diversidade
de instrumentos nas abordagens condutivistas e construtivista

Fonte: elaboracdo da autora a partir dos dados coletados

A andlise dos dados comprova que a grande maioria dos docentes adotam a avaliacdo
numa perspectiva construtivista, em que a principal intencdo é formativa, por meio da
intervencdo adequada como estratégia de melhoria da aprendizagem  Deprebiteris e
Tavares(2009) ressaltam que nessa perspectiva de abordagem da avaliagdo, mais significativa
e profunda do estudante, alguns pontos devem nortear a aprendizagem, de modo que a avaliagdo
e seus instrumentos propiciem o melhor desenvolvimento do educando. Entre outros, o
pressuposto do significado € um dos mais importantes a serem considerados. A avaliacdo s
exercera sua funcdo de melhoria dos desempenhos dos estudantes se fizer sentido para ele, ou
seja, se for atribuido um sentido mais ou menos profundo, dependendo de sua capacidade,

experiéncia, estruturas cognitivas, bem como da mediacdo que recebem do professor.

Outro pressuposto é o de enfatizar o papel da metacognicdo, ou seja, 0s instrumentos
devem permitir ndo s6 a anélise dos conhecimentos aprendidos, mas também como o estudante
consegue raciocinar. Portanto, os instrumentos devem estimular os estudantes a pensar em voz
alta, recordar conhecimentos em situacGes simuladas, elaborar mapas cognitivos, organizar
gréficos, elaborar resumos. (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009).

Depresbiteris e Tavares (2009) também defendem o pressuposto de que se deve imprimir
a avaliacdo uma dimens&o diagndstica, formativa e mediadora. Como argumento, 0s autores se

valem dos conceitos de avaliacdo diagndstica, formativa e somativa de Scriven (1967),
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conforme ja tratado aqui nesse texto. A perspectiva formativa ndo esta no instrumento, mas no
uso que fazemos dele. E necesséario considerar, ainda, que a avaliagio tem certo grau de
subjetividade e que para equilibrar esse fator seria interessante que o julgamento final sobre o
estudante fosse emitido baseada em mdltiplas situacdes e diferentes e maltiplos instrumentos
de avaliacdo. Nesse sentido, constata-se que a préatica de avaliacdo desse estudo de caso é
comprovadamente uma abordagem construtivista, pois engloba aspectos da dimensao formativa

da avaliacdo da aprendizagem.

Para que cumpram sua funcéo formativa, os instrumentos de avaliacdo devem ser aceitos
pelo docente como ferramentas importantes de coleta de informacdes sobre a aprendizagem dos
estudantes. (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, LUCKESI, 2011). “O docente deve
encontrar significado em elaborar um bom instrumento, diversificar as formas de busca de
informacdes e, sobretudo, interessar-se pela analise criteriosa e interpretacdo aprofundada dos
resultados para melhoria dos processo e produtos desejados” (DEPRESBITERIS; TAVARES,
2009, p. 184).

As autoras clarificam que para evitar possiveis problemas, antes de elaborar um
instrumento de avaliacdo, algumas questfes deveriam ser respondidas: Quais as finalidades da
avaliacdo? O que sera avaliado? Quais os critérios de avaliacdo? Qual o tempo que se dispde
para avaliacdo? Como zelar pela qualidade dos instrumentos? Que uso se fara das informacgoes
obtidas.? (DESPRESBITERIS, TAVARES, 2009, p.60).

A avaliacdo na concepcao formativa, de acordo com Depresbiteris (1989), estabelece que
0 docente colete informagdes através de instrumentos precisos, em concordancia com 0s
objetivos; interprete as informacfes fundamentadas em critérios claros, identificando os
objetivos que foram atingidos ou nao; finalmente, planeje atividades e intervencdes que possam

auxiliar na superacdo das deficiéncias em busca do alcance destes objetivos.

Deprespiteris (1989) defende duas abordagens para a avaliacdo formativa, uma mais
restrita, representada por uma perspectiva mais pontual, em que se destina a verificar o
desempenho do aluno com relacéo aos objetivos, apos as unidades de ensino, e as atividades de

recuperacdo sugeridas com base nos seus resultados.

Outra mais ampla, a avaliacdo passa a ser entendida como continua, com vistas a uma
regulacdo das relagdes professor/aluno, permitindo adaptacdes do ensino e da aprendizagem,

com a finalidade de orientar todo o processo de aprendizagem. Os dados coletados comprovam
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uma pratica avaliativa dos docentes do estudo com tendéncias para essa segunda perspectiva

apontada pela autora.

A secdo a seguir é destinada a identificar as dificuldades encontradas pelos docentes para

avaliar a aprendizagem dos estudantes.

3.5 Avaliacao da aprendizagem: dificuldades e possibilidades formativas da pratica

avaliativa

Entendendo que a avaliacdo da aprendizagem € um componente do trabalho pedagdgico
que subsidia o docente em sua tomada de deciséo acerca da formacdo do estudante, importa
dizer que também “subsidia proceder a intervengéo de correcdo de rumo da atividade e dos seus
resultados”. (LUCKESI, 2011, p.263).

Dessa forma, para analisar os dados referentes as dificuldades na pratica avaliativa
apresentadas pelos docentes quanto ao ato avaliativo, as unidades de registro do conteddo dos
questionarios e das entrevistas foram categorizadas em dificuldades de relativas quanto ao que
deve ser avaliado em relagdo aos estudantes, aos instrumentos de avaliagdo, ao docente e
quanto aos critérios para avaliar (como avalia)r, ou seja como se deve avaliar. Todas as

categorias sdo de ordem operacional, inerentes ao ato de avaliar.

Luckesi (2011) observa que duas condi¢des prévias sdo necessarias a todo avaliador:
disposicéo psicologica para acolher a realidade e escolha do corpo teérico com a qual fara a sua

avaliacéo.

A vista disso, avaliar a aprendizagem implica, como ponto de partida, acolher o estudante
como esta, sem qualquer julgamento que o discrimine para, a partir dai, decidir o que fazer e
encontrar um modo construtivo de agir, transformando todos os eventos em oportunidade de
ensinar e aprender. (LUCKESI, 2011).

A tabela 7 mostra as tendéncias das indicacdes nessas categorias. As unidades de registro
foram retiradas dos contetdos das respostas dos questionarios e entrevistas realizadas com os
participantes da pesquisa, sendo que um respondente pode constar em mais de um item.
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Tabela 7 — Indicacéo das unidades de registros quanto as dificuldades para avaliar

Categoria

Unidade de registro

Indicagdes

%

Estudantes

- Compromisso, interesse, participacao.

- O interesse dos alunos em estudar fora da sala de aula e buscar
pesquisar sobre as unidades curriculares.

- Quando eles ficam nervosos pela pressao psicolégica das provas e
ndo pensam com clareza.

- As fases de aprendizagem ndo se completam nos ciclos basicos e
guando os alunos chegam a fases mais especificas ndo trazem
consigo o devido conhecimento, entdo o rendimento torna-se baixo e
0 processo de avaliagdo subdimensionado.

- Dificuldades dos préprios estudantes.

05

20%

Instrumentos

- Diversificar as formas de avalia¢do

- Adequar o curso ao acompanhamento dos estudantes de maneira a
ter instrumentos de avaliagéo coerentes com as necessidades do curso
e também dos alunos.

- Encontrar nesses instrumentos de avaliacdo os mais apropriados
para o nivel de producdo de conhecimento em que se encontra 0s
alunos da turma.

- Modificar a forma de avaliar na prova.

- Montar uma prova.

05

20%

Docente

- O fator tempo e ndmero de aulas por turma néao atende ao tempo
necessario para uma boa aprendizagem e consequentemente para
uma avaliagdo mais eficaz. Outro fator € o nimero excessivo de
alunos em cada turma.

- Acho que a demora na corre¢do dos trabalhos é o mais dificil.
Temos um sistema académico para alimentar e alunos doidos para
saber seu resultado. Sempre demoro muito tempo para analisar os
detalhes dos trabalhos e dar as orienta¢@es para o aluno.

02

8%

Conteudo

- Mensurar o impalpével e ser injusto nessa avaliagdo

- Encontrar uma forma que ensine e avalie de forma justa e eficiente.

02

8%

Critérios

- Como aplicar uma avalia¢do Unica para uma turma diversa? Como
aplicar tantas avaliagces individualizadas, como seria necessario,
respeitando o tempo de cada aluno?

- Individualizar a avaliagdo.

- [...] é importante observar ainda que em uma sala, por exemplo, as
dificuldades de um podem n&o corresponder as de outro e vice-versa.
Portanto, determinar um ponto de equilibrio pode ser uma tarefa
bastante dificil ou até mesmo impossivel.

- Identificacdo e acompanhamento das dificuldades individuais dos
alunos.

- Como aplicar uma prova para uma turma tao diversa.

10

40%
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- Diferenciar o aluno. Individualizar a avaliag&o.
- [...] E que tem alunos de todos os tipos.

- Perceber o desenvolvimento dos alunos .

- Avaliar exatamente o que o aluno sabe.

- Turma heterogénea. Uma avaliagio para todo mundo. E dificil
acompanhar o que cada aluno aprendeu.

0,
Outros - O problema da cola. Como identifica-la ou elimina-la. 01 4%

Total 25 100%

Fonte: Dados elaborados pela pesquisadora a partir dos dados coletados.

Gréfico 16 — Distribuicéo percentual das indicacdes de respostas quanto a dificuldade
para avaliar

Outros
4%

Contéudos Professor
8% 8%

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados.

Analisando o conteido das respostas com relacdo as principais dificuldades que os
docentes sentem quanto a avaliacdo, notamos que 20% dos docentes tem dificuldades relativas
ao que deve ser avaliado em relacdo aos estudantes; 20% em relacdo aos instrumentos de
avaliacdo e 40% quanto aos critérios para avaliar, ou seja como se deve avaliar. Todas as
categorias das indicagdes séo de ordem operacional e inerente ao ato de avaliar exigindo dos
docentes disposi¢do para buscar solucdes para aas dificuldades na préatica avaliativa. Quanto as

dificuldades para a operacionalizacdo da avaliacdo, Luckesi (2011) argumenta que a avaliacdo
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da aprendizagem, para cumprir seu papel, exige essa disposi¢éo de acolher a realidade, na qual
0 estudante esta inserido, como ela se apresenta e, como ja foi dito, uma vez que a intencdo é
subsidiar e buscar o melhor resultado a luz do planejado, demonstramos certa apreenséo ja que
0s excertos das respostas que se seguem sdo reveladores da auséncia dessa dificuldade para
avaliar e, pontadas por 5(cinco) docentes:

[...] portanto, determinar um ponto de equilibrio pode ser uma tarefa bastante dificil
ou até mesmo impossivel.Q3

As vezes o aluno perde a versdo primeira da minha correcio e a segunda corrego,
torna-se, entdo, a primeira. Da muito trabalho.Q5

Como aplicar uma avaliagdo Unica para uma turma diversa? Como aplicar tantas
avaliagBes individualizadas, como seria necessario, respeitando o tempo de cada
aluno? Como inserir a avaliag8o no processo normal de aprendizagem, desconstruindo
0 conceito que ja existe de “prova™ Como conciliar a avaliacdo continuada,
distribuida em todos os dias de aula da disciplina, com a demanda do contetido a
cumprir, principalmente porque na area técnica existe o conceito de pré-requisito para
a continuidade dos estudos?Q8

E dificil acompanhar o que cada aluno aprendeu. E6

Tento fazer isso [...} Confesso que acho uma dificuldade sair da prova...E5

Apesar do pensamento acima néo representar a postura da maioria dos docentes, ressalta-
se que se avalia, igualmente, para conhecer como foi realizado o trabalho pedagdgico de toda a
escola e o da sala de aula. Portanto, as dificuldades reveladas devem ser superadas, no contexto

da instituicdo.

Segundo aponta Luckesi (2011) que os critérios de avaliacdo sdo os padrdes de
expectativas descritos no planejamento com 0s quais comparamos a realidade descrita no
processo metodologico da pratica da avaliacdo e determinam o que e como avaliar. Portanto,
dizem respeito a escolha, elaboracdo, selecdo e usos dos instrumentos de avaliacdo, portanto a
qualidade da aprendizagem desejada. Assim, ao constatar que a maioria das indicacOes de
dificuldades estdo agrupadas na categoria, cabera ao docente da instituicdo pesquisada ter mais
claro quais critérios precisara usar, tendo em vista o projeto de formacéo humana, preconizada
no PPP.

Nessa mesma dire¢do, Hadji (2011) aponta que nocdo de avaliacdo formativa estd
assentada em trés conceitos-chave: critério, diagndstico e regulacdo. Em primeiro lugar, o
estabelecimento de critérios implica na formulacdo daquilo que o aluno deve ser capaz de fazer,
apos uma sequéncia de formacao, para que este saiba o que dele se espera e saiba se situar em

funcéo disso.
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Assim, para preparar eficazmente um meio de avaliacdo formativa, sera necessario
possuir um modelo da progressdo cognitiva e um quadro de correspondéncia
desempenho/competéncia que permita apreciar a evolucdo da competéncia através das

melhorias do desempenho (Hadji, 2011).

3.6 Avaliacdo da aprendizagem: regulacdo da aprendizagem e devolugcdo dos

resultados

De acordo com Hadji (2011, p.188), regulacéo significa “operacdo de conducdo de uma
acao que se apoia em informagdes de retorno (feedback) para ajustar a agéo realizada ao fim
perseguido”. Isto posto, para analisar o contetido das respostas dos participantes da pesquisa
sobre a devolucdo dos resultados da avaliacdo aos estudantes, enfocaremos a regulacdo da
aprendizagem que é o ponto central na avaliacdo formativa e que tem como finalidade contribuir
para o processo de aprendizagem dos estudantes por meio da intervencdo pedagogica do
docente, com vistas a organizacdo e a implantacdo, a partir de informagdes obtidas, de
estratégias de ensino capazes de proporcionar a superacgéo de dificuldades e o desenvolvimento
de competéncias metacognitivas de autoavaliacdo e de autorregulacdo (Fernandes,2005; Villas
Boas, 2007).

Grego (2013), apoiada em Allaz e Lopez (2005), afirma que na avaliagdo formativa
alternativa®*, a regulacdo assume trés diferentes modalidades, cada uma com uma funcéo

diferente no processo de avaliacdo e de ensino-aprendizagem

Regulacdo interativa, que ocorre quando a avaliagdo formativa é baseada nas
interacbes do estudante [...] com o professor, com outros estudantes e/ou com
materiais permitindo autorregulacdo da aprendizagem. A integracdo de diferentes
formas de regulagdo interativa dentro da atividade de ensino permite continua
adaptacdo da aprendizagem [e] contribui para a progressdo da aprendizagem dos
estudantes providenciando feedback e orientacao;

Regulacao retroativa ocorre quando a avaliacdo formativa é conduzida apés a fase
de ensino e permite identificacdo dos objetivos instrucionais atingidos ou ndo pelos
estudantes individualmente [...] e leva a corrigi-los para superar as dificuldades de
aprendizagem [...] correspondendo a concepcdo inicial de avaliagdo formativa
definida por Bloom;

Z4Fernandes (2008) ao destacar as designacOes Formativa e Alternativa das avaliacGes, destaca o fato de que uma
avaliacdo cuja funcdo é melhorar as aprendizagens e 0 ensino e que é verdadeiramente alternativa a avaliagao
formativa de inspiracdo behaviorista e a todo o tipo de avaliagdes indiferenciadas ditas de intencéo ou de preceptiva
formativa.
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Regulacdo proativa ocorre quando diferentes fontes de informacdo permitem a
preparacdo de novas atividades de ensino planejadas para levar em conta diferencgas
entre os estudantes. Esta ligada a preocupacdo com a diferenciacdo da instrugdo e com
assegurar enriquecimento e consolidacdo de acordo com as necessidades dos

estudantes. (GREGO, 2013, p.53).

Assim, para analise dos dadosas respostas foram categorizadas em: regulacdo interativa,

regulacdo retroativa e regulacdo proativa. A tabela 8 e gréafico 17 apresentam o resultado das

respostas. As respostas foram contabilizadas em um Unico item.

Tabela 8 — Indicacéo das unidades de registro da categoria dificuldades para avaliar

Categoria

Unidade de Registro

Indic

acoes

%

Regulagéo

Interativa

- Com comentérios sobre cada erro e como melhorar a aprendizagem

- Imediatamente, ap06s a devolugdo das atividades, faco a correcdo e dou inicio a
uma discussdo sobre o que aconteceu e quais sdo as dificuldades existentes na
percepcdo do aluno.

- Informando individualmente cada aluno.

- Da forma como eu disse, devolvo os trabalhos comentando em sala os erros
mais comuns e com as observagdes feitas por escrito. Costumo dar instrugdes
detalhadas sobre o que fazer nos trabalhos para que os alunos ndo tenham muitas
duvidas sobre o contetdo que estad em diagndstico.

- Confere-se os resultados obtidos pelos alunos e os devidos esclarecimentos
sobre os erros e acertos da avaliacéo.

- Avaliacdo comentada em atividades escritas, correcdes e indicacGes de melhoria
nos sistemas de submissdo digital (Moodle), correcéo de atividades no quadro.

- Pessoalmente
- Feedback no grupo ou individual. Langamento de notas no sistema académico.

- O feedback é realizado com as corre¢fes em conjunto dos trabalhos, provas e
também a oportunidade de sanar as ddvidas decorrentes.

- Analise e entrega de material (quando é o caso).
- Devolvo os trabalhos e corrijo, geralmente, junto da turma.
- Necessario que eles verifiquem os erros

- Principalmente através dos registros de presenca e avaliacbes no sistema
académico e em resultados escritos nas proprias atividades avaliativas

- Depende do resultado da avaliagdo. Se tivermos um indice de notas abaixo da
média ou uma questao especifical...] eu repito o conteido apresentando de outra
forma.

- Dou um feedback, pessoalmente no laboratorio.

- Revendo as questdes que foram dadas, analisando juntamente com a turma cada
item, dialogando com os alunos os itens que geraram mais dificuldades e
concluindo com uma recuperacéo de contetidos

16

64%
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s 8 32%
- Entregando a avaliacéo.
- Ap0s a corregdo, reservo horario de aula para devolugéo e corre¢do de toda a
avaliacdo com a turma. N&o obrigo a participacdo do aluno na corre¢do da prova.
No final, disponibilizo o momento para tirar dividas e questionarem a
corregéo/avaliagéo.
o G ..
® 2 - Corrijo a prova, resolvo a prova.
S ©
3 £ - Comento a prova. As questdes mais erradas.
o ©
X o - Geralmente entrego a prova.[ ...] deixo um tempo para esclarecer as davidas.
-Entrego a prova.[...] 0 aluno tem a chance de refazer e deixo que recuperem um
pouco dos pontos.
-Devolvo a prova, eles veem o que erraram e me procuram.
-Entrega dos resultados para os estudantes.
0,
Q 1 4%
g 2 N :
= - Conversas individuais, auto- avaliacéo.
> o
[ jul
@ o
25 | 100%
IS
-
o
|_

Fonte: Dados elaboradas pela autora a partir dos dados coletados.

Gréfico 17 — Taxas de rendimento escolar - CEFET — Campi Contagem — 2015

Regulagdo
Proativa
4%

Fonte: Elaboragéo da autora a partir dos dados coletados

Pelos resultados obtidos, vé-se que a grande maioria dos docentes (64%,) devolvem os
resultados por via de acgBes de regulagdo da aprendizagem interativa, que consiste no
acompanhamento continuo do desenvolvimento do estudante. Nessa perspectiva, todas as

interacGes do aluno — com o professor, com os colegas, com o material pedagdgico — constituem
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ocasifes de avaliacdo (ou de auto-avaliacdo) que permitem adaptacfes do ensino e da
aprendizagem. A regulacédo interativa estimula a participagcdo dos alunos em cada etapa do

ensino, contribuindo para sua progressdo no decorrer da aprendizagem.

Os dados analisados revelam que, na regulacdo interativa, o feedback é uma acdo
desenvolvida por muitos dos professores. Fernandes (2008) destaca a acdo do feedback nas
tradicGes anglo-saxdnica e francofona da avaliacdo. A primeira é baseada na investigacdo
empirica, com uma Vvisdo pragmatica e segundo o autor a presenca do feedback, nessa

perspectiva , ndo garante, por si s0, uma adequada orientacdo para as aprendizagens.

Entretanto, a tradi¢do francdfona esta mais associada & concepcao de modelos cognitivos
das aprendizagens, realcando os processos de regulacdo nos quais os alunos tém um papel
primordial. A avaliacdo formativa esta sobretudo associada a regulacdo e a autorregulacéo das
aprendizagens. Nessa perspectiva, o feedback é apenas mais um elemento a considerar. O papel
dos alunos é destacado, acentuando-se a importancia da sua autonomia e do seu controle sobre

0 que aprendem e como aprendem. (Fernandes, 2008).

Vale ressaltar que as intervencdes interativas ocorrem ao longo de todo o processo de
aprendizagem, enquanto que as intervengdes proativas com indicacdo de 45 das respostas

correm no momento de envolver o estudante em uma atividade ou situacdo didatica nova.

3.7 Avaliacdo da aprendizagem e reprovacdo escolar: concepcdes formativas e

praticas somativas

Na fungéo somativa da avaliacdo, os resultados da avaliacdo da aprendizagem podem ser
utilizados para decidir, ao final do periodo letivo, sobre a progressao de cada estudante ou, em
termos mais habituais, para decidir quem “passard de ano” ou quem “sera reprovado”. Para
Luckesi (2011), do ponto de vista pedagogico, ndo existe nenhuma razdo para a reprovacao.
Em sua visdo, a reprovacgdo constitui um fenémeno que historicamente tem a ver com a
ideologia segundo a qual o insucesso do estudante é exclusivamente responsabilidade dele.
(LUCKESI, 2011). Para 96% dos docentes respondentes, a reprovacgdo é necessaria, como pode

ser constatado no grafico 18.
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Gréfico 18 — Percentual de respostas sobre a necessidade da reprovacao

B Sim

® Nao

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados coletados

Tal constatacdo levou a verificacdo das taxas de rendimento escolar da instituicdo
pesquisada. As taxas de rendimento escolar de cada instituicdo sdo geradas a partir da soma da
guantidade de alunos aprovados, reprovados e que abandonaram a escola ao final de um ano
letivo. Elas sdo importantes porque geram o Indicador de Rendimento, utilizado no célculo do
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb).

Para calcular as taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono, o Inep se baseia em
informagdes sobre 0 movimento e o rendimento escolar dos alunos, fornecidas pelas escolas e
pelas redes de ensino municipais, estaduais e federais. O grafico 18 mostra as taxas de
rendimento escolar do CEFET-MG, campus Contagem, no ano de 2016.

Gréfico 19 — Comparativo das taxas de rendimento escolar

Reprovados
11%

Fonte: dados do Departamento de registro escolar
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Para analisar o gréafico é importante esclarecer que a reprovacgdo escolar € uma situacdo
do aluno em relacdo a série cursada, que o impede de cursar a série adiante no ano letivo
posterior e 0 conceito de repeténcia escolar esta dentro da analise de transi¢do entre séries.
Um estudante que cursou uma série em determinado ano pode estar em trés situacdes diferentes
no ano posterior. Ele pode estar em uma série adiante, tendo sido entdo promovido; pode ndo
estar mais em um estabelecimento de ensino, tendo entdo evadido; ou pode estar cursando a
mesma serie novamente, sendo entdo repetente. Assim, é possivel concluir que tanto um
estudante ser reprovado e nao ser repetente no ano letivo posterior (pode evadir) como um
estudante ser repetente sem ter sido reprovado no ano letivo anterior (pode ter abandonado a
escola). (FARIA,2011, p.03).

No que tange aos indicadores de rendimento, ha que se observar o comportamento das
taxas de aprovacao, reprovacdo e abandono do ensino médio, como mostra a tabela 09, num

comparativo com as taxas da escola pesquisada.

Quadro 9 — Comparativo de taxas de rendimento escolar

Reprovacdo %  Abandono %  Aprovacédo %

Publicas e privadas 12% 6,6% 81,5%
Rede Federal 11,6% 1,6% 86,6%
Escola pesquisada 11% 11% 78%

Fonte: http://academia.qedu.org.br/censo-escolar/taxa-de-rendimento/ acesso em 16 de outubro de 2016

As taxas de reprovacdo do ensino médio no ano de 2016 das escolas das redes publicas e
privadas, da rede federal e da escola pesquisada apontam que a taxa de abandono da escola
pesquisada é superior as demais, enquanto que a taxa de reprovacdo se mantém no mesmo

patamar da rede federal de ensino.

Os dados demonstram indices alarmantesde reprovacao. Especialmente, levando-se em
consideracdo a reprovacao escolar e o abandono, que nesse estudo de caso é da ordem de 22%
(soma de reprovacgdo e abandono). Esses nimeros sdo relevantes e reveladores da natureza
social excludente da educacdo escolar. Luckesi (2011) assevera que oferecer ensino aos

estudantes e reprova-los sdo atos contraditorios. “Quem ensina tem como objetivo o
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aprendizado do outro. A reprovacdo aborta o ato de ensinar e aprender”. (LUCKESI, 2011,
p.429).

Todavia, é importante ressaltar o argumento de Faria (2011), para o qual as analises sobre
a reprovacao escolar muitas vezes se confundem com uma politica educacional de organizacdo
didatico pedagdgicas implementada no pais denominada Progressdo Continuada®®. O que nos
parece ir ao encontro do pensamento dos docentes, uma vez que justificam a posicao favoravel
a reprovacdo, quando ndo ha uma efetiva aprendizagem. Os docentes entrevistados se
posicionam contrarios a progressao dos estudantes para as series superiores sem aprendizagem,
como podemos observar nos excertos abaixo:

Sim. No caso em que ele (estudante), ndo consegue acompanhar a matéria que ele
precisa para o préximo periodo. (E 7)

Sim. [...] tem muito estudante que ndo tem uma base. [...] (E6]

Sim. E importante para o crescimento do aluno. Faz parte. (E5)

A recuperacao da aprendizagem pode ser uma estratégia para progressdo dos estudantes
e diminuicdo dos indices de reprovacdo e evasdo escolar, com fins de melhoria da
aprendizagem. A LDB N° 9394/96 em seu inciso V, art. 24, letra “e” institui a obrigatoriedade
de estudos de recuperacao da aprendizagem, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para 0s
casos de baixo rendimento escolar a serem disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus
respectivos regimentos. Assim, no intuito de garantir a superacao das dificuldades do estudante
durante seu percurso escolar, as praticas de recuperacdo devem ser implementadas
obrigatoriamente, como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, e 0s aspectos
operacionais da recuperagéo precisam estar definidos no regimento de cada unidade de ensino.

No caso em questdo, a Resolugdo CEPE-01/14, em consonancia com a LDB, determina
em seu Capitulo VII, art. 63 que a recuperacdo tem por objetivo geral prevenir a evasdo de
alunos e repeténcia, utilizando-se da realimentacdo continua, integral e sistematica do processo

ensino-aprendizagem. Observa-se na normativa a prescricdo de estratégias para recuperacao

%Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da educacgdo brasileira, a progressdo continuada é uma das formas de
garantir o acesso e a permanéncia do aluno a escola, possibilitando o combate a evasao escolar, a distor¢do idade-
série e a prevencao da repeténcia. Entre estas formas de organizacao escolar, ela vem sendo adotada como pratica
nas redes de educacao de estados e municipios.Uma de suas caracteristicas é a organizagao do ensino por ciclos
de aprendizagem, que pressupdem a ndo-reprovacdo ou repeténcia do aluno por um periodo que pode variar entre
dois e quatro anos. Nesse contexto, ele vai passando automaticamente pelos anos escolares, sendo avaliado ao final
de cada ciclo. (ACADEMIA QEDU,2017).
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das aprendizagens, o que é reiterado no art. 64, que traz os objetivos especificos para a
recuperacdo: atender as necessidades individuais e/ou coletivas dos alunos que apresentarem
dificuldades ou deficiéncias em determinadas disciplinas e possibilitar aos estudantes

compensar eventuais deficiéncias apresentadas no decorrer do processo ensino-aprendizagem.

Denota-se uma preocupagdo com o0 atendimento das necessidades educativas dos
estudantes com o propdsito de promover a aprendizagens, além disso, pode-se perceber uma
recomendacdo quanto a recuperacdo somativa no art. 65, quando determina que nos cursos
anuais, a recuperacao final sera realizada sob a forma de plantdes pedagogicos dos docentes,

nas 2 (duas) semanas subsequentes ao término do ano letivo previstas no calendario escolar.

Contudo, sob a perspectiva de uma avaliacdo formativa comprometida com a formagéo
humana integral, a estratégia de recuperacdo ndo pode pautar-se pela repeticdo dos contetidos
ndo aprendidos, mas deve possibilitar ao aluno apreender conhecimentos que lhe possibilitem

avancar para 0s anos seguintes.

No excerto abaixo, podemos constatar o atendimento &s das normativas legais na atuagdo
da coordenacao pedagdgica do curso quando interrogada sobrem as a¢Ges de acompanhamento

didatico-pedagdgico aos docentes, quanto a recuperacdo da aprendizagem

A Pedagogia busca sempre conscientizar os docentes e as coordenacdes de curso da
funcdo e importancia da avaliacdo da aprendizagem como parte do processo de ensino
e aprendizagem. O papel do pedagogo hoje na unidade perpassa pela orientacdo e
também pela mediacgdo. Nesse sentido, existe um processo de busca da compreensao
de que é de fato é a recuperacdo da aprendizagem. Que se desdobra em recuperacao
de "contetidos" e também de "notas". [...], entretanto na unidade consigo atentar para
arealizacdo de monitorias, plantdes e também momentos de avaliagdes que recuperem
a nota. Sabemos que esse ndo é o patamar desejado pela Coordenacdo Pedagogica,
queremos que o sistema de avaliacdo do CEFET e também a recuperacdo da
aprendizagem tenha outra concepc¢do pedagdgica, indo além do que temos, mas
observa-se que ha um avanco em relagdo ao que era feito anteriormente ao ano de
2015. (E8).

Observa-se no conteudo da resposta um avanco quanto a concepcao de avaliacdo, quando
a participante, a partir de suas percepcOes advindas do cotidiano escolar. LUCKESI (2017),

afirma que sdo trés os usos possiveis dos resultados da avaliacdo, quando ela esta sendo

praticada em relacdo a um sujeito: uso diagnostico, uso probatorio e uso seletivo.

O uso diagnostico é aquele que, frente a qualidade dos resultados, subsidia o docente
para proceder correcdes ou intervencdes no seu percurso, tendo em vista “atingir o resultado

desejado. O uso probatdrio ocorre quando, apds a coleta de dados e sua qualificacdo, 0 docente
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decide trabalhar os dados coletados na avaliagdo em um ordenamento de todos os participantes,
segundo uma escala de qualidades com variagdo do superior para o inferior, ou, ao contrario,
do inferior para o superior, definindo uma faixa dessa escala, dentro da qual se situam o0s
“aprovados” e fora da qual se situam os “reprovados”. O uso seletivo dos resultados da
investigacdo avaliativa, comumente, esta presente em toda e qualquer situacdo, onde ocorre a

concorréncia por uma vaga.

Comprovou-se nessa pesquisa que para se obter resultados positivos da avaliacdo da
aprendizagem € necessario buscar seu carater formativo. Valendo-nos dos argumentos de
Hadji, a avaliacdo formativa deve se relacionar a organizagéo do trabalho pedagdgico, ou seja,
converter-se em um instrumento para a melhoria da qualidade de ensino e para o processo de
aprendizagem dos alunos: “[...] A avaliacdo é uma operacdo de leitura orientada da realidade”
(HADJI, 2011, p. 128).

Isso posto, importa dizer que se perguntou aos docentes: vocé ja modificou sua forma de
avaliacdo durante a sua trajetoria escolar? Vemos no gréaficol9 o comportamento das respostas.

Gréfico 20 — Distribuicéo das repostas sobre a modificacédo na forma de avaliagdo pelos
docentes

HSim

m Nado

Fonte: Dados elaborados pela autora a partir dos dados coletados.

Constata-se através do grafico 20 que a maioria absoluta dos docentes admitem que

ja modificaram a sua forma de avaliagdo. O que corrobora a constatacdo, nesse estudo de
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caso, de que a concepcao de avaliacdo dos docentes avancou no sentido de uma préatica de
avaliacdo com uma abordagem formativa. Luckesi (2011) questiona: “o que dificulta a
assuncao de uma verdadeira pratica da avaliacdo da aprendizagem em nossa escola 0s
educadores? O autor afirma que as resisténcias a mudancas sdo inconscientes, pois 0s
docentes acatam novos conceitos, porém nao os traduzem em praticas diarias na sala de
aula. (LUCKESI, 2011, p.217)

Gimeno Sacristan argumenta que para melhorar a pratica avaliativa os critérios de
avaliacdo precisam ser revistos, pois sdo estes que condicionam a coleta de informacdes
nos objetos avaliados. Diz o autor que “a ponderacgdo de critérios se transforma num valor
educativo defendido de forma implicita, como componente realcado de entendimento
valorizado” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 3230).

Hoffmann (2003) destaca para se atingir mudancas, na pratica avaliativa e preciso que se

reforce que:
mudancas essenciais em avaliacdo dizem respeito a finalidade dos procedimentos
avaliativos e ndo, em primeiro plano, a mudanca de tais procedimentos. Observe-se,
entretanto, que a maioria das escolas e universidades iniciam processos de mudancas
alterando normas e praticas avaliativas, ao invés de delinear, com os professores,
principios norteadores de suas praticas (HOFFANN, 2003, p.17).

A autora destaca que a mudanca na préatica avaliativa acontece a partir da efetiva
participacdo dos docentes na elaboracdo nos processos decisorios da instituicdo, ou seja, no
PPP. Por se tratar de uma ferramenta importante que define as relacbes da escola com 0s
beneficios e procedimentos realizados, é fundamental a participacdo efetiva de cada docente,

compartilhando experiéncias e sugestdes.

Essa importancia é devida a necessidade de ser composto e desenvolvido a partir da
realidade escolar, explicitando as causas e os problemas das situacdes que merecem ser
analisadas e ponderadas entre a comunidade escolar para que possa ser executado dentro de
uma perspectiva participativa e ativa permitindo a total interacdo dos interessados no processo:

alunos e professores.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

“Eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser amoroso, eu amo as gentes e amo o
mundo. E é porque amo as pessoas e amo 0 mundo, que eu brigo para que a justica
social se implante antes da caridade”. Paulo Freire.

Essa pesquisa teve como objetivo compreender as préaticas de avaliagcdo da aprendizagem
dos professores da EPTNM e sua articulacdo com as prescri¢des legais contidas nas DCN para

este nivel de ensino, com vistas a formacao humana integral.

A andlise da pesquisa qualitativa revelou que a realidade das avaliacGes escolares usadas
pelos docentes estdo em conformidade com o que é descrito nas Normas Académicas para 0s
cursos da instituicao pesquisada , Resolucdo CEPE-01/14, de 24 de janeiro de 2014, que é de
carater mandatario, e prescreve que a avaliacdo seja constitutiva do processo ensino-
aprendizagem e visa acompanhar o desenvolvimento do aluno, em cada disciplina,

constituindo-se como um meio e ndo como um fim.

Além disso, segundo essa mesma resolucdo, a avaliacao deve ser voltada para a formacao
integral do estudante, “referenciada por uma viséo critico reflexiva de mundo, de sociedade, de
educacdo, de cultura e de tecnologia”. (CEFET-MG, 2014). Assim sendo, a principio,
evidencia-se uma articulacdo com as DNCEPTNM, as quais prescrevem que a EPTNM deve
ser concebida como ocasido para a formacdo humana integral, tendo como eixo estruturante a
integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura e a permanente articulagdo com o
desenvolvimento socioecondmico, para garantir ao cidadao trabalhador a oportunidade de

exercer sua cidadania com dignidade e justica social. (BRASIL, 2013).

Com base na analise documental, é possivel afirmar que a concepc¢do de avaliacdo que
emerge dos documentos regulatorios da Instituicdo (PDI, PPCs e programas de ensino), se
alinha com os preceitos da LDN N° 9394/96, preconizada como uma avaliacdo processual,
continua e cumulativa, assumindo, em termos de planejamento, forma integrada e, quanto ao
processo ensino-aprendizagem, as fungdes diagndstica, formativa e somativa, com equilibrio
entre os aspectos qualitativos e os quantitativos. Assim, existe uma correspondéncia com as

normas prescritas na legislacdo educacional, conforme demonstrado na figura 3.
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Figura 3 — Congruéncia dos objetivos da avaliacdo da aprendizagem entre as prescri¢oes
legais sobre a avaliacdo da aprendizagem

~
\/ e Art. 24- A verificagdo do rendimento escolar observara critérios, dentre eles podemos destacar: a) avaliagdo
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os

LDBEN quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

J
. . ) ) 5 , . )
e Art. 47 -§ 42 A avaliacdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, de caréter formativo

predominando sobre o quantitativo e classificatdrio, adota uma estratégia de progresso individual e continuo
que favorece o crescimento do educando, preservando a qualidade necessaria para a sua formagao escolar,
DCNEB- sendo organizada de acordo com regras comuns a essas duas etapas.

S

~

eArt. 43 — A avaliagdo devera ser continua e cumulativa, assumindo, de forma integrada, no processo ensino-
aprendizagem, as fungdes diagndstica, formativa e somativa, com equilibrio entre os aspectos qualitativos e os

DCNEPTNM guantitativos

J
~

e Art. 34 A avaliagdo da aprendizagem dos estudantes visa a sua progressdo para o alcance do perfil profissional

Resolucdo de conclusdo, sendo continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos,
Cepe 01 bem como dos resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas finais )

Os objetivos propostos para a avaliagdo da aprendizagem prescritos pela legislagéo
educacional constantes do PDI, adquirem concretude na préatica pedagdgica. Assim, importa
considerar que o PDI, bem como os demais planos que orientam a pratica pedagdgica, s6
existem de fato se forem expressdo viva de concepcdes, principios, finalidades, objetivos e
normas que unificam a comunidade escolar. Para isto todos devem ser autores e sujeitos de seu
desenvolvimento integral. Como afirma Ramos, essa relacdo caracteriza a préxis coletiva,

entendida como *“a coeréncia e a unidade entre a teoria e a pratica.” (RAMOS,2014, p.99).

Nessa perspectiva, a educacdo € um processo que consiste em modificar os padrdes de
comportamento das pessoas e 0s objetivos educacionais representam os tipos de mudanca de

comportamento que uma instituicdo educacional pretende que seus estudantes alcancem.

Assim, o curriculo deve ser construido com base na especificacdo de habilidades
desejaveis expressas nesses objetivos. A avaliacao, entdo, verifica a concretizacdo dos objetivos

propostos, a congruéncia entre resultados e objetivos. (VIANNA, 2000).
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Identificamos que o PDI, como plano global da instituicdo, em articulagdo com os PPCs
dos trés cursos da instituicdo pesquisada , claramente dialoga com a concep¢do de formacéo
humana preconizada na CF, LDB N° 9.394/96 e DCNEPTNM, ao projetar uma educacéo
comprometida com a formacao integral de cidaddos e profissionais capazes de contribuir para
a inclusdo social e o respeito a pluralidade cultural, a responsabilidade ambiental e o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, socioecondmico e cultural, entendendo a ciéncia, a

cultura e atecnologia, como fundamento do desenvolvimento curricular.

Importa reforcar que as DCNs sinalizam para a consolidacdo do conceito de educacéo
integral ao indicar a integracdo entre a educacdo e as dimensGes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura., nesse sentido foi possivel comprovar o dialogo com essa prescri¢cdo

nos PPCs dos trés cursos ofertados.

Nessa direcdo, Ramos (2008) nos diz que o primeiro sentido para esse dialogo ndo deve
expressar uma concepgéo de formacgdo humana, com base na integracdo de todas as dimensoes
da vida no processo formativo. A integracdo, nesse sentido, possibilita formacdo omnilateral
dos sujeitos, pois implica a integracdo das dimensdes fundamentais da vida que estruturam a
pratica social. Essas dimensdes conforme aponta a autora, séo o trabalho, a ciéncia e a cultura.
O trabalho, compreendido como realizagdo humana inerente ao ser (sentido ontoldgico) e como
pratica econdmica (sentido historico associado ao respectivo modo de producdo); a ciéncia,
compreendida como os conhecimentos produzidos pela humanidade que possibilitam o
contraditério avanco produtivo; e a cultura, que corresponde aos valores éticos e estéticos que

orientam as normas de conduta de uma sociedade. (Ramos, 2008).

Também para Kuenzer (2005) é importante considerar as relagdes entre ciéncia, cultura e
trabalho visto que “uma vez que a ciéncia invade a producéo e o trabalho produz conhecimento
ambos definem formas culturais” (KUENZER, 2005, p.50).

Do ponto de vista documental normativo foi possivel perceber que os PPCs preconizam
as mediagdes entre dimensdes da tecnologia, da ciéncia e da cultura. Diante do estudo realizado,
percebemos, através da analise documental, que a concep¢do de avaliagdo presente nos
programas de ensino segue a tendéncia da conformidade com os documentos legais, ou seja, a
proposicao de uma pratica avaliativa diagndstica, formativa, somativa e processual durante todo

0 percurso escolar.



140

Percebeu-se ainda, nos planos de ensino dos participantes, a indicacdo de uma variedade

de instrumentos de avaliagdo numa dimenséao formativa.

Verificou-se nas entrevistas uma concep¢do sobre a prova numa abordagem mais
formativa, o que vem de encontro ao pensamento de Hadji (2011), ao afirmar que todos 0s
instrumentos podem servir a uma avaliagdo formativa se forem capazes de explicitar os
problemas e o sucesso dos estudantes em termos de aprendizagem. Para o autor a virtude

formativa ndo esta no instrumento, mas no uso que se faz da avaliacdo. (HADJI, 2011, p. 165).

Quando buscamos conhecer as principais dificuldades dos docentes com relacdo a sua
pratica avaliativa, nos deparamos com aspectos, em sua maioria, relativos aos critérios de

avaliagéo.

A exploracdo dos resultados relativos as concepcdes dos docentes sobre avaliacdo da
aprendizagem levou a constatacdo de que a avaliacdo vivenciada no cotidiano escolar ndo é
decorrente de um processo neutro uma vez que € um campo em disputa em torno da fixagéo de

sentidos, modelos, concepgdes e praticas avaliativas.

A partir de Guba e Lincoln (2011), foi possivel distinguir as 4 geracdes de avaliacdo no
que foi descrito pelos participantes da pesquisa: 12 geracdo- avaliacdo como medida; 22 geracao-
avaliacdo como descricdo; 32 geracdo avaliacdo como juizo de valor e 42 geracdo avaliacdo
como negociacdo e construcdo. Essas geracfes constituiram as categorias para analise da

concepcao de avaliacdo dos docentes nesse estudo de caso.

Na 1?2 geracdo, baseada em uma perspectiva classificatoria, seletiva e certificatoria das
praticas avaliativas, privilegia-se a quantificacdo de resultados em busca da objetividade e
procura-se garantir a objetividade e neutralidade do avaliador (docente). Os modelos de
avaliacdo, nessa 12 geracdo, seguem os padrdes do ato de examinar e ndo de avaliar.

Comprovou-se, contudo, que essa concepcao ndo € a predominante nessa pesquisa.

Os dados coletados nos depoimentos dos docentes confirmam uma transicdo da
concepgdo de avaliagdo para uma geracdo mais complexa e sofisticada, o que corresponde as
2% e 3% geracOes de avaliacdo, nas quais se concentraram as respostas sobre a concepcao de

avaliar.

A grande diferenca da 12 para a 22 geragdo, avaliagdo como descricdo, é a formulagéo de
objetivos comportamentais e a verificacdo se foram ou ndo atingidos pelos estudantes. Nao se
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limita a medir, mas busca descrever até que ponto os estudantes atingem ou nao esses objetivos.

Tem uma funcéo reguladora, formativa.

A 3?2 geracdo da avaliacdo formula juizos de valor acerca das aprendizagens, mantendo as
funcdes técnicas e descritivas das geracdes anteriores. E durante a consolidacdo dessa geracio
da avaliacdo que se distinguem os conceitos de avaliacdo somativa (mais ligada a prestagéo de
contas, selecéo e certificacdo) e avaliacdo formativa (associada a melhoria da aprendizagem) e

a regulacao das aprendizagens.

Os dados coletados através da analise documental, questionarios e entrevistas permitem

constatar que essa 3° geracdo influencia fortemente as praticas avaliativas dos docentes.

A 42 geracdo, avaliagdo como negociagdo, como construgdo, propde uma ruptura
epistemoldgica com as geracOes anteriores, baseada em um conjunto de principios, ideias e
concepcdes. Os docentes devem utilizar uma variedade de estratégias e técnicas e instrumentos

de avaliagdo da aprendizagem, compartilhando os resultados.

Na negociagdo, discutem-se inclusive os objetivos, os critérios e resultados da avaliacéo
que deverdo ser compartilhados pelo docente e pelo estudante. Depresbiteris e Tavares (2009)
enfatizam que esses elementos sd0 necessarios para a auto-avaliacdo e autorregulacédo, tdo

importantes para a construcao da autonomia.

O desenvolvimento dessa avaliacdo formativa de carater interativo, conforme descrito por
Fernandes (2005), Villas Boas (2017)e Grego (2013) requer o uso constante do processo de
feedback, entendido como acéo de selecionar informacdes acerca da aprendizagem dos alunos
para analisa-la, compreendé-la e informar ao proprio estudante sobre o desenvolvimento das
suas aprendizagens, o atendimento dos objetivos, 0s avangos e que aspectos precisam ser

melhorados.

Todavia, requer que o processo de transicdo do feedback professor-estudante para o auto
monitoramento inteligente. O feedback pode ser escrito, oral ou até mesmo coletivo. A autora
defende a ideia de que as combinacdes entre portfélio, auto-avaliacdo e feedback torna possivel
aos estudantes aprenderem por meio da avaliagao, sem terem como objetivo a obtencédo de nota.
A auto-avaliacdo a servico das aprendizagens e como elemento constitutivo da avaliacéo

institucional podem colaborar para a formagao integral dos estudantes (VILLAS BOAS, 2017).
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Os dados coletados quanto a forma de devolugcdo dos resultados da avaliacdo para os
estudantes, ou seja, sobre os feedbacks, revelaram uma limitacdo da interpretacdo das
informacdes coletadas, ou seja, como um processo mecanico de orientacdo sobre as

aprendizagens.

Concordamos com Hoffmann (2006) que ainda ha uma forte influéncia das ideias de
Tyler (1942) na prética avaliativa dos professores, compreendendo [...]” no inicio do processo
0 estabelecimento de objetivos pelo professor, (na maioria das vezes relacionados diretamente

a itens de conteddo programatico) e a determinados intervalos”. (HOFFMANN, 2006, p.41).

No caso dos docentes dessa pesquisa, constatou-se que a grande maioria declarou ja ter
modificado a sua préatica avaliativa, fato que corrobora que nesse estudo de caso, a concepcao
e uso da avaliacdo se encontram em transicdo para modelos tedricos mais sofisticados. Porém,
constatou-se recorrente um equivoco conceitual na pratica avaliativa dos docentes: o
julgamento de valor, que deveria levar a uma nova tomada de decisdo, passa a ter uma funcao
classificatoria, tornando-se uma avaliagdo pontual, somativa sobre o rendimento do aluno

resultando em julgamento definitivo, caracterizando-se como ato seletivo e finalistico.

Ressaltamos que a avaliacdo exprime um referencial tedrico-metodolégico, resultado de
posicdo epistemoldgica assumida criticamente ou ndo pelo docente, ela condiciona todo o
trabalho pedagdgico e, conseguinte, a pratica avaliativa.

Mas, voltando ao objetivo geral dessa pesquisa, partimos da premissa que a pratica da
avaliacdo da aprendizagem é parte integrante do trabalho pedagogico e subsidia a tomada de
deciséo, objetivando uma formagéo humana integral. assim, importa que ela seja inclusiva, isto
é, que todos estudantes aprendam aquilo que tém a aprender e, por aprender, se desenvolvam
integralmente. Nesse sentido, todos os procedimentos de ensino e também a avaliacdo da
aprendizagem devem resguardar coeréncia com o projeto integrado de e para a formacdo
humana integral, pois esses estdo sempre subordinados, politica e metodologicamente, as suas
finalidades e as praticas sociais que as conformam.

Para que isso ocorra, é preciso planejar e implementar um curriculo efetivamente
integrador e integrante da pratica pedagogica, que proporcione compreensdes globais,
totalizantes da realidade, através da sele¢do de contetdos curriculares voltados para a formagéo
integrada. Ramos (2014) nos lembra que na EPTNM, numa perspectiva integrada, é preciso
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relacionar parte e totalidade, conhecimentos gerais e especificos, contemporaneidade e
historicidade. (RAMOS, 2104, p. 105-109).

O desafio que se coloca, tanto para a instituicdo pesquisada quanto para cada docente, €
0 de buscar planejar e efetivar uma pratica avaliativa que dialogue com os principios de uma
formagdo humana integral, coerentemente com o0s objetivos da legislagdo educacional
brasileira, buscando garantir ao estudante o direito a uma formacao plena, que possibilite o
aprimoramento da sua leitura do mundo, fornecendo-lhes a ferramenta adequada para
aperfeicoar a sua atuacdo como cidadao de direito. E que sobretudo cumpra com sua funcgéo
formativa, refletindo a proposta expressa no plano global da instituicdo Silva (2015, p.95)
chama a atencdo para essa relagdo quando entende a finalidade escolar como a que permite a
“formacao sistematica dos individuos para a inser¢dao na vida social. As a¢des avaliativas sdo
0s meios que perscrutam a efetivacdo deste objetivo, pelo menos o grau de consecucdo deste

fim”.

Nesse sentido, a pratica avaliativa implica ir além da verificagdo, constatacdo ou, até
mesmo, interpretacdo dos dados coletados pelos instrumentos de avaliacdo. Necessita de
intervencdo pedagdgica, visando buscar o desenvolvimento humano numa perspectiva
totalizante. nessa direcdo, a andlise das informacdes geradas pode se transformar em uma

efetiva politica de acdo (Vianna, 2000).

Reconhecemos que, no caso em estudo, 0s caminhos estdo em transicdo para modelos
tedricos de avaliacdo da aprendizagem que superam a dimensdo da avaliagdo como medida.
Sabemos , entretanto, que os desafios sdo grandes, a saber : rever o papel e sentido da avaliacéo,
a fim de subsidiar as tomadas de decisdo visando a formacdo humana integral; superar a
perspectiva seletiva e classificatoria da avaliacdo, ainda presente na concepc¢do de alguns
docentes, mesmo que ndo sejam a maioria; superar o entendimento restrito da avaliacdo
enquanto instrumento; redimensionar a avaliacdo para uma perspectiva formativa interativa;

alterar a postura diante dos resultados, levando em consideragéo 0s aspectos metacognitivos.

O estudo da avaliacdo da aprendizagem na EPTNM, tendo como referéncia o didlogo com
a proposta de formacdo humana prescrita na legislacdo educacional brasileira, ofereceu
oportunidades impares que precisam ser destacadas tendo em vista que elas podem lancar
direcdo para outras investigagdes. Diante dos resultados encontrados, sugere-se como

possibilidades de novas pesquisas 0 estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem em outros niveis
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e modalidades de ensino, abrangendo também a participacdo dos estudantes, bem como

investigar a relacdo entre a avaliacdo da aprendizagem e as avaliagdes externas.

Sobretudo, a pesquisa contribuiu fortemente o aprimoramento profissional e pessoal da

pesquisadora. Finalizamos, assim, com as palavras de Marilena Chaui:

Podemos dizer que ha formacdo quando ha obra de pensamento e que ha obra de
pensamento quando o presente é apreendido como aquilo que exige de nés o trabalho
da interrogagdo, da reflexdo e da critica, de tal maneira que nos tornamos capazes de
elevar ao plano do conceito o que foi experimentado como questdo, pergunta,
problema, dificuldade. (MARILENA CHAUI ,2003).
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Ministério da Educacao
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica
CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntéario (a), em uma
pesquisa provisoriamente intitulada Avaliacdo da Aprendizagem na Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio: dialogos com a formacédo humana integral ,em virtude de pertencer
ao CEFET-MG, sendo, portanto um dos sujeitos da minha pesquisa. Trata-se de uma pesquisa
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Tecnoldgica, nivel Mestrado, do Centro Federal
de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais. Tendo como pesquisadora principal lone Aparecida
Neto Rodrigues e orientadora a Profa. Dra. Sabina Maura Silva (CEFET-MG).

O Objetivo geral desta pesquisa € compreender as praticas de avaliagdo da
aprendizagem dos professores da EPTNM e verificar sua conformidade com as prescri¢des
legais para a avaliacdo da aprendizagem com vistas a formacdo humana integral.

Caso voceé aceite o convite, sua participacdo na pesquisa consiste em responder um
guestionario semiestruturado, contendo perguntas fechadas, e poucas perguntas abertas que sera
aplicado pela pesquisadora principal em horario e local a ser agendado de acordo com a sua
disponibilidade e com duracéo aproximada de 15 minutos.

Os procedimentos aplicados por esta pesquisa ndo oferecem prejuizos,
constrangimentos ou riscos a sua integridade moral, fisica, mental ou efeitos colaterais. As
informacdes obtidas por meio da coleta de dados serdo utilizadas para alcangar o objetivo acima
proposto e vocé tera a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer duvida relacionada a
pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo. Sua identidade sera
sempre resguardada garantindo o sigilo e o anonimato das informacgdes. Para preservar sua
identidade seu questionario sera identificado apenas por um nimero de ordem da realizacdo da
atividade, seguida de letras pré-estabelecidas pela pesquisadora principal, para que a mesma
possa acompanhar a coleta de dados.

A sua participacdo ndo € obrigatdria, sendo que, a qualquer momento da pesquisa,

vocé poderd desistir e retirar o seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo para
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sua relacdo com a pesquisadora, com o CEFET-MG. Caso tenha duvidas sobre o
comportamento da pesquisadora ou sobre as mudangas ocorridas na pesquisa que ndo constam
no TCLE, e caso se considere prejudicado (a) na sua dignidade e autonomia, vocé pode entrar
em contato com o (a) pesquisador (a), através dos telefones que estardo descritos abaixo, ou no
Comité de Etica em Pesquisa da Fundagdo Hospitalar de Minas Gerais.

Os beneficios relacionados a sua participacdo poderdo contribuir para o melhor
entendimento das praticas de avaliagdo da aprendizagem na EPTNM.

Suas informacdes relativas a ao questionario serdo transcritas e utilizadas para a
elaboracdo do relatorio final da dissertacdo e/ou artigo cientifico, poderdo ser ainda
apresentados em seminarios, congressos e similares, para proporcionar o desenvolvimento
cientifico da area do saber que estd em estudo. Como ja dito, sua participacdo € voluntaria, ndo
havendo remuneracéo para tal, e ainda ndo havera nenhum gasto financeiro de sua parte para a
participacdo. N&o esta prevista indenizagdo por sua participacgao.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo que
uma delas ficara em seu poder e a outra de posse da pesquisadora principal. Dessa forma, se
vocé concorda em participar da pesquisa como consta nas explicacdes e orientagfes acima,

rubrique todas as folhas desse termo e assine seu nome no local indicado abaixo.

Desde ja, agradecemos a sua colaboracao.
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APENDICE B: CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO
DE PESQUISA

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DE
PESQUISA

Eu, , RG

CPF , abaixo assinado,

concordo em participar do estudo como sujeito. Fui devidamente informado (a) e esclarecido
(@) pela pesquisadora sobre a pesquisa e, os procedimentos nela envolvidos, bem como 0s
beneficios decorrentes da minha participacdo. Foi me garantido que posso retirar meu

consentimento a qualquer momento.

Local: Data / /

Nome do (a) participante:

Assinatura do sujeito de pesquisa:

Pesquisadora principal: lone Aparecida Neto Rodrigues CPF: 940925836-72

Assinatura;
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APENDICE C: QUESTIONARIO

QUESTIONARIO

Caro Docente,

Este questionario faz parte de pesquisa de Mestrado desenvolvida no Programa de Pds-
Graduacgdo em Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais CEFET-MG, intitulada Avaliacdo da Aprendizagem na Educacédo Profissional Técnica

de Nivel Médio: didlogos com a formacdo humana integral.

Sua opinido é muito importante para o curso desta pesquisa e as informacdes obtidas neste
questionario ndo serdo analisadas ou divulgadas isoladamente, mantendo-se assim sigilo

absoluto e de uso exclusivo dos pesquisadores.

Esclarecemos que sua participacdo é voluntaria e que vocé tem o direito de ndo aceitar
participar, sendo que, a qualquer momento da pesquisa, vocé podera desistir e retirar o seu
consentimento, sem nenhuma punicdo. Sua privacidade e identidade seréo preservadas em todas

as informacdes escritas e publicadas.

As informacdes extraidas do questionario serdo utilizadas para a elaboragdo do relatério da
dissertacdo e/ou artigo cientifico e poderdo ser também apresentados em seminarios, congressos
e similares, para proporcionar o desenvolvimento cientifico da area do saber que est4 em estudo.
Como ja dito, sua participacdo € voluntaria, ndo havendo remuneracédo para tal, como também

nenhum gasto financeiro de sua parte. Ndo esta prevista indenizacdo por sua participacao.
Desde j& agradecemos sua colaboracdo, disponibilidade e sinceridade em responder as questdes.
At.te

lone Aparecida Neto Rodrigues
Mestranda em Educacgédo -PPGET- CEFET-MG Licenciada em Pedagogia - UEMG

Profé. Dra. Sabina Maura Silva
Orientadora e docente do PPGET- CEFET-MG
Dados Pessoais e Profissionais:

Escola:

Sexo: () masculino () feminino Ano de nascimento :
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Local de trabalho () Publico I () Privado

Cidade:
Cargo:
Formacao profissional:
Curso: Tempo de Magistério: ____anos
QUESTOES
1. Na sua opinido avaliar é...
2. Ao avaliar, o professor deve cuidar principalmente de....
3. Os resultados da avaliagéo servem para...
4. Quais os principais instrumentos utilizados para a avaliagdo dos estudantes?
5. Qual a periodicidade?
6. Quais as principais dificuldades encontradas pelos professores no processo de

avaliacéo?
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APENDICE D: ROTEIRO DE ENTREVISTA

Roteiro de Entrevista

Caro Coordenador(a),

Esta entrevista faz parte de pesquisa de Mestrado desenvolvida no Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais
CEFET-MG, intitulada Avaliacéo da Aprendizagem na Educacéo Profissional Técnica de Nivel

Médio: didlogos com a formacgdo humana integral.

Sua opinido é muito importante para o curso desta pesquisa e as informacGes obtidas nesta
entrevista ndo serdo analisadas ou divulgadas isoladamente, mantendo-se assim sigilo absoluto

e de uso exclusivo dos pesquisadores.

Esclarecemos que sua participacdo é voluntaria e que vocé tem o direito de ndo aceitar
participar, sendo que, a qualquer momento da pesquisa, vocé podera desistir e retirar o seu
consentimento, sem nenhuma punigédo. Sua privacidade e identidade serdo preservadas em todas

as informag0es escritas e publicadas.

As informacOes extraidas da entrevista serdo transcritas e utilizadas para a elaboracdo do
relatorio da dissertacdo e/ou artigo cientifico e poderdo ser também apresentados em
seminarios, congressos e similares, para proporcionar o desenvolvimento cientifico da area do
saber que estd em estudo. Como ja dito, sua participacao é voluntaria, ndo havendo remuneracao
para tal, como também nenhum gasto financeiro de sua parte. Nao esta prevista indenizagéo por

sua participacao.

Desde ja agradecemos sua colaboracdo, disponibilidade e sinceridade em responder as questdes.
At.te

lone Aparecida Neto Rodrigues
Mestranda em Educac¢do -PPGET- CEFET-MG Licenciada em Pedagogia - UEMG

Prof?. Dra. Sabina Maura Silva
Orientadora e docente do PPGET- CEFET-MG
Dados Pessoais e Profissionais:

Escola:




Sexo: () masculino (') feminino Ano de nascimento :
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Local de trabalho () Publico I () Privado

Cidade:
Cargo:
Formacao profissional:
Curso: Tempo de Magistério: ___anos
QUESTOES
1. Nasua opinido avaliar é...
2. Ao avaliar, o professor deve cuidar principalmente de....
3. Os resultados da avaliagédo servem para...
4. Quais os principais instrumentos utilizados para a avaliacdo dos estudantes?
5. Qual a periodicidade?
6. Quais as principais dificuldades encontradas pelos professores no processo de

avaliacdo?





