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Resumo

O objetivo deste estudo foi analisar concepcdes e praticas avaliativas da aprendizagem nos
cursos de ensino médio integrados a Educacgdo Profissional no Campus de Caucaia do IFCE.
No campo metodoldgico, utilizou-se a abordagem qualitativa, empregando-se o estudo de
caso, aplicando-se questiondarios e entrevistas com estudantes e docentes, valendo-se ainda
da pesquisa bibliografica e documental para 0 embasamento teorico e exploracdo do tema.
Para a discussdo e andlise dos dados, foi adotado o método Andlise de Conteldo. Os
principais resultados apontam que, nas rotinas docentes, sdo introduzidas estratégias
diversificadas de avaliagdo. Mas, apesar disso, ainda ndo houve uma ruptura com modelos
tradicionais, efetivando mudangas no rumo de uma proposta avaliativa diagnostica e
formativa que suplante a concepgdo examinatoria, conteudista e seletiva e que realce a
democratizacdo do ensino técnico integrado ao nivel médio.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem; Ensino Médio Integrado; Educacéo Profissional.

Abstract

The objective of this qualitative study was to analyze conceptions and assessment practices of
learning in high school technical courses at the IFCE Caucaia Campus. The methodological
field is based on the qualitative approach In the methodological field, the case study was used,
as well as the application of questionnaires and interviews with students and teachers.
Bibliographic and documentary research were also used for the theoretical basis and
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exploration of the theme. For the discussion and analysis of the data, the Content Analysis
method was adopted. The main results indicate that, in the teaching routines, diversified
assessment strategies are introduced. However, despite these strategies, there has not yet been
a break with traditional models, effecting changes towards a diagnostic and formative
assessment proposal that may supplant the selective, exam focused and content-oriented
conception and that may highlight the democratization of the high school technical education.

Keywords: Learning Assessment; High School Technical Education; Professional education.

Resumen

El objetivo de este estudio fue analizar concepciones y practicas evaluativas de aprendizaje en
cursos de secundaria integrados a la Educacion Profesional en el Campus de Caucaia del
IFCE. En el campo metodoldgico, se utilizé un enfoque cualitativo, utilizando el estudio de
caso, aplicando cuestionarios y entrevistas con estudiantes y docentes, también utilizando
investigacion bibliografica y documental para la base tedrica y la exploracion del tema. Para
la discusion y analisis de los datos, se adoptd el método de Analisis de Contenido. Los
resultados principales indican que, en las rutinas de ensefianza, se introducen estrategias de
evaluacion diversificadas. Sin embargo, a pesar de esto, todavia no ha habido una ruptura con
los modelos tradicionales, efectuando cambios en la direccion de una propuesta de
diagnostico y evaluacion formativa que suplanta el examen, el contenido y la concepcion
selectiva y que destaca la democratizacién de la educacion técnica integrada en el nivel
secundario.

Palabras clave: Evaluacion del aprendizaje; Escuela secundaria integrada; Educacion

professional.

1. Introducéo

Em 2003, com a posse de Luiz Inécio Lula da Silva na Presidéncia da Republica, o
cenario politico brasileiro inicia uma fase de mudangas, tendo em vista que o novo projeto de
governo passaria a implementar algumas reivindicacfes populares historicas. Para a
educacdo, uma das primeiras medidas foi a revogacdo do Decreto n° 2.208/1997 e a edi¢édo do
Decreto n° 5.154/2004, que autorizou a volta da viabilidade da integracdo da educacgdo
profissional técnica ao ensino médio e, posteriormente, em 2005 e 2007, o governo federal

implementou dois planos de expansado da rede federal de educacéo profissional e tecnoldgica.
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Em 2008, promulgou a Lei n® 11.741 que alterou dispositivos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Brasileira (LDB) - Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - para
redimensionar, institucionalizar e integrar as acfes da educacdo profissional técnica de nivel
médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacao profissional e tecnoldgica, inclusive
incluindo os artigos 36-B e 36-C na LDB, para estabelecer que a educacdo profissional
técnica de nivel médio seria desenvolvida nas formas articuladas e subsequentes, podendo a
articulacdo se da na forma concomitante ou integrada ao ensino médio.*

Com essas mudancas na LDB, a educacdo profissional técnica de nivel médio, que
antes estava fora da estrutura educacional brasileira, passou a ser integrante do capitulo da
LDB concernente a Educacdo Bésica. Essa simples medida, ndo s6 inseriu a Educacdo
Profissional no ambito das politicas publicas, bem como reacendeu a discussdo sobre a
superacdo da dualidade entre formacdo geral e profissional.

Também em 2008, com a Lei n® 11.892, foram criados, a partir dos Centros Federais
de Educacédo Tecnologica (CEFET), os Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia
(IF) que - apesar de terem sido equiparados as universidades — tinham um papel diferenciado,
pois tinham a missdo de ofertar educacdo profissional de nivel médio a pds-graduacéo, com
énfase nos cursos de ensino médio integrado, cursos superiores de tecnologia, engenharias,
licenciaturas nas areas de ciéncias naturais e das disciplinas técnicas e/ou profissionalizantes.

Antes da Lei n°® 11.892/2008, os CEFETSs ofereciam, em regra, o ensino médio regular
com a formacéo técnica concomitante ou subsequente. Todavia, a partir de 2009, os Institutos
Federais passaram a ter a obrigatoriedade de ofertarem 50% de suas vagas na educacédo

técnica de nivel médio e, preferencialmente, na forma de curso integrado, para os concluintes

L Art. 36-B. A educagdo profissional técnica de nivel médio seréd desenvolvida nas seguintes formas:

I - articulada com o ensino médio;

Il - subseqiiente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino médio.

Paragrafo Unico. A educagdo profissional técnica de nivel médio devera observar:

I - os objetivos e defini¢Bes contidos nas diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional
de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

111 - as exigéncias de cada instituigdo de ensino, nos termos de seu projeto pedagogico.

Art. 36-C. A educacéo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso | do caput do art. 36-B
desta Lei, serd desenvolvida de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o curso planejado de
modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino,
efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja cursando, efetuando-se matriculas
distintas para cada curso, e podendo ocorrer:

a) na mesma instituigdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis;

b) em instituicBes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis;

¢) em instituicBes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, visando ao planejamento
e ao desenvolvimento de projeto pedagégico unificado.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36c
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de ensino fundamental e para o publico da Educacdo de Jovens e Adultos, conforme o
disposto no art. 7°, inciso I, da Lei n® 11.892/2008.

A par dessas novas circunstancias, os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (re)assumiram a opc¢do de ofertar cursos de ensino médio integrados a educacao
profissional , mas, para isso, se colocaram diante de varios obstaculos com vistas a efetivacéo
de um projeto politico-pedagdgico que se comprometesse com a formagdo ampla dos
individuos. As dificuldades para concretizacdo de uma proposta de integracdo do ensino
médio e técnico, segundo Costa (2012, p. 38), “Requer a superagdo de diversos desafios,
dentre eles os de gestdo; pedagdgicos; condi¢bes de ensino; condi¢fes materiais; habitos
estabelecidos culturalmente que limitam a formagao integrada dos alunos.”.

Considera-se, portanto, que o sentido de superar tais desafios ndo seria apenas para
ofertar educacdo profissional de nivel médio, mas também de materializar um trabalho
pedagogico integrador nas acfes de planejamento da escola em geral e do curriculo em
particular, nos processos de ensinar e aprender e na avaliacdo do trabalho realizado em
relacdo ao conjunto da escola e com relacdo a cada estudante individualmente.

Quando se trata de ensino integrado, compreende-se que ha dificuldades diversas em
se promover a integracdo do ensino técnico-profissional no ensino médio, pois considerar, por
exemplo, a possibilidade de um unico método ser valido para todas as situagdes de ensino
integrado seria um equivoco, ja que ha uma variedade de métodos que, em funcdo da matéria,
dos alunos e das finalidades educacionais especificas, podem facilitar a agregacdo a que
propde o ensino integrado.

Também, no que se refere a avaliacdo, muito se tem questionado acerca de seus
métodos e principios, pois, atualmente, necessita-se que a avaliacdo ultrapasse o sentido da
mera averiguacdo do que o estudante aprendeu e torne-se elemento chave do processo de
planejamento educacional.

E partindo desse pressuposto que, na presente pesquisa, partiu-se da ideia de que ha
possibilidade de haver organizacdo curricular, tratamento metodoldgico de contetdos e
praticas avaliativas mais voltados a um projeto de ensino integrado que va além da mera
formacdo profissional e impulsione também a formacdo de cidaddos solidarios, criticos e
autdbnomos.

Nessa perspectiva, 0 ensino integrado pode representar uma proposi¢ao pedagdgica
que deve se comprometer com a ideia de uma formagéo completa, que ndo se satisfaz com a

socializacdo de partes da cultura sistematizada e que concebe como direito de todos ao acesso
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a uma formacao, inclusive escolar, que proporcione amplamente o desenvolvimento fisico e
intelectual.

Partindo-se dessa premissa e tendo em consideracdo a complexidade que gira em torno
da integracdo e organizacdo pedagogica de cursos de ensino médio integrados a educacao
profissional, interessa-nos estudar a avaliacdo da aprendizagem posta em prética nesses cursos
integrados, que tende a ser um aspecto muito importante pelo seu reflexo na democratizagao e
na qualidade do ensino, assim como para consecucdo dos objetivos tracados nos respectivos
projetos de cursos. Para isso, definiu-se como cendrio da pesquisa 0S cursos técnicos
integrados ofertados pelo campus de Caucaia do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara (IFCE).

A tarefa de discutir sobre a avaliacdo da aprendizagem é algo sempre delicado, tanto
pela relevancia do tema quanto pelo fato de as praticas mais usuais serem criticadas e
classificadas pela sociedade e por muitos estudiosos como insuficientes para contribuirem
com o desenvolvimento dos alunos, bem como para constituirem um processo interativo,
continuo e formativo de ensinar, aprender e avaliar.

Tais criticas se justificam, pois, por mais que se diga que o0s professores sdo
qualificados para expressar juizos de valores, ainda se percebem muitos desacertos que nao
resistem as analises mais criteriosas, principalmente, porque ainda hd uma tendéncia de se
reproduzir praticas tradicionais no momento de avaliar a aprendizagem do aluno. Esse aspecto
pode estar ligado a diversas causas, dentre elas ao fato dos docentes ndo terem recebido a
formacao inicial e continua necesséria para avaliar, contando apenas com as experiéncias de
seus longos anos na posic¢éo de alunos e de profissao.

Em vista dessas premissas, a presente pesquisa teve como objetivo geral analisar
concepgdes e praticas avaliativas da aprendizagem nos cursos de ensino médio integrados a
Educacgdo Profissional no campus de Caucaia do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceard (IFCE). Para se alcancar esse propdsito, os objetivos especificos
percorridos no estudo foram concentrados em:

a) ldentificar os objetivos e as funcdes da avaliacdo da aprendizagem adotada
pelo campus de Caucaia do IFCE.

b) Identificar as préaticas avaliativas recomendadas pelo IFCE.

c) Analisar as implicagdes emocionais em alunos proporcionadas pelas praticas
avaliativas adotadas no campus de Caucaia do IFCE;
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d) Apontar os instrumentos e estratégias mais comuns nas praticas avaliativas dos
professores dos cursos técnicos integrados do campus de Caucaia do IFCE;
e) Analisar as concepgOes de avaliacdo da aprendizagem dos professores dos

cursos técnicos integrados do campus de Caucaia do IFCE.

No campo metodoldgico, utilizou-se a abordagem qualitativa, empregando-se o
estudo de caso do campus de Caucaia do IFCE, onde cenario da pesquisa ficou delimitado
aos cursos tecnicos integrados integrais ofertados e os dados a serem analisados foram
extraidos de entrevistas semiestruturadas e questionarios aplicados a uma amostra aleatoria de
professores, bem como de questionarios empregados a alunos regularmente matriculados,
também selecionados aleatoriamente.

No percurso da pesquisa, ainda foram analisados documentos oficiais, tais como: o
Plano de Permanéncia e Exito dos Estudantes do IFCE 2017-2024; o Regulamento da
Organizacdo Didatica (ROD) do IFCE, aprovado pela Resolugdo CONSUP n° 35, de
22/06/2015; e, os Projetos Pedagdgicos de cursos técnicos integrados ofertados pelo campus
de Caucaia.

Para a discussdo e andlise dos dados, foi adotado o método da Anélise de Contetdo,
que, ha algum tempo, vem se constituindo em relevante estratégia metodoldgica, contribuindo
para a explicitacdo de textos escritos e esclarecendo os significados e sentidos das
proposicdes dispostas nas diretrizes, estratégias e agbes da politica analisada.

O referencial tedrico utilizado neste percurso de estudo, para tratar acerca da avaliacdo
da aprendizagem, contou com as contribuicdes de autores como: Depresbiteris & Tavares
(2009); Dias (2010); Franco (2010); Hadji (2001); Luckesi (2001, 2011, 2014); Oliveira
(2015); Scriven (2018), dentre outros.

Os principais resultados apontam que, nas rotinas docentes, sdo introduzidas
estratégias diversificadas de avaliacdo. Apesar disso, ainda ndo houve uma ruptura com
modelos tradicionais, efetivando mudancas que indiquem propostas avaliativas diagnostica e
formativa que suplante a concepgdo examinatoria, conteudista e seletiva e que realce a

democratizagdo do ensino técnico integrado ao nivel médio.

2. Metodologia

O IFCE é uma instituicho federal de educacdo profissional e tecnologica,

pluricurricular e multicampi, que oferta cursos que abrangem, além dos cursos técnicos de
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nivel médio, cursos superiores de graduagdo (licenciatura, tecnologia e bacharelado), de pos-
graduacdo lato e stricto sensu (especializacdo, mestrado e doutorado), como também, tem
forte atuacdo desenvolvimento da inovacdo, da pesquisa aplicada e da extensdo e
desenvolvimento tecnoldgico, em uma mesma unidade de ensino. Atualmente, a rede do IFCE
conta com 35 campi em todo o estado do Ceara.

No que se refere especificamente a cursos técnicos integrados de ensino médio, vale
ressaltar que o IFCE oferece 19 cursos distribuidos por campus do Estado do Ceara da

seguinte forma:

Quadro 1: Cursos técnicos integrados no IFCE.

CURSO CAMPUS
Agroindustria Iguatu
Agropecuaria Crato, Iguatu, Taua e Umirim
Comeércio Baturité
Edificacdes Itapipoca, Juazeiro do Norte, Fortaleza e Quixada
Eletroeletrénica Caucaia e Jaguaribe
Eletrbnica Canindé
Eletrotécnica Cedro, Juazeiro do Norte e Fortaleza
Eventos Canindé
Informatica Acopiara, Cedro, Crato, Iguatu, Fortaleza e Umirim.
Manutencao automotiva Tabuleiro do Norte
Mecéanica Cedro, Fortaleza e Itapipoca
Mecéanica industrial Cedro, Fortaleza, Itapipoca e Juazeiro do Norte
Metalurgia Caucaia
Nutricdo e dietética Iguatu
Petrdleo e Gas Tabuleiro do Norte
Petroquimica Avracati e Caucaia
Quimica Caucaia, Crateus, Fortaleza e Quixada
Redes de Computadores Boa Viagem e Taua
Telecomunicagdes Canindé e Fortaleza

Fonte: Disponivel em: < http://ifce.edu.br/menu-de-relevancia/nossos-cursosl/cursos-tecnicos>.
Acesso em 15 de janeiro de 2020.

Para conhecer e refletir acerca dessa realidade do IFCE, foi imprescindivel definir -
dentre as diversas técnicas que poderiam ser avocadas numa pesquisa qualitativa - o tipo de

pesquisa mais adequado para se aplicar. Para isso, considerou-se aspectos, tais como: a



http://ifce.edu.br/umirim/campus_umirim/cursos/tecnicos/integrados/tecnicointegradoagropecuaria
http://ifce.edu.br/fortaleza/menu/cursos/tecnicos/integrados/edicacoes
http://ifce.edu.br/menu-de-relevancia/nossos-cursos1/resolveuid/d7f667b79d244bdd84caf76ab3846c02
http://ifce.edu.br/cedro/campus_cedro/cursos/tecnicos/integrados/eletrotecnica
http://ifce.edu.br/fortaleza/menu/cursos/tecnicos/integrados/eletrotecnica
http://ifce.edu.br/cedro/campus_cedro/cursos/tecnicos/integrados/informatica
http://ifce.edu.br/fortaleza/menu/cursos/tecnicos/integrados/informatica
http://ifce.edu.br/cedro/campus_cedro/cursos/tecnicos/integrados/mecanicaindustrial
http://ifce.edu.br/fortaleza/menu/cursos/tecnicos/integrados/mecanica
http://ifce.edu.br/menu-de-relevancia/nossos-cursos1/resolveuid/7be631123de24306b336d2dac4a1fe8f
http://ifce.edu.br/fortaleza/menu/cursos/tecnicos/integrados/quimica
http://ifce.edu.br/menu-de-relevancia/nossos-cursos1/resolveuid/d001c1d8fab94d99b0519c0862bb86fc
http://ifce.edu.br/fortaleza/menu/cursos/tecnicos/integrados/telecomunicacoes
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filosofia de educagdo, o curriculo académico e as propostas pedagogicas no IFCE que, em
regra, S80 comuns aos diversos campi.

Também se levou em consideracdo a extensdo da realidade a ser investigada, o tempo
e os investimentos a serem envolvidos e, dada a dificuldade de realizar a pesquisa em todos as
unidades do Estado do Ceard, foi selecionado o estudo de caso do campus de Caucaia do
IFCE, delimitando-se aos cursos técnicos integrados integrais ofertados pela referida
instituicao.

No percurso metodoldgico, foram analisados documentos oficiais, tais como o Plano
de Permanéncia e Exito dos Estudantes do IFCE 2017-2024, o Regulamento da Organizag&o
Didatica (ROD) do IFCE e Projetos Pedagdgicos de cursos técnicos ofertados pelo campus de
Caucaia, bem como foram aplicados questionarios com docentes e discentes e entrevistas
semiestruturadas com professores.

Utilizou-se no processo da pesquisa o0 levantamento de dados primérios. Para o
método de coleta de dados foi utilizado procedimento direto (questionario-entrevista), o qual
foi elaborado em conformidade com o objetivo da pesquisa. A pesquisa foi aplicada com uma
parte representativa da populacdo de alunos e professores dos cursos técnicos integrados ao
ensino médio do IFCE localizado no municipio de Caucaia, denominada “amostra”, ¢ ndo
com a totalidade dos individuos.

No que se refere aos alunos, definiu-se que seriam pesquisados apenas aqueles que
tivessem idade igual ou superior a 18 anos. No total de 418 alunos matriculados nos cursos
técnicos integrados ao ensino médio, no semestre 2018.2 somente 118 atendiam a esse
critério. Desses, retirou-se uma amostra de 25 alunos de forma aleatoria.

Dentre os docentes, 29 professores sdo de disciplinas propedéuticas e 16 de disciplinas
técnicas. Desse total, foi selecionada de forma aleatdria uma amostra de 5 professores de
disciplinas propedéuticas e 5 de disciplinas técnicas, para serem entrevistados. Aqui, é de bom
alvitre ressaltar que a pesquisa foi devidamente analisada e aprovada pelo Comité de Etica do
IFCE.

Ap0s aplicacdo dos questionarios/entrevista, os dados coletados foram analisados em
100%. O tratamento de dados se deu atraves da codificacdo, da tabulacdo e da digitacdo do
banco de dados. Por considerar mais adequado para inferir e interpretar as mensagens
extraidas dos sujeitos pesquisados, 0 método de andlise e discussdo dos resultados

selecionado foi Andlise de Conteudo (Bardin, 2011), que se constitui de:
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[...] um conjunto de técnicas de andlises de comunicac@es, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das mensagens. [...] A intencdo da
andlise de conteudos € a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou ndo). (Bardin, 2011, p. 44).

Bardin (2011) define trés fases da Andlise de Contetdo. A primeira € a pré- -analise; a
segunda corresponde a exploracdo do material; e a terceira engloba o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

Na fase da pré-analise, tomou-se como ponto de partida os dados e informacgdes
constantes no Plano de Permanéncia e Exito dos Estudantes do IFCE 2017-2024, no
Regulamento da Organizagdo Didatica (ROD) do IFCE, aprovado pela Resolucdo CONSUP
n® 35, de 22/06/2015, e nos Projetos Pedagdgicos dos cursos técnicos integrados ofertados
pelo Campus de Caucaia do IFCE. Concomitantemente a pré-analise dos documentos
supracitados, houve também o estudo do referencial tedrico pertinente e da legislacdo que
regula a Educacéo Profissional no Brasil.

Na segunda fase foi realizada a exploracdo do material, na qual foram definidas as
unidades de andlise, consideradas indispensaveis para a necessaria analise e interpretacdo dos
textos a serem decodificados e, principalmente, para se estabelecer a diferenca resultante dos
conceitos de “significado” e de “sentido” (Franco, 2008).

A etapa seguinte foi a categorizagdo, que possibilitou a riqueza das inferéncias, cujo
procedimento é intermediario entre a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto,
resumida ap6s um tratamento inicial) e a interpretacdo (a significacdo concedida a essas
caracteristicas). Produzir inferéncias é, pois, a finalidade da analise de contetdo sobre
qualguer um dos elementos basicos do processo de comunicacdo (a fonte emissora, 0 processo
codificador que resulta em uma mensagem, 0 recipiente da mensagem e O processo
decodificador).

Neste trabalho, seguiu-se o caminho de se determinar as categorias em fungéo das
mensagens extraidas dos documentos analisados e das respostas por parte dos sujeitos
pesquisados (alunos e professores).

Apds a categorizacdo, procedeu-se a organizacdo dos dados obtidos e construgédo de
inferéncias, que € o procedimento que vai permitir a interpretacdo, ou seja, a significacdo das
caracteristicas obtidas com as mensagens conseguidas.

Na secdo seguinte, apresentaremos simultaneamente as analises e a interpretacdo dos

dados da pesquisa, que se fundamentou nas concepcdes dos aspectos subtendidos ao processo
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de avaliacdo da aprendizagem, manifestadas nos documentos oficiais analisados e pelos

sujeitos envolvidos no processo.

3 Analise e Discussdo dos Resultados

Com base nas fontes documentais analisadas, infere-se que as concepgdes de avaliagdo
da aprendizagem do IFCE se apoiam em duas vertentes principais, cada qual com suas
nuances. Uma voltada para produtos (provas, trabalhos individuais, seminérios, etc), com
énfase nas notas, isto €, no quantitativo. Outra para o processo reflexdo-a¢do, com vistas a
busca do conhecimento e crescimento do aluno, com énfase no qualitativo. Essas abordagens
estdo implicitas nos objetivos e fungdes de avaliacdo da aprendizagem (diagnéstico, formativo,
continuo e processual) apresentados no Quadro 2.

A vista dessas dimensbes supracitadas, sabe-se que a pratica da avaliacdo, no dia a dia,
é¢ um desafio em razdo dos multiplos dilemas que surgem desse componente do ato
pedagogico, pelos desvios e implicagdes a que estd sujeita, o que resulta em conflitos que
podem comprometer a acdo educativa.

Os problemas que emergem vao desde as tensGes emocionais e angustias até o
fracasso escolar evidenciado na retencdo e evasdo de estudantes. Relevante é destacar que
essas tensdes, dada a complexidade desse componente do ato pedagdgico (a avaliacdo)
ocorrem com relacdo aos dois principais sujeitos da agdo educativa, quais sejam professores e
alunos. Ambos sdo afetados no uso inadequado da avalia¢do na pratica educativa.

Nesse sentido, as causas sdo variantes e podem surgir em funcdo de diversos fatores,
dentre eles um dos mais relevantes diz respeito a falta de formacdo docente na area de
avaliacdo, a qual pressupGe e interfere diretamente em outros desdobramentos decorrentes da
acdo de avaliar que na pratica se configuram em acfes que comprometem o processo de
aprendizagem e avaliativo, tais como: o uso de instrumentos inadequados, a metodologia
inadequadas do professor, a rigidez excessiva na hora de julgar os resultados, dentre outros
motivos.

Logo, sendo a avaliagdo um ato tdo importante no cotidiano escolar, ha necessidade de
um melhor entendimento do que esta acdo representa no contexto dos cursos técnicos
integrados de ensino médio ofertados pelo IFCE. E é com esse propdsito que as secdes
seguintes discutem os resultados encontrados pela pesquisa realizada junto a alunos e
professores do campus de Caucaia do IFCE, tendo em vista os trés Gltimos objetivos

especificos da presente pesquisa, quais sejam: (i) Analisar as implicagdes emocionais em
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alunos proporcionadas pelas préaticas avaliativas adotadas no campus de Caucaia do IFCE; (ii)
Apontar os instrumentos e estratégias mais comuns nas préaticas avaliativas dos professores
dos cursos técnicos integrados do campus de Caucaia do IFCE; (iii) Analisar as concepcdes
de avaliacdo da aprendizagem dos professores dos cursos técnicos integrados do campus de
Caucaia do IFCE.

3.1 Categorias Implicacbes Emocionais e Praticas avaliativas: retratos da avaliacdo no

contexto educacional dos alunos

O campo de nossa pesquisa centrou-se no IFCE de Caucaia, que possui trés cursos
técnicos integrados de ensino médio?> bem estruturados, com curriculos académicos que
atendem aos aspectos legais e institucionais, desenvolvidos por regime de créditos por
disciplina, em duas etapas. Possui caracteristicas similares aos demais campi do estado, mas
adota um regime integral de ensino em que as aulas ocorrem nos turnos manha e tarde.

O campus contava, até o semestre 2018.2, quando realizamos a pesquisa, com um total
de 418 alunos matriculados nos trés cursos técnicos integrados. A populacdo de alunos €
heterogénea em funcgéo do sexo e idade, mas definiu-se para a investigagdo apenas estudantes
com idade igual ou acima de 18 anos. De um total de 118 nessa faixa etaria, forma
pesquisados 25 alunos (17 do sexo masculino e 8 do sexo feminino). Como a pesquisa esta
voltada para o levantamento de dados qualitativos, considerou-se que a amostra €
representativa para se alcancar os objetivos propostos pela pesquisa.

A pesquisa junto aos alunos foi realizada no ambiente natural do campus, com garantia
do anonimato, por meio da aplicacdo de questionarios. Foi vantajosa 0 uso desse instrumento,
pois garantiu a obtengéo de respostas mais precisas.

Quando nos referirmos aos alunos, o foco das investigacbes concentrou-se nas
categorias implicacdo emocional diante das situacdes de avaliagdo, cujo instrumento
selecionado pelo avaliador foi a prova, e nas praticas avaliativas adotadas no IFCE sob os
pontos de vistas dos estudantes. Tendo esses pontos de estudos, partiu-se da seguinte
indagacéo:

Seu estado emocional se altera nos dias de realizar provas?

Como resultado, obteve-se que 28% dos sujeitos pesquisados afirmaram que “sim”,

20% consideram que “ndo” alteram o estado emocional e, nota-se que, diante do processo de

2. Foram considerados os cursos existentes e alunos matriculados no 2° semestre de 2018, periodo em que se
realizou a coleta de dados.
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avaliag¢do, 52% dos alunos pesquisados expressam uma posi¢do de que “as vezes” ocorrem
situacOes de anormalidade do estado emocional.

A pergunta 2 diz respeito as alteracdes emocionais que se manifestam com os alunos
por ocasido de realizacdo de provas e foi permitido aos sujeitos escolherem mais de uma
opcdo. Os resultados obtidos mostram que a situacdo emocional que se apresenta mais
frequente ¢ o item “nervosismo” com 68%, seguido de “inquieta¢do” e “medo”, cujos

percentuais foram, respectivamente, 52% e 36%, conforme Grafico 1 abaixo.

Grafico 1 — Alteracao do estado emocional dentre os alunos, durante a realizacéo de provas.
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Fonte: pesquisa de campo

Os dados das duas primeiras perguntas nos revelam que o processo avaliativo ainda se
apresenta para os alunos com um viés punitivo e antidemocratico e ndo como um recurso de
acompanhamento do nivel de aprendizagem do aluno com vistas a sua melhoria e superacao
das dificuldades.

A vista disso, importa saber o que pode conduzir o estudante a esse estado de
nervosidade e aos demais aspectos evidenciados pelos sujeitos. Nesse sentido, relacionados
aos dados mostrados no item anterior, constata-se que, durante a realizacdo de provas, a falta
de seguranca (68%), medo de reprovacao (44%) e a auséncia de estudo do contetdo exigido
para a aprova (36%) sdo os principais motivos para as mudangas no estado emocional dos
alunos. Além dessas causas, 0 tipo de prova (28%), a pressdo dos pais (16%), o medo do
professor (4%) e outros fatores também podem interferir para tais circunstancias, conforme se

verifica no Gréfico 2.
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Gréfico 2 — Motivos de alteracdo do estado emocional, durante a realizagdo de

provas.
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Fonte: pesquisa de campo

Aqui, a falta de seguranca (68%) foi o destaque dentre as causas de mudanca do estado
emocional e, sem divida, seu elevado indice decorre de outros aspectos motivadores
indicados, como a auséncia de estudo do contetdo, medo do professor, medo de reprovacéo e
pressdo dos pais.

Nessas condicOes, os resultados apontados podem estar intimamente associados ao
fato de estudantes, pais, professores, todos terem suas aten¢des voltadas, principalmente, a
promogéo na escolaridade do estudante. Luckesi (2001), destaca que a atengdo centrada na
promocdo faz com que os alunos figuem na expectativa de virem a ser aprovados ou
reprovados. O professor utiliza-se das provas como um fator negativo de motivacao, isto e,
utilizando as provas como instrumento de ameaga para conseguir que seus alunos estudem.
Por sua vez, os pais pressionam seus filhos para apresentarem boas notas e serem aprovados.

N&o obstante essa pressuposi¢do, cabe salientar que na pergunta 1 os dados revelaram
que existem momentos de realizagdo de provas que ocorrem em situagdo de normalidade e é
possivel inferir que, com uso de outros instrumentos que ndo sejam provas, outras situacdes
de avaliacdo da aprendizagem ocorram sem alteragdes emocionais evidentes.

Talvez por conta dessa possibilidade é que, ao serem perguntados se as praticas
avaliativas da aprendizagem utilizadas pelos professores nos cursos de ensino médio
integrados a educacao profissional desenvolvidos no IFCE de Caucaia estdo voltadas para o
desenvolvimento da aprendizagem e da formacdo global do educando, 64% dos sujeitos
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pesquisados tenham respondido que “sim”, enquanto 32% responderam que “as vezes” e

apenas 4% responderam “ndo”, conforme se verifica no grafico abaixo.

Gréfico 3 — Préticas avaliativas voltadas para o desenvolvimento da aprendizagem e

formacéo global do educando.

Fonte: pesquisa de campo

O que, a principio, pode ser considerado uma contradicdo, na verdade, serve de alerta
para que se tenha um olhar critico acerca da concepcao pedagdgica que se tem de avaliacao.
Independente do instrumento selecionado, o ato de avaliar pode ter uma concepcgdo
diagnostica ou se limitar ao exame classificatorio (ato de examinar).

Esses resultados demonstram ainda que a maioria dos alunos reconhecem que a
intencionalidade é positiva no que diz respeito as praticas avaliativas da aprendizagem
utilizadas pelos professores nos cursos de ensino médio integrados & educagdo profissional
desenvolvidos no IFCE de Caucaia, ao passo que identificam que sim (64%) que elas estdo
voltadas para o desenvolvimento da aprendizagem e da formacdo global do educando.
Entretanto, essa intencionalidade positiva ndo repercute concretamente na superacdo do
nervosismo, da inquietacéo e do medo ao serem avaliados. O que nos induz a necessidade de
refletirmos sobre mudancas necessérias nessas praticas que mobilizem o vencimento ou a
melhora dessas alteracdes do estado emocional dos alunos ao serem submetidos a realizacéo
das provas, ja que se configura culturalmente como um dos instrumentos avaliativos mais
utilizados pelos professores.

Luckesi (2011) chama a atencdo para o fato e que o uso de instrumentos de coleta de
dados, em si, ndo tem a ver com exames ou com avaliacdo, pois tanto o ato de examinar
quanto o ato de avaliar necessitam e se utilizam de deles. Segundo o autor,
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Os atos de examinar e avaliar distinguem-se pelas concep¢des pedagogicas as quais
estdo vinculados e pelos conceitos e ndo pelos recursos técnicos de coleta de dados
utilizados. Falando em termos gerais, os dados coletados por meio de instrumentos —
contanto que sejam elaborados segundo regras metodoldgicas cientificas — podem ser
0S mesmos, entretanto a avaliacdo os utilizard diagnosticamente e 0s exames
classificatoriamente. (Luckesi, 2011, p. 297)

Portanto, tanto para avaliar quanto para simplesmente examinar necessita-se de

instrumento de coleta de dados. O que interessa é que

[...] todos os instrumentos para a avaliacdo da aprendizagem sdo Uteis, desde que
sejam adequados aos objetivos da avaliacdo, isto é, adequados as necessidades e ao
objeto da acdo avaliativa e elaborado segundo as regras da metodologia cientifica.
(Luckesi, 2011, p. 297)

Os instrumentos poderdo variar de uma simples observagdo sistematizada, provas

escritas, redacGes, praticas em laboratérios, etc, mas o que importa é que todos sejam

adequados aos objetivos para 0s quais sao utilizados.

Em vista disso, foi indagado aos discentes se “a prova ¢ a melhor forma de verificar

se o aluno realmente aprendeu o contetdo?”. O grafico abaixo mostra que, dentre os alunos

que responderam a pesquisa, apenas 8% responderam “sim”, 32% responderam “nao” e 60%

declaram “as vezes”.

Gréfico 4 — A prova é a melhor forma de verificar se o aluno aprendeu o contetdo?

Fonte: pesquisa de campo

De fato, no cotidiano escolar, muitas vezes as provas ndo sao elaboradas de forma que

solicite, compreensivel e diretamente, 0 que os alunos deverdo manifestar em relacdo ao
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contetido que aprenderam, nem tampouco sdo suficientes para avaliar as habilidades e atitudes
que o educando precisa aprender daquilo que Ihe foi ensinado.

Na praxis pedagogica, sdo variados 0s possiveis desvios, na construcdo de uma prova,
que podem desvirtuar a avaliacdo da aprendizagem. Muitas vezes, a prova € inadequada por
ndo captar as informacdes que verdadeiramente interessam, que dizem respeito aos objetivos
tracados no processo de ensino e necessarios sobre a realidade da sala de aula a ser descrita.
Outras vezes, 0 instrumento € insatisfatorio por cobrar conteudos discrepantes com aqueles
transmitidos em sala de aula ou num nivel de complexidade muito acima do que o ensinado.
Algumas vezes, ainda existem aqueles desvios basicos com o uso de “pegadinhas” e com
questdes elaboradas muito mais para confundir os estudantes em suas respostas do que para
saber se aprenderam o que foi ensinado.

Luckesi (2011) ensina que, se o ato de avaliar € um ato de investigar a qualidade dos
resultados de uma acdo, os instrumentos de coleta de dados precisam ser construidos segundo
as seguintes regras metodologicas basicas:

Sistematizadas (cobrir todos os conteidos planejados e ensinados), coeréncia interna
(os temas abordados devem estar articulados como um todo ao tema central
trabalhado), consisténcia (correspondéncia efetiva entre o instrumento e o contetdo
com o qual ele trabalha, do ponto de vista tanto das informacgdes, das habilidades e das
condutas quanto da complexidade das varidveis intervenientes, da metodologia e da
linguagem utilizadas no ensino), comunicacdo (linguagem clara, precisa e
compreensivel ao educando). (Luckesi, 2011, p. 323)

Na perspectiva de Luckesi (2011), cumprindo com esses ditames, de certa maneira, se
estaria instrumentado para a supera¢do de desvios anotados acima e possibilitando a avaliacdo
da aprendizagem auxiliar na obtencéo de resultados mais articulados com o projeto de ensino.

Ademais, para que a avaliagdo funcione para os alunos como um meio de
autocompreensdo, importa que tenha, também, um carater participativo, onde professor e
aluno possam dialogar acerca dos resultados efetivos manifestados nos instrumentos
elaborados e utilizados.

E foi partindo dessa premissa que foi perguntado aos discentes se “A nota que o aluno
tira em uma prova mostra o quanto ele realmente aprendeu?” Os resultados apresentados a
esse questionamento revelam algo esperado, onde a grande maioria, 64%, responderam que

“nao”, 28% consideram que “as vezes” e, somente, 8% acreditam que “sim”.
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Gréfico 5 — A nota que o aluno tira em uma prova mostra o quanto ele realmente aprendeu?

Onte: pesquisa de campo.

Antes de comentar esse resultado, cabe reportar-se a Sistematica de Avaliacdo
Estabelecida no Regulamento da Organizagdo Didatica (ROD) do IFCE, apresentada na se¢do
5.2, onde se verifica que, na préatica, a aprendizagem do aluno é expressa em notas, dentro de
uma escala de 0 (zero) a 10 (dez), que passam a serem trabalhadas em expressdes numéricas
para compor uma média que podera significar aprovacao ou reprovacdo do estudante.

O problema dessa sistematica de avaliacdo baseada em notas/médias é que, quando se
utiliza somente a prova como instrumento de coleta de dados e informacGes e esta ndo €
elaborada adequadamente, o professor terd grandes dificuldades para compreender o estagio
de aprendizagem em que o aluno se encontra e, por conseguinte, para tomar decisfes
suficientes e satisfatorias para avangar no processo de aprendizagem. Consectariamente, uma
vez a avaliacdo ndo cumprindo corretamente com sua fungdo diagndstica, € possivel que um
aluno com defasagem no minimo de conhecimentos ensinados ndo seja reorientado e, ainda
assim, seja aprovado sem deter os conteldos necessarios.

Feito essa rapida apreciacdo acerca da sistematica de avaliacdo do IFCE, cabe
esclarecer que, nesse item da pesquisa, havia a opcdo do sujeito justificar sua resposta e, em
algumas manifestacdes, os alunos denunciam a pretensa validade da nota, conforme se pode

verificar abaixo:

“Alguns se esforcam e conseguem passar por mérito e outros ndo. Até conseguem
passar, mas por cola. Poderia usar outros meios de avaliagdo, onde o professor consiga
analisar diretamente que o aluno realmente aprendeu como seminarios ou taticas.”

“Existe alunos que pescam durante a prova ou aquele que somente estudou para a
prova.”

“Porque ¢ muito facil pescar.”
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“Nao, uma prova ndo mostra. O aluno por muitas vezes sabe bem mais do que se pede
na prova e, as vezes, fica triste por tirar nota baixa, sendo que ele tem conhecimento
da matéria.”

“O que ele estuda para prova pode ser facilmente esquecido se o contetido tiver sido
decorado.”

“Porque se for uma prova aberta (subjetiva), talvez o aluno ndo consiga se expressar
conforme o quanto ele aprendeu.”

“porque muitos pescam.”

“Por fatores alheios ao estudo o aluno pode se sair mal, tipo, por conta do nervosismo
e tal.”

“Porque muitas das vezes, 0 nervosismo e outras questdes internas impedem o aluno
de realmente executar tudo o que realmente sabe.” (Discente 9).

Com base nessas manifestaces, infere-se que os resultados revelados pelos estudantes
pesquisados no sentido de que a nota tirada em uma prova nem sempre mostra 0 quanto
realmente se aprendeu é coerente e mostra que o aluno esta consciente de que, no contexto
escolar, a nota ndo expressa totalmente o grau de aprendizagem do aluno, quando muito
reflete seu desempenho cognitivo, caso ndo tenha sido obtida por meios fraudulentos.

Mediante as falas dos alunos é indiscutivelmente necessario refletirmos se essas
provas sdo realmente a melhor maneira de avaliar o conhecimento dos estudantes e a forma
mais fidedigna. Outras alternativas existem e podem subsidiar de modo mais coerente e
seguro a validade dos instrumentos de coleta de dados.

E igualmente importante refletir sobre qual é a funcdo da avaliagio da aprendizagem e
qual é o seu objetivo, como ja mencionados anteriormente. De um modo geral vimos que as
respostas a essas indagacfes giram em torno da afirmacéo de que a funcdo e o objetivo estdo
direcionados para acompanhar e averiguar (verificar) se o aluno avaliado possui 0s
conhecimentos necessarios. Assim, no caso de 0s ter 0s conhecimentos necessarios, o aluno
seria aprovado e de outra forma repetiria o ano.

No entanto, na realidade, a centralidade do processo avaliativo ndo deve
simplistamente se pautar na aprovacdo ou reprovacdo, COmo por vezes ocorre no sistema
escolar, mas perseguir a evolugdo e melhoria do processo de ensino aprendizagem, voltado
para melhoria e evolucéo da aprendizagem dos nossos alunos.

A sistematica avaliativa do IFCE concentrada em nota esta associada aos instrumentos
utilizados pelos professores no ato de avaliar. Em vista disso, na pergunta seguinte, buscou-se
verificar os instrumentos e/ou estratégias mais comuns que o0s seus professores utilizam para

avaliar os alunos. Os resultados apontam para uma predominancia das provas escritas (100%),
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seguida de seminario (68%), trabalho em grupo (56%), trabalho individual (28%), prova oral
(12%) e outros instrumentos (12%).

Gréfico 6 — Instrumentos de avaliagcdo mais utilizados pelos professores.
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Fonte: pesquisa de campo.

Deduz-se, portanto, que a sistemética avaliativa (descrita no ROD) e a preponderancia
do uso de provas, com suas consequéncias em temos de notas, tendem a polarizar a préatica
educativa do IFCE. Todavia, isso ndo chega ser um problema, desde que sejam
comprometidas com 0s processos de ensino e aprendizagem numa perspectiva diagnostica,
construtiva e que esteja a favor da transformacédo, emancipacéo e crescimento do aluno e nao
como mecanismos disciplinadores, geradores de ameaca e medo.

A luz da ideia de que é necessario suprimir a crenca de que ha uma forma especifica
de avaliar, foi feita a seguinte pergunta aos sujeitos da pesquisa: VVocé considera que deveria
mudar a forma como vocé ¢ avaliado? Responderam “sim” 58%, enquanto 42% disseram
“ndo”. Apesar desse suposto equilibrio de opinides, os alunos reconhecem, na avaliacdo, uma
necessidade dentro dos processos ensino e aprendizagem e defendem mudancas nas préaticas
avaliativas, como se pode verificar em algumas das justificativas dos alunos pesquisados:

“Acredito que o método de prova ndo ¢ tdo eficaz.”

“Deveriam mudar algumas vezes o método de avaliacdo colocando prova oral, outra
escrita sempre fazendo uma mesclagem.”

“Porque alguns métodos ndo mostram quanto o aluno aprendeu de verdade.”

“Porque s6 fazer prova nao diz que vocé realmente domina o contetido ou nao.”
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Relacionado a essa indagacéo, alguns alunos pesquisados sugeriram como gostariam

de serem avaliados:

“Em algumas matérias acho que deveria haver abordagem mais profissional, mais
proxima da realidade do nosso curso.”

“Mas deveria ocorrer mais aulas praticas tanto em quimica e em fisica (pois melhora o
aprendizagem dos alunos).”

“O melhor meio de ser avaliado é a prova individual, assim ndo tendo nenhuma outra
intervencao.”

Na dltima pergunta feita aos alunos, foi indagado se a forma como os professores
avaliam os alunos nos cursos técnicos integrados do IFCE influencia na reprovacdo e na

evasdo desses alunos? O grafico abaixo mostra o resultado:

Gréfico 7 — influéncia das praticas avaliativas nos cursos técnicos integrados do IFCE na

reprovacao e na evasao de alunos.

Fonte: pesquisa de campo.

Esse resultado corrobora com o Plano de Permanéncia e Exito dos Estudantes do IFCE
2017-2024, cujos dados e informacBes demonstram que a evasdo e repeténcia apresentam-se
como problemas educacionais, cujas razGes relacionam-se a diversas causas, dentre elas «
Avaliagoes de aprendizagem (provas) com contetido em excesso” (Ifce, 2017, p. 27). E com
todo esse contexto, de como a avaliagdo vem sendo concebida no IFCE e evidenciada por
meio desse conjunto de manifestacfes por parte de alunos, com certo grau de insatisfacao,

percebe-se que ha forte tendéncia quanto a necessidade de mudancas na pratica avaliativa.
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Uma boa avaliagdo, na préatica escolar, deve se concentrar na identificacdo dos
conhecimentos e habilidades atuais do aluno para saber em que grau de aprendizagem ele esta
e 0 que de fato é necessario fazer para que ele possa evoluir. E qual é o propoésito disso? Um
propdsito simples, mas de extrema relevancia e que muitas vezes os professores esquecem:
avaliar se o sistema pedagogico proposto nos cursos estd funcionando adequadamente para
esses alunos.

A nota, na tentativa de quantificar o conhecimento do educando na escala proposta
pelo professor, deve nos dar uma ideia se a estratégia que estamos usando para que os alunos
assimilem o conhecimento que estamos tentando transmitir esta funcionando. Mas, ndo nos
oferece uma medida exata do que o aluno realmente aprendeu.

Nesse sentido, € fundamental que a diversificacdo dos instrumentos de coleta de dados
e a postura de andlise e reflexdo mediante os resultados obtidos sejam sistematicamente
realizados por cada docente, sem reduzi-los a apenas um instrumento como autossuficiente e
preponderante. A prova pode e deve ser utilizada como mais um instrumento dentre outros,
mas ndo com um fim em si mesma nem tampouco sendo supervalorizada como elemento
central do processo avaliativo.

Acreditamos que a avaliacdo € uma ferramenta poderosa a servico do processo de
aprendizagem e evolucdo dos alunos. No entanto, ver a avaliacdo apenas como um método de
selecdo ou classificagdo dos estudantes € uma visdo muito precéria e reduzida. Assim, se
buscamos o desenvolvimento do aluno como objetivo central do ato pedagdgico, nao
podemos cometer a negligéncia de usar a avaliagdo indevidamente.

Na secdo seguinte, serdo identificadas e analisadas as concep¢Oes de avaliacdo da

aprendizagem dos professores dos cursos técnicos integrados do campus de Caucaia do IFCE.

3.2 Concepgdes Docentes acerca da Avaliacdo da Aprendizagem

Considerando o que ja foi preconizado teoricamente sobre os modelos de avaliacdo
educacional ao longo da historia, bem como acerca de como o0s estudantes vivenciam o
processo avaliativo, segue-se a pesquisa com o Gltimo objetivo especifico estabelecido, que é
analisar as concepcOes de avaliacdo da aprendizagem dos professores dos cursos técnicos
integrados do campus de Caucaia do IFCE.

Assim, nesta se¢do, as categorias estabelecidas foram: 1. Significado da avaliacdo da
aprendizagem; 2. Praticas avaliativas; 3. Dificuldades encontradas no processo avaliativo; 4.

Formacéo docente em avaliagdo da aprendizagem.
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Para uma melhor compreenséo dos dados, desmembrou-se a amostra em dois grupos:
1) professores da &rea propedéutica (PP); 2) professores da &rea de ensino técnico (PT).

E relevante destacar que, durante 0s contatos com 0s sujeitos participantes, a postura
utilizada para conduzir as entrevistas foi de respeito a fala dos sujeitos, sem direciona-los para
respostas intencionais e fazendo os esclarecimentos que julgavamos necessarios. A partir das
mensagens recebidas, foram realizados os passos metodoldgicos descritos anteriormente no
capitulo sobre metodologia, que foram fundamentais para a coleta e a analise dos dados

qualitativos que buscamos compreender e interpretar, 0s quais serdo apresentados em seguida.

3.2.1 Categoria Significado de Avaliacdo da Aprendizagem

Do ponto de vista tedrico, muitas sdo as producbes que tratam de avaliacdo. Nos
ensinamentos de Scriven (2018, p. 185), “o sentido principal do termo ‘avaliagdo’ refere-se ao
processo de determinar o mérito, relevancia ou valor de algo, ou ao produto deste processo”.

No campo da educacdo, a avaliacdo abrange diferentes sujeitos, aspectos, niveis e
elementos, tais como: alunos, professores, curriculos, estabelecimentos e instituicbes de
ensino, programas e politicas educacionais. No presente estudo, o foco foi a avaliagdo da
aprendizagem, cuja processo visa a aquisi¢cdo de novo conhecimento, habilidade ou atitude.

Para que a avaliacdo auxilie no acompanhamento da aprendizagem, na construcdo do
conhecimento e no desenvolvimento de habilidade ou atitudes, novos paradigmas precisam

ser estabelecidos. Nesse sentido, Luckesi (2005, p. 17-18), depreende que a avaliagdo:

[...] tem por objetivo diagnosticar a situacdo de aprendizagem do educando, tendo em
vista subsidiar a tomada de decisfes para a melhoria da qualidade do desempenho; é
diagnostica e processual, opera com resultados provisorios e sucessivos; € dinamica,
ou seja, diagnostica a situacdo para melhora-la; é inclusiva, ou seja, inclui o educando
dentro do processo educativo, da melhor forma possivel; é democratica, sendo assim,
0 que importa é que todos aprendam e, conseqlientemente, se desenvolvam; exige uma
pratica pedagdgica dialdgica entre educadores e educandos, uma interacdo
permanente.

Mas quais seriam as concepgOes de avaliacdo da aprendizagem dos professores dos
cursos técnicos integrados do campus de Caucaia do IFCE? Para identificar e analisar as
concepcOes de avaliacdo da aprendizagem desses docentes, parte-se de uma questdo na qual se
fundamenta os demais aspectos dessa pratica: a partir de sua experiéncia em sala de aula, o que é
avaliar e para que avaliar?

Estas foram as declaragdes dos professores da area propedéutica:
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A gente tem que avaliar o que, a gente da o conteido, a gente ministra o contetdo e ai
esse conteudo tem que ser entendido pelo aluno, na verdade a gente avalia e a gente
estar se avaliando. E uma coisa que eu sempre escutei, porque a gente estar avaliando
se a metodologia que a gente empregou junto ao estudante se ela estar sendo utilizada
de forma adequada. Se realmente, o aluno estar conseguindo entender o que estar
sendo repassado para ele. Entdo a gente avalia para saber se estamos utilizando a
metodologia correta. Se a avaliacdo ndo foi adequada, se a nota de avaliagédo nédo foi
adequada, entdo a gente tem que mudar a metodologia. (PP1)

A gente trabalha com uma sisteméatica muito mecanizada. O que é um professor do
ponto de vista mais técnico? E uma pessoa que esta ali para facilitar o processo de
ensino-aprendizagem e no final aquele profissional tem que tomar um juizo de valor
para saber se aquele seu aluno obteve realmente, conseguiu realmente, a partir de um
critério pré-estabelecido o minimo necessario sobre aquele determinado assunto ou
sobre aquela determinada disciplina em processo. Entéo, isso seria avaliar, fazer esse
juizo de valor e ver se aconteceu essa aprendizagem propriamente dita. (PP2)

Avaliar o contexto continuo, vocé ndo pode avaliar s6 por uma prova. Vocé tem que
avaliar como as teorias da aprendizagem diz de uma forma continua, de todas as
maneiras, avaliar a postura do aluno, a apresentacdo do trabalho, a prova,
principalmente as participacdes em sala de aula, porque vocé sabe que em uma prova
0 aluno pode né&o se sair bem, mas isso ndo significa que ele ndo seja um bom aluno,
que ele ndo tenha contetdo. Entdo, a participacdo na sala de aula € uma das coisas que
eu acho mais relevante hoje. E para que avaliar a gente questiona muito isso porque
avaliar o aluno? Mas a gente sabe que hoje, o aluno passa por ENEM, ele passa por
concurso de vestibulares, se for fazer um concurso ele passa por provas, entdo, além
de ser necessaria para dar a certificacdo para o ano seguinte, é também uma forma de
que esse aluno entre no sistema de avaliagfes nacionais e ndo s6 para o campus. (PP3)

Avaliar sobretudo para mim € um diagnostico para que eu possa rever a minha acdo
docente, entdo dentro desta perspectiva de diagnéstico, a avaliacdo é bem mais
abrangente. Por isso que eu me reportei anteriormente ao aspecto quantitativo que eu
vejo que muitas vezes é aquele que é mais evidenciado. Entdo avaliar € vocé perceber,
vocé dar espaco para que VOCé possa repensar até mesmo seu planejamento, porque
muitas vezes a gente vai com um planejamento, mas 0 nosso aluno néo é aquele aluno
idealizado. Entdo quando vocé percebe o aluno real, vocé tem que redimensionar
aquilo que vocé planejou. (PP4)

Avaliar eu considero que seja o resultado, a consequéncia da verificacdo se o aluno
entendeu ou ndo a matéria. Mas as formas de avaliar eu acredito que deva ser a
avaliagdo progndstica no inicio para gente nivelar a turma, a gente faz uma avaliacdo
inicial pra ver como € que estd a turma em relacdo aos conceitos, até mesmo para
aprofundar ou ndo. E a avaliagdo mesmo que eu acho que a gente pode avaliar em
termos de comportamento, assiduidade, participacdo em sala de aula e ndo s6 uma
avaliagdo no final da disciplina em termos de conteldo, mas a gente pode avaliar o
aluno em termos de amadurecimento, evolugdo do aluno. Inclusive, eu ministro S1 e
depois vou ministrar no S3 e no S6, entdo eu consigo ver a evolugdo do aluno. E como
as minhas disciplinas séo tedricas e eu passo seminario, a gente vé o amadurecimento
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do aluno. Inclusive o aluno se desenvolve até em termos de vestimenta, de como se
comportar, educacdo, nao so a teoria em si. (PP5)

J& os professores da area técnica expressaram o seguinte:

Avaliar para ver se 0 que a gente estar passando esta sendo assimilado pelos alunos.
Eu acho que é um feedback para o professor, para ele tomar como pardmetro se o que
ele estd ministrando est& sendo assimilado pelo aluno e corre¢do de rumo. Eu acho que
avaliacdo serve para Vocé corrigir rumos, muito mais para o professor que esta ali
arranjando estratégias para atingir o objetivo de passar o contetdo, eu acho que deve
ser essa a visao que o professor deve ter. (PT1)

Acho que essa é a pergunta mais dificil de toda a carreira docente, o que € avaliar? Eu
ndo sei, ndo saberia te responder ndo. Sinceramente, até hoje eu tenho grande
dificuldade de entender o conceito, de saber exatamente o que deve ser avaliado e
também de saber exatamente qual o retorno esperado. A avaliacdo que eu faco € a
avaliacdo classica que todo mundo faz que € a cobranca de conteddo ministrado. Mas
ndo tenho seguranca da efetividade disso ai enquanto um processo para construcao do
conhecimento nédo. (PT2)

A gente precisa ter um método de avaliagdo para vé se esses alunos adquiriram
conhecimentos que nés propusemos no plano de ensino da disciplina, certos
conhecimentos. Entdo, para isso a gente precisa avaliar. Eu preciso ter método de
avaliacdo justamente para chegar na conclusdo se esse aluno realmente atingiu pelo
menos um perfil minimo para que ele possa dar sequéncia, dar continuidade a outros
conhecimentos e adentrar no mercado de trabalho. (PT3)

Na verdade, na sala de aula tem que existir uma avaliagdo e ao meu ver o aluno nao
pode fazer uma disciplina e sair daquela disciplina sem passar por uma avaliacdo. Tem
que ser feita essa avaliacdo porque ele tem que ter o minimo de conhecimento para
poder concluir aquela disciplina. A avaliacdo é importante, agora existe varios
aspectos ai em relacdo ao que se pode fazer, ao que se pode adotar nessa avaliacdo
para que o aluno, ele possa ter um aproveitamento da disciplina. O que se V&, as vezes,
infelizmente € que tem alunos que ndo ficam na sala de aula e ndo tem o menor
aproveitamento do conhecimento daquela disciplina. Entdo, é complicado vocé fazer
uma avaliagdo geral da turma se vocé ndo for analisar individualmente cada caso.
Entdo, tem que existir avaliacdo, uma metodologia de avaliacdo para esse aluno
concluir essa disciplina. (PT4)

Avaliar é vocé ter um conhecimento do aprendizado do aluno. E pra que avaliar € para
vocé puder durante o processo corrigir as aulas, os conteudos, a forma de passar para
que esse aluno possa absorver esse conhecimento e desenvolver as habilidades,
desenvolver atitudes e absorver o conhecimento da melhor forma possivel. (PT5)

Verifica-se que h4 uma variedade de concepcOes nas falas apresentadas. Na 6tica dos

professores da area propedéutica, destaca-se a compreensdo de que a avaliagdo é um dos

elementos constitutivos do processo pedagogico e seu significado esta relacionado a dimenséo
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formativa, continua e a sua funcdo de servir como um diagndstico da aprendizagem do
educando.

Outro aspecto presente na fala dos professores da area propedéutica € a preocupacédo
com a correcdo dos rumos, ou seja, 0 dialogo da avaliacdo como o planejamento de ensino,
vislumbrando a reflex&o sobre o que foi planejado e a necessidade de mudanca de a¢do. Nas
palavras de Luckesi (2011) seria a “tomada de ag@0” realizada de modo sistematico frente aos
resultados processuais da acdo avaliativa, tendo em vista a avaliacdo ser um dos componentes
do ato pedagdgico.

As ideias expostas pelos depoentes, a principio, tém sintonia com as trés
caracteristicas proprias da avaliacdo formativa enumeradas por Hadji (2001, p. 20): a primeira
diz respeito a “favorecer o desenvolvimento daquele que aprende”; a segunda ¢ servir como
instrumento de acompanhamento, pois “informa os dois principais atores do processo”; e a
terceira se destina a promover a regulacdo, que deve estar voltada tanto para a agdo do
professor quanto para a do aluno, servindo, portanto, de corre¢do da acdo e permitindo a esses
atores alterar suas acGes rumo ao éxito do processo de ensino e aprendizagem.

A primeira caracteristica ¢ revelada através desta fala: “[...] a gente ministra o
conteudo e ai esse contedo tem que ser entendido pelo aluno [...]” (PP1); a segunda surge
nesse discurso: “Entdo avaliar € vocé perceber, vocé dar espago para que vocé possa repensar
até mesmo seu planejamento” (PP4); e a terceira ¢ acentuada nesta afirmacdo: “Avaliar
sobretudo para mim ¢ um diagnostico para que eu possa rever a minha agdo docente” (PP4).

Consubstanciado com a avaliagdo formativa, utilizam a expressdo “avaliagdo
continua” e fazem meng¢do ao seu uso no cotidiano, revelando a percep¢do de sua dimenséo
dindmica em sala de aula por meio da interacdo com os alunos, contrapondo-se ao carater
estatico da prova: “Avaliar o contexto continuo, vocé ndo pode avaliar s6 por uma prova [...]”
(PP3)

Outro aspecto que é revelador na fala dos professores é que ha a percepcdo de que a
avaliacdo deve ter uma dimensdo diagndstica que estd para além da medida: “Avaliar
sobretudo para mim € um diagnostico para que eu possa rever a minha acao docente, entéo
dentro desta perspectiva de diagnostico, a avaliacdo é bem mais abrangente. Por isso que eu
me reportei anteriormente ao aspecto quantitativo que eu vejo que muitas vezes é aquele que é
mais evidenciado [...]” (PP4).

Acerca dessa ilagdo do sujeito participante PP4, vale realcar que a avaliagdo
diagnostica é uma estratégia que pode ser usada pelo professor, independente da disciplina
que leciona, pois é por meio desse tipo de avaliacdo que sera possivel levantar os pontos
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fortes e os pontos a melhorar na aprendizagem do aluno em determinada area de
conhecimento e fazer o diagndstico, a fim de promover a evolugdo dessas aprendizagens.

Nesse sentido, para tal, € importante ter claro o que o estudante ja sabe, visto que “[...]
0 conhecimento a ser construido por ele é, na verdade, uma reconstrucdo que se apoia no
conhecimento prévio de que dispoe” (Weisz, 2009, p. 93).

Outrossim, os docentes da &rea propedéutica explicitam a impossibilidade de reduzir a
avaliacdo simplesmente a uma prova, pois, dada a complexidade do processo avaliativo, ndo é
possivel limita-lo exclusivamente a esse instrumento. I1sso aparece no momento em que se
afirma: “[...] a gente pode avaliar em termos de comportamento, assiduidade, participagao em
sala de aula e ndo s6 uma avaliagdo no final da disciplina em termos de contetdo [...]” (PP5)

Quando se verifica os discursos dos professores da area técnica, percebe-se um visao
mais associada ao dominio cognitivo, quando mencionaram: “Avaliar para ver se 0 que
a gente estar passando esta sendo assimilado pelos alunos [...]” (PT1) ; “A avaliagcdo que eu
faco ¢ a avaliagdo classica que todo mundo faz que ¢ a cobranga de contetido ministrado [...]”
(PT2); “A gente precisa ter um método de avaliagdo para ver se esses alunos adquiriram
conhecimentos que nos propusemos no plano de ensino da disciplina [...]” (PT3); “Tem que
ser feita essa avaliacdo porque ele tem que ter o minimo de conhecimento para poder concluir
aquela disciplina.” (PT4); “Avaliar é vocé ter um conhecimento do aprendizado do aluno.”
(PT5).

Chama a atencéo a fala do participante PT2 que demonstra dificuldade para responder
0 que ¢ avaliar e para que avaliar: “Eu nao sei, ndo saberia te responder ndo. Sinceramente,
até hoje eu tenho grande dificuldade de entender o conceito, de saber exatamente o que deve
ser avaliado e também de saber exatamente qual o retorno esperado” (PT2).

Observe-se que o professor PT2 ndo nega que considera dificil a tarefa de avaliar e
reconhecem que esse processo gera, por vezes, até duvidas quanto ao que € avaliar, entretanto,
de uma forma ou de outra, precisa avaliar. Ndo pode renunciar a funcédo avaliativa e precisa
optar como iré& exercé-la, se apenas restrita ao ato de verificar, burocratizado pelas exigéncias
do sistema do IFCE ou se tentard, apesar das dificuldades contextuais, buscar transforma-la
num processo que de fato contribua para a melhoria da aprendizagem.

Essa fala é reveladora por anunciar claramente a caréncia ou a inexisténcia de
formacdo nessa area avaliativa. Esse sujeito declara corajosamente a sua angustia por nédo
saber conceituar claramente o que ¢ avaliacdo e sobretudo por ter que praticar o ato avaliativo

sem ter seguranca formativa de como procedé-lo.
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De fato, na prética docente todos os professores tém que exercer o ato avaliativo em
seus percursos como docentes e, tenham ou ndo formacéo especifica nessa area, a avaliacdo
precisa ser feita por eles, essa acdo nao pode ser omitida. Entretanto, a forma como ela sera
realizada precisa ser refletida e questionada. Pois a avaliacdo pode ocorrer simplesmente
como uma acgdo técnica de verificagcdo para cumprimento das exigéncias da fungdo docente ou
pode ser efetuada de modo mais comprometido, cumprindo as amplas e complexas dimensdes
da avaliacdo diagnostica, continua e formativa.

E relevante destacar que essa auséncia formativa na éarea de avaliagdo da
aprendizagem compromete o trabalho docente e a dimensdo qualitativa do nivel de
aprendizagem dos alunos, mas essa lacuna nd&o pode ser imputada como
descomprometimento, pois o professor também é vitima desse sistema de formacdo que
negligencia e omite o preparo do docente para acbes que impreterivelmente tera que
desenvolvé-las no exercicio de sua profisséo.

Portanto, tal relato se traduz numa pratica dentro de um vazio conceitual que nos
conduz a inferir que ha uma necessidade de se implementar uma formacao continuada na area
de avaliacdo educacional, ou seja, é necessario cuidar da formacdo dos sujeitos que irdo atuar

no contexto educacional.

3.2.2 Categoria Praticas avaliativas

Na questdo referente aos instrumentos usados nas préaticas avaliativas, 0s professores
(tanto da area propedéutica quanto técnica) assumem em seus relatos que ainda hd uma
centralizagdo nas provas, escritas ou orais: “Eu gosto muito de prova, eu ndo abandono prova
[...]” (PP1); “ [...] eu prefiro basicamente a prova escrita, as provas orais e 0s trabalhos em
duplas [...]” (PP2); “Eu tenho utilizado no sistema de avalia¢gdes da aprendizagem semindrios,
a participacdo em sala de aula e provas.” (PP3); “Como as disciplinas sdo tedricas, eu fago
sempre seminario, apresentacdo de estudos de casos, avaliacdo escrita, avaliacdo através de
exercicios, participacdo em sala de aula, dentre outras.” (PP5); “Prova escrita, trabalho
escrito, algum semindrio para apresentar, quando tem aula pratica eu posso fazer também a
avaliacdo do desempenho dele na atividade pratica.” (PT1); “Os classicos, prova escrita,
eventualmente seminarios e também eventualmente trabalhos escritos, tipo tentando
incentivar eles produzirem algum texto cientifico.” (PT2); “Eu utilizo avalia¢do escrita,
trabalho em equipe, elaboragdo de projetos, relatérios de aulas praticas, relatorios de visitas

técnicas, a propria participacdo do aluno também em sala acaba contabilizando também no
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processo de avaliagdo.” (PT3); “Avaliagdo individual e eu dou a opgdo para o aluno fazer
pesquisada ou ndo a prova.” (PT4); “Durante as aulas, argui¢des, perguntas, eu avalio a
participacao do aluno, a presenca, o interesse, e também provas, trabalhos.” (PT5).

Esse ¢ um tema sobre o qual Luckesi (2001) se debrugou e denominou de “pedagogia
do exame”, concluindo que leva os alunos a estarem na expectativa de virem a ser aprovados
ou reprovados em funcéo de um processo classificatdrio.

Com isso, percebe-se que a pratica avaliativa mais utilizada pelos professores ainda
estd em conformidade com um padrdo de ensino tradicional. Essa conclusao esta relacionada
ao paradigma examinatério e de mensuracdo da avaliacdo, cuja préatica os estudantes também
revelaram ser 0 modelo adotado, conforme foi apresentado na secdo 6.1. Assim, por conta das
limitacGes na selecdo de seus instrumentos e estratégias, ndo se pode respaldar que estejam
prevalecendo as propostas formativas e mediadoras que possibilitam diagnosticar as
dificuldades dos discentes e subsidiar as decisdes sobre os atos pedagdgicos a fim de
promover a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Por outro lado, mesmo se colocando a favor do uso da prova, os professores deixam
claro que esse ndo é o unico instrumento a ser utilizado para avaliar os seus alunos e indicam
que, apesar de importante, ndo é suficiente. Entretanto, ndo abrem mao de seu uso, pois
identificam que, a despeito de suas restricdes, tem utilidades, as quais sdo reconhecidas por

Depresbiteris & Tavares (2009), ao ressaltarem que

N&o se pretende negar a importancia desse tipo de instrumento de avaliacdo. A prova é
ferramenta capaz de oferecer, ao professor, subsidios para melhor compreender a
aprendizagem dos alunos e poder orienta-los para a melhoria de seu desempenho.
(Depresbiteris & Tavares, 2009, p. 15).

Nessa perspectiva de perceberem a prova como um instrumento valido e necessario na
obtencdo de informacgdes sobre a aprendizagem dos educandos, porém insuficiente, os
educadores enfatizam a necessidade de se buscar alternativas complementares de avaliacdo
que lhes possibilitem compreender mais satisfatoriamente o processo de aprendizagem
vivenciado por seus alunos.

Alguns professores apresentaram ideias de como as praticas avaliativas poderiam
contribuir de forma efetiva para a melhoria da aprendizagem dos alunos: “[...] a gente tem que
trabalhar muito com oficinas, onde a gente mostre que, ndo necessariamente, s a prova
escrita permite avaliar o estudante de forma adequada, que existem outros métodos, [...]”

(PP1); “[...] A sistematica poderia adotar um soft, uma planilha, onde a gente pudesse avaliar
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alguns critérios: participacdo em sala, exercicios, atividades, exposi¢des, trabalhos, pesquisas,
dentre outros.” (PP5); “Eu acho que a gente tem que diluir essa avaliacdo durante todo o
processo, quanto mais avaliacdes possam ser feitas, mais rapido se identifica o problema ou
na turma ou até especifico em um determinado individuo.” (PT5).

As propostas advindas das ideias dos professores, a principio, corroboram com a
compreensdo de que ndo ha a intencionalidade de que a prova seja banida, mas que seja
menos valorizada como meio de indicar o nivel de aprendizagem. E que outras praticas
avaliativas podem ser concebidas como rotina presente em todas as etapas do processo
ensino-aprendizagem de maneira menos formal, usando-se estratégias diferenciadas, com
énfase no diagndstico, na reflexdo, a fim de auxiliar na construcdo do conhecimento e néo
somente para classificacéo.

Compreendendo a avalia¢do enquanto processo que visa orientar os alunos e ajustar a
forma como os ensinamos, ou seja redimensionar a acdo docente, vemos que 0S exames
tradicionais (as provas) tém muitos problemas para nos ajudar nessas duas tarefas. Ou dizendo
de modo mais claro, ndo cumprem por completo as fungdes precipuas da avaliacdo de ajudar
os dois principais sujeitos do processo avaliativo (professores e alunos) dada as suas lacunas e
deficiéncias.

Levando em conta os problemas que a avaliagdo escolar tradicional pode trazer, sera
necessario procurar alternativas que vislumbre outras dimensdes do ato avaliativo para além
da verificagdo. Assim, refletir sobre as dificuldades apontadas pelos professores no processo
avaliativo pode nos ajudar a jogar luzes sobre como buscar a superacdo dessas dificuldades.
Nesse sentido, é que a proxima categoria a ser analisada diz respeito as dificuldades

encontradas pelos professores no processo avaliativo.

3.2.3 Categoria dificuldades encontradas no processo avaliativo

No dia a dia do processo avaliativo, ha diversas questdes na sua constituicdo que
precisam ser refletidas. Sdo particularidades que perpassam tanto pelo o campo de tensbes
produzido entre a intencionalidade das estratégias avaliativas presentes no ideéario dos
professores quanto as exigéncias institucionais, bem como as condigdes da realidade que séo
postas no cotidiano escolar.

Esse pressuposto valida a categoria de analise que emergiu dos discursos do docentes,
a qual trata das “dificuldades encontradas no processo avaliativo.” As dificuldades

encontradas em avaliar os alunos na opinido dos respondentes sdo 0s seguintes:
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Quadro 4 - Dificuldades encontradas pelos docentes no processo de avaliar.

PROFESSOR DIFICULDADE(S)

PP1 Na avaliagdo escrita, as vezes a gente observa que o menino ele quer falar alguma coisa que
ele ndo consegue escrever. Entdo, as vezes a gente torce para que o resultado final da escrita
dele, ele consiga concluir de forma adequada, mas ele ndo consegue. A gente tem muito isso
como problema, segundo, em uma avaliacao oral, as dificuldades que a gente tem as vezes é
de ajudar ao aluno a concluir o raciocinio, ele comeca a falar de uma coisa e conclui outra.
Entdo, a grande dificuldade de avaliar como avaliador é a gente ajudar o aluno a chegar em

um foco, que ele consiga responder o que realmente esta sendo pedido.

PP2 A principal dificuldade é realmente o fato de conseguir transformar o conhecimento em
linguagem. Como eu preponderantemente utilizo a prova escrita como meio de avaliagdo.
Entdo o aluno em si, tem que transformar o conhecimento em linguagem propriamente dita,

seja linguagem matematica ou seja mesmo a prdépria comunicacao escrita.

PP3 Eu acho que no ato de avaliar sdo varias dificuldades, uma porque a gente enquanto
professor mesmo a gente sabe que a nota é uma coisa injusta porque nem sempre a nota vai
dizer quem ¢ aquele aluno e qual é a capacidade dele. Entéo, a dificuldade de avaliar é tentar
fazer com que o aluno perceba que os aspectos qualitativos de aprendizagem deve ser mais
importante do que uma nota e que ele perceba que a parte que ele aprende pode ser mais

significativa que um nimero.

PP4 Uma das dificuldades é o nimero de alunos. Muitas vezes, quando vocé tem uma turma com
0 namero de alunos que extrapola 30 alunos e chega a 40 alunos, d& uma certa dificuldade,
porque € importante quando vocé avalia que vocé compreenda, perceba e conhega o
percurso do aluno desde o primeiro dia de aula até aquele dia da avaliagdo, porque isso vai

fazer a diferenca.

PP5 Na verdade, ndo sé no ato de avaliar, mas no dia a dia, o aluno cada vez mais
desinteressado, o aluno que dorme em sala, a questdo do celular, é dificil, a gente passa mais
ou menos vinte minutos para iniciar a aula tentando com que eles fiqguem prestando atencéo,
e eu acho que de uma turma de quarenta alunos, se eu alcancar trés, quatro, cinco alunos é

muito.

PT1 E porque avaliar € muito subjetivo, as vezes o aluno no dia que esta sendo avaliado pode néo
estar num dia bom. Ninguém sabe quais os problemas que ele trouxe de casa. Entdo se vocé
for vé s6 naquele instante, eu acho perigoso, entdo, eu fico meio reticente quanto a isso, de

V€ sO naquele momento. Eu quero vé o contexto.
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PT2 Reelaborar as questes [...], decidir sobre qual nivel de dificuldade a prova vai ser é uma

questdo que dificulta muito elaborar a avaliacéo.

PT3 A dificuldade do ato de avaliar para a gente é a questdo do tempo que fica complicado, a
gente precisa ter um bom tempo de trabalho para conseguir avaliar bem esses alunos. Se eu
quero ter mais de uma forma de avaliacdo é necessério esse tempo e a carga horéria da
disciplina as vezes é muito limitada, e particularmente no ensino técnico integrado, que a
gente vé conteldos de um ano em um semestre, que na verdade ndo sdo seis meses, mas

quatro meses.

PT4 [...Jo aluno ele tem uma certa dificuldade de escrever, de explanar conhecimento que ele tem

sobre o assunto [...]

PT5 A dificuldade maior eu acredito que é, hoje nds temos um processo que esta sendo

recorrente que é a falta de base de alguns alunos.[...]

Fonte: Elaboracdo prépria (2019)

Conforme descreve o Quadro 4, em sintese, a pesquisa mostra que as principais
dificuldades encontradas pelos docentes no ato de avaliar estédo relacionadas a fatores como:
problemas com interpretacdo de texto, dificuldades em se expressa por escrito, indisciplina,
déficit de atengdo, tempo reduzido, carga horaria das disciplinas insuficientes, turmas
numerosas, falta de base de alguns alunos e dificuldades em elaborar a avaliacdo de forma
adequada ao contexto do aluno.

Em vista desse resultado, compreende-se que cabe uma reflexdo acerca das estratégias
adotadas no processo avaliativo, a fim de investigar, aprimorar e propor novas esquemas
avaliativos, pois, ndo obstante as condicdes da realidade que sdo postas no cotidiano da sala
de aula, os educadores e a propria instituicdo de ensino ndo devem medir esforcos para
investir em mudancas direcionadas ao sucesso da qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem significativa dos educandos, utilizando-se da avaliagdo como expediente para
novas tomadas de deciséo e atengdo com a aprendizagem processual dos discentes.

Para um ato de avaliar ser eficiente, sdo necessarios cuidados e rigor metodoldgico na
escolha dos instrumentos avaliativos, tais como: observacdo sistematica, linguagem
compreensivel e acessivel ao publico-alvo, compatibilidade entre os contetdos ensinados e 0s
solicitados na avaliagdo e precisdo. Assim, com o rigor metodoldgico necessario, 0s
resultados oriundos a partir do instrumento avaliativo tornam-se mais préximos de uma

qualidade plena de aprendizagem dos educandos (Luckesi, 2014).
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Nessa perspectiva, o esfor¢o é contribuir para que o ato de avaliar seja bem sucedido e
auxilie os processos de ensino e aprendizagem, colaborando para o0 sucesso dos sujeitos

envolvidos: professores, alunos e gestores.

3.2.4 Categoria Formacgao Docente em Avaliagéo da Aprendizagem

Em nossas entrevistas junto aos professores do campus de Caucaia do IFCE, ao
perguntarmos aos entrevistados se eles haviam participado, durante a formacdo inicial ou
continuada, de alguma disciplina ou curso sobre avaliacdo da aprendizagem. 80% afirmou que
“nao”.

A vista desse dado, surgiu a categoria de analise “formagdo docente em avaliagdo da
aprendizagem”, pois depreende-Se que esse aspecto, dentre outros, esta relacionado a funcéo
docente no que concerne as maltiplas formas de atuacdo do professor no exercicio de sua
profissdo.

Antes de dar prosseguimento a discussdo dessa categoria, considera-se importante

esclarecer a defini¢do de “formagao” na visdo de Veiga (2010, p. 16).

O termo ‘formagdo’ se insere como elemento do desenvolvimento profissional e de
crescimento dos docentes em seu trabalho pedagdgico e em sua trajetéria, integrando as
dimensdes pessoais, profissionais e sociais na constituicdo de sua identidade como
professor autbnomo, reflexivo, critico e solidario.

Entende-se que, ao considerar como a realidade concreta das salas de aula, torna-se
indispensavel a relacdo teoria/pratica concernente ao um processo de formacdo. Por isso, a lacuna
na formacdo docente sobre essa tematica € compreendida pelos proprios professores como um
aspecto que necessita ser revisto, pois os reflexos surgem no dia a dia da sala de aula, ao
reconhecerem que nao foram preparados para avaliar, como constatamos de forma mais

contundente no depoimento do entrevistado PT2:

[...] até hoje eu tenho grande dificuldade de entender o conceito, de saber exatamente o
que deve ser avaliado e também de saber exatamente qual o retorno esperado. A
avaliagdo que eu fago é a avaliacdo classica que todo mundo faz que é a cobranca de
contedo ministrado. Mas ndo tenho seguranca da efetividade disso ai enquanto um
processo para construgdo do conhecimento ndo. (PT2)

Com essa informagdo infere-se que esses profissionais, a principio, ndo possuem

elementos tedricos bem fundamentados que embasem suas préaticas avaliativas, em virtude da
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auséncia dessa formacdo especifica. Ocorre que, quando se trata de avaliagdo da
aprendizagem, além das experiéncias profissionais, o papel da teoria é fundamental, pois
oferece aos professores perspectivas de analise para compreenderem os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais.

Franco (2010, p. 89) considera que “os saberes da docéncia ndo podem se organizar no
vazio tedrico”. Essa colocacdo da autora ¢ importante para a superagdo de uma perspectiva de
que a avaliacdo da aprendizagem ndo é um ato isolado, desvinculado dos conteudos
pedagdgicos. Ao contrario, faz parte do processo pedagdgico e pode contribuir para a
qualidade do ensino e para favorecer a aprendizagem.

Outrossim, a auséncia de formacdo docente na area de avaliagdo é incoerente com a
perspectiva de avaliacdo formativa apontada pelos documentos do IFCE e descrita como
apropriada para a melhoria da aprendizagem. Nesse sentido, a preocupacdo em aprofundar os
estudos acerca das concepgoes tedricas e metodoldgicas da avaliacdo da aprendizagem, sob a
Optica formativa, mediadora, menos tradicional e seletiva, constitui desafio educacional, uma
vez que, apesar de ser um aspecto relevante que interfere nas praticas avaliativas
desenvolvidas pelos docentes no cotidiano escolar, ainda se apresenta carente de maiores
cuidados por parte das instituices superiores formadoras de educadores, sem inclui-la como
disciplina obrigatéria em seus curriculos, a fim de que tenha um tratamento mais amplo e
aprofundado sobre sua repercussao na pratica docente (Oliveira, 2015).

A par disso, entende-se que ndo receber orientacdo adequada acerca do processo
avaliativo implica complicar a praxis pedagdgica, pois, nessa conjuntura de auséncia teorica, é
imprescindivel refletir a respeito das distor¢cGes que surgem nas préaticas avaliativas escolares
e redimensiona-las de acordo com suas compreensfes vinculadas as realidades nas quais
atuam, sem desconsiderar logicamente os fundamentos tedricos e os saberes da experiéncia
produzidos na prética docente.

Em vista dos resultados até aqui apresentados, tudo leva a evidenciarmos a
necessidade do IFCE investir em formacéo docente. Dada a sua relevancia nesse contexto em
que se propde mudanca nas praticas avaliativas, essa exigéncia é legitima e, portanto,
pertinente a evolugdo do processo avaliativo, pelo menos, no &mbito da instituicdo que serviu
de cenario para a pesquisa.

Todavia, é relevante assinalar que a formacdo que pode ser desenvolvida junto aos
docentes, nas atuais circunstancias, seria continua e continuada, centrando-se na pratica como
ponto de partida e de chegada, a fim de articular e manifestar novos saberes a serem

desenvolvidos em novas praticas. Nesse sentido, vale ressaltar que formacao continua € a que
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deve ser sistematica, enquanto que a continuada deve ter uma sequéncia logica de
encaminhamento, ter continuidade (Dias, 2010).

Nessa perspectiva, vale considerar a reflexdo de Cachapuz (2003, p. 453), a seguir:

O traco essencial da mudanca de que precisamos passa por uma logica de formacao
continua centrada no complemento de saberes proporcionados pela formacéo inicial
(isto é, o que ficou pelo caminho ou se tornou obsoleto) — freqglientemente levada a
cabo com base em iniciativas avulsas e ndo poucas vezes servindo mais 0s interesses
das instituicdes de formacédo do que os professores a quem se dirige — para uma légica
de aprendizagem ao longo da vida articulando harmoniosamente saberes académicos e
epistemologias das préaticas dos professores, logica essa implicando necessariamente
uma visdo sistémica da formacao.

Depreende-se que a ideia que decorre dessa visdo de formacdo continua nao é a
mesma de treinamento e deve ser vista como desenvolvimento profissional diferenciado que
favoreca a idealizacdo de novas praticas pedagogicas que se coloquem a servigo da melhoria

do processo de ensino/aprendizagem e da promocdo da aprendizagem do educando.

4 Consideracdes Finais

As consideracdes de carater conclusivo aqui colocadas resultaram do desenvolvimento
de discussdes consideradas ao longo dos capitulos trabalhados, buscando alcancar cada um
dos objetivos especificos, a saber: a) Identificar os objetivos e as funcbes da avaliacdo da
aprendizagem adotada pelo IFCE; b) Identificar as praticas avaliativas recomendadas pelo
IFCE; c¢) Analisar as implicacbes emocionais em alunos proporcionadas pelas praticas
avaliativas adotadas no campus de Caucaia do IFCE; d) Apontar os instrumentos e estratégias
mais comuns nas praticas avaliativas dos professores dos cursos técnicos integrados do
campus de Caucaia do IFCE; e) Analisar as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem dos
professores dos cursos tecnicos integrados do campus de Caucaia do IFCE.

Para isso, foi selecionado um caminho metodoldgico de abordagem qualitativa que
empregou o estudo de caso, valendo-se ainda da pesquisa bibliogréafica e documental. Como
opcdo de metodologia para a anélise dos dados, foi definida a anélise de conteudo, a qual
permitiu o delineamento das unidades de analise e de suas categorias.

Para realizar os dois primeiros objetivos especificos da pesquisa, foram analisadas as
fontes documentais (Plano de Permanéncia e Exito dos Estudantes do IFCE 2017-2024;
Regulamento da Organizagdo Didatica (ROD) do IFCE, aprovado pela Resolucdo CONSUP

n° 35, de 22/06/2015; Projetos Pedagogicos de cursos técnicos integrados ofertados pelo
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campus de Caucaia) e feitas inferéncias e interpretagdes acerca das seguintes categorias de
andlise: 1. Democratizagdo do ensino; 2. Objetivos da avaliacdo da aprendizagem; 3. Funcbes
da avaliacdo da aprendizagem; 4. Pratica avaliativas.

Quanto ao alcance dos demais objetivos especificos, procedeu-se a aplicacdo de
questionarios e entrevistas junto a alunos e professores do campus de Caucaia do IFCE, o que
possibilitou analisar as concepcBes e praticas avaliativas da aprendizagem nos cursos de
ensino médio integrados a Educacao Profissional no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara (IFCE).

Ademais, tendo como base 0s conceitos e caracteristicas mais marcantes dos modelos
tedricos e das concepcdes da avaliacdo educacional concebidos ao longo da histéria, bem
como das peculiaridades do ensino médio integrado a educacédo técnica, procurou-se proferir
considerac@es tedricas e praticas no que se refere ao contexto de avaliacdo da aprendizagem e
suas multiplas implicacGes evidenciadas na realidade escolar.

Por ser um tema amplo e complexo, ndo foi possivel esgotar todos o0s aspectos
contidos no processo, 0 que também ndo era nossa intencdo. Todavia, 0 que Se pesquisou €
substancial a consecucao dos objetivos propostos e as contribuic@es sdo expressivas, uma
vez que favorece a compreensao de como se deve dar a avaliagdo no cotidiano escolar e
revela as perspectivas e limites para efetivacdo da avaliacdo formativa como regulacéo da
aprendizagem na préatica pedagdgica dos professores dos cursos de ensino médio integrados
a Educacéo Profissional no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
(IFCE).

Favorecidos pela disponibilidade dos sujeitos e pelo ambiente da pesquisa, os dados
levantados e as informacdes obtidas foram primordiais para identificar os fatores pertinentes
ao processo de avaliacdo da aprendizagem geradores de dificuldades e desvirtuamentos. Isso é
importante, pois verifica-se que, quando o processo avaliativo de alguma forma se apresenta
deturpado, os estudantes sdo os que mais sofrem os efeitos e a forma como os professores
avaliam influencia na reprovacéo e na evasao dos alunos

A par disso, constatou-se nos discursos dos estudantes que, em particular quando se da
uma valorizacdo do instrumento prova e & consequente nota, podem ocorrer situagdes de
conflitos emocionais, com consectarios maleficios no processo de aprendizagem e na
formagéo do educando. O estado emocional no qual o aluno se envolve, mediante a situagdo
de prova, pode gerar uma tensao e ansiedade que, muitas vezes, produzem uma incapacidade
de concentracéo e de interpretacdo e levam o aluno ao fracasso.

De fato, ficou evidenciado nos resultados encontrados na pesquisa que ainda ha uma
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centralizacdo nas provas, escritas ou orais, o que esta relacionado ao modelo examinatorio e
de mensuracdo da avaliacdo, cuja pratica os estudantes também revelaram ser o padréo
adotado. Portanto, no campo da avaliacao da aprendizagem, os docentes ndo apontam para a
ruptura da reproducdo de modelos tradicionais. Por outro lado, também nao se limitam a
utilizar somente tipos de avaliagdes tradicionais, tais como provas e exames, mas introduzem
em suas praxis docentes estratégias avaliativas diversificadas.

Apesar disso, constata-se que a efetivacdo de mudancas no rumo de uma proposta
avaliativa diagndstica, continua e formativa que suplante a concepcao conteudista e seletiva e
que realce a democratiza¢do do ensino técnico integrado ao nivel médio ainda se constitui
como um grande desafio a ser superado na realidade do cotidiano escolar pesquisado. Assim,
construir uma cultura de avaliacdo formativa evidencia-se como uma meta indispensavel a
ser alcancada.

Outrossim, os docentes encontram dificuldades no ato de avaliar, as quais estdo
relacionadas a fatores como: problemas com interpretacdo de texto, dificuldades em se
expressar por escrito, indisciplina, déficit de atencdo, tempo reduzido, carga horaria das
disciplinas insuficientes, turmas numerosas, falta de base de alguns alunos e dificuldades em
elaborar a avaliacdo de forma adequada ao contexto do aluno.

N&o obstante o ideério de alguns docentes e do uso diversificado de instrumentos de
avaliacdo, a pesquisa indica também que ha um vazio conceitual que contribui para que essas
dimensdes formativa, continua e diagndstica ndo sejam plenamente efetivadas, exatamente,
pela auséncia de elementos tedricos fundamentais que favorecem suas praxis. Por
conseguinte, urge que se promova formacdo continuada nessa area especifica do processo de
avaliar, para enfrentar as situacdes do cotidiano de uma sala de aula.

Portanto, faz-se necessario colocar a avaliacdo da aprendizagem entre 0s pontos
prioritarios da pauta de formacdo continuada dos docentes, onde se potencialize préaticas
avaliativas inovadoras que considerem os contextos de mudancgas nos campos pedagogicos e
profissionais e ndo deem énfase ao conhecimento com valor em si mesmo, transmitido de
forma linear, mas ao processo de aprender e ensinar dos estudantes e professores, tornando-os
capazes de indicar caminhos promissores educacionalmente.

Além dessas propostas, para concluir este trabalho, serdo apresentadas a seguir outras
sugestdes, a fim de fazer da avaliagdo um ponto de partida e de reflexdo para tomada de

decisdes e ndo um ato de terminalidade. Sao elas:
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a) Diversificar as préaticas avaliativas, a partir das metodologias escolhidas para as
aulas, garantindo coeréncia entre os contetidos ministrados e as estratégias
envolvidas, sobretudo, no que se refere as disciplinas da area técnica;

b) Adotar mais as metodologias ativas que privilegiam as aprendizagens ativas e
colaborativas, bem como as metodologias imersivas, focando também nas midias
e tecnologias;

c) A partir das estratégias selecionadas, avaliar continuamente durante as aulas o
desempenho dos alunos, mas levando em conta, além da questdo cognitivas, 0s
aspectos afetivos, comportamentais, o interesse, espirito de iniciativa, respeito no
relacionamento com os outros, dentre outros atributos;

d) Planejar as avaliac@es e, junto com os alunos, estabelecer normas e critérios de
avaliacdo e julgamento e, ao formular as questfes, evitar temas que ndo foram
abordados e proposicdes que deem margem a varias interpretagdes ou ao sentido
dubio, capcioso;

e) Transformar a avaliacdo em instrumento auxiliar de aprendizagem, discutindo
os resultados a partir do “erro”, de tal forma que se torne um processo
individualizado. Para isso, € fundamental corrigir as atividades em tempo habil e
dar um feedback ao aluno.

f) Ver a avaliagdo como um processo também de socializagéo, o que implica criar
condi¢des de cooperacdo, de interacdo e de troca de conhecimentos entre 0s
estudantes, o que pode ser concretizado por meio de atividades em grupo;

g) Envolver os alunos em atividades significantes, através de experiéncias praticas
e de pesquisa do que é relevante para o aluno;

A guisa de conclusdo, compreende-se que € preciso encarar as praticas avaliativas
como acgdes que viabilizem a operacionalizacdo de um ensino contextualizado, que enfatizem
também os aspectos qualitativos e que proporcione sentido ao ato pedagdgico numa
perspectiva formativa e em favor da democratizagdo do ensino.

Nesse sentido é necessério refletirmos se a avaliagdo tradicional usualmente utilizada
no cotidiano escolar tem resolvido os problemas do processo de ensino e aprendizagem dos
nossos alunos.

Muitos sdo os problemas desse tipo de avaliacdo tradicional, dentre eles o fato de
somente o aluno ser o objeto da avaliagdo. Nesse tipo de avaliagcdo, o Unico que deve ser
avaliado é o aluno, ndo se avalia o professor ou o se ambiente educacional é adequado para o
desenvolvimento dos educandos. Além do que apenas os resultados finais interessam sem se

analisar o processo. Nao se leva em conta a situacdo em que o aluno se encontra ou quais sdo
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0s seus pontos fortes ou fracos. Ndo podemos orientar a aprendizagem do aluno sem saber
quais sdo as suas habilidades. Assim, os exames tradicionais se resumem a uma nota, que
deve mostrar ou ser ajustada a proporcao da matéria dada ou habilidades que o aluno tenha
sido capaz de assimilar ou néo.

As mudancas, no entanto, ndo acontecerdo por acaso e é necessario o engajamento de
gestores e docentes, para a superacdo do estagio em que nos encontramos. E preciso estudo,
conscientizacao, esforco e intencionalidade para mudar as praticas inadequadas que fazem do

ato de avaliar um procedimento desvirtuado e com consequéncias danosas aos estudantes.
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