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Sabemos dar o valor

Que avidatem[...]
(Fragmentos da Musica do filme Moana, 2016)



RESUMO

A presente pesquisa traz um estudo em relacdo a contribuigéo da formacao inicial de professores
(LCNQ) a pratica avaliativa dos egressos (futuros professores da Educacdo Basica), buscando
fundamentos tedricos para compreensdo da ldgica que permeia e muitas vezes sustentam essas
praticas no contexto neoliberal, podendo ser de abordagem regulatéria e/ou emancipatoria. A
avaliacdo da aprendizagem como parte integrante da organizacéo do trabalho pedagogico - OTP
escolar/institucional e da sala de aula, se apresenta como categoria central de compreensdo dos
reais objetivos da educacdo e da escola/instituicdo por desempenhar para além do seu carater
pedagdgico, também a funcdo socio-politica, inserida no contexto do sistema capitalista. O
l6cus da pesquisa foi 0 municipio de Confresa-MT, teve como contexto de analise o curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica - LCNQ do IFMT campus
Confresa e como sujeitos do campo empirico 0s dezenove egressos das trés turmas concluintes
entre os anos de 2010 a 2016 desse curso. O objetivo central foi compreender as contribuicdes
do curso de LCNQ para a pratica avaliativa dos egressos nos processos de ensino e
aprendizagem escolar. Para tanto, desenvolveu-se com base em uma abordagem critico-
dialética, metodologia qualitativa e modalidade estudo de caso. Os instrumentos utilizados para
coleta de dados foram analise documental, questionarios, observacdo e entrevistas. O
procedimento analitico foi realizado de acordo com a andlise de contetdo, segundo Bardin
(1977), como procedimento/metodologia de organizacdo dos dados para analise. As categorias
encontradas a partir da analise documental trouxeram evidéncias sobre 0 conceito e concepg¢ao
de avaliacdo presentes na legislacdo, no PPC do curso de LCNQ e nos PPPs das escolas em que
atuavam os trés egressos que foram observados. Ja os resultados do questionério permitiram
delinear: o perfil, a formacéo inicial e continuada, a experiéncia docente, a pratica avaliativa
dos dezenove egressos, aspectos do curriculo e a contribuicdo do curso de LCNQ. A observacao
das préaticas avaliativas dos trés egressos/professores possibilitou identificar as categorias
referentes a avaliacdo formal e informal, os instrumentos e procedimentos avaliativos utilizados
pelos egressos. As categorias evidenciadas nas vozes dos trés egressos/professores
entrevistados foram em relacdo as suas praticas avaliativas (dificuldades e influéncias) e
também dos professores formadores do curso, suas concepgdes de avaliacdo, o curriculo e a
contribuicdo do curso para as praticas avaliativas dos egressos. Concluimos a partir da
triangulacdo dos dados, que mesmo na auséncia de disciplinas especificas de avaliacdo e da
Didatica; a carga horaria das disciplinas pedagdgicas insuficientes e a pouca articulacdo entre
as disciplinas de formacdo pedagdgica e técnica; os instrumentos avaliativos aplicados por
alguns docentes serem insuficientes e as ementas das disciplinas estarem desarticuladas dos
objetivos propostos pelo PPC, o curso contribuiu para a pratica avaliativa dos egressos, no
sentido de construir conhecimentos de uma concepgdo de avaliagdo diagndstica, continua e
quanto a necessidade de utilizar uma diversidade de instrumentos e procedimentos avaliativos
em suas praticas avaliativas, mesmo na prevaléncia do instrumento prova e de uma concepgao
de avaliagéo classificatoria adotada pela maioria de seus professores formadores durante o curso
de LCNQ.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Préticas avaliativas. Formacdo inicial de
professores. Licenciatura em Ciéncias da Natureza. IFMT.



ABSTRACT

The present research brings a study in relation to the contribution of the initial teacher training
(LCNQ) to the evaluation practice of the egressos (future teachers of Basic Education), seeking
theoretical foundations to understand the logic that permeates and often support these practices
in the neoliberal context, and may be of a regulatory and / or emancipatory approach. The
evaluation of learning as an integral part of the organization of the pedagogical work - school /
institutional OTP and of the classroom, presents itself as the central category of understanding
of the real objectives of education and of the school / institution to perform beyond its
pedagogical character, the socio-political function, inserted in the context of the capitalist
system. The focus of the research was the municipality of Confresa-MT, whose context of
analysis was the licentiate course in Nature Sciences with qualification in Chemistry - LCNQ
of the IFMT campus Confresa and as subjects of the empirical field the nineteen graduates of
the three final categorias between the years from 2010 to 2016 of this course. The central
objective was to understand the contributions of the LCNQ course to the evaluative practice of
students in the processes of teaching and learning at school. For that, it was developed based
on a critical-dialectic approach, qualitative methodology and case study modality. The
instruments used for data collection were documentary analysis, questionnaires, observation
and interviews. The analytical procedure was performed according to the content analysis,
according to Bardin (1977). The categorias found from the documentary analysis brought
evidence about the concept and conception of evaluation present in the legislation, in the PPC
of the LCNQ course and in the PPPs of the schools in which the three graduates were observed.
The results of the questionnaire allowed us to delineate: the profile, the initial and continuous
training, the teaching experience, the evaluation practice of the nineteen graduates, aspects of
the curriculum and the contribution of the LCNQ course. The observation of the evaluative
practices of the three egresses / teachers made it possible to identify the categorias related to
formal and informal evaluation, the evaluation instruments and procedures used by the
graduates. The categorias evidenced in the voices of the three graduates / teachers interviewed
were related to their evaluation practices (difficulties and influences) and also the teachers who
form the course, their conceptions of evaluation, the curriculum and the contribution of the
course to the evaluation practices of the graduates. It is concluded from the triangulation of
data, that even in the absence of specific evaluation disciplines and Didactics; the workload of
insufficient pedagogical disciplines and the poor articulation between the disciplines of
pedagogical and technical training; the assessment instruments applied by some teachers are
insufficient and the syllabuses of the subjects are disjointed from the objectives proposed by
the PPC, the course contributed to the evaluation practice of graduates, in the sense of building
knowledge of a conception of diagnostic, continuous evaluation and the need for to use a variety
of evaluation instruments and procedures in their evaluation practices, even in the prevalence
of the test instrument and in a classification evaluation concept adopted by most of their teacher
trainers during the LCNQ course.

Keywords: Learning Assessment. Evaluation practices. Initial teacher training. Degree in
Natural Sciences. IFMT.
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1 INTRODUCAO

O estudo, que ora apresento® percorre toda minha trajetoria de vida e por assim ser,
“[...] ha um pedago de mim que pertence s6 a mim mesmo. Que é o meu “eu”. Que ¢ a minha
dimensdo individual e que ninguém pode negar, nem abafar. Mas isso ndo é o que me explica.
E o plano social em que eu me fago” (FREIRE, 19974, p. 43).

Compreender € interpretar a partir do que é essencial saber, € interpretar a partir do
que os olhos veem, a cabeca pensa, 0 coracdo sente e 0s pés pisam, ser sensivel aos sentidos
que nos formam e nos tornam seres (in)conclusos nas semelhangas e a0 mesmo tempo Unicos
nas diferencas, nos levam a um passo de conhecer o outro nas relacdes que estabelecemos.
Vimos que € o plano social em que estamos inseridos que nos explica, portanto, a pesquisa €
fruto da minha construcdo enquanto pessoa nas dimensGes que me faz ser humana,
compartilhando minhas emocdes e aprendizados ao longo da vida até 0 momento em que inicio
o curso de Mestrado em Educacdo. S&o os constructos das redes de significacdes, na construcéo
dialética do conhecimento entre os sujeitos interlocutores das minhas relacfes estabelecidas
antes e durante a realizagao desta pesquisa.

Nesse sentido, procuro contextualizar a questdo que me inquieta e acompanha minha
trajetéria pessoal, académica e profissional, socialmente inserida no campo da educacéo,
enquanto Pedagoga, servidora publica no IFMT campus Confresa e também neste percurso, a
natureza do trajeto de dois anos (2017-2019) no curso de mestrado do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo — PPGEdu, da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT,
na linha de pesquisa: Formacéao de professores, Politicas e Praticas Pedagogicas.

As motivacdes e origem do estudo se constituiu dentre os fios que tecem a
problematica, sendo: o rio da vida no campo pessoal ao buscar os sentidos de ser, no seio da
familia, na sociedade, no mundo; o trajeto estudantil do ensino fundamental e médio, a
graduacdo, durante a construcao do conhecimento sistematico, formal e cientifico, nas relagdes
estabelecidas com meus professores e colegas, ao ser avaliada; o meu olhar de professora, o
outro lado do processo avaliativo, ser avaliadora; a formagédo continuada, uma nova postura
reflexivo-critica da minha pratica avaliativa; a atuacdo técnico-profissional de pedagoga, 0s
desafios da profissdo; a complexidade da tematica, compreender a logica que sustenta a

‘Esta secdo, apresenta-se na primeira pessoa do singular, no sentido de que, na peculiaridade da escrita, que é um
ato ténue, dificil e complexo, dado que pretendo trazer serenidade a algo que é tomado por esfor¢o em traduzir o
indizivel, representar o real que nos consome, e também na exposicdo a outros olhares, pois ndo tem como
dimensionar a amplitude desse ato em nos localizar e o que sera feito dele ao suscitar a interpretacdo da diversidade
de sentidos e significados diferentes da proposicédo de varios autores que utilizo nesse estudo (REZENDE, 2004).
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avaliacdo educacional; o desafio em orientar para uma pratica avaliativa no campo do trabalho
pedagogico; a formac&o inicial de professores, o curso de LCNQ do IFMT campus Confresa,
guem estamos formando, para qué, onde estdo e o que fazem os egressos? Conhecer para
contribuir com as praticas avaliativas dos egressos, no campo das possibilidades.

Nesse contexto, procuro no decorrer desta dissertacdo, apresentar como se deu o
processo de desvelar o objeto (0 caso) as préaticas avaliativas dos (sujeitos) egressos do
(contexto de analise) curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, no municipio de Confresa-
MT, (I6cus da pesquisa) e nas escolas de Educacdo Béasica que atuam 0s egressos. Para isso,
inicio a construcdo epistemoldgica do conhecimento, ao responder as questbes filoséficas
necessarias de sua aproximacao a partir da tematica Avaliacdo Educacional, com foco na
formacdo inicial de professores, sua contribuicdo para as praticas avaliativas nos processos de
aprender e ensinar na escola.

Compreendo a pesquisa com base nos estudos de Gatti (2007), como um instrumento
de producao do conhecimento que parte de uma ddvida. Para mim, consiste na duvida a partir
de um problema que nos traz inquietacdo enquanto sujeito pesquisador, sobre 0 nosso objeto de
pesquisa, e essa relacdo sujeito/objeto se dd num contexto problematizador em busca de uma
resposta, por meio de procedimentos: metddico, racional, emocional e sistematico.

Para Sanchez Gamboa (2012), esse momento da pesquisa € um diagnostico exaustivo
e rigoroso de uma problematica, onde, a construcao da pergunta se faz no mundo da necessidade
ao problema e indagacdes mdltiplas. A necessidade surgiu da seguinte indagacdo: Como 0s
egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do
IFMT campus Confresa desenvolvem suas praticas avaliativas nos processos de ensinar e
aprender na escola a partir dos conhecimentos adquiridos durante sua formacéo inicial?

A questdo problematizadora possibilitou delinear o objetivo geral: compreender as
contribuic6es do curso de LCNQ para a préatica avaliativa dos egressos nos processos de ensino
e aprendizagem escolar. Para tanto, a pesquisa se constituiu qualitativa, do tipo estudo de caso,
uma vez que, ao possibilitar o agrupamento de diversas estratégias de investigacdo que
partilham determinadas caracteristicas, permitiu a recolha dos dados de forma rica em
pormenores descritivos relativamente aos sujeitos, suas vozes, os l6cus, e 0s cenarios do
contexto natural do fendmeno em toda a sua complexidade (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

No transcorrer da pesquisa busco construir uma reflexdo entrelagando os fios
conceituais de democracia; qualidade; emancipacdo; formacao inicial de professores; curriculo,
avaliacdo de aprendizagem e as préticas avaliativas, articuladas a concepcdo que apresento de

mundo, sociedade, educacdo e homem, o que justifica e alicercam este estudo.
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Na tessitura dos fios conceituais fago mencgdo aos resultados obtidos por meio do
balanco de producdo sobre a tematica ““as préaticas avaliativas e avaliacdo da aprendizagem no
ensino de ciéncias e quimica”, que apontou quinze trabalhos, sendo 4 teses e 11 dissertacdes
realizadas no periodo de 2010 a 2017. O dialogo estabelecido com esses pesquisadores e 0S
autores que embasam as discussdes sobre as concepcdes de avaliagdo que fundamentam as
praticas avaliativas de professores, possibilitou no momento da anélise dos dados desta
pesquisa, fazer uma relacdo com os resultados das pesquisas analisadas a partir do balanco de
producdo. Estas apontaram para concepcdes de avaliacdo formativa, mediadora e diagnostica
como medidas de superacao aos modelos avaliativos que seguem uma perspectiva de avaliacdo
como medidas punitivas, de controle, e de disciplinamento.

Mesmo sendo vasto o campo da tematica pesquisada, apos alguns refinamentos na
selecdo e escolha de descritores para mapear as producdes existentes, ndo foi encontrado
pesquisas que tratem especificamente sobre as préaticas avaliativas nos processos de ensino e
aprendizagem dos egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitagdo
em Quimica, confirmando a relevancia da pesquisa ao fazer uma discussdo sobre a importancia
de trabalhar a temaética avaliacdo educacional na formacéo inicial de professores. Da mesma
forma, ao trazer reflexdes pertinentes para o contexto das préaticas avaliativas nos processos de
ensino e aprendizagem na Educacdo Basica como parte integrante da organizacdo do trabalho
pedagogico - OTP.

Além de considerar relevantes as concepcdes de avaliagfes apresentadas pelas teses e
dissertacdes analisadas, procurei nestas pesquisas, quais teoricos basilares estas trazem, que
podem fazer ponte com este estudo. Logo, elaborei o quadro tedrico a partir do estudo
bibliogréafico, para auxiliar durante a revisdo literaria na analise dos dados empiricos e também
na fundamentacéo teorica da pesquisa.

Ao compor o quadro teorico, observei que os pesquisadores advindos do balanco de
producéo, fazem mencao aos tedricos, considerados estudiosos classicos da tematica avaliacao
educacional, entre eles temos: Afonso; Dias Sobrinho, Esteban, Fernandes, Franco, Freitas,
Guba, Hadji, Hoffmann, Luckesi, Perrenoud, Pophan, Romao, Saul, Sordi, Vasconcellos, Villas
Boas, Ristoff, sendo referenciais tedricos citados em todas as 15 (quinze) pesquisas encontradas
que se aproximaram desta tematica e que foram tambem utilizados para compor o quadro
referencial desta pesquisa.

A investigacdo para recolha e construcdo dos dados, desvelou-se em trés momentos:
1° momento — estudo exploratério, bibliografico e documental, composto pelas etapas: (A)

realizacdo da pesquisa bibliogréfica por meio do método balan¢o de producdo; (B) um
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levantamento dos sujeitos: quem e quantos s&o, onde estdo e o que fazem profissionalmente os
egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa; (C) analise documental.

No 2° momento — estudo empirico descritivo que compreendeu as etapas: (D)
planejamento, elaboragdo e estratégias para aplicacdo e sistematizagdo do questionario?
semiestruturado aos 37 (trinta e sete) egressos; e tabulagdo dos dados coletados a partir desse
instrumento, que apds uma pré-analise, foi feito a selecdo da amostra dos egressos que
atenderam aos critérios estabelecidos para adentrar a etapa (E) observacdo de campo das
praticas avaliativas e (F) realizacdo das entrevistas semiestruturadas com o0s trés egressos
professores.

O 3° momento — constou da sistematizacdo e analise dos resultados, de acordo com as
proposicdes de Bardin (1977), utilizando a técnica de andlise de conteudo como procedimento
de organizacao dos dados, em seguida a construcdo da sintese analitica ao triangular os dados
para analise das categorias.

A dissertacdo estd organizada em cinco secBes: sendo esta a primeira secdo
introdutéria do estudo tematico sobre avaliacdo educacional: estudo de caso das praticas
avaliativas dos egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, onde apresento a forma
como esté estruturada a pesquisa.

O primeiro momento é composto pela se¢do dois que discorre sobre o percurso teérico-
metodolégico, um perfilado e peculiar jeito de aproximacao do objeto de estudo com base nos
teoricos classicos.

No segundo momento, tem-se a secao trés, que constitui os fundamentos tedricos sobre
a tematica central: avaliacdo educacional, para subsidiar as discussdes analiticas referente aos
elementos que encontrados no campo empirico ao coletar e construir os dados.

O terceiro momento, integra as se¢fes quatro e cinco, onde apresento os resultados, a
andlise dos dados coletados e construidos durante a investigacdo, os entraves nas divergéncias
da contribuicdo da formacdo inicial de professores no curso de LCNQ do IFMT campus
Confresa para as praticas avaliativas dos egressos. E 0 campo das descobertas (in)conclusas, o
que considero pertinente para continuar 0 movimento no campo dos desafios e das
possibilidades no cendario educacional, algumas reflexdes e questionamentos sobre a
centralidade da avaliagdo na formacéo inicial de professores. Por fim, as referéncias, 0s
apéndices e anexos.

Os interlocutores tedricos e 0s sujeitos do campo empirico subsidiaram e

2 Ver apéndice C.
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fundamentaram a construgcdo do conhecimento sobre a temética avaliacdo educacional: ao
discutir a formacdo inicial de professores, o curriculo, sua gestdo e saberes na construcdo do
conhecimento do futuro professor para praticas avaliativas nos processos de ensino e

aprendizagem no contexto escolar da Educacdo Basica.



2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Caminhar exige de nos foco e principalmente nos despir das coisas e fatos que podem
deixar a caminhada mais dificil e longa, mas ao despirmos, precisamos nos revestir
de novas armaduras que possibilitem um trajeto de aprendizagens.

(Autora, 2018)

Nesta secdo, apresentamos os fundamentos tedricos e metodoldgicos que sustentam o
percurso desenvolvido durante a pesquisa. E um caminhar nosso, muitas vezes espinhoso,
necessario escolhas e renuncias, que nos permitiu sentir além da dor, cansaco e lagrimas, o
perfume e suavidade da rosa que encontramos logo acima dos espinhos.

Adotamos como principio norteador para constru¢cdo dos pressupostos
epistemoldgicos da pesquisa, a matriz paradigmatica de Sanchez Gamboa (2012), que nos
permitiu construir uma logica de pensamento, caminhos a percorrer durante todo o processo da
producdo do conhecimento e durante a investigacdo cientifica, estabelecendo relacdo bésica
entre pergunta e resposta.

Apresentamos a principio as caracterizagdes: tedrica, acompanhada da perspectiva,
dos fendmenos privilegiados, sendo o nucleo conceitual béasico, a pretensdo critica;
gnosioldgica, a qual revelou as formas como nos relacionamos com o sujeito e 0 objeto da
pesquisa; ontolégica, que nos possibilitou pensar nossa visao de homem, de sociedade, de
historia, de educacéo e de realidade, que se articulam com a nossa concep¢ao de mundo, e por
fim, epistemoldgica, que “da unidade aos processos da producdo do conhecimento com base
em uma teoria do conhecimento que permite compreender nossos interesses, nNOssas
perspectivas filosoficas, politicas e ideoldgicas, nosso compromisso com a realidade”
(SANCHEZ GAMBOA, 2003, p. 403). Todas essas caracterizacbes se articulam a um
procedimento cientifico e a uma ldgica do conhecimento para orientar e conduzir a
investigacéo.

Na sequéncia fazemos uma contextualizacdo da problematica, revelamos a origem de
nossas inquietacgdes, descrevemos alguns momentos em que 0 nosso objeto de estudo perpassa
a trajetoria de vida pessoal, académica, profissional e social.

A maneira como abordarmos e tratamos o objeto é descrita, na subsecdo: percurso
metodologico da pesquisa, onde apresentamos as formas de aproximacéo do objeto de estudo,
0s processos de coleta, registro, sistematizagéo e tratamento dos dados e informagdes para
compreensdo e analise do objeto de estudo.

Caminham conosco nesta se¢do, como aporte tedrico-metodoldgica, os autores: André
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(2005, 2013), Bogdan e Biklen (1994), Bardin (1977), Cury (2000), Franco (2005), Frigotto
(2002), Gerhardt e Silveira (2009), Ludke e André (1986), Sanchez Gamboa (2003, 2012) e
Yin (2001).

2.1 Caracterizacdo teorica, gnosiologica, ontoldgica e epistemolégica: articulagdes que

sustentam a pesquisa

Os fundamentos teodricos que sustentam a pesquisa, partem da abordagem critico-
dialética, o0 movimento do pensamento através da materialidade histérica da vida dos homens
em sociedade, um referencial tedrico, fundado no materialismo historico. A dialética é entendida
na perspectiva de Marx e Engels (1989), como 0 método que nos permite conhecer a realidade
concreta no seu dinamismo e nas inter-relagdes, compreendido como o processo da construcdo do
concreto pensado a partir do concreto real (SANCHEZ GAMBOA, 2012). O concreto real, no
caso vem a ser as praticas avaliativas dos egressos/professores, que é o objeto real que se pretende
conhecer e 0 concreto do pensamento que é o conhecimento do objeto real construido, pensado e
produzido durante a pesquisa. A construcao do pensamento ocorre, pois, da seguinte forma: parte-
se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto pensado, que culmina em um
conhecimento cientificamente produzido.

Nesta perspectiva, preocupamos em realizar uma anéalise critica do objeto a partir de
suas relagcdes com o todo, em seu processo constitutivo, sua historicidade, na relacéo sujeito e
objeto levando em consideracdo a totalidade, a historicidade e a contradicdo como categorias
metodoldgicas; as categorias simples, que sdo o contetdo do objeto, constituem-se da préatica
avaliativa dos egressos, seus saberes constituidos durante a formacéo docente e nas praticas de
sala de aula, ou seja, o trabalho do professor como determinacéo principal do objeto.

Neste contexto, procuramos estudar a realidade concreta do nosso objeto de estudo (as
praticas avaliativas dos egressos/professores) em seu processo soOcio-histérico. Segundo
Sanchez Gamboa (2012), essa busca por explicar e compreender a realidade nos permite
estabelecer por meio das bases teoricas, condi¢cBes de transformacdo, mudanca, dai a
caracteristica primordial da abordagem critico-dialética e seu carater eminentemente sustentado
na préxis educativa. A praxis entendida como reflexdo e agéo sobre uma realidade buscando sua
transformacdo. A pesquisa como um instrumento para constru¢cdo do conhecimento numa
perspectiva essencialmente historico-social, tem sua esséncia na condicao historica, cultural, de
relacfes sociais, nas praticas cotidianas no campo do trabalho existente que constituem o

docente como sujeito que constroi a teoria e a pratica, 0 pensar e 0 atuar num processo cognitivo
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transformador/reflexivo da prética pedagogica.

Segundo o que nos propde Cury (2000, p. 29), diante as cinco categorias fundamentais
da perspectiva dialética: contradicdo, totalidade, mediacdo, reproducdo e hegemonia, €
necessario pensar o fenbmeno educativo como um processo de articulacdo de suas maultiplas
dimensdes com a totalidade mais ampla, de forma ordenada, dentro de uma logica coerente na
constituicdo do que se apreendeu da realidade investigada de modo que néo se negligencie o
carater historico do objeto de conhecimento. Como nos afirma Cury, essas cinco categorias do
fendmeno educativo, “ndo sdo reificaveis, mas se incluem mutuamente e se completam”.

A partir disso, como caracterizacdo gnosioldgica, a maneira de nos aproximar do
objeto, foi do empirico, passando pelo abstrato e chegando ao concreto, ou seja, consideramos
a concretude, a totalidade e a dindmica dos fendmenos sociais, que nao séo definidos a priori,
mas construidos nas relagdes historicas, sociais, culturais, politicas e de trabalho, tendo o
contexto marcado pelas condi¢fes materiais histdricas, determinantes.

Quando produzimos um conhecimento construimos um objeto de conhecimento e
estabelecemos uma relacdo gnosioldgica com esse objeto. Quer dizer, criamos uma relacdo
cognitiva entre um sujeito e um objeto. “Todo pesquisador deve perguntar-se sempre com qual
teoria do conhecimento esté trabalhando quando investiga.” (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 10).

Para Sanchez Gamboa (2012) o pesquisador precisa ter consciéncia da pratica tedrica
do conhecimento em toda investigacao cientifica, para nés, se este, ndo tem, deve pelo menos

buscar desenvolver essa consciéncia tedrica durante a préatica da pesquisa.

A gualidade da pesquisa depende da légica cientifica que fundamenta cada modelo. E
essa logica se constréi quando se articulam, técnicas, métodos, teorias numa
abordagem epistemoldgica. Essa epistemologia que da unidade aos processos da
producdo do conhecimento tem como base uma teoria do conhecimento que permite
compreender os interesses que motivam e comandam o processo (SANCHEZ
GAMBOA, 2003, p. 403)

Ao ter consciéncia da teoria do conhecimento que perfaz todo o processo investigativo,
podemos a luz dos pressupostos epistemologicos intervir sobre a realidade com mais clareza,
compromisso e qualidade. Dessa forma, a caracterizagdo ontoldgica de ciéncia, homem, histéria
e educacdo que fundamentam nossa pesquisa esta alicergada filosoficamente na compreenséao
dialética, onde os fend6menos estdo em constantes transformagdes e contradi¢des, intimamente
interligados no processo em que se constituem na natureza e na histéria. Buscamos um
conhecimento critico emancipatério, do mundo e da sociedade a partir da pratica aliada a teoria
de uma determinada realidade que nos inquieta e instiga, ou seja, 0 homem conhece para

transformar sua realidade, a do outro, da sociedade. A mudanca inicia-se primeiramente em
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nds, a nossa volta e se expande para outros cenarios e espagos.

A concepgéo de ciéncia que permeia a constru¢do do conhecimento produzido neste
estudo tem como categoria epistemologica primordial, a acdo transformadora que se inicia no
pesquisador, no contexto em que esta inserido e se expande de forma dindmica nas formacdes e
relagOes sociais, culturais, econdmicas e politicas entre 0 homem e a natureza, assim constituidas,
determinados pela construgdo historica.

O homem € concebido como ser social e historico, sujeito ativo e transformador da
realidade social; produto e produtor da cultura e da historia. Do ponto de vista material, 0s
homens se organizam na sociedade para a producdo e a reproducdo da vida. Ja no atributo
historico, como eles vém se organizando através de sua histdria. Os sujeitos sdo compreendidos
como agentes sociais e histdricos determinados por contextos econémicos, politicos e culturais
e a0 mesmo tempo como um sujeito transformador desses contextos numa relacdo
multidimensional. No contexto que vivenciamos atualmente é evidente que o alicerce tem sido
as condi¢des materiais. Sério e Andery, (2006, p.401) ressaltam, que “[...] a base da sociedade,
da sua formacdo, das suas instituicdes e regras de funcionamento, das suas ideias, dos seus
valores sdo as condi¢Ges materiais. O que, para Marx, a base da sociedade, assim como a
caracteristica fundamental do homem, esta no trabalho”.

No caso especifico da investigacdo, a historia é entendida como produto de choque de
contrarios, isto é, 0 movimento da sociedade como um todo, movimento de base econdémica
que gera a luta de classes e envolve elementos organicos e conjunturais (bloco historico) e
contém contradicdes que, superadas, geram um novo bloco historico. Caréater instrumental no
conhecimento das variagdes, dos momentos e das articulagdes dos fendmenos, permitindo
recuperar seu surgimento e sua evolugdo. Ao final do processo de investigagéo, “o resultado
ndo serd mais as representacOes iniciais do dado empirico, mas o fato social em si
concretamente pensado” (FRIGOTTO, 2002, p. 79) e historicamente construido, pois em Marx,
na origem e desenvolvimento dos fendmenos deve partir da concepc¢édo de que nada, nenhuma
relacdo, fendmeno ou ideia tem o carater imutavel, o que nos move a busca de transformacao
desde nds mesmos enquanto sujeitos capazes, de com nossas acdes e relagdes com o outro,
proporcionar mudancas & nossa volta.

A concepcao de educacdo que sustenta 0 nosso olhar esté vinculada as formas de luta
politica, uma luta contrahegemdnica no sentido de buscar o bem comum, a qualidade de vida
enquanto ser humano integral em todos os aspectos da vida humana, sendo um ser de relagdes
historicas, culturais, de experiencias diversas no mundo local e global. A educagdo possui uma

dimensdo politica no sentido da tomada de consciéncia, por parte dos educadores, da
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importancia do trabalho educativo como préatica da liberdade e como uma forma de mudar o
processo burocratizado, ideologizado e atrelado ao desenvolvimento econémico capitalista.
Conscientizar-se, transformar a partir da centralidade do trabalho nas relagdes sociais.

Para Frigotto (2002, p. 12) o trabalho “em seu sentido de producao de bens uteis
materiais e simbdlicos ou criador de valores de uso, € condigdo constitutiva da vida dos seres
humanos em relagdo aos outros”. Dessa forma, o trabalho transforma os bens da natureza
respondendo as multiplas necessidades dos homens. Para o referido autor, esta € a razdo pela
qual o “trabalho ¢ humanamente imprescindivel ao homem desde sempre” (idem, p. 12) sendo,
entdo, criador da vida.

Trabalho como principio educativo, como instrumento do processo de humanizacéo
com a funcdo de esclarecer os sujeitos quanto a relacdo entre o seu contexto particular e o
contexto mais amplo (politico, econémico, social, cultural...) que o determina, possibilitando a
transformacéo. Isto quer dizer que a educacdo ndo pode estar voltada para o trabalho de forma
a responder as necessidades adaptativas, funcionais, de treinamento e domesticacdo do
trabalhador, exigidas em diferentes graus, pelo mundo do trabalho na sociedade moderna, mas
sim que a educacdo pode ter como preocupacdo fundamental o trabalho em sua forma mais
ampla. Analisar o processo educacional a partir de reflexdes empirico-tedricas para
compreendé-lo em sua concretude, significa refletir sobre as contradi¢fes da nossa sociedade,
sobre as possibilidades de superacdo de suas condicGes adversas e empreender, no interior do
processo educativo, acdes que contribuam para a humanizacao plena do conjunto dos homens
em sociedade. O trabalho pedagogico deve partir da analise de problematizac6es, visando a
conscientizacdo de valores humanos, a vivéncia constantemente recriada de contetdos culturais
e buscando formas democréticas de interacdo social. Portanto, a concep¢do de educacdo deve
contemplar uma visdo de futuro que considera a condigdo humana como objeto essencial de

todo trabalho pedagdgico (FR1ZZO, 2008, p. 21), como uma dimensdo do trabalho social:

O trabalho é um processo de que participam 0 homem e a natureza, processo em que
0 ser humano com sua propria acdo impulsiona, regula e controla seu intercambio
material com a natureza como uma de suas forcas. [...] Atuando assim sobre a natureza
externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua propria natureza (MARX,
1982, p. 202).

Com esta visdo critico-dialética, justifica-se a necessidade de estudar as praticas
avaliativas na educacdo escolar, explicando as relagdes entre educacgéo e sociedade, entre teoria
e pratica no exercicio profissional dos egressos/professores, €, revelando a problemaética da
ideologia do poder e de uma escola controlada pelos interesses das classes dominantes, com
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intuito de compreender a dinamica das contradi¢des existentes nos processos avaliativos da
aprendizagem.

Adentramos as premissas do estudo, ao revelar as motivacoes® e origem da pesquisa,
nosso interesse em discutir a avaliacdo educacional, na perspectiva da formacéo de professores
a partir das préaticas avaliativas dos egressos (PAE) do curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza com habilitacdo em Quimica (LCNQ) do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Mato Grosso - IFMT campus Confresa.

Voltar-me sobre o passado [...] € um ato de curiosidade necessario. Ao fazé-lo, tomo
distancia do que houve; objetivando-a, procurando a razdo de ser dos fatos em que me envolvi
e suas relagOes com a realidade social de que participei (FREIRE, 1997, p.23).

Ao revelar os cenarios em que meu objeto se integra, apresento quem eu Sou e Como
me constituo pesquisadora, o0 porqué da escolha tematica, para isso, com um olhar curioso,
reflexivo, procuro manter distancia do que se passou no entrelace com o meu objeto de estudo.
Lancei-me ao desafio de revisitar o passado, buscando lembrancas na memoria para viver o
presente e tragar uma nova rota para o futuro. O querer mais* esta dentro de mim, o passado
desponta nossas motivacdes, 0 presente mostra caminhos a serem escolhidos, e o futuro
depende de minhas escolhas presentes. O tempo, essa trajetoria historica, cultural e social de
vida revela muito sobre nos.

Todos o0s cenarios que vivenciei até 0 momento do desenvolvimento desta pesquisa,
as minhas vérias experiéncias pessoais tecidas no vinculo entre pensamento e acao, e,
consequentemente, as experiéncias profissionais, entrelacadas as experiéncias vivenciadas nas
relagbes sociais, entre muitos limites, mas, acima de tudo possibilidades criadas, me
permitiram, passo a passo, ir vivendo e escrevendo minha histéria no mundo. Uma histéria
ainda em construcdo, mas, revela que é possivel quebrar paradigmas e desfrutar de praticas
avaliativas exitosas, significativas na educacao.

Essas experiéncias, me constituiram como pessoa, inconclusa, por vezes, quebrando e
construindo padrfes para ascender a universidade, que assim como eu, um sistema vivo, em
construcdo e transformacéo, em meio as dificuldades em que se insere no sistema educativo,

parafraseando Leite (2011), construindo sua(s), identidade(s)®, num terreno sélido, num espago

3Nesse momento a escrita se da na primeira pessoa do singular por considerar aspectos de constituicdo do
conhecimento e saberes durante a formacdo pessoal, académica, profissional e social desta pesquisadora, para
contextualizacdo da problematica em estudo.

40 sentido da expressdo “mais” parte da perspectiva de Freire (2011), ao concordar com 0 autor que somos seres
inconclusos e estamos em permanente movimento de busca do ser mais.

SCompartilhando do mesmo posicionamento de Leite (2011, p. 36-38), quando esta define, identidades no plural,
numa perspectiva filosofica, “[...] para considerar que uma coisa possui identidade se declara o critério adotado ao
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de lutas, de quebra de paradigmas hegemonicos e neoliberais, para atender a diversidade e
cumprir o seu papel formativo, colaborativo, para a constru¢do de uma sociedade democratica
e solidaria, € isso, 0 que representa a universidade para mim.

Em 2013, surgiu a oportunidade de participar do concurso publico Federal do IFMT e
em 2014 assumi o cargo de técnica administrativa como pedagoga no IFMT campus Confresa.
Neste trabalho, assumi por um tempo a coordenacdo pedagoégica do campus e foi nesses
momentos, contribuindo na area do ensino, pesquisa e extensdo, principalmente com a préatica
pedagdgica, no desenvolvimento e execucdo de projetos educacionais, na orientacao,
organizacao e planejamento pedagdgico de professores no intuito de acompanhar o desempenho
dos estudantes e orientacdo educacional, que fui adentrando com mais profundidade no cenario
das préaticas avaliativas na formacéo de professores.

Além de acompanhar os processos de ensino e aprendizagem dos estudantes e
professores com foco na promogdo de espacos formativos docentes e de integracéo
familia/escola, meu trabalho tem sido potencializador para minha formacdo profissional e
pessoal, pois ao lidar com os varios niveis de formacdo e modalidades de ensino, sempre
surgiam as inquietacdes, e é nesses momentos que ao buscar caminhos, solu¢es, me propus a
fazer pesquisa na area da educacgdo e vincular os objetivos da instituicdo ao meu trabalho
enquanto educadora de forma plural, inclusiva e democratica.

Desde que assumi o cargo de pedagoga do IFMT campus Confresa propus-me com
afinco desenvolver um trabalho para formacdo continuada de professores para a pratica
pedagbgica, porém, ndo basta apenas ter o desejo, € preciso “ir além”, usei a “chave” das
lembrancas, embarquei em fazer um projeto de pesquisa que atendesse ndo apenas minhas
angustias, mas as angustias de muitos que estavam comigo vivenciando processos conflituosos
de praticas avaliativas. Ao exercer as competéncias necessarias para o desenvolvimento da
profissionalidade, tem sido um desafio mobilizar o pensamento pedagdgico do professor nos
aspectos de articular sua pratica pedagogica a pratica avaliativa, algo que tenho experienciado
na formacéo continuada. Neste percurso, refletir sobre as formas de intervencéo pedagogica,
contribui ndo apenas para construcao pessoal da minha professoralidade, mas & medida que esse
processo reflexivo possibilita responder a determinadas categorias, compreendo a experiéncia
como principio, e ndo como momento de culminancia, o que possibilita reflexdo individual e
coletiva, nas relagbes com o outro e o conhecimento pedagogico compartilhado que se

concretizam no ato da atividade profissional.

que ela se refere. [...] Uma identidade que se constréi sobre as diferencas, com as diferencas, na convivéncia entre
opostos.”
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Revelar as motivacdes e origem deste estudo que é fruto de um processo de
constituicdo de saberes ao longo do nosso percurso de formagdo pessoal, académica,
profissional ao estarmos inseridos no mundo enquanto sujeitos histdricos, cultural e social em
nossas relacdes e vivéncias. Sao memodrias, reflexdes que me permitem dar sentido a pesquisa,
que surge a partir de indagac@es intimamente associadas as questdes de vivéncias praticas
relacionadas a conhecimentos prévios que nos inquietam, tornando-os problemas a serem
investigados, a procura de respostas vinculadas ao pensamento e agéo.

Nesse sentido, ao buscar qualificacdo, como ser em construcdo, inacabado, fago um
novo percurso em busca de respostas, por mudancas e transformacdo, mesmo que seja no
pequeno espaco que Situo e assim, aos poucos possa contaminar mais espagos com o
conhecimento construido numa perspectiva de colaboracéo, solidariedade e emancipacao.

No campo educacional frente aos cendrios incertos, obscuros e improbo, as respostas
n&o sdo imediatas. E arduo manter uma atitude questionadora nesse trajeto de buscas do sentido
da realidade num espaco de perguntas filoséficas como instrumento de articulacdo reflexiva
entre teoria e pratica, que nos levam a descobertas sobre 0 que nos constituem ser: pessoa, mae,
professora/educadora, pesquisadora, num movimento de formacdo humana e profissional que
se articula aos demais saberes que se entrecuzam nesse processo.

A busca por respostas, comeca a ndo ser apenas em prol de mim mesma, mas de todos
que atuam comigo na educacao, porque sentimos que as coisas ndo vdo bem, ha um cenario que
se mostra atualmente com muito nevoeiro, as incertezas e insegurancas proporcionadas pelas
reformas que sdo forjadas dentro de novos projetos e propostas que surgem no contexto
neoliberal, que por sinal, colocam a educagdo em uma encruzilhada, servir aos interesses de
quem? Do setor privado, amarrar aos objetivos do Estado neoliberal em preparar os individuos
para 0 mercado de trabalho, competitividade, do capitalismo exacerbado nacional e
internacional? A quem deve servir a educagéo?

E nesse contexto, que procuramos refletir os principios da logica da avaliagdo para
compreendermos as praticas avaliativas que repercutem nesse cenario acirrado por disputas e
poder. Precisamos fazer algo para que realmente a educa¢do cumpra o seu papel na formacdo e
desenvolvimento integral do ser humano. Cada um de nds temos uma funcéo nesse cenario, ver
com clareza, abrangéncia e profundidade a realidade, assumindo diante dela uma atitude critica
com anseio a qualidade de vida para todos. E na integracdo das atividades rotineiras, nas
relacOes estabelecidas com os outros sujeitos, no conhecimento que se constrdi nessas relacdes
e na trajetdria de vida pessoal, académica, profissional/educacional, social que constituem as

nossas identidades.
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Nessa trajetoria, que nem sempre é planejada e, muitas vezes, tem como desafios
aspectos pessoais e dos processos de ensino e aprendizagem, que em sua esséncia, ndo é apenas
uma atividade desenvolvida em sala de aula. Trata-se de uma relacdo de pessoas que se
envolvem e se influenciam, consciente ou inconscientemente, nas mais diversas situacdes de
encontros e desencontros. O que envolve a nossa propria individualidade, enquanto sujeitos
protagonistas; vai além de critérios estabelecidos institucionalmente para a obtencdo de
promocdes ou ascensdes; e diz respeito a valores que escolhemos, fazemos isso por que
acreditamos, por nos identificar e porque temos expectativas e sonhos.

Quando falo aqui, de carreiras que se constroem e reconstroem continuamente nas
instituicdes de ensino, penso em projetos de vida, de desenhos, de trajetdrias, de realidades e
de possibilidades. A esséncia esta nas pessoas, de forma que gerir esse processo, torna-se uma
arte®, “o que significa que a capacidade de fazermos coisas diferentes pressupde a nossa
capacidade de sermos pessoas diferentes” (SANTOS, 2001, p.23). Isso implica sermos
curiosos, questionadores, reflexivos. O constante movimento da pergunta que a filosofia nos
proporciona que € ter sempre uma atitude critica, mesmo diante as respostas, é duvidar do dito
e do ndo dito. E viajar sem mapa, sem bussola, no maximo talvez com uma estrela e que essa
estrela seja: continuar perguntando’.

Na primeira interacdo no mestrado, lembro-me do seguinte questionamento: o que é
real? Neste cenario, nos deparamos entre dois contextos: o real e o tedrico, entre eles existe um
processo de analise e abstracdo. Para chegarmos ao conhecimento do real ha necessidade de
analisarmos os fatos e o contexto, decompor o todo. O real € 0 que eu consigo abstrair na
construcdo da totalidade concreta do meu objeto. Requer rigor, foco, ter dominio sobre o objeto,
fazer a pergunta correta de acordo com as realidades do contexto da pesquisa, seguir um
método, mas ndo qualquer método, € necessario um método especifico que ancore com 0 meu
objetivo, para investigar e um para expor os resultados. E trabalhar a sensacio, percepcao e
concepgdo em torno do meu objeto, olha-lo sincrética, analitica e sinteticamente em busca de
compreendé-lo. Ressalto nesse aspecto, que a busca pela compreensédo da realidade é um
continuo exercicio tedrico/pratico. Compreendo que, quanto mais nos aproximamos do real,

mais temos a convicgdo de que ha muito a descobrir, aprender, conhecer, concordo com

®A arte no sentido apresentado por Santos (2001, p. 21), “[...] neste contexto é preciso refletir sobre o papel da
arte, porque a arte é a pré-aparicao das possibilidades utdpicas, a arte é o laboratério e a festa dessas possibilidades.
Curiosamente a modernidade ocidental valorizou-a, pondo a um canto, o chamado horror pulcri dos modernos. A
arte exprime de maneira exemplar as possibilidades contidas no real”.

" IN: LORIERI, Marcos Antonio; RIOS, Terezinha Azerédo. Filosofia na escola: o prazer da reflexdo. Sdo

Paulo: Moderna, 2004. (Colecéo Cotidiano Escolar), p. 29-30.
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Brand&o (2010), que, quanto mais atingimos o conhecimento, mais temos nog¢do da nossa
ignorancia.

Foi neste trajeto de dois anos com orientacdo, entre disciplinas, leituras, grupos de
estudos e pesquisa, seminarios, encontros académicos, que procurei desenvolver esta
dissertagéo, delineada a cada etapa, assumindo uma postura de pesquisadora durante as aulas,
buscando aspectos relevantes que pudessem agregar a pesquisa, foram aprendizagens no
percurso das disciplinas que consegui me posicionar no mundo numa perspectiva teorica,
despertar meu lado comunicativo, construir um caminho tedrico metodologico dentro de uma
I6gica compreensivel e inteligivel para mim.

A motivacdo pela escolha do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com
habilitacdo em Quimica - LCNQ, surgiu a partir da minha vivéncia profissional, enquanto
pedagoga do IFMT campus Confresa, acompanhando desde a elaboracdo e execucdo dos
projetos pedagdgicos de cursos - PPC, até a orientacdo e acompanhamento pedagdgico aos
professores, estudantes, pais e comunidade da instituicao.

Ao perceber nesse percurso de trabalho formativo, que as questfes pedagdgicas nos
processos de ensino e aprendizagem, principalmente, para desenvolver préaticas avaliativas que
realmente promovam a aprendizagem dos estudantes, as quais, se ndo contribuem para a
aprendizagem escolar ndo tem sentido em sua pratica, pois, segundo Sacristan (2000, p.297),
“a avaliac@o serve para pensar e planejar a pratica didatica”, tem sido tematicas desafiadoras e
até mesmo angustiantes para todos os envolvidos nesses processos.

Me inquieta ainda mais, quando nos espacos de formacéo inicial e continuada de
professores, nos cursos de Licenciatura ofertados pelo IFMT campus Confresa, sdo poucas as
discussbes acerca da avaliagdo educacional, principalmente, como preparar os futuros
professores para uma pratica avaliativa com fundamentos tedricos e praticos, uma vez que “a
formagdo dos professores trata pouco de avaliagdo e menos ainda de avaliagdo formativa”
(PERRENOUD, 1999, p. 15).

Nesse contexto, refletir sobre o0 ato de avaliar vai além das quatro paredes da sala de
aula, a complexidade dessa acdo preocupa todos os envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem no ambiente escolar. E refletir se a formagéo de professores esta preparando-os
para exercer o papel de professor avaliador, € ainda mais preocupante, pois segundo Hoffmann,
“[...] é sabido que a ateng&o a essa area, em cursos de formagéo, é frequentemente, descuidada
ou desarticulada da realidade do contexto educacional” (HOFFMANN, 2007, p. 71).

Vivencio no ambito educacional dificuldades em compreender os processos da

avaliacdo no ensino e na aprendizagem nao apenas como um ato isolado, com a preocupacao
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apenas em examinar, testar, medir e classificar, de indicar acertos e erros, mas principalmente
entender a l6gica que permeia esse campo, a esséncia que realmente fundamenta nossas ac¢oes
pedagodgicas e praticas avaliativas. E necessario, uma reflexdo mais fundamentada, pois
segundo Hoffmann (1994, p. 18), “a avaliacao ¢ a reflexdo transformada em acéo, essa, que nos
impulsiona a novas reflexdes”.

Elucido que o processo avaliativo, ainda considera imprescindiveis os conceitos
abordados por Hoffmann (1994), avaliacdo mediadora; Vasconcellos (1998), avaliacédo
dialética; Perrenoud (1999), avaliacdo autorregulacdo; Romao (2005), avaliacdo dialdgica, e
Luckesi (2011), avaliacdo diagndstica, que subsidia uma intervencd@o construtiva e criativa.
Além, também, de considerar os aspectos da avaliacdo participativa (AP), apresentada por Leite

(2005), amparadas segundo a autora, nas contribuicGes tedricas de Boaventura Santos.

A metodologia da AP envolve discussdo e reflexdo, uma retérica dialdgica
permanente sobre o que fazer, como fazer e como fiscalizar a agdo. Os produtos da
AP, para além da aprendizagem de democracia forte, sua epistemologia subjetiva,
podem ser contabilizados na esfera do ganho de autonomia dos sujeitos e institui¢des
(LEITE, 2005, p. 122).

E com essa preocupacgdo e entre muitos questionamentos sobre as concepcdes que
permeiam a avaliacdo no contexto escolar, e ciente que elas estdo intimamente relacionadas as
mudancas que vém ocorrendo em relacdo as concepcOes de educacdo que orientam as praticas
pedagdgicas, que surge o desejo de conhecer a pratica avaliativa dos egressos do curso de
LCNQ no processo de ensino e aprendizagem, o que nos possibilita saber se a formacéo inicial
proposta pelo IFMT campus Confresa tem suprido as necessidades desses profissionais no
desenvolvimento do trabalho docente nas escolas em que atuam, principalmente nas acgoes
avaliativas no contexto escolar.

Trago uma reflexdo que possa evidenciar ndo somente as contribuicdes e
especificidades do curso em questdo, mas também, suas limitacdes em relacdo a formacéo
profissional e ao desenvolvimento da autonomia do professor frente aos desafios atuais, mais
especificamente sobre o ato de avaliar a aprendizagem do estudante.

Apresento uma investigacao que venha contribuir efetivamente com a problematica da
pratica avaliativa docente nos processos de ensino e aprendizagem, desencadeando um processo
de investigacdo que possa subsidiar a formag&o inicial e continuada dos professores, ao
acompanhar a pratica pedagogica durante a observagdo das praticas avaliativas dos egressos
licenciados do IFMT campus Confresa.

O IFMT campus Confresa foi a primeira instituicdo a oferecer o curso de formagéo
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inicial LCNQ a professores na regido norte Araguaia, com o objetivo de formar professores
capacitados mais especificamente na &rea de Quimica para atuar na Educacgéo Basica, conforme

apontado no projeto pedagdgico do curso — PPC:

A conjuntura do ensino, especificamente no que diz respeito a formacdo docente,
indica um “apagdo” de professores na area de ciéncias. Ndo raramente encontram-se
em sala da Educacédo Bésica (1° ao 9° Ano) professores que lecionam em area diversa
de sua formacgdo. Contudo o privilégio ndo é do Ensino Fundamental, a vivéncia,
experiéncia e relatos tém deixado claro que o Ensino Médio de maneira similar esta
carente de docentes devidamente habilitados para as areas que lecionam, cabendo
destaque a Quimica (IFMT, 2009b, p.10).

O curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica —
LCNQ, ofertado pelo campus Confresa, iniciou suas atividades em 2010, junto com a cria¢éo
do campus, possui caracteristicas dinamicas, em constante aperfeicoamento, propicia lécus e
tempos préprios para sua autocritica e/ou autoavaliacdo, num movimento ascendente da
qualidade da formacdo técnico-cientifica, pedagdgica, humanistica e libertadora. Apoiando-se
nos principios da gestdo participativa e democréatica (IFMT, 2009b).

No ano de 2015, o curso de LCNQ, recebeu nota 4 na avaliacdo de regulacao de curso
pelos avaliadores do INEP/MEC. Tendo formado trés turmas, possui no momento, diversos
estudantes do terceiro e quarto ano do curso realizando estagio nas escolas da regido. Por
desconhecer o caminho que os egressos do curso seguiram profissionalmente e quais foram os
saberes constituidos ao se formarem professores, definimos o problema com a seguinte questao:
Como os egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em
Quimica do IFMT campus Confresa desenvolvem suas praticas avaliativas nos processos de
ensinar e aprender na escola a partir dos conhecimentos adquiridos durante sua formacao
inicial?

Do problema emergem as seguintes indagac6es que norteiam o estudo: Quem s&o,
onde estdo e o que fazem profissionalmente os egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza com habilitagio em Quimica? E importante tracar o perfil dos egressos,
acompanhar sua trajetdria profissional o que nos remete a necessidade de autoavaliacdo da
pratica pedagogica, institucional, curricular e a qualidade da formacdo de professores na
instituicdo. Estes dados podem proporcionar elementos que nos permitem conhecer 0s sujeitos
da pesquisa, sua atuagdo profissional, a trajetoria de aprendizagem e 0s processos avaliativos
que permeiam sua formacao profissional e continuada.

O que revelam os egressos sobre suas praticas avaliativas nos processos de ensino e

aprendizagem na escola? Esse questionamento e fundamental para identificarmos e
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compreendermos: Quais séo as principais concepcoes e instrumentos de avaliagdo empregadas?
Quais as contribuicdes e limitaces que puderam perceber em relagdo a sua formacao pregressa
e ao seu desenvolvimento profissional oportunizado pela licenciatura?

Em busca de respostas aos questionamentos expostos, apresentamos a caracteriza¢do
metodoldgica, os processos e formas de aproximarmos do objeto. A op¢do metodoldgica é
orientada igualmente por um posicionamento emancipatorio e democratico sobre o campo da
Avaliacdo Educacional e a Formacgdo Inicial de Professores em suas dimensfes teorico-

metodolodgica, ética e politica para se analisar as praticas avaliativas dos professores.

2.2 Percurso metodoldgico da pesquisa

A partir do problema de estudo, delineamos o percurso metodologico. Anunciamos 0s
niveis: metodolégicos, (as formas de aproximacdo ao objeto, delimitacdo do todo, sua relacdo
com as partes, (des) consideracdo dos contextos), e técnico, (tipo de pesquisa; fontes,
informacBes e local de coleta dos dados; técnicas e instrumentos de coleta de dados,
procedimentos utilizados no tratamento das informacoes).

Demonstramos nesta subsecdo, a reconstituicdo do processo de construcdo das
respostas a nossa pergunta, as fontes utilizadas, como coletamos os dados e informacGes com
base nessas fontes. A forma que organizamos, sistematizamos os dados e Como nos apropriamos
destes para a composi¢cdo do corpus da pesquisa. Revelamos 0s processos de tratamento e
estratégias de andlise dos resultados obtidos.

Para conseguir responder aos questionamentos procuramos tragcar um caminho na
relacdo dialética da teoria com a pratica no sentido de reflexdo tedrica, onde nos aproximamos
da pratica para dar sentido a teoria, pois a pratica nos permite uma leitura contextualizada de
mundo, dar sentido ao fazer pedagogico (FREIRE, 2011). Para a construcdo do conhecimento
ha necessidade de estabelecer uma relacdo entre o sujeito e o0 objeto de conhecimento e para
tanto, ndo nos distanciar da situacdo real e concreta que situam (sujeito/objeto), pois a
manifestacdo da consciéncia de conhecer, se d& pela vivéncia circunstancial e estrutural das
propriedades necessérias a adaptacéo, interpretacdo e assimilacdo do meio exterior e interior do
ser. Relagcbes entre sensacdo, percepcdo e conhecimento para construcdo da pesquisa
(TARTUCE, 2006).

Para estabelecer essas relacbes, nosso objetivo central foi compreender as
contribuicBes do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Quimica

do IFMT campus Confresa, para a pratica avaliativa dos egressos nos processos de ensino e
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aprendizagem escolar. Para tal, delineamos os seguintes objetivos especificos:

v" Realizar um levantamento de quem sdo, onde estao e o que fazem profissionalmente
0s egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Quimica do
IFMT campus Confresa durante sua atuacao docente;

v" Delinear o perfil pessoal, académico de formacdo inicial, continuada e atuagdo
profissional dos egressos;

v" Investigar de que forma se da a préatica avaliativa dos egressos do curso em questdo
nos processos de ensino e aprendizagem do estudante;

v Averiguar que tipo de instrumentos utilizados e qual a concepcdo de avaliacdo
permeia as préaticas avaliativas dos egressos em sua atuacdo docente;

Adotamos como fundamento metodolégico para alcangarmos nossos objetivos, a
pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), por considerar as multiplas realidades que
interferem no objeto de pesquisa e ndo uma Unica realidade.

O que também, nos impulsionou para a escolha da pesquisa qualitativa, corresponde
ao compromisso epistemoldgico com uma concepcdo critico-dialética da analise no campo
educacional, partindo do pressuposto de que a realidade ndo pode ser entendida como uma
construcdo independente do sujeito cognoscitivo, pois essa realidade é uma construcéo social
subjetiva e intersubjetiva, marcada por um contexto histérico e influenciada por valores
culturais, sociais, politicos e econdmicos que 0s sujeitos estabelecem em suas relagdes com o
outro. Destacamos também, as categorias da contradicdo e da totalidade. A categoria de
contradicdo rebate a concepc¢do de linearidade, pois parte do entendimento de que nada existe
em permanéncia e, portanto, toda realidade é passivel de superacdo. Buscamos a contradicdo
entre os elementos que compdem o concreto real do nosso objeto, como também possiveis
contradicBes existentes no campo teorico-pratico, entre o ideal e a praxis, como caminho
possivel de transformacdo, mudancga. A categoria de totalidade busca a conexdo dos aspectos
particulares com o contexto social mais amplo que produz as contradi¢des, ou seja, os fatores
sociais, politicos, econdémicos, historicos e ideologicos que podem vir a determinar/influenciar
0 n0sso objeto de estudo.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigagdo qualitativa possui cinco
caracteristicas essenciais: (1) a fonte direta dos dados € o ambiente natural e o investigador é o
principal agente na recolha desses mesmos dados; (2) os dados que o investigador recolhe sao
essencialmente de caracter descritivo; (3) os investigadores que utilizam metodologias
qualitativas interessam-se mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados; (4)

a andlise dos dados é feita de forma indutiva; e (5) o investigador interessa-se, acima de tudo,
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por tentar compreender o significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.
Nesse sentido, a énfase da pesquisa qualitativa, esta em utilizar metodologias que nos

permitem criar dados descritivos a partir de observacdes da realidade do objeto de investigacao.

Consideramos importante definirmos neste momento, de acordo com os autores, 0 que Sdo

dados:

Os dados sdo simultaneamente as provas e as pistas. Coligidos cuidadosamente,
servem como factos inegaveis que protegem a escrita que possa ser feita de uma
especulacdo ndo fundamentada. Os dados ligam-nos ao mundo empirico e, quando
sistematizado e rigorosamente recolhidos, ligam a investigacdo qualitativa a outras
formas de ciéncia. Os dados incluem os elementos necessarios para pensar de forma
adequada e profunda acerca dos aspectos da vida que pretendemos explorar
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 149)

Ou seja, na nossa perspectiva, os dados sdo alicerces fundamentais que subsidiardo a
construcdo do conhecimento sobre a nossa tematica, nos permitindo compreender a realidade
concreta constituida, histérica e socialmente dos nossos sujeitos com o objeto desta pesquisa.
Portanto, consideramos relevante 0 momento de adentrarmos a campo, aproximarmos das
fontes em seu contexto social, de acordo com as autoras a seguir, a pesquisa qualitativa nos
permite adentrar “o ambiente natural [...] 0s dados coletados séo dotados de descri¢Bes de
pessoas, situacdes e acontecimentos que aparecem na forma de extratos da vida social
riquissimos em simbolos” (LUDKE; ANDRE, 1986. p. 11-13).

Em conformidade com as autoras, concordamos com Trivifios (1987), sobre a
importancia da postura do pesquisador no processo de recolha dos dados, este, realmente deve
se manter em contato estreito e direto com a situacdo onde os fenbmenos se manifestam
naturalmente porque estes sdo muito influenciados pelo seu contexto. Parte-se do pressuposto
de que as circunstancias particulares em que cada fendmeno ocorre sdo essenciais a sua
compreensdo. As pessoas, 0S gestos, a cultura, as palavras estudadas e outros elementos

igualmente relevantes devem ser considerados frente ao contexto de que fazem parte.

Na pesquisa qualitativa com raizes no materialismo dialético, o fendmeno tem sua
prépria realidade fora da consciéncia. Ele € real, concreto e, como tal, é estudado. Isto
significa enfocad-lo indutivamente. Porém, ao mesmo tempo, ao descobrir sua
aparéncia e esséncia, esta-se avaliando um suporte teérico, que atua dedutivamente,
que sé alcanca a validade a luz da pratica social. Em outros termos, o fenémeno social
-é explicado num processo dialético indutivo-dedutivo. E compreendido em sua
totalidade, inclusive, intuitivamente (TRIVINOS 1987, p. 129 — 130).

Isto significa que ao interpretar os resultados consideramos 0 contexto em que nosso

fendmeno esta inserido, com base na percepcdo dos fatores que o determinam. Ou seja, esta
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nitido que as descri¢des dos fendmenos estdo impregnadas dos significados que o ambiente lhes
atribui, e como elas sdo produto de uma visdo subjetiva. Portanto, a aten¢cdo com 0 processo na
pesquisa qualitativa € muito maior do que com o produto, assim, Liidke e Andrée (1986, p.12),
afirmam que “o interesse do pesquisador ao investigar um determinado problema ¢é
principalmente o de verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interacdes cotidianas”.

Para conseguirmos atender as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa e também
com qualidade e rigor cientifico, como ja mencionamos, conforme Sanchez Gamboa (2003),
nos apropriamos para esta pesquisa do estudo de caso, pois buscamos “estudar algo singular,
que tenha um valor em si mesmo” (LUDKE; ANDRE, 1986. Grifo nosso), e a0 mesmo tempo
por ser “[...] uma categoria de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa
aprofundadamente”. E por suas caracteristicas, sendo: “[...] a natureza e abrangéncia da
unidade, [...] a complexidade do estudo de caso esta determinada pelos suportes teéricos que
servem de orientagdo em seu trabalho ao investigador” (TRIVINOS, 1987, p. 133-134. Grifo
nosso). E que visa possibilitar o0 exame detalhado de uma situacdo em particular ou de um
evento que somente apresenta sentido quando apreciado e compreendido no contexto em que
acontece.

Trivifios (1987), Bogdan e Biklen, (1994), Yin (2001) e André (2005) apresentam em
seus estudos os tipos de estudo de caso, suas caracteristicas, (des)vantagens, suas fases,
validade, fidedignidade e generalizacGes, até mesmo apresentam exemplos préaticos de uso do
estudo de caso que nos ajudaram a definir e construir os passos da concepg¢do do nosso estudo
de caso de acordo com os propoésitos da pesquisa, tarefa que ndo foi nada simples.

De acordo com André (2005), nosso estudo de caso é intrinseco, constitui o proprio
objeto da pesquisa com intencdo de conhecé-lo em profundidade. Os casos séo selecionados
porque se acredita que, por meio deles, torna-se possivel aprimorar o conhecimento acerca do
universo a que pertencem.

Considerando a determinagéo de numeros de casos, para Yin (2001, p. 33), “a pesquisa
de estudo de caso pode incluir tanto, estudos de caso Unico, quanto de casos multiplos.” Nesse
sentido, este estudo de caso é unico, com unidade e contexto Unicos de analise.

A definicdo quanto ao tipo de estudo de caso, depende do fendmeno a ser estudado,
assim, o mais apropriado para esta pesquisa foi o estudo de caso Unico, que se justifica quando
temos situagdes em que “ele representa 0 caso decisivo ao testar uma teoria bem-formulada;
[...] € um evento raro ou extremo; [...] é representativo; [...] € revelador; [...] é um caso
longitudinal” (YIN, 2001, p. 62 a 64).
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Em relacdo as caracteristicas essenciais num estudo de caso qualitativo, André (2005),
aponta e explica quatro aspectos: particularidade, ao focalizar um fenébmeno em particular;
descricdo, que significa descrever de forma densa, em profundidade o fenbmeno em estudo;
heuristica, ao iluminar a compreensdo, ao revelar novas descobertas e estender experiéncias do
leitor sobre o fendmeno; d) inducéo, por se basear na logica indutiva.

No nosso ponto de vista, foram essas caracteristicas que fizeram a diferenca na
pesquisa, ao utilizarmos o estudo de caso como um método, 0 que vem a corroborar com André
(2005), um estudo que gera conhecimento diferente de outras pesquisas, por ser: mais concreto;
mais contextualizado; mais voltado para a interpretacdo do leitor; e baseado em populacgdes de
referéncia determinadas pelo leitor.

Segundo André (2005), uma das vantagens do estudo de caso € a possibilidade de
fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e integrada de uma unidade social
complexa, composta de multiplas variaveis. No entanto, para conseguir esse intento, o
pesquisador necessita investir muito tempo e muitos recursos, seja no planejamento do trabalho,
seja na entrada e permanéncia em campo, seja na interpretacdo e no relato dos dados. Outra
vantagem também associada ao estudo de caso € sua capacidade de retratar situacfes da vida
real, sem prejuizo de sua complexidade e de sua dindmica natural.

Um dos aspectos que diferencia o estudo de caso de outras estratégias de pesquisa é
por nos permitir trabalhar com uma diversidade de instrumentos e procedimentos para nos
aproximar do caso, construir conhecimento sobre o caso especifico. Yin (2001), acrescenta que
um estudo de caso pode tentar construir, alargar ou desafiar uma certa perspectiva tedrica.

Definido o que é o estudo de caso, para n6s, uma estratégia de pesquisa que nos
possibilita a construgcdo do conhecimento sobre o nosso objeto de estudo, uma maneira de
investigarmos um fendmeno empirico por meio de varios procedimentos especificos, a partir
do que elucidamos como problema, pois, segundo Yin (2001), o uso do estudo de caso é
adequado quando se pretende investigar o “como” e 0 “porqué” de um conjunto de eventos
contemporaneos.

A decisdo de realizarmos o estudo de caso se da pelo fato de buscarmos compreender
um caso em particular levando em conta seu contexto e complexidade. Por assumir diversos
formatos, a pesquisa qualitativa aliada ao estudo de caso como estratégia, nos possibilita
construir uma légica de planejamento tedrico-metodologico de abrangéncia significativa para a
coleta e construgdo dos dados, considerando a abrangéncia do contexto a unidade da analise e
0 que se aproxima tecnicamente da investigacao, se caracteriza assim, como um estudo de caso

de unidade Unica de andlise e contexto Unico de analise.
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Dessa forma, os elementos que compdem o nosso estudo de caso, a unidade de analise,
também nosso objeto de estudo, sdo as préaticas avaliativas dos egressos (PAE) e o contexto de
analise é o curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do
IFMT campus Confresa (LCNQ).

O que para nos se torna singular nesse estudo € a préatica avaliativa dos egressos de um
curso especifico e que possui um valor em si mesmo, por ter caracteristicas que Ihe sdo proprias,
um fendmeno particular, que podera nos revelar evidéncias sobre o contexto Unico em que se
situa, neste caso a formacao inicial de professores.

Com intuito de aprofundar o conhecimento sobre uma unidade individual do fenémeno
estudado, o estudo de caso como um método qualitativo contribuiu para compreendermos
melhor como os egressos do curso de LCNQ desenvolvem suas praticas avaliativas a partir dos
conhecimentos adquiridos e construidos no decorrer de sua formacao inicial no curso de LCNQ,
sendo essa a nossa questao principal do caso.

Nosso interesse ndo estd nas instituicbes em que 0S egressos atuam, mas,
especificamente, em compreender suas praticas avaliativas, que acontecem em diferentes
instituicOes e espacos escolares, com realidades singulares, porém, advindos de uma mesma
formacao inicial, de um curso especifico, com um mesmo PPC e matriz curricular voltados para
formagdo de professores. De que forma e quais foram as contribuicbes, (se realmente
contribuiu) do curso de LCNQ para a préatica avaliativas dos seus egressos? Quais saberes,
conhecimentos adquiridos e construidos durante sua formacéo para desenvolverem praticas
avaliativas nos processos de ensinar e aprender nas instituicdes que ofertam Educacdo Bésica
para o qual foram formados?

Tencionamos para além de identificarmos as concepc¢des de avaliacdo que se
manifestam nas préaticas avaliativas dos egressos/professores nos processos de ensino e
aprendizagem durante a pratica pedagogica, verificar/avaliar a contribui¢do da formacao inicial
para a pratica avaliativa desse futuro professor, isto é, compreender, analisar o fenémeno a
partir da perspectiva dos sujeitos, 0s egressos/professores.

Consequentemente, a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo-dedutivo,
por ser a investigacdo qualitativa ndo temos hipéteses estabelecidas a priori, ou seja, ndo
preocupamos em buscar evidéncias que comprovem ou neguem suposicdes iniciais. Parte-se de
questdes ou focos de interesse amplos, que vao se tornando conforme Gerhardt e Silveira (2009,
p.32), objetivacdo do fenomeno; ao “descrever, compreender, explicar as a¢oes nas relagoes
entre o global e o local em determinado fendmeno”. O que também é uma caracteristica da

pesquisa qualitativa, pois, os pesquisadores, “ndo recolhem dados ou provas com o objetivo de
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confirmar ou infirmar hipdteses construidas previamente; ao invés disso, as abstragdes sao
construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se vado agrupando”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.50).

Verificamos que as caracteristicas que apresentamos fundamentadas nos autores
classicos que estudam esse método de pesquisa, como Yin (2001), numa perspectiva social e
sistémica, sintonizam com 0s nN0ssos questionamentos, proposicdes e objetivos em relagdo ao
estudo da tematica na area de formacéo de professores e suas praticas avaliativas, uma vez que
estas ndo estdo explicitas e para compreendermos € necessario analisa-las em sua
complexidade, numa relacdo dialética com os sujeitos e suas perspectivas, considerando a
realidade em que estdo inseridos, 0 espago, tempo, e sua historicidade.

Exposto nossa perspectiva sobre a escolha do fundamento tedrico metodologico,
considerando a pesquisa qualitativa e o estudo de caso, partimos para a descricdo de como nos
apropriamos dos dados e os procedimentos de analise que abarcam varios momentos e etapas
em busca de alcancarmos respostas a nossas indagacdes para melhor compreendermos as
praticas avaliativas nos processos de ensino e aprendizagem dos sujeitos da pesquisa: 0S
egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do

IFMT campus Confresa.

2.3 Técnicas, instrumentos, momentos e etapas de coletas e construcdo dos dados

Descrevemos aqui, os procedimentos técnicos durante o desenvolvimento da pesquisa
que nos permitem aproximar do nosso objeto de estudo em busca de respostas aos
questionamentos durante o caminho percorrido em busca do saber.

A pesquisa foi realizada no Municipio de Confresa - MT, na se¢ao cinco, apresentamos
sua contextualizacdo. Atualmente (2017), o municipio dispde de um campus do IFMT (Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso campus Confresa), quinze escolas
municipais na area urbana e nove escolas localizadas na area rural. Nove escolas estaduais e
um Centro de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA). Duas escolas particulares de Educacao
Basica (Jaspe e Millenium). Também conta em atividade com trés creches municipais. Além
das escolas conta também com um nucleo da UNEMAT- Universidade do Estado de Mato
Grosso.

Delimitamos como lécus da pesquisa apenas as institui¢cfes de ensino urbanas que
ofertam Educacdo Bésica onde atuam os egressos/professores do curso de Licenciatura em

Ciéncias da Natureza do IFMT campus Confresa. Justificamos esse recorte para a area urbana,
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dada a extensdo territorial do municipio e o tempo exiguo para realizagdo da pesquisa.

Os dados coletados trazem informagdes significativas e representativas que nos
servem para conhecermos a realidade do nosso objeto de pesquisa durante a investigacdo. Neste
percurso procuramos interpretar e analisar as informacdes coletadas, os dados com intuito de
discernir padrdes de respostas, tendéncias e associagdes. Para sistematizacdo e mantermos
confiabilidade, mediante as informacgdes adquiridas foi necessario utilizarmos os instrumentos
adequados que facilitaram o registro de forma eficiente mantendo a unidade de analise.

A seguir definimos os procedimentos metodoldgicos em trés momentos, segundo
André (2013, p. 98), “o estudo de caso comeca com um plano muito aberto, que vai se
delineando mais claramente a medida que o estudo avanga”. ESses momentos com suas
respectivas etapas, corresponderam as acOes para alcancar 0s objetivos elencados
anteriormente, com intencdo de tracar caminhos para coleta, construcdo, sistematizacdo e
andlise de dados durante a pesquisa. Constituem-se dentro de uma légica teérico-metodolégica
que védo tomando forma durante o caminhar na tessitura das partes, pois, compreendemos que
no inicio dessa trajetoria de recolha e construcdo dos dados, temos vérias pecas que se
interrelacionam e vdo formando um todo, uma vez que nos direcionam as fontes e evidencias
sobre a nossa unidade e contexto de analise.

Essa viso ¢é corroborada a partir de que, para Bogdan e Biklen (1994, p. 50), “[...] 0
processo de analise dos dados é como um funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e
véo-se tornando mais fechadas e especificas no extremo”. Antes de adentrarmos no campo
investigativo as coisas estdo obscuras e no processo, com 0 uso dos instrumentos que nos

permitem aproximar do nosso objeto de estudo, vamos tendo clareza acerca dos objetivos.

Primeiro Momento — Estudo exploratorio bibliografico e documental

O primeiro momento composto por trés etapas (A, B, C), compreendeu a investigacdo
exploratoria, com intuito de coletar informacdes detalhadas sobre o cenario da pesquisa, seus
sujeitos, a relevancia da tematica pretendida e levantamento com aprofundamento da literatura
que trata sobre o assunto proposto.

Etapa A — realizamos uma pesquisa bibliografica® desenvolvida por meio de um
balanco de producdo das pesquisas académicas cientificas: dissertagdes e teses com intuito de

nos aproximarmos teoricamente da nossa tematica.

8 Esse estudo aconteceu durante a disciplina de Atividades Integradas de Pesquisa (AIP), no Programa de Pds-
Graduacdo Stricto Sensu em Educagdo — PPGEdu, da UNEMAT.
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O balango de producéo® foi realizado on-line na base de dados (acesso livre) da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), por ser um 0rgao
oficial do governo (MEC), que desempenha papel fundamental na expanséao e consolidacao da
poOs-graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado) em todos os estados da Federacgéo (Brasil,
2017). E para acesso aos trabalhos completos que ndo estavam disponiveis na base de dados da
CAPES, recorremos a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes - BDTD, e a
ferramenta virtual Google Académico.

Atribuimos a esta etapa significativa relevancia, ndo apenas por possibilitar- nos um
levantamento e andlise das concepcbes de avaliacdo que trazem as pesquisas que Sse
aproximaram da nossa tematica, mas também, como valorizacdo do conhecimento produzido
na academia, que se torna uma fonte rica de informac6es e podem abrir nosso olhar para outras
perspectivas sobre 0 nosso objeto de estudo para aprofundarmos na anélise dos dados que
coletamos e construimos no decorrer desta pesquisa.

Entendemos o balanco de produgéo neste estudo, segundo as autoras Lopes e Lima
(2017), como:

Um método de levantamento quanti-qualitativo, das produ¢des académicas cientificas
produzidas na &rea de Educacgdo [contribuindo para] construirmos novas ideias,
conceitos, categorias dentro de uma concepcao de que a realidade histérica € um
processo dindmico e dialética (LOPES; LIMA, 2017, p. 2-3).

Os resultados encontrados no balango de producgédo, nos serviu como revisdo literaria
e conhecimento de vérios referenciais tedricos que discutem a temética por nés abordada, uma

vez que, segundo Lopes e Lima:

Ao interpretar os dados estamos constituindo conexdes entre os resultados obtidos e
0s das outras pesquisas existentes, no que se refere as que serviram de apoio para a
delimitacdo do problema, apontando diferencas, semelhangas, avangos e
confirmagdes, ou ndo, no campo investigado (LOPES; LIMA, 2017, p. 6).

Desta forma, a revisdo de literatura foi nossa cumplice do inicio ao fim dessa
caminhada e nos possibilitou dialogarmos com os teéricos em busca de compreensdo e
construcdo de conhecimento sobre 0 nosso tema e objeto de estudo.

O balango de producéo permitiu identificar varios teoricos e estudiosos da tematica

que estamos trabalhando, como também reconhecermos por meio da revisao dessas literaturas,

® No artigo “Balango de produgio: concepgdes de avaliagio no ensino de Ciéncias e Quimica” de nossa autoria,
publicado nos Anais do 25° Seminario de Educacdo - SemiEdu da UFMT em 2017, explicamos passo a passo
como foi realizado o balanco de producéo e os resultados obtidos. Aqui faremos apenas menc¢éo de alguns autores
e suas pesquisas para dialogarmos no momento da analise dos dados construidos durante a nossa analise.
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a existéncia de diferentes formas de interpretacdo sobre as préaticas avaliativas de professores,
e a complexidade do tema em que se situa nossa problemaética. Isso mostra a importancia da
observacao, da criatividade e da perspectiva pessoal do pesquisador, para ver o que ndo foi
possivel ser visto e trabalhado por outros estudiosos, na dimenséo local e global do campo de
pesquisas. Algo notorio da revisdo literaria é a possibilidade de estruturarmos nosso estudo
dentro de uma ldgica conceitual e ao planejar todo o percurso de ag¢bes, delineando um fio
condutor para alcancar os dados empiricos na pratica ao adentrarmos a campo em nossas
observacdes.

A relacdo do balanco de producdo com nosso estudo se d& como uma estratégia de
reunir em torno do nosso objeto questdes ainda ndo discutidas ou evidenciadas nas referéncias.
Aspectos considerados importantes que relacionam com nosso estudo ou até mesmo pontos
comuns entre os autores a partir de uma perspectiva ampla do tema avaliacdo educacional com
um olhar especifico para as praticas avaliativas dos egressos no contexto escolar. Isso nos ajuda
a posicionarmos de forma atenta e compromissada em relagdo ao tema e para subsidiar a analise
e interpretacdo dos dados e resultados.

Feito uma aproximacao tedrica com nossa tematica e objeto de estudo partimos para a
préxima etapa desse momento de estudo exploratério, a identificacdo dos sujeitos da pesquisa.

Etapa B — realizamos um levantamento dos sujeitos: quem e quantos séo, onde estdo
e 0 que fazem profissionalmente os egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa.
Esse levantamento foi o primeiro passo em busca de dados para a pesquisa ap6s o Parecer de
aprovacdo (n° 2.290.796) Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa da UNEMAT —
CEP. Buscamos informacéo na secretaria e sistema académico do IFMT campus Confresa nos
documentos como: coOpia da ata de colacdo de grau e pastas de documentos académicos
individuais dos egressos do curso, para a identificacdo dos sujeitos da pesquisa, quem s&o,
guantos sdo, contatos de e-mail, telefone e endereco para encaminharmos o questionario.

Identificamos trinta e sete egressos ao todo, - nosso universo de sujeitos, - formados
no periodo de 2010 a 2016, sendo este o recorte temporal da pesquisa para escolha dos sujeitos,
uma vez que esse periodo compreende o inicio do curso de LCNQ e a conclusédo da terceira

turma até o momento em que adentramos a pesquisa, conforme quadro 1 que segue.

Quadro 1 — Sujeitos iniciais da pesquisa

EGRESSOS PERIODO QUANTIDADE
13 Turma 2010 - 2014 13
22 Turma 2011 - 2015 16
32 Turma 2012 — 2016 8
TOTAL 37

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.



43

Etapa C — constou da coleta e pré-analise documental como uma técnica
complementar, exploratoria, validando e também aprofundando dados obtidos por meio dos
questionarios, entrevistas e observacao. Levando em consideracdo que a abordagem qualitativa,
enguanto exercicio de pesquisa, ndo se apresenta de forma rigida e estruturada, permite que a
imaginacédo e a criatividade levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos
enfoques (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Para esta pesquisa consideramos documentos de acordo com Ludke e André (1986, p.
38-39), “quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informagao” sobre
0 nosso contexto e unidade de andlise.

Escolhemos realizar este procedimento por constituirem uma fonte de informacdes e
evidéncias natural, estavel, ndo reativa e rica que nos levam a conhecer nosso contexto de forma
contextualizada. Outros aspectos relevantes apontados pelas autoras é a vantagem sobre o seu
custo baixo, principalmente quando nos dispomos do auxilio das tecnologias e internet, porém,
necessitou um investimento maior de tempo e cuidado numa pré-analise e ao selecionarmos 0s
documentos mais relevantes para este estudo (LUDKE; ANDRE, 1986).

Para analise documental, Liidke e André (1986), considera fundamental caracterizar o

tipo de documento a ser usado, podendo ser:

Tipo oficial (por exemplo, um decreto, um parecer), do tipo técnico (como um
relatério, um planejamento, um livro-texto) ou do tipo pessoal (uma carta, um didrio,
uma autobiografia)? Envolverd informacfes de arquivos oficiais ou arquivos
escolares? Ou ambos? Sera um material instrucional (filme, livro, roteiro de
programa) ou um trabalho escolar (caderno, prova, redagdo)? Incluira um Unico tipo
desses materiais ou uma combinagéo deles? (p.40, grifo nosso)

Neste caso, quanto aos procedimentos metodolégicos para analise documental,
optamos pelos documentos impressos, scaneados e digitais, que envolvem informacdes de
arquivos oficiais e escolares, dos tipos: oficial (Legislacdes, Ata de colacdo de grau, Projeto
Pedagdgico do Curso - PPC de LCNQ e os Projetos Politicos Pedagdgicos - PPP das institui¢oes
de ensino em que atuavam os egressos/professores); técnico (Planos de Ensino - PE de alguns
professores do curso de LCNQ e dos egressos/professores observados, os instrumentos
avaliativos utilizados/elaborados/aplicados pelos egressos/professores observados).

A escolha destes documentos ndo foi aleatoria, mas seguiu um proposito de estudo
exploratdrio sobre o contexto e a unidade de andlise deste estudo de caso. O que prevé, ou como
estdo fundamentadas as questdes relativas a formacéo de professores para pratica avaliativa na
Educacao Baésica?

O quadro (2) apresenta a organizacdo dos documentos analisados que pudessem trazer
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informacdes relevantes para o estudo sobre o curso de LCNQ do IFMT campus Confresa e em
relacdo as praticas avaliativas dos egressos desse curso, onde adotamos como procedimentos:
a selecdo, codificacdo, classificagdo e categorizacdo dos documentos para analise. A unidade
de codificacéo escolhida foi a palavra avaliacao e foi classificada em blocos que expressem as
unidades de andlise: avaliacdo da aprendizagem; préticas avaliativas, conceitos concepcoes,
procedimentos, e instrumentos de avaliagdo; que confirmam ou modificam conforme os
referenciais teoricos inicialmente propostos em relacdo a concepcdo de avaliacdo como
principio emancipatdria, participativa e democratica, ou alguma outra concepg¢do avaliativa,
condizente ou contraria a seletividade, exclusdo e punicdo, a avaliagdo como controle e

regulatoria.

Quadro 2 — Organizacdo dos documentos referentes ao curso e a avalia¢éo de aprendizagem

UNIDADE DE CODIFICACAO: AVALIACAO DE APRENDIZAGEM

AMBITOS
REFERENCIAS X 10 CURSO DE LCNQ DO IFMT PRATICAS AVALIATIVAS
LEGISLAGAG CAMPUS CFS DOS EGRESSOS
Decretos:
n°® 19890/31
n®21241/1932
n° 4.244/1942
Leis:
n°® 4.024/1961
n°5.692/1971 a) Ata de colacdo de grau dos a) PPP das escolas
" n° 9.394/96 (LDB) Egressos
®) Pareceres: b) Cadernos Pedagdgicos e
E Oficial CFE n° 102/1962 b) PPC Orientativos da Educagéo
L CFE n°20739/1966 Basica— SEDUC/MT
% CFE n° 2.194/73 ¢) Organizacdo Didatica -OD! do
@) CFE n° 360/74 IFMT
e CNE/CES n°
1.303/2001
Resolucoes:
CNE/CEB n° 12/97
CNE/CEB n° 03/2010
CNE/CES n° 8/2002
d) Pastas Académicas individuais .
A ¢) Plano de Ensino
Técnico = - dos egressos L
. . d) Instrumentos Avaliativos
e) Ficha de matricula
UNIDADES DE Conceito e concepgéo  a, d, e) Id~ent|f|ca(;a_o dos sujeitos e a, b, c, d) C_on(jepgao de
< de avaliacdo construcao do perfil dos egressos avaliagdo
ANALISE S . % . .
historicamente b, ¢) Conceito e concepcdo de ¢, d) Formas e tipos de avaliar
DOCUMENTAL L .y .
constituido avaliacdo a aprendizagem dos estudantes

Fonte: Produzido pela autora, 2018.

10'Ver apéndice F.

1 Documento institucional do IFMT, aprovada pela Resolugdo CONSUP/IFMT N° 104 de 15 de dezembro de
2014, que rege os procedimentos didatico-pedagdgicos, disciplinares e administrativos dos Campi do IFMT, em
consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -LDB — Lei n°. 9.394 de 20/12/1996, suas
regulamentagdes, pareceres; as Diretrizes Curriculares Nacionais; Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI
e 0 Regimento Geral do IFMT.
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Buscamos observar nesses documentos, como estes, apresentam a discusséo sobre a
temaética avaliacdo educacional na formacéo de professores e também para a pratica avaliativa
deste. Quais conceitos e concepc¢oes, apresentam sobre avaliacdo da aprendizagem.

Os documentos referentes ao curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, nos
subsidiaram para a compreensdo dos saberes e conhecimentos construidos para agdo avaliativa,
como se constituem a relagdo tedrica e pratica para formacao do futuro professor avaliador, em
virtude de que o processo avaliativo perpassa toda a pratica pedagdgica do professor nos
processos de ensinar e aprender na escola. Além disso, favorecera a busca de elementos que
nos permitem saber qual o lugar da avaliagdo na formagé&o inicial do professor com intuito de
construir aspectos praticos pedagdgicos para sua préatica avaliativa.

Os documentos sobre as praticas avaliativas dos egressos/professores nos auxiliaram
a conhecer 0s processos da avaliacdo no ensino e na aprendizagem no contexto escolar. Como
também, saber quais as concepgdes e 0s instrumentos de avaliagdo que permeiam as praticas

avaliativas dos egressos.

Segundo Momento — Estudo Empirico descritivo: questionario, observacao e entrevistas

O segundo momento integrou as etapas (D — questionario; E — observacdo e F —
entrevistas) que envolveram a coleta de dados a campo. Ir a campo exigiu de nos trabalho
pessoal, olhar e ouvidos atentos, foco e determinacgéo; experiéncia direta com os sujeitos e lécus
da pesquisa. Um momento também de reflexdo durante os registros dia ap6s dia de observacgéo
sobre o0 que vivenciamos ao estarmos inseridos na realidade dos nossos sujeitos. Segundo
Bogdan e Biklen (1994), a observacéo, é o relato escrito daquilo que o investigador ouve, Vé,
experiencia e pensa no decurso da coleta de dados. Por isso, requer um planejamento rigoroso
do que, quando e como observar.

Etapa D — compreendeu o planejamento, elaboracdo e estratégias para aplicacdo e
sistematizagdo do questionario? semiestruturado; e tabulacio dos dados coletados a partir desse
instrumento. Cabe dizer que o inicio desse momento s6 aconteceu posterior a apresentacdo dos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE®), devidamente assinados pelos sujeitos
colaboradores desta pesquisa.

Segundo Tartuce (2006), o questionario é uma das técnicas utilizadas, no método
quantitativo, sendo o resultado da formulacgéo e da aplicacdo de uma série ordenada de questdes.

As questdes devem ser respondidas por escrito, sem a presenca do pesquisador, acompanhado

12 \er apéndice C
13 Ver apéndice A
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por uma carta explicativa abordando os objetivos e a relevancia da pesquisa; enfatizar a
importancia da colaboracdo do contato (pesquisado) nas respostas as questdes; registrar o
compromisso de remeter os resultados alcangados; indicar os organismos ou instituicdes
vinculadas a pesquisa; assumir o compromisso de respeitar o sigilo quanto ao nome do
respondente e da instituicdo a qual pertence, se solicitado; estipular a data-limite para devolucédo
do material devidamente preenchido; e definir o nimero adequado de perguntas considerando
o interesse do respondente pelo tema pesquisado.

Cuidamos em seguir esses requisitos, afirmando-os no Termo de Consentimento Livre
Esclarecido - TCLE aprovado pelo CEP/UNEMAT e no decorrer da elaboracdo, pré-teste e
aplicacdo do questionario.

A escolha por esse tipo de questionario semiestruturado de acordo com Gerhardt e
Silveira (2009), se deve ao fato de possibilitar a utilizacdo de questdes mistas (fechadas e
abertas) sdo aquelas em que, dentro de uma lista predeterminada, h4 um item aberto, por
exemplo, “outros”. A linguagem utilizada no questionario deve ser simples e direta, para que
guem va responder compreenda com clareza o que esta sendo perguntado. Por isso, escolhemos
0 questionario como um instrumento de coleta de dados, o qual foi enviado a todos o0s sujeitos
da pesquisa, nesse caso, 0s 37 egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa.

As informacBes coletadas serviram para além de delinearmos o perfil pessoal,
académico, de formacéo inicial e continuada, e profissional dos egressos, identificar quais as
contribuicdes e limitacdes de sua formacéo inicial (LCNQ) para a sua pratica avaliativa no
exercicio profissional. E também, para definir a amostra dos sujeitos/egressos para a observacado
da sua sala de aula para conhecermos as suas praticas avaliativas e posteriormente serem
entrevistados.

As técnicas de amostragem permitem reduzir o nimero de sujeitos numa pesquisa, sem
risco de invalidar resultados ou de impossibilitar a generalizacdo para a populagdo como um
todo. Nesse sentido, estabelecemos alguns critérios de selegdo dos sujeitos para realizacdo do
estudo empirico descritivo, ou seja, aproximarmos do objeto de estudo e também no alcance de
respostas para a nossa problematica ao observar a préatica avaliativa e entrevistar 0s egressos.
Para a pesquisa qualitativa, o pesquisador seleciona os sujeitos de acordo com o problema da
pesquisa. Quem sabe mais sobre o problema? Quem pode validar tal informagdo com outro
ponto de vista ou uma visdo mais critica dessa situacdo problematica? Nessa configuracao, a
escolha dos egressos professores para realizacdo da observacdo de campo e entrevista, seguiu a

sequéncia apresentada na figura (1), do 1° ao 4° critério, a seguir:
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Figura 1 - Representacdo dos Critérios de escolha dos sujeitos.

Ter respondido o questionario.

Estar atuando como professor em uma
das escolas publica de Educacao Basica
da area urbana do municipio de
Confresa.

Ter pelo menos um egresso de cada
turma concluinte no periodo delimitado
da pesquisa atuando em sala de aula.

Estar lecionando na disciplina pelo qual
foi habilitado.

Fonte: Atribuido e organizado pela autora, 2017.

O questionario aplicado foi organizado em cinco blocos: o primeiro bloco versava
sobre 5 questdes fechadas, no intuito de construirmos o perfil dos egressos, para tanto,
coletamos dados pessoais e escolares. O segundo bloco, formulamos 4 questdes (2 fechadas e
2 abertas) que nos forneceram dados sobre a formacéo inicial do curso de LCNQ do IFMT
campus Confresa. J& o terceiro bloco, trouxe informacdes sobre a formacgdo continuada dos
sujeitos em relacdo ao aperfeicoamento profissional. No quarto bloco, evidenciamos a
experiéncia docente, onde encontramos dados referentes a atuacéo profissional na educacgdo. O
quinto bloco abordou questdes sobre a pratica avaliativa, estruturado com 11 (onze) questdes
abertas em busca de dados relativos a préatica avaliativa, tanto dos professores do curso de
LCNQ, quanto dos egressos/professores e também dados concernentes a contribui¢do do curso
de LCNQ para a pratica avaliativa do egresso/professor.

O questionario elaborado teve como objetivos: tracarmos o perfil pessoal, académico
e profissional; identificarmos aspectos da formacéo inicial e continuada; obtermos informacées
sobre a atuacdo profissional na educacdo e dados referentes a préatica avaliativa vivenciada
durante o curso, na atuacéo enquanto docentes e elementos concernentes as contribuicdes da
formacdo inicial dos egressos para o seu desenvolvimento profissional, mais especificamente
para o desempenho de sua pratica avaliativa no contexto escolar. Além disso, serviu para
selecionarmos os sujeitos para a realizacdo da observacdo de campo a partir dos critérios para
escolha da amostra exposto anteriormente.

Ap0s elaborado, planejado e muitas vezes revisado o questionério, realizamos um
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estudo piloto com dois sujeitos (externos a pesquisa) que possuiam caracteristicas proximas a
realidade de formacédo académica e profissional dos nossos sujeitos da pesquisa, de forma a
tornar o questionario mais compreensivel, eliminando os pontos fracos e problemas que
pudessem dificultar nosso percurso de coletas dos dados.

O estudo piloto (BAILER; TOMITCH; D’ELY, 2011) € um teste, em pequena escala,
dos procedimentos, materiais e métodos propostos para determinada pesquisa. Segundo as
autoras, para realizarmos o estudo piloto a quantidade de participantes ndo precisa ser superior
a 10% da amostra almejada, portanto, o0 nimero de sujeitos que utilizamos, foi suficiente para
avaliarmos a viabilidade do questionério.

Assim, nossa pretensao foi justamente de testar 0 nosso questionario para verificarmos
se as perguntas estavam expostas de forma compreensivel, se atendiam aos nossos objetivos,
ao experienciar esse recurso estamos aperfeicoando nosso instrumento de coleta de dados.
Percebemos a importancia de recorrermos ao teste, uma vez que, tivemos que refazer trés
questdes fechadas, 4 questbes abertas e corrigir algumas grafias de palavras, e por vezes
acrescentamos a opg¢do outros em algumas questdes dando abertura para respostas que nao
atendessem as especificidades dos sujeitos pesquisados.

Apos feitas as correcdes necessarias, para aplicarmos o questionario aos 37 egressos
do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, recorremos ao formulério online google forms
um dos aplicativos integrado ao Google Drive devido a distancial* fisica em que nos
encontravamos dos sujeitos e até mesmo por alguns ndo morarem no mesmo municipio de
Confresa-MT, lécus da pesquisa de campo. A escolha desse instrumento de coleta, também se
deu por motivos de andlise, em virtude do armazenamento dos dados, de apresentar 0s
resultados de forma organizada em resumo, graficos, planilhas e porcentagens, o que facilita a
visualizagdo das respostas para analise comparativa e seu aprimoramento, nos poupando tempo.
Os autores Mathias e Sakai (2017, p. 1-7) confirmam as vantagens do uso dessa ferramenta,

sendo:

[...] a possibilidade de acesso em qualquer local ou horario; a economia de espago no
disco rigido; o fato de ser gratuito; a facilidade de uso, pois ndo requer conhecimentos
de programagdo; e uma interface amigavel. O levantamento de dados ou de opinides
podem ser facilmente implementados através de um formulario eletrénico construido
e disponibilizado um endereco eletrénico e, quando preenchido pelos respondentes,
as respostas aparecem imediatamente na pagina do Google Forms do usudrio que o
criou. O formuléario apresenta ainda ferramentas estatisticas que possibilitam a analise

14 Foi necessario, esta pesquisadora que reside em Confresa-MT, também l6cus desta pesquisa, mudar-se para
Caceres, para cursar 0 mestrado em Educacdo da UNEMAT, localizado no Campus Universitario de Caceres,
Cidade Universitaria, Bloco | — Caceres-MT, que fica segundo fonte do google maps, a uma distancia de 1.386
Km de Confresa, aproximadamente 24 horas de viagem/dnibus.
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dos dados coletados. [...] Para todos os tipos de questdes, ha a possibilidade de tornar
a(s) pergunta(s) obrigatoria(s), de modo que o questionario s6 podera ser enviado se
todas as questdes obrigatdrias estiverem respondidas. [...] As respostas aparecem
organizadas em uma tabela [...], onde cada coluna corresponde as resolugdes de uma
questdo e cada linha corresponde a um respondente. Essa planilha pode ser exportada
em diversos formatos, inclusive como uma planilha Excel.

O periodo de coleta de dados por meio do questionario iniciou em setembro de 2017 a
fevereiro de 2018, sendo necessario por varias vezes reenviar o formulédrio e irmos
presencialmente até alguns sujeitos, que entregamos o formulério impresso e pedimos que
respondessem ao questionario apds alguns esclarecimentos. Dessa forma, do questionario
entregue aos 37 egressos, obtivemos 19 respostas, perfazendo um percentual de retorno de
51,35%, que segundo Babbie (1999, p. 253), uma taxa de respostas de pelo menos 50% €
considerada adequada para analise e relatério, conforme quadro 3 a seguir.

Quadro 3- Sujeitos respondentes do questionario

EGRESSOS PERIODO QUANTIDADE
12 Turma 2010 - 2014 6
22 Turma 2011 - 2015 8
32 Turma 2012 - 2016 5
TOTAL 19

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Coletado as informacdes a partir do questionario, realizamos uma pré-anélise deste,
para verificarmos quais seriam 0s sujeitos que atenderiam os critérios estabelecidos na amostra
para irmos a campo, realizar a observacao e entrevista, em busca dos dados empiricos.

A sistematizacdo e andlise das questdes do questionario foram realizadas de acordo
com a proposta de Bardin. Assim, apresentamos os dados das questbes fechadas/objetivas
organizadas em quadros e graficos e as questdes abertas/subjetivas, fizemos uma categorizacdo
das questdes por aproximacdo das respostas, constituindo as categorias evidenciadas,
sistematizadas em tabelas e quadros em que organizamos para a analise dos dados.

Etapa E — momento de ir a campo para observar as praticas avaliativas dos
egressos/professores do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, durante sua pratica
pedagdgica nas instituicbes de ensino em que atuam na Educacdo Bésica, conforme um dos
critérios ja estabelecidos.

A observacdo adotada para a pesquisa, foi sistematica/ndo participante, a qual, Lidke

e André (1986), definem como, um método utilizado para compreender como funciona uma
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determinada atividade ou tarefa, onde observa-se as etapas de um processo, as ferramentas
utilizadas, as dificuldades que aparecem, as conversas e resultados do trabalho. Também
conhecida como observacao passiva, de acordo com Gerhardt e Silveira (2009), o pesquisador
ndo se integra ao grupo observado, permanecendo de fora. Presencia o fato, mas ndo participa
dele, ndo se deixa envolver pelas situagdes, faz mais o papel de espectador.

Segundo Ludke e André (1986), para que se torne um instrumento valido e fidedigno
de investigacdo cientifica, a observacdo precisa ser antes de tudo controlada e sistematica.
Nesse caso a observagdo teve um guia®, um plano para sua execucdo, com objetivo definido,
com base nas consideragdes das autoras elencadas, sobre o que, como e quando observar de
acordo com as delimitac6es do objeto de estudo no espaco, tempo mais evidente com foco nos
aspectos do problema para melhor apreendé-lo.

Dessa forma, nos acompanhou durante todo o0 momento da observacdo, o diario de
campo como instrumento para anotacbes, comentarios e reflexdo de nosso uso
individual/pessoal no dia a dia da observacgdo, para posteriores analises.

Conforme Falkembach (1987), nele se anotam todas as observacdes de fatos concretos,
fendmenos sociais, acontecimentos, relacGes verificadas, experiéncias pessoais do investigador,
suas reflexdes e comentarios. Ele facilita criar o habito de escrever e observar com atencéo,

descrever com precisdo e refletir sobre os acontecimentos.

A observacdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens qualitativas. Na medida
em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode
tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles atribuem a
realidade que os cerca e as suas proprias acfes. Além disso, as técnicas de observacdo
sd0 extremamente tteis para ‘descobrir’ aspectos novos de um problema (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 26)

Ressaltamos que o diario de campo foi construido conforme as caracteristicas
apresentadas por Bogdan e Biklen (1994), o qual reajustamos e planejamos de acordo com
nossas especificidades e realidade, onde teve duas partes: uma descritiva com a preocupacao
em captar as caracteristicas das pessoas, acdes e conversas observadas de acordo com o local
de estudo, e uma reflexiva, mais subjetivo, que apreende mais o ponto de vista do observador,
suas ideias e preocupacdes. Sendo a parte descritiva: descricdo dos sujeitos; reconstrucao dos
dialogos; descricdo do espaco fisico; relatos de acontecimentos particulares; descricdo da

atividade; comportamento e postura do observador. Parte reflexiva: a analise; o método; os

15 Ver apéndice D — esbogo do diario de campo.
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conflitos e dilemas éticos; o ponto de vista do observador e pontos de clarificag&o.

Ajustamos as lentes da observagdo para o levantamento e construcdo dos dados ao
adentrarmos a campo. Seguimos na busca de compreender as contribuicdes do curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do IFMT campus Confresa,
para a pratica avaliativa dos egressos nos processos de ensino e aprendizagem escolar.

Este segundo momento da pesquisa aconteceu durante 0 més de margo de 2018,
perfazendo 20 (vinte) horas de acompanhamento em sala de aula da préatica pedagdgica de cada
egresso/professor em observacao. A observacao durou o tempo delimitado, o qual correspondeu
0 periodo necessario para suprir a necessidade de coletas de evidéncias suficiente para alcancar
0s objetivos propostos.

Atendendo a um dos objetivos da aplicacdo do questionario, que foi selecionar os
sujeitos de acordo com os critérios ® da amostra para a observagio de campo, constatamos no
presente estudo, a partir do que nos apresentam os resultados, sobre a natureza da institui¢do, o
nivel, as turmas, turno e disciplinas em que o egresso atua no ensino. No quadro (4) a seguir,
expomos a organizacdo desses dados, porém ndo revelamos os nomes das instituicdes como
critério de preservacdo da identidade dos sujeitos e das instituicdes segundo TCLE/UNEMAT

em apéndice A.

Quadro 4 - Demonstrativo da atuacdo dos egressos no ensino

Fonte: Dados do questiondrio, organizado pela autora, 2018.

[El  Urbana Médio 1° ano Quimica Mat./\esp.
E2  Rural Médio 1°a0 3°ano Quimica, Fisica, Biologia e Matematica ~ Matutino
[""E3" Urbana Fundamental-EJA 6° a0 9° ano Ciéncias da Natureza. Noturno

[UE6  Urbana Médio 2° e 3° anos Quimica Mat./\esp.
[""E8" Urbana Fundamental ~ 8°e 9°ano Ciéncias Mat./\Vesp.
IE9"  Urbana Médio 1° a0 3° ano Quimica Mat./\Vesp.
[TEl4 " Urbana Fundamental ~ 6° ao 9° ano Ciéncias Mat./\Vesp.
[E16"" Urbana Fundamental ~ 8°e 9° anos Ciéncias Matutino

[TE18  Urbana Fundamental ~ 7°ao 9° ano Ciéncias Mat./\Vesp.
[E19"  Urbana Médio 1° a0 3° ano Fisica Mat./\Vesp.
~ Total 10 Egressos

A partir das respostas que obtivemos com o questionario verificamos que 10 sujeitos
estavam atuando no ensino, desses selecionamos 9 (nove) sujeitos que atendiam os critérios

para observagdo de campo, porque um dos dez egressos, estava trabalhando em uma escola na

16 Na subsecdo 2.3 Técnicas instrumentos, momentos e etapas de coletas e construcio dos dados, detalhamos
como se deu essa selecdo. Ver figura 1.
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zona rural do municipio, portanto ndo atendia ao critério de amostra dos sujeitos para a pesquisa
de campo. No entanto, ao entrarmos em contato com 0s nove egressos, pessoalmente e alguns
por telefone, identificamos que no momento um dos sujeitos selecionados ja ndo estava mais
atuando como professor, devido ao encerramento de contrato. Outro sujeito estava
acompanhando estagiarios em suas aulas, portanto ndo estava atuando como regente das aulas.
Outro egresso estava atuando na EJA e outro trabalhando apenas a disciplina de Fisica, ndo era
sua formacdo especifica, enfim, restaram apenas 5 (cinco) egressos.

Quando procuramos os egressos escolhidos que atendiam aos critérios da amostra, dois
desses sujeitos ndo aceitaram nosso pedido para observarmos suas aulas por motivos de estarem
iniciando a carreira na educacdo. Mesmo depois de conversarmos e explicarmos o0s
procedimentos éticos da pesquisa, disseram que pensariam no assunto e entrariam em contato,
infelizmente ndo obtivemos o retorno. Assim, apenas trés egressos professores permitiram
adentrar suas salas de aulas para realizarmos a observacao de sua pratica pedagogica, com olhar
minucioso para suas praticas avaliativas. A seguir apresentamos o quadro (5) que ilustra o

quantitativo de sujeitos participantes da pesquisa.

Quadro 5- Sujeitos selecionados em observancia aos critérios da amostra.

EGRESSOS  PERIODO  oBZCTIONARIG  CRITERIOS  PESOUISA DE CAMPO
12 Turma 2010 - 2014 6 2 1
22 Turma 2011 - 2015 8 1 1
32 Turma 2012 - 2016 5 2 1
TOTAL 19 5 3

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Com a autorizacao da Assessoria Pedagogica e Secretaria de Educacdo do municipio
para realizacdo da observacdo de campo, nos apresentamos aos gestores e coordenadores
pedagdgicos das escolas em que 0s egressos professores estavam atuando e construimos o
calendario das observagdes conforme os horarios de aula especificos a cada egresso/professor.

Estabelecemos o periodo/tempo de observagdo, de 20 horas com cada
egresso/professor de forma alternada, ou seja, uma semana acompanhavamos um
egresso/professor e na outra semana outro, de acordo com o horario de aulas dos
egressos/professores, durante as semanas que se seguiram.

Nesse percurso de observacdo das praticas avaliativas, fizemos também, o
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levantamento de documentos relacionados a prética avaliativa dos egressos/professores,
necessarios para alcangarmos os objetivos especificos, como: o Projeto Politico Pedagdgico das
escolas em que estavam atuando, os Planos de Ensinos e instrumentos avaliativos (provas,
atividades e exercicios avaliativos) dos egressos professores aplicadas aos estudantes naquele
periodo de coleta de dados.

Etapa F — realizamos entrevistas semiestruturadas com o0s egressos/professores
observados durante sua pratica pedagogica com intuito de aprofundar as observacdes sobre
questdes especificas e que ficaram obscuras durante a observacao sobre o processo de formacéo
inicial experienciando, seus desafios posteriores como professores no ensino de quimica, para
saber como avaliam o curriculo de formacdo e os saberes privilegiados no curso de LCNQ em
relacdo a subsidiar suas praticas avaliativas nos processos de ensino e aprendizagem no
contexto escolar.

Para Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada apresenta caracteristicas essenciais
que privilegiam a construcéo de dados, que vao se constituindo desde a “teoria que alimenta a
acao do investigador” até a coleta de elementos empiricos. Dentre essas caracteristicas, temos:
0s questionamentos bésicos sustentados teoricamente articulados a nossa tematica,
possibilitando ampliar interrogativas a partir das respostas dos sujeitos; a valorizagéo, tanto da
presenca do investigador, quanto ao “oferecer todas as perspectivas possiveis para que 0
respondente alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo”
(TRIVINOS, 1987, p. 146).

Dessa forma, consideramos a ndo uniformidade dada as situacGes, uma vez que a
entrevista pode fazer emergir informacgdes de forma mais livre, pois as respostas nao estdo
condicionadas a alternativas padronizadas. Temos sujeitos singulares, situados em tempos e
espacos diferentes, advindos de um mesmo espaco formativo (0 curso de LCNQ), porém,
construiram seus saberes e conhecimentos de forma sui generis. Assim, 0s sujeitos, no momento
da entrevista, oferecem naturalmente, seguindo uma linha de raciocinio, lembrancas e reflexdes
sobre suas vivéncias e experiéncias, informacdes ricas, que incorporadas aos objetivos e ao
roteiro de questionamentos que tracamos, constituem o contetdo empirico da pesquisa.

Esse momento nos proporcionou mais aproximagdo com nossos sujeitos de forma que
foi possivel “recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, [nos] permitindo
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos
do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

De acordo com Liidke e André (1986, p.34), a entrevista tem o caréater interativo que

permeia toda essa etapa, promovendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre o
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entrevistado e o pesquisador. E percebemos esse aspecto, quando em contato com o0s
egressos/professores, na tessitura das interrogativas e no curso do dialogo estabelecido com os
nossos sujeitos, construimos um conhecimento acerca de suas perspectivas sobre aspectos da
avaliacdo da aprendizagem na sua formacéo inicial que contribuiram para sua préatica avaliativa,
de forma que as informacdes fluiram, sendo possivel “a captacdo imediata e corrente [...],
corregOes, esclarecimentos e adaptacGes da informacéo desejada.”

Essa liberdade de percurso so foi possivel, justamente por utilizarmos a entrevista
semiestruturada por meio de um roteiro ’de questdes elaborado com antecedéncia, sustentado
por uma pré-andlise das respostas dos egressos coletadas no questionario aplicado no primeiro
momento desta pesquisa, e em relacdo a informagdes importantes que ndo ficaram evidentes
durante o processo de observacdo, com intuito de aprofundarmos e refletirmos sobre as
informacdes coletadas a principio.

As entrevistas foram agendadas e realizadas individualmente com cada
egresso/professor apos a observacdo de suas aulas, no més de marco de 2018, no local de
trabalho de cada entrevistado, respeitando os tempos e espacos individuais dos sujeitos,
garantindo-lhes respeito, sigilo e anonimato, ao cumprimento dos horarios e locais de sua
conveniéncia. As gravacdes das entrevistas foram transcritas pela pesquisadora, apenas
utilizando o recurso do audio e o computador para digitacao, e posteriormente revisadas pelos
entrevistados. A duracdo das entrevistas foi flexivel de acordo com as circunstancias que
ocorreram, com duracdo média de 30 a 45 minutos. Fizemos anotacdes sobre aspectos ndo
verbais demonstrados pelos egressos/professores, pois consideramos que 0s gestos, expressoes
e muitas vezes o siléncio, também revelam algo singular durante a entrevista, que servira,
conforme Liidke e André (1986, p. 36), para analise e interpretacdo desse “discurso a luz de
toda aquela linguagem mais geral e depois confrontd-lo com outras informagGes da pesquisa e
dados sobre o informante.”

Nesse percurso fizemos a transcricdo das entrevistas (da fala dos sujeitos na integra)
em arquivo proprio e também utilizamos o diario de campo para ter em méos o roteiro de
questdes e fazer anotacBes que fossem necessarias, durante a entrevista. O roteiro da entrevista
foi organizado em dois blocos: questdes basicas (QB), consideradas as aplicadas a todos 0s
entrevistados, e as questdes especificas (QE), elaboradas de acordo com a pré-anélise das
respostas do questionario e da observacdo de campo. Com intuito de levantarmos informagdes

gue esclarecesse pontos de duvidas que surgiram durante a leitura das respostas dos sujeitos ao

17 Ver apéndice E.
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questionario, e também em relacéo a observacao das aulas dos egressos/professores sobre suas
préticas avaliativas.

Dessa forma, o egresso/professor A, respondeu ao todo 9 questdes, ndo foi necessario,
mais questionamentos ao EPA, por considerarmos gque ndo houve pontos de davidas em relacao
a suas respostas evidenciadas no questionario, e também durante a observac&o, pois as ddvidas
ilam sendo sanadas durante a observagao e entrevista informal. Outrossim, durante a entrevista
suas respostas foram amplas, abordando bem o assunto. Os egressos/professores B e C,
responderam 14 (quatorze) questdes, durante a entrevista. Entendemos que para uma entrevista
qualitativa, ndo sdo os numeros de questdes ou respostas que nos dardo a qualidade de
informacdes necessarias a pesquisa, e Sim a maneira Como 0correu esse momento e até mesmo,
como foram elaboradas e surgiram as questdes antes e durante o dialogo com 0s nossos sujeitos.
De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 137), ““[...] ndo existem regras que se possam aplicar
constantemente a todas as situacdes de entrevista, embora possam ser feitas algumas afirmacoes
gerais. O que se revela mais importante é a necessidade de ouvir cuidadosamente. Ouca o que
as pessoas dizem”.

Ainda em campo, buscamos mais elementos que nos subsidiassem para a compreensao
do nosso caso, e recorremos também nesta etapa, aos documentos, como: planos de ensino dos
professores formadores do curso de LCNQ, os PPPs das escolas/instituicbes em que atuavam
0s egressos/professores que observamos durante suas aulas, perfazendo também a analise
documental. 1sso ndo quer dizer que nossas a¢Oes ocorreram nesta mesma ordem, por ser a
Etapa C — analise documental, um recurso complementar, transcorreu intercalada aos outros
momentos e etapas desta investigacao.

Descrevemos a seguir a forma de registro e sistematizacdo dos dados coletados e
construidos no decorrer do estudo de caso para posterior analise. Segundo Patton (1980, apud
LUDKE; ANDRE 1986, p. 42), a analise de dados qualitativos “¢ um processo criativo que
exige grande rigor intelectual e muita dedicag&o. N&o existe uma forma melhor ou mais correta.
O que se exige € sistematizacdo e coeréncia do esquema escolhido com o que se pretende o
estudo.” Consequentemente, as escolhas de como colocar a mostra todos os elementos
constitutivos deste estudo, nos levaram a tomar decisdes, como mencionamos no inicio desta

subsecdo, para a construcao da sintese a partir dos dados.

2.4 Registro, organizacdo, sistematizacéo e analise dos dados

De acordo com André (2013, p. 101), a analise estd presente nas varias fases da
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pesquisa desde o inicio do estudo, no entanto, sdo usados procedimentos analiticos, quando se
procura verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as caracteristicas especificas da
situacdo estudada e sdo tomadas decisfes sobre areas a serem mais exploradas, aspectos que
merecem mais atencdo e outros que podem ser descartados. Essas escolhas decorrem de um
confronto entre os fundamentos do estudo ¢ o que ¢ vai sendo “aprendido” no desenrolar da
pesquisa, num movimento constante que perdura até o final do relatério. Antes de iniciarmos o
processo de analise mais sistematica e mais formal apds o encerramento da coleta de dados é
fundamental organizamos essas informac6es de forma que seja possivel sua manipulacéo.

Portanto, neste momento, relatamos como fomos organizando os dados obtidos no
decorrer da investigacdo por meio dos varios instrumentos, que foram separados em diferentes
arquivos de acordo com a fonte de coleta em ordem cronoldgica, que denominamos de
conteddo, por armazenarem todos os elementos, informacdes, comunicacdes estabelecidas com
Nossos sujeitos dos campos teodrico e empirico. Nestes contetidos, também especificamos o que
representam, o periodo e como foram organizados, constituindo assim, o nosso corpus ®de
analise para darmos 0 passo seguinte que € a (re)leitura de todo o material/contelido para
identificarmos os pontos relevantes e iniciar o processo de construcdo das categorias analiticas

Para a sistematizacdo dos dados empiricos obtidos por meio do questionério,
observagao e entrevistas, em comprometimento com 0s nossos sujeitos, conforme consta no
TCLE, mantemos em sigilo a identidade dos sujeitos e a identificacdo das instituicbes em que
estes atuavam como professores no momento da pesquisa. Dessa forma identificamos os
sujeitos que responderam o questionario por (E1 - Egresso 1, ..., E19 - Egresso 19), 0s sujeitos
observados e entrevistados por (EPA- Egresso Professor A; EPB- Egresso Professor B e EPC-
Egresso Professor C).

O processo de sistematizacao e tratamento dos dados coletados e construidos requereu
atencdo meticulosa frente as maltiplas evidéncias geradas pelo estudo de caso, principalmente
pela necessidade de mantermos a logica durante cada movimento de aproximagao ao objeto de
estudo e para estabelecermos harmonia teorica entre os dados empiricos do caso em estudo.
Sendo que para isso, segundo Yin (2001, p. 33), é necessario 0 “desenvolvimento prévio de
proposicdes tedricas para guiar a coleta e a anélise de dados”. Destarte, passamos a demarcar o

universo de elementos para analise, elaboramos o0 quadro que é a representacdo da constituicao

18 O corpus de analise, construido nesta pesquisa, também se refere ao banco de dados, proposto por Yin (2001,
p. 124), por ser este, um estudo de caso, “todo projeto de estudo de caso deve empenhar-se para desenvolver um
banco de dados formal apresentavel, de forma que, em principio, outros pesquisadores possam revisar as
evidéncias diretamente, e ndo ficar limitados a relatorios escritos. Dessa maneira, um banco de dados para o
estudo de caso aumenta, notadamente, a confiabilidade do estudo.
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dos pilares que formam o corpus de andlise, que, segundo Bardin, (1977, p. 96), “¢ o conjunto

dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”,

conforme quadro (6) que segue.

Quadro 6 — Representacéo da constituicdo do corpus de analise

OBJETIVOS
Fazer um levantamento
bibliografico das pesquisas
académicas cientificas produzidas
na area de Educacao sobre como 0s
egressos dos cursos de LCNQ
desenvolvem suas praticas
avaliativas nos processos de ensino
e aprendizagem, e analisar a
concepcao de avaliacdo que trazem
as pesquisas selecionadas para este
estudo.

Balanco de
Producdo

. Anélise documental
Realizar um levantamento de quem

sdo, onde estdo e o que fazem
profissionalmente os egressos do
curso de LCNQ do IFMT campus

Cfs durante sua atuagdo docente. L
Questionario

Semiestruturado

Delinear o perfil pessoal, académico
de formacdo inicial, continuada e
atuacdo profissional dos egressos.

-Investigar de que forma se da a
prética avaliativa dos egressos do
CUrso em questao nos processos de
ensino e aprendizagem do
estudante.

Questionario
Semiestruturado

Questionario
Semiestruturado

Observagdo de

-Averiguar que tipo de instrumentos Campo
utilizados e qual concepgéo de Sistematica e
avaliacéo permeia as praticas Entrevista

avaliativas dos egressos em sua
atuacdo docente.

Questionario

Semiestruturado

Compreender as contribui¢6es do

curso de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza com habilitagdo em

Quimica do IFMT campus

Confresa, para a pratica avaliativa
dos egressos nos processos de
ensino e aprendizagem escolar.

Entrevista
Semiestruturada

Anélise
Documental

Fonte: Produzido pela autora, 2018.

INSTRUMENTOS

ORGANIZACAO

Versdo impressa e digital
Artigo
Quadro e tabelas
Quadro Teodrico'®

- Copia da ata de colagdo de grau dos
egressos
- Planilha de Levantamento de dados
pessoais/académicos dos 37 egressos.
- Quadro de analise da legislacdo
(apéndice F)

Versdo Impressa e digital das
respostas dos 19 egressos: Relatorio,
Tabulacéo e Gréfico

Tabulacéo e Relatério das Questdes
do Bloco I, II, Il e IV do
questionario
Relatério das Questbes do Bloco V
do questionério

Relatério e anotagdes impressas e
digital do Diario de campo da
pesquisadora ao acompanhar a pratica
pedagogica de trés
egressos/professores

Relatério das Questbes do Bloco Il e
V do questionario
Transcricdo digital e
Anotacgdes impressas da Gravagdo em
audio dos 3 egressos/professores
entrevistados
Relatdrio e
Tabulacéo/Categorias Versdo
impressa e digital
De todos os documentos
especificados no quadro (2)

PERIODO

1° semestre
2017

Dissertacoes e

teses

produzidas no

periodo de

2010 a 2017

20 semestre
2017

20 semestre
2017

2° semestre
2017

20 semestre
2017

1° Semestre
2018

2° Semestre
2017

1° Semestre
2018

2017/2 e
2018/1

19 O quadro tedrico elaborado emergiu da realizacdo do balango de producio, apenas como estudo teérico para
analise dos dados do campo empirico, sendo um arquivo de sistematizacao tedrica sobre a tematica em estudo.
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O corpus de analise desta pesquisa, sdo, portanto, informagdes que se interrelacionam
por serem construidas de forma a agrupar todos os dados que coletamos e construimos neste
percurso de acordo com nossos objetivos, os instrumentos de recolha em ajuste com as
caracteristicas sobre o fendbmeno estudado.

As questdes incorporadas aos objetivos do estudo empregados para cada instrumento
e técnica utilizada em busca de informacgdes e evidéncias sobre as préticas avaliativas dos
egressos para compreendermos as contribuicdes da formacdo inicial de professores do curso de
LCNQ do IFMT campus Confresa, nortearam esse momento de registro, tabulacéo e tratamento
das respostas enunciadas pelos egressos.

A sistematizacdo dos dados coletados e construidos no decorrer da investigacéo,
constituiu-se 0 nosso corpus de analise. Todo o seu conteldo, ou seja, as informacdes obtidas
durante a coleta e construcdo dos dados tedricos e empiricos, estdo arquivados em formato
impresso e digital, organizados em forma de texto, relatdrio, graficos, tabelas de categorizagdo
e transcri¢do na integra das entrevistas, das respostas de todos os 19 sujeitos colaboradores do
campo empirico e também dos sujeitos colaboradores do campo tedrico desta pesquisa.

Concluido o corpus de analise, adentramos ao momento de descrever 0s
procedimentos analiticos deste corpus, que foi realizado de acordo com a Analise de Conteldo,
segundo Bardin (1977), articulando com as contribuices de Franco (2005) para procedermos

a organizacdo dos dados para a analise.

Terceiro Momento — Andlise dos Dados

Este momento abrangeu a analise de dados, o tratamento dos resultados e interpretacdo
realizado por meio da andlise de conteudo segundo a perspectiva de (BARDIN, 1977, p. 106),
estudo das “motivacOes, atitudes, valores, crencas, tendéncias”. Consiste, portanto, em um
instrumental metodoldgico que se pode aplicar a discursos diversos (verbal e ndo-verbal) e a
todas as formas de comunicacdo, seja qual for a natureza do seu suporte. O termo analise de

contedido designa:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢Bes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicBes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 1977, p. 42).

Existem varias modalidades de anélise de conteldo, no entanto, definimos a analise de

conteddo temaética, porque, além de ser a mais simples, € considerada apropriada para as
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investigacOes qualitativas. Utilizamos para tanto, as contribuicGes da autora referéncia deste
momento, no que diz respeito a estruturagdo da técnica analise de conte(do por temas. Tendo
0 cuidado em manter o rigor e a ética, que sao fatores essenciais a essa técnica.

O tema, é definido como uma unidade de significacdo complexa, que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia
a leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e em proposices
portadores de significacdes isolaveis. Fazer uma analise tematica, consiste em descobrir 0s
“nucleos de sentido” que compBem a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢édo
podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido (BARDIN, 1977, p. 105).

A analise temética é transversal, isto €, recorta o conjunto das entrevistas por meio de
uma grelha de categorias projetada sobre os contetidos. N&o se tém em conta a dindmica e a
organizacdo, mas a frequéncia dos temas extraidos do conjunto dos discursos, considerados
como dados segmentaveis e comparaveis (BARDIN, 1977, p.175).

Destarte, a nossa reflexdo acerca da analise de contetdo dialoga com nossa perspectiva
tedrica, por consequéncia do continuo movimento entre as fases desse método de analise,
interligadas e a0 mesmo tempo em que se imbricam nessa dindmica, conservam-se
caracteristicas e objetivos singulares no entrelace com o que trazemos como problemaética e
objetivos neste estudo de caso.

Compreendemos este momento de andlise dentro de um processo em movimento e
muito bem interligado com os demais momentos e etapas desta pesquisa, partindo para um
produto, ou seja, a compreensao dos elementos que coletamos e construimos até aqui, para além
de suas aparéncias, uma vez que “[...] a contradigdo ¢ a fonte do movimento ¢ da vitalidade
[...]” (CHEPTULIN,1982, p. 28). A contradicdo como uma categoria interpretativa do real em
seu movimento, possibilitando a analise do fenémeno com base em suas contradi¢des e a
compreensdo da realidade concreta como algo dindmico, e neste caso, desvendar os cernes de
sentido que compdem as comunicacdes que estabelecemos com 0s egressos e nosso objeto, cuja
presenca ou frequéncia de elementos e evidéncias nas comunicacdes, signifiqguem a sintese de
multiplas relagdes, de maneira que interpretamos e inferimos segundo os atributos da pesquisa
qualitativa.

Nas fases de analise, percebemos que a busca de aproximacéo ao objeto e delimitagéo
do problema, nos levam ao amadurecimento do estudo, pois envolve neste momento a leitura
geral do material tedrico e empirico coletado e construido, para posteriormente sua
sistematizacéo, codificacéo e formulacdo de categorias de anélise. Para isso, dialogamos com

0 nN0sso quadro teorico, 0s elementos e as sugestdes pertinentes ao estudo trazidas pelo universo
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da leitura e constituimos o corpus de andlise seguindo como regra/protocolo as normas de sua
validagdo, os quatro pontos suscitados por Bardin (1977): exaustividade, ser capaz de executar
0 roteiro; representatividade, alcancar o universo almejado; homogeneidade, escolha de
critérios para estabelecer coeréncia interna entre a tematica, as técnicas e os interlocutores; e
pertinéncia, adequacdo ao objeto e objetivos do estudo de caso. Todos esses pontos séo
importantes levarmos em consideragdo, em razdo de ndo podermos abarcar tudo sobre o
assunto, devido seu campo complexo e exaustivo num curto prazo de tempo que se faz uma
dissertacdo de mestrado, reforcando o que dissemos no inicio desta subsecéo.

Como escolhemos a analise tematica, as categorias vao surgindo a partir de um olhar
minucioso, e leitura escrutinia, funciona em etapas, ao fazermos os recortes e fragmentacéo do
conteddo que apresentamos no corpus de analise, em unidades de registro (palavras, frases,
paragrafos) em construcdo comparaveis € com 0 mesmo conteddo semantico para
posteriormente o reagrupamento analitico. Consequentemente, este procedimento de
categorizacdo, conduz-se em duas etapas, seguindo as orientacdes de Bardin (1977): o
inventario ou isolamento dos elementos e a categorizacdo ou organizacdo das mensagens a
partir dos elementos repartidos.

O processo de categorizagdo demonstra um trajeto percorrido de organizacdo do
campo investigado para compreensdo conceitual. O termo categorias, € definido por Bardin
(1977, p. 117), como, “rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades
de registro, no caso da anélise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado
em razdo dos caracteres comuns destes elementos”. Esse processo de categorizacdo se deu apos
selecionarmos o material coletado e construido, realizarmos a leitura flutuante, e em seguida,
exploramos o contetdo com intencdo de codificar os dados, constituindo-os em unidades de
contexto e registro, fazermos a categorizacdo paulatinamente.

A unidade de contexto, contribui para a compreensao de sentidos a fim de codificar as
unidades de registro que, agrupando-as, lhes atribui um sentido engajado, ou seja, corresponde
ao segmento da mensagem que, pela dimensdo superior, propicia entender o significado de
registro (BARDIN, 1977, p. 107).

Dessa forma, delimitamos como unidade de contexto, os elementos advindos do
questionario, da observacdo de campo, das entrevistas e do quadro de referéncia documental.

Que correspondem, segundo Franco (2005, p. 46):

O contexto a partir do qual as informacBGes foram elaboradas, concretamente
vivenciadas e transformadas em mensagens personalizadas, socialmente construidas
e expressas via linguagem (oral, verbal ou simbdlica) que permitiram identificar o
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contexto de vivencia, no bojo do qual foram construidas, inicialmente, e, com certeza,
passiveis de transformagdes e reconstrugdes.

Como exemplo, Bardin (1977, p. 107), cita: “isto pode, ser a frase para a palavra e o
paragrafo para o tema”.

Compreendemos por unidade de registro, uma unidade de significacéo a ser codificada
e corresponde ao menor segmento de contetdo a ser considerado como unidade de base,
visando a categorizacdo, podendo ser de natureza e dimensdes variadas (BARDIN, 1977, p.
104-105). Os tipos de unidades de registros escolhidas foram por palavra e tema, definidas

respectivamente, por Franco, como:

[Palavra] a menor unidade de registro oral e/ou escrita, um simbolo ou um termo. [...]
[Tema] uma simples sentenca, um conjunto delas ou um pardgrafo. Uma questéo
tematica incorpora, com maior ou menor intensidade, o aspecto pessoal atribuido pelo
respondente acerca do significado de uma palavra e/ou sobre as conotacdes atribuidas
a um conceito (2005, p, 39).

Definidas as unidades de andlise, partimos para 0 momento da organizacdo da analise
e da definicdo de categorias que emergiram dos nossos dados coletados e construidos.

Ao analisarmos todo o material, buscamos classifica-los em unidades de analise
tematicas para auxiliar-nos na compreensdo do que esta explicito e o que esta por tras dos
discursos, significacfes ndo aparentes do conteddo. Uma vez que delimitar nossas unidades
tematicas, remete-nos a um olhar constante aos nossos objetivos e questionamentos, aos
tedricos e muitas vezes aos recursos pessoais mentais e intuitivos que nos levaram a
categorizacao e subcategorizacdo, que segundo Bardin (1977, p.117), “[...] € uma operacao de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacédo e, seguidamente,
por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”.

Para a formacdo das categorias e subcategorias, tivemos preferéncia pela categorizagao
ndo a priori, para ndo corrermos os riscos da categorizacéo a priori, que é justamente, segundo
Franco (2005, p. 31), “levar a uma simplificacdo e a uma fragmentacdo muito grande do
conteudo manifesto”. Assim, procuramos fazer a codificacdo das unidades de andlise para que
essas nao se perdessem na diversidade do material tedrico e empirico construido e coletado
durante a pesquisa. Codificar é o processo através do qual os dados brutos sao sistematicamente
transformados em categorias e que permitam posteriormente a discussdo precisa das
caracteristicas relevantes do contetdo.

Estabelecidas as categorias tematicas a partir dos instrumentos de coleta dos dados,

procuramos relacionar os conceitos encontrados no decorrer da nossa discusséo dos resultados,
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com nosso quadro tedrico, confrontando, principalmente, as concepgdes e criticas encontradas
nas respostas dos sujeitos com as encontradas na revisdo literaria. Para uma organizacdo
didatica, esses conceitos foram explicitados separadamente, mas compreendemos que nem a
avaliacdo, nem a formacéo inicial e nem a préatica pedagdgica, na organizacdo do trabalho
pedagogico, se fazem isoladamente, de forma fragmentada, e sim, na construcdo do
planejamento coletivo entre os profissionais da educagédo, na construgéo do PPP, do PDI, dos
planos de cursos, de ensino e de aula.

Nesse momento, onde a diversidade de elementos, informacdes se cruzam, numa
disposicdo de ideias e perspectivas que se abrolham, discutimos com os teéricos e 0s sujeitos
investigados, sobre 0 nosso caso/objeto de estudo: as praticas avaliativas dos egressos, no
contexto da formacdo inicial de professores, especificamente, no curso de LCNQ do IFMT
campus Confresa. Ao longo dessa discussdo, emergem conceitos que vao sendo contrastados,
refutados ou ndo, mediante os fatos, fator culminante de argumentacdo durante a andlise,
fazendo despontar as nossas categorias, uma vez que a definimos subsequente aos dados
coletados e construidos no percurso da investigacao.

Elaboramos o quadro (7) a seguir, composto por elementos que representam o foco do
nosso olhar, com intuito de nos direcionar no momento de analise dos dados que emergiram a

partir dos instrumentos de pesquisa utilizados, como estes dados se expressam.

Quadro 7 — Elementos constituintes para inicio da analise de contetdo

OBJETO DE ESTUDO E ORGANIZA(;AO CATEGORIAS CATEGORIAS
PROBLEMA PROCEDIMENTAL ANALITICAS EMPIRICAS

Anélise dos temas

Analise dos temas que emergiram da

Selec¢do, organizacdo

- i : 2 centrais construidosa  coleta empirica por
Préticas avaliativas dos egressos e sistematizacdo do - . .
; - priori a partir de meio do uso dos
contetido de anélise - .
fundamentos tedricos instrumentos de
pesquisa
Como os egressos do curso de LCNQ do Uso dos instrumentos: I
. Avaliacéo da
IFMT campus Confresa desenvolvem Questionario : .
i T < Aprendizagem Categorias
suas préticas avaliativas nos processos de Observagdo de S ;
. - Avaliacéo Educacional na.  emergentes dos
ensinar e aprender na escola a partir dos Campo .o
; g . formacdo inicial de dados
conhecimentos adquiridos durante sua Entrevista
A - professores
formacéo inicial? Anélise Documental

Fonte: Organizado pela autora, 2018.

A partir dos elementos constituintes no quadro (7), foi possivel resultar num conjunto
inicial de categorias que foram reexaminadas e modificadas num momento subsequente, onde
0s aspectos comuns foram reagrupados, os pontos de destaque separados e realizamos novas
combinagOes e desmembramentos, o que possibilitou alcangar as categorias finais emergentes

dos dados coletados e construidos durante a investigacao. Os elementos que comp&em o quadro
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(7) (objeto de estudo; problema; organizagdo procedimental e as categorias) serviram para
recorrermos ao procedimento de categorizagdo, com objetivo de ordenar o caminho de
construcdo das categorias finais, mediante a realidade investigada. Nesse sentido, as praticas
avaliativas dos egressos, como objeto de estudo e a questdo problema, sdo elementos centrais
que guiaram a constituicdo dos demais elementos, para a analise e construcao da sintese.

Para a terceira fase da andlise, (depois de decidido o tipo de codificacdo), que se trata
de apresentacdo, interpretacdo e inferéncias dos dados brutos numa relacdo dialética com os
dados tedricos, passamos para um processo de categorizacdo a partir dos instrumentos que
utilizamos para a coleta e constru¢do dos dados, constituem, portanto, o contetido analitico desta
pesquisa. Para isso, estabelecemos quadros de resultados expondo as informacgdes fornecidas
pela analise, que se deram em 4 etapas de categorizacdo, de acordo com a quantidade de
instrumentos que utilizamos (12 etapa: documentos, 22 etapa: questionario, 32 etapa: observacdo
de campo e 42 etapa: entrevistas).

Nessa conjuntura, as categorias foram criadas e nomeadas em conformidade com o0s
dados que as constituiram e tem como suporte, 0 conceito que as norteiam, a partir do que
inferimos, temos: as categorias iniciais, que se configuram como as primeiras impressoes
acerca da realidade organizacional estudada; as categorias intermediarias, emergem do
agrupamento em relacdo ao grupo pertencente as categorias iniciais e sdo pautadas nos
elementos comunicativos dos nossos sujeitos, 0s egressos do curso de LCNQ do IFMT campus
Confresa, juntamente com o referencial tedrico e observacdes; as categorias finais, amparadas
pelas categorias anteriores, representam a sintese do aparato das significac@es, identificadas no
decorrer da andlise dos dados do estudo.

Compreendemos esse momento de categorizacdo, como afunilamento das proposigoes
feitas pelos egressos em suas respostas aos nossos instrumentos de coletas, ou seja, cada uma
das respostas dos egressos no questionario, foi lida e grifamos (cores) o que consideramos mais
representativo nas mesmas, lembramos que em um mesmo enunciado, por vezes, podiam ser
destacadas mais de uma categoria. Isso foi feito também para as proposi¢es advindas da
observagdo e da entrevista. Dessa forma, agrupamos todos os dados, nossos elementos
comunicativos construidos com nossos sujeitos e formamos a partir das categorias iniciais, as
categorias intermediarias e por fim as categorias finais, construidas com intuito de respaldar as
interpretagdes e inferir os resultados.

As quatro etapas de categorizagdo, onde apresentamos os resultados da analise
documental, do questionario, da observacédo e da entrevista, foram organizadas em: unidade de

contexto, que representa o0 contexto de onde emergem os dados; categoria inicial, que
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representa a tematica central; conceito norteador, que se refere a questdo/pergunta; e, categoria
intermediaria, que sdo as evidéncias encontradas nos documentos, nas respostas, nas praticas
avaliativa e nas vozes dos egressos.

Com a construcdo das categorias evidenciadas a partir dos instrumentos de coletas e
construcdo dos dados, seguimos com a sintese da construcdo das categorias que emergiram do
corpus de andlise, dos dados desta pesquisa, com a finalidade de evidenciar de forma
sistematica os resultados obtidos. A construcdo da sintese final foi realizada a partir das
contradi¢Ges encontradas nas vozes dos egressos a partir de suas respostas ao questionario,
entrevista e da observacdo das suas praticas avaliativas, como também as contradi¢cdes que
emergiram da analise documental.

Com intuito de clarificar o caminho percorrido para a coleta, construcdo e analise dos
dados durante a pesquisa, elaboramos um fluxograma simples que mostra 0 mapeamento dos
momentos e etapas descritos nesta sec¢do, servindo também como protocolo proposto por Yin
(2001), nos permitindo uma visdo geral e melhor comunicagdo com o interlocutor sobre esse
processo, conforme figura (2) a seguir.

Figura 2 - Mapeamento do percurso metodoldgico da pesquisa
Pesquisa Natureza

Qualitativa Aplicada
Estudo de caso Objetivos Explicativa

Temética
Avaliagdo Educacional

Abordagem
Critico-dialética

Objeto/Caso Locus Sujeitos do campo Empirico
Préaticas Avaliativas dos Confresa - MT 37 Egressos do curso (3 turmas)
egressos do curso de LCNQ Contexto de Analise 19 Egressos participantes
do IFMT campus Cfs LCNQ do IFMT campus Cfs 3 Egressos observados/entrevistados

1° Momento - Exploratério 2° Momento - Estudo Empirico
Levantamento de Bibliografico e Documental Descritivo

Dados Teoricos e
Empiricos

3 Momentos

EA - Balanco de Producéo ED - Aplicacéo do Questionario
EB - Levantamento dos sujeitos EE - Observacéao Sistematica
EC - Andlise documental EF- Entrevista Semiestruturada

3° Momento Construcéo da Sintese

Sistematizacio e Analise dos Dados Analitica

Fonte: Produzido pela autora, 2018.
Definido o percurso tedrico metodoldgico, partimos para a construgdo tedrica da
temética central desse estudo, Avaliacdo Educacional, tecendo reflexdes de aproximacgéo

tedricas com a formacdo inicial de professores, na proxima secéo.



3 A CONFIGURACAO DA AVALIACAO EDUCACIONAL NO CONTEXTO
NEOLIBERAL

N&o tenho um caminho novo. O que eu tenho de novo é um jeito de caminhar.
(Thiago de Mello)

O objetivo desta secdo é trazer uma reflexdo tedrica em torno da Idgica que sustenta
as préaticas avaliativas no contexto atual em que se insere a educagdo, neste caso, 0 contexto
neoliberal. Para isto, delineamos um estudo em torno de um dos componentes que integram a
organizacao do trabalho pedagdgico® (OTP) escolar/institucional e da sala de aula, a avaliagio.
Para compreendermos a contribuicdo do curso de LCNQ para as praticas avaliativas dos
egressos, buscamos fundamentos tedricos sobre o campo da avaliacdo educacional, e refletir
sobre qual o lugar que a avaliacdo tem ocupado na formacéo inicial do professor: o
conhecimento teorico convertido em saber do futuro professor para sua pratica avaliativa nos
processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar.

Muito tem-se discutido sobre avaliacdo educacional nos espacos escolares e
instituicOes de ensino, mas pouco tem-se debatido sobre o0 assunto nas salas de aulas nos cursos
de formacdo inicial de professores, uma tematica complexa e que nos remete a um olhar
minuncioso, no caso especifico que pretendemos abordar nesta reflexéo, estaremos dialogando
com os tedricos que discutem acerca da avaliacdo educacional. Propomos percorrer um
caminho no campo da avaliagdo educacional para mudancas, transformacoes, de escolhas com
intuito de melhorar, de refletir para entdo tomar decisdes a partir do dialogo, da solidariedade e
colaboracdo uns com os outros na construcdo de praticas avaliativas mais formativas e
significativas, em prol de uma educacdo emancipatoria. Tivemos, para nos orientar nessa
pesquisa 0s seguintes questionamentos: Como esperamos que sejam as praticas avaliativas dos
futuros professores que se formam nas Licenciaturas? Os futuros professores possuem
elementos tedricos/praticos que embasem suas praticas avaliativas?

Como proposta de discussao em relacdo a concepc¢éo de avaliagdo como sustentagédo
as praticas avaliativas dos professores que atuam na Educacdo Basica, apresentamos as

concepgdes de avaliagdo fundamentadas nos principios da avaliagdo participativa,

20 A concepcéo de trabalho pedagdgico que utilizaremos neste estudo faz referéncia a uma nogcdo ampliada do
trabalho desenvolvido pelo professor na escola e de suas possibilidades de articulagdo entre a macroestrutura sécio-
politica e o cotidiano da docéncia nos espacos escolares. Nesse sentido, entendemos que a concepgdo de trabalho
docente, pratica pedagdgica, ou pratica docente ndo é suficiente para dar conta do universo de compreensao que 0
trabalho pedagdgico possibilita na concreticidade do seu desenvolvimento e na materialidade da sua praxis
(FRI1ZZO, 2008, p. 6).
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emancipatoria, contrahegemonica, democrética e formativa. Deste modo, é necessario buscar
subsidios para situarmos teoricamente em relacdo aos modelos e as propostas de avaliacao
presentes na rede publica de ensino e reflexdo da tomada de decisGes sobre os usos dos
resultados, ao que e como avaliar, articulando as dimensdes, politica e pedagdgica, e ndo mais
as confrontando entre si. Estamos caminhando, portanto, para a ressignificagdo semantica,
conceitual e pratica da avaliacdo, na ruptura de paradigmas epistemoldgicos da avaliagdo de
enfoque positivista, puramente quantitativa e com vistas apenas para atender o Estado
neoliberal.

O estudo das teméticas avaliacdo educacional aliado a formacéo inicial de professores
é complexo e estas se encontram intimamente imbricadas num campo contraditério de disputas
e tensas relacdes, que exigem de nos escolhas, tracar objetivos, palmilhar por caminhos
(in)certos, alcancar resultados (in)satisfatorios, constituido por multiplas dimensdes de
significados, acOes, causas e efeitos. Nesse sentindo, precisamos conhecer o campo minado em
que estamos pisando para compreender as diversas praticas avaliativas que repercutem em meio
aos conflitos, contradicdes, presentes em todos 0s aspectos das relagdes sociais, educacionais,
culturais e principalmente como agente em varios dominios do Estado, nas producbes de
politicas publicas, “[...] utilizada como instrumento de poder e estratégia de governo” (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 9). Referimos ao campo da avaliagdo, como um campo de tramas, ao
considerar o conceito de campo dado por Bourdieu (1983, p. 89) “[...] um conjunto de espacos
estruturados de posi¢des cujas propriedades dependem das posi¢cdes nesses espacos”. Sendo
assim, um espacgo/campo, constituido por disputas/lutas por poder, posi¢ao, status.

Estruturamos esta secdo em trés momentos: o primeiro momento apresenta algumas
definicBes de avaliacdo ao percorrermos 0 seu campo e percurso histdérico; no segundo
momento discutimos a ldgica da avaliacdo educacional inserida no contexto neoliberal, 0s
principios da regulacdo e/ou da emancipagdo. No terceiro momento, discorremos sobre um dos
niveis da avaliacdo educacional: a avaliacdo da aprendizagem como um dos componentes do
ato pedagdgico, suas concepgoes e instrumentos avaliativos, enquanto especificidade do objeto
de pesquisa. Para finalizar, tecemos algumas reflexdes de aproximacdo tedrica para
compreendermos a configuracdo da avaliagéo educacional na formacdo inicial de professores,
as concepcoes e logicas que sustentam as praticas avaliativas dos professores nos processos de

ensino e aprendizagem no contexto educacional no século XXI.

3.1 Conceituando avaliagéo: um campo de tramas
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Como campo tedrico em discussdo a avaliacdo educacional é por nds discutida em suas
dimensdes teoricas, origens, concepcles e l6gica que sustentam as préticas avaliativas dos
professores, com intuito de compreensdo historica, cultural e politicamente constituida. Os
caminhos que a avaliacdo tem percorrido desde seus primdrdios, traz aspectos de um percurso
historico marcado por mudancas sociais, culturais, politicas e econdmicas que transitam entre
exames e avaliagdo. Segundo Luckesi (2004, p.16), “a tradicdo dos exames escolares, que
conhecemos hoje, em nossas escolas, foi sistematizada nos seculos XVI e XVII, com as
configuracOes da atividade pedagdgica produzidas pelos padres jesuitas [...] e pelo Bispo John
Amos Coménio”.

A avaliacdo, nessas épocas configura-se ao ato de examinar, 0 que continua a
prevalecer até os dias atuais, conforme salienta Luckesi (2004, p. 11), pensamos estar avaliando,
mas, “na verdade, continuamos a praticar exames”. Nesse sentido, evidenciamos a partir de

Afonso (2000), o estreito relacionamento entre 0s exames e os interesses do Estado.

E, portanto, ao longo do século XIX que se assiste & multiplicagio de exames e
diplomas, pondo em evidéncia o continuo controle por parte do Estado dos processos
de certificacdo. Como Karl Marx observou, o exame passa a mediar as relagfes mais
amplas da cultura com o Estado, constituindo-se num vinculo objetivo entre o saber
da sociedade civil e o saber do Estado (AFONSO, 2000, p. 30)

Nos reportamos aos periodos historicos que influenciam a construcdo do campo da
avaliacdo educacional, pois segundo Freitas (2002), esse campo, deve ser construido a partir de
suas proprias bases epistemoldgicas, e ndo a sombra das politicas dos governos.

Até a década de 1950 a avaliacdo sofreu influéncia da area da psicologia. A avaliacdo
comeca a ser discutida e ter um enfoque especifico na area educacional a partir de estudiosos
norte americanos e ingleses e tem como precursor Ralph Tyler (1949), que define a avaliacéo
no campo educacional centrada nos objetivos, “a avaliacdo ¢ um processo para determinar até
que ponto os objetivos foram realmente alcangados™ com intuito de averiguar se os resultados
das atividades escolares/instituicdo® foram alcancados de acordo com o planejado, o que
também se avalia a conjuntura dos planos de ensino e dos curriculos estabelecidos na
escola/instituicéo.

Entre as decadas de 1960 e 1970, a avaliagdo foi influenciada pelas teorias do capital
humano e tecnicista (pedagogia tecnicista), das teorias critico-reprodutivistas, modelos de

avaliacdo de carater mecanicista. A partir de 1965, nos Estados Unidos a avaliagdo passa a ser

21 Nos referimos a escola/instituicdo compreendendo os espacos da Educacéo Basica e Superior de ensino.
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obrigatoria no sistema educacional, é reconhecida como transdisciplinar, apresenta uma visao
democrética da avaliagdo e valorizacdo dos métodos qualitativos.

No periodo entre 1965 até 1980, ha o predominio positivista e ideias consequentes,
como o gerencialismo, o objetivismo, a mensuracdo ou a quantificacdo, devido a crenca
neoliberal instalada na época. Nesse sentido a avalia¢do é vista como processo de julgamento
do desempenho do estudante, prevalecia a cultura da avaliagdo como medida.

Em 1990 com predominio da Histéria moderna a avaliacdo da aprendizagem passa a
ser marcada por exames e provas — 0 ato de avaliar centrado na classificacdo. Para Michael
Scriven (1991), a origem da avaliagdo estd centrada nos metodos quantitativos, segundo ele,
avaliacdo é o processo através do qual se determina o merito, o valor de mercado e o valor das
coisas. Portanto, para Scriven, a l6gica da avaliacdo educacional opera em determinar o valor
ou 0 mérito do que se avalia, mesmo que esta desempenha muitos papéis, mas tem apenas esse
objetivo.

A partir dos aspectos historicos da avaliacdo constituidos ao longo das décadas que
descrevemos, percebemos que o campo da avaliacdo educacional, definido por Dias Sobrinho
(2002, p.13-15), como um campo “[...] conflagrado e confragoso, produto e produtor das
relacbes de poder que se vdo estabelecendo nas instancias politicas e sociais” €
“plurirreferencial.”

Nesse sentindo, o significado da avaliacdo é polissémico, sdo varias as concepgoes e
perspectivas atribuidos a avaliacdo, ao seu campo. Dias Sobrinho ainda o caracteriza, como
“[...] um campo, cujo dominio é disputado por diversas disciplinas e praticas sociais de distintos
lugares académicos, politicos e sociais (idem)”. Dessa forma, o campo da avaliagdo expressa
uma profusdo de elementos necessarios a sua compreensao, estudo e fundamentacdo, que se
constituem de mdltiplas abordagens, areas, modelos e métodos de conhecimentos. Revela-se
um campo amplo, com referencial de saberes e praticas com sentidos distintos, pois abarca uma
diversidade de aspectos das relagdes humanas, como: acles, atitudes, valores, crencas, visoes
de mundo, que se interagem.

Discutir os sentidos, os efeitos e as formas que constituem o campo da avaliagédo
educacional, transcende discorrer a técnica (exames, provas, testes e seus resultados). Seus
efeitos tém sentidos pedagogicos e politicos. Configura-se, portanto, estuda-la historicamente,
como componente socio-historico, dinamico, que acompanha as evolugdes, transformacoes e
inovagdes, tanto dos conhecimentos e técnicas, quanto nos ambitos sociais, politicos e
econémicos. Segundo Dias Sobrinho (2002), a lista que da forma e sentido ao campo, “ndo é

exaustiva”:
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[...] as condicBes de sua emergéncia nos distintos periodos histéricos, interpretar os
diversos sentidos que ela vai adquirindo nos distintos contextos, suas fungdes
variaveis, os modos e condi¢des também mutaveis de sua producéo, as tensdes que
produz nos ambitos sociais e politicos, as configuragfes temporais das instituicdes
escolares e universitarias, as tendéncias e perspectivas do ensino e da pesquisa, as
politicas educacionais ligadas aos interesses dos governos e da economia, a difuséo,
o tratamento dado pela midia, a recep¢do pelas comunidades educativas e por setores
mais organizados da sociedade, as instancias administrativas e legislativas, os
sistemas de premiacdo e de financiamento, os grupos de especialistas vinculados as
instituicGes de educacdo e as instancias do poder, as agéncias, as audiéncias, o
discurso da meta-avaliagdo, as revistas, 0s textos e autores da area consagrados (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 16)

Os enfoques da avaliagdo compartilham perspectivas de uma sociedade mercantil,
competitiva e individualista. Portanto, vemos as raizes da avaliacdo impregnadas nos principios
do liberalismo, que tem como alicerce, a liberdade de escolha, o individualismo e o empirismo.
Diante essa configuragéo, para compreensdo do campo da avaliagcdo, devemos ponderar seus
aspectos éticos, epistemoldgicos e seus efeitos politicos.

Centrada nas reformas do Estado, a avaliacdo, deixa de ser apenas um instrumento
pedagdgico, avancando os muros da escola, passa a ser um instrumento politico, deixa cicatrizes
ndo curadas na sociedade, ao cumprir seu papel, para além, do carater formativo educativo,
também para o contexto das politicas sociais, como reguladora, que atende aos interesses de um
Estado neoliberal e capitalista. Portanto, o seu campo profuso, ndo situa-se meramente na
educacdo, avanca para o campo ideoldgico e politico, deixando de ser neutra e ingénua. Assim,

Afonso (2010), define o campo da avaliacdo educacional como:

Muito vasto e heterogéneo, pressupondo distintas fungdes e dimensdes, explicitas ou
implicitas, de natureza social, pedagdgica, ética, técnica, cientifica, simbdlica,
cultural, politica, de controle e de legitimagdo, e envolvendo também diferentes
instituicGes (governamentais ou ndo), grupos e atores educativos, bem como distintos
quadros de analise, paradigmas e metodologias. A problematica tedrica e préatica da
avaliagdo educacional pode ser analisada partindo de olhares muito distintos
(AFONSO, 2010, p. 1-4)

Para alem de conceitos polissémicos, o campo da avaliacdo educacional, ainda tem
contradi¢Ges que passam pela diversidade X vitalidade X (des)ordem. Com esses aspectos,
estamos considerando um campo de tramas em movimento e contraditério, ao referirmos o
entrelace de perspectivas avaliativas diversas que perpassam sobre as condic¢des de formagéo
humana, qualidade de vida, a vitalidade democréatica dos sujeitos, um ser com sentidos vitais
que lhe sdo Unicos. Avaliamos das mais diversas formas, as coisas, 0S acontecimentos, as
pessoas, tudo a nossa volta. E essa avaliagcdo formal e informal, independente das formas e dos

tipos de instrumentos, estdo carregadas de valores inerentes ao ser humano, dependendo de sua
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perspectiva de construcdo histdrico-social do conhecimento e saberes, podem gerar a
(des)ordem, no campo das relagdes sociais, culturais, econdmicas e politicas. O caos é essencial
para encontrarmos a ordem, a légica do processo avaliativo, por assim, considerarmos a
avaliacdo, como um processo e ndo como produto.

Para além de pensar as plurirreferencialidades, posta por Dias Sobrinho (2002), que
por si, ja “[...] dificultam a compreensdo e tornam a avaliagdo um fenomeno social cheio de
conflitos” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 10)”, ainda encontramos no campo da avaliacdo
educacional, acbes que transcorrem na diversidade de posicionamentos, por suas contradicdes
tedricas e praticas, que constituem de um lado, a diversidade e vitalidade, de outro, praticas
avaliativas que podem incidir em (des)ordem nas relagdes sociais, que se mal elaborada e
executada, pode ocasionar dilemas e impasses de ordem pessoal, publica, econémica e politica.

O que estad em jogo, no campo da avaliacdo educacional, sdo as “questdes da qualidade
educacional e as consequéncias do comparativismo internacional baseado em indicadores”
(AFONSO, 2010, p.1-4, grifo do autor). Nesse sentido, a avaliagdo se encarregou de verificar
a qualidade do servico prestado, medir os indicadores. O autor se refere aos indicadores, como
representatividade quantitativa do produto interno bruto, das taxas de qualidade de vida ou de
competitividade, como medidas do bem-estar e do progresso geral. Lembramos que o campo
da avaliacdo, tem forte influéncia positivista, liberal, com interesses mercadoldgicos,
produtivistas, nas relagdes eficientes de custo-beneficio, preocupados em controlar e gerenciar
a qualidade. O conceito de qualidade no campo da avaliacdo educacional engloba além das
estruturas, 0S processos e 0s resultados.

Dimensionar os aspectos da qualidade educacional, tem sido um desafio, considerando
sua importancia para o exercicio da democracia e a emancipacdo dos sujeitos para viver melhor
em todos os setores da vida, por ser essencial a formagdo humana. Morosini (2009 p. 173), aludi

para o contexto significativo que uma educacgéo de qualidade proporciona.

A educacao de qualidade é localmente importante e culturalmente adequada; esta
conformada pelo passado (por exemplo, conhecimentos autdctones e tradicionais), é
significativa no presente e prepara as pessoas para o futuro; constroi conhecimentos,
habilidades vitais, atitudes e valores; oferece instrumentos para tornar mais
sustentaveis as sociedades atuais; e é possivel mensura-las.

Precisamos estar atentos para o conceito de qualidade educacional, uma vez, que pode
apresentar vieses contraditorios. Quando Gentili (2007), discorre sobre o conceito de qualidade
na perspectiva do produtivismo, esse conceito, assume um carater mercantil e antidemocratico.

Qualidade nesse viés, “¢ a exceléncia, produtividade, competitividade, eficacia, enfim a
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racionalidade do mercado e da modernizacdo do Estado, medida através de expressbes de
tempo, quantidade, custos” (CHAUI, 2001, p. 216). Dessa forma, segundo Gadotti (2009, p. 1),
“¢ preciso construir uma ‘nova qualidade’ que atenda a todos ¢ todas, [em virtude de que a]
“qualidade da educagdo ¢ o resultado das condigdes que oferecemos a ela”.

No decorrer do desenvolvimento desta pesquisa, anunciamos nossa preocupagéo com
a qualidade na educacdo, principalmente, com as praticas avaliativas, em como vislumbrar
melhoras nos processos de ensino e aprendizagem, tanto na formacao inicial de professores,
quanto nas escolas de Educacdo Basica, para uma pratica avaliativa que valorize a construgédo
do conhecimento e formagao humana, de forma a propiciar uma vida significativa, participativa,
democréatica e emancipatoria desse constructo. Por ser um conceito intrinseco ao contexto
historico das relacfes sociais, culturais, econémicas e politicas do mundo globalizado, refletir
sobre a qualidade na educacdo, perpassa pelos paradigmas da educacédo e, consequentemente,
da avaliagéo, uma vez que, de acordo com Morosini (2009, p.184), “qualidade ¢ um construto
imbricado no contexto das sociedades e consequentemente nos paradigmas de interpretacdo da
sociedade”.

Essa preocupacao acirrada por qualidade educacional, construiu em torno da avaliagédo
uma atmosfera de vila, ao mensurar dados exclusivamente quantitativos para avaliar a qualidade
do trabalho e da aprendizagem dos atores do processo educativo, pois, um primeiro pensamento
que se tem ao mencionar a avaliagdo no ambito das instituicdes de ensino (escolas,
universidades, faculdades...) € considerar o seu uso exclusivamente “como guardia da qualidade
da escola, enfatizando sua feicdo inescapavelmente politica que ndo pode ser deixada a margem
do processo” (BERTAGNA; SORDI, 2016, p. 132). As autoras alertam para a promogéo de
discussdes em torno da tematica numa perspectiva multidimensional, desde a formac&o inicial
a continua de professores, 0 que também tem sido nossa preocupacgdo, em fomentar estudos
sobre avaliacédo educacional com intuito de que os futuros professores ndo adentrem suas salas
de aulas, inocentes do campo de tramas que se insere a avaliagao, visto que “as tensdes sociais
que caracterizam 0 momento historico que experienciamos exigem cuidado com as avaliagdes
que praticamos e que sofremos cotidianamente” (idem, p. 133).

Contudo, o campo da avaliagdo educacional, atravessado por tensdes, imbricado no
contexto das sociedades, concluimos com Dias Sobrinho (2002, p. 54), que a “qualidade, entao,
tem um valor social. Os critérios dessa avaliagdo ndo sdo simplesmente técnicos, mas
fundamentalmente sociais, éticos e politicos”. Sabemos que no decorrer desse processo, em
busca de qualidade educacional, somente 0s critérios quantitativos ndo sdo suficientes para

atender a demanda, sendo necessario agregar os recursos qualitativos para compreender a
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relevancia e a qualidade social, dar sentido e significado ao que os nimeros, por si sO, ndo
revelam. Ristoff (2003), ao defender métodos qualitativos e a avaliacdo formativa, nos esclarece

que:

Avaliacdo alguma merece este nome se suas inferéncias e juizos ndo estiverem
sustentados por dados. Como estes dados serdo selecionados, organizados,
articulados, descritos, analisados, interpretados e valorados é essencialmente a tarefa
dos avaliadores e, por isso mesmo, é preciso que tenhamos a certeza de que eles ndo
sejam obra de ficcdo (RISTOFF, 2003, p.27).

A questdo complexa estd em como trabalhar com os dados reais que se insere 0 N0sso
objeto de estudo. Sdo varias as defini¢des sobre avaliacdo, é perceptivel nos estudos de mais ou
menos 30 anos, de Ristoff (2002), sobre a defini¢do de avaliacdo, que sdo multiplas historias e
origens que a constitui, e que estas acompanham o0s acontecimentos historicos, pois sdo
multiplas experiéncias que as produzem, e faz um alerta a preocupacdo com a formacao, €
necessario profissionalizar para a rea da avaliacdo, defini-la como transdisciplinar, assim como
ja esta muito bem definido seu campo tedrico e de atuacdo nos Estados Unidos, especialistas
nessa area, eles ja avancam para outro aspecto da avaliacdo, a operacionalizacdo, uma vez
definida a teoria, resta aplica-la na prética.

Porém, nossos estudos académicos ainda buscam definicGes e origens, mas como
andam a formacdo profissional e a préatica avaliativa? Além de nos propormos a caminhar na
contramao, precisamos alargar os passos nesse campo. Ludke (2002), aponta como um aspecto
crucial e antigo a questdo da formacdo inicial e continuada do professor, confirmada pelos
estudos de Villas Boas (2002, p.117) “realmente constitui um desafio o tratamento a ser dado a
avaliacdo na formacao do professor e dos demais profissionais da educacéo, tanto em relagao
ao contetdo, quanto as praticas avaliativas a que é submetido o futuro profissional da
educacao”.

Para Hoffmann (1993), precisamos (re)significar a acdo, a pratica avaliativa
educacional aliada a reflexdo de concepgdes de avaliagdo/educacao que estdo relacionadas e
ndo podem ser desvinculadas na acdo educativa. Imbricadas, a avaliagdo é peca fundamental a
educacdo. “Inerente e indissocidvel enquanto concebida como problematizagdo,
questionamento, reflexdo sobre a acdo” (idem, p.15). Contribui para o sentido que damos ao
ato de educar, Gadotti (1984, p.90), nos aponta que € “fazer ato de sujeito, ¢ problematizar o
mundo em que vivemos para superar as contradi¢cdes, comprometendo-se com esse mundo para
recria-lo constantemente”. Sem a reflexdo critica e questionamento sobre/na pratica

educativa/avaliativa, ndo ha uma acdo transformadora da préatica avaliativa do professor.
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Diante do que nos apresenta Ristoff (2002), nos propomos fazer parte do grupo de
interesse, “os interlocutores naturais”, em discutir, clarificar e negociar, mas no campo da
pratica avaliativa, entendendo que é no real concreto, no chao das escolas/instituices que
encontramos algumas respostas as nossas muitas indagacdes sobre avaliacdo educacional.

O campo historico da avaliagdo desde os primérdios das civilizacBes até o periodo da
educacdo formal, teve caréater de testes e seletivos de individuos para determinados trabalhos.
Conforme a sociedade historicamente se constitui de forma complexa, o campo da avaliacao
também se configura sistematicamente a partir do século XVIII, porém, ainda temos
caracteristicas dos exames presentes em muitas praticas avaliativas nos contextos educacional
e da sociedade para o trabalho.

Os aspectos do campo da avaliacdo educacional fundamentam-se em medicéo,
exames, teste e selecBes, como vimos em varias literaturas sobre suas origens, historia e
definicdo. Porém, mesmo que sejam processos avaliativos excludentes, seletivos, cabe a nos
professores escolher em que caminho queremos andar, a escolha é nossa, ja estamos em um
campo de tramas, resta-nos escolher o caminho certo, as concepcdes de educacdo, sociedade e
avaliacdo que pretendemos colocar em pratica, nos dispor a negociagéo, por isso, ser importante
conhecermos os paradigmas que sustentam as modalidades de avaliagcdo para repensarmos as

praticas avaliativas.

3.2 A logica da avaliacdo educacional no contexto neoliberal

N&o nos cabe aqui, trazer os muitos significados e papéis da avaliacdo nesse campo
tdo vasto (plurirreferencial, transdisciplinar, polissémico e de tramas), mas ao percorrer por
alguns caminhos desse cenario, procuramos trazer como questao inicial problematizadora para
esta subsecdo, a qual se dara a nossa reflexdo, a seguinte indagacdo: Qual a l6gica da avaliagdo
educacional no contexto neoliberal? Com o objetivo de identificar a I6gica que sustenta muitas
praticas avaliativas dos egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa.

Para nos situarmos no tempo/histéria e percorrermos o caminho da l6gica no campo
da avaliacdo educacional desde as decadas de 60 e 70, século XX, até os dias atuais, precisamos
compreender que contexto estamos reportando, para tanto iremos buscar referéncias em Gentili
(1996, 2007). A principio, precisamos considerar o contexto politico atual, (século XXI), que
norteia todas as demais politicas no mundo, e utiliza principalmente a avaliagdo para controlar
e regular o sistema educacional na perspectiva de um governo neoliberal, com viés

mercadologico, competitivo e capitalista.
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O neoliberalismo?? tem como precursores o austriaco Friedrich A. Hayek e o norte-
americano Milton Friedman, na educagéo apresenta alguns pontos cruciais um tanto complexo
em sua configuracdo: qualidade total (ENGUITA, 2007), modernizacdo da escola, adequacéo
do ensino a competitividade do mercado internacional, nova vocacionalizacdo, incorporacao
das tecnologias e sistemas de comunicacdo, expansdo da universidade e financiamentos
empresariais, pesquisas praticas, utilitarias, produtividade. O neoliberalismo, segundo
Bianchetti (1999, p. 21),

[...] ¢ um movimento politico-econdmico heterogéneo consolidado nos paises
capitalistas desenvolvidos, em meados da década de 70, cuja proposta econdémica
significa o retorno aos principios ortodoxos do liberalismo, ou seja, as propostas da
economia classica como Unica alternativa de superacdo da crise pela qual passam essas

sociedades (BIANCHETTI, 1999, p. 21).

Para Gentili (1996), ¢ necessario buscar sua compreensdo como “um complexo
processo de constru¢cdo hegemodnica”, uma vez que a educagdo nesse contexto ¢ excluida do
campo social e politico, sendo uUnica e exclusivamente responsavel pelos problemas
administrativos e técnicos da instituicdo de ensino recorrentes dos problemas econdmicos,
sociais, culturais e politicos.

Assim, a escola/instituicdo ideal e de qualidade na concepc¢éo neoliberal é aquela que
consegue competir no mercado. O estudante é visto como cliente e o professor um técnico e
interagem e integram a educacgdo para atender as necessidades e exigéncias do mercado de
trabalho, do sistema capitalista e as ideologias neoliberais.

Gentili (1996), explica a construcéo dessa hegemonia num sentido duplo, onde temos
0 neoliberalismo como uma alternativa de poder frente a crise capitalista nos anos 60 e 70,
composta por estratégias politicas, econdmicas e juridicas e por outro lado, a reforma ideoldgica
discursiva, apregoando a necessidade das reformas incentivadas pelos grupos liberais
dominante. Segundo o autor (1996, p. 14), “os governos neoliberais ndo s6 transformam
materialmente a realidade econémica, politica, juridica e social, também conseguem que esta
transformacéo seja aceita como a Unica saida possivel (ainda que, as vezes, dolorosa) para a
crise”.

Gatti (2013), aponta que a década de 60 foi o periodo efervescente do campo da
avaliacdo educacional, com preocupacéo voltada apenas nos processos seletivos para o ingresso

no ensino superior, e ndo no sistema escolar como um todo. Dessa forma houve uma vertente

22 N&o é nosso objetivo aprofundar a corrente neoliberal, mas buscar seus principios para pensar a avaliagdo no
contexto atual.
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de capacitar profissionais para a area da avaliagdo do rendimento escolar, vinculada a teoria da
medida e aos conhecimentos sobre elaboracao de testes objetivos, sua validade e fidedignidade.

Segundo Dias Sobrinho (2002, p. 25), predominava nessa mesma época uma disputa
de paradigmas quantitativo (concep¢do global positivista) e qualitativo (concepcdo global
fenomenoldgica) nas areas das ciéncias exatas, humanas e sociais, respectivamente. Mas afinal,
0 que estes paradigmas determinam no campo da avaliagdo? Segundo o autor, “esse conflito,
vincula-se a uma questdo filosofica e politica que diz respeito a finalidade da avaliacdo e €
subsidiaria de uma concep¢do de mundo”, ou seja, os paradigmas determinam as nossas
escolhas metodoldgicas para fundamentar nossas praticas avaliativas. Dessa concepgéo provem
a légica que determina o campo da avaliacdo, para quantificar e determinar o valor, divulgar o
resultado, se ha ou ndo eficiéncia nos programas das politicas, uma vez que a ciéncias sociais
identificavam os problemas sociais, caberia as politicas publicas resolvé-los, e a avalia¢do o
papel de quantificar seus resultados.

Lima et al (2009), ao discutir sobre a utilizacdo das abordagens quantitativa e
qualitativa no processo de avaliacdo, consideram a superacdo dicotdbmica das abordagens
enguanto técnica, afirmam que sdo complementares. Compreendemos assim, que No processo
avaliativo precisamos ponderar os “pontos forte e fracos” que se configura ao produzir dados
materiais, para os autores, 0 método da avaliacdo precisa possibilitar discussdo e tomadas de
decisdo.

Avaliar € considerar o processo, refletir para tomadas decisivas de mudancas, e ndo
apenas o produto final, os resultados mensuraveis, precisamos articular os dados durante todo
0 percurso avaliativo. Nas palavras dos autores, “é necessario pensar a dimensao técnica como
parte constitutiva da pesquisa, e ndo como o fim. Entender que a técnica é um meio a insere em
um todo maior que lhe dé sentido” (LIMA et al 2009, p.90).

Cabe compreender que a técnica é um procedimento para alcangarmos a compreensao
do todo no campo da avaliacdo. Isso tem sido um desafio, superar a dicotomia entre as
abordagens quantitativa e qualitativa, ou seja, voltar o olhar para o todo e ndo para as partes.
Assim como 0s objetivos da pesquisa qualitativa sdo compreender todo o processo, as praticas
avaliativas voltadas para a emancipacdo do sujeito também tém seu olhar direcionado néo
apenas para 0 que é mensuravel quantitativamente, mas tem preocupacdo em desenvolver a
compreensdo a partir das “multiplas realidades” em que se insere o sujeito avaliado. Na
perspectiva da avaliagdo como instrumento de transformacéo e emancipacgéo, os paradigmas
guantitativos e qualitativos ndo definem o processo avaliativo. Vimos com isso que a dimensao

politica define a finalidade da préatica avaliativa, uma vez que a avaliacao esta submersa a uma
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logicidade politica, social, técnica, ética, estética e dialética.

Ja no final da década de 80, sobretudo, a partir da metade da década de 90 e no ano de
2000, Gatti (2013), nos revela o caminho que segue a légica da avaliacdo, quando surge a
preocupacdo com o desempenho dos estudantes da Educacao Basica, no contexto em que se
insere a globalizag&o em seus diversos aspectos econdémicos, sociais... com foco no campo de
interesse e valorizagdo internacional como parte fundamental de politicas educacionais.

Conforme Dias Sobrinho (2002), esse caminho que percorre a légica da avaliacéo,
baseia-se na ideologia da eficiéncia social, racionalidade instrumental, ou seja, a avaliacdo
deveria se dedicar ao bom resultado escolar. Os objetivos educacionais eram estabelecidos em
funcdo do desenvolvimento industrial, e com o esforgo de recupera¢do da economia norte-
americana.

Amplia-se o campo da avaliacdo, continua com a pratica de medida, mas, passa agora
a controlar e selecionar, muda o foco no resultado ao relacionar os rendimentos dos
estudantes/ensino/aprendizagem aos seus curriculos e programas, com preocupacao e objetivo
em adequar os curriculos as exigéncias sociais e econémicas, com a formulacao de objetivos e
a medida de seu cumprimento. Concomitante a essa logica utilitarista e capitalista, aperfeicoam
os instrumentos de testes e medidas, surge a “bibliometria” com Robert Merton em 1940,
método de quantificacdo e medida de impacto, aceito pela comunidade cientifica internacional
na area das “ciéncias duras”, comeg¢am a quantificar a produgdo académico-cientifica (DIAS
SOBRINHO, 2002).

Insere-se no campo da avaliacéo, o Estado Avaliador, concebido pelo neoliberalismo,
com objetivo de controlar e fiscalizar a eficiéncia e produtividade do sistema educacional. Com
a crise econémica e a mudanca de concepcéao de Estado de Bem-Estar para o neoliberalismo,
engendrando uma nova concepg¢édo de Estado, regulador/avaliador, o governo se d& conta que
os instrumentos e modelos avaliativos ndo atendem mais a demanda, em consequéncia, a
avaliacdo passa a adquirir novas caracteristicas, surge entdo, accountability: a prestacdo de
contas por meio da avaliagcdo em larga escala, € instalada no campo da avaliagdo no sistema
educacional a ldgica da comparagdo, competitividade, julgamento com base nos

dados/resultados.

Em outras palavras, o Estado deixou de ser o provedor de beneficios e servigos que a
sociedade utiliza para superar seus problemas e passou a exercer severo controle e
forte fiscalizacdo. Observa-se ai uma transferéncia de énfase. No primeiro caso a
avaliacdo tinha o proposito de analisar a eficacia dos programas com a finalidade de
torna-los melhores e mais produtivos em termos sociais. No segundo prevalece a
I6gica do controle e da racionalidade orcamentaria que efetivamente significa cortes
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de financiamento e rebaixamento da fé publica (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 28).

Para Afonso (2010), accountability é a articulagdo complexa entre avalia¢do, prestacao
de contas e responsabilizacdo, €, antes de tudo, uma problematica ampla de cultura politica e
de acdo moral e ética, que tem a ver com a qualidade e profundidade das praticas democraticas.
Com isso, muda-se o foco da responsabilizacdo do Estado, para os atores educacionais, a ldgica

continua:

[...] de que a educacdo, e sobretudo os professores, é a principal responsavel pelas
dificuldades politicas e administrativas, pelos insucessos econémicos e a fragil
competitividade internacional de um pais. [...] A ideia de avaliacdo que dai se deriva
é a da medida da eficiéncia. Por isso, a avaliagdo acaba sendo uma correlagdo entre
custos e rendimentos, privilegiando os produtos ou resultados, que se quantificam e
permitem comparacdes. Nessa logica eficientista, qualidade corresponde a
racionalizagdo e otimizacdo dos processos, que no fundo significam diminuicdo de
gastos e obrigacdo de incremento da quantidade de produtos. [...] Na otica
economicista do Banco, a avaliagdo é antes de mais nada a medida da eficiéncia e
produtividade educativa através de indicadores econdmicos e financeiros. A meta é
maximizar a eficiéncia do sistema com a finalidade de liberar o Estado, ou seja, torna-
lo cada vez menos responsavel pela manutencdo da Educacdo Superior (DIAS
SOBRINHO 2002, p. 30 e 35).

Sob grande influéncia do capital e, consequentemente, as participacdes dos atores
desse sistema, o Banco Mundial, segundo Dias Sobrinho (2002), enquanto “agente ideoldgico,
passa como financiador, a criar, as competéncias locais em avaliagdo segundo 0s seus critérios
e necessidades”. Em consequéncia, as praticas avaliativas dos que utilizam de seu
financiamento, caracterizam-se do controle e da racionalidade econémica sobre a ldgica

politica. Nesse sentido temos segundo Gentili (1996), o Estado neoliberal em sua dupla face:

E minimo quando deve financiar a escola publica e maximo quando define de forma
centralizada o conhecimento oficial que deve circular pelos estabelecimentos
educacionais, quando estabelece mecanismos verticalizados e antidemocraticos de
avaliacéo do sistema e quando retira autonomia pedagdgica as instituicdes e aos atores
coletivos da escola, entre eles, principalmente, aos professores. Centralizacdo e
descentralizacdo sdo as duas faces de uma mesma moeda: a dindmica autoritaria que
caracteriza as reformas educacionais implementadas pelos governos neoliberais (p.
25).

Conforme Dias Sobrinho (2002), a I6gica que atua no campo da avalia¢do educacional
no contexto neoliberal, inverte os papéis de responsabilizacdo pelo sistema educacional, e
coloca as praticas avaliativas como atividades de controle e racionalizagdo gerencial e
econdmica. A avaliagéo educacional, passa entdo, configurar a partir da ideologia empresarial,
de controle e exigéncia sobre os resultados.

A autonomia, a democracia, a participacdo dos sujeitos, que realmente sdo
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protagonistas das escolas, das universidades e instituicdes de ensino, sdo desrespeitadas, se
desfazem. Ao seguir a ideologia do mercado, a educagdo acaba construindo um perfil
profissional com competéncias e habilidades definidos pelo sistema capitalista, e
consequentemente a avaliacdo reforca tambem a ideologia da privatizagcdo, sua funcdo é
essencial nas reformas propostas pelos neoliberais.

Diante esse cenario e as muitas indagagdes sobre o processo avaliativo educacional,
Ristoff (2014), apresenta as dez perguntas mais referenciadas nas pesquisas e literaturas sobre

avaliacdo educacional:

1.Como a avaliagdo € definida?

2.Quais séo as funcdes da avaliacdo?

3.Quais sdo os objetos da avaliagio?

4.Que tipo de informacéo sobre o objeto deve ser reunida?

5.Que critérios devem ser utilizados para julgar o mérito e o valor de um objeto
avaliado?

6.A quem deve servir a avaliagdo?

7.Como € o processo de avaliacao?

8.Que métodos de investigacdo devem ser utilizados na avaliagdo?
9.Quem deve fazer a avalia¢io?

10.Como avaliar a avaliagcdo? (RISTOFF, 2014, p.39)

E, acrescentamos a esse rol de indagages, 0 que atualmente tem sido a preocupacao
de muitos estudiosos e formadores de professores, e que também nos interessa: como tem sido
as praticas avaliativas dos egressos dos cursos de licenciatura? Estdo os futuros professores
aptos a desenvolverem o papel de avaliador da aprendizagem dos estudantes? Todas as questdes
anteriores e as que colocamos acima, sdo influenciadas e permeadas por uma légica, mas qual
ou quais ldgica(s)? Imbuida da mesma concepcdo de Lima (2010), pensar as praticas

avaliativas, antes de mais nada é procurar entender qual a l6gica que as sustentam, é analisar:

O que escondem 0s processos avaliativos e como 0s contextos sociais, econdmicos e
culturais engendram, predominantemente nos sujeitos, a légica da submissdo, do
silenciamento, do individualismo, da competicdo, da regulagdo, da classificagdo que
impedem a instauragdo de praticas avaliativas mais democréaticas e participativas.
Assim, a avaliagdo ndo é um processo neutro desvinculado da realidade social. Pensar
a avaliacdo implica pensar a l6gica econdmica do capital e as mudancgas sociais que
ela provoca e que afeta a vida das pessoas a0 construirem suas percepgdes,
sentimentos e atitudes que sustentam suas rea¢des diante dos acontecimentos. Essas
reacGes podem ser de conformagdo ou transformacdo, dependendo das construgdes
histéricas e ideolégicas de cada pessoa (LIMA, 2010, p. 13-14).

Pensar a logica que sustenta as praticas avaliativas, leva a discussao de educacéo, é
caminhar para além da andlise das diferentes concepcdes tedrico-metodologicas que amparam

0s processos e modelos de avaliacdo educacional, € buscar subsidios para entender quais 0s
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sentidos e efeitos empreende na prética avaliativa, em sua totalidade, em suas dimensdes mais
amplas, no contexto (em que se insere toda a organizacdo do trabalho pedagdgico
escolar/institucional e de sala de aula), politico, econémico, social, historico-cultural e ético.

E notério que ha uma trama no campo da avaliagdo educacional como apontamos
anteriormente, varios estudiosos pontuam a partir de suas concepcdes. Bertagna e Sordi (2016),
compartilham da mesma preocupacéo ao dar visibilidade as I6gicas que percorrem os diferentes
niveis de ensino na educacéo, atreladas a avaliacdo, admitem que a “avaliagdo educacional
constitui um campo de disputa, considerando a centralidade que ocupa nas atuais reformas
educativas visando assegurar concepgdes de qualidade, nem sempre transparentes” (idem,
p.129).

Lima (2010), analisa 0 campo da avaliacdo educacional em relacdo aos seus efeitos,
sob duas dticas conceituais, a regulacdo e a emancipacdo, segundo a autora sdo paradigmas
construidos na modernidade. Para nés os paradigmas que ela faz andlise, fazem parte da
construcdo da légica do campo da avaliagcdo, assim como, os dois primeiros paradigmas
elencados por Dias Sobrinho (2002), quantitativo e qualitativo, que conduzem o caminho da

I6gica da avaliacdo a transitar entre esses paradigmas.

O paradigma da regulagdo sustentado nos principios da submissdo, resignacdo e
controle. A escolha do processo de avaliacdo sustentado nesse paradigma tem a
finalidade de atendimento ao mercado e busca o controle de forma autoritaria. Nessa
concepgdo, 0 objetivo da educagdo é o atendimento exclusivo as necessidades do
mercado. Nesse sentido, as Politicas para a educacdo sdo adequadas segundo a ordem
econdmica, aos interesses de governos. A qualidade da educacdo € medida pela
produtividade, produzir mais em menos tempo e menos custo. Prioriza-se o viés da

técnica (profissionalizagdo) em detrimento da ética (humanizacéo) (LIMA, 2010, p.
39).

Observamos com a definicdo do paradigma da regulacéo pela autora, que este vem
predominando o campo da avaliagdo, mas ainda ha os que lutam por uma avaliacao participativa
e emancipatéria. Para tanto, alguns professores escolhem para fundamentar suas praticas
avaliativas, o paradigma da emancipacdo, com base nos principios da “solidariedade, a
cooperacao e a participacao democratica” (LIMA, 2010, p. 40).

Os principios/enfoques tedricos que sustentam as modalidades de avaliacdo, se
constituem num processo histdrico-cultural-politico-econdmico-social, sdo conceitos
construidos na modernidade, a regulagdo e a emancipacdo. Segundo Santos (2000), sdo duas
formas de conhecimento, um que emancipa, fundamentado no principio da solidariedade e
constituido por trés logicas de racionalidade (a estético-expressiva, a moral-pratica e a cognitivo

instrumental); e, outro que regula, fundamentado no principio da hegemonia, constituida



80

também por trés principios: Estado, mercado e comunidade. No entanto, o que prevalece é o
principio do mercado em detrimento dos demais, porém o que mais sofre e é negligenciado € a
comunidade. Para este autor, a sociedade foi construida no arcabouco da regulacédo e se faz
necessario construir novas subjetividades capazes de instaurar a emancipacdo, ou seja,
precisamos buscar caminhos para a transformacéo social. Para Lima (2010), nesse contexto, a
avaliacdo pode ter fins regulatérios, no momento em que as préaticas avaliativas sdo impositivas,
apenas como controle das atividades com fins técnicos e/ou paradoxalmente, pode ser uma
avaliacdo com fins emancipatorios, ser democratica e participativa.

A lbgica da avaliacdo implicita que permeia os espagos da sociedade, da escola, da
educacdo no contexto neoliberal é engendrada pela cultura da regulagdo. Freitas (2003, p.35)
afirma que “contrariar essa logica ¢, no ambito de nossa sociedade atual um processo possivel
apenas com resisténcia. 1sso ndo diminui sua importancia como possibilidade, mas alerta para
seus limites”. Portanto, cabe a nés refletir numa perspectiva sociolégica 0os mecanismos,
praticas e valores que envolvem a avaliagdo na organizacdo do trabalho pedagdgico
escolar/institucional e da sala de aula, analisar a préatica avaliativa para além de seu aspecto
técnico, “mas, principalmente, como momento que desvela as relacdes que permeiam a escola
e, consequentemente, a sociedade, podendo servir como um instrumento para a transformacéo
social, para uma sociedade mais justa” (BERTAGNA; MELLO; POLATO, 2014, p. 252).

Pensar avaliacdo a partir do paradigma do conhecimento/emancipacéo, pressupde uma
praxis educativa sustentada nos principios éticos da participacdo, da democratizacdo, da
responsabilidade social e da solidariedade, com énfase na intersubjetividade, a valorizacdo e
aceitacao do outro enquanto sujeito que é capaz de construir conhecimento e fazer parte do seu
processo avaliativo, como a autoavaliacdo. Quando esses principios éticos passam a nortear a
organizacdo do trabalho pedagdgico escolar/institucional e de sala de aula, rompem com a
fragmentacéo dos processos avaliativos, que precisam ser compreendidos e executados durante
todo 0 momento do planejamento escolar/institucional e do professor nos processos de ensino
e aprendizagem.

O processo avaliativo, os modelos/tipos de avaliagdo quando sustentados no
paradigma conhecimento/emancipacao, de enfoque subjetivista, qualitativa, preocupa-se com
uma educagdo que prioriza os valores da formagdo humana integral, tanto os valores técnicos
(profissionalizagdo), como éticos (humanos: solidariedade, justiga social, cidadania, felicidade,
respeito ao outro). N&o se separa aqui técnica e ética. A educacdo deve promover com muita
competéncia a técnica, a ampliacdo dos conhecimentos especificos enraizados na ética. (LIMA,

2010). A pratica avaliativa fundamentada nos principios da emancipacdo, valoriza a
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participacdo dos estudantes durante o processo avaliativo, uma vez, que prioriza o didlogo, a
construcdo de espacos formativos de discussdes, metodologias e instrumentos qualitativos com
interesse em analisar os dados durante todo o processo educativo de forma critica diante a
realidade visando sua transformacdo. A avaliacdo emancipatéria segundo Saul (2000, p.61),

caracteriza-se como:

[...] um processo de descricdo, andlise e critica de uma dada realidade visando
transforma-la. Destina-se a avaliacdo de programas educacionais ou sociais. Ela esta
situada numa vertente politico-pedagdgica cujo interesse primordial ¢ emancipador,
ou seja, libertador, visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de
condicionamentos deterministas. O compromisso principal desta avaliagdo é o de
fazer com que as pessoas direta ou indiretamente envolvidas em uma agéo educacional

escrevam a sua “propria historia” e gerem as suas proprias alternativas de agdo
(SAUL, 2000, p. 61).

A prética avaliativa com base nos principios da avaliacdo emancipatéria “[...] esta
comprometida com o futuro, com o que se pretende transformar, a partir do autoconhecimento
critico do concreto, do real, que possibilita a classificacdo de alternativas para a revisdo desse
real” (SAUL, 2000, p. 61). Dessa forma, o processo avaliativo de carater emancipatorio,
democrético e participativo, como parte integrante da organizacdo do trabalho pedagdgico
escolar/institucional e da sala de aula possibilita aos sujeitos envolvidos nos processos de ensino
e aprendizagem visibilidade as suas acdes para exercerem democraticamente a construcdo do
conhecimento frente aos desafios da globalizacéo, do capitalismo que a escola e toda sociedade
enfrentam. “Esse processo pode permitir que o homem, por meio da consciéncia critica,
imprima uma direcdo as suas a¢ées nos contextos em que se situa, de acordo com os valores
que elege e com os quais se compromete no decurso de sua historicidade” (idem, p. 61).

Segundo Lima (2010), ha um silenciamento que legitima o paradigma do
conhecimento/regulacdo, quando em nossas praticas avaliativas, somos dominados e nos
conformamos a alienacao e a resignacgéo social imposta pelo poder hegeménico do mercado e
do Estado, quando as nossas praticas avaliativas sdo sustentadas por esse paradigma de forma
inevitavel e imposta como controle para manter a ordem.

O paradigma da regulacéo, de enfoque objetivista, quantitativo, fundamenta-se numa
concepcao de educacéo técnica, operacional, na producdo do conhecimento para satisfazer as
necessidades dos individuos, ou seja, em termos éticos, produz o individualismo, a
competitividade e o consumismo (AFONSO 2000). A pratica avaliativa sustentada por esse
paradigma, ndo se preocupa com 0 processo, apenas com o produto final, com a eficiéncia, a

produtividade, com o controle da qualidade e o éxito individual. A avaliacdo nesse sentido, tem
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a fungéo de classificar, mensurar, verificar e fiscalizar para cumprir seu papel de mostrar a
sociedade o que ¢ “melhor” segundo os critérios de valor de mercado, e ndo educativo. OS
modelos/tipos de avaliacdo que fundamentam-se no paradigma da regulacdo, tem interesse
puramente técnico, quantitativo (notas), na racionalidade instrumental e no “rendimento”, a
avaliacdo passa a ser um instrumento pontual, de carater punitivo e de controle.

As concepgdes paradigmaticas de avaliacdo, emancipagdo/regulacéo, no conceito séo
diferentes, mas na préatica elas podem se articular em meio a sua funcdo nas relacOes
pedagdgicas. 1sso vai depender do planejamento, da aplicacdo e de como os resultados/dados
da avaliacdo serdo realizados e analisados, e consequentemente, transformados em préticas
pedagogicas que propiciem a construcdo de conhecimento, a aprendizagem dos estudantes de
forma participativa, democratica, ao que consideramos juntamente com Dias Sobrinho, que a

avaliacdo:

[...] deve construir os campos sociais de discussdo e valoragdo a respeito dos
processos, contextos, produtos, objetivos, procedimentos, estruturas, causalidades,
metas de superagdo, condi¢Bes de producdo das atividades educativas, sentidos e
impactos na formag&o dos cidaddos e na construcao da sociedade democrética (DIAS
SOBRINHO, 2008, p. 194).

A avaliacdo por fazer parte da pratica pedagdgica no cotidiano escolar/institucional,
desempenha mais que uma funcdo técnica, revela os valores, 0s objetivos de quem a executa e
também revela o carater social e politico do contexto em que se insere. Assim, é importante
conhecer e refletir sobre o contexto atual da educacdo, de carater politico capitalista e
neoliberal, o sistema educativo se mostra competitivo, gerador de desigualdades sociais,
exclusdo e selecdo dos estudantes. Dessa forma, tanto a escola/instituicdo, quanto o professor,
perdem sua autonomia e acabam tracando seus objetivos pelas normas impostas a fim de atingir
as metas quantitativas estabelecidas pelos governos, cujas palavras de ordem s&o controle e
eficacia.

Entre dois caminhos, seguir o paradigma regulatério e/ou o paradigma emancipatorio,
cabe portanto, durante o processo avaliativo, definir os objetivos da avaliacdo, se for para
manter a ordem, o controle, a disciplina, o rendimentos dos estudantes, a pratica avaliativa
desempenhara um papel muito mais politico do que pedagdgico, pois ndo sera um recurso
pedagdgico direcionado a reorganizacdo das agdes visando a aprendizagem. Os instrumentos
avaliativos nesse aspecto, baseiam-se em verificar o contetdo aplicado, o ideal desejado, sob
orientacdo da eficécia e eficiéncia, concernentes a producéo e aos resultados. Nesse sentido, ao

utilizar provas, exames, notas, testes criteriais, como instrumentos avaliativos, o que predomina
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s80 0s aspectos quantitativos, prevalecendo uma pratica avaliativa classificatoria e somativa. O
que precisamos € repensar e replanejar a maneira como usamos esses instrumentos e como
fazemos uso de seus resultados, pois segundo Dias Sobrinho (2008, p. 202), esses instrumentos
“[...] ndo sdo suficientes para a compreensao de uma realidade tdo complexa como a educagao
e, se exclusivos, tampouco sdo instrumentos capazes de levar a grande transformacoes
pedagdgicas”. Mas ela pode ser “[...] um bem comum a servigo da formagao dos individuos
para a vida social, do desenvolvimento institucional e dos projetos do Estado” (idem, p. 205),
desde que ajude a “compreender e melhorar a realizacdo dos processos educativos, cognitivos,
psicossociais, estruturais e organizacionais” (idem, p. 205).

A logica da avaliacdo no contexto neoliberal, a partir do paradigma regulatério, é
autoritaria e um forte instrumento disciplinador e regulador ao exigir o controle e
enquadramento dos individuos e escolas/institui¢ces aos padrdes do sistema do Estado na sua

totalidade, portanto, com base nessa definicdo, Dias Sobrinho salienta que

[...] a regulacdo, em muitos aspectos, estard em conformidade com a norma, porém,
ndo ha de se constranger a um mero cumprimento acritico e burocratico das
determinagdes exteriores. A regulagdo deve guardar rica relagdo com a
autorregulardo, isto é, com as oportunidades e possibilidades que se produzem no
exercicio criativo da autonomia (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 204-205).

Por outro caminho, contraditério ao anterior, se a pratica avaliativa, tiver como
objetivo a socializacdo, a participacdo e a democratizacdo, estard assumindo um papel
pedagdgico voltado para a transformacdo da realidade social através de encaminhamentos
democraticos e emancipatdrios. Segundo Ristoff (2014), a participagdo define-se em
empoderamento, transparéncia, sustentacdo e tomadas de decisdes. Compreendemos
parafraseando o autor, que a avaliacdo precisa promover e permitir ndo apenas as IES, mas
também todas as instituicBes/escolas de ensino, que assumam a responsabilidade sobre o
processo de avaliagcdo e se sintam ndo apenas participantes, no coletivo, com todos 0s seus
sujeitos pertencentes a essa comunidade educativa, mas respeitadas(dos) nas suas identidades.

Segundo Vasconcellos (2004, p. 3), o que torna a avaliagdo uma problemaética nas
escolas, em muitas praticas pedagogicas, “é a sua logica classificatoria e excludente, que tem
sua raiz fora da escola, na ldgica seletiva social, [...] € uma questdo politica. Por isso é que a
nota tem tanto destaque no cotidiano escolar, e por isso também que é tdo dificil mudar a
avaliacdo”, e acrescentamos, muito mais dificil € mudar as praticas avaliativas dos professores
dentro dessa l6gica. Nesse sentido, por ser a avaliacdo, conforme Dias Sobrinho (1997),
enquanto tomada de decisdo, um ato politico e também um ato pedagdgico quanto a
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competéncia metodoldgica no processo avaliativo, o que implica escolher uma metodologia
democrética e participativa, com fins emancipatorios, na qual avaliador e avaliado tenham voz
e vez ou paradoxalmente aceitar uma avaliacdo impositiva como controle das atividades apenas
com fins técnicos e burocraticos, uma avaliacdo com principios regulatérios.

A ldgica da avaliagdo no contexto neoliberal muda a funcéo da avaliagéo educacional
que deveria ser libertadora, inclusiva, emancipatoria, dialdgica, colaborativa e participativa, que
possibilite o pleno desenvolvimento formativo e de aprendizagem com vista na transformacao
do ser humano e qualidade de vida para todos. No entanto, se transforma em instrumento de
medida de capacidade das instituicdes de ensino e o sistema educacional tém de responder as
demandas estabelecidas pelo mercado e as politicas dos governos neoliberais, as praticas
avaliativas em todos os niveis da avaliacdo educacional sdo classificatdrias e excludentes, o que
ampliam a competitividade, a desigualdade e a discrimina¢éo social, racial, cultural.

Como proposta para caminharmos em dire¢do a uma préatica avaliativa participativa na
avaliacdo da aprendizagem, para além da avaliacdo institucional, como sugere Lima (2010), em
seus estudos ao propor como alternativa para mudanca no campo da avaliacdo educacional, a

avaliacdo institucional participativa, como dever emergencial da universidade.

Essa l6gica mercantilista leva a resignacao e a falsa ilusdo de que nada mais pode ser
feito e nem mudado. Ha uma resignacdo e uma submisséo a logica capitalista que
move a globalizagdo, a ordem esté dada, boa ou ruim, ndo ha como mudar, os desvios
vao sendo controlados. Nessa perspectiva epistemoldgica, a participagdo, o
envolvimento, a discussdo, 0s movimentos da sociedade e o seu poder de controle
sobre o Estado, sobre as politicas publicas, tém diminuido cada vez mais. Retomar
este espaco de discussdo entre a universidade e a sociedade e incentivar a participacéo
é tarefa urgente da universidade. E nesse sentido que discutimos a avaliagio
institucional participativa como uma via que possibilita a construcdo de espagos
sociais participativos, produz a reflexdo e possibilidade de engendrar mudangas de
concepcdes nos sujeitos. (p.49)

Contrariando a l6gica do mercado e do sistema capitalista, a autora traz como principio
de mudancas, para o campo da avaliagdo institucional, a construgdo de espagos sociais
participativos. Caminhando nesse mesmo Viés, propomos a necessidade de para além de
construcdo, o fortalecimento e valorizacao de espacos sociais, educativos, de formagéo docente,
articulados entre sociedade, universidade, escolas, instituicdes de ensino e gestores
administrativos, que participem, colaborem, discutem, de tal forma que ao propor, nesses
espacos a reflexdo tedrica vinculada a pratica, numa configuracdo democratica e participativa,
conduzam a a¢Ges emancipatorias de todos os sujeitos envolvidos.

Seguindo esse raciocinio de construcdo do conhecimento, sobre a logica que alicerca

0 campo da avaliagdo educacional, como um campo complexo de tramas, partimos para o



85

estudo de um de seus niveis, a avaliacdo da aprendizagem, no sentido de refletirmos sobre seus
aspectos e importancia para a pratica avaliativa no contexto da organizacdo do trabalho

pedagdgico escolar/institucional e de sala de aula.

3.3 Avaliacéo educacional nos processos de ensino e aprendizagem: o foco da pesquisa

Atualmente a avaliacdo educacional tem sido preocupacao ndo apenas das escolas e
dos professores, mas também da sociedade, do Estado, como um processo sistematico de coleta
de dados para verificar a qualidade da educacéo ofertada tanto a Educacdo Basica, quanto a
Educacdo Superior. Assim, a avaliacdo educacional, compreende diferentes niveis que séo
interdependentes e complementares, sendo: a avaliacéo de aprendizagens dos estudantes, que
se faz em sala de aula; a avaliacdo de escolas/instituicdo, desenvolvida no ambito interno,
envolvendo todos os segmentos da escola, a partir de dados gerados pela sua propria realidade,
incluindo tanto os dados da avaliacdo do ensino e da aprendizagem, como os dados da avalia¢éo
de sistema e de larga escala; a avaliacao de curriculos e programas, a avaliacdo de projetos, a
avaliacdo de larga escala e de sistemas educativos, realizadas pelos 6rgaos publicos federais,
estaduais e municipais; a avaliacdo de profissionais (gestores, professores e educadores), ou,
ainda, a avaliacdo de politicas publicas (AFONSO, 2010), com seus atores protagonistas nesse
campo que definimos como complexo de tramas, disputa e poder.

Fernandes e Freitas (2007), apresentam a avaliacdo educacional como atividade do
processo pedagdgico articulada ao PPP da escola, sendo responsabilidade coletiva e particular
dos sujeitos protagonistas da escola e do poder publico. E para tal, requer em sua pratica,
legitimidade técnica e politica, 0 que exige, portanto, uma construcdo coletiva com principios
na autonomia e cidadania dos sujeitos envolvidos nesse processo. Os autores definem os niveis
da avaliagéo educacional interligados, ndo podem ser estudados de forma isolada, mas
respeitando os protagonismos de cada sujeito envolvido nessa acdo coletiva constituida por

varias esferas e objetivos.

H& a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, em que o professor tem um
protagonismo central, mas hd também a necesséaria avalia¢do da instituicdo como um
todo, na qual o protagonismo é do coletivo dos profissionais que trabalham e
conduzem um processo complexo de formacdo na escola, guiados por um projeto
politico-pedagdgico coletivo. E, finalmente, ha ainda a avaliag¢do do sistema escolar,
ou do conjunto das escolas de uma rede escolar, na qual a responsabilidade principal
é do poder publico (FERNANDES; FREITAS, 2007, p.18)

Todos (governos, politicos, estudiosos, pesquisadores, escolas, gestores, professores,
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pais e estudantes) de alguma forma tem um interesse em comum nos processos de ensino e
aprendizagem, os resultados da avaliacdo. E os niveis da avaliagdo educacional, tem foco
central no estudante, em avaliar a aprendizagem, sendo este o nivel foco desta pesquisa,
expomos a discussdo da avaliagcdo da aprendizagem.

Segundo Afonso (2014), a avaliagdo educacional por ser um campo complexo,
polissémico e heterogénico, constitui-se em varias modalidades e chama a atencdo para a
necessidade de constituir como objeto de estudo as conexdes e interacBes entre as diferentes
formas de avaliacdo, colocando em causa as chamadas politicas de responsabilizacéo,
sublinhando, em consequéncia disso, ser urgente pensar em formas alternativas de
accountability.

N&o nos cabe neste estudo dimensionar cada nivel da avaliacdo educacional, sabemos
da importancia de compreendé-los em suas interacdes e conexdes de forma integrada para o
melhor desenvolvimento e qualidade da educacdo. Para Sordi e Ludke (2009), a articulacéo
entre os niveis de avaliacdo produz resultados significativos, reflete nos processos de
qualificacdo das formas de participacdo dos professores nos projetos da escola/instituicdo, o
que repercute no desenvolvimento dos processos de ensino (praticas pedagdgicas) e
aprendizagem dos estudantes.

Como o foco da pesquisa estd em compreender as contribui¢cdes do curso de LCNQ
para a pratica avaliativa dos egressos, a construcao tedrica se atém no nivel da avaliacdo da
aprendizagem, realizada em sala de aula, cujos objetivos visam a formacéo, a apropriacdo do
saber, do conhecimento e de sua expressdo na cultura da sociedade em que o estudante esta
inserido. Nela a relacdo professor/estudante é fundamental para que os objetivos dos processos
de ensino e aprendizagem sejam alcancados, sendo que a acdo do professor pode influenciar
formal e informalmente o aprendizado do estudante. A avaliagdo, como elemento integrante do
processo de ensino e aprendizagem, e, portanto, parte constitutiva da organizacao do trabalho
pedagdgico, auxilia na constru¢cdo do saber do estudante e o prepara para 0 avango na
apropriacdo do conhecimento sistematizado pela humanidade. Se o processo ndo ocorre
adequadamente o estudante podera ser excluido do mundo do saber e, consequentemente, do
mundo social em que vive (BERTAGNA,; BETINI, 2010, p. 11-12).

A avaliacdo da aprendizagem por ser um ato de investigar a qualidade daquilo que
constitui seu objeto de estudo, serve para subsidiar as decisdes sobre atos pedagogicos e
administrativos na perspectiva da eficiéncia dos resultados desejados (LUCKESI, 2011). Dessa
forma, a avaliacdo esté a servico de a¢des pedagogicas planificadas, como um dos componentes

da organizacéo do trabalho pedagdgico ela complementa os demais atos pedagogicos. Segundo
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Luckesi,

[...] o ato pedagdgico tem trés componentes: planejamento, execugdo e avaliagdo. A
auséncia de um desses trés componentes frustra o ato pedagégico. O planejamento é
0 ponto de partida e tem a ver com o projeto pedagdgico, que, para produzir efeitos,
necessita ser executado. Sem a execucdo, por exemplo, nenhuma teoria vai a pratica
e, portanto, ndo produz resultados efetivos (LUCKESI, 20011, p. 56).

A pratica avaliativa em consideracdo ao que o autor situa a avaliacdo, desempenhara a
funcdo de subsidiar a busca por melhores resultados possiveis conforme os aprofundamentos
tedrico-metodologicos dentro do que foi planejado, “a medida que consiste em um modo de
investigar para intervir” (idem, p. 58). A avaliacdo esta presente no nosso dia-a-dia, faz parte
do nosso contexto de vida pessoal, profissional, social, cultural, econémico, politico, enfim,
como integrantes de uma sociedade, estamos sujeitos a todo 0 momento a algum tipo de
avaliacdo, e no &mbito da avaliacdo da aprendizagem, o que precisamos questionar é se: 0 que
estamos realizando esta nos conduzindo a nossos objetivos?

Para ndo perder sua dimensdo pedagdgica (formativa) ao subsidiar os processos de
ensino e aprendizagem, a avaliacdo da aprendizagem, por sua vez, ndo pode ser praticada
isoladamente (seletiva), mas no conjunto dos componentes pedagdgicos coerente com o projeto
pedag0gico, seja este escolar/institucional, de curso, e/ou de aula. Cabe lembrar que o ato de
planejar o ensino é fundamental para a pratica tanto do ensino quanto da avaliacdo, uma vez
gue o planejamento envolve decisdes politicas, cientificas, técnicas e éticas, esses elementos
servem de parametros de qualidades dos resultados.

Em estudos de Dias Sobrinho (2002, 2003), identificamos que a avaliacdo da
aprendizagem se constitui como um dos niveis da avaliacdo mais antigo, surgindo com a escola
moderna, no contexto da organizacao social, de ordem, selecdo, classificacdo tanto das escolas

quanto da sociedade moderna. Segundo Lima (2010):

Na modernidade, o conhecimento é construido como algo pronto e acabado e a nova
ordem define, como conhecimento confiavel, aquele que pode ser medido e
comprovado. E a era da matematizagdo das ciéncias. O homem moderno preocupa-se
com o futuro e, por isso, programa, planeja e projeta-o. Surge, entéo, a necessidade da
educacdo sistematizada - a escola, cujo objetivo era inculcar a ordem estabelecida e
disciplinar os sujeitos para o trabalho, a fim de contribuir com o desenvolvimento
econdmico. A pedagogia moderna surge para organizar a nova ordem capitalista e
industrial na educacdo das criancas e dos jovens, cujo objetivo era controlar os sujeitos
para o trabalho (p. 16)

A avaliacdo entdo, acompanha a organizacdo estrutural e sistematica da sociedade,

agregando aspectos da configuracdo historica, cultural, social, econdmica e politica. Nesse
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sentido, Freitas et al (2014), conferem a avaliacdo da aprendizagem, trés conceitos que
permeiam a relagéo professor/estudante em sala de aula.

O primeiro conceito, refere-se as categorias do processo pedagdgico. Os autores
alertam que o processo avaliativo da aprendizagem do estudante ndo pode ser de forma linear,
formal, que ocorre apenas no final dos processos de ensino e aprendizagem; como superacao a
essa visao linear, discorrem sobre dois grandes eixos interligados de natureza dinamica e
contraditéria: objetivos/avaliagdo e conteddos/métodos, os pares dialéticos da avaliacdo
educacional. Para Freitas (1995), ndo podemos estudar esses pares dialéticos de forma isolada,
pois estes dialogam entre si e revelam as relagfes presentes no mundo do trabalho e que esses
pares “tém seu raio de agdo tanto no nivel das disciplinas escolares (didatica e metodologia
especifica) como no nivel da organizacdo do trabalho pedagdgico da escola” (idem, p. 255).

O trabalho pedagdgico segundo Freitas (1995, p. 93-95), supde uma teoria da educacéo
em interacdo com a préatica das metodologias especificas, ndo se limitando ao que conhecemos
como didatica geral. A organizacdo do trabalho pedagdgico (OTP) é assim, a ampliacdo do
conceito de didatica no interior da teoria pedagdgica, cuja a finalidade “deve ser a produgéo de
conhecimento (ndo necessariamente original), por meio do trabalho com valor social (ndo do
trabalho do faz de conta, artificial)” (idem, p. 100). Como pratica social, o trabalho pedagogico
em sua forma e conteldo, expressa dentro de suas possibilidades objetivas as determinacdes
politicas e ideoldgicas hegemdnicas da sociedade, algumas dessas determinacdes colocadas
pela atual politica educacional e as formas de producéo capitalista direcionadas pelo mercado,
a globalizacdo. De acordo com Freitas (1995), a organizacao do trabalho pedagdgico e o trato
com o conhecimento na escola e na universidade tende a reproduzir a organizacao social e a
apropriacdo do conhecimento desenvolvidas na producdo da vida material.

Segundo o autor anteriormente referenciado, o par dialético objetivos/avaliacdo, na
pratica pedagdgica da escola capitalista, emerge como uma categoria diferenciada entre as
demais categorias que estdo na propria constituicdo da organizacdo do trabalho pedagogico,
modulando as demais, sobredeterminando, as outras categorias como 0s objetivos e,
fundamentalmente, o proprio método e o conteudo. Os objetivos, que tanto podem ser
“explicitos” ou “ocultos”, interiorizados pela escola a partir dos interesses sociais que a cercam,
concretizam-se a partir da avaliagdo, onde estdo concentradas as relacdes de poder que
modulam o outro par dialético conteido/método. Percebemos com isso, que a partir do estudo
do par objetivos/avaliagdo, conhecemos os reais objetivos da escola/instituigdo, uma vez que,
estdo dados pela natureza da organizacao do trabalho pedagdgico, que reflete o projeto historico

hegemaénico.
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O segundo conceito centra-se na organizacdo do trabalho pedagodgico, que se encontra
em dois niveis: sala de aula e escola, duplicidade que permite aos autores argumentarem acerca
da avaliacdo da aprendizagem e da avaliacdo institucional, cujos focos sdo, respectivamente, a
relacdo professor/estudante e o projeto politico pedagdgico da escola.

Ja o terceiro conceito, referem-se sobre a dualidade do processo educativo no
fornecimento de instrucdo e formacdo. Os autores trazem a reflexdo, o papel da escola na
sociedade, uma vez que a escola é formativa, ndo é somente uma questdo técnica, mas envolve

também juizos de valor por parte do professor.

Deve-se levar em conta que a avaliacdo ndo incorpora apenas objetivos escolares, das
matérias ensinadas, mas também objetivos ligados a funcéo social da escola no mundo
atual, os quais sdo incorporados na organizacdo do trabalho pedagdgico global da
escola. Ao enfatizarmos a sala de aula, ndo devemos esquecer que ela esta inserida
em ambiente maior, a escola (FREITAS et al, 2014, p. 17)

Continuamos no caminho da construgdo conceitual da avaliagdo da aprendizagem,
nesse sentido, apresentamos a seguir o que nos diz Esteban (2010a), a respeito, que assim a

define como:

Processo intencional e sistematico de coleta, andlise e interpretacdo de informagdes
sobre conhecimentos, capacidades, atitudes e processos cognitivos dos sujeitos, em
que se estima o valor ou mérito desses processos e/ou resultados, com a finalidade de
produzir conhecimento para orientar a tomada de decisfes relativas ao processo
educacional ou a politicas educacionais. Diretamente relacionada a dindmica
pedagogica, entrelaga-se a questdes de poder, mantendo fortes vinculos com
demandas sociais e com politicas publicas. Termo polissémico, seu estudo,
formulacdo e prética estdo em permanente tensdo, traz marcas dos didlogos que
estabelece com diferentes contextos, ideologias, culturas e perspectivas tedéricas (s/p.)

Por ser um processo educacional e um dos componentes do trabalho pedagdgico, a
avaliacdo, ndo pode ter um fim em si mesma, ndo é uma pratica isolada e fragmentada, é um
trabalho pedagogico do professor que sofre influéncias do contexto social, politico, histérico,
econémico e cultural, e, segundo Villas Boas (1993, p. 109), “o trabalho pedagdgico, por sua
vez, é um trabalho como qualquer outro, determinado pela sociedade, mas, podendo, também,
contribuir para a sua transformagdo”. Assim, cabe discutir as praticas avaliativas, para aléem dos
aspectos tecnicos e metodoldgicos (a avaliagdo por objetivos, a sistematica de elaboragdo de
provas, as funcdes diagnostica, somativa e formativa) da organizagéo do trabalho pedagogico
do professor, também determinadas pelas implicacGes da organizacdo capitalista do processo
de trabalho para a avaliacdo escolar. Revelar a face oculta da avaliagéo, requer um estudo
tedrico e empirico sobre as funcfes sociais da avaliacdo educacional, das praticas avaliativas
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em sua totalidade de forma contextualizada com a organizagao do trabalho pedagdgico escolar
e de sala de aula. E como um dos elementos que compde a organizacao do trabalho pedagogico,
a avaliacgdo, esta diretamente relacionada a producdo do conhecimento, as praticas e as relacdes
que séo construidas nos contextos educativos e construida também, a partir das concepgoes que
os professores tém de educagéo e de sociedade.

Ao discutirmos o campo da avaliagéo educacional, procuramos explorar criticamente
seus limites e possibilidades para (re)pensar, (re)construir e (re)conduzir praticas avaliativas
que superem a concepcao de avaliacdo classificatoria, seletiva e excludente, para préaticas
avaliativas emancipatorias e participativas nos processos de ensino e aprendizagem auxiliando,
todos os profissionais da educacdo, pais e estudantes a organizagdo do trabalho pedagdgico
escolar. No entanto, essas mudancgas sdo complexas e exige ndo apenas reflexdo, mas, acao
coletiva dos sujeitos envolvidos nesse processo educativo em busca de transformacdo, nas

palavras de Biani e Betitini (2010), a avaliacdo sendo:

Categoria ligada a todos os elementos constitutivos da organizagdo escolar, as praticas
didaticas e ao trabalho pedagdgico ndo seria possivel mudar a concepgdo de avaliagdo
oficial sem repensar toda a cultura escolar e transformar a cultura classificatéria,
seletiva e excludente para a cultura que vise a formagéao de todas e de cada crianca e
a apropriagdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade, sem exclui-las do
direito do acesso e da permanéncia na escola com qualidade social (BIANI; BETINE,
2010, p. 72).

No contexto social capitalista em que a escola/instituicao esta inserida, a avaliacao,
como categoria estruturante do trabalho pedagdgico, acaba por consolidar o papel social da
escola na sociedade capitalista, ndo de maneira mecanica, mas por mediacfes presentes nos
atos avaliativos disciplinares, de conteudos, de atitudes e de valores. Dessa forma, é importante
que a avaliacdo da aprendizagem faca parte da organizacdo do trabalho pedagdgico da
escola/instituicdo e da sala de aula, do planejamento do professor considerando os seus pares
dialéticos (objetivos/conteudos; metodologia/avaliacdo) e suas interdependéncias, para efetivar
mudancas nas praticas avaliativas, que sdo sustentadas por duas concepcdes: regulatoria e
emancipatoria.

O conceito de avaliacédo, para Freitas (1997), se constroi na observagédo da pratica em
sala de aula, € o real, 0 que se concretiza nas praticas avaliativas dos professores, que se
constituiu a partir de trés dimensoes: “verificagao de conhecimento; disciplina da sala de aula;
controle de valores e atitudes; (p.18)”, o que o autor denominou o tripé que define a avaliagao.

A avaliagcdo nos principios da regulacdo, os controles da sala de aula: controle de

conhecimento, controle de conduta e controle de valores, estes dois Ultimos controles,
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mascarados pelo sistema que supervaloriza por meio de nota, o primeiro controle. Freitas
(1997), esclarece com exemplos da préatica pedagdgica observada em sala de aula, a terceira

dimensao, do controle de valores:

A professora diz: "Carla vocé quer ficar sem saber? Jéssi, vocé quer ficar sem saber a
ler e escrever, vocé vai trabalhar o que? Faxineira e olha 14! Se alguém quer faxineira
que nao sabe Ié e escrever. Entdo vocé esta na escola aprendendo a ler e escrever para
arrumar um bom emprego? Para vocé ajudar o papai, para vocé ajudar a mamde, ai
vocé vai poder comprar um carro, uma casa, vai ficar inteligente, nio ¢ isso?” “E isso
que vocés tém que por na cabeca, a Fabia respondeu direitinho, agora a Jaque nao. Ela
s6 quer passar de ano pra ganhar uma bicicleta, a Carla ndo sabe nem para que ela esta
na escola” (Risos na classe). “Né, Carla? Vocé nio sabe nem porque vocé estd na
escola. Porque é que a mamde quer que vocé estude”? (FREITAS, 1997, p.19).

Sao atitudes tomadas pela professora, dentro da ldgica do sistema capitalista, “de sua
concepgdo de classe social” (FREITAS, 1997, p. 19), nesse momento ndo aconteceu avaliagdo
de conhecimento, muito menos de controle de sala de aula, pois a professora estava em um
didlogo com os estudantes avaliando atitudes e trabalhando valores. Nesse sentido, por uma
visdo tridimensional segundo Freitas (1997), a avaliacdo se da em dois processos: formal (a
avaliacdo que pode ser vista, medida/nota por meio de instrumentos formais e oficialmente
reconhecidos pela escola como: as provas orais ou escritas, os trabalhos escritos) e o informal,
que acontece paralelamente ao anterior (processo esse que se da no dia-a-dia por meio das
conversas e as relacdes estabelecidas entre professor e estudantes em sala de aula).

Mas em que esse processo informal interfere na avaliacao “oficial” do estudante? Nada
mais, nada menos que sua excluséo, Freitas (1997, p.19), denominou de “habitat propicio para
a reprovagdo ou aprovacdo”, observou por meio de seus estudos que os juizos informais
formados pelo professor dos estudantes, predominam no momento em que este avalia
formalmente o estudante, ou seja, abre brechas para uma possivel reprovacao ou aprovacéo que
sdo construidas durante 0s processos de ensino e aprendizagem estabelecidas nas relagdes entre
professor e estudantes.

Percebemos o quanto o processo avaliativo interfere no papel da escola, criando
mecanismos de controle, estereotipos dos estudantes, condigdes de aprendizagens fragilizadas
afetadas pelas influéncias da avaliacdo informal sobre a formal, de tal maneira que a escola
passa a ocultar as desigualdades sociais existentes, ao responsabilizar o fracasso escolar apenas
ao estudante que ndo se esforgcou, ndo estudou o suficiente para ser aprovado pelo sistema.

Em que condicdes se d& a prética avaliativa? As relacBes entre a avaliacdo informal e
formal condicionam as praticas avaliativas dos professores, que por sua vez devem manter uma

postura profissional inerente capaz de neutralizar 0s juizos e pré-conceitos que forma, “ter
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maturidade emocional suficiente” (FREITAS,1997, p. 19) para ndo influenciar no convivio com
0s estudantes.

A ldgica que acompanha a avaliacdo formal e informal que descobrimos em Freitas
(1997, p.19), e condicionar o fracasso e os problemas escolar, unicamente no estudante,
colocando o sistema a salvo, o que faz a escola cumprir o papel de “mecanismo de ocultagido

de desigualdades sociais”:

E isso é assim porque a escola tem que passar a ideia de que ndo é ela que reprova sdo
os alunos que ndo estudam. Porque se ela passa a ideia de que é o sistema social que
cria condicBes de reprovagdo ai nos desencadeamos um problema maior. Entéo
procura converter os problemas em problemas individuais é: a ideologia do esforco
pessoal que é a ideologia da nossa sociedade. Vocé vence na vida pelo esfor¢o. Quem
ndo venceu na vida, ndo é porque o sistema é injusto €, porque néo se esforgou. E com
isso, as desigualdades sociais, sdo eliminadas e, 0 que existes sdo pessoas que se
esforcam ou ndo se esforcam (p. 19)

Dentro dessa I6gica em que se da as praticas avaliativas, percebemos, que o campo da
avaliacdo depende de escolhas, e que estas produzem mudangas, para além dos muros da sala
de aula e da escola, extrapolam para questdes de Estado e politicas. A avaliacdo nessa logica
deixa de ser neutra e ingénua ao fazer uso exclusivo de instrumentos e metodologias de medida

e selecdo para atender ao sistema capitalista. Destarte, a avaliagéo:

Ela transforma, isto é, produz efeitos, tanto para a vida individual como para a
sociedade e para o Estado. Legitima valores e ideologias, justifica admissdes e
demiss@es, ascensdes e reprovacdes, premiacdes e sangles, reforcos e coerces na
esfera comportamental, liberacBes e cortes de financiamentos etc. Justificada por um
discurso conveniente, a avaliagdo como tecnologia de poder faz suas escolhas. Na
escola, determina quem “passa de ano” e quem ¢ retido, quais sdo os melhores e os
piores, os inteligentes e os incapazes, os esforgados e 0s pregui¢osos, 0s educados e
os indisciplinados. Na vida social, quem merece ter as melhores posicGes e mais
poderes, em razdo de seus méritos, e quem sera excluido, por mediocridade e/ou
desinteresse (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 20)

Sua constituicdo nos diversos contextos histérico, econémico, social, cultural,
educacional, juridico, entre muitos outros cenérios, faz da avaliagdo, segundo o autor, um
campo plurirreferencial e ndo uma disciplina, que se manifesta de forma complexa por meio
das a¢0es, atitudes e valores do ser humano, sdo multiplas dimens@es inter-relacionadas que se
movimentam para estabelecer conhecimento, transformac6es, mudancas na realidade de um
individuo, grupo e/ou de toda uma sociedade. Os fios que tecem essas relacdes de sentidos,
segundo Dias Sobrinho (2002, p. 16), definem o campo da avaliagdo de forma dindmica e
historica, “a medida que a sociedade se torna mais complexa e crescem as comunidades

intelectuais, ou seja, juntamente com as transformacfes nos ambitos sociais, politicos e
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econdmicos e com 0s avancos dos conhecimentos e técnicas, o campo da avaliagdo também se
altera e ganha novas proporgoes”.

A esséncia da avaliagdo, conforme Dias Sobrinho (2002), constitui-se na selecdo
social, pois avaliar, esta relacionada as nossas escolhas, passa a fluir de forma natural em nosso
meio, nas relacdes com as pessoas, nas relagdes de trabalho. Dessa maneira, as nossas préaticas
avaliativas para alcangarem a aprendizagem significativa dos estudantes, e também para revelar
éxito em nosso trabalho pedagdgico, dependem segundo o autor da escolha e a defesa de um
modelo de avaliacdo articulado a uma concepcdo de educacdo, sociedade e de instituicdo
educativa. Para Freitas et al (2014, p. 51) a opgédo por um determinado modelo de avaliagéo
insere-se no quadro de uma opcao epistemoldgica e ética que corresponde a uma determinada
visdo de mundo. Obviamente, essa op¢do ndo € neutra, nem neutros serdo os modelos de
avaliacdo. A escolha de um ou de outro modelo se liga inextricavelmente aos efeitos que se
quer produzidos.

Os autores Freitas et al (2014), mostram passagens para 0 campo da avaliacdo
educacional na contramdo das perspectivas politicas neoliberais, nos lancam o desafio de
construir um campo avaliativo participativo e emancipatdrio, ao propor uma visdo diferente aos
niveis da avaliacdo educacional, que devem ser praticadas, estudadas e analisadas de forma
articulada.

Mesmo andando na contramdo do sistema capitalista, os autores alegam que nao
devemos negar “os politicos caso venham em nossa ajuda”, mas, “caso contrario, Seguiremos
nosso caminho exigindo do poder publico” (ibid., p. 70), e trilhando caminho para construgao
de uma educacéo inclusiva e ndo excludente, que integre e nao selecione, para atender a todos
com qualidade. Com respaldo de Mészaros (2008), para além do capital, com objetivo em
promover um novo campo educacional com praticas avaliativas reflexivas, dialdgicas, e
constituidas por nossas escolhas ndo apenas individuais, mas coletivamente.

As literaturas que tratam do assunto se limitam aos aspectos técnicos, ha muito mais
por tras desse campo de tramas, ndo basta mudar as formas de avaliar, as préaticas de avaliacéo
que o professor faz em sala de aula sdo repletas de trocas entre momentos formais (provas) e
informais (consideragdes verbais) (FREITAS et al, 2014, p.70).

E necessario fazermos uma reflexdo tedrica em torno das concepgdes e orientagdes
tedrico-metodoldgicas que tém influenciado historicamente as propostas de avaliagdo da
aprendizagem e do rendimento escolar. Nesse mesmo Viés, proporcionar nos cursos de
licenciatura, uma discusséo acerca da ndo neutralidade do processo de avaliagdo no ensino e na

aprendizagem, o avaliador e o avaliado. Com o objetivo, de ao transitar pelos “varios mapas”,
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as concepgdes que permeiam a avaliagdo no contexto escolar, nos posicionarmos em relagéo as
perspectivas tedricas que subsidiem praticas avaliativas participativa e emancipatoria.

Vimos que a légica no campo da avaliacdo educacional segue um caminho complexo,
e movimenta-se num percurso histérico de longa data, sdo mais de 500 anos de tradicdo de
exames, testes, seletivos, de concepgdo de educacdo positivista e caracteristicas de politicas
neoliberais que dominam e regulam o sistema educacional numa configuragdo mercadoldgica.

Compreendemos que as concepcdes e logicas que sustentam as praticas avaliativas dos
professores nos processos de ensino e aprendizagem no contexto educacional atual se
constituem no contexto das mudancas econémicas, politicas e educacionais, fundamentadas nas
concepgdes de educagdo e sociedade que orientam as praticas dos professores desde 0s
primordios da instituicdo escolar como espago de educacdo formal. Isso nos leva a uma
perspectiva de que o campo da avaliacdo educacional, se constitui na Optica dos ideais
liberalistas e do paradigma positivista que conduz os aspectos da avaliacdo classificatoria e
excludente e muitas vezes de punicgéo, exercendo poder, por isso definimos como um campo de
tramas.

As etapas para uma mudanca, conforme Hoffmann (2001), baseia-se na resisténcia e
sua ruptura, na tomada de consciéncia, pois “ninguém muda porque o outro assim o deseja ou
impde”. Alcancar a mudanga, a transformacao, ndo quer dizer a rentincia das experiéncias € 0s
valores cultivados por uma escola/instituicdo, 0 novo, causa estranheza e da mais trabalho,
requer um esforco pessoal e coletivo. “Professor nenhum ¢é dono de sua pratica se nao tem em
méos a reflexdo sobre a mesma. N&o existe ato de reflexdo, que ndo nos leve a constatacoes,
duvidas e descobertas e, portanto, que ndo nos leve a transformar algo em nés, nos outros e no
mundo (FREIRE, 1996, p.49)”. Pensar diferente implica abrir espacos para o didlogo entre
todos os elementos da acdo educativa e para a reflexdo sobre/nas préaticas avaliativas.
Concordamos com Hoffmann (2001), que avaliar estd além de medir conhecimentos, de
classificar, de punir; € mediar o conhecimento, respeitar o tempo de cada um, analisar o erro
como um degrau para o acerto. Avaliar é repensar nossa pratica como profissionais de
educacdo; ndo olhar apenas em dire¢do ao estudante, mas perceber que a avaliacdo € o reflexo
de nossa prética e juiz de nossas a¢des, e acrescentamos, principalmente de nossas escolhas e
concepcdes de mundo.

Por vezes, & necessario retomar as concep¢fes de sociedade e de educacdo que
queremos, 0s paradigmas regulacdo e emancipagao, entre outros, que influenciam as escolhas
para a pratica avaliativa. Na proposta de Freitas (et al 2014, p. 70), é necessario correr alguns

riscos, se opor a inércia e ao conformismo; muitos reagirdo a este esforco de reverter a rota
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usual, ou seja, andar na contram&o. Os autores nos chamam atencao para refletirmos sobre as
consequéncias de nossas escolhas, de trilharmos os mesmos caminhos ritualmente, sem nos
preocuparmos para onde eles nos levam. Se estes caminhos séo certos ou ndo, quem os definiu?
Quem os sinalizou?

Todos os niveis da avaliacdo se aproximam pelas suas concepcdes, pelas logicas que
as sustentam, mas todas as modalidades de avaliacdo, devem estar voltadas para o principio da
valorizacgdo do sujeito, de sua inclusdo e emancipacdo. Tudo isso, interfere em nossas escolhas,
nas decisdes que tomamos ao avaliar os estudantes, pois envolve as concepcdes de natureza
politica, ética e tedrico-metodoldgica, que ndo sdo atitudes neutras, pois definem nossa
perspectiva de mundo e do papel da educacgdo na sociedade.

Assim a avaliacdo participativa compreendida segundo Leite (2006), como uma
avaliacdo que se caracteriza pela auséncia do expert em avaliacdo e pela adocao dos principios
de autocritica, autolegislacdo, autogestdo e vigilancia sobre 0s processos em realizacao, durante
sua efetivacdo. Favorece aprendizagem politica de democracia direta e forte e a producgéo de
conhecimento social sobre a situacdo com apropriacdo do mesmo pelo coletivo que detém a
titularidade da avaliacdo participativa. Confirmada por Santos (2005), como produtora de
autonomia dos sujeitos e das instituicdes, pois seus principios possibilitam impedir a
“autocontemplacgdo narcisista ou em troca de favores avaliativos” (idem, p. 70).

A partir dos principios da avaliacdo participativa que tem seu foco na participacdo dos
sujeitos, proposta por Leite (2006), podemos pensar praticas avaliativas nessa mesma
configuracdo da AP, considerando alguns aspectos fundamentais, principalmente em relacédo a
valorizar a participacdo dos sujeitos também como tomadas de decisdes, onde 0s sujeitos para
além de produzirem conhecimento social sobre a instituicdo, também produzirem
conhecimentos sobre seu processo de aprendizagem escolar, o que também favorece ndo apenas
a aprendizagem politica de democracia forte entre os participantes, mas a construcdo do
conhecimento técnico e ético. Consideramos todos os aspectos da AP elucidados por Leite
(2005), fundamentais para a pratica avaliativa dos professores na Educacdo Basica, em virtude
de que segundo a autora, ndo ha avaliadores especializados, 0s sujeitos participantes sdo atores
e autores da avaliacdo. Como instrumento de responsabilidade democratica e politica os
procedimentos incluem a formacdo de nds articuladores, ndcleos de avaliagdo,
descentralizados, que possibilitem a participacdo e a reunido de conhecimentos dispersos
existentes na instituicdo para busca de sentidos, critica e criacdo e recriagdo do mundo
institucional e suas relagdes. Metodologias qualitativas e quantitativas sdo rigorosamente

utilizadas para informar processos e decisdes que comportam autocritica, autoanalise e
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autovigilancia. A titularidade da avaliagéo pertence aos atores da instituicdo (LEITE, 20086, p.
500).

Em relacdo a proposta de refletirmos sobre praticas avaliativas sustentadas por
principios da avaliacdo no formato de avaliacdo emancipatoria, nos embasamos na definicéo de
Leite (2006, p. 499), “refere a visdo critica de sujeitos participantes que tém o objeto de realizar
a transformacdo de um programa educativo a partir de seus préprios entendimentos e
possibilidades e sob a conduc¢ao de um especialista em avaliagdo”. De acordo com de Leite
(2006), originou-se dos estudos de Saul (2000, p. 64), avaliacdo sustentada no paradigma
emancipatorio, com principios da dialégica de Paulo Freire.

Para articularmos possibilidades de préticas avaliativas na configuracdo da avaliacéo
contrahegemonica, também trazemos os conceitos de Leite (2006, p. 499), que define para esse
“formato de avaliacdo contrahegemonica ou de responsabilidade democratica: refere a analises,
estimativas e juizos de valor, mediante as quais se procura qualificar as atividades universitarias
de modo sistematico e rigoroso com vistas a sua transformacdo e autosustentabilidade”. A

autora ainda apresenta mais aspectos sobre esse formato de avaliacéo.

Neste formato a avaliagdo € entendida como instrumento de responsabilidade
democratica; a avaliagdo é também um instrumento politico, que atende as
necessidades enddgenas da instituicdo e a necessidades exdgenas, em que se buscam
novos mecanismos de relacdo através de um processo sustentado de reformas. A
universidade assume uma posic¢ao antecipatdria, na medida em que realiza a avaliacéo
institucional sem a solicitacdo do Estado, ndo solicita fundos publicos especiais para
esta iniciativa e ndo contrai empréstimos de érgdos financeiros internacionais para
realiza-la (LEITE, 2006, p. 499)

Com relacdo a concepc¢do de avaliacdo formativa, segundo Perrenoud (1999) estd,
portanto, centrada essencial, direta e imediatamente sobre a gestdo das aprendizagens dos
estudantes (pelo professor e pelos interessados). Essa concepgdo se situa abertamente na
perspectiva de uma regulacédo intencional, cuja intencédo seria determinar a0 mesmo tempo o
caminho ja percorrido por cada um e aquele que resta a percorrer com vistas a intervir para
otimizar os processos de aprendizagem em curso, com “[...] o objetivo legitimo de contribuir
para 0 éxito do ensino, isto é, para a construgdo de saberes e competéncias pelos alunos”
(HADJI, 2001, p. 15).

Alguns autores como Fernandes (2006) e Esteban (2008), preocupam-se em discutir e
levar a reflexdo que as préaticas avaliativas sustentadas na concepg¢éo de avaliagdo formativa
precisam ser democraticas, uma vez, que a avaliacdo intrinseca a acdo pedagdgica é uma

atividade eminentemente social, parte de um amplo conjunto de relacGes e intersubjetividades
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pessoais. Destarte, dependendo destas relagcOes e interacOes, mesmo “a avaliagdo formativa
pode funcionar numa perspectiva predominantemente técnica e vinculada a perspectiva
classificatoria” (ESTEBAN, 2008, p.11) e também nesse viés, ser antidemocratica. Portanto a

necessidade de atencdo ao seu uso, em virtude de que na pratica,

[...] pode ter como finalidade a melhor preparacdo dos estudantes para a realizacdo
dos diferentes exames a que se submetem, através da reflexdo sobre cada processo
individual e da regulacdo da aprendizagem e do ensino balizadas por valores como
competitividade, eficiéncia, rendimento, de modo a articular os principios da
avaliacdo formativa ao fortalecimento de contetdos e métodos articulados a dindmica
social de producdo de relagBes de subalternidade. Mesmo assim, a identificacdo da
dimensdo formativa no exame citado ndo pode ser desprezada, ja& que pode ser
apropriada em sua poténcia e ressignificada em seus limites pelas préaticas escolares
cotidianas (ESTEBAN, 2008, p.11)

Ja o autor Fernandes (2006, p.38), apresenta contribui¢cdes no sentido de que:

[...] as tarefas ocupam um lugar central no desenvolvimento do curriculo e, por isso,
é importante perceber como € que professores e alunos se comportam ao nivel do
ensino, da aprendizagem e da avaliacdo perante cada um dos tipos de tarefas
selecionadas. E isto, naturalmente, exige que procuremos compreender aspectos
essenciais dos papéis de professores e alunos. Desde as intera¢fes sociais que se
desenvolvem antes, durante e apds o trabalho realizado com cada tarefa, até aos
conhecimentos que professores e alunos mobilizam para esse mesmo trabalho.

Na perspectiva da avaliacdo formativa o foco estd na relacdo que estabelecem
professor/estudante, de forma participativa e democratica nos processos de ensino e
aprendizagem, segundo Saul (2000), é na acao de um processo pedagdgico estruturado por meio
das relacdes intersubjetivas, a possibilidade para a superacdo de condicionamentos
determinados, 0 que exige postura democratica, promove a reflexdo, o diadlogo e o
antidogmatismo.

Destacamos com Fernandes (2006, p.22) que “ha ainda muitas concepgdes erradas
acerca do que é a avaliagdo formativa que estd relacionada com a sua natureza, 0S Seus
contetdos, 0s seus principios, as suas funcbes e as suas relagdes com 0 ensino e a
aprendizagem”.

A prética avaliativa com principios da avaliacdo formativa, busca o sucesso da
aprendizagem do estudante, ¢ uma pratica “que se esforca por fazer um diagnostico preciso das
dificuldades do aluno, a fim de lhe permitir "encontrar-se" num duplo sentido: compreender os
seus erros e, em funcao disso, tomar-se capaz de os ultrapassar” (HADJI, 1994, p. 123).

Para superarmos 0s equivocos de uma pratica avaliativa com base na avaliacdo

formativa precisamos trabalhar de maneira que incorporar a negociagao ao processo avaliativo,
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como nos sugere Esteban (2000), a negociacdo, como ato dialégico que articula elementos
contraditorios, antagbnicos, o que traz novos indicios para que se formule/consolide a pratica
avaliativa como prética de investigacdo. A negociacdo tecida na pratica avaliativa amplia as
condicdes para que sua dinamica seja articulada ao movimento em que se tece o conhecimento.

Como deveria ser a dindmica de uma pratica avaliativa construida na perspectiva da
avaliacdo formativa? Segundo Fernandes, deve assentar numa sélida base de investigacdo
empirica que nos ajude a compreender questdes tais como as relacfes entre as aprendizagens
dos alunos e as tarefas que lhes sdo propostas, as relaces entre o feedback e a regulacéo das
aprendizagens por parte dos alunos ou as relagcBes entre os conhecimentos cientificos e
pedagogicos dos professores e as formas como organizam e integram a avaliagdo nos processos
de ensino e aprendizagem. E necessario ir compreendendo a natureza destas e de outras relagdes
para que, juntamente com reflexdes de natureza tedrica, se construa uma teoria da avaliacao
formativa progressivamente mais consistente (FERNANDES, 2006, p.35).

E necessario um estudo e reflexdo mais apurado sobre a concepgdo de avaliacio
formativa com intuito de melhorar a pratica avaliativa, ndo basta apenas dizer eu que a avaliagédo
é formativa, é preciso explorar esse conceito, expressando com clareza as caracteristicas que
deve assumir a fim de participar de um amplo processo de democratizacdo da dinamica
pedagogica, que envolve o aprofundamento da perspectiva critica no debate sobre as fungdes
da escola” e suas praticas cotidianas (ESTEBAN, 2008, p.8). Outro ponto importante que
sustenta a construcdo da logica da avaliacdo formativa na escola/instituicdo, segundo Villas
Boas, € que sua concretizacdo depende do envolvimento total do gestor, uma vez, que estes
coordenam as préaticas de toda a escola/instituicdo, e, a avaliacdo ndo é realizada unicamente
pelos professores em sala de aula (VILLAS BOAS, 2010, p. 54).

Insistir na expansdo dos fundamentos da avaliagdo formativa com base em reflexdes
tedricas € uma tarefa exigente e inacabada, pois é ampla a atividade social, por sinal
comunicativo entre as relagdes que se fazem, desfazem e refazem nas escolas. E preciso saber
que “a avaliacdo formativa pode ser integrada a um processo classificatério, a0 mesmo tempo
em que oferece condigdes para potencializar as dimensOes reflexiva e cooperativa
indispensaveis a uma avaliagdo numa perspectiva emancipatoria” (ESTEBAN, 2008, p.8.).
Neste caso, “defendemos ser possivel [e desejavel] relocalizar a avaliacdo formativa dentro de
um projeto de educagdao emancipatoria” (AFONSO, 1999, p.152).

Para discutirmos sobre as técnicas e os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem,
sustentamos em Haydt, (2002), que define de forma geral a avaliagdo como um processo de

coleta e analise de dados, com foco em verificar se 0s objetivos propostos foram alcancados.
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Dessa forma, ao se avaliar a aprendizagem dos estudantes, também esté a avaliar o trabalho do
professor, ou seja, visa-se a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, uma vez que “a
avaliacdo dos avancos e dificuldades dos alunos na aprendizagem fornece ao professor
indicacdes de como deve encaminhar e reorientar a sua pratica pedagdgica, visando aperfeicoa-
la” (HAYDT, 2002, p. 288).

A autora traz a distingdo entre os termos testar, medir e avaliar, que em varias falas
dos egressos apareceram como sindnimos, mas que sdo diferentes. Segundo Haydt (2002, p.
289), “o0 uso do termo avaliar como sinénimo de medir se deveu também ao aperfeicoamento,
nas primeiras decadas do século XX, dos instrumentos de medida em educacéo, incluindo o
grande impulso dado a elaboragdo e aplicagao de testes”.

Avaliar, é um termo mais abrangente, é interpretar dados quantitativos e qualitativos
para obter um parecer de valor, tendo por base padrdes ou critérios. Ja medir, se refere a
descrever um fendmeno do ponto de vista quantitativo, e testar, é verificar um desempenho
através de situacdes previamente organizadas, os testes. Vimos que todos 0s termos necessitam
de um planejamento prévio e sistematico do professor em sua pratica avaliativa.

A prética avaliativa estabelece uma relacdo com a préatica pedagdgica, ndo funcionam
se pensadas desarticuladas no processo de ensinar e aprender, portanto, é fundamental formular
objetivos bem definidos de forma que sejam um guia seguro na indica¢do do que avaliar e na
escolha e elaboracdo dos instrumentos mais adequados de avaliacao.

Haydt ao citar Pedro Demo, conclui, que os critérios de avaliacdo, que condicionam
seus resultados, estejam sempre subordinados as finalidades e objetivos previamente
estabelecidos para qualquer pratica, seja ela educativa, social, politica ou outra. Seria ingénuo
pensar que a avaliacdo € apenas um processo técnico. Ela é também uma questdo politica.
Avaliar pode se constituir num exercicio autoritario do poder de julgar ou, ao contrario, pode
se constituir num processo e num projeto em que avaliador e avaliando buscam e sofrem uma
mudanca qualitativa. E nesta segunda pratica da avaliagio que podemos encontrar o que uns
chamam de avaliagdo emancipadora e que, na falta de melhor expressdo eu chamaria de
‘concepcao dialética da avaliagdo’ (HAYDT, 2002, p. 7).

Os recursos utilizados para o processo de coleta e analise de dados durante a préatica
avaliativa séo definidos de acordo com Haydt (2002), como instrumentos de avaliacdo que séo
definidos segundo trés técnicas para avaliar o aproveitamento do estudante, como ilustrado no
guadro. Contudo, o professor precisa considerar 0s seguintes aspectos para selecionar as
técnicas e os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem, sendo: 0s objetivos visados para 0

ensino e a aprendizagem (aplicacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes); a natureza do
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componente curricular ou area de estudo; os métodos e procedimentos usados no ensino e as
situacdes de aprendizagem; as condi¢des de tempo do professor e 0 numero de estudantes da
turma (HAYDT, 2002, p. 296).

Quadro 8 — Técnicas e instrumentos de avaliagdo da aprendizagem?

TECNICAS INSTRUMENTOS OBJETIVOS BASICOS
Observacio Reglstro_lci?czk;zervagao: Verificar o desenvolvimento cognitivo, afetivo e
¢ -Caderno psicossocial do estudante, em decorréncia das
Autoavaliacdo Registro da autoavaliacéo experiéncias vivenciadas.
Aplicacdo de provas Prova oral
Arguigdo Prova escrita: Determinar o aproveitamento cognitivo do estudante,
Dissertacdo -Dissertativa em decorréncia da aprendizagem.
Testagem -Objetiva

Fonte: Haydt, 2002, p. 296.

As técnicas e instrumentos de avaliacdo auxiliam o professor em sua préatica avaliativa,
no entanto, a avaliacdo deve ser vista como estimulo e motivacdo ao estudante para melhorar
seu desempenho e aproveitamento e ndo uma arma de tortura ou punigdo. Nessa perspectiva, 0
papel da avaliacdo se fara significativo a medida que o professor e o estudante tém o feedback
ou retroalimentacdo do seus desempenhos, avancos e dificuldades durante os processos de
ensino e aprendizagem (HAYDT, 2002, p. 314).

Concordamos com a autora supracitada, em relacdo a necessidade do professor em sua
pratica avaliativa, se apropriar da avaliacdo diagndstica e formativa, para que 0s sujeitos
envolvidos no processo avaliativo possam conhecer seus avancgos e necessidades, os pontos que
precisam melhorar, se dedicar mais, buscar um estudo organizado e orientado, onde o professor
tem o papel de orientador e de intervencao adequada, planejada de acordo com as dificuldades
dos estudantes, levando-os a atingir niveis mais complexos de aprendizagem.

O problema de pesquisa que estamos estudando estd relacionado com as praticas
avaliativas dos egressos de um curso de licenciatura e, portanto, nos remete a pensar, ainda que
brevemente, sem aprofundamentos, a formacao inicial, uma vez que as préaticas avaliativas dos
egressos, podem ser construidas durante o seu processo de formagé&o inicial.

A reflex@o se insere no campo da construgdo dos saberes necessarios para a pratica
docente com énfase na pratica avaliativa, componente essencial do trabalho do professor e
portando da organizacdo do trabalho pedagogico da escola/instituicdo. Dessa forma, quando
nos referimos as praticas docentes, subentendem a inclusdo da pratica avaliativa.

Compreendemos como prética avaliativa, a pratica docente articulada com as a¢@es do

planejar e construir processos no ensino e na aprendizagem que possibilitem a construcao de

23 Para melhor aprofundamento sobre cada técnica e instrumento ver Haydt, 2002.
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conhecimentos e saberes, aprendizagens significativas, que atendam os objetivos discutidos no
coletivo dos sujeitos protagonistas e coadjuvantes no espaco escolar. E nesse momento, em que
ambos, o educador e o estudante, estdo relacionados e portanto, a praticas avaliativas necessitam
de exercer nos dias atuais, muito mais que o olhar e o falar, o0 mais importante nessa relacao
estudante/docente, € o verbo escutar, trazer para si 0 que esta a ouvir, dar aten¢do, um dos cinco
sentidos, que no processo educativo se torna imprescindivel, para refletir e direcionar a pratica
docente/avaliativa. Dessa forma, muda-se a perspectiva de ver o outro a partir de concepcdes
subjetivas, passa-se a reflexdo de compreender o outro lado da moeda, nas palavras de Rinaldi
(1995),

O verbo mais importante que guia a acdo educativa ndo é mais falar, explicar,
transmitir, mas escutar. A escuta é disponibilidade ao outro e a tudo quanto ele tem a
dizer; é escuta das cem e mais linguagens, com todos os sentidos. E um verbo ativo,
pois, como sabemos, ndo é so registro, mas interpretacdo de mensagem: a mensagem
ganha sentido e significado no momento em que aquele que a escuta lhe da acolhida
e valorizagdo. E ainda um verbo reciproco: legitima o outro porque a comunicagio é
um dos modos fundamentais de dar forma ao pensamento, e ao ato comunicativo que
se realiza através da escuta produz significativas e reciprocas mudangas, seguramente
enriquecedoras, para os participantes desta forma de troca (RINALDI, 1995, p. 122).

E emergente exercer a escuta, nos dias atuais, principalmente no que se refere ao ato
avaliativo, que para além de verificar a aprendizagem, precisa ser um processo que conduza a
aprendizagem, de valorar o outro no sentido de acolhida, de fazé-lo ser importante nesse
processo de avaliacdo, a comunicacdo passa a fazer sentido tanto para o professor, quanto para
0 estudante, potencializado a pratica avaliativa de forma participativa e emancipatoria.

Iniciamos, portanto, buscando a compreensdo de como se constitui e quais sdo 0s
saberes necessario para as praticas avaliativas que permeiam a formacao inicial de professores,
pois entendemos que os saberes constituidos ao longo da vida do professor, formam o carater
identitario do professor, que se constr6i num percurso pessoal, académico, profissional, durante
um processo formativo de relagdes com o outro, na construcdo de saberes provenientes das
vivéncias e experiéncias nesse caminho percorrido, onde os saberes construidos ndo séo
estaticos e lineares, mas se ddo em movimentos. O saber dos professores ¢ o saber “deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com sua histéria
profissional, com as suas rela¢des” [...] (TARDIF, 2014, p. 11), que também interferem na
construcdo de saberes para as préaticas avaliativas.

Buscamos subsidios em Fiorentini, Souza e Melo (2011), para compreensdo do
conceito gnosioldgico de saberes, por entendermos que existe uma diferenca entre os termos

conhecimento e saberes, muito utilizados nos estudos e pesquisas educacionais sobre formacéo
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de professores. Nossa pretensdo € deixar perceptivel sobre o que séo e quais saberes estamos
trazendo para discussao.

O conhecimento aproximar-se-ia mais com a produgdo cientifica sistematizada e
acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validagdo tradicionalmente
aceitas pela academia. O saber, por outro lado, representaria 0 modo de
conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a
outras formas de saber e fazer relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais
de validacdo (FIORENTINI, SOUZA; MELO, 2011, p. 312, grifo nosso).

Compreendemos assim que o saber e o conhecimento por serem termos diferentes,
estdo intimamente ligados na construcdo da pratica docente e consequentemente da pratica
avaliativa. Segundo Santos (2008, p.87), “ressubjectivado, o conhecimento cientifico ensina a

viver e traduz-se em um saber pratico”, ainda para validar o que propomos, afirma que:

A ciéncia pés-moderna sabe que nenhuma forma de conhecimento €, em si mesma,
racional; sé a configuracdo de todas elas, é racional. Tenta, pois, dialogar com outras
formas de conhecimento deixando-se penetrar por elas. A mais importante de todas é
o conhecimento do senso comum, o conhecimento vulgar e pratico com que no
quotidiano orientamos as nossas a¢des e damos sentido a nossa vida (2008, p. 88).

Entendemos que os saberes sdo constituidos na racionalizacdo das mais diversas
formas de conhecimento construidos e articulados entre si para aprimorar a nossa pratica,
buscando assim uma légica existencial para nossas a¢cdes no mundo contemporaneo.

Distinguimos saberes, a partir das definicdes de Shulman (1987), que os divide em
conhecimento do contetdo, conhecimento curricular e conhecimento pedagdgico, este
relacionado, sobretudo, ao contetido que se ensina. Em contrapartida, com a definicédo de Tardif,
(2014), a qual nos sustentaremos para este estudo, os professores séo sujeitos do conhecimento
e possuem saberes especificos para sua pratica, seu trabalho cotidiano, a sala de aula, ndo é
apenas um lugar de aplicacdo de saberes produzidos por outros, mas também um espaco de
producdo, de transformacao e de mobilizacdo de saberes que lhe sdo proprios.

O autor, apresenta os saberes da formacéo profissional (das ciéncias da educacao e da
pedagogia), saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais, embora ele use
a denominacédo saberes profissionais para aqueles saberes que os professores “[...] utilizam
efetivamente em seu trabalho diario para desempenhar suas tarefas e atingir seus objetivos”

(TARDIF, 2014, p.245), ele ainda destaca que:

[...] o conhecimento da matéria ensinada e o conhecimento pedagogico (que se refere
a um s6 tempo ao conhecimento dos alunos, a organizagao das atividades de ensino e
aprendizagem e a gestdo da classe) sdo certamente conhecimentos importantes, mas



103

estdo longe de abranger todos os saberes dos professores no trabalho (TARDIF, 2014,
p. 259)

A partir do que sdo os saberes docentes, segundo Tardif (2014), percebemos que o
componente pessoal da formacdo na construcéo desses saberes ndo se realiza unicamente de
forma auténoma, é necessario o envolvimento comprometido dos sujeitos no espaco
formativo/educativo da construcdo dos saberes docentes. Ao designar os diferentes saberes que
contribuem para construcdo das concepgdes dos docentes, a partir de sua atuagdo nos espacos
escolares, nos permite compreender a importancia das praticas docente e avaliativa como
praticas social.

No contexto da formacéo inicial de professores, Sousa e Cabral (2017), apresentam
uma andlise do processo construtivo de saberes para a profissdo docente que se configuram no
campo de acdo dos estagios, do curriculo durante a formacao inicial de professores no curso de
Pedagogia. Apontam para uma discussao do conceito de saber docente como ferramenta tedrica
que segundo Tardif, (2014, p. 50), ndo ¢ uma agdo solitaria, mas ¢ tecida “[...] numa rede de
interacbes com outras pessoas, num contexto em que o elemento humano é determinante e
dominante e estdo presentes simbolos, valores, sentimentos e atitudes, que sdo passiveis de
interpretacdo e decisdo.” Portanto, sdo evidenciadas em momentos de reflexdo compartilhada
sobre a prética social e as reais condi¢es em que se da o ensino. Assim, para as autoras, nesse

contexto:

De uma prética social ¢ comum que as relacdes que se estabelecem sejam imbricadas
de valores, de relagfes de poder, sdo episddios nos quais fica claro que nos dias de
hoje, na sociedade do conhecimento, a formagéao é um valor e deve ser entendida como
algo que transcende a academia. Esta sociedade do conhecimento em que a estrutura
de produgdo usa mais conhecimento do que capital fisico determina, cada vez mais,
que o cidaddo seja capaz de criar, disseminar, gerenciar, e inovar na producdo do
conhecimento. [...] O contexto social, cada vez mais acelerado e descontinuo marcado
pelo avanco da tecnologia informacional e comunicacional, delega novas exigéncias
aos seus cidaddos e a formacdo de professores se encontra envolta por todo esse
movimento. Desse ponto de vista urge que o curso de formacéo inicial de professores
seja um campo de construcdo dos saberes docentes em toda a sua dimensdo
organizacional e estrutural (SOUSA; CABRAL, 2017, p. 248- 249, grifo nosso).

A formacdo inicial de professores é considerada pelas autoras, como um lugar
privilegiado para a construcdo dos saberes docentes, e por nds, também incluimos os saberes
para pratica avaliativa, que se configura num contexto permeado de valores e relacdes de poder,
e ao considerar o que Frison (2012), aponta como saber construido durante os cursos de

licenciatura, 0 momento em que o estudante realiza o estagio de docéncia, a qual define:

Como um tempo/espaco de possibilidade de ocorréncias de experiéncias e
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aprendizagens peculiares e que ocorram a cada estagiario dentro dessa amplitude de
possibilidades de producdo de novos conhecimentos e de reelaboragdo dos
anteriormente produzidos (FRISON, 2012, p. 14).

Corrobora com essa mesma perspectiva, Pimenta (2000), o est&gio se apresenta como
responsavel pela producdo de conhecimentos profissionais de professor e tem potenciais
possibilidades de contribuir com o seu fazer profissional. Frison (2012), testemunha esse
aspecto de construcao de saberes a partir do estagio, onde os futuros professores se viam em

situacdes concretas da pratica docente, do ser professor.

Tal situacdo indicava que para além de ensinar e motivar os licenciandos a selecionar
os contelidos escolares e a elaborar propostas de ensino tornava-se necessario
envolvé-los num processo reflexivo sobre a prépria pratica com o propdsito de
analisar criticamente situagdes, muitas vezes conflituosas, vivenciadas em sala de
aula, com vistas a producédo de saberes necessarios para a tomada de decisGes mais
eficazes Essa se mostrava uma alternativa potencialmente significativa para a
construcdo de conhecimentos de professor. A prética docente concreta € muito mais
complexa do que a producdo de uma proposta expressa, na sua forma escrita
(FRISON, 2012, p. 15)

Outros espacos e atividades podem contribuir para a constituicdo de saberes docentes
durante a formacdo inicial de professores, como nos apontam, Tardif e Lessard (2007), é
importante promover condi¢fes: para criacdo de espacos de discussdo que permitam ao
professor refletir sobre os limites dos conhecimentos académicos na constituicdo do saber
docente; compreensao da institui¢do escolar como local privilegiado de formacéao do professor;
reconhecimento da importancia da trajetdria escolar vivida pelo professor na condicao de aluno
no desenvolvimento da pratica pedagdgica e reconhecimento da experiéncia na atividade
docente.

Tardif e Gauthier (2001, p. 190) reconhecem que:

Um profissional deveria ser capaz de analisar situacbes complexas com referéncia a
varias formas de leitura, de fazer escolhas rapidas e refletidas de estratégias adequadas
aos objetivos e as exigéncias éticas, de extrair de um amplo repertorio de saberes, de
técnicas e ferramentas aqueles que sdo os mais adequados, de estrutura-los enquanto
mecanismos, de adaptéa-los rapidamente aos projetos nas interagdes formativas, enfim,
de analisar de maneira critica suas a¢0es e 0s resultados destas e, para essa avaliagdo,
de aprender ao longo de sua carreira (p. 190).

Considerando que o saber dos professores, séo, portanto, plurais (TARDIF, 2014),
heterogéneos porque envolvem, no préprio exercicio do trabalho, conhecimento e um saber
fazer bastante diverso, proveniente de fontes variadas e provavelmente, de natureza diferente.

Acreditamos em consonancia com Frison (2012), que:
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[...] a criacdo de espacos, no proprio curso, que permitam discutir, analisar e refletir
sobre os saberes de professores necessarios para o desenvolvimento da pratica docente
talvez seja um dos caminhos que possibilitem aos licenciandos apropriarem-se de
condigdes tedricas e praticas necessarias para que se constituam sujeitos, participantes
e ativos, das reformas e reorganizagGes curriculares, com liberdade pedagdgica e
autonomia para definir o projeto pedagdgico de escola, a organizacdo dos tempos e
espacos escolares, o programa de ensino e a avaliacdo dos alunos (FRISON, 2012, p.
56)

Portanto, esses espacos de construcdo de saberes, também subsidiam a formacéo do
futuro professor para praticas avaliativas. E que os saberes necessarios para a pratica avaliativa,
construido na formacao inicial de professores se constituem do processo de reflexdo critica dos
conhecimentos tedricos e praticos, e esta acdo, ndo basta ser transmitida, para realmente causar
efeito deve ser construida nas relacdes da formacdo humana para uma aprendizagem
significativa. E procurar (re)significar os saberes da formacdo para a construcdo da pratica
avaliativa compromissada com a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem de forma
que a qualidade sobressaia 0 quantitativo nesses processos formativos. Para isso, a necessidade
de tomada de consciéncia sobre o papel e concepcbes da educacéo.

Entendemos também, com Gauthier (et al., 1998), que os saberes docentes servem
como um “reservatorio de conhecimentos”, que impulsionam as suas praticas no contexto
educacional. Consideramos de suma importancia, o saber da acdo pedagdgica, ndo apenas como
saber especifico da pratica docente, mas que este saber é essencial para a construcao da pratica
avaliativa docente. Visto que o saber da pratica docente, diferencia o professor de outros
profissionais, € um saber com cerne epistemoldgico de ordem técnica, politica, social, cultural
e historicamente constituidos sobre o ensino e a préatica pedagdgica, enquanto processos de
reflexdo critica sobre as diversas formas de aprendizagens dos estudantes, no que se refere aos
saberes para a pratica avaliativa nas dimensoes intelectual, cultural e politica de avaliar a
aprendizagem dos estudantes.

Diante as reflexdes teoricas, que sdo basilares para a compreensdo do que nos
propomos a analisar, apresentamos na se¢ao seguinte, 0s nossos dados coletados e construidos
no decorrer do campo investigativo entrelacados a teoria. Nossa pretensdo nao é generalizar,
nem a critica pela critica, ao trabalho dos educadores, ao curso e tampouco, criticar as praticas
avaliativas dos egressos.

Neste estudo, preocupamos em compreender as contribui¢fes do curso de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Quimica do IFMT campus Confresa, para a
pratica avaliativa dos egressos nos processos de ensino e aprendizagem escolar. Com isso,

colaborar para a construcdo de uma formacdo tanto inicial, quanto continua de professores, que
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articuladas aos pressupostos de praticas educativas democraticas, emancipatorias e
participativas, possam consolidar préticas avaliativas no campo educacional, muito mais
qualitativas e colaborativas, que incluam todos, fazendo-os sujeitos protagonistas de suas
formacgdes, valorizem o estudante enquanto sujeito em construcgéo, respeitando o seu processo
de aprendizagem em todos o0s aspectos da vida humana integrada no mundo contemporaneo,
num processo de construgdo do conhecimento historico, sociocultural, econémico e

politicamente constituido.



4 RESULTADOS: DESVENDANDO OS DADOS

Imersos na realidade de seu pequeno mundo, ndo eram capazes de vé-la. “Tomando
distancia” dela, emergiram e, assim, a viram como até entdo jamais a tinham visto.
(Paulo Freire, 1997, p. 23)

A epigrafe que inicia esta secao retrata muito bem o nosso caminhar, nossas agoes:
estudar, distanciar para aproximar, ir em busca do conhecimento, ir além das aparéncias,
desocultar a teoria que emerge molhada da pratica vivida. E ver o que antes ndo conseguiamos
enxergar, por estarmos tdo mergulhados no contexto, na realidade, no problema opaco,
escurecido pela rotina diaria do trabalho. Assim, ganhamos compreensdo mais exata do objeto,
nos arriscamos, aventuramos, “sem o que nao cria nem recria” (FREIRE, 1997, p. 23).

Consideramos a construcédo analitica dos dados, um momento importante e meticuloso,
sendo necessario um ajuste nas lentes do olhar, agilidade no manuseio das informacdes e manter
o foco nas questfes que percorrem esta pesquisa. Portanto, trazé-las se faz oportuno para esta
ocasido, pois, “estamos a construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se
recolhem e examinam as partes” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

A partir da problemética em questdo: Como os egressos do curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do IFMT campus Confresa desenvolvem
suas praticas avaliativas nos processos de ensinar e aprender na escola a partir dos
conhecimentos adquiridos durante sua formacdo inicial? Surgiram outras indagacdes: Quem
sdo, onde estdo e o que fazem profissionalmente 0s egressos deste curso; o que revelam suas
praticas avaliativas; quais sdo as principais concepcBes e instrumentos de avaliacdo
empregadas; quais as contribuicdes e limitacBes que puderam perceber em relacdo a sua
formacédo pregressa e ao seu desenvolvimento profissional oportunizado pela licenciatura; quais
suas sugestdes sobre a gestdo do curriculo de formacéo e os saberes privilegiados neste curso?

Todas estas questdes nortearam o procedimento de andlise, numa busca de
regularidades e/ou padrdes, com intuito de no processo de codificagdo encontrarmos as
unidades de significacdo. Assentimos com André (2013), que a categorizagdo por si s, ndo
esgota a analise. E preciso avancarmos, ir & além, o que tem sido nossa pretensdo desde o
principio deste estudo, ultrapassar a mera descricdo, buscando realmente acrescentar algo ao
gue ja se conhece sobre o0 assunto. Para isso, recorremos aos fundamentos teéricos do estudo e
as pesquisas correlacionadas, 0 nosso quadro teorico, estabelecendo conexdes e relagdes com
0s nossos dados empiricos, com o propdsito de apontarmos as descobertas, compartilharmos

tesouros, os achados do estudo.



108

Yin (2001), alerta para a exigéncia de um nivel alto de qualidade da analise, que deve
atender no minimo quatro principios: deixar nitido que baseamos em todas as evidéncias
relevantes; abranger todas as principais interpretacfes concorrentes; dedicarmos aos aspectos
mais significativos do nosso estudo de caso; e, utilizar nosso conhecimento prévio de
especialista 2* no nosso estudo de caso.

Os resultados que apresentamos € a anélise dos dados, contetdos sistematizados no
nosso corpus de analise®, dentro de um processo de investigagdo que agora resulta na
apresentacdo e “com o objectivo de aumentar a prépria compreensdo desses mesmos materiais
e de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou” (BOGDAN; BIKLEN, 1999, 205).
Consciente desse processo analitico, foram organizadas as categorias de analise dos dados,
tendo por alicerce as orientacdes de Bardin (1977), Yin (2001), Ludke e André (1986).

No primeiro momento contextualizamos histérica, geogréafica, social, politico e
economicamente, 0 cenario e 0s sujeitos (colaboradores do campo empirico) da pesquisa,
pertencentes a microrregido norte Araguaia de Mato Grosso. Em seguida, a caracterizacdo dos
sujeitos, o perfil dos egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, a partir do que
obtivemos de informac6es do questionario.

No segundo momento apresentamos o que revelam os dados coletados e construidos a
partir da observacdo de campo e entrevista realizadas com os trés egressos professores. As
evidéncias sdo apresentadas em ordem cronoldgica.

Para analise, que se estrutura no terceiro momento desta secdo, realizamos a

triangulacdo dos elementos que comp&em todo 0 nosso corpus de analise.

4.1 Contextualizacao do cenario e 0s sujeitos da pesquisa

Nesta subsecao apresentamos um panorama geral ao contextualizar a realidade em que
se insere o cenario (I6cus) e os sujeitos (colaboradores empiricos) da pesquisa.

Comp0e o cenério desta pesquisa, o Instituto de Ciéncia e tecnologia do Estado de
Mato Grosso - IFMT campus Confresa, que oferta o curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza com habilitacdo em Quimica — LCNQ e as trés instituicdes de ensino que ofertam a
Educacdo Basica na zona urbana do municipio de Confresa — MT em que 0S egressos
professores colaboradores desta pesquisa, atuavam no periodo em que realizamos a observacéo

de campo (margo, 2018).

24 \er quadro 6.
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Faremos mencdo da contextualizacdo das escolas, de forma geral, porquanto,
escolhemos néo as identificar, de acordo com o TCLE/UNEMAT, pois, ao apresentarmos suas
caracteristicas que lhes sao especificas, também estaremos colocando em evidéncia 0s nossos
sujeitos observados. Traremos apenas 0 que seus Projetos Politicos Pedagdgicos — PPP abordam
sobre a avaliacdo da aprendizagem nos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes,
para a analise das praticas avaliativas dos egressos professores observados.

Os sujeitos que colaboraram com esta pesquisa e trouxeram elementos da realidade
empirica para nossa compreensdo em relacdo a formacao inicial de professores para a pratica
avaliativa, foram os egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa que se formaram
no periodo de 2014 — 2016, foram trés turmas, perfazendo um total de 37 egressos.

4.1.1 Confresa: uma pequena cidade na regido norte Araguaia

Malditas sejam todas as cercas! Malditas todas as propriedades privadas que nos
privam de viver e de amar! Malditas sejam todas as leis, amanhadas por umas poucas
maos para ampararem cercas e bois e fazer a Terra, escrava e escravos 0s humanos!

(Pedro Casaldaliga)

Né&o sdo, simplesmente as palavras dessa epigrafe, mas essencialmente a vida deste
que a profere, que marcam o processo de construgdo historica, social, politica e econémica das
cidades que se ergueram no chdo do Norte Araguaia.

O municipio de Confresa?®, fundada?’ em 20/12/1993, situa-se na microrregio Norte

do Estado de Mato Grosso, a aproximadamente 1.170 quilémetros da capital Cuiaba (GOOGLE

% A primeira denominagdo do nicleo de povoacdo que originou o municipio de Confresa foi “Vila Tapiraguaia”,
uma fusdo dos termos Tapirapé e Araguaia. Tratava-se de referéncia geogréfica aos rios Tapirapé e Araguaia,
tributarios formadores da Bacia do Tocantins. O termo Confresa é referéncia & Colonizadora Frenova Sapeva
(Colonizadora Frenova Sapeva). Esta empresa era proprietaria das Fazendas Reunidas Nova Amazbnia, que
abrangiam inimeras propriedades agropecuarias, além de uma destilaria. Atualmente a empresa denomina-se
Frenova Agropecudria Ltda. A Colonizadora Confresa era dirigida por José Carlos Pires Carneiro e José Augusto
Leite de Medeiros, mineiros estabelecidos em S&o Paulo. Vislumbraram, na década de setenta, o surgimento de
uma cidade na regido. A empresa colonizadora vendeu inimeros lotes, mas teve que enfrentar invasoes, tanto
urbanas quanto rurais, principalmente nas glebas Independente I, Independente 11, Cantagalo e Jacaré Valente. Nas
areas rurais, o Incra desapropriou parte das terras, legalizando-as mais tarde. Na area urbana, os lotes invadidos
continuam com a documentac&o irregular, pois a companhia colonizadora esta atuante, e ndo permite negociacées
sem sua interveniéncia. Fonte: Confederagdo Nacional de Municipios, IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - v4.3.8.14, 2017.

27 Distrito criado com a denominagdo de Confresa, pela lei municipal n.° 92, de 17-04-1990, subordinado ao
municipio de Santa Terezinha. Elevado a categoria de municipio com a denominacao de Confresa, pela lei estadual
n° 5908, de 20-12-1991, desmembrado dos municipios de Santa Terezinha, Luciara e Porto Alegre do Norte. Sede
no atual distrito de Confresa (ex-localidade). Constituido do distrito sede. Instalado em 01-01-1993. Em divisdo
territorial datada de 1995, o municipio é constituido do distrito sede. Pela lei n® 76, de 19-03-1997, é criado o
distrito de Verandpolis e anexado ao municipio de Confresa. Em divisao territorial datada de 2001, o municipio é
constituido de 2 distritos: Confresa e Veranopolis. (IBGE, 2017).
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MAPS, 2018) e possui uma populacdo de acordo com o ultimo censo (2010), de 25.124
habitantes, distribuida entre 43,36% (10.895) na zona rural e 56,54% (14.229) na zona urbana,
e estima-se para 2017, o total de 29.471.000 habitantes, segundo (IBGE, 2017). Colonizada por
migrantes da regido sul do pais, gauchos, catarinenses e paranaenses, Gawenda (2014), a define

como uma cidade pequena, considerando os critérios:

A baixa articulacdo com as cidades do entorno; as atividades econdmicas quase nulas,
com o predominio de trabalho ligado aos servicos publicos; a pouca capacidade de
oferecimento de servicos, mesmo os basicos, ligados a salde, a educacdo e a
seguranga; a predominancia de atividades caracterizadas como rurais (GAWENDA,
2014, p. 98)

Dessa forma, Confresa, encontra-se em desenvolvimento, e muito dependente de
outras cidades para atender a demanda das areas de educacdo, cultura, lazer, mas
principalmente, na salde, que ainda sdo setores, precarios em relacdo a qualidade, tanto de
infraestrutura, quanto nos servigcos basicos de atendimento a populagdo local. A seguir
apresentamos imagens da localizacdo geografica do municipio no estado de MT e o0 mapa da

cidade de Confresa.

Imagem 1 - Mapas do estado de Mato Grosso e do municipio de Confresa

Fonte: Por Raphael Lorenzeto de Abreu - Imagem: Mato Grosso MesoMicroMunicip.svg, own work, CC BY 2.5,
https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=1417246, Organizado pela autora, 2017.

Conhecida como uma das cidades nucleo de desenvolvimento da microrregido Norte
Araguaia mato-grossense, localizada entre as bacias do Rio Araguaia e do Rio Xingu, as
margens da BR 158, segundo dados do IBGE, é a maior dessa microrregido em numero de

habitantes, com uma extensédo territorial de 5.801,945 km?, o que resulta numa densidade


https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=1417246
https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=1417246
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demografica de 4,33 hab./kmz2.

A microrregido Norte Araguaia, é constituida por quatorze municipios: 1) S&o José do
Xingu; 2) Vila Rica; 3) Confresa; 4) Santa Terezinha; 5) Luciara; 6) Porto Alegre do Norte; 7)
Canabrava do Norte; 8) Séo Félix do Araguaia; 9) Bom Jesus do Araguaia; 10) Alto Boa Vista;
11) Ribeirdo Cascalheira; 12) Novo Santo Antonio; 13) Santa Cruz do Xingu; 14) Serra Nova
Dourada , 0 que compreendem um total de 112.106 (cento e doze mil e cento e seis) habitantes
numa area de 84 955 kmz.

Confresa, € um dos municipios mais favorecidos em desenvolvimento urbano, por ter
a implantagéo de instituicdes e empresas, que atende toda a populagdo da microrregido Norte
Araguaia, como: Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso — IFMT,
Nucleo Pedagogica da UNEMAT, Escola Estadual Militar Tiradentes, Servico Brasileiro de
Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE), Aeroporto, Redes Bancarias (Sicredi, Brasil
e Caixa Econdmica Federal), Vara da Justica do Trabalho, Férum, Hospital de referéncia
regional, Unidade de Corpo de Bombeiros, Frigorifico, Rede de Comunica¢Ges (RNA TV
"Record Norte Araguaia™ - Canal-12, afiliada a Rede Record de Cuiabd (Grupo Gazeta de
Comunicacao), Sites (Rede Norte Araguaia de Comunicacgdo - www.rnatv.com.br; Agencia da
Noticia - www.agenciadanoticia.com.br e Olhar Alerta - www.olharalerta.com.br), TV Centro
América (Canal-9)- Emissora de TV, filiada a Globo. Radio Comunitéria de Confresa (FM),
Radio Continental (FM).

Uma outra vantagem do municipio, é sua localizacdo, que permite o trafico logistico
para 0s outros municipios da regido, como ponto estratégico para movimentacdo de pessoas,
mercadorias, entre outros transportes, nas rodovias MT — 439, MT — 432 e BR — 158. Em
contrapartida, a precariedade das estradas, grandes trechos da BR-158, ainda sem pavimentagéo
asfaltica, e a grande distancia geografica das capitais, cidades de mais recursos especializados
principalmente nas areas de saude e educagdo, dificultam o acesso da populacéo que sofre por
falta desses servicos. Conforme Gawenda (2014, p. 90), Confresa, ganha o status da cidade que
mais cresceu no Brasil no periodo de 1991 a 1996. A autora, aborda em seu artigo, aspectos do
desenvolvimento do municipio historicamente constituido, com o intuito de compreender
“como se ddo as relagdes socioecondmicas e politicas frente aos conceitos de centralidade e
polarizacao urbana que Confresa [foi] assumindo regionalmente, frente aos demais municipios
circunvizinhos que compdem a regido.” Na imagem (2), mostramos as principais rodovias que
atravessam o municipio e a localizacdo do IFMT campus Confresa no mapa da cidade de
Confresa-MT.


http://www.rnatv.com.br/
http://www.rnatv.com.br/
http://www.agenciadanoticia.com.br/
http://www.agenciadanoticia.com.br/
http://www.olharalerta.com.br/
http://www.olharalerta.com.br/
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Imagem 2 - Mapa do municipio de Confresa, destaque para as rodovias e localizacdo do IFMT campus
Confresa

Fonte: google maps, organizado pela autora, 2018.

Geograficamente, é formada por grandes planaltos suaves, com declividade proxima a
zero; algumas areas revelam relevo ondulado. Entre as serras, ha grandes extensdes de terras
planas, propicias para plantios de grdos e pastagens. Seu clima apresenta precipitacdes
superiores a 1.800 mm anuais, com temperatura média aproximadamente atinge 27 °C, sendo
a maxima 35 °C e a minima 19 °C. Estad em area de transicdo entre o Cerrado e a Floresta
Amazobnica, em uma das areas mais desmatadas/devastadas do estado, pela expansdo da
fronteira agricola e pela expansao das pastagens (IBGE, 2017).

Assim, sua economia, apresenta o indice de Desenvolvimento Humano Municipal
(IDHM) de 0,668, baseia-se na pecuaria de corte, producdo agricola de soja e milho, de
subsisténcia por meio da producdo agricola familiar e do comércio local. Seu cenario historico,
social e econdmico foi marcado por lutas, conflitos e exploracao de terras, trabalho analogo ao
de escravo (no Brasil); para manter sua economia, houve grandes areas de desmatamentos e
gueimadas. Como ndo é nosso objetivo delongar por todo o processo histérico desse municipio,
trazemos um fragmento de um trabalho que retrata com detalhes esse processo, da autora Neto

(2010), que segue:

Espaco de disputa histérica entre posseiros e fazendeiros, essa é uma das areas de
Mato Grosso de maior incidéncia de conflitos entre trabalhadores rurais e
proprietarios de terra, estado que, juntamente com o Pard, Tocantins, Goias e
Maranhdo encontra-se, ainda, entre aqueles que apresentam os maiores indices de
utilizacdo de trabalho analogo a de escravo no Brasil, segundo dados da Comissao
Pastoral da Terra (CPT). Praticas comuns de grande exploracdo de mao de obra no
campo, trabalho compulsdrio de varios matizes, aproximam esses estados, que fazem
parte do que se convencionou chamar de Amaz6nia Legal, e os constituem como um
verdadeiro territorio do “trabalho escravo contemporaneo” (p. 54)
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Em relacdo a educacdo, Confresa, apresenta segundo os uUltimos dados do IBGE
(2017), em 2015: 4. 472 matriculas no ensino fundamental; 1.620 matriculas no ensino no
ensino médio; 277 docentes no ensino fundamental e 148 docentes no ensino médio. O nimero
de estabelecimentos de escolas de ensino fundamental sdo 20 e de ensino médio sdo 7 escolas.
Essa mesma fonte nos traz informagfes estatisticas relevantes a respeito da

configuracdo da educagdo no municipio:

Em 2015, os alunos dos anos inicias da rede publica da cidade tiveram nota média de
5.2 no IDEB. Para os alunos dos anos finais, essa nota foi de 4.4. Na comparagdo com
cidades do mesmo estado, a nota dos alunos dos anos iniciais colocava esta cidade na
posicdo 102 de 141. Considerando a nota dos alunos dos anos finais, a posi¢éo passava
a 72 de 141. A taxa de escolarizacdo (para pessoas de 6 a 14 anos) foi de 97.2 em
2010. Isso posicionava 0 municipio na posicao 66 de 141 dentre as cidades do estado
e na posicdo 3382 de 5570 dentre as cidades do Brasil (IBGE, 2017, link: educacéo)

Os dados acima nos revelam o desenvolvimento do municipio, e 0 comparativo
avaliativo por notas ainda € um ponto considerado para caracterizar 0s municipios, como um
fator de medir a qualidade e rendimento da Educacdo Basica nos municipios.

Ha necessidades de investimentos no municipio, sem duvidas, e o grande desafio tem
sido, como em todo o cenario brasileiro, a implementacdo de politicas publicas sociais que
beneficiem toda a sociedade, democraticamente, principalmente em relacéo a investimentos nas
estruturas urbana, fisica, social, educacional e ambiental. Concordamos com Gawenda (2014,
p- 103), que “muito ainda ha a ser construido, pensado, discutido. H4 uma forte demanda de
crescimento visto que sdo fortes na regido as migragdes que vem ocorrendo para Confresa,
pessoas de outras localidades, investidores que buscam na cidade uma boa perspectiva de dar
certo.

Em relacdo ao IFMT campus Confresa, na subsecao seguinte, apresentamos uma breve
contextualizagéo historica, pois, é o local em que se insere nosso contexto de anélise, o curso
de LCNQ.

4.1.2 Contexto histérico do IFMT campus Confresa

Antes de adentrarmos ao contexto do IFMT campus Confresa, com a intensdo de
situarmos sobre o processo historico de sua constitui¢do, buscar suas raizes num contexto social
de producéo existencial e tracar o seu perfil, trazemos uma visdo do perfil do Instituto Federal

de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso - IFMT, segundo o que consta o Plano de
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Desenvolvimento Institucional PDI?8 (2014-2019):

Constitui-se em uma autarquia instituida pelo Governo Federal através da Lei n°
11.892/2008, oriunda dos antigos CEFET Cuiaba, Mato Grosso e Escola Agrotécnica
de Céceres, atualmente possui 14 campi em funcionamento: Alta Floresta, Barra do
Garcas, Caceres, Campo Novo do Parecis, Confresa, Cuiaba — Octayde Jorge da Silva,
Cuiaba — Bela Vista, Juina, Pontes e Lacerda, Primavera do Leste, Sdo Vicente,
Sorriso, Rondonépolis e Varzea Grande. Existem ainda os nlcleos avangados,
localizados nos municipios de Jaciara, Campo Verde, Sapezal, Jauru, e os campi
avancados em processo de implantagdo, sendo eles: Tangara da Serra, Diamantino,
Lucas do Rio Verde e Sinop. Atendendo a legislacdo e a uma demanda social e
econdmica, o IFMT tem focado sua atuacdo na promocéo do desenvolvimento local,
regional e nacional, conforme estabelecido no artigo 6° da Lei de criacdo dos IFs:
[...]“ofertar educag@o profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondémico
local, regional e nacional.” Desde a sua cria¢do, a Institui¢do iniciou um processo de
expansdo que atualmente oferta ensino, pesquisa e extensdo a aproximadamente
17.800 alunos regulares presenciais em todas as regides do estado de Mato Grosso,
com previsdo de que em 2018, chegue a 22 mil alunos, segundo o plano de oferta de
cursos e vagas contido neste documento. Através da UAB (Universidade Aberta do
Brasil), o IFMT esté presente em 15 outros municipios do estado, ofertando ensino a
distancia para cerca de 900 graduandos em cursos superiores e cerca de 6.694 alunos
do programa Profuncionério. O IFMT oferta também cursos de p6s-graduagdo Lato
Sensu e Stricto Sensu, além de programas socais do Governo Federal voltados para a
formacé&o profissional e elevagédo da escolaridade de pessoas, inclusive em situacéo de
vulnerabilidade social (IFMT, 2014a, p. 17).

Em relagéo a insercdo regional o IFMT, localiza-se no Estado de Mato Grosso na
regido Centro-Oeste do Brasil, que ocupa uma extensao territorial de 903.357,91 kmz?, tendo
como limites: Amazonas, Para (N); Tocantins, Goias (L); Mato Grosso do Sul (S); Rondbnia e
Bolivia (O). Atualmente o Estado conta com 141 municipios, distribuidos em cinco
mesorregides e uma populagéo estimada pelo IBGE (2013) em 3.182.113 habitantes. Com sua
delimitacdo no estado, atende com as unidades implantadas e em implantacdo, 15 (quinze)
microrregides, com uma populacédo de aproximadamente 2.706.921 habitantes (IFMT, 2014a).

Diante o0 exposto, percebemos que o IFMT, assim como seus campi, oferta ensino em
todos os niveis de formagdo, com vies no tripé ensino-pesquisa-extensao, além de estimular néo
apenas os docentes e estudantes, mas também, todos os servidores da instituicdo através de
programas que ofertam bolsas para o desenvolvimento de projetos de pesquisa e extenséo.
Possui uma estrutura multicampi, com suas particularidades atendem as especificidades do
local em que se insere, em relacdo a estrutura e oferta de cursos. A seguir na imagem (3), temos
um demonstrativo dos 19 (dezenove) campi, que compdem a insercao regional do IFMT, com

destaque (seta) para o campus Confresa, como componente deste estudo.

28 0O Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI — é um documento em que se definem a misséo, a visio e os
valores da instituicdo, bem como as principais politicas, metas e acdes do IFMT, que norteiam a forma como as
muitas areas de abrangéncia do Instituto serdo conduzidas pelos proximos cinco anos.



Imagem 3 - Localizacao dos campi do IFMT

115

11
12
13
14
15

01.
02.
03.
04.
05.
06.
07.
08.
09.
10.
. Campus Varzea Grande

. Campus Barra do Garcas

. Campus Primavera do Leste

. Campus Alta Floresta

. Campus Avancado de Tangaré da Serra
16.
17.
18.
19.

Campus Cuiaba - Octayde Jorge da Silva
Campus S&o Vicente

Campus Céceres - Professor Olegério Baldo
Campus Cuiaba - Bela Vista

Campus Pontes e Lacerda - Fronteira Oeste
Campus Campo Novo do Parecis

Campus Juina

Campus Confresa

Campus Rondonépolis

Campus Sorriso

Campus Avanc¢ado de Diamantino
Campus Avancado de Lucas do Rio Verde
Campus Avangado de Sinop

Campus Avangado de Guarantd do Norte

Fonte: Disponivel em: http://ifmt.edu.br/conteudo/pagina/os-campi-do-ifmt/, organizado pela autora, 2017.

O campus Confresa, localizado no municipio de Confresa-MT, surge a partir de uma
necessidade por melhorias e qualidade na oferta da Educacédo Basica na regido norte Araguaia.
Logo, os representantes politicos, sindicais, civis, de varias instituicGes tanto de ensino, quanto
de outros setores da sociedade, preocupados com o crescimento da regido, no que se refere a
qualificacdo educacional, profissional, cultural e econémica, unem forcas para a insercdo da
rede Federal de Educacdo Profissional na regido. Vé-se a oportunidade da realizacdo de um
sonho dos moradores da regido, uma conquista tdo esperada, uma vez que, para prosseguir 0s
estudos, muitas familias precisavam se empenhar ao maximo para encaminhar os filhos para
outros municipios proximo da capital e até mesmo outros estados, e 0s que ndo conseguiam
financeiramente, tinham que aceitar a Unica opcao de educagdo que 0 municipio ofertava.

Segundo dados do PDI 2009 (IFMT, 2009a), sua histdria iniciou em 29 de junho de
2007, quando apresenta-se a Proposta de Criacdo da UNED Confresa, em observancia a
Chamada Publica MEC/SETEC 001/2007 de 24 de abril de 2007 e a realizagdo da 1* Audiéncia
Plblica em dezembro de 2007, definiu-se a oferta dos cursos técnicos em: Agropecuaria,
Informatica e Meio Ambiente, de acordo com os principios da agroecologia. No entanto, com
a regulamentacdo do campus, houve algumas mudancas na oferta de cursos.

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso — Campus
Confresa, insere-se na fase Il do plano de expanséo da Rede Federal de Educagéo Profissional
e Tecnoldgica, articulada pelo Governo Federal no ano de 2007, instituido por meio da portaria

n° 04, de 06 de janeiro de 2009, pelo Ministro do Estado da Educacéo e inaugurado no dia 01
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de fevereiro de 2010, consequentemente a portaria 123, de 29 de janeiro de 2010, do Ministro
do Estado da Educacdo, publicada no Diario Oficial da Unido (DOU) em 1° de fevereiro de
2010, secdo | — p. 15 autorizou o seu funcionamento.

Com a autorizacdo de funcionamento, inicia-se a construgdo do prédio em terreno
doado pela Prefeitura de Confresa, localizado na Avenida Vilmar Fernandes, n° 300, CEP:
78652-000 — MT, a uma distancia aproximada de 03(trés) km do centro da cidade, com uma
area total de 50 ha (cinquenta hectares) de extensdo territorial, distribuida em 19,20ha destinada
ao cultivo anual, 7,10ha de area para pastagens, 1,94ha compreende a area desportiva, a area de
pomar com 1,65ha, area construida de 6.127,41 m? e uma area de mata com 4,30ha.

As atividades administrativas, pedagdgicas e académicas do campus Confresa,
iniciaram-se em 26 abril de 2010 (IFMT, 2009), ofertando cursos da area de Recursos da
Natureza, 0s cursos técnicos integrados ao ensino médio em Agropecuaria e Alimentos; 0s
cursos superiores: Bacharelado em Agronomia e Licenciaturas em Ciéncias Agricolas e
Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica. Em 2013, o Campus realizou a primeira
formatura dos cursos técnicos integrados ao Ensino médio; em 2014, ocorreu a colacdo de grau
da primeira turma do Ensino Superior, do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza-
Quimica.

Atualmente o campus Confresa, oferta 0s seguintes cursos, apesar de possuir um perfil
agricola, para atender a demanda produtiva da regido Araguaia formando profissionais que
atuardo nas areas de producdo agroindustrial: cursos técnicos em Agropecuaria, Agroinddstria
integrados ao Ensino Médio, técnico em Comeércio/EJA, técnico em Controle Ambiental
subsequente e Bacharelado em Agronomia; o IFMT campus Confresa oferece, também, cursos
de formacdo de professores: Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em
Quimica, Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Biologia e Pos-graduacdo Latu sensu em
Ciéncias da Natureza e Educacdo do Campo.

O campus Confresa, com vocacgéo agropecuaria e agroindustrial, possui estrutura fisica
organizacional no formato de escola-fazenda, com: estacionamento, alojamentos (residencial
estudantil) masculino e feminino com capacidade para 120 estudantes, restaurante, centro de
convivéncia, area de lazer e esporte, almoxerifado, biblioteca, trés blocos onde funciona 16
salas de aula, 1 um bloco funciona o departamento de ensino, registro escolar e alguns
laboratorios, um bloco administrativo, garagem de veiculos e manutencdo em geral
(coordenagdo de servigos auxiliares), estacdo meteoroldgica, unidades didaticos produtivas para
criacdo de animais de pequeno, médio e grande porte e areas de cultivo agricola (Frigorifico,

Avicultura de corte e postura, suinocultura, pastagem, horticultura).
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Também possui laboratérios de: Andlise de Solos, Bromatologia, Microbiologia,
Biologia, Quimica, Andlise Sensorial de Alimentos, Processamento de Alimentos, Fisica,
Matematica e Informatica, estrutura fisica necessaria para receber alunos internos e externos.
Seu raio de atuacdo chega a 500 km (quinhentos quildmetros) de extensdo, abrangendo a regido
norte Araguaia, para atender a demanda de qualificacdo e formacgéo profissional, conforme
demonstra a imagem 4 a seguir.

Imagem 4 - Localizacao via satélite da aérea do IFMT campus Confresa

Fonte: Google Maps, e arquivo IFMT, organizado pela autora, 2018.

Atualmente (2018), o IFMT campus Confresa, atende 927 estudantes distribuidos nos

cursos que oferta de acordo com o quadro (9) a seguir.

Quadro 9 - Demonstrativo de estudantes matriculados nos cursos do IFMT campus Confresa

CURSOS DISTRIBUICAO SITUACAO
NIVEL SUPERIOR TURMA QUANTITATIVO NATUREZA
2018 40 Matricula
2017 28 Rematricula
2016 28 Rematricula
2015 25 Rematricula
2014 24 Rematricula
BACHARELADO EM AGRONOMIA 2013 17 Rematricula
2012 13 Rematricula
2011 7 Rematricula
2010 9 Rematricula
Subtotal 191
2018 19 Matricula
2017 9 Rematricula
- 2016 5 Rematricula
L [akatsh QEILudera 2015 6 Rematricula
2014 1 Rematricula
2013 4 Rematricula



2012
Subtotal
2018
2017
2016
2015
Subtotal
2018
2017
2016
2015
Subtotal
2011
Subtotal

LIC. EM FiSICA

LIC. EM BIOLOGIA

LIC. EM CIENCIAS AGRARIAS

TOTAL SUPERIOR
NIVEL MEDIO TECNICO TURMA
2018
2017
2016
2015
2014
Subtotal
2018
2017
2016
2015
Subtotal
2018
2017
2016
Subtotal
2018
2017
Subtotal
TOTAL ENSINO MEDIO TECNICO
POS-GRADUACAO LATO SENSU
ENSINO DE CIENCIAS
EDUCACAO DO CAMPO
TOTAL ESPECIALIZACAO

TEC. EM AGROPECUARIA

TEC. EM AGROINDUSTRIA

PROEJA TEC. EM COMERCIO

SUBSEQUENTE CONTROLE AMBIENTAL

TURMA
2018
2018

TOTAL MATRICULAS
TOTAL REMATRICULAS
TOTAL GERAL

46

N
o

U1 00

41

9
328
QUANTITATIVO
77
79
32
16
6
210
69
69
61
5
204
29
9
7
45
32
23
55
514
QUANTITATIVO
47
38
85

391
536
927

Fonte: Dados coletados na secretaria - SGDE do IFMT campus Confresa, 2018.

Rematricula

Matricula
Rematricula
Rematricula
Rematricula

Matricula
Rematricula
Rematricula
Rematricula

Matricula
Rematricula
Rematricula
Rematricula
Rematricula

Matricula
Rematricula
Rematricula
Rematricula

Matricula
Rematricula
Rematricula

Matricula
Rematricula

Matricula
Matricula
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Vimos que o campus tem uma parcela acentuada de estudantes no ensino médio

técnico, que corresponde a 55,5%, com maior representatividade o curso Técnico em

Agropecuéaria, com 210 estudantes matriculados; em seguida, temos 0s cursos de Ensino

Superior, que representam 35, 4%, com maior numero de matricula no curso de Bacharelado

em Agronomia com 191 estudantes, j& o curso de LCNQ vem em segundo lugar, com 46

estudantes matriculados; e as especializacdes com 9,1% do quantitativo de estudantes

matriculados no IFMT campus Confresa.
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Em relacdo a estrutura da equipe de funcionarios, possui no quadro de profissionais:
51 (cinquenta e um) docentes, sendo 32 (trinta e dois) docentes do sexo masculino e 19
(dezenove) do sexo feminino. Todos com regime de trabalho de 40 horas semanais com
dedicacdo exclusiva, desses, 04 (quatro) graduados, 17 (dezessete) especialistas, 22 (vinte e
dois) mestres e 8 (0ito) doutores, que atuam nas &reas: Linguagem, Ciéncias Humanas e Sociais,
Ciéncias Naturais, Ciéncias Exatas, Ciéncias Agrérias, Ciéncias e Tecnologia de Alimentos
para atender ao campus que tem perfil agricola.

O quadro de técnicos administrativo € composto por 44 (quarenta e quatro)
profissionais, sendo 24 (vinte e quatro) do sexo masculino e 20 (vinte) do sexo feminino. Todos
com carga horaria de 40 horas semanal, exceto o cargo de Jornalista, com carga horéria de 25
horas de trabalho semanal.

A seguir apresentamos na imagem (5) como estd organizado o campus em relacéo a

estrutura logistica de setores, departamentos e coordenacoes.

Imagem 5 - Organograma do IFMT campus Confresa

ORGANOGRAMA
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+ALM - ALMOXARIFADO + CSA- COORDENAGAO DE SERVICOS AUXILIARES + PAT - PATRIMONIO

+ ASCOM — ASSESSORIA DE COMUNICAGAO + DPTO ADM - DEPARTAMENTO DE ADMINISTRAGAO E + PEPG- COORDENAGAO DE PESQUISA

* CAG— COORDENAGAO CURSO BACHARELADO EM PLANEJAMENTO * RES — COORDENAGAO DE RESTAURANTE
AGRONOMIA * DPTO ENSINO ~ DEPARTAMENTO DE ENSINO + SGDE - SECRETARIA GERAL DE DOCUMENTAGAO ESCOLAR
*BIB - BIBLIOTECA + EECA - ESPECIALIZAGAO EM EDUCAGAO DO CAMPO + SELAB - SETOR DE LABORATORIOS

* CAE - COORDENAGAO DE ASSISTENCA AO EDUCANDO * EECI- ESPECIALIZAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS + SEPRO - SETOR DE PRODUGAO

+ CCC~ COORDENAGAO DE CONTRATOS E CONVENIOS + EXT- COORDENAGAO DE EXTENSAO + SEPRO — SETOR DE PRODUGAO

+ CCL- COORDENAGAO DE COMPRASE LICITACAO +LBIO - LICENCIATURA EM BIOLOGIA + TAGROP - TECNICO EM AGROPECUARIA

* CTI- COORDENAGAO DE TECNOLOGIA DA INFORMAGAO  * LCNQ - LICENCIATURA EM CIENCIAS DA NATUREZA COM  * TALIM - TECNICO EM ALIMENTOS

+ CEF — COORDENACAO DE EXECUGAO FINANCEIRA HABILITAGAO EM QUIMICA + TCOM - TECNICO EM COMERCIO

+ CGP - COORDENAGAO DE GESTAO DE PESSOAS + LFIS - LICENCIATURA EM FiSICA + TECA - TECNICO EM CONTROLE AMBIENTAL
+ COPE - COORDENAGAO PEDAGOGICA * LICA - LICENCIATURA EM CIENCIAS AGRICOLAS

Fonte: Site do IFMT campus Confresa, disponivel em http://cfs.ifmt.edu.br/conteudo/pagina/organograma-
campus-confresa/, 2017.

Em relacdo as concepgbes e politicas pedagdgicas, 0 campus segue 0S mMesmos
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principios do Plano de Desenvolvimento Institucional do IFMT, dessa forma, os Projetos
Politicos Pedagdgicos dos cursos ofertados no campus, trazem em sua esséncia a “educagio
para a vida e para o trabalho”.

As concepcoes teoricas que fundamentam as atividades de ensino, pesquisa e extensao
na instituicdo de acordo com o PDI1/2014-2018 (IFMT, 2014a), de: ser humano, sociedade e
cultura, o sujeito enquanto, ser que vive do trabalho, historicamente social, que busca sua
autonomia, em relacdo a dignidade, ao respeito, uma conquista que emana da praxis, da luta
diaria pela ruptura de paradigmas opressores da sociedade; ciéncia e tecnologia, parte do
principio do sujeito dotado de vontade (mental e fisica) de inovar, fazer ciéncia, associada a
politicas publicas adequadas e democraticamente discutidas e decididas na sociedade, o ser
humano como centro desse processo, inovar para a sustentabilidade, com melhorias sociais,
ambientais e econdémicos. Trabalho, politica e educacéo, como praxis transformadora, criadora,
ousada, critica reflexiva, com vistas a formacéo do sujeito omnilateral®®, ou seja, “a formagio
do homem para atingir a sua plena capacidade produtiva, de consumo e prazeres, onde 0 gozo
dos bens materiais e espirituais deve ser considerado. Algo que hoje o trabalhador tem estado
excluido, em virtude da forma como estd organizado o trabalho na sociedade capitalista”
(IFMT, 2014a). Uma educacdo emancipat6ria com perspectiva histérica, inclusiva de respeito
ao outro e a diversidade; sendo plural no campo das ideias e superacdo das desigualdades de
classe, género, raca e qualquer outra forma de violéncia social, rompendo com relacdes
pautadas pelo poder econdmico em detrimento dos valores humanos, busca promover uma
cultura de paz e solidariedade.

Ja as concepcgdes de ensino, pesquisa e extensdo, pautam-se pelo principio da
politecnia®®, da formacdo para a onilateralidade, da formacdo humana e para o trabalho,
caminham juntas nos processos de ensino e aprendizagem, entendidas como uma unidade.
Definem-se: ensino, interligado ao objetivos, principios, condigdes e meios de diregdo e
organizacdo com finalidades sociopolitica e pedagogica da educacgdo; formacéo inicial e
continuada — FIC, a qualificacdo, requalificacdo, aperfeicoamento e atualizacdo do
conhecimento, na esfera da educacédo profissional e tecnoldgica, sua oferta é articula entre as
Pro-Reitorias de Ensino e Extenséo.

Concernente a pesquisa, tem-se como: “procedimento racional e sistematico, voltado

29 Consultar: MANACORDA, M. A. Marx e a formacdo do homem. Revista HISTEDBR On-line, Campinas,
namero especial, p. 6-15, abr., 2011.

MANACORDA, M. A. Marx e a pedagogia Moderna. Tradugdo: Newton Ramos de Oliveira. Campinas, SP:
Editora Alinea, 2010.

30 Consultar: SAVIANI, Demerval. Sobre a concepcdo de politecnia. Rio de Janeiro: Fiocruz, 1989.
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a producdo académica, com objetivo de manter um processo constante de acao-reflexdo-acao
com a realidade circundante” (IFMT, 20144, p. 68). As pesquisas no campus séo estudos que
fomentam a reflexdo como propostas de alternativas para os problemas existentes no contexto
institucional, local, regional e até mesmo a nivel nacional. A extensdo na instituicdo
compreende “um processo educativo, cultural e cientifico, articulando-se ao ensino e a pesquisa
de forma indissocivel, ampliando a relacdo transformadora entre a instituicdo de ensino e 0s
diversos segmentos sociais, promovendo o desenvolvimento local e regional, socializacdo da
cultura e do conhecimento técnico-cientifico” (IFMT, 2014a, p. 70).

Consideramos importante trazer o conceito e concepcao de curriculo e avaliagdo da
aprendizagem presentes no PDI, e na Organizagdo Didatica do IFMT, como pontos de discussao
e aproximacdo do nosso objeto de estudo. A elaboracdo e definicdo do curriculo no IFMT
implica na descricdo de como se concretizam as fungdes da instituicdo, dentro de um dado
contexto histérico e social. Por isso mesmo, curriculo ndo é algo abstrato e estatico.
Dependendo do contexto, dos niveis de ensino, das modalidades de educacéo atendidas, é que
o curriculo é construido, planejado e desenvolvido (IFMT, 2014a).

Assim, o curriculo sendo inclusivo, é construido de acordo com as especificidades e
realidade local, em que se insere, acolhendo as diferencas e valorizando as singularidades, ao
promover uma formagdo em os sujeitos sejam criticos, criativos, participativos da construcdo
do seu conhecimento. A figura do professor nessa concepcao de curriculo, é visto, como: “como
mediador, articulador do processo de ensino-aprendizagem, visando a construcdo do sujeito
historico, social e afetivo”. O conteudo ¢ trabalhado a partir de uma agdo pedagdgica na qual
as unidades curriculares ndo apenas somam esforgos, mas trabalham para a construgéo de
conceitos, de forma que o contetido exista como meio e ndo como fim.

Para o IFMT, o curriculo precisa integrar em sua constituicdo habilidades e
competéncias que promovam a unidade entre o0 ensino, pesquisa e extensdo que formam o
escopo da formacédo académico-profissional da instituicdo. Em consonancia com a missao de
educar para a vida e para o trabalho, aponta, ainda, como proposta um curriculo integrado,
visando promover a socializacdo dos saberes, superar a fragmentacao entre as diferentes areas
do conhecimento e efetivar a formacéao de cidad&os/trabalhadores que compreendam a realidade
e possam satisfazer as suas necessidades transformando a si e ao mundo.

Essa concepgéo de curriculo integrado, fundamenta-se nos conceitos de politecnia e
de formagdo integrada. Segundo Saviani (1989), a educacdo politécnica é entendida como o
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de

trabalho produtivo moderno. Ao refletir sobre as relagdes do curriculo com o trabalho, a ciéncia
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e a cultura, uma vez que a instituicdo considera que a educacdo profissional, cientifica e
tecnoldgica, além do compromisso com a formagdo humana, procura, também, responder as
necessidades do mundo do trabalho, permeado pela presenca da ciéncia e da tecnologia como
forcas produtivas que geram valores, riquezas e relagcdes sociais, conforme destacam Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005).

O modelo de curriculo integrado fundamenta-se na aprendizagem significativa e na
interdisciplinaridade. Essa concepcdo de curriculo articula varias praticas educativas que
contribuem para o processo de ensino e aprendizagem. Orienta-se por uma postura
interdisciplinar e critica frente ao conhecimento, adotando a pesquisa como principio educativo.
Em consonancia com tal principio, a escola passa a ser um espacgo de (re) construcdo e de
socializacdo das experiéncias entre 0 conhecimento sistematizado, relacionado com o mundo
vivido, e o contexto social (IFMT, 2014a, p.43-48)

O PDI, traz explicito as concepcdes de avaliacdo institucional (componente do projeto
pedag6gico) e de avaliagdo da Educacdo Superior que se embasam no Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004,
e regulamentado pela portaria 2.051, de 09 de julho de 2004.

Referente a avaliacdo, o IFMT considera como parte integrante dos processos de
ensino, de aprendizagem e de gestdo, como forma de diagnosticar, acompanhar e refletir sobre
as praticas realizadas nos processos educativos da instituicdo. Com base tedrica em Gadotti
(1984), sustenta que a avaliacdo € um constante processo de acao-reflexdo sobre a pratica
educativa. Apresenta ainda a preocupacdo de buscar criar referenciais que fundamentem o0s
processos avaliativos que respeitem as especificidades da realidade concreta dos campi.
Concernente a avaliacdo da aprendizagem em especifico, pontua:

E preciso que se reflita sempre a respeito de que e de quem ela esta a servico. Como
acdo de transformacdo e de promogdo social, a avaliacdo da aprendizagem da
significado ao processo de ensino e aprendizagem e a relagdo professor-aluno. E
fundamental que a avaliacdo deixe de ser um instrumento de classificacdo, selecdo e
exclusdo social e se torne uma ferramenta para a construcdo coletiva dos sujeitos e de
uma escola de qualidade (IFMT, 20144, p. 58-59)

Além de considerar os pressupostos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
compreende a avaliagdo nas concepcdes diagnostica, participativa, formativa, processual,
continua e cumulativa, com predominio dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Nesse
sentido, tem-se o estudante como ser criativo, critico, autbnomo e participativo. Procura atender
as funcdes da avaliacdo segundo o que apresenta Libaneo (2001), pedagogico-didatica, ao

verificar os objetivos alcangados; de diagnostico, ao identificar avancos e dificuldades tanto do
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estudante, quanto da pratica docente durante todo o processo educativo; de controle, ao
proceder, verificar a qualificacdo dos resultados dos estudantes. Detalha como faz uso da

avaliacdo diagnostica:

A avaliacdo diagndstica implica avaliar o processo e ndo somente o produto, significa
ver a escola como um espaco contraditorio, passivel, portanto, de ser compreendida e
mudada. Se temos uma avaliacdo que privilegia o diagndstico e sua posterior analise,
tomamos consciéncia do que o aluno aprendeu e do que o aluno ndo aprendeu, sendo
esse novamente o ponto de partida (IFMT, 20144, p. 60)

Frente a essa perspectiva de avaliacdo nos processos de ensino e aprendizagem, o
IFMT, orienta para que os docentes da instituicdo, se apropriem de uma diversidade de
instrumentos avaliativos para melhor identificar o desempenho dos estudantes e atendé-los em

suas dificuldades, conforme descreve no PDI (2014-2018):

A avaliacdo dos aspectos qualitativos compreende, além da acumulagdo de
conhecimentos (0 que remete para a avaliagdo quantitativa), o dominio do processo
de aprendizagem, no que se refere a avangos e recuos, e as possibilidades de
autoavaliacdo e de reorientacdo no processo. [..] tanto os cursos que foram
implantados antes da criagdo do IFMT quanto os que foram criados a partir de 2009
contemplam em seus Projetos Pedagogicos uma perspectiva avaliativa baseada em
diversos instrumentos, na perspectiva da constituicdo de formas de avaliar mais
democraticas e inclusivas. Avalia¢do da aprendizagem e do ensino constitui-se, pois,
num processo permanente de localizar necessidades e se comprometer com sua
superacao, em vista da missdo e dos objetivos que nos propomos enquanto IFMT
(IFMT, 2014a, p. 61).

O IFMT campus Confresa, segue como basilar para as estratégias de avaliacdo, 0s
principios da Lei N° 9.394/96 (LDB) e a proposta pedag6gica do IFMT no que se refere a
Organizacdo Didatica e ao PDI.

Em relacdo a Organizacédo Didatica— OD do IFMT, regulamenta os procedimentos das
avaliacOes dos processos de ensino e aprendizagem dos campi do IFMT. Nesse sentido o
campus Confresa segue esses parametros dispostos na Se¢édo IV nos Artigos 145 a 183, para 0s
cursos da Educagdo Bésica e Profissional Técnica de Nivel Médio, que orientam em
observancia a organizagdo dos cursos em regime anual, semestral, ou em outro regime
especificado no PPC, quanto: ao conceito, a concepg¢do, os instrumentos de avaliagédo do
conhecimento e atitudinal, os critérios e valores de avaliacdo adotados pelo docente, a
recuperacdo, a prova final, a dependéncia e progressdo parcial, observando as seguintes
condigdes:

Conceito
Art. 152 Avaliacdo € o instrumento utilizado para verificar o indice de aproveitamento
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do discente nos diferentes componentes curriculares do processo de ensino-
aprendizagem (IFMT, 2014b, p. 35).

Concepcéo

Art. 145 A avaliagdo sera norteada pela concepcao dialégica, formativa, processual e
continua, pressupondo a contextualizacdo dos conhecimentos e das atividades
desenvolvidas (IFMT, 2014b, p.34).

Instrumentos de avaliacdo do conhecimento

Art. 148 Sdo considerados instrumentos de avaliacdo do conhecimento:

I- exercicios; |- trabalhos individuais e/ou coletivos; I11- fichas de acompanhamento;
IV- relatérios; V- atividades complementares; VI- provas escritas; VII- atividades
préticas; VIII- provas orais; IX- semindrios; X- projetos interdisciplinares; e XI-
outros (IFMT, 2014b, p.34).

Instrumentos de avaliacéo atitudinal

Art. 149 Os instrumentos de avaliacdo atitudinal que poderdo ser utilizados para
avaliar os discentes sdo: |- autoavaliagdo; II- assiduidade e pontualidade; Il1-
realizacdo de atividades escolares; 1V- disciplina, interesse, participagédo nas aulas; e
V- outros critérios definidos pelo docente (IFMT, 2014b, p.34).

Critérios e Valores

Art. 153: 8 1° O resultado do desempenho académico devera ser concretizado por
dimensdo somativa através de uma nota de 0,0 (zero) a 10,0 (dez), admitindo-se
fraces de 0,1 (um décimo). § 2° O resultado das avaliagdes de conhecimento a que
se refere o artigo 161 desta Organizacdo Didéatica corresponderd a nota 8,0 (oito). § 3°
A avaliacdo atitudinal corresponderd ao valor méximo de 2,0 (dois) pontos que,
somados ao que dispde ao paragrafo 2° deste Artigo, comporé a nota do discente. § 4°
Os docentes devem realizar o registro de notas e frequéncias de todos os discentes
constantes no diario de classe e registrar-se-a 0,0 (zero) aqueles em 'que nao for
possivel atribuir nota.

Art. 155 Para efeito de aprovacdo nos componentes curriculares os discentes deverdo
obter a média final igual ou maior que 6,0 (seis). Art. 156 A cada bimestre o docente
deverd realizar no minimo duas avaliagbes de conhecimento por componente
curricular. Pardgrafo Unico: Para os cursos Técnicos Subsequentes, a cada semestre,
0 docente devera realizar no minimo duas avaliagdes por componente curricular.

Art. 158 Para 0s cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, realizadas todas as
avaliagdes dos regimes semestral e anual, o resultado seré apurado através de media
ponderada, considerando as médias bimestrais (IFMT, 2014b, p. 35-36).

Recuperacéo

Art. 164 Os estudos de recuperagdo sdo momentos formativos que possibilitam ao
docente e ao discente reverem a pratica de ensino e aprendizagem a fim de
ressignifica-las, oportunizando ao discente superar lacunas da aprendizagem e dos
resultados obtidos ao longo do periodo letivo, num processo em que se valorize a
construgdo do conhecimento. Art. 168 Entende-se por estudos de recuperacdo paralela
todas as atividades a serem desenvolvidas para sanar as dificuldades do processo
ensino-aprendizagem, tais como: a) aula presencial; b) estudo dirigido; c) trabalhos
extraclasse; d) atendimento individual ou em grupo, entre outros (IFMT, 2014b, p.
37).

Prova Final

Art. 169 No final do periodo letivo, os discentes que ndo atingirem média
anual/semestral igual ou maior que 6,0 terdo direito a prova final. Art. 170 A prova
final consiste em uma Unica avaliacdo escrita, aplicada aos discentes que obtiverem
média inferior a 6,0 (seis), devendo contemplar os contelidos trabalhados no periodo
letivo. Art. 174 Depois da Prova Final serd considerado aprovado o discente que
obtiver média final igual ou superior a 5,0 (cinco), que devera ser calculada da
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seguinte forma (IFMT, 2014b, p. 38).

Dependéncia e Progressao parcial

Art. 176 Dependéncia é a situagdo do discente retido em determinado componente
curricular por aproveitamento, devendo cursa-lo novamente. Art. 178 O regime de
progressao parcial permite ao discente em dependéncia progredir para o periodo letivo
posterior. Art. 181 O discente que reprovar na dependéncia podera progredir nos
estudos, desde que ndo acumule mais que duas dependéncias. Paragrafo Gnico: O
discente que acumular mais de dois componentes curriculares em dependéncia em
ano/semestres diferentes interrompera a progressdo e devera cursa-los,
primeiramente, para depois prosseguir no ano/semestre seguintes (IFMT, 2014b, p.
39 - 40).

A Orientacdo Didatica, também regulamenta a avaliacdo dos processos de ensino e
aprendizagem do Ensino Superior, em sua secdo X nos artigos 131 a 334, onde apresenta
orientativos que sdo 0s mesmos dispostos para a Educacdo Basica e Tecnoldgica, em relacao
ao conceito, a concepcao, os instrumentos de avaliacdo do conhecimento. O que difere € no
tocante aos instrumentos avaliativos ao considerar apenas os do conhecimento, ndo explicitando
avaliacdo atitudinal.

Outra diferenca, € que ndo prevé a recuperacdo, porém considera a revisdo de
avaliacdo, segunda chamada da avaliacdo e a prova final, observando as condicGes especificas
de acordo com os artigos 322 & 333 da Organizacdo Didatica (IFMT, 2014b, p.63).

A pesquisa, o trabalho, o respeito a diversidade, a interdisciplinaridade, sdo principios
educativos da instituicdo. O tripé ensino, pesquisa e extensdo, possibilitam a instituicdo um
processo educativo amplo, potencializador de elementos para a transformacao da realidade com
vistas a melhoria, com “dimensdes formativas e libertadoras indissocidveis e com equidade”
(IFMT, 20144, p. 70).

Com todo esse viés de formacdo educacional para atender a sociedade da regido norte
Araguaia, vimos que a instituicdo, tem um forte papel a cumprir para com 0s sujeitos que se
inserem nessa localidade, lembrando da contextualizacéo histérica, social, econémica e politica
em que surgem 0S municipios dessa regido, num processo de conflitos e disputas por terras,
sem recursos bésicos de salde, educacdo e moradia e mao de obra andlogo a médo de obra
escrava. Dessa forma, o campus procura atender a populagdo da regido com garantias de
ingresso e permanéncia, por meio das politicas de inclusdo social, afirmativas étnicos-raciais e
de assisténcia estudantil.

Do aspecto contextual do cenario macro para 0 micro desta pesquisa, pontuamos

também, que o estado de Mato Grosso ao fazer parte da Amazonia Legal 3%, e representar a

31 O conceito da Amazodnia Legal foi criado pela lei 1.806 de 06 de janeiro de 1953, é uma area na regido da floresta
amazonica que abrange nove estados brasileiros: Acre, Amap4, Para, Amazonas, Rond6nia, Roraima e parte dos
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quarta maior populacdo dessa area, ocupa o terceiro lugar na oferta de cursos de formacéao de
professores de Ciéncias Naturais/Quimica, ofertando 697 (seiscentos e noventa e sete) vagas
distribuidas em 11 (onze) cursos, sendo 07 (sete) na modalidade presencial e 04 (quatro) cursos
na Educacdo a Distancia — EAD. Em relacdo a oferta de cursos de Licenciatura na area de
Ciéncias e Quimica, o estado de MT oferta apenas 5 (cinco) cursos, segundo (LOPES; SILVA,;
ALVES, 2016), entre eles est4 o curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza — Habilitagcdo

em Quimica (presencial), ofertado pelo IFMT em Confresa, contexto de analise desta pesquisa.

4.1.3 Perfil do Curso de LCNQ do IFMT campus Confresa

O curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacio em Quimica
ofertado pelo campus Confresa, iniciou suas atividades em 2010 junto com a criacdo do campus,
possui caracteristicas dinamicas, em constante aperfeicoamento, propicia l6cus e tempos
proprios para sua autocritica e/ou auto avaliagdo, num movimento ascendente da qualidade da
formacédo técnico-cientifica, pedagogica, humanistica e libertadora. Apoiando-se nos principios
da gestdo participativa e democratica (IFMT, 2009).

No ano de 2015 o curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em
Quimica, recebeu nota 4 na avaliacdo de curso pelos avaliadores do MEC. Tendo formado trés
turmas, possui no momento, diversos alunos do terceiro e quarto ano do curso realizando estagio
nas escolas da regido. A Resolucdo IFMT/CONSUP N° 009, de 16/10/2009, aprovou por meio
do ad referendum, a criacdo, o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza-Habilitacdo em Quimica, e autorizacdo de seu funcionamento a partir do primeiro
semestre de 2010 no IFMT campus Confresa. O curso, segundo a resolu¢do IFMT/CONSUP

N° 009/2009, apresenta as seguintes caracteristicas:

Nivel: Graduagdo

Modalidade: Presencial

Carga horéria total: 3.200h

Horas de estagio: 400h

Turno: Noturno

Periodicidade de selecdo: Anual

Regime de matricula: Regular

Integralizacdo do curso: Minimo quatro anos; maximo sugerido, seis anos
Namero de alunos: 35 por ano/uma turma anual (IFMT, 2009c).

estados do Mato Grosso, Tocantins e Maranhdo. O objetivo da criacdo da Amazdnia Legal foi promover e planejar
o desenvolvimento da regido. O desenvolvimento da regido é de responsabilidade de uma autarquia federal
chamada de SUDAM (Superintendéncia do Desenvolvimento da Amazonia). (LOPES; SILVA; ALVES, 2016)
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As formas de ingresso no curso sdo por processo seletivo, sendo possivel adotar
algumas estratégias de avaliagcdo, como provas de vestibular, anélise de desempenho no Ensino
Médio, exame de proficiéncias, ENEM, outros predeterminados em edital ou normas do IFMT.

Conforme PPC (IFMT, 2009b, p. 6) o perfil do egresso Licenciado em Ciéncias da
Natureza com habilitacdo em Quimica é:

Um professor proativo, com entendimento amplo da relacdo ciéncia tecnologia e
sociedade, apto a atuar na docéncia do Ensino Fundamental e Médio; preparado para
o trabalho multi, inter e transdisciplinar, valorizando o trabalho em equipe; dotado de
espirito critico e inovador voltado para as questdes de sustentabilidade socioambiental

(IFMT, 2009b, p. 6).

As Ciéncias da Natureza, enquanto area do curso de LCNQ, segundo definicao
apresentada no PPC (IFMT, 2009b, p. 9) “constituem uma &rea da Ciéncia essencial para ajudar
a fazer a insercao sustentavel do Homem na Terra”. O curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza ofertada no IFMT Campus Confresa integra os conhecimentos da Biologia, Fisica e
Quimica, criando condi¢bes para compreensdo da vida na terra e seus fendbmenos fisicos,
quimicos e bioldgicos.

Referente a formacao e habilitaces, ao formando sera outorgado o grau de Licenciado
em Ciéncias da Natureza, conforme curriculo cursado, com habilitacdo em Quimica (Resolugédo
CNE/CES 8, de 11/03/2002). Os concluintes em qualquer das habilitacdes estdo aptos a atuar
na area de Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica e Fisica) do Ensino Fundamental (Séries
Finais) e Quimica no Ensino Médio.

Os objetivos do curso LCNQ que constam no PPC (IFMT, 2009b, p. 13) séo:

Formar docentes para lecionar disciplinas de Ciéncias e Quimica na Educacéao Basica,
capazes de fazer educacdo através das ciéncias e mediar a aprendizagem dos conceitos
cientificos e aplicagGes tecnologicas de forma contextualizada e comprometida com
as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Quanto a Legislacdo que embasou o PPC, percebemos que algumas ja foram
substituidas, ndo estando mais em vigor, assim como também o curso atualmente foi/esta sendo
reestruturado de acordo com as normas vigentes, justificamos a analise deste por ja ter formados
trés turmas e ainda tem uma turma em andamento que encerra em 2018. Trazemos algumas
dessas leis, como: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988; Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 e suas alteracdes.LDB; Lein®11.788, de 25 de setembro de 2008. Estagio;
Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. DCN; Resolu¢cdo CNE/CP 2, de 19 de
fevereiro de 2002.Duracéo e a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de
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formacéo de professores da Educacdo Béasica em nivel superior; e, Resolugdo CNE/CES 8, de
11 de margo de 2002. Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e
Licenciatura em Quimica (IFMT, 2009b, p. 13).

O curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica,
conforme PPC (IFMT, 2009b, p. 9): “alicerca-se sobre sélida formacdo tedrica-pratica e
metodoldgica, (re)construindo conhecimentos e valorizando a pesquisa e extensdo,
especialmente as de base multidisciplinar, como instrumentos de consolidacdo do aprendizado
e transformacao individual e coletiva”.

No curso de LCNQ a gestao do curriculo € feita pelos professores, e equipe pedagdgica
da instituigdo, com embasamento em documentos institucionais e legislagdo nacional, por meio
do NDE — Nucleo Docente Estruturante, “formado por um grupo permanente de docentes, que
atuam no processo de criacdo, implantacdo, consolidacdo e constante atualizacdo do Projeto
Pedagdgico do Curso — PPC” (IFMT, 2014c, p.19) ¢ CC — Colegiado de Curso, ’é o 6rgio
responsavel pela coordenacdo didatica dos componentes curriculares constituintes do projeto
pedagdgico do curso, devendo ser formado por docentes, discentes e técnicos administrativos”
(IFMT, 2014c, p. 18) com coordenador de curso que direciona, supervisiona e acompanha todos
os trabalhos referentes ao curso conforme suas funcdes elencadas no artigo 38 da Organizacao
Didatica (IFMT, 2014b). Segundo a Organizacdo Didatica no artigo 222 a construcao do Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC) deve:

Respeitar a carga horéria, as abordagens e a estrutura minima previstas nas legislacoes
e outros dispositivos orientadores e reguladores, bem como as metas do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFMT, os fundamentos do Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) e principios como a identidade do Campus, a l6gica de
implantacéo e a defini¢do do perfil profissional do egresso. (IFMT, 2014b, p. 45)

O PPC, passou por uma reformulacdo® no periodo de 2013-2014, sendo ativo apenas
para as turmas ingressantes em 2015. Dessa forma, como nosso campo investigativo séo 0s
ingressantes do periodo anterior a essa reformulagdo, ndo trazemos para a analise a

reformulacédo do PPC.

4.1.3.1 O Projeto Pedagdgico do Curso de LCNQ: organizacdo curricular e concepgao de

avaliacdo da aprendizagem

32 Resolugdo CONSUP n° 041, de 19 de abril de 2016 que aprova a Reformulagdo do curso a partir de 2015/1.
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Buscamos nesta subsecdo identificar a concepcdo de avaliagdo da aprendizagem
proposta no PPC, como também indagamos como ponto de reflexdo: Quais aspectos podemos
observar da concepcao do curriculo de formacéo inicial no curso de graduacdo em Licenciatura
em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica - LCNQ para a construcdo da pratica
docente/avaliativa do futuro professor para atuar na Educacao Basica de Ensino?

A organizagdo da matriz curricular conforme PPC (IFMT, 2009b), compreende
disciplinas de Formacéo Especifica concernente a habilitacdo para o ensino das disciplinas de
Ciéncias e Quimica e Formacao Instrumental, perfazendo um total de 2.160 horas; disciplinas
relacionadas a Formacdo Pedagdgica, num total de 440 horas. Atividades Académico-
Cientifico-Culturais com 200 horas a serem cursadas nos dois primeiros anos do curso e 400
horas de estagio que deve iniciar na segunda metade do curso, que tem duragdo regular de
quatro anos, com um total de carga horaria de 3200 horas.

Os Conteudos Cientifico-Tecnoldgicos que compreendem a Formacdo Cientifico-
Tecnoldgica proposta na matriz curricular das disciplinas para formacgdo de licenciados, sdo
pautados na “associagdo entre teoria-pratica e pratica-teoria”, uma vez que o tripé ensino,
pesquisa e extensao esta atrelado ao objetivo de contribuir na formacéo plena do estudante,
“para a consolida¢@o dos conhecimentos e assisténcia a comunidade em geral” (IFMT, 2009,
p. 16). S&o principios basicos que direcionam a prética docente e formativa, de acordo com o
PPC:

Multidisciplinariedade, interdisciplinariedade e transdiciplinariedade;
Trabalho em equipe/grupos;

Indissociabilidade entre teoria e prética;

Relag6es da producéo de ciéncia/conhecimento com mundo;
Valorizacéo do conhecimento e experiéncias anteriores;

RelacBes de género e diversidade;

Liberdade, autonomia e responsabilidade;

Desenvolvimento do espirito cientifico (pesquisa);

Aproximacgdo com a comunidade (extensdo) (IFMT, 2009, p. 15).

Esses principios basicos sdo pautados na missdo do IFMT que é:

Proporcionar a formagdo cientifica, tecnoldgica e humanistica, nos varios niveis e
modalidades de ensino, pesquisa e extensdo, de forma plural, inclusiva e democratica,
pautada no desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional, preparando o
educando para o exercicio da profissdo e da cidadania com responsabilidade ambiental
(IFMT, 2009, p. 16).

Do total de 3.200 horas em sua carga horaria anual, 840 horas sdo destinadas as
disciplinas de formacdo pedagdgica que constam na matriz curricular do curso apresentadas
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como pertencentes ao nucleo da formacdo pedagdgica, conforme exposto no quadro (10) a

sequir.

Quadro 10 - Disciplinas de formacao pedagégica do curriculo do curso de LCNQ

DISCIPLINAS REGULARES ANO CHA CH
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 1° 80 2
Fundamentos Socio-Antropoldgicos da Educagdo 1° 80 2
Organizacéo e Gestdo Escolar 25 40 1
Estrutura e Funcionamento da Educacéo 20 40 1
Filosofia da Educacéo 25 40 1
LIBRAS - Fundamentos da Educacéo Especial e Inclusiva 3° 80 2
Organizacéo e Gestdo de Ambientes de Aprendizagem de Ciéncias 3° 80 2
Estdgio Curricular Supervisionado 3° 120 -
Estdgio Curricular Supervisionado 48 280 -

TOTAL 840

Fonte: Elaborado pela autora, segundo dados PPC (IFMT, 2009b).

Dessas, apenas a disciplina de Organizacdo e Gestdo Escolar compreende em sua

ementa e conteldo, o estudo da tematica avaliacdo de forma especifica, tratando-se apenas a

um nivel da avaliacdo (Avaliacdo Institucional) e o curriculo no seu aspecto geral, no entanto

no item objetivos e bibliografia, ndo aparece nenhuma acéo e referéncias especificas para estudo

dessa temética, conforme os excertos a seguir:

EMENTA

[...] Atravessando as fronteiras das disciplinas: a questdo da transversalidade no

curriculo. Os sistemas de Avaliacao educacional.
OBJETIVOS

Aprofundar os aspectos fundamentais da organizacdo e funcionamento das
organizagOes escolares a partir dos determinantes legais e/ou informais enquanto
expressao da realidade sdcio-politico-cultural, considerando as seguintes questdes:
concepcao de escola, de gestdo, de burocracia, de participacdo, de trabalho e o projeto

politico da escola.
CONTEUDO

[...] O curriculo oficial; Avalia¢do institucional no contexto da realidade brasileira:

seus principios/fundamentos, limites e possibilidades].. ]
BIBLIOGRAFIA BASICA

MARTINS, J. do P. Administracéo Escolar. 2%d. Sdo Paulo: Atlas, VIEIRA, S. L
(Org.) [et. al.]. Gestdo da escola: desafios a enfrentar. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.
GANDIN, D., GANDIN, L. A. Temas para um projeto politico-pedagdgico. 6a. ed.

Petrdpolis,RJ: Vozes, 2003 (IFMT, 2009, p. 42)

A disciplina de Organizagéo e Gestdo de Ambientes de Aprendizagem de Ciéncias cita

em sua ementa “O processo de elaboragdo e desenvolvimento do plano da ag¢do pedagdgica: a

preparagdo, a gestdo, a avaliagdo e utilizacdo do didlogo enquanto método de reflexdo”, porém

ndo abrange nenhum objetivo para esse fim. Como conteido apresenta como um estudo da area
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especifica “Como ensinar Biologia, Fisica e Quimica: os métodos, discusséo e avaliacao;
aplicacdo pratica”. E nenhuma bibliografia que se refere ao tema curriculo e avaliagao (IFMT,
2009, p.61)

O estagio curricular supervisionado como apresenta-se no PPC (IFMT, 2009b, p. 17)
¢ “elemento constituinte do curriculo do curso, tem objetivo de proporcionar ao aluno a
participagdo em situacOes reais de vida e trabalho na profissdo, podera ser realizado apos a
conclusao do segundo ano letivo”. Estéd organizado em 400 horas no total, sendo 120 horas para
observacao-acdo e 280 horas de regéncia e aplicacdo. A sistematica de orientacdo, de avaliacdo
e as formas de supervisdo sdo definidas em regulamento interno elaborado pelo IFMT Campus
Confresa. O relatorio de estagio é parte integrante da avaliacdo do estudante.

As Atividades Académico-Cientifico-Culturais, conforme PPC (IFMT, 2009b),
perfazem um total de 200 horas, tem por objetivo a apresentacdo ou troca de informac6es de

cunho cientifico nas diversas areas do saber/conhecimento humano, e compreendem:

A participagdo em cursos, oficinas, feiras, simpdsios, congressos e outros eventos que
sejam considerados pertinentes aos objetivos da formagéo do Licenciado em Ciéncias
da Natureza. As atividades de préatica e integracéo pedagdgica desenvolvidas ao longo
do curso, tais como participacdo sob orientacdo na organizacdo, elaboracéo e
execucdo de projetos e eventos educacionais e atividades de monitoria. Atividades
culturais aquelas que contribuem para a formacdo cidadd e humanistica, utilizando
das artes, tais como: o teatro, o cinema, o coral, a mUsica, etc (IFMT, 2009b, p. 18).

Com relacdo a dimensdo pratica no curriculo do curso, esta perpassa por todos os
periodos do curso em articulagdo com os conteudos especificos ao trabalho a ser desenvolvido
durante os estagios. As disciplinas do nucleo pedagdgico e do ndcleo especifico tém uma parte
de suas cargas horarias destinadas as atividades praticas e projetos integradores, que totalizam
um minimo de quatrocentas e trinta horas.

Os aspectos avaliativos que encontramos no PPC (IFMT, 2009b) correspondem a

avaliacdo da aprendizagem dos estudantes do curso, definida da seguinte forma:

Um curriculo baseado em parametros curriculares minimos, com competéncias
bésicas, e atribuindo importancia a contextualizagcdo, a problematizacdo, a
interdisciplinaridade, buscando visao sistémica do processo de producéo, capacidade
de aprender a fazer fazendo e encontrar solugdes para novos problemas — nesse sentido
a avaliacdo deve contar com questbes devidamente contextualizadas, ef/ou
desenvolvimento de projetos, tarefas que possibilitem o alcance de determinados
objetivos (IFMT, 2009b, p. 19, grifos nosso).

Ao observarmos os aspectos avaliativos que constam no PPC (IFMT, 2009b),

verificamos que apresenta varias concepgdes de avaliacdo de forma muito adjetivada, abrindo
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um leque de tipos de avaliacdo que o professor poderia utilizar na sua pratica pedagdgica. A
forma como definem o0 processo e a concepcao de avaliacdo nesse documento, trata-se de certa
forma a ser até mesmo imperativo as colocacgdes, aparecendo varias vezes a expressdo “a
avaliacdo deve”, fornecendo elementos conceituais e concepcdes de avaliacdo no campo ideal,
0 que corresponderia & uma perspectiva de avaliacdo nos principios da regulacdo, dando
abertura para préaticas avaliativas também com principios da emancipa¢do. Como observamos

na definicdo e concepc¢do de avaliagdo no excerto a seguir:

A avaliacdo é entendida como parte do processo educacional [...].

A avaliagdo deve ser ampla, continua, gradual, inclusiva, mediadora, emancipatoria,
diagnostica, somativa, formativa, cumulativa e cooperativa, envolvendo todos os
atores, sendo os seus resultados computados e divulgados ao final da aplicacdo das
estratégias de avaliacdo. A avaliacdo deve estimular o desenvolvimento do aluno,
despertando-o para suas possibilidades, criando expectativas positivas, agu¢ando a
curiosidade e elevando a autoestima dos educandos (IFMT, 2009b, p. 19, grifos
N0sso).

A avaliacdo € definida como processo educativo, no entanto, tem como objetivo,
“delinear, obter e fornecer informacdes Uteis para a tomada de decisdes com vistas a atingir
niveis mais aprimorados de aprendizagem” (idem p.19). Embora busque principios tedricos do
que se espera da avaliacdo na atualidade com fins emancipatérios, fica evidente o carater
classificatorio da avaliagdo:

A aprendizagem dos alunos, para fins de avaliacdo, se fundamentara ndo
simplesmente na acdo de julgar a reproducdo dos contetidos aprendidos, mas no nivel
de interatividade com o objeto de estudo, no processo de construgdo de conceitos e na
aplicabilidade destes conhecimentos na resolucéo de problemas (IFMT, 2009b, p. 19).

As estratégias de avaliacdo, de acordo com o PPC (2009b), tém como base de
sustentacdo a Lei No 9.394/96 (LDB) e a proposta pedagogica do IFMT, com o0s seguintes
objetivos:

Promover a articulagdo entre teoria e préatica, educacéo e trabalho enquanto processo
continuo, somativo e formativo; respeitar as caracteristicas dos diferentes
componentes curriculares previstos nos planos de curso; deve funcionar como
mecanismo de monitoramento e aferi¢cdo da promocéo escolar; despeitar a diversidade
de clientela quanto as competéncias adquiridas e experiéncias anteriores; servir de
instrumento de diagndstico permanente da pratica pedagogica e da qualidade do
ensino ofertado pelo IFMT Campus Confresa (IFMT, 2009b, p. 20).

A avaliacdo da aprendizagem prevista no PPC (IFMT, 2009b), embora abranja 0s
aspectos qualitativos sobre os quantitativos, revela um carater seletivo, classificatorio e

regulador, pois da preferéncia a instrumentos avaliativos, tais como: “a observagio direta, o
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teste escrito (discursivo), o teste pratico, a elaboracdo de redacles, artigos de revisao
bibliografica, os relatérios, memoriais ¢ especialmente a pesquisa cientifica” ao demonstrar
uma preocupacdo maior com o resultado (avaliacdo somativa), aprovacdo e reprovacdo dos

estudantes, que percebemos no excerto:

Os resultados da avaliacdo, bem como a frequéncia dos alunos, sdo registrados em
Diério de Classe e arquivados, semestralmente, sendo o valor minimo da nota final
estabelecido pela média aritmética dos dois semestres. O discente que ndo atingir o
minimo de aproveitamento constante de norma interna estabelecida em vigor,
cessadas todas as possibilidades regulares de nivelamento e recuperacéo, previstas no
regimento interno e/ou normativa vigente, estard reprovado na disciplina especifica,
devendo cursa-la na integra novamente. As disciplinas em que o discente estiver
reprovado devem ser cursadas/matriculadas imediatamente no ano seguinte, salvo em
caso de coincidéncia de horérios com as disciplinas do periodo subsequente ou ndo
oferecimento das mesmas pelo curso. Havendo reprovagdo em 3 (trés) ou mais
disciplinas, ainda que cumulativamente de anos diferentes, o discente cursara
obrigatoriamente estas disciplinas. Ndo é permito matricula em disciplinas que
coincidam em horarios (IFMT, 2009b, p. 19-21, grifos nosso).

Em relagdo aos saberes oportunizados pelo curriculo e pelo curso no sentido de
fundamentos tedrico-praticos para a pratica docente, encontramos no decorrer do PPC uma
preocupacdo em articular teoria e pratica, desde uma articulacdo entre as disciplinas e praticas
de laboratérios, quando traca como objetivo para competéncias e habilidades do futuro
professor:

Articular ensino, pesquisa e pesquisa-acdo na producéo e difusdo do conhecimento
em ensino das ciéncias e na sua pratica pedagdgica; Articular as atividades de ensino
de ciéncias da natureza na organizagdo, planejamento, execucdo e avaliagdo de
propostas pedagdgicas da escola; Planejar e desenvolver diferentes atividades
didatico-pedagogicas, reconhecendo os elementos relevantes as estratégias
adequadas; Desenvolver metodologias, materiais didaticos e recurso tecnolégicos de
diferentes naturezas, coerentes com o0s objetivos educacionais almejados; Exercer a
profissional pautado em valores humanos, éticos e sociais. Basear-se nos referenciais
tedricos e préaticos e nas competéncias e habilidades de sua formacdo académica;
Reconhecer formas de discriminacdo racial, social, de género, entre outras, que se
fundamentam em alegados pressupostos biolégicos, sociais e ou econémicos,
posicionando-se diante delas de forma critica e agindo nas praticas educativas no
sentido de supera-las (IFMT, 2009b, p.6-8).

Nas disciplinas, esses saberes, aparecem como conteldos e referéncias bibliograficas
nas disciplinas do nucleo de formacdo pedagogica e em algumas do nucleo de formacgéo
especifica da area para qual os estudantes estdo sendo formados, Ciéncias da Natureza e
Quimica. Onde destacamos a seguir, algumas referéncias da bibliografia basica proposta no

PPC do curso que pensamos ser pertinentes para nossa reflexao:

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educacdo Especial. Ensino de lingua
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portuguesa para surdos: caminhos para a pratica pedagégica / Heloisa Maria
Moreira Lima Salles ... [et al.]. _ Brasilia: MEC, SEESP, 2004. 2 v.: il. - (Programa
Nacional de Apoio a Educacdo dos Surdos)

CARVALHO, P. R. de. Boas praticas quimicas em biosseguranca. Rio de Janeiro:
Interciéncia, 1999.

FORTES, L. Rousseau: da teoria a pratica. S&o Paulo: Atica, 1995.

FREIRE, Paulo. Conscientizacdo - teoria e pratica da libertacédo. Sdo Paulo: Moraes,
1980.

GARDNER, H. Inteligéncias Multiplas: A Teoria na Pratica. ARTMED:1995.

LA ROSA, Jorge. Psicologia e Educacdo: O significado de Aprender. Porto Alegre:
EDPUCRS -2001

LUCKESI, Cipriano. Filosofia da educacéo. Sao Paulo: Cortez, 1994.

MOREIRA, A. M. A teoria da aprendizagem significativa e sua implementacdo em
sala de aula. Brasilia, DF: Editora da Universidade de Brasilia, 2006.

MORIN, E. Os sete saberes necessarios & Educacao do Futuro. Sao Paulo: Cortez,
Brasilia, DF: UNESCO, 2000 (IFMT, 2009b, p. 32, 44, 45, 50, 60, 61, grifos nosso)

Com a analise do PPC (IFMT, 2009b), observando os aspectos curriculares e
avaliativos, percebemos que a concepcdo de formacdo que permeia 0 curso, apresenta aspectos
mais técnicos do que didaticos pedagdgicos para uma formacdo integral do professor.
Verificamos que sdo poucas as disciplinas que abordam a temaética avaliacdo educacional no
sentido de construir saberes para a pratica avaliativa do futuro professor. No entanto, ha um
conjunto de objetivos e conteddos enunciados, referenciais tedricos propostos nas ementas de
algumas disciplinas da formacao pedagdgica que se realmente trabalhados com os estudantes,
podem proporcionar algum conhecimento. Porém, esclarecemos que para melhor
identificarmos os saberes provenientes do curriculo e do curso, considerado como “um espaco
de organizacdo de saberes, valores e sentimentos que podem ser respectivamente ensinados,
formados e experienciados” segundo Cordiolli (2004, p. 16), foi necessario utilizarmos de
alguns procedimentos de coletas mais significativos, como a entrevista, observacao e analise
dos planos de ensino dos professores formadores do curso, que apresentamos nas subsecdes

seguintes. No ensejo evocamos a reflexdo compartilhando dos dizeres de Cordiolli:

Quem produz propostas curriculares tem uma imensa responsabilidade, pois define o
que vai ser estudado e o que ndo vai; 0s saberes que serdo disponibilizados e os que
serdo sonegados; define valores, padrdes de conduta, de linguagens, de pensamento,
e estéticos. Estamos definindo formas de regulacdo da vida, da formacdo de
identidades que estardo na arena disputando com outras instancias de formagéo
humana. Assim, é fundamental que a proposta curricular reconheca a diversidade e o
direito a diversidade, assumindo explicitamente a disputa cultural na sociedade, entre
os alunos e entre os professores. E uma tarefa de grande implicacéo, por isso ndo
devemos nos furtar dela (CORDIOLLLI, 2004, p. 47).

Importante levarmos em consideracdo que em se tratando de formacéo inicial de
professores que abarquem as préaticas avaliativas, ainda temos muito que avangar na construcdo

de um curriculo inclusivo, participativo, democratico e emancipatorio, buscando as reais
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necessidades dos que iniciardo suas atividades docentes nas institui¢des de ensino, que nos dias

atuais tém sido cada vez mais desafiantes.

4.1.4 Os egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa: quem sdo, onde estéo e

0 que fazem profissionalmente?

O ponto de partida desta investigagdo no campo empirico, foi buscar saber quem séo
0S Nosso sujeitos centrais que nos ddo sentido ao objetivo e a dialética de construcdo do
conhecimento ao buscarmos compreender as contribuices do curso de LCNQ do IFMT campus
Confresa, para a pratica avaliativa dos egressos nos processos de ensino e aprendizagem
escolar, juntamente com 0s nossos sujeitos interlocutores tedricos centrais que utilizamos para
analise num processo de triangulacdo dos elementos constitutivos desta pesquisa.

Para isso, entramos em contato com a secretaria académica, para de posse da cépia da
ata de colacdo de grau dos cursos superiores do campus, identificarmos os nomes dos
concluintes das turmas de 2010/2014; 2011/2015, 2012/2016, em sequéncia, tivemos ajuda de
uma colaboradora externa, professora do campus, que nos auxiliou na coleta de informacoes
referentes ao contato de e-mail e nimero de telefone dos egressos, uma vez que, ao buscarmos
essas informacdes nos sistema académico e nas pastas académicas individuais dos estudantes,
na secretaria, ndo estavam atualizadas e algumas incompletas.

Encontramos ao todo, que colaram grau no curso de LCNQ do IFMT campus
Confresa, 37 egressos, sendo estes a principio, pertencentes ao quadro de sujeitos do campo
empirico desta pesquisa. Identificado quem e quantos séo, seus contatos, providenciamos para
a primeira coleta dos dados junto aos sujeitos, - sempre em referéncia ao objetivo geral para
compreender os elementos essenciais da nossa questao central - a elaboracdo do questionario
com objetivo especifico de delinear o perfil pessoal, académico, de formacao inicial, continuada
e atuacdo profissional dos egressos, também evidenciar os dados concernentes a pratica
avaliativa, tanto dos professores do curso de LCNQ, quanto dos seus egressos e as contribuigéo
desse curso (curriculo) para a pratica avaliativa dos egressos no contexto escolar da Educacgéo
Basica, e consequentemente ap0s uma pré-analise das respostas deste questionario, selecionar
0s sujeitos para a etapa de observacio de campo, segundo os critérios® ja mencionados na se¢éo
metodoldgica.

O questionario® semiestruturado, de caracterizagio dos sujeitos, foi organizado em

33 Conferir em figura 1.
34 Ver apéndice C.
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cinco blocos com objetivos especificos. O Bloco | - levamos em consideragédo os dados pessoais
e escolares, para atender o objetivo de delinear o perfil dos egressos e para amostra dos sujeitos
e para iniciarmos a etapa E®. Do Bloco 1l ao V - de formagc&o inicial e continuada, de atuag&o
profissional e das préaticas avaliativas, trouxeram informaces a respeito das contribuicdes do
curso para as praticas avaliativas dos egressos, o qual descreveremos na subsecdo seguinte
como mais detalhes.

O questionario foi aplicado a todos os 37 egressos, no 2° semestre de 2017, com
encerramento do periodo de recebimento das respostas, em fevereiro de 2018. Para isso,
utilizamos como recurso, o formulério eletrénico gratuito do Google Forms, no qual obtivemos
o retorno das respostas de 19 egressos, sendo este 0 nimero de sujeitos participantes da pesquisa
a partir deste instrumento de coleta de dados.

Organizamos os dados coletados por meio do questionario, da seguinte forma: a
realizacdo do download do formulario, sistematizagdo software Excel e relatorio reestruturado
das respostas de acordo com os blocos teméticos especificos, (ao que pretendiamos buscar de
informacdo), organizacao dos gréaficos e tabelas que o préprio formulario google forms gerou,
todos arquivados em formato digital PDF e impresso.

O perfil dos egressos, sujeitos desta pesquisa, foi construido a partir das informacdes
obtidas do questionario aplicado, das questdes fechadas/objetivas, sendo apresentados o resumo
dos dados tabulados em formato de gréficos de barras e pizzas demonstrados nos quadros (e
das questBes abertas/subjetivas, apresentadas nas tabelas de categorizacdo, conforme os

resultados que seguem.
BLOCO | — dados pessoais dos egressos

No bloco 1, sobre o perfil dos egressos, os resultados revelaram dados referentes aos
aspectos pessoais, ao analisar caracteristicas como: idade, sexo, estado civil, naturalidade e
cor/etnia. No que concerne ao sexo, verificamos que 73,7% (14) dos egressos sdo do sexo
feminino, representando a maioria, mulheres na faixa etaria de 24 a 40 anos de idade, sendo
que 50% (7) dessas, sdo casadas; 43% solteiras e 7% divorciada. J& 26,3% (5) dos egressos sdo
do sexo masculino e encontram-se entre a faixa etaria de 27 a 36 anos de idade, sendo desses,
60% solteiros e 40% casados. Em relagcdo ao estado civil dos egressos pesquisados, 0 que se
evidenciou em relagéo ao todo, é uma equiparidade de sexo entre 0s egressos, 47,4% solteiros

e 47,4% casados e apenas 5,2% encontra-se divorciado.

35 Explicita na metodologia.
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Ainda em relacédo a naturalidade, a investigagéo revelou que 37% (7) s&o provenientes
do estado de Mato Grosso, 21% do estado de Goias e Tocantins, 10,5% da Bahia e os outros
10,5% declararam no quesito naturalidade, serem brasileiros. Percebemos o predominio do
estado MT e de GO. Além disso, em relacdo a cor/etnia, segundo classificacdo do IBGE, houve
um predominio das cores parda e preta, 57,9% dos egressos declararam serem da cor “parda”,
outros 26,3% dos respondentes se consideraram de cor “preta”, os brancos representam apenas
10,5% e a minoria, 14,3% de cor “amarela”, ndo ha nenhum “indigena”. O quadro (11) a seguir

representa a configuracdo de todos estes dados numéricos que analisamos.

Quadro 11 - Demonstrativo dos dados pessoais dos egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa

BLOCO I - PERFIL DOS EGRESSOS
DADOS PESSOAIS

Idade Sexo
3
3[15’8% 3[15’3%] 3{15”3% @ Masculino
. @ Feminino
2
1(5,3%) 1(53%) 1(53%) 1(53%) 1(53%) 1(53%;
1
0
Estado Civil Cor/etnia
@ Solieiro(a) @ Branca
@ Casado(a) @ Parda
Divorciado(a) Preta
@ Viivo(a) @ Amarela
@ Indigena

Naturalidade

2

2 (10'5%)

11(5,3%) 1(5,3%1)(5,3%1.(5,3%1)(5,391)(5,391)(5,3%.(5,391)(5,391)(5,3%1)(5,31.(5,3%1)(5,3%1)(5,3%1(5,3%1)(5,3%1)(5,3

0
Alianca do Tocantins Colina- TO Ipora - Go Nova Xavantina Santa Terezinha. |
Campinapolis Couto Magalhdes - TO Luciara - MT SANTA TEREZINHA/.

Fonte: Produzido pelo aplicativo google forms, segundo dados coletados e organizado pela autora, 2017.

BLOCO | — dados escolares dos egressos
Em relacdo aos dados escolares dos egressos, observamos no quadro (12) na sequéncia

da analise, que 100% (19) concluiram seus estudos do Ensino Fundamental e Médio em escola
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publica, 57,9% (11) cursaram o ensino médio no turno noturno, 21,1% (4) no periodo matutino,
15,8% (3) no turno vespertino, e apenas 5,2% (1) fez provao do antigo supletivo em horéarios
diversos. A andlise dos dados acerca do tipo de Ensino Médio cursado, despontou que 89, 5%
(17) dos egressos frequentaram o Ensino Médio padrdo e 10,5% (2) Educacdo para Jovens e
Adultos (EJA). O ano de 2009 foi o periodo em que 31,6% (6) dos egressos concluiram o Ensino
Médio, o restante dos egressos, concluiram nos anos de 2010, 21,1% (4), em 2005, 15,8% (3)

egressos, conforme quadro (12) que segue.

Quadro 12 - Demonstrativo dos dados escolares dos egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa

BLOCO I - PERFIL DOS EGRESSOS
DADOS ESCOLARES

Onde fez seus estudos do Ensino Fundamental?

@ Todos em escola publica
@ Todos em escola particular
Maior parte em escola publica

@ Todos em escola publica
@ Todos em escola particular
Maior parte em escola piblica

@ Waior parte em escola particular @ Maior parte em escola particulal

Qual o tipo de Ensino Médio vocé cursou?

@ Ensino médio padrio

@ Técnico
Magisiério

@ Educacio para Jovens e Adultos
(EJANSupletivo

@ Matutino
@ Vespertino
Noturno

@ IntegralDiurno
‘ @ Provio do antigo Supletivo, hordrios

!v diversos.

Em que ano concluiu o Ensino Médio?

1(5,3%) 1(5,3%)

2000 2001 2003 2005 2007 2008 2009 2010

Fonte: Produzido pelo aplicativo google forms, segundo dados coletados e organizado pela autora, 2017.

O que se pode constatar nos dados apresentados no quadro 12, é que a escola publica
ainda é a instituicdo que atende a maioria da populacdo estudantil no Brasil, corroborando
conosco nesta analise o Censo da Educacdo Basica de 2016, que apresenta os resultados escolar
da Educacdo Basica.

No transcorrer do primeiro momento exploratério da investigacdo, passamos a

conhecer nossos sujeitos.
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Sé@o 37 (trinta e sete) egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa,
concluintes das turmas de 2010/2014; 2011/2015, 2012/2016, desses, apenas 19 (dezenove),
atenderam 0 nosso primeiro contato ao responderem o questionario, instrumento especifico da
etapa C para coleta e construcao dos dados. Consequentemente, 0s dezenove egressos, passaram
a ser sujeitos colaboradores do campo empirico desta pesquisa.

Logo, identificamos que estdo residindo em Confresa — MT, sendo 14 (quatorze)
mulheres na faixa etaria de 24 a 40 anos de idade, sendo que 7 (sete) sdo casadas, 6 (seis)
solteiras e 1 (um) divorciada; e 5 (cinco) homens entre a faixa etaria de 27 a 36 anos de idade,
3 (trés) solteiros e 2 (dois) casados. A maioria, natural do estado de MT 7 (sete) egressos, do
estado de GO, sdo 4 (egressos) e do Tocantins, também 4 (quatro) egressos, da Bahia sdo 2
(dois) egressos e no campo para identificar a naturalidade, 2 (dois) egressos responderam serem
brasileiros. De cor predominante parda e preta, 0s egressos concluiram seus estudos do ensino
fundamental e médio todos em escolas publicas a maioria no periodo noturno, temos assim
delineado o perfil pessoal e académico dos egressos.

Profissionalmente, 12 (doze) egressos, estavam trabalhando nas escolas de Educacgéo
Basica do municipio de Confresa, destes apenas 11 (onze) estavam atuando no ensino e 1 (um)
atuando como técnico; ja 3 (trés) egressos declaram nao estarem trabalhando e nem estudando;
1(um) apenas estudando e (trés) disseram estarem trabalhando mas ndo na éarea da educacéo,

conforme exposto anteriormente no quadro (4).

4.2 Categorias evidenciadas em relacdo ao curso de LCNQ e as praticas avaliativas dos

€gressos

Nesta subsecdo, apresentamos as categorias evidenciadas com suas respectivas
frequéncias em que aparecem nas respostas dos egressos a partir dos dados coletados e
construidos nos Blocos Il ao V do questionario. Sdo elementos concernentes a formagéo inicial
e continuada, atuacdo docente e praticas avaliativas dos egressos e também dados sobre a
pratica avaliativa dos professores do curso de LCNQ. Em busca de atender nossos objetivos
especificos: investigar de que forma se da a pratica avaliativa dos egressos, que tipo de
instrumentos e qual a concepgéo de avaliacdo permeia essas praticas; e quais as contribuigdes
do curso de LCNQ para a pratica avaliativa dos egressos. Sequencialmente discorremos de
forma analitica, na segunda etapa de categorizacdo (respostas dos egressos) o que descobrimos
dando continuidade as informagdes a partir dos blocos do questionério.

BLOCO Il — dados referentes a formacao inicial dos egressos
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O bloco Il do questionario estruturou-se em questdes fechadas/objetivas (2.2 e 2.3) e
abertas/subjetivas (2.1 e 2.4), nas quais buscamos informacGes sobre a formacdo inicial dos
egressos no curso de LCNQ do IFMT campus Confresa em relacdo ao curriculo e a pratica
avaliativa dos docentes desse curso.

A questdo (2.2) teve como finalidade, identificar as dificuldades encontradas pelos
egressos durante suas atuacbes docentes relacionadas ao curriculo cursado e as praticas
pedagdgica e avaliativa dos seus professores no curso de LCNQ. Os egressos respondentes,
apontaram como maiores dificuldades, com 42,1%, a carga horéria das disciplinas pedagdgicas
insuficientes e a pouca articulacdo entre as disciplinas; na sequéncia com 26,3%, 0S
instrumentos avaliativos aplicados pelos docentes foram insuficientes e a ementa das disciplinas
estava desarticulada com os objetivos propostos pelo PPC do curso.

Com um percentual de 15, 8%, outra dificuldade evidenciada, foi em relagdo a carga
horaria das disciplinas cientificas e tecnoldgicas ser insuficiente. Também como uma
dificuldade apontada, representando 10,5%, dos egressos, assinalaram que o planejamento e a
pratica pedagdgica dos professores se distanciavam da proposta curricular do curso.

Os egressos que responderam a opc¢do outra, teve um percentual de 5,3% que
descreveram: “as dificuldades encontradas foram em funcdo da falta de professores e
consequentemente nao estudamos alguns assuntos” (E1). Outra questao evidenciada foi a “troca
excessiva de professores durante o curso. Como éramos da primeira turma de LCNQ, e também
era 0 primeiro ano de funcionamento do campus, houveram muitas falhas relacionadas
principalmente a infraestrutura” (E6). J& 0 egresso (E14), escreveu que as “cargas horarias das
disciplinas suficiente, porém mal trabalhadas”.

Ja a questdo (2.3) teve como propdsito identificar se durante o curso foi trabalhado
alguma disciplina voltada para estudos da tematica avaliacdo escolar. Nesse sentido, 47,4% (9)
dos egressos responderam que ndo houve, enquanto 42,1% (8) responderam que sim,
despontando contradi¢cbes, embora temos respondentes de trés turmas, com suas
especificidades, mas, em relacdo ao curriculo, ndo houve mudangas nesses periodos de
formagéo das turmas. 10,5% (2) dos egressos, responderam outra op¢ao, na qual, o egresso E7,
respondeu que, “ndo teve uma disciplina especifica, entretanto, o tema foi abordado de forma
insuficiente em outras disciplinas”. O E17, escreveu, “ndo me lembro se teve uma disciplina
especifica, mas, teve momentos sim que trabalhamos avaliacdo escolar. Esses dados podem ser

visualizados no quadro (13) que segue.
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Quadro 13 - Demonstrativo dos dados referentes ao curso de LCNQ do IFMT campus Confresa

BLOCO Il - FORMAGCAO INICIAL - Dados referente ao Curso de (LCNQ)
2.2 Dificuldade em relagdo ao Curriculo e a
Préatica Pedagdgica dos docentes do curso LCNQ

2.3 Disciplina que trabalhou o tema avaliagéo escolar

® Sim

@ Néo
MNZo teve uma disciplina especifica
entretanto, o tema foi abordado de
forma insuficiente em outras
disciplinas.

@ Nzo me lembro se teve uma disciplina
especifica, mas teve momentes sim
que trabalhamos avaliacio escolar

3(15,8%)
3(15,8%)

8 (42.1%)
8 (42.1%)

2(10,5%)
5 (26,3%)
1(5,3%)
1(5,3%)
1(5,3%)
1] 2 4 6 2 10

Fonte: Produzido pelo aplicativo google forms, segundo dados coletados e organizado pela autora, 2017.

Percebemos que em relacdo ao curriculo e as praticas pedagdgicas e avaliativas, as
dificuldades expressas pelos egressos em sua maioria, inserem-se no campo das disciplinas
pedagogicas, tanto no sentido da insuficiéncia da carga horéria, quanto da falta de articulacdo
destas com as disciplinas técnicas, e consequentemente o distanciamento do planejamento e da
pratica pedagogica docente do que se propdem o curriculo do curso. Para ajudar nessa
propositura, trazemos Sacristan (2000, p. 26), ao afirmar que “[...] toda a pratica pedagogica
gravitaem torno do curriculo [...] O curriculo é o cruzamento de praticas diferentes e se converte
em configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar como préatica pedagdgica nas
aulas e nas escolas”.

Como pratica pedagdgica multicontextualizada, as atividades praticas, assim como as
praticas avaliativas, estdo sobrepostas em contextos aninhados e servem para desenvolver o
curriculo. A atuacdo profissional dos professores estd condicionada pelo papel que lhes é
atribuido no desenvolvimento do curriculo. (SACRISTAN, 2000, p. 31).

Os egressos do curso de LCNQ, ao apontarem como dificuldades os instrumentos
avaliativos utilizados pelos seus professores para avaliarem seus desempenhos durante a
formacéo inicial nos fazem refletir o quanto ainda é carente de estudos e reflexdes sobre a
pratica avaliativa na formacdo inicial de professores, principalmente no que se refere a
compreensdo do campo da avaliagdo educacional como um conjunto de ac¢des basilares dentro
de um processo, ndo apenas na concepcao de produtos, como um fim em si mesmo.

Para uma pratica avaliativa coerente, significativa e articulada com a pratica
pedagdgica do professor, é necessario se apropriar de instrumentos avaliativos adequados que
segundo Luckesi (2011), se estes instrumentos forem limitados ou inadequados a compreensao
da realidade que se observa, avalia, estara comprometida, também estara limitada e distorcida.

Por isso a importancia da qualidade dos instrumentos a serem utilizados para avaliar a
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aprendizagem do estudante.

Os instrumentos avaliativos da aprendizagem do estudante devem acompanhar a
perspectiva tedrica que orienta a pratica pedagdgica do professor definida teoricamente no
projeto pedagogico da institui¢éo e do curso.

A prética da avaliacdo da aprendizagem exige a presenca da teoria que deu forma ao
projeto pedagdgico e a referéncia inequivoca a ela. Sem essa condicao prévia, o avaliador estara
agindo de forma livre, independente e arbitraria em relacéo a teoria pedagdgica que deu forma
ao ensino-aprendizagem, o que, em si, é contraditério e negativo, visto que a avaliagdo da
aprendizagem é um componente do ato pedagdgico e assim, para ser coerente e suficientemente
adequada, deve estar alinhada com ele. (LUCKESI, 2011, p. 176).

A pratica avaliativa nos cursos de licenciatura deve ser articulada ao projeto
pedagdgico do curso e plano de ensino docente, numa configuracdo que proporcione aos
estudantes o exercicio da autonomia, participacdo e promoc¢do de sua aprendizagem para
autoavaliacdo, condi¢bes de ser um sujeito ativo, histérico de seu processo de formacdo e
construcdo do conhecimento. Por isso, a definicdo das técnicas e instrumentos avaliativos
devem abranger ndo apenas o cognitivo, mas todos os aspectos de aprendizagem da formacao

humana. Trazemos para este momento, Gadotti (2003):

Muito sofrimento da professora, do professor, poderia ser evitado se a sua formacdo
inicial e continuada fosse outra, se aprendesse menos técnicas e mais atitudes, habitos,
valores. Antes de se perguntar o que deve saber para ensinar, a professora deve se
perguntar porque ensinar e como deve ser para ensinar. Muita dor poderia ser evitada
se o professor, a professora, aprendessem a organizar melhor o seu trabalho e o de
seus alunos e alunas, se aprendessem a sistematizar e avaliar mais dialogicamente, se
tivessem aprendido a aprender de forma cooperativa: o individualismo da profissdo
mata de ansiedade e angUstia, leva ao sofrimento e até ao martirio do professor
compromissado e a desisténcia daquele que perdeu a esperanca (p.33-34).

A auséncia de “dialogicidade” nos espagos de formagdo tem sido um dos pontos que
dificulta a pratica avaliativa participativa e emancipatoria. Nos apoiamos em Sacristan (2000),
para sustentar nossa analise em relacdo as praticas avaliativas aninhadas a contextos diversos e
complexos, que exige do professor tomada de consciéncia desse universo social para uma
postura reflexiva ao tomar decisdes, sendo que “o papel ativo que estes tém e o valor dos
conhecimentos do professor para abordar tais situagdes serdo fundamentais. O docente eficaz é
0 que sabe discernir, ndo o que possui técnicas de pretensa validade para situagdes distintas e
complexas” (SACRISTAN, 2000, p. 49).

Ainda sobre conferir sentidos e significados para as préaticas pedagdgicas e avaliativas

para a aprendizagem dos estudantes nas licenciaturas, a autora Barbosa (2011), vem confirmar
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em sua pesquisa, 0 que também o0s egressos aqui pontuam que:

A falta de formagdo pedagogica de alguns professores formadores igualmente se
mostra um ponto nevralgico com o qual os futuros docentes convivem, [...]. Os
docentes em formacdo afirmam ser esta questdo um dos elementos que inviabiliza
ainda mais o didlogo a respeito da pratica e concepcao avaliativa, pois o fato de muitos
professores serem renomados especialistas em suas areas especificas, faz com que
muitos destes deixem de lado o trabalho com aspectos pedagdgicos essenciais da
docéncia, que auxiliariam os estudantes quando no exercicio da profissdo
(BARBOSA, 2011, p. 83-84)

Os egressos, ao responderem como dificuldades curricular, “a ementa das disciplinas
estava desarticulada com os objetivos propostos pelo PPC do curso”, nos chama atencao, pelo
fato de que, em relacdo articulacdo de todos os componentes curricular para atender o que se
estabelece no projeto pedagogico do curso, ndo pode ser visto como pronto e acabado, mas
como um instrumento passivel de reflexdo, mudancas e adequacdes para atender as diversidades
e especificidades tanto dos estudantes e docentes do curso, quanto da instituicdo que atende
uma sociedade heterogénea. Gerir o curriculo contextualizado e integrado as reais necessidades
da profissdo docente, onde 0s egressos atuardo, nas escolas de Educacdo Basica, realmente é
um desafio complexo, mas que € possivel quando se propde uma postura profissional ética e
participativa entre os sujeitos que o compdem. Porém ha de se ter cuidado ao buscar esse

contexto e integracdo, que segundo Sacristan (2013, p. 21):

Todos sabem que ndo é a mesma coisa aprender sobre um tema fora ou dentro do
contexto escolar. Portanto, quando se faz a critica da cultura escolar, é preciso que ela
se; dirija as formas escolares do conhecimento; e, quando se propde um projeto de
cultura para a escolaridade, deveremos avalia-lo em funcgéo do que ele pode chegar a
se transformar uma vez traduzido em conhecimento escolar. A existéncia desse
conhecimento é uma realidade determinada pelo contexto escolar instituido (Grifo do
autor).

Abordar discussbes sobre o curriculo e sua gestdo, é refletir como este vem se
institucionalizando no contexto da formagcé&o inicial de professores, ndo apenas no que se refere
ao seu contexto tedrico, mas também com uma ferramenta de regulacdo de praticas
pedagogicas/avaliativas. Como um instrumento de inclusdo, como salienta o autor, “ponte entre
a cultura e a sociedade exteriores as instituicdes de educacao, [...] entre a cultura dos sujeitos,
entre a sociedade de hoje e a do amanh§, entre as possibilidades de conhecer, saber se comunicar
e se expressar em contraposicao ao isolamento da ignorancia” (ibid. p. 10). Fazendo elos por
entre as culturas, o curriculo ndo é neutro, e precisa ser constituido e reconstruido nos cursos

de licenciatura, com base nas reflexdes que contemplem a pluralidade e diversidade cultural
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dos sujeitos, com intuito de uma constate busca em melhorar as préticas docente, o que engloba
as praticas avaliativas.

Quando o egresso responde que a “carga horaria das disciplinas cientificas e
tecnoldgicas ser insuficiente”, evidenciamos a preocupa¢dao em adquirir o conhecimento
técnico, que também é necessario para a pratica avaliativa. Uma vez que, em pleno século XXI
vivemos no auge dos avancgos tecnolégicos e midiaticos.O saber cientifico esta a servigo da
sociedade capitalista produtiva, e atualmente muito mais para suprir a demanda do mercado,

referenciamos em Sacristan (2013):

A validade educacional e social do conhecimento cientifico era medida em funcéo da
utilidade préatica que se podia fazer desse conhecimento no dominio da natureza. O
saber ndo é valido por poder formar as pessoas, mas na medida em que ajuda a
produzir coisas e a controlar processos naturais e sociais. N&o se sabe pelo bel prazer
de saber, mas para produzir, para aplicar. O interesse pela utilizacdo técnica do saber
é inerente & producédo industrial e, de maneira ainda mais plena, & sociedade pos-
industrial, na qual o dominio da informacdo € parte da produtividade, um fator
agregado aos dois componentes cléassicos, o capital e o trabalho (SACRISTAN, 2013,
p. 32-33).

Preocupa o fato de priorizar o progresso técnico- cientifico em detrimento da formacéo
humana para uma vida mais digna e saudavel. E lamentavel as evidéncias de uma sociedade
que utiliza o conhecimento cientifico-técnico para fomentar cada vez mais a desigualdade de
classe, género e raca, a fome, 0 desemprego, a miséria, a guerra, a degradacao da natureza e do
ambiente, 0 esgotamento dos recursos nao renovaveis, tornando instaveis e frageis a ética e os
valores morais.

O desafio para a educacéo é encontrar outras formas de conhecimento escolar, resgatar
o sentido da formacdo geral, revisar a racionalidade baseada na chamada cultura erudita, sem
renunciar a ela, mas admitindo a incapacidade da escola para, por si sO, levar a cabo a
modernidade iluminista; algo que se costuma esquecer quando se pedem objetivos
contraditérios como preparar para a vida, preparar para as profissbes e fomentar a
independéncia de juizo dos cidados cultos. (SACRISTAN, 2013, p. 33).

Em contradicdo a resposta anterior, um egresso alegou que a carga horaria das
disciplinas era suficiente, o que apontou como dificuldade foi que as disciplinas eram “mal
trabalhadas”, ou seja, o curriculo ndo atendia as expectativas dos estudantes/egressos, o que
também ¢ percebido na resposta “0 planejamento e a pratica pedagogica dos professores se
distanciavam da proposta curricular do curso”. Para isso, trazemos o autor Sacristan (2000), ao
dizer que para a compreensdo do curriculo, a renovacdo da préatica, a melhora da qualidade do

ensino por meio do curriculo, ndo devem esquecer todas as interrelagdes que se ddo na:
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configuracdo e desenvolvimento do curriculo, podemos ver se entrelacarem préticas
politicas, administrativas, econdmicas, organizativas e institucionais, junto a praticas
estritamente didaticas; dentro de todas elas agem pressupostos muito diferentes,
teorias, perspectivas e interesses muito diversos, aspiraces e gestdo de realidades
existentes, utopia e realidade (SACRISTAN, 2000, p. 29).

Os egressos também pontuam que a falta de professores os levaram a ndo estudar
alguns assuntos, mas ndo especificaram quais seriam esses temas, da mesma forma a troca
demasiada de professores durante o curso, o que provavelmente é uma caracteristica do campus
Confresa, hd uma rotatividade de servidores bem expressiva notada no campus, que ao
ingressarem na instituicdo logo pedem remocéo e/ou transferéncia para outro campus e/ou IF,
muitos desses servidores expressam como motivo do pedido de remocdo, a localizagdo do
campus.

Referente a formacdo inicial vivenciada no curso de LCNQ pelos egressos que
propiciasse a construcdo de conhecimentos para préaticas avaliativas, constatamos a partir das
respostas dos egressos e também concernente ao que analisamos nas ementas das disciplinas
do curriculo, que o curso e o curriculo, ndo abordaram uma disciplina especifica de avaliacdo
educacional, apenas foi tratado o assunto de forma superficial nas disciplinas pedagdgicas de
Organizacdo e Gestdo escolar, Organizacdo e Gestdo de Ambientes de Aprendizagem de
Ciéncias, (IFMT, 2009b, p. 42 e 61).

Esse dado revela que ainda temos muito que avancar em relagdo a formacdo do
professor para o ato de avaliar, corrobora conosco Villas Boas e Soares (2016, p. 239), ao
constatarem em uma de suas pesquisas sobre o lugar da avaliacdo nos espacos de formacao de
professores, que “os estudantes pouco estudam sobre avaliagdo, o que parece indicar que os
professores ainda ndo estdo sendo formados para avaliar”.

Nesse mesmo Viés, temos a confirmacéo na tese apresentada por Barbosa (2011), onde

mostra que a temaética da avaliagdo da aprendizagem:

E pouco importante como elemento curricular constituinte da preparagéo docente nos
cursos de licenciatura pesquisados. Como pratica do ensino superior a avaliagdo segue
conservadora, centrada no professor e preocupada com o seu carater formal: provas,
notas e certificagdo, ainda que de forma isolada tenham sido encontrados exemplos
de formadores que adotam préticas avaliadoras formativas. E presente na preparacao
dos docentes a simetria invertida, ou seja, 0 aprendizado na posicao inversa a que ird
atuar no futuro, concretizando fortemente o exemplo da pratica avaliativa dos
formadores, longe do propugnado na atual legislacdo de formagdo docente e teorias
da avaliacdo contemporanea (BARBOSA, 2011, p. 8).

O exemplo de préticas avaliativas que os estudantes vivenciam durante sua formacéao

influencia, de certa forma, positivamente e/ou negativamente sua atuacdo pedagdgica durante
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0 processo avaliativo. Nesse sentido, se o professor formador ndo se apropria de uma concepcao
de avaliagdo sustentada nos principios emancipatorios, em uma concepg¢do de avaliacdo
formativa, o egresso poderd seguir uma pratica avaliativa igual ou fara diferente ao
perceber/refletir sobre os aspectos avaliativos que deram certo, que foram satisfatérios durante
sua aprendizagem. O futuro professor carrega consigo experiéncias exitosas, reflexos, marcas,
até mesmo traumas de praticas avaliavas experienciadas na formagdo que possivelmente
subsidiara suas acGes docentes. Por isso, consideramos relevante na formacédo inicial de
professores a discussdo sobre praticas avaliativas fundamentadas em concepg¢des de ensino e
aprendizagem condizentes aos principios da avaliacdo participativa e emancipatéria, que
propiciem momentos de dialogos durante sua formacdo e, principalmente, que este estudo
aconteca de forma integrada a organizacdo do trabalho pedagdgico escolar/institucional e da
sala de aula.

A partir da tabela (1) que segue, faremos mencdao dos resultados no tocante as questdes
abertas/subjetivas, buscando extrair categorias empiricas, que serdo desveladas na subsecdo
sequente.

No tratamento das questBes abertas/subjetivas que constam no questionario (22 etapa
de categorizacdo: resultados do questionario), organizamos os resultados conforme o que
discutimos na se¢do metodoldgica, segundo Laurence Bardin, da seguinte forma:

- a unidade de contexto, corresponde ao contexto que emergem o0s dados;

- a categoria inicial, se refere ao assunto central de que se trata a questao, caracterizada
pelo conceito norteador;

- a categoria intermediaria, sdo as respostas dos egressos evidenciadas nas questdes;

- a frequéncia, representa nas tabelas de categorizagdo, o nimero de respostas dos
sujeitos e as porcentagens refletem o numero de vezes que a categoria foi independentemente
citada entre os egressos. Note-se que cada egresso pode indicar mais de uma categoria em uma

mesma resposta. Conforme demonstra a tabela a seguir.
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Tabela 1- Curriculo do curso de LCNQ: disciplinas e/ou contetidos

P
©

%

Disciplinas pedagogicas 8 30,7
Aulas praticas e experimentais 6 23
o Disciplina de Didatica 3 115
I%lsclpl,lgas e/0U  contetidos sobre Métodos e Praticas Avaliativas 3 115
Curriculo do ONteUdos QU b fessores habilitados em Quimica 2 1,7
faltaram para uma - — e
curso de =~ Conteldo Especifico de Quimica 1 39
melhor formacdo
LCNQ epratica  Néo faltaram 1 39
avaliativa O curso é bem dividido entre disciplinas pedagdgicas e 1 39
conhecimento especifico '
Contetdo sobre educacdo quimica inclusiva 1 39
TOTAL 26 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.

Quando questionados em relacdo ao curriculo do curso de LCNQ, que disciplina e/ou
contetdos faltaram para uma melhor formagéo e préatica avaliativa, percebemos pelas respostas
dos egressos, que a formacao inicial ndo possibilitou a formacéo de préaticas avaliativas. O que
evidenciamos uma frequéncia de 30,7% que apontam para a auséncia de disciplinas
pedagogicas, 11,5% da disciplina de didatica e também 11,5% contetudos sobre métodos e
praticas avaliativas, o que totalizam 53,7% das respostas dos egressos. Portanto, o curso,
segundo 0s egressos, ndo propiciou em seu curriculo conteudos e/ou disciplinas que
possibilitasse aos egressos formacdo para praticas avaliativas. Vejamos algumas respostas dos

egressos na integra que confirmam a analise:

Didatica Geral, por ser um curso de Licenciatura essa disciplina seria indispensavel
(E4)

Didatica, e mais aulas praticas (E8)

Acredito que faltou mais aulas que nos preparasse para atuar nas escolas da nossa
regido, onde a estrutura fisica e os materiais pedagogicos disponiveis na instituigdo de
ensino sdo precarios, e pouco favorecem para a existéncia de uma educagdo de
qualidade (E9)

Primeira turma, faltou contetidos pedagdgicos (E10)

Talvez uma disciplina que nos ensinasse como nos planejar melhor, e como nos
posicionar perante os alunos enquanto futuros professores licenciados, talvez
ficarifamos mais motivados ao sair do nossos estagios, mais criatividade menos
discriminacdo, respeitando a diversidade do saber de cada um, buscando novas
maneiras de ensinar e também de avaliar, mesmo porque ao ensinar também
aprendemos (E11)

Faltou mais aulas de préaticas pedagdgicas (E16)

Faltou mais disciplinas pedagogicas (E17)

Ainda analisando as respostas percebemos que 11,5% dos egressos responderam que

faltaram para a formacéo da pratica avaliativa conteudos sobre métodos e praticas avaliativas,
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segundo evidéncias que seguem:

Como fiz parte das primeiras turmas, meu curso ndo tinha na ementa disciplinas

pedagogicas que trataram desse assunto. Em nenhum momento me recordo de estudar
os métodos de avaliacdo. Porém toda essa falha foi compensada durante a
Especializacdo em Ensino de Ciéncias (E1, grifo nosso)

Faltaram contetdos referente praticas avaliativas para o ensino de ciéncias/quimica e
educacdo quimica inclusiva (E7)

Notamos que os egressos sentem a fragilidade dos componentes curriculares, ao
afirmarem que encontram dificuldades para atuar na Educacao Bésica, por ndo terem construido
conhecimentos pedagdgicos e didaticos durante o curso de LCNQ e muito menos
trabalhado/estudado contetidos e métodos sobre avaliacdo. Villas Boas e Soares (2016), ao
discutirem a avaliagdo nos cursos de licenciatura, evidenciam que ndo ha uma reflexdo e
planejamento integrado entre professores, equipe pedagdgica, gestdo e estudantes, as préaticas

avaliativas encontram-se:

Centradas no professor, sustentadas pela prova e pela atribuicdo de notas. Os saberes
sobre avaliacdo ndo possuem um lugar definido no curriculo dos cursos, estdo
diluidos nas diversas disciplinas pedagdgicas e, por assim se encontrarem, ndo sao
tratados de forma sistematica e orgénica. A avaliagdo tem sido um tema incluido na
disciplina Didatica como Ultimo item do programa. Consequentemente, ndo chega a
ser discutido ou isso é feito ligeiramente; a bibliografia dos planos de trabalho de
Didética ndo inclui livros e artigos atualizados, nem faz referéncia a dissertacdes, teses
e relatdrios de pesquisa; 0 ensino e as aprendizagens sobre avaliagdo ocorrem
desarticulados dos estudos teoricos e da sistematica de avaliagdo (VILLAS BOAS;
SOARES, 2016, p. 241, grifo nosso).

As autoras afirmam que a temética avaliacdo é incluida na disciplina de Didatica, e ou
diluida nas diversas disciplinas pedagogicas, em comparacdo ao curso de LCNQ, que em sua
matriz curricular, ndo existe a disciplina de Didatica e as disciplinas pedagdgicas estdo
centradas mais no conhecimento para se ensinar ciéncias e quimica, isso explica aos egressos
nédo lembrarem e dizerem que n&o estudaram conteudos sobre avaliagcdo. Observamos, portanto,
que a avaliacdo de aprendizagem ndo € uma discussdo considerada importante no curso de
formacdo de professores, que certamente vai encontrar obstaculos maiores em sua pratica
avaliativa.

Outra evidéncia que nos chamou atencdo com percentual de 23%, que 0S egressos
apontaram, foi a caréncia de aulas praticas e experimentais durante o curso. Demonstram que a
sentiram falta do conhecimento que essas aulas poderiam proporcionar para a atuagao docente,
alguns até justificaram o motivo, por falta de professores e também por fazerem parte da

primeira turma, ou seja, 0 curso estava iniciando com caréncia de infraestrutura fisica e humana.
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As respostas que destacamos a seguir confirmam a analise.

Faltou varios contetdos especificos de quimica por causa da falta de professores nos
4 primeiros semestres e aulas praticas no laboratério por falta de reagentes (E2)
Didatica, e mais aulas praticas (E8)

Atividades praticas experimentais para melhores compreensdes dos diversos
conteldos aplicados na teoria (E14)

Observamos a importancia dada pelos egressos aos conhecimentos construidos a partir
das aulas praticas e experimentais especificas aos conteddos de quimica, enfatizando o
conhecimento técnico aliado ao conhecimento oportunizado na préatica laboratorial e
experimental para sua atuacdo docente nos processos de ensino e aprendizagem.

Quanto ao curriculo, os estudos de Gatti (2014, 2015), contribuem para reflexdo e
fundamentar o que temos encontrado em nossos dados. A parcela curricular relativa a
conhecimentos educacionais em seus fundamentos e para o exercicio da docéncia é
proporcionalmente pequena em relagdo & formacéo disciplinar especifica. [...] A analise das
ementas das disciplinas ligadas a educacdo e a suas praticas mostram-se genéricas, com
repeticdes e superposicBes entre si, ndo havendo abordagem interdisciplinar entre 0s
conhecimentos de area e préaticas educativas para a Educacao Basica. Varios fatores contribuem
para isso: diretrizes curriculares para cada especialidade em separado e com carater muito geral,
culturas cristalizadas pela histdria das licenciaturas como mero complemento dos bacharelados,
perspectivas cientificistas fragmentarias sobre conhecimento, e, desconsideracdo da area
educacional como campo de conhecimento. (GATTI, 2015, p. 5).

Na sequéncia apresentamos a tabela (2) referente a questdo (2.4), onde indagamos
sobre o que sugeriam para melhorar a gestdo do curriculo de formacao do curso de LCNQ.

As evidéncias confirmam o que encontramos na questdo anterior (2.1), onde 0s
egressos dizem que em relacdo ao curriculo do curso faltaram disciplinas pedagdgicas, neste
caso, sobre as sugestdes para melhorar a gestao do curriculo, com percentual de 47,9%, aparece
como implicacéo a insercdo de disciplinas pedagogicas e que estas sejam melhores distribuidas

na matriz curricular, segundo algumas falas apresentadas na sequéncia a tabela 2.
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Tabela 2— Sugestdes para melhoria do curriculo do curso de LCNQ

I.._ N° 9%

(o]

Insercéo de disciplinas pedagdgicas 11 479

Melhor distribuigdo das disciplinas pedagdgicas e especificas 1 434

_ Diversificar a ementa das disciplinas pedagégicas 1 434

Sugestoes  \etodologia inovadoras na utilizagéo das TICs em sala 1 434

x Para atentar para a realidade local e especificidades do curso 1 434

Gestdo do melhorar a Aorofund hecimento tedrico/oréti discioli i 434

Curriculo  gestdo do g profundar conhecimento tedrico/pratico nas disciplinas especificas ,

do curso de curriculo %€ Qu'm',c_a L - _

LCNQ de Aulas praticas nas disciplinas especificas de quimica 2 87

formacéo Inserir conteldo referente a educacdo quimica inclusiva 1 434

do curso Professores habilitados na area 1 434

N&o tem sugestdes 2 87

O PPC do curso ja foi melhorado do jeito que esta ficou bem melhor 1 4,34

TOTAL 23 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.

Observar mais a realidade do local e as necessidades especificas do curso (E3)

Que o curso seja mais voltado para a sala de aula, ensinando desde a postura que
devemos ter em sala e como abordar o assunto a ser ensinado, para que a
aprendizagem do nosso aluno seja de fato significativa (E4)

Acredito que ja foi melhorado pois houve uma reformulacéo do PPC, adequando mais
para a Formacdo docente pois antes a ementa nas partes especificas era mais para um
curso de bacharelado que licenciatura (E5)

Aprofundamento maior (tedrico e pratico) nas disciplinas especificas de quimica (E6)
Que seja inserido no curriculo contetdos referentes a educagdo quimica inclusiva,
pois somente a disciplina de LIBRAS - Fundamentos da Educacdo Especial e
Inclusiva que aborda a teméatica de maneira geral, sem o foco em ensino de
ciéncias/quimica e insuficiente para a construgcdo do conhecimento para a préatica
docente nesse paradigma educacional (E7)

A parte de ensinar a planejar melhor (E11)

Insercdo das disciplinas pedagodgicas nos semestres iniciais do curso (E12)
AlteragBes na matriz curricular, que a0 meu ver estava com algumas disciplinas
voltada para bacharel (E14)

Aulas pedagogicas (E16)

Uma disciplina que possa mostrar mais a realidade vivenciada dentro da escola (E17)
Sugiro que os docentes trabalhem melhor os contetidos em que realmente os futuros
professores irdo atuar, pois muitos saem da instituicdo mais preparados para atuar em
nivel superior do que em nivel fundamental e médio, que é a proposta do curso (E18)

Em observacéo a todas as outras sugestfes apontadas pelos egressos, aludimos ao que
Gatti (2015), aborda em seus estudos sobre o curriculo na formacdo de professores e as
politicas, principalmente no que se refere as demandas atuais para os professores na realidade
educacional brasileira no confronto com a formacdo que lhes é ofertada nos cursos de
licenciatura. Segundo a autora, faz parte do oficio de professor o trabalho com o curriculo, e as
condicgdes em que ele exerce o seu trabalho tém, certamente, implicacdes no modo pelo qual o
curriculo é implementado na escola. Pode-se ainda afirmar, grosso modo, que a configuragéo

dos cursos em que os professores sdo formados tem, em principio, a ver com o que se espera
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seja ensinado as criancas e adolescentes da Educacdo Basica, assim como acontece com 0S
contetidos veiculados na formagéo docente em servico. Tao fortemente imbricadas, as politicas
de curriculo e as politicas de formagédo docente podem ganhar novas luzes quando examinadas
sob a Gtica das mutuas interseccdes e no bojo das politicas mais amplas da educacéo. (GATTI,
2015).

As condi¢bes de trabalho do professor influéncia na construgdo do curriculo,
elencamos varios aspectos necessarios para gestdo do curriculo, como a necessidade de as
politicas pablicas privilegiarem a instituicdo de ensino como o local de decisdo curricular e 0s
professores como sujeitos desse curriculo, valorizando a intervencao da escola e dos professores
nos processos de gestdo do curriculo. Dessa forma, as ementas que propdem o tema curriculo
no seu nucleo poderdo assegurar uma formacdo docente articulada a pratica pedagdgica e
coerente com as necessidades formativas dos futuros professores que Ihes permitam construir

saberes para as praticas docente e avaliativa.
BLOCO IlI — dados relacionados a formacao continuada dos egressos

No tocante a formacdo continuada, o Bloco 11, apresenta quatro questdes (3.1 a 3.4),
onde buscamos informacdes relacionadas ao aperfeicoamento profissional.

Com a intencdo de conhecermos 0 processo construtivo de saberes dos egressos para
desempenharem suas praticas avaliativas, questionamos se ao concluirem o curso de LCNQ do
IFMT campus Confresa, realizaram algum outro curso, nos apresentando um percentual de
52,6% dos egressos responderam que ndo, enquanto, que 47,4%, alegaram ter concluido outro
curso, entre esses, mencionaram 0s cursos de Licenciatura em Fisica, ofertado pelo proprio
IFMT campus Confresa, Licenciatura em Matematica e Pedagogia, ambos ofertados pela
UNEMAT/Parceladas e Licenciatura em Pedagogia pela UNIMES na modalidade virtual. Um
dos egressos, respondeu estar cursando bacharelado em Direito ofertado pela
UNEMAT/Parceladas no Nucleo Pedagogico de Vila Rica-MT.

A questdo 3.2, mostrou que 57,9% dos egressos fizeram algum curso de qualificacdo
na area de formacéo, ja 42, 1% ndo fizeram nenhum curso nesse sentido. Alguns cursos citados
na area de Ciéncias da Natureza e Quimica, foram: Especializacdo em Ensino de Ciéncias,
ofertado pelo préprio campus, Gestdo da sala de aula, Pratica de Quimica com materiais
alternativos, Metodologias de Ensino Centradas nos estudantes, Ensino de Quimica ofertado
pela UCAMPROMINAS.

Ao perguntarmos, na questdo (3.3), se fizeram ou estdo cursando algum curso de pds-
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graduacdo, 94,7%, dos egressos marcaram que sim, cursaram especializagdo, desses, 70%
fizeram o curso de especializagdo em Ensino de Ciéncias, ofertado pelo IFMT campus

Confresa, segundo o quadro (14) que segue.

Quadro 14 - Demonstrativo dos dados sobre o aperfeicoamento profissional dos egressos do curso de LCNQ
do IFMT campus Confresa

Curso de Pdés-Graduacao

Pds-Graduacao

Especializacdo - Lato Sensu I
Nédo Fez W

0 20 40 60 80 100

B Egressos

Fonte: Produzido pelo aplicativo google forms, segundo dados coletados e organizado pela autora, 2017.

Em relacdo a questéo (3.4), questionamos se fizeram algum curso sobre avaliacéo da
aprendizagem escolar, e 94, 7% dos egressos nao fizeram nenhum curso a esse respeito, apenas
5,3% (1) disse ter feito um curso pelo site portal educacdo em 2011, com a carga horéaria de 60
horas. Outra egressa E1, disse: “ndo fiz um curso especifico, portanto na disciplina de Teorias
de Aprendizagem de Conceitos Cientificos durante a Especializagao, estudamos todos as teorias
de aprendizagem e as formas de avaliacdo de cada uma delas - Carga horaria: 20 horas, IFMT,
Campus Confresa”.

Verificamos que a maioria dos egressos se preocupou em dar continuidade aos estudos,
a buscar capacitacdo e formagdo continuada na area em que se formaram e também em outras
areas relacionada a educagéo, conforme vimos no quadro 14 acima. No entanto, em relacdo a
capacitacdo e estudos sobre a tematica avaliacdo educacional, especificamente avaliacdo da
aprendizagem, ndo foi uma preocupacdo da maioria, apenas um egresso realizou um curso a
distancia sobre avaliacdo.

Entendemaos, por formacao continuada/continua de professores, em pleno século XXI,
em suas mais diversas formas e modalidades, presencial ou a distancia, como um processo de
busca de conhecimento para o aperfeicoamento da préatica docente, segundo 0 que nos ampara
as autoras:

[...] a designacdo formacdo continuada presencial cobre um universo bastante

heterogéneo de atividades, cuja natureza varia, desde formas mais institucionalizadas,
que outorgam certificados com duracdo prevista e organizacdo formal, até iniciativas



153

menos formais que tém o proposito de contribuir para o desenvolvimento profissional
do professor, ocupando as horas de trabalho coletivo, ou se efetivando como trocas
entre pares, grupos de estudo e reflexdo, mais proximos do fazer cotidiano na unidade
escolar e na sala de aula (GATTI; BARRETO, 2009, p.200)

Ainda sobre a defini¢do de formac&o continuada de professores, ressaltamos também,
0 que apresenta o Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que institui a Politica Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em seu artigo 2° inciso VII, “a formacao inicial
e continuada, entendidas como componentes essenciais a profissionalizacdo, integrando-se ao
cotidiano da instituicdo educativa e considerando os diferentes saberes e a experiéncia
profissionais”. Assim, visto que o processo de aprendizagem da docéncia ndo se limita a
formacdo inicial, mas, possui um carater continuo, prolongando-se por toda a carreira docente,
dando lugar ao protagonismo do professor, que passa a ser considerado a esséncia nos projetos
e programas de formac&o continuada, como também, o reconhecimento dos saberes construidos

no decorrer de sua trajetoria historica, social e profissional.
BLOCO IV — dados alusivos a experiéncia docente dos egressos

Em relacdo a experiéncia docente, como demonstrado no quadro (15) que segue, 0
Bloco IV, do questionario, com seis questdes fechadas (4.1 a 4.6), apresenta dados concernentes
a atuacdo profissional dos egressos na educacdo. A principio guestionamos se estavam
trabalhando, estudando na area da educacao e/ou nenhuma dessas op¢des. Nesse sentido, 56,6%
(11) responderam estarem trabalhando, 21,1% (4), trabalhando e estudando, ja 15,8% (3) nédo
estavam trabalhando e nem estudando no periodo em que submetemos a pesquisa. Ainda,
tivemos 5,3% apenas estudando e 5,3% que nédo estava trabalhando na area da educacdo. Em
seguida, perguntamos em qual nivel de ensino estavam atuando, 52,6% (10) na Educacao
Basica, 42,1% (8) ndo estavam atuando no ensino, 15,8%, (3), na Educacdo Superior e 10,5%
(2), no Ensino Técnico.

Com o propdsito de identificarmos os sujeitos que atendessem aos critérios da amostra
para observacdo de campo, pedimos que preenchessem o quadro referente a natureza da
instituicdo/escola de ensino em que estavam atuando. Quando questionados sobre a natureza da
instituicdo, ja houve uma exclusao de quantidades de sujeitos que atenderiam nossos objetivos
em relacdo a conhecer sua pratica avaliativa, pois, 42,1% responderam ndo atuar na educagéo,
dessa forma, apenas 57,9% (11), revelaram onde exerceram sua atividade profissional. Dentre
0s que responderam estarem exercendo atividade remunerada na educacdo, 100% declararam

que trabalhavam em institui¢Bes publicas, com destaque para 47,4% dos egressos trabalhavam
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em instituicBes publicas da rede estadual e 10,5% na rede federal. Os resultados mostraram
também, o tempo de atuacdo na educacdo, observamos no grafico referente a esse dado, que as
respostas foram bem singulares, e alguns, especificaram o tempo de atuacdo no ensino e na area
técnica na educacéo, sendo importante a interpretacdo do grafico. Dos 57,9% de egressos, que
atuam no ensino, 36,4% (4) atuam ha trés anos, os que declararam ser o primeiro ano na
docéncia, foram 36,36% (4), e apenas 9,1% (1) respondeu estar a quatro anos. Os que atuam a
mais tempo no ensino, dez anos, portanto, antes da graduacgéo, foram 18,1% (2) dos egressos.

Referente a carga horaria semanal de trabalho dos respondentes (19) egressos, 31, 6%
relatam trabalhar 40 horas, 31,6%, 30 horas, 5,2%, 20 horas e 31,6%, responderam néo estarem
atuando. Dentre aqueles (57,9% - 11 egressos) que declararam vinculo com a instituicdo de
ensino, onde exerciam atividade profissional, todos eram interinos/contratados, sendo 45,45%
com carga horaria semanal de trabalho de 40 horas, igualmente 45,5% com 30 horas e apenas
9,1% com 20 horas de dedicagéo ao ensino na educacao.

Outrossim, questionamos 0s egressos que estavam atuando na educacao se a instituicéo
em que trabalhavam promovia momentos formativos sobre praticas avaliativas, caso a resposta
fosse afirmativa, pedimos para especificar a natureza dessa formacdo. Logo, os dados
apontaram para: 42% né&o estavam atuando na educacéo, 32% responderam gque nao promove,
e 26% dos egressos, disseram que a instituicdo promove momentos formativos sobre avaliagéo,
nos espagos de: “formagdo continuada com os educadores” (E3); nos “conselho de classe,
semana pedagdgica e dialogos esporadicos com coordenadores para buscar solu¢cdes mediante
necessidades” (E6). Também, apontaram o “PPP das escolas e a sala do educador” (E8) e 40%
desses, indicaram o “PEFE, formag¢ao continua dos funcionarios publicos de MT” (E15 e E19),
como momento formativo sobre préaticas avaliativas.

Ap0s a graduacéo, o percentual geral de egressos atuando fora da area para qual foram
formados foi de 42,1%, oito egressos. Entre 0s egressos que seguiram a carreira como
professores, observamos predominio de empregabilidade na Educacéo Basica, para qual foram
formados para atuarem, atendendo a demanda do Ensino Fundamental (Ciéncias da Natureza)
e no Ensino Médio (Quimica). Depois de formados, percebemos que 15,8%, dos egressos
encontram sem atividade profissional e estudantil e o menor percentual 5,3% nédo estava
atuando na area da educacdo. Entretanto, é importante destacar que somente alguns egressos
(14,6%) ja trabalhavam na area antes da graduacdo. Apds a graduagdo, 0s maiores percentuais
de egressos, trabalhadores na area da educacéo, atuando no ensino como docentes/professores,
foram 52,63% (10). Os dados podem ser observados no quadro (15) a seguir.
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Quadro 15 - Demonstrativo dos dados referentes a experiéncia docente dos egressos do curso de LCNQ do
IFMT campus Confresa

Dados referentes a atuacao profissional na educacgéo

Atualmente (2017) Carga horaria

@ Trabalnando @ 20 horas
@ Trabalhando e estudando @ 30 horas
@ Apenas estudando © 40 horas

@ acima de 40 horas

@ Néo trabalho na drea da educagio.
@ nao atuo na educacao

@ Nio atuando

@ Nio atuo.
@ 00

@ Mo estou atuando no ensino este
ano.

@ Nao estd trabalnando & nem
estudando.

@ NZo frabalho na drea da educacio.

Educacdo Bésica

Ensino Técnico

Educacéo Superior

Méo esta atuando no ensino

0,0 25 50 7.5 10,0 125

Tempo de Atuacdo na Educacao

2 (10%%}

11(5,39(5,391)(5,3%1)(5,39.(5,3%) 1 (5,3%1(5,3%.(5,3%1)(5,3%1)(5,3%1)(5,3%1.(5,3%1)(5,3%1)(5,3%1.(5,3%1)(5,391)(5,3%
1

00 10 anos Em sala de aula & me... Mo atuando Trés anos e meio...
05 anos como técnic...  Apos a formac&o sdo.... MNunca atuei. Nio atuo.

Situacdo Funcional

9 (47,4%)

2(10,5%)

0 2 4 6 8 10

A escola em que atua promove momentos formativos sobre praticas avaliativas?

= NAO ATUO =NAO =SIM

@

Fonte: Produzido pelo aplicativo google forms, segundo dados coletados e organizado pela autora, 2017.
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BLOCO V - dados relativos a prética avaliativa dos egressos e dos professores do curso de
LCNQ

Neste bloco V elaboramos um total de onze (11) questdes abertas/subjetivas
relacionadas a pratica pedagdgica avaliativa. Para apresentar os resultados, organizamos da
seguinte forma: 1° reagrupamos as questdes do bloco V em grupos especificos, de acordo com
a esséncia dos dados, seguindo a organizacdo primaria do questionario; 2° apresentamos as
tabelas e quadros com o agrupamento das categorias intermediarias (respostas dos egressos),
lembrando que em algumas questdes, um ou mais respondente(s), apresentou(ram) elementos
que emergiram mais de uma categoria; e em seguida expomos as vozes dos sujeitos que

confirmam o demonstrativo nas tabelas e quadros de categorizacao.

a) Questdes 5.1 a 5.3 - Dados referentes a préatica avaliativa dos professores do curso de LCNQ

Apresentamos na sequéncia as respostas dos egressos em relagcdo as questdes que
abordamos sobre as praticas avaliativas em que foram submetidos durante a formacéo inicial
no curso de LCNQ do IFMT campus Confresa pelos professores formadores, perfazendo um
total de 3 (trés) questdes abertas/subjetivas.

Na questdo (5.1), pedimos para 0s egressos descreverem como 0s professores do curso
realizavam a avaliacdo de seus desempenhos/aprendizagem durante a formacéo inicial.
Observamos a partir das respostas dos egressos, que as praticas avaliativas dos professores
formadores do curso de LCNQ estavam alicercadas na concepcao de ensino tradicional e de
avaliacdo classificatoria. Foi notério nas respostas de todos os 19 (dezenove) egressos que 0S
professores utilizavam basicamente a prova como instrumento de avaliagdo em suas disciplinas,
seguido de trabalhos que por vezes eram individuais, em grupos, escritos, orais, extraclasse e/ou
de pesquisa. Evidenciamos também a prética avaliativa por meio de seminarios e relatorios de

aulas préticas, entre outros instrumentos, conforme podemos observar na tabela a seguir.
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Tabela 3 — Pratica avaliativa dos professores formadores do curso de LCNQ

Z
S

Provas

(escritas/tradicionais/objetivas/notas/quantitativa) e o
Trabalhos (escritos/extraclasse/oral/de pesquisa) 13 23,2
. Relatdrio de aulas praticas 6 10,7
Pratica  Como 0s professores seminarios 5 10,7
avaliativa do curso de LCNQ Avaliagio Oral 2 36
dos realizavam a Lo
professores  avaliagdo do seu Pgrtlmpagao — _sala ale el 4 g
docurso  desempenho em sala Lista de exercicios 2 3.6
de LCNQ de aula Artigos 1 18
Autoavaliagio 1 18
Discuss@es grupais/Debates 1 1,8
Conceitos 1 1,8
TOTAL 56 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.

Interessante que ao descrever sobre a pratica avaliativa de seus professores, 0s egressos
associam diretamente aos instrumentos de avaliagdo. Essas discussfes confirmam-se pelos

excertos das falas dos egressos a seguir.

Provas, socializacdo em sala, Trabalhos Escritos, Apresentacdo de trabalhos e
Relatdrio de Aulas préticas (E1)

Atraveés de provas e conceitos (E3)

Provas, trabalhos de pesquisa, relatorios de aulas praticas e seminarios (E4)
AvaliagBes escritas, trabalhos escritos, seminarios, artigos, listas de exercicios, auto
avaliacdo, discussfes grupais, debates, etc (E6)

Provas, semindrios, trabalhos e exercicios avaliativos (E7)

Por meio de notas (E8)

Através de provas escritas e trabalhos extraclasse (E9)

As avaliagbes praticamente se resumiam em: provas, seminarios, trabalhos
extraclasse, relatdrios de aulas préticas (E14)

Provas objetivas, discursivas e préaticas (E15)

Avaliacdo quantitativa (E16)

provas, trabalhos escritos e orais, pesquisas dentre outros (E17)

De forma tradicional, com algumas excec@es de profissionais (E18)

Através de participagdo em sala de aula, trabalhos e provas (E19)

Notamos que 0s egressos conviveram com diversos instrumentos avaliativos, em sua
maioria provas e trabalhos, o que traduzem como eram algumas praticas avaliativas de seus
professores formadores, sustentadas nos principios da avaliacdo regulatoria, que se preocupa
na mensuracao da aprendizagem dos estudantes, na quantificacdo dos resultados. Esses aspectos
de uma concepcéo de avaliacdo classificatoria acabam por impregnar em muitos estudantes dos
cursos de licenciatura um conhecimento limitado sobre os principios que sustentam muitas

praticas avaliativas. Para além da regulacdo, precisamos possibilitar na formacéo inicial de
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professores a construcdo de conhecimentos para praticas avaliativas com principios de uma
avaliacdo participativa e emancipatoria. Nessa perspectiva, nos alerta Sordi para o fato de que
“[...] ensinar os alunos num contexto que valorize a autonomia, a criatividade, a criticidade e a
duvida epistemologica, ndo é facil. Porém, sem mudar a avaliacdo assentada na visao de certo
e errado, isso sera indubitavelmente impossivel” (2006, p.242).

De outra forma, com aspectos de uma préatica avaliativa emancipatdria, mesmo que em
menor percentual, aparecem como instrumentos avaliativos: os relatérios de aulas praticas, 0s
seminarios, a participacdo em sala de aula, a producdo de artigos, a autoavaliacdo, as discussoes
grupais e debates.

Na tabela (4) que segue, analisamos 0s pontos positivos e negativos em relacdo a

préatica avaliativa dos professores formadores do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa.

Tabela 4 — Pontos positivos e negativos das préaticas avaliativas dos professores do curso de LCNQ

N° %
Utilizar/Imitar ou ndo as praticas adotadas pelos professores 2 117
Utilizar a avaliagdo para verificar se o estudante aprendeu 2 117
Mais de um tipo/método de avalia¢do 2 117
Seminarios 2 117
Momentos de socializa¢éo 1 59
Oficinas e minicursos 1 59
AvaliacGes bimestrais para ndo acumular contetidos 1 59
Pontos Oportunidades para desenvolver projetos, publicar, participar de 1 5,9
Positivos ~ eventos
Atividades desenvolvidas em grupos 1 59
Retorno do contetido trabalhado 1 59
Prética Avaliar a participagdo e o desenvolvimento do estudante nasaulas 1 5,9
avaliativa Avaliagdo quantitativa como requisito para o estudante fazer as 1 59
dos atividades '
professores Provas e Trabalhos mostram o conhecimento tedrico 1 59
do curso TOTAL 17 100
de LCNQ Utilizavam método avaliativo tradicional/prova 13 59,1
Um Unico método/tipo de avaliacdo 3 136
Avaliacdo de Disciplina anual, muito contetido, cansativa 1 455
Professores ndo aprofundavam o contetido 1 455
Preocupacdo com a formac&o técnica 1 455
Pontos Avaliacdo quantitativa ndo verifica a qualidade/o que o estudante 1 455
Negativos  aprendeu '
Provas que abrangiam muitos contetidos 1 455
Metodologia utilizada ndo atende todos os estudantes 1 455
TOTAL 22 100
N&o respondeu 1 -
N&o definiu pontos positivos e negativos 1 -

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.
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Notamos que 0s egressos pontuam Varios aspectos positivos diferentes em relacéo as
praticas avaliativas que vivenciaram no curso. Com 11,7% a primeira categoria, demonstra que
as praticas avaliativas dos professores formadores podem influenciar as praticas avaliativas dos
egressos, podendo leva-los a utilizarem os mesmos métodos avaliativos ou ndo, possibilitando
a reflexdo sobre o que foi ou ndo significativo durante sua formagdo para avaliar a
aprendizagem. Também com 11, 7%, a pratica avaliativa para verificar a aprendizagem e a
diversificacdo de métodos avaliativos sdo fatores positivos para 0s egressos, o que demonstra
que a préatica avaliativa precisa estar coerente com o planejamento, com os demais componentes
da OTP tanto da sala de aula, quanto da escola/instituicdo, para atender as demandas e
especificidades dos processos de ensino e aprendizagem. As categorias elencadas como
positivas retratam que o processo avaliativo com aspectos participativos € importante para 0s
egressos, pois possibilitam o dialogo entre professor/estudante durante essa etapa de construcéo

do conhecimento, conforme algumas falas na sequéncia:

Os momentos de socializagdo foram em poucas disciplinas, me recordo de 5
professores que utilizavam outros métodos avaliativos, fora prova (E1)

Os seminarios por que nos preparava para ministrar aulas (E3)

O ponto positivo das avaliagBes sdo para que o professor chegue a concluir se o
estudante realmente conseguiu aprender (E4)

Alguns professores ndo se restringiam a apenas um determinado tipo de avaliagdo
(ES)

Haviam avalia¢des bimestrais para ndo acumular muito contetdo (E6)
Oportunidades para desenvolver projetos, publicar, participar de eventos. Houveram
6timos professores. Gostei da maioria das disciplinas do nosso curso (E7)

Um dos aspectos positivos era que normalmente as atividades eram desenvolvidas em
grupos de maneira cooperativa, tal estratégia contribuia para a construcdo do
conhecimento (E8)

AvaliacOes considerando a participacdo e desenvolvimento dos académicos nas
aulas/disciplinas (E13)

Em um curso de Licenciatura, muitas praticas dos professores se enraizam na futura
pratica do estudante, assim o futuro profissional pode ou ndo imitar as préaticas
adotadas pelos professores do curso (E18)

Gostei dos métodos e até utilizo alguns em sala de aula (E19)

Os egressos ao citarem mesmo que em percentual menor, 0os momentos de
socializacdo, os seminérios, os debates em grupos, as oficinas, minicursos, a producdo e
desenvolvimento de projetos, artigos e eventos, entre outros aspectos positivos, demonstram
que a pratica avaliativa voltada para os principios da emancipacao torna o processo avaliativo
significativo tanto para o ensino, quanto para a aprendizagem. Nesse sentido, ambos, professor
e estudante trilham em busca de melhores resultados utilizando dos recursos “acolhimento,
dialogo e confrontagao”, que segundo Luckesi (2011, p. 213) devem atuar conjuntamente, uma

Vez que,
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[...] o ato de avaliar, por ser construtivo, constitutivamente exige o dialogo, a
negociacao. Ele ndo oferece a autoridade pedagogica o exacerbado poder de aprovar
ou reprovar, mas sim um subsidio para construir, com o educando, os melhores
resultados da acdo pedagogica. E isso implica acolhimento, parceria, alianga e dialogo
na busca de objetivos comuns, desejados pelo educador e pelo educando (LUCKESI,
2011, p. 213).

Em contraposicdo com o que o autor supracitado elencou, evidenciamos algumas
respostas que se referem aos pontos negativos das praticas avaliativas de alguns professores
formadores. Os egressos apontaram com uma frequéncia de 59,1% a utilizagao do instrumento
prova, avaliacdo centrada na dimensdo cognitiva. Vemos 0 quanto esta enraizado a cultura da
avaliacdo centrada unicamente no instrumento prova no curso de LCNQ, ndo que o uso da prova
como instrumento de avaliacdo seja um problema, mas que podemos e precisamos diversificar
0s instrumentos avaliativos durante os processos de ensino e aprendizagem para que possamos
alcancar varios aspectos e especificidades que envolvem esses processos, assim como vimos
em contraponto com essa categoria, de forma positivamente alguns professores formadores do
curso utilizarem mais de um tipo e/ou método avaliativo em suas préaticas. A prova com carater
de exames apresenta uma concep¢do de avaliacdo classificatoria e somativa, a pratica avaliativa
fundamentada nos principios da regulacdo. Nesse sentido, percebemos em alguns aspectos do
processo avaliativo citados pelos egressos, como: “método tradicional”, “um unico tipo”,
“notas”, “quantitativa”, cobrados inimeros conteudos”, que a pratica avaliativa de alguns de
seus professores formadores alicercava na ldgica da avaliacdo regulatoria, a cultura da aplicacao
de provas, muitas vezes objetivas, para medir, classificar, aprovar e reprovar o estudante.

Vejamos 0 que dizem 0s egressos as segulir.

Implicitamente fomos "formados" para utilizarmos o método tradicional, por nao
termos sido apresentados a outros métodos de avaliagdo (E1)

Houve uma grande preocupacao com a formacao técnica (E2)

Negativo por que em alguns momentos os estudantes pode ser que entendeu o
conteddo mais na hora da prova ndo consegue tirar uma nota suficiente para passar
(E4)

J& outros s6 usava um tipo, se tornando cansativo (E5)

Apesar das dificuldades que nés apresentavamos, devido aos desconhecimentos de
conceitos basicos (do ensino médio), gostaria que tivessem aprofundado mais, as
vezes sinto que alunos que se formaram em outras institui¢des federais possuem um
nivel de conhecimento maior, tendo tecnicamente a mesma formag&o. Acho que o
nivel da formacédo ndo deveria cair de uma institui¢do para a outra, porque 0s alunos
de uma sdo mais "fracos" que da outra, pois o aluno costuma ir até onde é cobrado (&
claro que existem excecdes). Houveram professores regulares - fracos (E7)

Um ponto negativo eram que as provas por terem um nimero de questfes limitadas,
muitas das vezes, ndo abrangia o conhecimento construido pelos estudantes (E8)
Somente notas ndo avalia como um todo (E9)

Nem sempre a metodologia usada pelos professores é eficiente com todos os alunos
(E11)

Alguns utilizavam apenas de nota para avaliar, sem observar o contexto (E12)
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Professores que avaliavam apenas através de provas (E13)

Provas em que eram cobrados inimeros contetdos (E14)

Muito tradicional (E15)

A avaliacdo sendo quantitativa ndo verificava a qualidade (ou seja, se ou 0 académico
aprendeu) (E16)

Buscamos saber na questdo (5.3), alguma experiéncia vivenciada pelo egresso ao ser
avaliado durante a formacao inicial no curso de LCNQ, em relacdo a sua avaliacdo da
aprendizagem, em como o professor formador o avaliava. Notamos episddios que retratam
influéncias marcantes na vida pessoal, académica e profissional de alguns egressos. Somados
57,2% das respostas dos egressos trazem recordacdo de momentos e falas de humilhacéo,
repressao, tensdo, transtorno psicoldgico e um contexto de reprovacao é fortemente presenciado
durante a formag&o no curso. Segundo as categorias evidenciadas nas respostas dos egressos

que apresentamos na tabela (5) a seguir.

Tabela 5 — Relato de experiéncia dos egressos ao serem avaliados no curso de LCNQ

Humilhacdo/Represséo/tensdo/transtorno

Y 6 28,6
psicoldgico
Prética Reprovacéo 6 28,6
avaliativados ~ Relataralgum g pancg 4 19
professores . acontecimento  ayajiar g outros/colegas 2 9,5
q vivenciado no curso .
0 curso de - Nao lembra 2 9,5
ao ser avaliado . —
LCNQ Ser avaliado por professores bacharéis sem nenhum 1 48
método pedagdgico. '
TOTAL 21 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.

O relato de alguns egressos (28,6%), expressam sentimentos de insatisfacdo,
intolerancia, incapacidade, frustracdo e desprestigio durante o processo avaliativo que
experienciaram no curso, como também com um percentual de 28,6%, responderam que o fato
de serem reprovados foi uma experiéncia avaliativa recordada por alguns egressos. Esses
aspectos revelam o carater da avaliacdo utilizada como instrumento de poder nas maos de quem
avalia, segundo Villas Boas (1993, p. 119) “a avalia¢do escolar € um poderoso instrumento nas
méaos do professor para selecionar, classificar, rotular e controlar. Através dela o professor
decide, muitas vezes prematuramente, a trajetdria escolar do estudante”. No contexto do
trabalho pedagogico, a avaliacdo para além de diagnosticar a aprendizagem, passa também a

exercer a funcdo de eliminacdo/manutencdo do estudante (FREITAS, 1995), revelando seu
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carater contraditorio, dialético dentro de um processo seletivo, social e cultural. Vejamos

algumas respostas a seguir.

Alguns questionamentos eram totalmente reprimidos, se ndo entendesse alguma
questdo ou ndo compreendesse o objetivo final da mesma, em alguns casos, 0
professor dava a intender que a pessoa ndo tinha capacidade de interpretagdo, dentre
outros atributos (E1)

Na disciplina de quimica inorganica I. por mais que eu estudasse o conteido ndo
conseguir atingir a nota para passar. ficando reprovada nesta disciplina e refazendo
ela novamente (E3)

Fiz um relatério de aula préatica, o professor ao pegar os trabalhos da turma, disse para
todos nés que aqueles trabalhos ndo serviam nem para limpar a sua bunda, e exigiu
que todos nés fizéssemos outro, ao invés de nos instruir, ele nos humilhou, como se
fossemos incapazes. Observagdo: ele nem tinha lido o trabalho ainda (E4)

Em uma prova escrita no meu entendimento a professora fez questbes objetivas,
coloquei respostas simples e objetivas e ndo foram consideradas na correcdo, reprovei
na disciplina e tive que cursar novamente (E5)

Na Disciplina de Bioquimica, a professora ndo tinha uma boa metodologia didatica, a
turma ndo conseguia entender o contetdo. Na prova ficou a turma toda com nota
abaixo da média. Tivemos que falar com a direcéo, foi um transtorno (E10)

No primeiro ano 2012 quando eu entrei, eu havia ingressado depois de 12 anos de ter
terminado o ensino médio, eu comecei ja com filhos pequenos casada e com 30 anos,
e eu resolvi fazer quimica e pedagogia ao mesmo tempo foi muito dificil achei que
ndo ia conseguir, mas consegui gracas a Deus, e foi uma troca de professores uns trés
de quimica, muito teve seminario, prova e nada fiquei por 0,02 dois décimos achei
muito dificil, eu paguei durante o dia com a turma da agronomia, fiz prova, fiz
trabalho, seminario mas consegui, h& mas eu ndo deixaria um aluno por tdo pouco eu
quase desisti, anos mais tarde este professor retornou a escola ele havia ficado um
periodo fora se especializando ele me disse que tinha mudado de opinido e também
nédo deixaria, mas eu fiquei marcada (E11)

Avaliacdo realizada uma Unica vez em um semestre contendo todos os conteidos
trabalhados, que resultou em notas baixissimas, e reprovacéo de quase 90% da turma
(E14)

Muitas avaliagdes com peso minimo que as vezes ndo conseguiamos alcangar a média
(E15)

Ser avaliado por professores bacharéis sem nenhum método pedagégico (E17)

Uma vez um professor da disciplina de Quimica pediu uma sintese de um capitulo de
um livro de Quimica de nivel superior. Como a linguagem era bastante complexa
muitos trabalhos néo ficaram bons. Entdo o mesmo falou para toda a turma de forma
arrogante que aqueles trabalhos ndo serviriam nem mesmo como papel higiénico
(E18)

Um percentual consideravel de egressos (19%), ndo responderam essa questdo, fato
que podemos considerar varias proposi¢fes, tais como: ndo houve alguma experiéncia
significativa que pudessem relatar; ou por se sentirem constrangidos em expor alguma
experiéncia frustrante, muitas vezes negativa pelo qual muitos estudantes vivenciam ao serem
avaliados. A escola/instituicdo inserida no contexto neoliberal, acaba por refletir e por vezes
reproduzir a organizagao capitalista do processo de trabalho, (de uma sociedade que valoriza a
competicdo), por meio da avaliacdo de carater seletiva, classificatoria que muitas vezes
direciona o trabalho pedagogico do professor, pois a pratica avaliativa na sala de aula revela

ndo s6 o poder do professor, mas o controle hierarquico estabelecido pela gestdo
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escolar/institucional que, por sua vez, o recebe da administragdo do sistema de ensino/Estado.
Avaliando constantemente o estudante, formal, informalmente e publicamente, o professor o
expde a determinadas situacdes e emite julgamentos sobre o seu comportamento que podem
comprometer o seu desempenho, e o resultado desse processo € a eliminacdo ou manutengédo
do estudante na escola (VILLAS BOAS, 1993, p. 121).

Ja um percentual de 9,5%, tem lembrangas boas mesmo sofrendo pressdo e “tensao
psicologica”, ao ser desafiada conforme relato da egressa (E6). Outro ponto recordado foi de

ocuparem o outro lugar, de avaliador. Vejamos algumas descri¢des a seguir.

Fui avaliada de forma bastante rigorosa em um seminario e obtive uma excelente nota,
a mais alta da turma. As atividades mais dificeis acabam se tornando mais
importantes. Considero uma boa lembranca, mesmo que tenha sido um momento de
muita tensdo psicolégica (E6)

Uma experiéncia que gostei, foi quando apresentei seminario em grupo e o professor
escolheu alguns colegas para avaliar. E o professor também avaliou tanto 0s que
apresentavam quanto os que avaliaram (E2)

Ser avaliador através de trabalhos apresentados dentro e fora da instituigdo (E12)

A partir da fala acima da (E6), percebemos a énfase na “nota”, a avaliagdo com aspecto
no desempenho quantitativo, ou seja, a avaliacdo esta vinculada a nota, e consequentemente a
sua funcdo classificatoria. Nessa concepg¢do, 0 comprometimento dos estudantes, muitas vezes,
estd na aquisicdo de determinados conceitos para sua aprovacao e ndo com a aquisi¢do de
conhecimentos. Outro aspecto elencado por alguns egressos foi de ocupar o lugar do avaliador,
0 que denota as duas faces da avaliacdo nesse contexto do processo avaliativo, o avaliador e 0

avaliado, segundo Lima (2010, p. 68),

[...] a avaliagdo surge da reflexdo sobre a a¢éo, por isso esta imersa em um clima de
tensdo. Na autorreflexdo, as tensdes sdo intrasubjetivas, os conflitos se ddo com o
préprio avaliador; por outro lado, quando a reflexdo é instigada pelo outro, no campo
da intersubjetividade, o conflito est4d posto entre avaliador e avaliado. Portanto,
acredito que esta é uma questdo altamente conflitante e polémica, tanto para quem
avalia, como para quem é avaliado.

Essa pratica avaliativa que permite aos estudantes avaliarem os colegas e a sua propria
producéo de conhecimento por meio da autoavaliacdo, possibilita aos estudantes terem contato
com as etapas do processo avaliativo, para Ristoff (1999, p. 38), a “avalia¢do € um processo de
descoberta e autodescoberta. Ao avaliar o avaliador se autoavalia, forgcando a comparabilidade

dos elementos avaliados em funcéo dos termos que servem de base para a avaliagdo”.

b) Questdes 5.4 a 5.7 - Dados relativos a pratica avaliativa dos egressos em sala de aula
Nesse item damos énfase as praticas avaliativas dos egressos nos processos de ensino
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e aprendizagem no contexto da Educacdo Basica. Trazemos dados relativos nesse grupo de 4
(quatro) questdes informagdes sobre 0 que os egressos entendem por avaliagéo, 0 que e como
fazem avaliacéo, e 0 que consideram de satisfatorio e nao satisfatério em suas praticas.

Na questdo (5.4), descrevem o que é avaliacdo segundo suas perspectivas. O que
evidenciamos foram as mais diversas definigdes, confirmando o campo polissémico e

plurirreferencial da avaliagéo, conceituado por Dias Sobrinho.

Tabela 6 — Conceito de avaliacio segundo 0s egressos

I.._ N
5

Diagnosticar/Analisar/avaliar e melhorar a metodologia do docente 17,2
Meio/Momento/Método/Ferramenta de avaliar/analisar/refletir 5 179
diagnosticar/auxiliar sobre os processos de ensino e aprendizagem !
Identificar, diagnosticar analisar, descrever a 4 137
evolucdo/desempenho/desenvoltura do estudante '
Verificar/Avaliar/Analisar a aprendizagem do estudante 3 103
Observar a atuacdo/desenvolvimento/interesse dos estudantes na 3 103
escola '
Momento de verificar, observar como o0 estudante esta
. . ; 2 6,8
interagindo/desenvolvendo com o contelido
Pl Descrever o Momento de conferir se 0 estudante compreendeu o conteido 1 3,5
Avaliativa .
dos avg:jiigéo Forma de saber o rendimento do estudante 1 35
Egressos (prova escrita e oral, teste, participagéo nas aulas) '
Meio de avaliar os docentes e estudantes
Momento de reforcar que o erro faz parte do processo de construcao 1 35
do conhecimento '
N&o inclui necessariamente uma prova
Processo continuo 1 3,5
Dar valor 1 3,5
Analisar as capacidades e competéncias de um individuo. 1 3,5
Forma de quantificar a aprendizagem dos estudantes e o 1 35
desempenho do professor '
TOTAL 29 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.

Evidenciamos um percentual de 17,2% de respostas onde 0s egressos descrevem
avaliacdo como diagndstico da pratica docente. Percebemos uma descentraliza¢do da avaliagcdo
do sujeito estudante, dando énfase aos processos avaliativos que perpassam a pratica docente.
Portanto, avaliar a pratica docente, como processo de diagnosticar aspectos metodoldgicos que
estdo ou ndo favorecendo a aprendizagem dos estudantes, se torna fundamental para melhorar
numa configuracdo mais abrangente que se da a pratica avaliativa, a organizacdo do trabalho
pedagogico escolar/institucional. No entanto, Vasconcellos alerta para o fato de que o
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diagndstico precisa ser visto na pratica.

Do ponto de vista do novo ideario pedagégico, ja ndo é novidade certo discurso de
que a avaliacdo é um processo continuo que visa um diagnéstico... Existe uma reflexao
critica nacional sobre a tematica desde o inicio dos anos 80 e, no entanto, percebemos
que as praticas em sala de aula pouco tém mudado. Mesmo quando mudancgas séo
impostas, observamos que com frequéncia no interior das mesmas os professores
continuam trabalhando de maneira tradicional (VASCONCELLOS, 1998, p.13)

Também com um percentual de 17,2% de respostas dos egressos, descreveram que
avaliacdo é diagnosticar os processos de ensino e aprendizagem. Conforme algumas respostas

dos egressos a sequir:

Avaliacéo é um processo continuo no qual busca-se diagnosticar o desenvolvimento
de cada estudante na construgdo do conhecimento (E7)

Método no qual é avaliado o ensino e aprendizagem (E14)

Momento a qual analisamos o processo de ensino e aprendizagem (E15)

Avaliacdo € um meio de avaliar o processo de ensino aprendizagem de um
determinado contetido ou atividade que vocé desenvolveu com os estudantes (E16)
Avaliagdlo e wuma ferramenta que auxilia o professor no processo
ensino/aprendizagem, no que tange ao diagnostico de sua propria pratica em sala de
aula (E18)

Percebemos que os egressos colocam grande énfase nas funcbes de avaliacdo
destinadas a “diagnosticar”, tanto sua metodologia de ensino empregada, quanto 0s processos
de ensino e aprendizagem e também “diagnosticar o desenvolvimento do estudante”. Essa
definicdo da avaliagdo como ato de diagnosticar, aponta para um conhecimento aprendido no
curso de LCNQ. Nesse sentido, fazemos referéncia ao que Luckesi (2011), fala sobre como

compreendemos a avaliacao.

Importa manter presente a nogéo de que a forma como compreendemos a avaliacdo
faz uma ponte com a forma como compreendemos a ciéncia, ainda que cientes de que
ciéncia e avaliagdo investigam objetos diferentes -- uma investiga a realidade, a outra
a qualidade das coisas. Por isso, para compreender e praticar o modo de proceder da
avaliag8o, importa minimamente compreender a forma de ser e de operar da ciéncia
(LUCKESI, 2011, p. 150).

Em seguida com 13,7%, aparece nas respostas dos egressos que a avaliacdo envolve
varias agdes em torno do desenvolvimento do estudante, consequentemente, a observacéo passa

a ser uma acgéo apreciada por alguns egressos, conforme notamos em suas descrigdes a seguir.

Uma forma de saber o rendimento do aluno, feita através de provas escritas, orais,
testes, participacao nas aulas, ou até mesmo a observagdo do nosso desenvolvimento
nos conteldos e interesse pelas aulas (E4).

E descrever a desenvoltura do aluno (E8)
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E observar a atuagio dos estudantes na escola de uma maneira geral (E9).
Observagéo do desenvolvimento do estudante (E12)

Pedimos aos egressos para descreverem como € a préatica avaliativa que desenvolvem
nos processos de ensino e aprendizagem. A maioria foi bem objetivo na descri¢cdo conforme
notamos nas respostas a questdo (5.5). As categorias que expressam a defini¢do das praticas

avaliativas pelos egressos podem ser visualizadas na tabela (7) seguinte.

Tabela 7 — Descricdo da pratica avaliativa dos egressos

Utilizar Métodos diversificados/varios
instrumentos
Desenvolver atividades que oportunizem a
construcdo do conhecimento significativo
Busca promover a participacdo do 3
estudante
Diagnosticar a pratica docente 2 3,17
Resolver dividas sem dar respostas prontas 1 1,59
Corrigir atividades (todas avaliativas) 1 1,59

1

1

1

4 6,34
3 4,76

4,76

Tentativa de Inovar 1,59
Por conceitos 1,59
Ade_qu_ar ao sistema avaliativo exigido pela 159
instituicdo '
Pratica influenciada pelas avaliagdes
externas  (ENEM,  Vestibulares e 1 1,59

Finalidades

Concursos)
Promover ac¢bes que possibilitem uma boa
x 1 1,59
Descrever como formacgéo do educando
Pratica € a pratica Verlflf:ar 0 que o estudante aprendeu do 1 1,59
e avaliativa nos contetido
Avaliativa ; - :
processos de Aplicar avaliagdo que estimule o0s
dos Egressos - . .
ensino e estudantes a pensar e associar os contedos 1 1,59
aprendizagem com situacdes do cotidiano
Levar o estudante a construir sua propria
resposta, compreensdo do conteldo e ndo 1 1,59
decorar conceitos
Prova escrita 8 12,69
Participacdo e Interesse do estudante 3 4,76
Listas de atividades 2 3,17
Técnicas  Trabalhos individuais/ grupos 2 3,17
Discussdo em sala 1 1,59
Rodas de conversa 1 1,59
Producéo textual 1 1,59
Quantitativa 8 12,69
Tradicional 5 7,94
Concepgbes Somativa 1 1,59
Qualitativa 1 1,59
Formativa 1 1,59
N&o estdo atuando na educacdo 7 11,11
TOTAL 63 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.
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Ao analisarmos as descricBes dos egressos sobre suas praticas avaliativas, nos
embasamos nos estudos de Freitas (1995, p.154), “em primeiro lugar, registre-se que, instado a
dizer como avalia, o professor tende a indicar as técnicas de que faz uso para a avaliacdo e ndo
a dindmica desta avaliacao”. Assim, evidenciamos categorias que trazem aspectos que
traduzem as concepcdes, finalidades da pratica avaliativa, sequencialmente referem-se as
técnicas de que fazem uso para avaliar, conforme os blocos que apresentamos na tabela (7).
Registramos a ocorréncia de 12,69% de caracteristicas que levam a uma concepcao de pratica
avaliativa quantitativa, que se incluimos as concepcdes que aparecem como 7,94% tradicional
e 1,59% somativa, totalizam 22,22% das respostas dos egressos apresentam em suas praticas
avaliativas aspectos da avaliacdo classificatoria. Logo, as finalidades por mais variadas que
sejam gue evidenciamos em suas respostas, juntamente com 12,69% que utilizam a técnica de
provas escritas como instrumentos para avaliar, estdo coerentes com pratica de uma avaliacéo
classificatoria.

Para além de uma pratica avaliativa classificatoria e somativa, ha alguns egressos que
se preocupam com uma pratica de avaliacdo formativa e qualitativa que contemple as
especificidades de aprendizagem dos estudantes, ao citarem a diversificacdo de meétodos
avaliativos, a participacdo dos estudantes durante o processo de avaliacdo, a tentativa de
desenvolver atividades que promovam uma aprendizagem significativa e inovadora. Vejamos

algumas descri¢Bes dos egressos que expressam a pratica da avaliacao.

Procuro apresentar métodos de avaliacdo o mais diversificado possivel. Em cada
bimestre (no ensino médio) trago um método de avaliacdo diferente, buscando o maior
envolvimento e interesse dos estudantes. Reforco o desenvolvimento de atividades em
sala de aula e todas sdo consideradas avaliativas, os estudantes sdo livres para
realizarem grupos em sala de acordo com a preferéncia e atuo resolvendo ddvidas,
porém nunca dando respostas prontas. Reforco que o estudante deve desenvolver sua
prépria resposta sobre determinado assunto, ndo se trata de decorar um conceito ou
outro, pois quando ele compreende ele pode escrever com as proprias palavras. Ao
final corrigimos todas as atividades e se 0 estudante erro ndo é levado em consideracao
esse € 0 momento de tirar qualquer divida restante. No Ensino Superior ndo é
diferente os métodos envolvem discussdo em sala, rodas de conversa, producédo
textual, trabalhos em grupos, dentre outros (E1)

Aplico avaliagbes que estimule os alunos a pensar e associar 0s conteddos com
situacdes do cotidiano (E2)

Minha prética de avaliagdo é somativa, onde busco promover a prova escrita e a
participacdo do estudante (E3)

Minha préatica avaliativa quase sempre envolve uma avaliacdo objetiva juntamente
com outras formas diversificas de avaliacdo. Isso porque os estudantes serdo cobrados
assim no Enem, nos Vestibulares e Concursos (E6)

Por conceitos (E8)

Tradicional (E9)

Momento de expor aquilo que aprendeu (E13)

Desenvolvendo atividades de forma que oportunize aos educandos construir um
conhecimento significativo (E14)
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Tento inovar e colocar varios instrumentos para que os alunos sejam avaliados (E15)
Depende da atividade formativa, quantitativa e qualitativa (E16)

Cada instituicdo exige que o professor se adeque ao seu sistema avaliativo. No
entanto, a minha pratica avaliativa e voltada para o diagnostico de minha atuacao
enquanto docente, ndo deixando de promover agdes que possibilitem uma boa
formac&o do educando (E18)

Participacdo do estudante durantes as aulas, trabalhos, provas (E19)

Segundo Freitas (1995), em seus estudos sobre o fendmeno da avaliacdo, com objetivo
de explorar as concepcOes e praticas de avaliacdo dos professores de 12 a 42 série do ensino
fundamental na época de sua pesquisa, evidenciou que os professores em suas préticas,
possivelmente, ndo se guiam por objetivos formalmente estabelecidos em relacdo ao que
definem a avaliacdo, descrevem suas praticas avaliativas e a finalidade que eles Ihes atribuem.
O que também notamos pela variedade de técnicas que 0s egressos/professores, sujeitos dessa
pesquisa, utilizam nos processos de ensino e aprendizagem.

Diante a variedade de termos utilizados pelos egressos, para descreverem suas préaticas
avaliativas, consideramos importante, a possibilidade da maultipla significacdo desses termos,
por isso, nos aprofundaremos na analise no momento que apresentarmos a construcdo da sintese
dos dados que coletamos e construimos no decorrer da investigagao.

A tabela (8) que segue, reune as categorias relativas aos instrumentos avaliativos que
0s egressos utilizam em suas praticas avaliativas. Notamos a prevaléncia da prova como
instrumento avaliativo, também entendida como avalia¢do escrita, objetiva, formal e notas, com
percentual de 18,96%.

Tabela 8- Tipos de instrumentos avaliativos utilizados pelos egressos

Provas/avaliacdo escrita/objetiva/formal/notas 11 18,96
Participagdo e envolvimento do estudante com as aulas e conteidos 10 17,25
Trabalhos em grupos/individuais e de pesquisa 9 1551
Seminéarios 6 10,34
Listas de atividades/exercicios individuais/grupos/consulta em 4 6.89
sala/extraclasse '
Pratica Tipos de Relatérios _ 3 517
. . Observar o desenvolvimento do estudante 2 3,44
Avaliativa instrumentos — —
dos avaliativos Avalmgao/atnwdade-dlagnostlca 2 3,44
Egressos il s Interess~e e autonomia 1 2,00
Producéo de texto 1 2,00
Conteldo no caderno 1 2,00
Discussdo em grupo 1 2,00
Na EJA néo se aplica prova 1 2,00
Autoavaliacdo 1 2,00
N&o atua na educagdo/no ensino/como docente 5 9,00
TOTAL 58 100

Z
°

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.
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Nas categorias também aparece como instrumentos o termo “participagao” aliado ao
envolvimento dos estudantes com as aulas e conteidos e o seu desenvolvimento durante o
periodo letivo na escola, e os termos “interesse e autonomia”. Freitas (1995), evidenciou em
sua pesquisa que ja mencionamos anteriormente, que os professores ndo declaram levar em
conta o comportamento dos estudantes, porém, esse fator em seu estudo se aproximou da
categoria “participacdo e interesse na medida em que o comportamento do aluno é que denota
ou nao tal participagdo ou interesse” (idem, p. 155). Para nossa pesquisa, 0 comportamento do
estudante, se aproxima das categorias que evidenciamos, participacéo, envolvimento, interesse
e autonomia, que somados também a categoria observar o desenvolvimento do estudante,
26,69% das respostas dos egressos levam em consideracdo o comportamento do estudante no
processo avaliativo. Cabe explicitar que “participacdo”, “envolvimento”, “interesse” e
“autonomia” dos estudantes, sdo critérios, € ndo instrumentos de avaliagdo. Observemos

algumas respostas dos egressos que confirmam as categorias.

Principalmente: Observacdo. Procuro acompanhar o desenvolvimento dos estudantes
aos longos dos bimestres e faco anota¢des sobre cada um deles.

Debates, Trabalhos em Grupo, Lista de Atividades com consulta, Participacdo e
envolvimento com as aulas, nos processos de discussdo dos assuntos apresentados,
producdo de texto, relatorio de aulas praticas, semindrios e em alguns momentos
realizo uma atividade diagnéstica para observar se algum estudante precisa de aulas
extras (E1)

Usaria varios, como provas, semindrios, trabalhos, participacdo, além de observar o
desenvolvimento intelectual do aluno no decorrer das aulas (E4)

Avaliacdo escrita, relatdrio, seminério, exercicios, participagdo, interesse, autonomia,
trabalho escrito, discussdo em grupo, etc (E6)

Notas e relatorios (E8)

De forma continua, desde a participacdo e o envolvimento com o conte(ido a avaliagao
formal (E14)

Avaliacdo objetiva, participagdo, contetdo no caderno etc (E15)

Atividades em sala de aula, trabalhos em grupos, provas e participacdo (E16)
Seminarios, exercicios de fixacdo, atividades em grupos, envolvimento do estudante
durante as aulas, provas entre outras (E18)

Participacéo do estudante durantes as aulas, trabalhos, provas, auto avaliacéo (E19)

Outro aspecto que consideramos fundamental mencionar em relacdo as respostas dos
egressos sobre especificamente ao que questionamos: quais instrumentos utilizam em suas
praticas avaliativas, notamos uma certa dificuldade de alguns egressos em definir o que é
instrumento de avaliagéo, e/ou diferenciar instrumento de procedimento avaliativo.

A seguir na tabela (9), apresentamos as categorias evidenciadas a partir das respostas
dos egressos em relagcdo aos pontos positivos e negativos que estes descrevem de suas praticas

avaliativas.



Tabela 9 — Pontos positivos e negativos da pratica avaliativa dos egressos

I.-_ N° %

Prética
Avaliativa
dos Egressos

Pontos Positivos

Pontos Negativos

Incentivar os estudantes a pensar e ndo decorar
contetidos
Diversificar os tipos de avalia¢do
Ter cuidado ao planejar a avaliagdo
Definir niveis de aprendizagem do conteido em si
Trabalhar o método construtivista
N&o aplicar prova aos estudantes
A prova ndo comprova que o estudante aprendeu o
contetido
A avaliacdo tradicional é a Unica vivenciada durante
a formacéo académica, é a forma que aprendi e a mais
justa para avaliar os estudantes
Forma continua e processual, desde a resolucéo de
atividades propostas a avaliacdo formal
Utilizar a prova como requisito para o estudante fazer
as atividades
Proporcionar um momento de avaliacdo sem tensdo e
blogueio intelectual dos estudantes
Avaliacoes escritas objetivas (normalmente questdes
de Enem e vestibular), hd um maior desenvolvimento
da interpretagdo de texto e I6gica, além de ndo prezar
a "decoreba"
Ter utilizado o método tradicional/reforga a repeticao
de conceitos
O método construtivista exige do professor trabalho
em dobro/planejamento ao preparar atividades
diversas e com antecedéncia
Provas mal elaboradas/exaustivas
Usar a avaliagdo como forma de punigdo diante a
indisciplina do estudante
Né&o ter especificidade em relagdo ao conhecimento
prévio dos estudantes
Salas com mais de 35 estudantes diferentes
N&o conseguir motivar os estudantes a estudar em
casa
Prova s serve para fazer medo em aluno
Cumprir com o tradicional que o Estado impde e as
vezes ndo ter alternativas para inovar e sempre usar
instrumentos tradicionais
Né&o reprovagéo
Utilizar varios critérios para avaliar
Avaliacéo quantitativa ndo verifica a qualidade/o que
0 estudante aprendeu
Né&o tem pontos positivos e negativos
N&o atua na educacdo/ensino/como docente/ndo tem
experiéncia

TOTAL

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.
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Surgiram varias categorias que configuram pontos positivos e negativos de acordo com
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as perspectivas dos préprios egressos em relacdo de como avaliam suas préaticas avaliativas,
sendo, portanto, singulares suas respostas. Em relacéo ao instrumento prova, uns dizem que um
dos pontos positivos € ndo aplicar prova, uma vez que ndo comprova que o estudante aprendeu
0 conteldo, outros ja relatam que € o meio mais justo de avaliar e que seu uso faz com que 0s
estudantes se preocupem em fazer as atividades, ha ainda os que descrevem que os modelos de
avaliagOes/provas externas como ENEM, Vestibulares, utilizados com os estudantes,
desenvolvem nestes, técnicas de interpretacdo de texto e de raciocinio 16gico. Porém como
pontos negativos, alguns egressos dizem que utilizar a prova so reforca a repeticao de conceitos,
se mal elaboradas sdo exaustivas, além de ser um instrumento utilizado para punir os estudantes
diante suas indisciplinas, outro egresso ainda afirma, que prova amedronta o estudante. E néo
poder reprovar o estudante € um ponto negativo. Vimos nesses relatos a existéncias de varias
contradicBes presentes nas praticas avaliativas dos egressos. Vejamos 0s excertos.

Pontos Positivos:

[...] Com o método construtivas observei que os estudantes estudam de fato, pois as
atividades sdo desenvolvidas nas aulas e se ndo fazem a atividade ai sim eles ndo
conseguem "notas”. Ha uma dificuldade com aqueles estudantes que gostam de faltar
as aulas esses perdem algumas atividades e deve ser respostas, porém reforgo que s6
serdo repostas mediante justificativas e isso faz com que os estudantes estejam em
sala. O que € mais interessante é que por ndo ter prova os estudantes ficam mais
tranquilos e se preocupam em aprender € ndo em decorar e se for contar a quantidade
de atividade que eles resolvem € sala é muito superior a ficar estudando "10" questfes
para a prova (E1)

Incentiva a pensar e ndo simplesmente decorar (E2)

O estudante ndo necessita provar que sabe o contetido através de prova (E3)

A avaliacdo diversificada é eficiente pois se 0 estudante participar e realizar todas as
atividades, certamente ele alcangara nota suficiente, mesmo que em uma das formas
de avaliacdo o estudante tenha mais dificuldade. Como as minhas avaliagdes escritas
sdo objetivas (normalmente questdes de Enem e vestibular), hd um maior
desenvolvimento da interpretacdo de texto e I6gica, além de ndo prezar a "decoreba”
(E6)

Eu n&o tenho um ponto positivo ou negativo a destacar. E a forma de avaliacio que
sempre foi desenvolvida enquanto eu fui aluno, inclusive na graduacéo. E a forma que
eu aprendi e acho mais justa de avaliar os estudantes (E9)

A forma continua e processual, desde a resolugdo de atividades propostas a avaliacdo
formal (E14)

N&o costumo fazer com que este seja um momento de tensdo e bloqueio intelectual
dos estudantes (E18)

Definir niveis de aprendizagem do contetdo em si (E19)

Pontos Negativos:

Ja fui tradicional, antes de entrar na Especializa¢do ndo tinha conhecimento de todos
esses outros métodos e observei que os estudantes estudavam para a prova somente
na véspera e isso nao constrdi conhecimentos sélidos, muito pelo contrério reforca a
repeticdo de conceitos. [...] O ponto "negativo" que eu aponto é que o trabalho é
dobrado a preparacéo de atividade é muito maior e deve ser elaborado novos materiais
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antes de todas as aulas, porém os resultados sdo visiveis e isso faz valer o esforco
"maior" (E1)

N&o consegui motivar os estudantes a estudar em casa (E2)

Se mal elaboradas sdo exaustivas, por isso devem ser cuidadosamente planejadas, pois
s8o essenciais (E4)

Prova so serve para fazer medo em aluno (E13)

Cumprir com o tradicional que o Estado impde e as vezes ndo ter alternativas para
inovar e sempre usar instrumentos tradicionais (E15)

As mesmas da faculdade (rsrs) que tem os estudantes que se dedicam e tem aqueles
que s6 cdpia dos outros. Entdo vocé tem que ter varios critérios para avaliar pois no
final o sistema passa todos (Enturmados pela idade) (E16)

As vezes dependendo da indisciplina da turma, acabo usando do poder da avaliagéo
para demonstrar aos estudantes que ainda precisam estudar mais, ou seja, considero
uma forma de punicéo (E18)

Né&o consigo ter especificidade em relagdo aos conhecimentos prévios de todos 0s
alunos por se tratar de salas com mais de 35 alunos diferentes (E19)

c) Questbes 5.8 a 5.11 - Dados concernentes a contribuicdo do curso de LCNQ para a pratica
avaliativa dos egressos

Nesse topico apresentamos as categorias evidenciadas concernentes a contribuigdo do
curso de LCNQ do IFMT campus Confresa para as praticas avaliativas dos egressos.
Observamos na sequéncia as tabelas que trazem os grupos de categorias relativas as 4 (quatro)
questdes sobre os conhecimentos e saberes produzidos, as experiéncias e vivéncias durante a
formagé&o inicial.

A tabela (10) que segue, apresenta 0 grupo de categorias que evidenciamos ao
questionarmos aos egressos qual a relacdo que eles estabelecem entre a pratica avaliativa do

professor formador do curso e a suas praticas avaliativas.

Tabela 10 — Relagdes estabelecidas entre as praticas avaliativas dos egressos e dos seus professores
formadores do curso de LCNQ

Influéncia das mesmas praticas avaliativas 7 41,20
Trabalhos em grupo 2 11,76
Avaliagdo deve ser continua e escolha do instrumento
. 2 11,76
o Relacdes avaliativo adequado
Contribuicdes - olacidqas CoNtribuiram 1 5,88
do curso de com as praticas N80 usar avaliacdes em que o estudante precise apenas 1 5,88
LCNQ para a as P decorar o contetdo
ratica avaliativas dos ~ =7~ ¢ * = —
prat professores  Criei minhas proprias praticas baseadas nos melhores 5,88
avaliativa dos _ . A resultados
vivenciadas no '
€gressos curso Diferente sem notas 1 5,88
Prética propria com base nos melhores resultados 1 5,88
Proporcionar aos estudantes a reflexdo, criatividade, 1 5,88

pensar e expressarem seu ponto de vista
TOTAL 17 100
Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.
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Observamos um percentual de 41,20% nas respostas dos egressos, aparecem a
influéncia das mesmas praticas avaliativas dos seus professores formadores, e 11,76%
representam que a avaliacdo deve ser continua e a escolha do instrumento avaliativo adequado,
assim como também um mesmo percentual de 11,76%, aparece nas respostas dos egressos,
considerar os trabalhos em grupos que desenvolvem em suas praticas avaliativas sdo
consequéncias do que vivenciaram na formacao durante o curso. Notamos também, a presenca
de outras respostas individuais que representam 5,88% das respostas dos egressos, dizem que:
fazem diferente, alegando que no curso so utilizavam a nota; criou suas proprias praticas com
base nos melhores resultados. Percebemos que as praticas avaliativas dos professores
formadores influenciaram as préaticas avaliativas dos egressos, de modo que alguns egressos
procuraram desenvolverem praticas diferentes, e/ou utilizar os mesmos métodos e instrumentos
avaliativos que vivenciaram durante o curso de LCNQ, buscando aproveitar as experiéncias
avaliativas que contribuiram para uma aprendizagem significativa. A seguir algumas falas que

potencializam a analise:

Houve poucos professores que se preocuparam em avaliar por métodos variados, mas
os trabalhos em grupo séo consequéncia da minha formagéo (E1)

Me preocupo sempre em ndo usar avaliagdes em que o estudante precise apenas
decorar o contetdo (E2)

As praticas que foram aplicadas durante o curso contribuiram para a minha préatica na
sala de aula hoje (E3)

Criei minhas prdprias préaticas baseadas nos melhores resultados que percebi durante
minha LCNQ (E6)

Que a avaliacdo deve ser continua e que devemos ter esmero na escolha do
instrumento avaliativo (E7)

N&o sdo iguais, pois no meu curso sé utiliza notas (E8)

Acredito que eu reproduzo as praticas avaliativas dos meus professores na minha
pratica docente atual (E9)

Com certeza a de buscar que os alunos sejam reflexivos e expressem seu ponto de
vista de maneira a se tornarem individuos pensantes e criativos e criticos (E11)

A formacéo reflete na nossa pratica, mas ainda nao tenho essa relacéo devido néo esta
em sala de aula (E12)

Sé no quesito trabalho (E13)

Avaliacédo continua, assim como eram aplicados pelos professores do curso de LCNQ
(E14)

Sempre me espelho nas praticas avaliativas inovadoras (E15)

As vezes me vejo realizando as mesmas praticas avaliativas (E16)

Algumas vezes esta préatica é aplicada de forma tradicional, assim como fui avaliado
na maioria das vezes (E18)

Sigo bastante aos métodos utilizados por meus professores (E19)

A partir dos relatos notamos contradi¢cbes que serdo discutidas no momento que
triangularmos os dados.
Na questdo (5.9), questionamos sobre as contribui¢cdes das disciplinas pedagogicas

cursadas, para a pratica avaliativa dos egressos, na tabela (11) que segue, notamos que 8,69%
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dos egressos disseram que contribuiram para a pratica da avaliacdo continua e diagnostica,
como incentivo para a reflexdo critica e analitica da préatica para melhora-la. Vejamos as

categorias que surgiram a seguir.

Tabela 11 — Contribui¢do das disciplinas pedagdgicas para a pratica avaliativa dos egressos

N° %

Avaliacédo continua e diagndstica 2 8,69

Incentivo a criticidade e reflexdo sobre a pratica para melhora-la 2 8,69

Apenas as Disciplinas Pedagogicas 2 8,69

Somente nos trabalhos em grupo e produgdo de texto 1 434

. Aforma  construcao do conhecimento sobre avaliagio escolar 1 434
Cor&trlbun;o d(_:or_ncl)_as No processo de ensino aprendizagem 1 434
o Egﬂg" ‘dafrea o identificou N N 1 434
paraa pedagdgica, Na preparagdo das provas objetivas e nas préaticas 1 434
prética auxiliama Conhecimentos 1 434
avaliativa pratica Todas as disciplinas foram importantes 1 434
dos egressos  avaliativa Proporcionar a aprendizagem dos estudantes 1 434
dos egressos N@0 usar apenas prova para avaliar 1 434

Aproximar da real aprendizagem dos estudantes 1 434

Comunicacéo, clareza nos termos técnicos e dominio de conteddo 1 4,34
Né&o atua na educagédo 6 26,46

TOTAL 23 100

Fonte: Dados coletados no questionrio, organizados pela autora, 2018.

Do que registramos, ainda notamos a presenca de aspectos que proporcionaram aos
egressos perceberem, para além de uma pratica avaliativa tradicional, uma prética de avaliacéo
diagnostica nos processos de ensino e aprendizagem, a serem mais criticos e reflexivos durante

esses processos conforme as falas que seguem.

Somente nos trabalhos em grupo e producéo de texto que foram desenvolvidas durante
0 curso que hoje ainda séo utilizados (E1)

Avalio todo o processo educativo e ndo apenas durante provas, uso avaliaces
diagnosticas (E2)

Todas tiveram grande importancia, desde as pedagégicas, as pratica de laboratdrios
até o estagio de regéncia que é a pratica docente (E3)

As disciplinas, principalmente pedagdgicas, me incentivou a ser critica e analista, de
forma a sempre buscar melhorar (E6)

Auxiliaram na construcdo do conhecimento sobre a avalia¢do escolar (E7)

No processo de ensino aprendizagem (E8)

No sentido de tentar ser o mais préximo possivel da real aprendizagem dos estudantes
(E9)

S6 as disciplinas pedagdgicas (E13)

Né&o identifiquei (E14)

Na preparacédo das provas objetivas e nas praticas (E15)

Com os conhecimentos obtidos durante o curso fica mais fécil avaliar os estudantes
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(E16)

Muitas disciplinas pedagogicas orientavam para a importancia do diagnostico e o
feedback da prética docente. Isso tem favorecido a minha atuagdo enquanto professor
(E18)

Me ajudando a falar bem e com seguranca e transformar a linguagem técnica dos
conteddos em uma linguagem mais abrangente de forma que os alunos consigam
entende-los melhor (E19)

Buscamos identificar com a questdo (5.10), quais as atividades que 0S egressos
desenvolvem em sala de aula que consideram consequéncias de aprendizagens durante o curso

de LCNQ. Vejamos na sequéncia as categorias exibidas na tabela (12).

Tabela 12 — Atividades que o0s egressos desenvolvem em sala de aula como consequéncia da sua formacéo
no curso de LCNQ

Aulas praticas experimentais/materiais alternativos 4 30,76
Trabalhos em grupo, de pesquisa e extraclasse 3 2310
ContribuicBes  Atividades que Influéncia das praticas de ensino de dois professores

docursode desenvolve em sala em especifico e
LCNQ paraa de aula que considera Metodologias e praticas avaliativas diversificadas de 1 7,69
prética consequéncia da sua acordo com as necessidades dos estudantes
avaliativa dos  aprendizagem no  Uso das tecnologias, jogos educativos 1 7,69
egressos curso Projeto CTSA 1 7,69
Resolucdo de atividades e seminarios 1 7,69
TOTAL 13 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.

Notamos a presenca de 30,76% nas respostas dos egressos, o desenvolvimento de aulas
préaticas experimentais e a utilizacdo de materiais alternativos em suas préaticas de ensino.
Apareceu um percentual de 23,10% de consequéncias, a utilizacdo de trabalhos em grupos,
individuais, de pesquisa e extraclasse. Com representatividade de 15,38%, evidenciamos a
influéncia das préticas de dois professores formadores do curso, nas respostas dos egressos.
Consideramos de acordo com as respostas dos egressos, que as praticas pedagdgicas/avaliativas
de alguns professores do curso de LCNQ, ao proporcionarem algumas atividades importantes
e significativas, influenciaram as préaticas de ensino e avaliativa dos egressos. Na sequéncia

expomos alguns relatos dos egressos.

Houve dois professores que atuaram bem no fim do curso. Eu observei que no estagio
eu me via explicando com eles em sala. Mais isso se efetivou mais na Especializacdo
(E1)

Atividades envolvendo a tecnologia, por exemplo, usar celular para pesquisar
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conteldos referente a aula, jogos educativos (E2)

Aulas praticas experimentais (E3)

Metodologias diferentes para salas diferentes, de acordo com as necessidades.
Diversidades nas praticas avaliativas (E6)

As aulas tedricas e praticas de modo geral (E8)

Trabalhos de pesquisa extraclasse (E9)

Trabalhos em grupo (E13)

Basicamente tudo que aplico é resultado do aprendizado do curso de LCNQ (E14)

O projeto CTSA (E15)

Aulas praticas contextualizando com o cotidiano que tive com a Professora Ana e
Marcelo (E16)

Resolucdo de atividades em grupos e semindrios (E18)

Aulas préaticas com materiais alternativos, trabalhos (E19)

Para coletarmos mais informac6es em relagcdo a contribuicdo do curso de LCNQ,
deixamos a questéo (5.11), aberta para 0s egressos responderem o que gostariam de acrescentar
e/ou sugestdes para a pratica avaliativa. As categorias evidenciadas sdo expostas na tabela (13)

a sequir.

Tabela 13 — Contribuicdo do curso de LCNQ para a préatica avaliativa dos egressos e sugestdes para
melhoria do curriculo

Outras Importantes Contribuicdo 4 25
contribuicBes do Disciplinas pedagdgicas foram boas 2 12,5
curso de LCNQ Nada a acrescentar 2 12,5
para a
construgéo da T x
SUE ur%ti - Algumas disciplinas voltadas para a formagdo humana 1 6,25
Contribuices avaﬂativa
do curso de
LCNQ para a Diversificacdo e adequacéo de métodos e instrumentos 3 18.75
pratica avaliativos '
avaliativa dos 3 Necessidade de mais discussdo sobre a tematica no e
egressos  Sugestoes para ¢yrsg de forma mais detalhada ’
melhoria do
curriculo Faltou orientacdo de como avaliar cada estudante de 1 6.95
forma justa '
Ter mais aulas pedagdgicas e de pds formacao 1 6,25
TOTAL 16 100

Fonte: Dados coletados no questionario, organizados pela autora, 2018.

As respostas trazem um percentual de 25% que 0 curso proporcionou importantes
contribuicOes para suas praticas avaliativas. Ja com 12,5% evidenciamos como contribuicdo do
curso, as disciplinas pedagogicas e 6,25%, algumas disciplinas voltadas para a formacao

humana. Somados 0s percentuais de categorias que aparecem como sugestdo para melhorar o
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curso de forma a contribuir com a prética avaliativa do futuro professor, um percentual de
43,75% nos relatos dos egressos, a necessidade de mais discusséao e reflexdo durante o curso
sobre avaliacdo, insercdo de disciplinas pedagdgicas na matriz curricular do curso,
diversificacdo e adequacao de métodos e instrumentos avaliativos, ter mais aulas pedagogicas
e de pds-formacdo, como também faltou orientacdo de como avaliar cada estudante de forma
justa. Segundo as sugestdes dos egressos para melhoria do curriculo do curso, percebemos a
fragilidade no curriculo em relacdo a construcdo de conhecimento/saberes para praticas
avaliativas com principios emancipatérios, por ndo abarcar contetdos pedagogicos, de
formacdo humana e sobre avaliagdo tanto no campo teérico, quanto na pratica dos professores
formadores que ndo possibilitaram discussao/diadlogo sobre a tematica, e também ndo se
apropriaram de metodos e instrumentos avaliativos diversificados. Vejamos algumas falas que
confirmam essa constatacao.

Contribuicéo:

Na verdade, todo contetido sobre avaliagdo durante a graduagdo eu ja tinha aprendido
no curso EAD que fiz e de forma mais detalhada que na graduacéo (E2)

No momento vejo que foram de grande valia as contribui¢Bes, que o curso
proporcionou durante a minha vida académica, até agora que estou atuando como
docente (E3)

Na verdade, estou satisfeita com minha formag&o em relagio a préatica avaliativa (E6)
Teve disciplinas do curso que nos fez olhar para o lado mais humano (E13)

Em um curso de formacao de professores, 0s sujeitos estdo expostos a varias préaticas
pedagogicas que podem ser aproveitadas ou ndo pelo futuro profissional. Assim,
apesar de todas as problematicas que possui um curso pioneiro de uma instituigéo,
acredito que as praticas aprendidas no mesmo foram de grande valia para minha
atuacdo em sala de aula (E18)

As disciplinas pedagégicas, me possibilitou ter uma boa abordagem dentro de sala de
aula (E19)

Sugestdo:

Avaliar ¢ um processo complicado, faltou orientagdo no decorrer do curso para
sabemos como avaliar justamente cada aluno (E4)

Que fosse mais discutido esse assunto nos cursos de graduacéo (E9)

Melhor preparacao sobre os métodos avaliativos (E14)

Mais instrumentos avaliativos (E15)

Ter mais aulas pedagogicas para os futuros docentes e aulas de pds formagdo como
um apoio para os iniciantes ndo desistirem da profisséo na primeira dificuldade (E16)

As categorias evidenciadas como contribuicdo em relagcdo ao curso de LCNQ para a
construcdo da préatica avaliativa dos egressos demonstram que o curso contribuiu de certa forma
em relacdo as disciplinas pedagogicas e também de formagdo humana, o que expressam ser
importante que o curriculo dos cursos de licenciatura abarque o dominio de &reas do
conhecimento nos campos cientificos ligados a educacdo e as organizagdes da escola, assim

como ¢é preciso reforcar a solidez dos campos cientificos, culturais e didaticos que integram o
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curriculo e a avaliagdo. Mas o salto qualitativo passa-se, de fato, ao nivel da reflexdo sobre/e
ac&o na prética docente e organizacional. E necessario que os professores reflitam sobre as suas
concepcdes de conhecimento para fundamentar suas praticas, como também da reflexdo na/da

pratica teorizem, saiam do campo da abstracéo.

Dai que a formacdo tenha de ser realizada com uma filosofia de intervencdo dos
préprios sujeitos, num processo auto e interformativo. Este processo nao se gera a
partir do nada, tem que ser alimentado, orientado e trabalhado a luz dos saberes
tedricos e com o recurso a formagoes especificas, mas integrando-as em processos
organizados e geridos colaborativamente, no quadro da prépria pratica curricular
(ROLDAO, 1999, p. 50).

A prépria instituicdo de ensino pode proporcionar em algumas areas do
desenvolvimento de seu trabalho local, situagfes formativas nos processos de ensino e
aprendizagem que se constituem excelentes situacGes de interformacdo para 0s sujeitos
envolvidos nesse processo, principalmente aos professores que estdo iniciando na profisséo.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 43-44), afirma que:

[...] na formag&o permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.

Sintese dos dados coletados por meio do questionario
Em sintese, que aspectos podemos destacar das categorias evidenciadas a partir do
questionario para os propdsitos de nosso estudo? A seguir apresentamos um resumo das

categorias evidenciadas em cada bloco do questionario que analisamos.

BLOCO I — Perfil dos Egressos

Verificamos que, tipicamente, o perfil do egresso do curso de LCNQ do IFMT campus
Confresa em sua maioria € do sexo feminino, de cor predominantemente parda e preta entre a
faixa etaria de 24 a 40 anos de idade e estado civil equilibrado entre casados e solteiros. Todos

frequentaram e concluiram a Educagéo Bésica publica, a maioria no periodo noturno.

BLOCO Il — Formacéo Inicial: avaliacdo uma fragilidade no curriculo

A formacéo inicial dos egressos no curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, em
relacdo ao curriculo e a pratica pedagdgica e avaliativa dos seus professores formadores, se
mostrou a partir dos dados analisados, uma fragilidade curricular por ndo apresentar disciplinas
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pedagogicas necessarias a formacdo de professores para atuarem na Educacdo Baésica e
principalmente no caso especifico desse estudo, faltaram disciplinas especificas sobre avaliacdo
educacional e de aprendizagem como componente curricular.

As dificuldades encontradas pelos egressos durante suas praticas docentes
relacionadas ao curriculo cursado e as praticas pedagogica e avaliativa dos seus professores no
curso de LCNQ, estdo fortemente relacionadas com a carga horéria insuficiente das disciplinas
pedagdgicas e a pouca articulacdo entre as disciplinas; os instrumentos avaliativos aplicados
pelos docentes foram insuficientes e a ementa das disciplinas estava desarticulada com os
objetivos propostos pelo PPC do curso.

Identificamos uma contradi¢do entre as respostas dos egressos, onde 57,9% (11)
responderam que ndo foi trabalhado alguma disciplina voltada para estudos da tematica
avaliacdo escolar durante o curso, incluimos nesse percentual as outras respostas em que
descreveram: “Nao teve uma disciplina especifica, entretanto, o tema foi abordado de forma
insuficiente em outras disciplinas” (E7), outro egresso respondeu: “Nao me lembro se teve uma
disciplina especifica, mas teve momentos sim, que trabalhamos avaliagdo escolar” (E17). Ja
42,1% (8) egressos responderam que sim, embora tenhamos respondentes de trés turmas, com
suas especificidades, mas, em relagdo ao curriculo, ndo houve mudancas nesses periodos de
formacao dessas turmas. Uma provavel inferéncia seria que ao responderem a questdo, fizeram
relacdo com a discussdo da tematica em sala durante alguma disciplina, ndo se atentando para
0 questionamento que fizemos sobre uma disciplina voltada para avaliacdo. Provavelmente a
questdo nado ficou compreensivel.

No curriculo do curso de LCNQ, segundo 0s egressos respondentes, faltou disciplina
e/ou contetdo para uma melhor formacao e pratica avaliativa. Como sugestfes para melhorar
a gestdo do curriculo, com percentual de 47,9%, aparece como implicacdo a insercdo de

disciplinas pedagdgicas e que estas sejam melhores distribuidas na matriz curricular.

BLOCO Il - Formacao Continuada: uma necessidade dos egressos

Um percentual de 42, 1%, dos egressos apds concluirem o curso de LCNQ do IFMT
campus Confresa, realizaram algum outro curso de graduacado, no entanto, 52, 64% dos egressos
responderam que nao.

Em relacdo a qualificacdo na area de formagéo, 57,9% dos egressos fizeram algum
curso na area, ja 42,1% nao fizeram nenhum curso nesse sentido. No tocante a pds-graduacéo,
94,7%, dos egressos cursaram especializacdo Lato Sensu, desses, 70% fizeram o curso de

especializacdo em Ensino de Ciéncias, ofertado pelo IFMT campus Confresa. Com relacao a
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formagé&o sobre avaliacdo da aprendizagem escolar, 94, 7% dos egressos nao fizeram nenhum
CUrso a esse respeito, apenas 5,3% (1) disse ter feito um curso pelo site portal educagdo em
2011, com a carga horéria de 60 horas.

Verificamos que foi importante a instituicdo ofertar um curso de especializacdo que
atendesse a formacdo continuada dos egressos, contribuindo para que eles pudessem dar
continuidade aos estudos e buscar capacitacdo, formacao continua na &rea em que se formaram
e também em outras areas relacionadas a educacdo. No entanto, em relacdo a capacitacdo e
estudos sobre a tematica avaliacdo educacional, ainda ha um caminho complexo a percorrermos

no contexto da formacéo inicial e continuada de professores.

BLOCO IV — Experiéncia Docente dos egressos

Dos 19 (dezenove) egressos respondentes, 56,6% (11) estavam trabalhando, 21,1%
(4), trabalhando e estudando, j& 15,8% (3) ndo estavam trabalhando e nem estudando e 5,3%
(1) apenas estudando. Destes 52,6% (10) atuavam na Educacao Basica, 42,1% (8) ndo estavam
atuando no ensino, 15,8%, (3), na Educacao Superior e 10,5% (2), no Ensino Técnico.

Evidenciamos que as escolas em que 0s egressos estavam atuando na Educacéo Basica,
promove alguns momentos formativos que discutem esporadicamente e superficialmente sobre
praticas avaliativas, ndo identificamos nas respostas uma formacao especifica para estudo e

reflexdo sobre avaliagdo educacional e muito menos avaliagéo de aprendizagem.

BLOCO V - Pratica Avaliativa dos egressos e professores formadores: pontos positivos e
negativos

As préticas avaliativas dos professores formadores do curso de LCNQ estavam
alicercadas na concepcdo de ensino tradicional e de avaliacdo classificatoria. Utilizavam
basicamente a prova como instrumento de avaliagdo em suas disciplinas, seguido de trabalhos
que por vezes eram individuais, em grupos, escritos, orais, extraclasse e/ou de pesquisa.
Evidenciamos também a préatica avaliativa por meio de seminarios e relatorios de aulas praticas,
entre outros instrumentos.

Observamos que 0s egressos ao descreverem a préatica avaliativa de seus professores,
associam diretamente aos instrumentos de avaliacdo. Aspecto também evidenciado por Freitas
(1995), a descricdo da pratica da avaliacdo sustentada em técnicas de avaliacdo, esse conjunto
de instrumentos constitui-se a base sobre a qual erguem-se 0s juizos de valor sobre os
estudantes.

Os pontos positivos e negativos em relagdo a pratica avaliativa dos professores
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formadores do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, revelam uma prética de avaliacdo
classificatdria e que poucos professores se preocupavam em avaliar os estudantes/egressos de
forma diferente dos principios regulatdrios, como também de construir conhecimentos sobre a
tematica para preparar os futuros professores para exercer a profissdo docente. Os aspectos
positivos, revelam-se nos momentos de socializagdo, mesmo sendo realizados em poucas
disciplinas, a utilizacéo de instrumentos avaliativos, como: semindrios, atividades e trabalhos
em grupos, por alguns professores do curso.

As experiéncias vivenciadas pelos egressos ao serem avaliados durante a formacéo
inicial no curso de LCNQ, retratam influéncias marcantes na vida pessoal, académica e
profissional dos egressos. Suas recordacdes séo de momentos e falas de humilhacéo, repressao,
tensdo e transtorno psicoldgico. Outro fator evidenciado foi um contexto permeado por
reprovacdes. Os relatos dos egressos expressam sentimentos de insatisfacdo, intolerancia,
incapacidade, frustracdo e desprestigio durante o processo avaliativo que experienciaram no
curso. Poucos egressos manifestaram boas lembrangas, como foi 0 caso de um egresso que
relatou sua experiéncia em avaliar trabalhos de outros colegas.

Os egressos definem avaliacdo a partir de sua finalidade, foi perceptivel em suas
respostas que a avaliacdo envolve diagnosticar a pratica docente e 0s processos de ensino e
aprendizagem. Vimos uma descentralizacdo da avaliacdo do sujeito estudante, dando énfase aos
processos que perpassam a pratica docente e a aprendizagem do estudante. As a¢fes mais
evidenciadas foram a observacdo do desenvolvimento do estudante, tanto em relacdo a sua
participacdo, desenvolvimento, interesse e interacdo com o conteludo trabalhado em sala de
aula. A definicdo de avaliacdo para 31,5% dos egressos estd diretamente relacionada ao
contetdo que trabalham durante as aulas ou aos procedimentos e instrumentos que utilizam e,
em nenhuma fala aparece o termo objetivo, fundamentamos em Freitas (1995), que tal aspecto
evidenciado nos sugere que a avaliacdo decorre basicamente do contetddo ensinado do que dos
objetivos formalmente estabelecidos, sendo possivelmente este contetdo convertido em
questdes avaliativas que confirmaremos ou néo, nas observacdes que realizadas em campo.

Ao descreverem como € pratica avaliativa que desenvolvem nos processos de ensino
e aprendizagem, notamos que pontuam acdes que indicam a finalidade, as técnicas e as
concepcdes de avaliacdo, ndo apresentando os aspectos da dindmica da préatica avaliativa como
esperdvamos. Com suporte das pesquisas e estudos de Freitas (1995), ha uma diferenca que
evidenciamos quando o0s egressos respondem o que é avaliacdo e quando descrevem como € a
pratica avaliativa, a primeira situa-se no campo tedrico como eles veem a avaliagdo, a segunda

estd mais voltada para o que acontece na pratica. Torna-se mais evidente esta diferenciacdo
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quando descrevem os instrumentos que utilizam em suas préticas avaliativas, predominando a
prova. A fungdo da avaliacdo é diagnosticar. “Essa fung¢do ¢ superior a de otimizagao,
responsavel pela adequacao do método do professor as dificuldades que o estudante apresenta”
(FREITAS, 1995, p. 174-175).

Coerentemente com a descricdo da pratica avaliativa, 0s egressos utilizam vérios
instrumentos para avaliar, entre provas, trabalhos, atividades, seguida de observacdo da
participacdo, envolvimento, desenvolvimento e interesse dos estudantes com as aulas e
conteddos trabalhados durante o periodo letivo na escola. Esses aspectos da avaliacdo
evidenciadas nas praticas avaliativas dos egressos, se aproximam do tipo de avaliacdo
espontanea, definido por Freitas (1995, p. 162), que “envolve observagdo espontinea do que
acontece em sala de aula e que permite ao professor formar juizo geral sobre o nivel de
desempenho do estudante”. O que nos indica um forte componente da avalia¢do informal, que
também iremos confirmar ou ndo durante a observagdo da pratica avaliativa dos egressos nas
escolas/institui¢cdes que atuam.

Os pontos positivos e negativos descritos pelos egressos de suas praticas avaliativas
configuram-se em suas proprias concepc¢des de avaliacdo, em fatos que vivenciaram durante
suas formagdes académicas que consideraram “boas” e “ruins”, como por exemplo, cOmMO
pontos positivos assinalam: diversificar os tipos de instrumentos avaliativos, incentivar os
estudantes a refletir sobre o contetdo e ndo em decora-lo, ndo aplicar provas; como pontos
negativos pontuam: usar a avaliacdo como punicao, provas mal elaboradas, ser tradicional, entre
varios que elencaram.

As categorias evidenciadas nas respostas dos egressos concernentes a contribuicao do
curso de LCNQ do IFMT campus Confresa para suas praticas avaliativas nos revelam a grande
influéncia da forma como os professores formadores desenvolvem suas préaticas avaliativas nos
processos de ensino e aprendizagem dos estudantes/egressos, que acabam reproduzindo essas
praticas em suas salas de aulas na Educacdo Béasica, muitas vezes sem ao menos fazer uma
reflexdo sobre/e ressignifica-las ao fazerem uso dos mesmos métodos e instrumentos de
avaliacdo em suas préticas avaliativas. H& os que reproduzem as mesmas praticas, mas também
evidenciamos 0s que contrapGem o uso de praticas avaliativas fundamentadas apenas em provas
e notas, ou em utilizar apenas um Unico instrumento avaliativo, que criaram suas proprias
praticas com base nos melhores resultados que obteve durante o curso de LCNQ. Percebemos
alguns reflexos de pontos de vistas negativos e positivos por parte dos egressos sobre as praticas
avaliativas dos professores formadores do curso.

O curriculo do curso se mostra deficiente em relacdo a formacéo docente para praticas
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avaliativas significativas, que de acordo com 0s egressos apenas as disciplinas pedagdgicas
tiveram uma parcela minima de contribuicdo para uma pratica de avaliacdo continua e
diagnostica e como incentivo para a reflexdo critica e analitica da pratica docente com intuito
de melhoré-la.

Hé& algumas atividades que os egressos desenvolvem em sala de aula que consideram
consequéncias de aprendizagens durante o curso de LCNQ. A categoria mais evidenciada com
30,76% foram: as aulas praticas experimentais e a utilizacdo de materiais alternativos; 23,10%
a utilizacdo de trabalhos em grupos, individuais, de pesquisa e extraclasse.

O curso de LCNQ proporcionou importantes contribuicbes para as praticas avaliativas
concernentes as disciplinas pedagdgicas e algumas disciplinas voltadas para a formacgéo
humana. Os egressos sugerem para melhorar o curso de forma a contribuir com a pratica
avaliativa do futuro professor, a necessidade de mais discussao e reflexdo durante o curso sobre
avaliacdo, insercdo de disciplinas pedagdgicas na matriz curricular do curso, diversificacao e
adequacdo de métodos e instrumentos avaliativos, ter mais aulas pedagodgicas e de pés-
formacdo, como também segundo o (E4), “faltou orientacdo de como avaliar cada estudante de
forma justa”.

Para além de alcangar nossos objetivos, em busca da totalidade, as dimensdes que
cercam nosso objeto, procuramos aprofundar algumas questdes que nos levaram a contradi¢des
e por ainda persistir pontos de ddvidas tanto em relacdo as contribui¢cbes do curso para as
praticas avaliativas dos egressos, quanto como desenvolvem e qual a concepcao que permeiam
essa pratica, segundo as respostas dos egressos ao questionario. Adentramos as escolas onde 0s
egressos atuam, para observar as suas praticas pedagogicas, para que nestas observacGes
pudéssemos aprofundar nas questdes referentes as suas praticas avaliativas: O que revelam os
egressos sobre suas praticas avaliativas nos processos de ensino e aprendizagem na escola?

Quais os procedimentos e principais instrumentos de avaliagdo empregadas?

4.3 Das percepg0es as praticas: o olhar e as vozes dos egressos em relacao as suas praticas

avaliativas

Esta subsecdo, traz o relato das observacOes das praticas avaliativas e as entrevistas
realizadas com os trés egressos professores ao adentrarmos a realidade dos sujeitos do campo
empirico, para aprofundarmos nossos estudos e esclarecermos algumas informacGes sobre as
praticas avaliativas dos egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa. Tivemos

acesso as salas de aulas de trés egressos professores, que sao identificados nesta pesquisa como
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EPA (egresso professor A, da 1° turma/2010-2014) atua na instituicdo A; EPB (egresso
professor B, da 2° turma/2011-2015) atua na instituicdo B e EPC (egresso professor C, da 3°
turma/2012-2016) atua na instituicdo C. A principio, nosso primeiro contato pessoal com o0s
egressos professores, foi acompanhada por uma colaboradora externa da pesquisa, uma
professora do curso em questdo, que conhece 0s sujeitos, para que nossa aproximacao aos
egressos acontecesse com mais seguranca e tranquilidade, pois ndo os conhecia.

Os momentos que passamos em campo para a coleta e construcao dos dados, por meio
das observacdes e das entrevistas sdo anunciados nas subsecdes que seguem, ao desenho de
cenarios construidos nesta pesquisa, na dialética da préxis, entre: o que, por que, para que, onde,
qguando, com quem e como se revelam, as falas, as acdes, o dito e ndo dito, no siléncio, nas
entrelinhas, do que buscamos compreender na relacdo da formacdo inicial de professores para

praticas avaliativas no contexto da Educacao Basica.
4.3.1 Observacao em sala de aula: o descortinar das préaticas avaliativas dos egressos

A seguir descrevemos 0s elementos basicos do delineamento das observactes
referente ao campo reflexivo e descritivo que guiaram essa etapa ao fazermos o relatério de
observacdo das praticas avaliativas dos egressos professores A; B e C em suas salas de aulas

nas escolas em que estavam atuando.
a) Procedimentos da observacéo das aulas dos egressos/professores

A observacdo das praticas concretas da avaliacao dos trés egressos (EPA, EPB e EPC),
foi planejada com antecedéncia, cuidamos em examinar com detalhes, a amplitude dos
procedimentos de avaliacdo utilizados por eles. Para isso, nos apropriamos do diario de campo,
com foco nos objetivos, de aprofundar o conhecimento sobre as contribuicdes do curso de
formacao inicial de professores LCNQ do IFMT campus Confresa para as praticas avaliativas
dos egressos, futuros professores da Educacao Basica ao investigar de que forma se da a pratica
avaliativa dos egressos do curso em questdo nos processos de ensino e aprendizagem do
estudante.

Todas as observacoes foram realizadas por esta pesquisadora, que adotou uma postura
ndo participante, observacéao sistemética. Ficamos apenas observando e fazendo anotagdes no
diario de campo (reflexivo e descritivo), acompanhando as relagbes entre 0s egressos
professores e o0s estudantes, suas praticas avaliativas, compreendidas ndo apenas no campo
formal da avaliagdo, mas também no informal. Em todas as salas/turmas que adentramos pela

primeira vez, fizemos uma apresentagdo prévia aos estudantes, dizendo apenas o nome e que
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irlamos acompanhar as aulas do professor por uns dias. Sempre nos posicionamos no fundo da
sala de forma que fosse possivel ter uma visdo geral dos sujeitos e do local. Apés as observactes
feitas no local, faziamos o relatdrio de forma geral da dindmica das aulas e em especifico aos
procedimentos avaliativos de forma detalhado, para tentar ndo perdermos nenhum pormenor.

Esse relatério encontra-se no banco de dados da pesquisa em arquivo digital e impresso.
b) Periodo/Local da observacgdo

A observacgéo de campo aconteceu no més de marco de 2018, em trés instituicdes de
ensino publico, que ofertam Educacdo Basica (instituicdo A; B e C). O local de observacao
foram as salas de aulas das turmas em que atuavam os trés egressos professores (EPA; EPB;
EPC) selecionados para esse momento. Em contato com os egressos, a coordenacao pedagogica
e direcdo da instituicdo em que estavam atuando, obtida a anuéncia destes, elaboramos o
cronograma de datas e aulas a serem observadas juntamente com os egressos. Assim, 0 periodo
dedicado a observar a pratica pedagogica/avaliativa de cada egresso foi de 20 horas a principio,
mas no decorrer das observagdes, alguns momentos se estenderam ao conversarmos
informalmente durante os intervalos e esperas de uma aula para outra e até em momentos de
planejamento/hora atividade de alguns egressos, onde ficAvamos aguardando na sala de
professores da instituicdo. Denominamos essas ocasifes de esclarecimentos sobre aspectos
observados nas salas de aulas, de entrevista informal, entendendo que as conversas sdo
automaticas durante o processo de observacdo durante a pesquisa. A seguir apresentamos 0s
quadros demonstrativos do cronograma de observacgdes das praticas avaliativas — PA, realizadas

com cada egresso professor nas institui¢cdes de ensino em que estavam atuando.

Quadro 16 — Demonstrativo do periodo de observacdo das PA do egresso EPA — Instituicdo A

PERIODO QTD. ESTUDANTES ;
DATA HORARIO TURMA  DISCIPLINA M F TOTAL CARGA HORARIA
7°ano A Ciéncias 13 7 20 2h
09/03/18 %88_ %?)(()) 1°ano EM Biologia 3 6 9 1h
’ ’ 7°ano B Ciéncias 13 9 22 1h
12/03/18 08:30-11:30 7°ano A PEC 13 8 21 2h
13/03/18 08:30 —11:30 9° ano Ciéncias 10 10 20 2h
9° ano Ciéncias 8 4 12 1h
15/03/18 07:00 - 11:30 7°ano B Ciéncias 10 4 14 1h
1°ano EM Biologia 2 3 5 2h
7°ano A Ciéncias 15 6 21 2h
16/03/18 %88_ %?)(()) 1°ano EM Biologia 3 6 9 1h
’ ’ 7°ano B Ciéncias 12 8 20 1h
8%ano A Ciéncias 8 4 12 2h
26/03/18  13:00-17:00 19 ano EM Avaliagédo 6 9 oh
Semanal
Entrevista informal 2h
TOTAL 22h

Fonte: Dados referentes a observagdo de campo, produzido pela autora, 2018.
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Quadro 17 — Demonstrativo do periodo de observacao das PA do egresso EPB — Instituicdo B

PERIODO QTD. ESTUDANTES ;
DATA HORARIO TURMA  DISCIPLINA M F TOTAL CARGA HORARIA
07/03/18 1%:_)’207 2°ano C Quimica 10 14 24 2 aulas
) ) 2°ano B Quimica 17 5 22 2 aulas
I2EiE LR - LIEED 2°ano A Quimica 11 15 26 2 aulas
_ _ 2°ano C Quimica 10 13 23 2 aulas
14/03/18 2328 B i%gg 2°ano B Quimica 16 7 23 2 aulas
R 2°ano A Quimica 10 15 25 2 aulas
07:00-11:30 2°anoB Quimica 16 6 22 2 aulas
19/0818 | 13:00 - 2°ano A Quimica 11 15 26 2 aulas
17:00
13:00 - .
21/03/18 17:00 2°ano C Quimica 10 15 25 2 aulas
Obs. Aulas de 50 minutos 18 aulas
Entrevista informal 2h
TOTAL 17h

Fonte: Dados referentes a observagdo de campo, produzido pela autora, 2018.

Quadro 18 — Demonstrativo do periodo de observacao das PA do egresso EPC — Instituicdo C

PERIODO QTD. ESTUDANTES ;

DATA HORARIO TURMA  DISCIPLINA M F TOTAL CARGA HORARIA

9%ano D Ciéncias 10 12 22 1h

19/03/18 = 07:00 - 11:30 8°ano A Historia 18 13 31 2h

6° ano Religido 14 8 22 1h

9%ano D Ciéncias 16 8 24 1h

20/03/18 07:00 - 11:30 8°ano B Historia 18 9 27 2h

9%ano D Ciéncias 11 10 21 1h

7° ano Historia 13 14 27 1h

22/03/18 | 07:00 - 11:30 9%ano E Ciéncias 13 7 20 2h

7°ano A Historia 13 14 27 1h

9%ano E Ciéncias 15 6 21 1h

2eEle) | D e 92 ano D Ciéncias 9 13 22 1h

8°ano Religido 8 9 17 1h

8%°ano A Historia 15 11 26 1h

26/03/18 @ 07:00 - 11:30 9%ano D Ciéncias 6 13 19 2h

6° ano Religido 16 8 24 1h

9°ano D Ciéncias 10 10 20 2h

AIERE | USSR e Histoia 17 9 26 2h

TOTAL 23h

Fonte: Dados referentes a observagdo de campo, produzido pela autora, 2018.

Conforme demonstrado nos quadros a quantidade de horas que observamos as praticas
avaliativas, do EPA foram 20 horas e entre entrevista informal de esclarecimentos intercaladas
aos dias de observacdo foram 2 horas. J&4 com o egresso professor B (EPB), a carga horéria foi
menor, 15 horas, pois na ultima semana do més de marco, estava programada na instituicéo a

semana pedagdgica, assim, tivemos que encerrar as observagdes, pois ndo houve aulas, porém
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tivemos oportunidade de conversar durantes os intervalos sobre o processo de avaliagéo e
nesses momentos 0 EPB mostrou seu diério e como fazia as observagdes dos estudantes. Com
0 egresso professor C, a carga horaria foi de 23 horas, acompanhamos todas as aulas deste
egresso professor no periodo matutino, embora ndo fosse a mesma disciplina, a pratica

pedagogica e avaliativa foi a mesma em todas as turmas.

¢) Descricao do espagco fisico das escolas e salas de aulas dos egressos/professores

Observamos que a instituicdo A, em que atua o EPA, estava passando por reformas de
infraestrutura fisica e em processo de implantacio do modelo de escola plena/integral®,
organizacado de suas atividades pedagdgicas e administrativas, portanto, ndo tivemos acesso ao
PPP da escola, que estava em construgdo, apenas nos foi repassado pelo EPA, os orientativos
das disciplinas diversificadas da matriz curricular da instituicdo. Segundo o que nos informou
0 EPA, a escola ainda nédo tinha disponibilizado os diarios de classe para os professores, e
também, ndo tiveram formacéo sobre planejamento e nem avaliacdo. A escola ndo possuia um
orientativo especifico sobre esses assuntos de planejamento e avaliagdo. Os professores ndo
estavam nem atribuidos no sistema da SEDUC ainda, naquele momento da pesquisa.

Segundo o EPA, a filosofia da escola é que o estudante seja protagonista. A escola
iniciou suas atividades dia 15/02/2018, houve um seletivo especifico para contratacdo da equipe
pedagdgica, técnica e professores para trabalharem nessa escola, que atende aproximadamente
a 300 (trezentos) alunos. A escola apresentava uma estrutura fisica que estava passando por
reparos. As salas de aulas estavam recebendo nova pintura, eram arejadas, com janelas bem
amplas e iluminadas. Algumas salas tinham ar condicionados e outras ventiladores, também
tinham quadro branco e carteiras individuais com mesinhas. A escola possui espago amplo,
quadra de esporte e lazer e espaco para as refei¢cbes dos estudantes e uma area arborizada.

A instituicdo B, local de atuacdo do EPB, € uma instituicdo de ensino publica da rede
federal, possui salas climatizadas com ar condicionado, carteiras individuais para os estudantes,
mesa para professor, lousa branca, salas bem iluminadas, mural de avisos e horarios nas salas
de aulas e corredores da institui¢cdo. Tem disponivel para os professores e estudantes, biblioteca
com um amplo acervo, laboratorios de quimica, informatica entre outros. Apresenta um amplo
local, arborizado e campo esportivo.

Jé& a instituicdo C, é uma escola do estado, onde atua o EPC, atende apenas o ensino

36
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fundamental 1° ao 9° ano do ciclo de formacdo humana, tem aproximadamente 1500 estudantes,
funciona nos dois periodos diurnos. Apresenta prédio muito amplo com estrutura fisica
aparentemente boa. Todas as salas de aulas organizadas no mesmo formato e estrutura, arejadas,
iluminadas e climatizadas com ar condicionado, cortinas nas janelas, quadro branco, mesa para
professor e carteiras individuais para os estudantes. As salas pareceram serem pequenas para
comportar 0 nimero de estudantes (salas muito cheias). A escola possui uma sala que serve

como depdsito dos livros didaticos que os estudantes utilizam.

d) Concepcdo de avaliacdo evidenciados nos PPP das escolas em que atuavam 0s
egressos/professores

As instituicdes analisadas apresentaram caracteristicas diferenciadas em relacdo ao
que observamos em seus PPPs, mas se aproximam no sentido das concepcdes de avaliagdo que
fundamentam as préaticas avaliativas docente. Assim analisamos os PPPs da instituicdo B e C,
uma vez que a instituicdo A, encontrava-se no momento da investigacdo em fase de implantacao
no municipio, por esse motivo, estava em processo de construcdo do seu PPP, apenas
analisamos os orientativos®’, disponibilizados pelo egresso professor A.

Verificamos que a escola A, em relacdo ao que apresenta em seus orientativos, trabalha
dentro de uma proposta de articular as atividades de ensino e aprendizagem e as acOes
pedagdgicas quanto as disciplinas que compdem a parte diversificada da matriz curricular para
o desenvolvimento do projeto de vida, autonomia, tematicas interdisciplinares, praticas
experimentais das &reas de Ciéncias da Natureza e Matemaética, dos seus estudantes.

Dedica-se ainda a trabalhar uma disciplina denominada “Avaliagdo Semanal”, na
carga horéria de aula semanal dos estudantes, com o objetivo de promover a construcdo de
conhecimentos para que o0s estudantes do Ensino Médio possam ter cada vez mais condi¢des de
obterem sucesso em suas trajetdrias de vida. Tem como concepg¢do de avaliacdo processual,
continua e reflexiva nas demais atividades avaliativas na escola além da disciplina de avaliacao
semanal. Os indices sdo resultados deste fluxo. No caderno pedagdgico volume 1V, trata
especifico sobre como organizar, sistematizar e utilizar a disciplina Avaliagdo Semanal como

uma metodologia de éxito na vida dos estudantes.

37 S30 Cadernos Pedagdgicos da instituicdo, consistem em um material didatico para auxiliar o desenvolvimento
das atividades e nos aspectos pedagdgicos e de gestdo para a organizacdo das disciplinas que comp8em a parte
Diversificada da Matriz Curricular. Esse material é produzido pela Coordenadoria de Ensino Integral - Secretaria
de Estado de Educacdo, Esporte e Lazer de Mato Grosso — SEDUC/MT.
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A avaliacdo é trabalhada como uma disciplina semanal, dentro da concepcdo de
avaliacdo diagndstica, segundo o que consta no orientativo (caderno pedagogico V), é
processual, continua e reflexiva em todas as atividades desenvolvidas pelos estudantes. Cita
como instrumentos avaliativos: provas, seminarios, trabalhos, dentre outros que sdo utilizados
pelos professores de todas as disciplinas da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e da
Base Diversificada.

A disciplina Avaliacdo Semanal é uma metodologia com objetivos de criar uma rotina
semanal de estudos aos estudantes e também para diagnosticar as necessidades de
aprendizagens dos estudantes. As disciplinas da BNCC a serem avaliadas sdo planejadas e
agendadas. Pelo que observamos, as avaliacdes aplicadas na disciplina Avaliacdo Semanal,
também tem foco nos exames externos, como por exemplo: o ENEM, Prova Brasil, com
aspectos de simulado.

Segundo o que consta ho documento que orienta a disciplina de avaliacdo semanal, ha
varios professores responsaveis em acompanhar e orientar os estudantes durante a aplica¢do da
avaliacdo semanal, e quem elabora é o professor regente de cada disciplina da BNCC, e
encaminha par a coordenacdo pedagdgica analisar. De forma que se na primeira semana tem
prova de fisica, filosofia e arte, serdo estes professores que construirdo as provas, e assim por
diante. Sao os professores de cada disciplina que selecionam os conhecimentos a serem tratados
nas provas, com a orientacdo do Coordenador da Area (orientador). O acompanhamento, a
sistematizacdo, orientacdo e andlise dos resultados da disciplina Avaliacdo Semanal é feita pela
coordenacdo pedagdgica com auxilio dos coordenadores de area da instituicdo de forma
continua. Os dados gerados séo utilizados pela escola para que todos os professores (re)pensem
as suas praticas pedagdgicas e também podem ser utilizados para compor a nota bimestral de
cada disciplina da Base Nacional Comum Curricular.

A realizagdo da disciplina avaliacdo semanal ¢ um momento Unico na escola, onde
todas as turmas fazem essa disciplina no mesmo horéario, com duragdo de duas horas/aulas
semanais. Em relagéo ao conteudo da avaliag&o, o orientativo alude para que as questdes sejam
contextualizadas, organizadas, tanto no quantitativo de questdes objetivas (com gabaritos) que
atendam ao tempo destinado para sua realiza¢do, quanto & forma que subsidiem a analise para
verificar se os estudantes “estdo construindo as competéncias necessarias para a efetivacdo do
seu Projeto de Vida” (Caderno Pedagogico IV p. 6).

Em relagdo a instituicdo B, notamos que a escola apresenta em seu PPP, a concep¢édo
de avaliacao dialogica, formativa, processual e continua, pressupondo a contextualizacdo dos

conhecimentos e das atividades desenvolvidas.
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Observamos nos documentos institucional, em seu projeto pedagogico e organizagao
didatica, que a instituicdo, orienta a equipe docente adotar como procedimentos avaliativos em
observancia aos seguintes objetivos: promover a articulacdo entre teoria e pratica, educacgéo e
trabalho enquanto processo continuo, somativo e formativo; respeitar as caracteristicas dos
diferentes componentes curriculares previstos nos planos de curso; a avaliacdo deve funcionar
como mecanismo de monitoramento e afericdo da promocéo escolar; respeitar a diversidade de
clientela quanto as competéncias adquiridas e experiéncias anteriores; servir de instrumento de
diagnostico permanente da pratica pedagdgica e da qualidade do ensino ofertado pela
instituicao.

Segundo os documentos referentes ao processo avaliativo da instituicdo de ensino B,
a avaliacdo dos estudantes deve ser ampla, continua, gradual, cumulativa e cooperativa,
envolvendo todos os elementos, sendo os seus resultados sistematizados e divulgados
formalmente ao final de cada semestre letivo. A avaliacdo dos estudantes, em consonancia com
0S objetivos previstos, deve abranger os aspectos qualitativos e quantitativos, sendo que 0s
aspectos qualitativos preponderam sobre o0s quantitativos, considerando o dominio dos
conteddos e o desenvolvimento de habilidades, competéncias, atitudes, habitos e
conhecimentos.

A avaliacdo € uma atividade permanente do trabalho docente e deve acompanhar passo
a passo 0s processos de ensino e aprendizagem, cumprindo func@es didatico pedagdgicas de
diagnostico e de controle. Pontua que o papel do docente definir, conjuntamente com o0s
estudantes, os procedimentos e formas de avaliacdo do ensino e da aprendizagem.

Pontua como instrumentos de avaliacdo: a observacao direta, o0 teste escrito, o teste
pratico, a elaboracdo de redacdes, artigos de revisdo bibliografica, os relatérios, memoriais e
especialmente a pesquisa cientifica. O docente deve fazer no minimo duas avaliagdes com suas
respectivas recuperacfes paralelas no periodo letivo, na carga horaria prevista em cada
disciplina do semestre letivo. Sdo atribuidas notas as avaliacGes que tem peso de 0 (zero) a 10
(dez) e a nota minima para aprovacéo € 6 (seis).

Ja a instituicdo C, tem como eixos norteadores das praticas pedagogicas e avaliativas,
segundo consta em seu PPP: Sala do Educador, P.P.P., regimento interno, reunides pedagogicas
e projetos pedagogicos (Africa: Curriculo de todos n6s?; Cantando na Escola; Incluséo;
Preservacdo do Ambiente Escolar; Projeto: Vetor de Leitura; Biblioteca Ativa/Cativa; Soletrar;
Intervencdo: Historias de vida, horta, Mais Educacédo) e OCs.

Considera em seu PPP, a avaliagdo como um tema complexo, trabalha na concepgéo

de avaliacdo diagnostica, processual e continua. Quanto aos procedimentos, o professor pode
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utilizar varios métodos avaliativos, como: semindrios, debates, feiras, provas objetivas e
descritivas. Sendo que o resultado dessas avaliagOes deve ser sistematizado por meio de
relatorio descritivo semestralmente para insercdo no Sistema de Gestdo Educacional.

Em relacdo ao que observamos no PPP da instituicdo C, considera a avaliagdo como
um momento de apreciacdo qualitativa sobre os dados relevantes do processo de ensino
aprendizagem do estudante, com objetivo de conduzir o professor a reflexdo de sua pratica
pedagdgica e reorganizar seu trabalho. Tem como pardmetro as avaliacdes externas para o
planejamento do professor, conforme consta no PPP (2017, p. 4), como também, essas
avaliacdes influenciam na elaboragdo de estratégias no coletivo da escola para melhorar seus
resultados. Utilizam as olimpiadas e as avalia¢des externas como: Prova Brasil, OBMEP, OBA,
OLP, Provinha Brasil e ANA, como ferramentas que servem para dar ao professor elementos
fundamentais para o seu planejamento, pois consideram que estas, revelam caracteristicas do
estudante no que se refere aos conhecimentos e dificuldades que este traz.

Para a instituicdo C e fundamental refletir sobre os resultados dessas avaliagdes com a
comunidade escolar, com intuito de tracar metas e estratégias para avancarem no coletivo.
Sendo assim, a escola propde em seu PPP, realizar reunides a cada final de bimestre para
divulgar os dados das avaliagOes internas e externas, para que os resultados sejam
acompanhados pelos pais e que juntos pais e professores possam “constatar progressos,
dificuldades e reorientar o trabalho para as corre¢des necessarias”. (PPP, 2017, p. 4)

Isso, é 0 que a escola traz como proposta, porém ao analisarmos o documento PPP da
instituicdo, percebemos que no diagndstico da realidade escolar em relagdo as praticas

pedagogicas e avaliagcdo, ndo é isso que vem acontecendo, segundo dados no PPP (2017, p. 10):

A avaliagdo pedagdgica ocorre conforme planejamento, didatica e metodologia de
cada professor em sua sala e/ou disciplina. De modo geral, as avalia¢cGes externas nao
tém sido debatidas ou trabalhadas em sala de aula ou pelos professores e equipe
pedagdgica, ademais seus resultados também nao vém sendo avaliados pela escola.

A escola identifica como uma das necessidades que a equipe pedagdgica busque

~ 9

definir no inicio do ano letivo o processo avaliativo “padrdo” em que os estudantes serdo
submetidos, para que 0os mesmos tenham conhecimento desse processo. Assim como também
seja discutido no coletivo da escola os resultados das avaliacBes externas, como ponto de partida
para melhorar e/ou manter o resultado. Conta com o0 CEFAPRO como suporte e parceria para
organizar formagéo continuada sobre a avaliagéo na concepgéo do Ciclo de Formagdo Humana,

na proposta de definir metodologias comum em todas as areas do conhecimento e fase/ciclo de
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aprendizagem. Cada processo avaliativo é acompanhado e orientado pelos coordenadores

pedagogicos da escola.

e) Descricdo dos sujeitos (egressos/professores, estudantes e profissionais das escolas) —

atitudes durante a observacao

Descrevemos aspectos caracteristicos dos sujeitos envolvidos nos trés cenarios de
observacao, que achamos pertinentes trazer para o campo descritivo.

Todos os egressos professores e representantes das instituigdes que fazem parte desta
pesquisa, nos receberam muito bem, sendo atenciosos e prestativos. Importante ressaltar que a
aceitacdo do pesquisador, tanto pelos sujeitos, quanto pela instituicdo, € um ponto importante
para a qualidade da coleta e constru¢do dos dados da pesquisa.

O egresso professor A — EPA, demonstrou cordialidade, bastante comunicativo,
receptivo, nos acolheu muito bem, demonstrou aberto ao didlogo, atencioso e disposto a
colaborar com/para a pesquisa. A principio, notamos uma certa preocupacéo, que é normal, pois
receber um pesquisador para observar sua pratica avaliativa ndo é algo comum e que pode ser
interpretada como uma avaliagéo do trabalho/desempenho do professor, mas que procuramos
expressar, que ndo era esse 0 objetivo. Em algumas circunstancias, o EPA, tentava explicar as
razdes de algumas atitudes e procedimentos por ele adotados em algumas turmas durante as
aulas, mas nos dias que se seguiram demonstrou-se mais a vontade. A coordenacdo pedagdgica
da escola em que atua, também foi receptiva e atenciosa, nos fornecendo as informacdes
necessarias para esse momento de observacao. Segundo o que nos informou o EPA, antes de
iniciar 0 ano letivo a equipe técnica, pedagogica e os professores receberam formacdo do
CEFAPRO, especificamente em relacdo ao funcionamento da escola plena no estado de MT.
Em relacdo aos estudantes dessa instituicdo A, observamos que ficam o dia todo na escola,
fazem suas refeicbes ali mesmo, mas ndo podem ficar 08h em sala de aula com
atividades/disciplinas a ndo ser que sejam atividades diferenciadas. Os estudantes vieram
migrados de outras unidades escolares do municipio e preferencialmente sdo moradores do
bairro em que a escola se localiza.

No tocante a postura da egressa professora B, demonstrou ser atenciosa, dedicada e
receptiva. Possui bom relacionamento com os estudantes, uma fala calma e segura diante a
turma, e estes demonstraram respeito com a mesma. Os estudantes das turmas em que atua, s&o
jovens adolescentes do ensino médio, bastante ativos. Em relacdo a nossa presenga, a EPB,

apresentou aceitacdo e foi muito comunicativa, atendendo de bom grado as nossas questdes de
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esclarecimentos no sentido de sua prética avaliativa.

Com relacdo ao egresso professor C — EPC, apresentou uma certa preocupacdo no
inicio, com a nossa presenca, mas depois percebemos que foi acostumando. N&o sentimos
abertura para o didlogo tanto quanto nos outros participantes, mas fomos conquistando espaco
e conseguimos esclarecer alguns pontos de ddvidas em relacdo a sua préatica avaliativa, muito
timidamente. Como sua carga horaria de aula estava completa pela manha, ndo houve tempo de
entrevista informal, apenas nos intervalos do periodo, que também era muito corrido. Sua
relacdo com os estudantes é bem rigida e de cobranca, sempre chamando atencdo da turma,
provavelmente por serem, ao que observamos, adolescentes bastantes agitados/inquietos em
todas as turmas em que atuava. Sempre exigiu que os estudantes sentassem em fila.

Os estudantes no geral, das trés institui¢des, das turmas em que atuavam oS egressos
professores, ao adentrarmos a sala de aula no primeiro momento, em relacéo a nossa presenca,
apresentaram curiosidade sobre o que estavamos fazendo, logo que esclarecemos do que se
tratava, se acostumaram e ndo se incomodaram com a nossa presencga, agiram normalmente

desde o inicio da observacdo até o encerramento.

f) Procedimentos de andlise do relatdrio de observacao: o diario de campo

Para analise dos dados apreendidos no diario de campo, das anota¢Ges descritivas e
reflexivas durante a observacdo, procuramos no relatério trazer os episddios de avaliacdo e
reconstruir alguns dialogos ocorridos durante a atuacdo dos egressos professores, nos aspectos
formal (instrumentos avaliativos, instrucional) e informal (valores, atitudes, disciplinar), uma
vez que ha uma variedades de praticas pedagdgicas, que se configuram como avaliativas
explicitas ou ndo de um estudante ou da turma no geral, que ndo necessariamente se expressam
apenas em provas, mas também, em atividades escritas ou questdes orais em que o professor
faz para/expbe o estudante, com intuito, para além de verificar a aprendizagem, mas de
comparar, disciplinar o estudante. Segundo Freitas (1995, p. 182), “ndo se deve separar
episadios instrucionais dos disciplinares e de valores, como se 0s ultimos fossem ideoldgicos e
os primeiros ndo. Todos tém funcdo ideoldgicas, sdo praticas impregnadas das caracteristicas
gerais da organizacdo do trabalho capitalista”.

Dessa forma, procuramos distinguir as categorias que emergiram da observacao das
praticas avaliativas dos trés egressos professores ao descrevermos os episodios avaliativos e

reconstrugdo dos dialogos.
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g) Observacédo da prética avaliativa do egresso professor A — EPA — avaliacdo diagndstica

Iniciamos a observacdo com o EPA, que nos relatou que a escola A, trabalha avaliacéo
de forma diferenciada, ou seja, como uma disciplina que comp@e a matriz curricular de todas
as turmas da Educacdo Bésica, possui um horario especifico semanal na carga horéria de
disciplinas para avaliagdo de conteudos gerais que segundo o EPA, tem funcdo de diagnosticar
a aprendizagem, como também as dificuldades dos estudantes por area de conhecimento e
prepara-los para as avaliagfes externas como o0 ENEM, vestibular, entre outras. Sdo avaliadas
duas disciplinas por semana.

A avaliacdo semanal ocorre conforme o calendario e horério ja estipulado pela
coordenacao, gque é toda segunda feira, sdo duas disciplinas em 2horas, 1 hora é revisdo para 0s
estudantes estudarem e 1 hora para fazer as duas avaliacdes que sdo objetivas com gabarito.
Quem aplica a avaliacdo ndo é o professor titular da disciplina. Apenas nas turmas dos 1° anos
do ensino médio que sdo 2 horas de duracdo, as demais turmas do ensino fundamental séo
apenas 1 hora de duracdo. A avaliacdo semanal inicia as 16:00 horas para todas as turmas na
2%feira. A coordenacdo pedagodgica que formata a avaliacdo e o gabarito, o professor da
disciplina apenas elabora as questdes e entrega para a coordenacdo. Sdo 5 questbes de multipla
escolha com gabarito.

Durante o tempo de observacéo conseguimos acompanhar esse momento de aplicacao
da avaliacdo semanal na turma do 1° ano, foram duas aulas, onde o EPA iniciou organizando
as carteiras em fila na sala de aula e disponibilizou um tempo para os estudantes revisar o
contetdo de artes e quimica, sendo estas as disciplinas avaliadas naquela semana. O EPA,
entregou a avaliacdo aos estudantes e pediu siléncio, foram 30 minutos para responder cada
avaliacdo. Essa turma tem poucos estudantes, o que possibilitou um ambiente calmo, de siléncio
e 0 EPA permaneceu sentado a sua mesa disposta na frente dos estudantes no centro da sala,
proxima ao quadro. Os estudantes concluiram as avaliagcBes antes do tempo determinado. A
avaliacdo ndo era muito extensa, com gabarito, no formato de um simulado.

Ao observamos as aulas do EPA, verificamos que o professor adota como instrumentos
avaliativos as atividades que elabora e passa no quadro para os estudantes copiarem e também
atividades que constam nos livros didaticos das disciplinas que leciona (Ciéncias e Biologia).
Durante as aulas, o EPA tem como rotina passar nas carteiras dos estudantes para verificar se
estdo fazendo as atividades.

Em todas as aulas o professor adota os mesmos procedimentos metodolégicos de

ensino como explanar e passar o conteudo no quadro para os estudantes copiarem, durante esse



195

momento interrompe Varias vezes para pedir siléncio e chamar atencdo de alguns estudantes
que conversam, caminham ou até mesmo utilizam celular durante a aula. Em algumas aulas o
professor utilizou Datashow para passar alguns videos sobre o conteido que estava trabalhando
com os estudantes, e também filmes relacionados com o tema da disciplina. Teve algumas aulas
que o professor trabalhou com o microscépio optico em todas as turmas adotando 0 mesmo
procedimento. A seguir trazemos a reconstrugdo de alguns dialogos (entre EPA e estudantes) e
episddios de avaliacdo que constam nos relatérios descritivos do diario de campo, nossas
reflexdes durante a observacdo aparecem entre colchetes [...] no contexto dos relatorios que
seguem.

Observamos que o EPA ao explicar o contetdo chama atencdo da turma para a
explicacdo, e diz: “presta atengdo que isso ¢ conteudo para prova” (EPA). Um estudante nesse
momento diz ndo estar entendendo, entdo o professor se dirige até o estudante e diz que a colega
esta atrapalhando-o. E continua a explicacdo, nesse momento os estudantes ficam em siléncio.
Durante a explicacdo o professor muda alguns estudantes de lugar por estarem conversando.
Professor continua pedindo siléncio para continuar a explicacdo. Apos a instalacdo do
Datashow o professor chama atencgéo dos estudantes para assistir ao video e orienta-0s para que
facam anotac¢des durante o video e avisa que € contetdo que pode cair na prova. Os estudantes
ficam em siléncio e atentos. Demonstram gostar e ter mais interesse em assistir video. Ao
terminar o video, o professor pergunta aos estudantes se compreenderam a diferenca entre as
células. Os alunos pedem para passar novamente o video, e o professor atende ao pedido.
Professor avisa que na préxima aula irdo fazer uma atividade avaliativa para finalizar ao
contetdo. Varios estudantes sdo bastante participativos e fazem vérias perguntas sobre o
assunto. Termina o video, o professor avisa a turma que na préxima aula terdo atividade
avaliativa sobre o contetdo (Parte de Relatério da aula dia 09/03/18, Turma: 7° ano A (2aulas),
Disciplina: Ciéncias — EPA)

Nessa aula percebemos que no momento que o professor diz aos estudantes que o
conteddo que estd explicando vai ser “contetido” da prova, os estudantes mudam de
comportamento, passam a prestar mais atencdo e participar da aula, até mesmo fazendo
perguntas sobre o contelido ao professor.

Em outro momento percebemos que o professor utiliza o livro didatico durante toda a
aula, ndo usou o quadro. Durante a aula uma estudante pergunta ao professor se o contetido vai
cair na prova, “professor isso vai cair na prova?” Professor responde: “faz parte das tematicas
que estamos trabalhando” (EPA). Professor permanece sentado manuseando o livro e notebook

fazendo anotagdes no seu caderno enquanto os estudantes fazem a atividade solicitada para
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entregar ao professor que pede para os estudantes elaborarem 3 questdes com as respostas e
entregar ao professor que faz a divisdo do conteudo por assunto e sorteia entre os estudantes. O
professor diz que vai utilizar algumas dessas questdes que os estudantes elaboraram na prova.
Durante a aula o professor passa nas carteiras dos estudantes para verificar se estdo com davidas
e explicar a atividade (Parte do Relatorio da aula dia 09/03/18, Turma: 1° ano A (1 aula),
Disciplina: Biologia — EPA)

Ja nessa turma, ndo percebemos motivacdo nos estudantes, nem mesmo quando o
professor diz ser contetido avaliativo, apenas duas estudantes, tém preocupacdo com a fala do
professor e fazem a atividade. Notamos que o professor, faz observacfes dos estudantes, se
estdo ou ndo fazendo as atividades, sendo rotina dar visto nas atividades respondidas no caderno
dos estudantes.

Um outro episddio que verificamos foi acdes de adverténcias em relacdo ao ato
avaliativo. Vejamos o relato da aula do dia 13/03/18 em uma turma do 9° ano, disciplina de
Ciéncias com duracdo de duas horas, onde estavam presentes 20 estudantes: 10 meninas e 10
meninos. O professor inicia a aula distribuindo os livros didaticos para 0s grupos de estudantes,
porque ndo tem livros para cada estudante, sendo necessario fazerem coOpias em grupos.
Professor passa nos grupos para verificar se os estudantes estdo fazendo a atividade solicitada.
Os estudantes parecem desmotivados. Seis estudantes estdo utilizando fones de ouvido
conectados ao celular e um estudante debrugado na carteira também com fone de ouvido durante
a aula. Professor explica apenas quando um estudante o chama na carteira para tirar alguma
duvida sobre a atividade. Professor passa o tempo percorrendo a sala de aula passando nos
grupos e em seguida faz a chamada oralmente. Durante a cOpia das atividades do livro os
estudantes conversam muito e alguns levantam e andam pela sala. O professor apenas observa
e depois de algum tempo levanta-se e vai até os grupos. Professor faz algumas anotagdes em
seu caderno durante a aula enquanto os estudantes estdo copiando a atividade do livro. Um
estudante vai até a mesa do professor para pedir explicacdo sobre o conte(ldo. Quando comeca
a explicar, outros dois estudantes se aproximam para ouvir a explicacdo. Alguns estudantes séo
participativos e perguntam citando exemplos do dia-a-dia. Professor se levanta e diz: “néo
copiaram ainda? Olha 9° ano da retengdo” (EPA). Professor se aproxima de um estudante que
pergunta sobre o funcionamento da panela de pressdo tentando relacionar o conteudo. Dois
estudantes levam o caderno para o professor dar visto, professor diz: “tem algumas incorretas,
mas vou dar visto, depois vocé corrige ta” (EPA). A turma conversa muito. Quatro estudantes
gue ja terminaram a atividade e receberam visto no caderno ficam jogando xadrez na sala de

aula. Enquanto uma estudante copia a resposta do caderno da colega. Foram duas aulas para
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copiar e responder a atividade do livro, a correcdo ficou para a proxima aula.

Nessa aula o professor vem falar comigo sobre os livros, (apenas ougo) dizendo serem
doados e muitos desses livros estarem vencidos e ndo tem a quantidade suficiente para cada
estudante, por isso a necessidade de copiar do livro ou passar no quadro, que para ele é perda
de tempo. Percebemos com isso, as limitacbes da pratica docente, em relacdo aos recursos
(in)disponiveis ao professor para melhorar os processos de ensino e aprendizagem.

Também notamos esse aspecto no episdédio a seguir, onde o professor inicia a aula
falando sobre as atividades da aula anterior e faz correcdo das mesmas no quadro. Pede para
um estudante ler a quest&o 1, enquanto passa a resposta da questéo no quadro. Professor utilizou
0 momento da correcdo da atividade para explicar o conteddo para a turma. Durante a corre¢do
0 professor desenha no quadro exemplos para explicar o conteudo. Os estudantes estdo
prestando atencdo e participam aos questionamentos do professor. Professor se aproxima de
alguns estudantes para verificar se estdo acompanhando a correcdo das atividades no quadro.
Por vérias vezes o professor pergunta aos estudantes se estdo compreendendo a explicagdo, o
mesmo, utiliza exemplos e imagens que estdo no livro para explicar. Professor faz a chamada
oral da turma e retorna para a corre¢do das atividades no quadro e faz um comentario sobre uma
questdo em especifico: “essa questdo ndo vai cair na prova, ¢ de graca, muito facil” (EPA).
Professor encerra a corre¢do na questdo 9 e deixa as questdes 10, 11 e 12 para a proxima aula.
E lembra a turma que tera avaliagdo na proxima aula para “fechar” (encerrar) o conteudo
(Relatorio da aula do dia 15/03/18, Turma: 9° ano (1 aula), Disciplina: Ciéncias — EPA)

Conseguimos acompanhar uma aula em que o EPA aplica uma atividade avaliativa na
turma do 7° ano B (1 aula), na disciplina de Ciéncias no dia 15/03/18, conforme relatério do
episodio a seguir: O professor chega na sala falando aos estudantes: “Como ja havia dito na
aula anterior, que hoje seria uma atividade avaliativa de forma individual, vocés podem olhar
no caderno, mas ¢ individual”. Professor organiza a sala com os estudantes para fazer a
atividade avaliativa e avisa que é s6 uma aula. Os estudantes dizem: “Prova! Professor!” Em
seguida o professor responde: “E um exercicio de fixagdo avaliativo”. Professor entrega
atividade impressa aos estudantes que estdo organizados e em siléncio, dizendo: “Eu quero ver
se vocés aprenderam o contelido e se tem no caderno”. Professor faz um comentario enquanto
entrega as atividades: “Por isso que essa sala esta tdo silenciosa, fulano nio esta”. Parece prova
de verdade né”. Uma estudante pergunta se pode olhar, professor responde: “Pode sO no
caderno, s6 ndo na prova do colega”. Depois de entregar a atividade avaliativa para todos os
estudantes presentes, o professor senta-se a sua mesa. Apos alguns minutos, um estudante

chama o professor para tirar uma divida, o estudante se levanta e vai até a mesa do professor.
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Outra estudante diz que ndo entendeu uma palavra da atividade e chama o professor, que vai
até a sua carteira e depois fala para toda turma ouvir o que é a palavra. Professor retorna a sua
mesa e diz para a turma que quer as respostas feitas a caneta. Os estudantes estdo organizados
em fila e em siléncio. Alguns estudantes vao até o professor tirar dividas. Nesse momento
alguns estudantes comegam a conversar e professor pede siléncio. Professor faz a chamada oral
enquanto os estudantes estdo respondendo a atividade avaliativa. Um estudante pede ao colega
um corretivo emprestado e o professor logo em seguida diz: “Se tiver muito rabiscado eu vou
anular a questao”. Observo que tem alguns estudantes respondendo sem manusear o caderno,
um estudante termina e entrega a atividade avaliativa ao professor as 08:53, terminou muito
rapido, a aula iniciou as 08:30 e encerra as 09:30. Professor faz um comentario: “vocés param
de andar na sala e levantar, se forem fazer uma prova do ENEM nio pode ficar andando”. E
uma turma do 7° ano, serd que eles sabem o que ¢ o ENEM? Nenhum dos estudantes no
momento demonstraram preocupacdo com o que o professor falou. Durante a atividade
avaliativa o professor fica sentado a sua mesa corrigindo as atividades avaliativas de alguns
estudantes que ja terminaram e entregaram. Outros dois estudantes entregam a atividade
avaliativas as 08:58. Uma estudante entrega e pergunta: “Quem terminou pode ficar 1a fora?”
Professor responde: “Nao, quem terminou ficar sentado em silencio”. Ela [estudante] diz: “Errei
tudo” [Os estudantes que terminam conversam muito] Professor observa que tem dois
estudantes conversando e pede siléncio. Uma estudante entrega a atividade avaliativa
respondida a lapis e professor diz: “Nao tem caneta?” a estudante responde: “Caneta!” e senta-
se. Professor diz para toda a turma ouvir: “Na prova bimestral ndo vou aceitar a lapis, tem que
ser de caneta, por isso vocés tem que ir treinando a fazer de caneta”. Professor avisa que falta
apenas 18 minutos para terminar a aula, e ainda tem 3 estudantes fazendo a atividade avaliativa.
Uma estudante pergunta quanto vale a prova: “Professor! Essa provinha vale quanto?”
Professor responde: “Estou contando como dez, apenas para fazer relagdao”. Tem um estudante
que € muito participativo e faz todas as atividades e anota¢fes durante os videos, ele entrega a
atividade avaliativa as 09:22, é o ultimo a entregar, ele tirou nota 9 segundo as correcfes do
EPA. Os estudantes terminam e o professor continua sentado corrigindo as avaliag0es. Duas
estudantes procuram o professor para ver a nota, quanto tiraram, uma diz ter tirado 6 (seis) e a
outra 9 (nove). Professor corrige e entrega as avaliagcbes na mesma aula para os estudantes
olharem e devolverem, uma estudante tirou 3 (trés) e a outra 4 (quatro), e outra estudante tirou
2 (dois) e diz: “Eu ndo tinha o contetido”. A maioria dos estudantes tiraram nota 6 (seis).
Percebo o0 entusiasmo e a surpresa de alguns, outros conformados porque nao tinham contetdo

e a decepcdo e tristeza de outros estudantes em relacdo as notas que tiraram na atividade
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avaliativa.

Um episodio que apresenta a avaliacdo como punicdo acontece quando os estudantes,
em uma aula, descrita pelo EPA como diferenciada, ao levar o microscopio para a sala de aula
e mostrar laminas prontas (que vem no kit do equipamento) para a turma, alguns estudantes
ficaram conversando muito e caminhando pela sala de aula, outros estudantes tumultuaram a
aula utilizando celular, tirando selfs e ouvindo musicas e até mesmo jogando, durante a aula,
enguanto o colega observava a lamina no microscopio. Vejamos o relatdrio dessa aula no dia
16/03/18, numa turma do 7° ano A (2 aulas) da disciplina de Ciéncias do EPA.

Nessa aula o EPA, chama os estudantes por ordem da chamada para usar o
microscopio. Uma das estudantes fica maravilhada ao observar no micro a célula. Professor
permite a cada estudante observar por 1 minuto. Os estudantes ficam curiosos, muitos
estudantes ficam conversando e caminhando pela sala enquanto o colega estd observando a
célula no micro. Acredito que teria que ter uma atividade relacionada a célula para fazerem
apos observar no micro. A aula ficaria contextualizada. Faltou planejamento e percebo que o
professor mostra outras laminas para passar 0 tempo da aula, o que tumultua a aula e muitos
estudantes ficaram utilizando celular durante a aula para ouvir masica, jogar e tirar self.
Professor diante da turma diz que se ndo colaborarem vai guardar o material, 0 microscépio.
Professor utiliza o quadro para explicar o contetdo e faz alguns desenhos no quadro. Durante
a explicacdo os estudantes prestam atengédo e fazem perguntas, estdo curiosos para entender os
“astros”. Professor pede siléncio. Um estudante pergunta: “Esse conteudo vai cair na prova?”.
Professor diz que tudo que passa na aula é contetdo de prova.

Essa aula se repetiu em todas as turmas (1° ano Biologia, 7° ano A e B) daquele dia,
ou seja, foram quatro aulas, da mesma forma, apenas olhando as ld&minas. Na turma do 7° ano
B, uma estudante se recusou a ir ver no microscépio a lamina, e percebemos também um tom
de ameaca usando a avaliagdo, notemos um fragmento do relatério dessa aula do EPA:
Professor chama estudante individualmente para olhar a célula por ordem da chamada.
Menciona que é uma célula o que eles estdo olhando no micro. Uma estudante se recusa ir olhar
e o professor diz: “depois na hora da prova nao consegue fazer.” Mesmo assim, a estudante nao
vai observar. O restante dos estudantes, ficam sem atividades, conversam muito e caminham
pela sala (Episodio da aula do dia 16/03/18, turma: 7° B, disciplina de Ciéncias — EPA)

Ao analisarmos os planos de aula quinzenal do EPA, verificamos que realmente ndo
estava planejado o uso do microscopio nas aulas das turmas que observamos.

Durante o acompanhamento da hora atividade/planejamento do professor fizemos

alguns questionamentos e tiramos algumas dividas em relacéo a préatica pedagogica e avaliativa
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observada durante as aulas. Perguntamos por que vista os cadernos dos estudantes quando passa
algum exercicio. Logo, esclareceu que as atividades realizadas em sala de aula sdo consideradas
instrumentos avaliativos, fazem parte do processo de avaliacdo, e que ao final do bimestre
verifica os cadernos dos estudantes para conferir os vistos. O professor diz avaliar a participacédo
do estudante, sua interacdo e questionamento, podendo ser avaliagdo positiva ou negativa,
dependendo da atitude do estudante. “Faco avaliagdo como diagndstico, para verificar se 0s
estudantes aprenderam e também para avaliar minha pratica, se preciso mudar meu método,
metodologia de ensinar”. (EPA).

Também, comentou sobre uma avaliacdo que aplicou no dia 12/03 aos estudantes da
turma do 8° ano e percebeu que a turma em geral ndo foi bem, chegou para aplicar a avaliagéo
em dupla, mas como os estudantes estavam muito agitados resolveu aplicar individual. Essa
turma tem 30 alunos frequentes. Chegamos a ver as avaliac@es e realmente as corre¢des e notas
revelaram muito baixas em relagéo a expectativa do EPA.

Observamos algumas atitudes e posturas do EPA, no decorrer de suas aulas, 0 mesmo
adota como procedimento de observacdo dos estudantes, fazer anotacdo apenas do nome do
estudante que ndo esta fazendo a atividade solicitada em sala. O professor tem um periodo na
sua carga horéria destinada especificamente em seu cronograma de aulas, para fazer avaliacdo
diagndstica com os estudantes. Realiza avaliagcdo semanal seguindo o cronograma definido pela
coordenacdo pedagogica da escola. Também faz avaliacdo bimestral no final do bimestre,
abrangendo todos os conteddos ministrados. Utiliza uma nota “niimero simboélico” para
apresentar um resultado aos estudantes, que se confirma, em uma de suas falas: “os alunos do
ensino fundamental ndo sabem que ndo tem nota, que agora é conceito, ja no ensino médio
continua a nota” (EPA).

Perguntamos também qual a relacdo que faz do seu planejamento com a avalia¢éo da
aprendizagem, na sequéncia, o EPA, disse que ndo faz relacdo da avaliacdo com os conteddos
e objetivos do seu plano de aula. Tivemos acesso aos seus planos de aula quinzenal, de todas
as turmas que leciona e que observamos nesse periodo de 20 horas, identificamos no topico
avaliacdo que o procedimento avaliativo € 0 mesmo para todas as turmas, conforme o que
consta: “A avaliagdo sera de forma continua, diagndstica, processual e reflexiva, observando a
participacao/envolvimento de cada um dos estudantes durante o desenvolvimento das aulas e a

resolucao das atividades propostas” (EPA, Plano de Aula, 2018, p. 2).

h) Observacado da pratica avaliativa da egressa professora B — EPB — pratica pedagdgica

construtivista
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Acompanhamos as aulas da EPB num periodo de 3 semanas em dias alternados, pois
seus horarios eram apenas nas segundas e quartas-feiras. Percebemos uma relagdo de respeito
e carisma com os estudantes, adota uma postura bastante comunicativa e dialdgica durante as
aulas com os estudantes e 0s mesmos atendem as expectativas da professora, no sentido de
participacdo ativa nas atividades propostas durante as aulas.

Os procedimentos metodologicos da EPB, em todas as aulas foram 0s mesmos,
inclusive o seu planejamento anual é igual para todas as turmas que leciona, ndo nos apresentou
e nem conseguimos identificar outro tipo de planejamento que ndo fosse 0 que nos repassou.
Usa o livro didatico como guia, provavelmente é o seu plano diario, pois observamos que segue
0s conteudos do livro didatico em todas as turmas. Como recurso material observamos nesse
periodo, utilizacdo do quadro e o livro didatico, os espacos da sala de aula e da biblioteca da
instituicdo B.

Suas aulas resumem-se em explanagdo do conteudo tedrico, seguido de atividades
sobre o conteldo discutido com os estudantes, pois procura construir 0s conceitos tedricos da
disciplina de Quimica juntamente com os estudantes, a partir do conhecimento prévio destes.

Em nenhum momento em todas as aulas observadas ouvi a palavra “prova” e/ou
“avaliacdo”, tanto da parte da EPB, quanto dos estudantes. Outro detalhe ¢ que os estudantes
sendo adolescentes da faixa etaria de 14 a 17 anos, sdo turmas do 2° ano do Ensino Médio,
conversam muito e sdo bem agitados, mas durante as discussdes e explicacdes da professora,
notamos a atencdo dos estudantes e participacdo da turma em geral. Foram raros 0s momentos
gue chamou a atencdo de um ou outro estudante.

Em relacdo aos aspectos avaliativos, percebemos que € rotina a pratica de observagdo
dos estudantes, de como e se participam em todo o momento das aulas. A EPB, dificilmente
permanece sentada a sua mesa, pois percorre a todo momento a sala, atendendo aos estudantes
que estdo com dificuldades ou com alguma davida, e também observando se estdo realmente
fazendo as atividades propostas durante a aula.

As atividades que prepara para os estudantes sdo baseadas nos contetidos que explica
na aula e todas sdo consideradas avaliativas, o processo de ensino se da na sequéncia: explicacdo
sequida de atividade e corre¢do que transcorre em duas aulas de 50 minutos de duracdo. As
aulas e metodologia de ensino pela professora sdo as mesmas em todas as turmas que trabalha
no ensino médio. E compreensivel que tem uma turma que rende mais que a outra, mas no
guesito de metodologia € mesma em todas as turmas de acordo com o ritmo de
aprendizagem/dificuldade dos estudantes em relagdo aos contetidos. Percebemos que tem

turmas que sdo mais participativas que outras, umas que exigem mais esforco da EPB no sentido
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de repetir explicagdes, citar mais exemplos, de dedicar mais tempo de explanacdo do contetido
e algumas exigéncias sdo de atendimentos individuais aos estudantes. A seguir demonstramos
alguns relatorios das aulas de cada turma e atividades que utilizou, para notarmos a dindmica
das aulas da EPB.

O que observamos nas aulas da EPB, foi a participacdo efetiva dos estudantes que
atendem as expectativas da EPB aos seus questionamentos ao iniciar a aula, onde cita exemplos
e possibilita aos estudantes o didlogo com ela sobre a tematica da aula. A EPB desenvolve
atividades em sala de aula que considera avaliativa e observamos que passou atividade para 0s
estudantes desenvolverem durante todo o més, explicou os caminhos, a metodologia de
execucdo da atividade, prazos, exemplo, como fazer e as etapas da atividade. Durante as aulas
a EPB sempre fez perguntas aos estudantes se estdo com divida sobre a execucao da atividade.
Evidenciamos que os estudantes colaboram com a professora no momento da explicacao, ficam
em siléncio sem ela pedir e estdo sempre fazendo questionamentos sobre o assunto trabalhado
durante a aula. Professora utilizou o livro didatico, aulas préticas, projeto de estudo para as
Olimpiadas de Quimica com aulas diferenciadas na sexta-feira vespertino (horario livre dos
estudantes). O projeto tem acompanhamento de outros professores como de Fisica e Quimica
que trabalham atividades para sanar as dificuldades dos estudantes. Notamos que a professora
explicou o conteudo a partir da palavra geradora “termoquimica” com questionamentos aos
estudantes sobre o que sabem previamente sobre o conceito para chegarem a construgdo do
conceito apresentado no livro didatico. Sua metodologia é trabalhar com muitos exemplos e
com as respostas dos estudantes, valoriza o que eles dizem sobre o assunto, mesmo quando 0s
estudantes se equivocam com algum termo, ela trabalha o erro do estudante. Suas aulas foram
sempre expositiva-dialogadas e quando necessario a professora retornou aos pontos de dividas
individual do estudante e aproveitou a dificuldade exposta de um estudante para explicar para
toda a turma. Observamos que a professora procura ouvir e fazer serem ouvidos os estudantes
com suas experiéncias cotidiana/pratica que estdo relacionadas ao tema e quando dispersam
chama-os para o assunto. Professora utilizou muitos exemplos préaticos da vida diaria dos
estudantes, relacionou-os ao contetdo com a realidade da turma. Fez explicacdo teorica de
forma dialdgica com os estudantes e leitura em conjunto, participativa no livro para posterior
aplicacéo de calculos (Relatdrio da aula do dia 07/03/18, Turma: 2° ano C (2 aulas), disciplina:
Quimica- EPB)

Em uma outra aula verificamos que é rotina da professora sempre iniciar a aula
retomando pontos importantes da aula anterior relembrando com a turma por meio de

guestionamentos aos estudantes. Notamos que o livro didatico € um instrumento didatico
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pedagogico da professora que sempre o utiliza em todas as suas aulas para fazer leitura,
explicacdo em colaboragdo com os estudantes, onde a EPB pede para os estudantes que querem
ler em voz alta. Evidenciamos que sua pratica avaliativa estd em observar e acompanhar a
participacdo dos estudantes e se estes estdo compreendendo as atividades durante a realizacao
das mesmas durante a aula, uma vez que a EPB passou a maior parte das aulas em pé com o
livro em mdos caminhando entre os estudantes. Suas aulas foram bastante dialogadas com e
entre os estudantes em sua maioria. Verificamos também que explicou e reforcou a importancia
de todos os estudantes, em todas as turmas que trabalha, participarem do projeto de estudo
diferenciado para sanar davidas e dificuldades.

Também valoriza as respostas dos estudantes dessa turma mesmo quando 0s mesmos
respondem de forma diferente do esperado a EPB diz: “Ele quis dizer que...”. Apds desenhar
no quadro exemplos e escrever os conceitos de férmulas e célculos a professora entrega
atividade impressa aos estudantes relacionadas ao contetdo explicado para os estudantes
resolverem individualmente, mas ndo impede que eles ajudem um ao outro ou até mesmo facam
em grupos, desde que cada um faca sua atividade. Professora ndo fez leitura das questdes com
a turma, tira davidas individualmente e nos grupos de acordo com a solicitacdo dos estudantes.
Conforme os estudantes fazem questionamentos sobre a atividade, ela aponta no quadro qual
férmula usar. No momento da resolucdo da atividade a professora acessa 0 sistema em seu
notebook para fazer chamada e pede para um estudante que ja terminou e esta andando na sala
para fazer a chamada. Professora corrige a atividade perguntando o que o0s estudantes
responderam e marca no quadro as respostas deles. Pede para que leem a questdo 1 e faz anélise
de cada alternativa de resposta para a questao dada, com os estudantes. Passa nas carteiras dos
estudantes para observar se fizeram a atividade. Quando algum estudante questiona a professora
sobre algo que ela ndo sabe responder no momento, ela pede para que os estudantes fagam a
pesquisa e tragam para a proxima aula discutirem a respeito do assunto. A professora pede para
um estudante ir resolver a questdo 2 no quadro e cita alguns exemplos praticos para explicar a
atividade. Professora encerrou a aula explicando o que iria ser trabalhado na proxima aula
(Relatorio da aula do dia 12/03/18, turma: 2° ano B (2 aulas), disciplina: Quimica — EPB).

Durante 0 momento de observacao, surgem pontos de davidas, um desses pontos, foi
saber como a professora sistematiza as observacdes feitas dos estudantes durante as aulas, como
por exemplo, quem esté fazendo a atividade, quem ndo esta, ou quem teve dificuldades, em que
parte especifica do conteudo teve dificuldade. Outro ponto duvidoso, foi quando observamos a
preocupacdo da EPB, em trabalhar atividades de vestibular, ENEM, de elaborar e participar de

um projeto exclusivo de estudo para as Olimpiadas de Quimica, por que? Qual o objetivo?
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Foram questdes que surgiram em momentos de reflexdo sobre o campo descritivo observado, e
que ndo foi possivel de ser sanado essas dividas nos momentos de observacdo, pois a jornada
de trabalho da EPB é bastante extensa, com aulas também no periodo noturno nos cursos
superior. Dessa forma, essas questdes fizeram parte do nosso roteiro de entrevista, no final da
etapa de observacao.

Nos relatérios verificamos que as estratégias de ensino sdo as mesmas nas turmas,
assim como seu planejamento engloba todas as turmas, vejamos que no (Relatorio da aula do
dia 12/03/18, Turma: 2° ano A (2 aulas), Disciplina: Quimica — EPB), a professora pediu para
os estudantes guardarem os celulares antes de iniciar a aula e evidenciamos que essa turma néo
senta em fila, muitos sentam lado a lado com o colega, a maioria na frente, proximo ao quadro
e da mesa da professora, sendo dificil de transitar na sala, mas € uma situacdo que ndo incomoda
a professora. Notamos que mesmo sendo adolescentes agitados, 0s estudantes se preocupam
em copiar do quadro as anotacfes e 0 que a professora faz ao explicar o conteido. Nesse
momento a professora pediu para os estudantes prestarem atencdo na explicagéo e deixarem a
copia para depois, pois ela disponibilizaria um tempo para eles copiarem do quadro.
Observamos que a professora utilizou as mesmas estratégias de ensino com todas as turmas.

No final dessa aula, a professora nos disse que sempre procura trabalhar durante as
duas aulas, a sequéncia: explicacdo do contetdo/atividade/correcdo. Realmente foi o que
observamos. Nos dois relatdrios a seguir, observamos que adota 0 mesmo procedimento de
ensino com as turmas, mas quando percebe que nao da certo, muda a estratégia no momento da
aula, como notamos no relatério da aula do dia 19/03, Turma: 2° ano B (2 aulas), Disciplina:
Quimica — EPB, onde a Professora havia planejado ir a biblioteca com a turma com objetivo de
trabalhar a constru¢ao do conceito de “Equilibrio Quimico” em varios livros ¢ diferentes
autores, mas devido a chuva ndo foi possivel. Dessa forma pediu para os estudantes
acompanharam a explicacdo na pagina 167 do livro didatico, em grupos para construirem o
conceito e citar exemplos, podendo pesquisar na internet. Professora passa em cada grupo
explicando o que é para ser feito, em sequéncia faz a chamada oral da turma e pergunta se 0s
estudantes sabem fazer leitura funcional e explica como faz esse tipo de leitura. [E um assunto
novo, contetdo que ainda ndo estudaram] e alguns estudantes pedem para a professora explicar
o0 tema primeiro, porém a professora diz que seria mais facil para eles, que ela explicasse depois
que os estudantes fizessem a leitura, pois seu objetivo € que os estudantes facam a leitura e
pesquisa para construirem o conceito sobre o tema e em sequéncia fagcam a reflexdo e discusséo
nos grupos e no geral com a turma. Durante a socializagcdo da atividade a professora fez

explicacdo com exemplos praticos e da realidade dos estudantes e da liberdade para os
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estudantes e cada grupo apresentarem suas conclusdes e 0 que construiram sobre a temética em
estudo.

Ja com a outra turma (Relatorio da aula do dia 19/03, Turma: 2° ano A (2 aulas),
Disciplina: Quimica — EPB), a professora trabalhou o mesmo conteddo na biblioteca com o
objetivo de fazerem uma pesquisa e leitura em diversas fontes sobre “equilibrio quimico” e
explicou que a biblioteca é lugar de leitura silenciosa. Nesse momento percebemos que o
ambiente favoreceu a leitura do material, foi um diferencial em relacdo a outra turma que fez a
atividade em sala de aula. Inicialmente a professora passou nos grupos explicando e orientando
a leitura, depois disse aos estudantes: “Primeiro quero que vocés entendam o conceito, fagam a
leitura”. Os estudantes utilizaram varios livros de autores diferentes, mesmo em grupos, a
leitura foi individual, apenas houve interacdo entre os estudantes do grupo ao discutirem sobre
a construcdo do conceito do tema proposto pela professora. Notamos que a professora tem
preocupacdo em acompanhar 0s estudantes, passou Nos grupos e procurou ouvir e tirar as
duvidas dos estudantes. Foi notorio que a observacdo é uma das préaticas avaliativas
fundamental da EPB, ao verificar que todos os estudantes ja haviam concluido a atividade pediu
para fazerem um grande circulo para socializar as leituras, estudos e construcdo do conceito e
0s exemplos que estudaram. Durante a socializacdo a professora ouviu 0s grupos um de cada
vez e perguntou a turma se concordavam ou discordavam do que cada grupo apresentou ou se
alguém ainda tinham duvidas, fez intervencdo explicando o que cada um, dos estudantes,
apresentaram em seus grupos e pediu para que os estudantes mencionassem exemplos, e assim,
considerou relevante o que cada grupo apresentou. A turma no geral foi bastante participativa
e atenciosa durante a atividade e explicacfes da professora e também do colega.

Durantes as observacdes das aulas da EPB, notamos que sua préatica de ensino se baseia
em aulas expositivas e dialogadas. Professora ao iniciar a aula instiga os estudantes com
questionamentos sobre a aula anterior explanando o conteudo: “Vamos continuar com o
conteudo, ...vimos na aula passada sobre entalpia ndo foi?” (EPA), referindo-se a um contetdo
de Quimica. Todos os estudantes estavam prestando atencdo e fazendo questionamentos
durante a explicacdo da professora. Alguns estudantes conseguem construir um conceito sobre
0 tema em estudo a partir da explicagdo da professora e dos seus questionamentos. Notamos a
preocupacdo da professora em verificar que todos os estudantes compreenderam o conteldo,
onde fez um resumo do conceito e explicagdo antes de iniciar o proximo conteudo e pergunta
se a turma entendeu, “podemos continuar? Ndo ha davidas?” (EPB). Vimos que a professora
inicia outro contedo apenas quando percebe que todos 0s estudantes ndo tém davidas.

Evidenciamos que a professora demonstra dominio de conteudo e seguranca durante a
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explicacdo.

Uma outra forma de avaliar os estudantes que observamos na pratica avaliativa da
EPB, foi utilizar sempre ap0s a explicacéo, atividade impressa elaborada pela propria professora
para os estudantes resolverem em sala de aula.

Note que sdo nove questdes e quatro dessas séo de universidades/vestibular. Durante
a realizacdo das atividades pelos estudantes verificamos que a professora passou nas carteiras
dos estudantes todo o momento da aula explicando e tirando ddvidas dos estudantes que a
chamavam. A professora ndo dava a resposta pronta para os estudantes, ela fazia outro
questionamento a partir da pergunta dos estudantes que os levavam a refletir e pensar sobre os
caminhos para chegarem na resposta. Alguns estudantes se reuniram em grupos e duplas para
resolverem a atividade. Todos os estudantes fizeram a atividade e estavam dedicados em
resolver as questdes. Uma das formas da professora trabalhar é proporcionar a interacdo
também entre os estudantes durante as atividades, conforme a situacdo que observamos, onde
a professora pediu para que dois estudantes que estavam com as mesmas dividas, sobre uma
questdo da atividade, sentarem juntos e pensarem como resolver a questdo em especifico.
Percebemos o0 empenho dos estudantes para resolverem a atividade, alguns chegam a discutir
com o colega sobre o contetdo (Relatorio das aulas do dia 21/03/18, Turma: 2° ano C (2 aulas),
Disciplina: Quimica — EPB).

Nesses relatdrios, percebemos que a EPB, promove interacdo ndo apenas entre ela e
0s estudantes, mas também entre os colegas e avalia como procedem 0s estudantes ao resolver
as atividades juntos, um ajudando o outro.

Com a EPB, tivemos alguns momentos de entrevistas informais durante os intervalos
e apos as aulas, que consideramos esclarecedores, quando obtivemos explicacBes sobre a pratica
avaliativa da EPB, que nos relata avaliar o que o estudante faz, valoriza a presenca dos mesmos
e quando na auséncia justificada do estudante, repassa o conteldo para o estudante que faltou
a aula.

Em um desses momentos, a EPB nos mostra como preenche o diario de classe e suas
anotacdes. Ela faz comentérios na lista de chamada da turma utilizando os simbolos (-)
negativo, (+) positivo e (ok), sdo observagdes que utiliza para avaliacdo atitudinal, que segundo
normas da instituicdo que constam na Organizacdo Didatica, valem 2 (dois) pontos acrescidos
na média da nota dos estudantes. Tambem anota quando o estudante dorme na sala de aula.

A EPB, nos diz que todas as atividades que passa na sala de aula, sdo avaliativas e tem
peso de O (zero) a 10 (dez). Nao aplica avaliagéo final (no fim do bimestre), ndo utiliza o termo

“prova” com os estudantes e nem fala que ¢ avaliagdo. Também observamos outros simbolos
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que utiliza ao observar o desenvolvimento dos estudantes durante suas aulas, e nos explica o
que significam os simbolos no diario de classe das turmas: (- - p) dois negativos seguido da
letra p, ou (- p) um negativo seguido da letra p; (p8) a letra p seguida do nimero oito, séo
exemplos que nos mostrou e esclareceu que a letra p, significa presenca do estudante e a letra
(p8) significa que o estudante presente obteve nota oito na atividade de sala.

Ainda nos informou, que as vezes, aplica uma avalia¢do surpresa para a turma com
objetivo de avaliar sua pratica/metodologia de ensino. E mostrou em seu diario de classe que
ao utilizar varios instrumentos avaliativos, especifica-os da seguinte forma: Atividade 1 — listas
de exercicios; Atividade 2 - seminarios (1 por bimestre); Atividade 3 - producdo de textos.

Porém durante o tempo que ficamos observando suas aulas, s6 notamos discussdes em
grupos com pesquisas em livros e na internet, questionamentos que fez oralmente aos
estudantes, e as atividades avaliativas impressas.

No planejamento anual os aspectos e procedimentos avaliativos que encontramos

foram:

A avaliacdo compreendera quatro dimensdes: diagnéstica, continua, cumulativa e
participativa. Esta sera centrada no desenvolvimento de atitudes, competéncias e
habilidades, por meio de uma vivéncia ativa dos estudantes em sala de aula, mediada
pelo professor. Para tanto, as atividades serdo diversificadas objetivando a incluséo,
com o intuito de estimular a autoconfianga dos estudantes e a participacdo dos
mesmos, desafiando-os a serem participativos, criticos e criativos. Sera observado o
engajamento dos estudantes nas atividades propostas, onde estes serdo sujeitos do
processo da construcéo dos seus proprios conhecimentos e ndo apenas executores de
tarefas escolares. Sera também avaliada a assiduidade, pontualidade, envolvimento
em trabalhos, discussbes em sala de aula, a habilidade de trabalhar em grupo, o
comprometimento com as atividades propostas, o envolvimento nas atividades em
grupo e a socializagdo dos conhecimentos em sala de aula. Durante o bimestre as
avaliagbes serdo compostas por trabalhos de apresentacdo, producdo de texto,
relatérios de aulas préticas, lista de atividades desenvolvidas em sala de aula, além de
debates e discussdes. As atividades desenvolvidas em sala de aula serdo devidamente
registradas durante o desenvolvimento das mesmas, onde o professor podera atribuir
notas posteriores a execucdo da atividade. Todas as atividades propostas terdo peso
dez, para a atribuicdo das notas, levar-se-4 em consideracdo o envolvimento dos
estudantes, onde se este se envolveu em todo processo terd nota dez, se 0 mesmo
deixou de cumprir alguma etapa, sera observado a porcentagem do seu envolvimento
e sera atribuido um nota inferior a dez, ndo sera atribuida nota aos estudantes que nao
desenvolverem a atividade. Ao fim do bimestre para a obtencdo da nota final sera
agrupado as atividades desenvolvidas por semelhancas e tirado a média e realizar-se-
a a soma das mesmas. Apoés a obtencdo de uma nota esta sera multiplicada por 0,8
(previsto na organizagdo didatica) e somada a avaliacdo atitudinal (peso 2), onde sera
observado a atitude dos estudantes. O método de avaliagdo exposto esta centrado nas
perspectivas Construtivista (Topico: forma de avaliagdo, Componente Curricular:
Quimica, 2018, p. 3 — EPB, grifos nosso)

Percebemos também, que 0s objetivos que constam no planejamento anual da EPB

estdo articulados com sua pratica avaliativa, que sdo:

Trabalhar os conceitos pré-elaborados, visando a aplicabilidade dos assuntos ao
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cotidiano dos educandos; Combinar leituras, observacBes, experimentacdes e
registros de aulas praticas; Valorizar o trabalho em grupo e a agdo critica e cooperativa
para a construgdo coletiva do conhecimento; Propor a elaboracéo, individual e em
grupo, de relatos orais e outras formas de registros sobre os temas estudados;
Considerar informacdes obtidas por meio de observacgdo, experimentacdo, textos e
outras fontes para a elaboracdo dos relatos; Confrontar as diferentes explicacdes dos
educandos, individuais e coletivas, para reelaborar suas interpretaces e argumentos;
Contribuir para a formacédo consciente do cidaddo (Topico: objetivos, Componente
Curricular: Quimica, 2018, p. 2 — EPB)

i) Observacao da pratica avaliativa da egressa professora C — EPC — avaliacao tradicional

Acompanhamos as aulas da EPC, na instituicdo C, e observamos que sua pratica
avaliativa se da numa rotina didria de observacdo ao comportamento e participacdo dos
estudantes durante as atividades executadas na sala de aula. Adota a mesma postura e
procedimentos metodoldgicos de ensino e avaliativos em todas as turmas que leciona. Utiliza o
livro didatico em todas as aulas, passa atividades no quadro para que os estudantes copiem,
também as corre¢des das atividades sdo feitas no quadro, antes olha os cadernos de todos os
estudantes, onde da visto nas atividades quando estes respondem. Considera as atividades que
os estudantes fazem no caderno como instrumento de avaliacdo. A seguir expomos alguns
relatorios de algumas aulas para demonstrar como a EPC avalia os estudantes.

No (relatorio da aula do dia 19/03/18, Turma: 8° ano A (2 aulas), Disciplina: Histéria
— EPC), percebemos que a EPC utilizou o livro didatico como Gnico instrumento didatico-
pedagdgico, para os estudantes copiarem e fazerem as atividades propostas no livro didatico da
disciplina que trabalha. Os estudantes ndo levam o livro para casa, precisam devolver apos a
aula. Os livros didaticos ficam armazenados em uma sala nas dependéncias da escola.
Observamos que a professora em todas suas aulas dizia as paginas do livro e pedia para 0s
estudantes copiarem e responderem, algumas das atividades, outras ela marcava para serem
respondidas em casa. Notamos que a EPC ndo explicava a atividade e nem fazia nenhuma
leitura. Durante a aula a professora vistava alguns cadernos dos estudantes que terminavam, 0s
mesmos levavam o caderno até a mesa da professora. A maior parte do tempo a professora
permanecia sentada a sua mesa olhando e dando visto nos cadernos dos estudantes que
terminavam de responder a atividade proposta na aula. Verificamos que quando percebia alguns
estudantes copiando a resposta do colega, a professora dizia: “Na hora da prova do vestibular,
do ENEM, vocé vai colar de quem?” ... “Ta todo mundo colando do outro.” (EPC)

Verificamos a partir do (relatério da aula do dia 20/03/18, Turma: 9° ano D (1 aula),
Disciplina: Ciéncias — EPC), que a professora fazia a chamada oral sempre no inicio das aulas

e na sequéncia passava nas carteiras dos estudantes verificando quem fez a tarefa de casa,
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quando percebia que apenas duas estudantes fizeram a professora entdo pediu para todos
terminarem a atividade na aula. Os estudantes utilizavam o conteido que tinham no caderno
para responder a atividade e os que terminavam levam o caderno até a professora para receber
0 visto.

Evidenciamos que a EPC enquanto olhava os cadernos dos estudantes, cobrava o
tempo todo durante a aula dos estudantes para fazerem a tarefa, e dizia: “VVocé nem abriu na
matéria ainda”, ... “s6 falta trés”, ... “copiou?”, ... “por que vocé nao esta fazendo”, ... “essa
tarefa era para terem feito ontem”. Observamos que os estudantes que terminavam e recebiam
visto no caderno ficavam conversando e andando pela sala. A EPC, quando corrigia os cadernos
em sua mesa e percebia alguma resposta errada pedia para o estudante corrigir. Enquanto fazia
as correcdes a EPC, ficava o tempo todo chamando a atencdo dos estudantes, dizendo: “Vocé
ndo vai fazer, quero ver 0 que vocé vai estudar para a prova” ... “daqui uns dias vai ter prova”.
... “fulano, vocé nao vai sair do lugar?” (EPC).

As falas da professora, se resumia em chamar a atencdo dos estudantes e pedir para
fazerem as atividades, como podemos notar ao dizer: “Tem gente que ta papiando ai, ndo fez
nada né, quero ver na hora da prova o que vai fazer.” (EPC). Os estudantes pareciam ndo dar
importancia para o que a professora falava em relagdo a prova e continuavam conversando e
sem fazer a atividade.

Outras vezes a professora iniciava a aula ja dizendo: “Vou anotar o nome de todo
mundo que estd em pé”, ... “quero siléncio, vou fazer chamada e colocar falta para quem eu nao
ouvir responder a chamada” (EPC). A maneira como 0s estudantes estavam na sala era
preocupacéo da professora que sempre ao chegar na sala de aula pedia para a turma organizarem
as carteiras em filas.

Evidenciamos que uma das préticas avaliativas da EPC era a resolucdo das atividades
do livro didatico pelo estudante, avaliava se estes estavam fazendo ou ndo ao olhar os seus
cadernos. Presenciamos muitas falas da professora em relacdo ao cumprimento do dever de casa
pelos estudantes, vejamos: “S6 fulano que fez de novo!” ... “pelo menos dois fez para salvar a
turma” disse a professora quando mais um estudante apresentou o caderno para ela em sua
mesa. Nesse momento a professora pediu para quem nao fez a tarefa de casa termina-la na sala
de aula. Eram 4 (quatro) questdes do livro e 4 (quatro) questdes que ela passou no quadro.

Observamos que a EPC usa a mesma estratégia e método de ensino em todas as turmas,
independentemente da disciplina. Corrigir e dar visto no caderno do estudante que fez a
atividade corretamente e explicar individualmente ao estudante quando este tinha alguma

duvida e a chamava em sua carteira. Verificamos que alguns estudantes que nao faziam a
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atividade, acabava copiando as respostas do colega. Outros ficavam sem fazer a atividade.
Professora dizia: “Ja terminaram? Vou passar mais, que a conversa ai ta de mais.” (EPC). Disse
a professora quando alguns estudantes estavam conversando muito e andavam pela sala de aula.

Observamos na voz da EPC, varios aspectos da avaliacdo informal e formal, uma
pratica avaliativa de carater punitiva, e excludente, ao se referir ao estudante. Vejamos algumas

de suas falas:

-“Se vocé ndo agilizar vai reprovar no final do ano.” (EPC).

O estudante responde para a professora: -“Até 14 tem muito chdo.” (fala do estudante).
-“Para os que terminaram, tem 2 (duas) perguntas na pagina 26 (vinte e seis) para
fazerem”.

-“Quem estiver em pé vou anotar o nome” Pega o caderno de planejamento olha o
calendario e diz: “Dia nove de abril é o dia da prova”! (Relatério da aula do dia
22/03/18, Turma: 7° ano (1 aula), Disciplina: Histdria — EPC)

Notamos que em todas as aulas que observamos 0s estudantes se comportavam de
maneira bem agitada, conversavam muito e caminhavam pela sala de aula, mesmo que a
professora chamava a atengéo alguns ainda continuavam com as conversas. Isso fazia com que
a professora precisasse chamar atencdo varias vezes durante a aula. Em nenhum momento
observamos a professora fazendo anotacdo em seu caderno de planejamento de quem fez ou
ndo a atividade. Até aquele momento ndo sabiamos como a professora fazia o controle dos
estudantes que faziam ou ndo a atividade, porque ndo eram todos que levavam o caderno para
a professora dar visto. Presenciamos momentos em que uma estudante levava trés cadernos para
a professora dar visto, e esta, nem perguntava de quem eram os cadernos. Buscamos esclarecer
esses detalhes no momento da entrevista.

Na aula do dia (22/03/18, Turma: 9° ano E (2 aulas), Disciplina: Ciéncias — EPC),
segundo relatério que elaboramos, evidenciamos um momento em que a professora corrigiu a
atividade no quadro para todos 0s estudantes, pois até entdo, apenas corrigia 0s cadernos sem o
acompanhamento do estudante e ficava perguntando: “Vocés ja terminaram a atividade?”
(EPC). Percebemos que ao passar as respostas das atividades no quadro a professora falava apos
colocar a resposta da 12 questdo no quadro: -“Ei! Alguém acertou essa aqui?”’ em seguida na 2*
questdo: “Alguém acertou?”’(EPC).

Era para a professora saber quem acertou, pois ela ja havia corrigido e dado visto nos
cadernos dos estudantes que fizeram a atividade. Percebemos que o momento de correcdo no
quadro ndo faz muito sentido para os estudantes, que continuaram conversando e muitos nao
faziam a correcdo. Nesse momento a professora precisou pedir siléncio varias vezes enquanto

passava as respostas no quadro e ndao obtendo resultados satisfatorio, pediu para o vice-lider da
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turma anotar o nome dos colegas que estavam conversando.

Durante a correcdo da atividade no quadro a professora ndo leu e nem explicou nada
em relacdo ao conteido. Alguns estudantes estavam copiando as respostas do quadro, apagavam
e refaziam a atividade. A professora assim que terminava de preencher uma parte do quadro,
apaga a outra sem perguntar aos estudantes se haviam terminado, ficava o tempo todo de costas
para 0s estudantes enquanto escrevia no quadro, ndo comunicava com eles. Quando terminou,
perguntou: “Ja estudaram para a prova? Isso tudo vai cair na prova” (EPC). Eram 12 (doze)
questdes e passou mais 3 (trés) questdes, sem explicar o conteudo dessa atividade. Professora
disse para a turma enquanto passava as questdes no quadro: “Quem nao tiver fazendo atividade,
ndo vai estudar para prova.”

Foi possivel observar aspectos da avaliacdo informal na pratica avaliativa da EPC,
guando estd avalia 0 comportamento dos estudantes, observamos que tem a necessidade de
encaminhar os estudantes que ndo se comportam adequadamente em sala de aula, para a
coordenacdo e também de ligar para os pais do estudante. Notamos a partir do relatério da aula
(do dia 23/03/18, Turma: 9° ano E (1 aula), Disciplina: Ciéncias — EPC) um episodio que a
EPC, pediu para uma estudante mudar de lugar porque estava conversando muito durante a
aula, a mesma se recusa e professora disse: “Se vocé der mais um pio vou te levar para a
coordenagdo.” Em seguida professora disse para turma: “Vocés estdo bem em Portugués?”
Logo vai ter uma prova de portugués e matematica!” Alguns estudantes responderam que
estavam bem. Nesse momento observamos que a turma ficou em siléncio fazendo a atividade,
respondendo e copiando do livro, enquanto a professora passava nas carteiras dos estudantes
verificando se estavam fazendo a atividade e tirava duvidas de alguns estudantes que
perguntavam para ela sobre alguma questdo. Professora disse: “trés estudantes conseguiram
achar as respostas” ... “pelo menos um para salvar a turma”.

O mesmo verificamos nas aulas (do dia 26/03/18, Turma: 8°ano A (1 aula), Disciplina:
Histéria — EPC), onde a professora disse para um estudante que estava conversando:
“Engragadinho, que ir para a coordenacao logo cedo?” ... “So6 10 cadernos que eu olhei viu™!
[...] “Ou vocés calam a boca ou vao fazer atividade sem nenhuma explicagdo”.

Falas nesse sentido se repetiram muitas vezes nas aulas que observamos, conforme
notamos no relatorio das aulas (do dia 26/03/18, Turma: 9° ano D (2 aulas), Disciplina: Ciéncias
— EPC), em que a EPC, diz para os estudantes que nio estavam fazendo a atividade: “Vocés
vao ter dificuldade na prova né”. Verificamos que a professora mesmo ao perceber que os
estudantes ndo faziam a atividade e que eles apresentavam dificuldades, ndo mudava sua pratica

pedagdgica e metodologia de ensino. O mesmo evidenciamos nas aulas (do dia 26/03/18,
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Turma: 6°ano A, B e C (1 aula), Disciplina: Religido — EPC), na fala da professora: “Os alunos
que nio tiver todas as atividades no caderno néo vai passar, vai reprovar” [...] “Falta também
reprova’.

Durante a semana de aula que acompanhamos da EPC, verificamos que a mesma, ndo
aplicou nenhum instrumento “prova”, que segundo ela, em uma de nossas entrevistas informal,
disse que as avaliagdes “prova” acontecem segundo o calendario escolar, num periodo
determinado pela escola C, que referenciam esse momento de “avaliagdo de proficiéncia”, onde
todas as turmas sdo avaliadas no final de cada bimestre.

Também tivemos a oportunidade de conversar com a coordenadora pedagdgica da
escola em que atua a EPC, momento em que pedimos para olhar o PPP da escola e saber se a
escola C, tinha algum orientativo especifico para avaliacdo da aprendizagem. A mesma disse e
me mostrou que a escola segue o0s orientativos da SEDUC/MT, a escola trabalha de acordo com
as orientagdes curriculares (OCs) no Ciclo de Formacdo Humana. Segundo a coordenadora
pedagdgica, os professores tém a opcédo de escolher fazer o planejamento semanal ou quinzenal,
mas devem entregar para a coordenacdo pedagogica o planejamento bimestral. A coordenacéo
pedagdgica acompanha o caderno de planejamento do professor (da vistos). No inicio do ano
letivo todos os docentes recebem formacdo pedagdgica com o CEFAPRO sobre planejamento
e avaliacdo de acordo com os objetivos do orientativo da SEDUC/MT. Nessa oportunidade,
tivemos livre acesso aos documentos PPP, regimento e orientativo da escola C, pela
coordenacao pedagogica e direcdo que foram atenciosos e receptivos. A escola C demonstrou
preocupacdo com as avaliacBes externas, o que também verificamos esse aspecto em seu PPP.

Em relagdo ao planejamento da EPC, é quinzenal, e também entrega para a
coordenacdo pedagdgica o planejamento bimestral. Observamos que a EPC, segue o orientativo
da SEDUC/MT, por ser uma instituicdo do estado, para construir seu planejamento. O
procedimento avaliativo descrito no seu planejamento, condiz com o que observamos na sua
pratica avaliativa. Ao analisarmos os elementos centrais do planejamento quinzenal da EPC,
que tivemos acesso, percebemos que a avaliagdo da aprendizagem dos estudantes apresenta
articulagdo com os demais elementos do planejamento, como: contetdos, objetivos e
metodologia. Em seu caderno de planejamento quinzenal — turma 8° ano Ciéncias 15/02 a 23/02
a 15/03— a EPC, descreve a avaliagdo da seguinte forma: “Verificar por meio de atividades,
observacao e perguntas se o aluno identifica e compreende as principais funcdes das organelas
celulares”.

Notamos que o procedimento da avaliacdo da EPC, é verificar se os estudantes

compreenderam o conteldo ao fazerem as atividades propostas pela EPC, que tem como pratica
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avaliativa observar e questionar oralmente, se os estudantes estdo fazendo as atividades, para
isso tem como instrumento avaliativo as atividades propostas no livro didatico. Foram raros os
momentos que conseguimos observar, apenas na aula do dia 26/03 na turma do 8° ano A, a
realizacéo de leitura e explanacao de conteudo do livro didatico, provavelmente a EPC tenha
feito a explanagdo do contetido na semana anterior ao inicio da nossa observacéo. Percebemos
que os procedimentos de ensino e avaliacdo sdo 0s mesmos em todas as turmas e disciplinas

que observamos.

j) Categorias de praticas avaliativas identificadas durante a observacéo das aulas dos egressos
professores — EPA, EPB e EPC

Que elementos podemos selecionar, a partir da observacao das préaticas avaliativas para
0s propdsitos do nosso trabalho?

No relato das observacBes evidenciamos as praticas avaliativas dos egressos
professores A; B e C, foram praticas avaliativas distintas, mas que se aproximavam por vezes
ao utilizarem como instrumentos avaliativos, observacdo em sala de aula, provas e atividades.
Notamos que a observacdo € uma estratégia muito presente na pratica avaliativa dos trés
egressos professores, provavelmente a mais utilizada. Encontramos aspectos da avaliagdo
formal e informal, também procedimentos e instrumentos avaliativos, que consideramos
unidades de contexto para agruparmos os episodios de praticas avaliativas em categorias, visto
que o relatorio de uma aula pode nos dar varias categorias. Dessa forma agrupamos as
categorias em temas que resumissem a relacdo estabelecida entre professor/estudante e
estudante/professor durante o processo avaliativo, conforme o quadro (19) a seguir.
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Quadro 19 - Categorias identificadas durante a observacao das préaticas avaliativas dos trés egressos
professores — EPA, EPB e EPC

Avaliacéo Prética avaliativa dialogada

Instrucional
Formal Sticlond Pratica avaliativa classificatéria EPA, EPC
Avaliagdo Préatica avaliativa construtivista EPB
Informal Comportamental Pratica avallatl_va punitiva, coercitiva, EPA: EPC
repreensiva e de cobranca ’
Atividades impressa elaborada pelo professor EPA; EPB
O que usa para i . L
Instrumentos - Atividade do livro didatico, no caderno e .
. avaliar o EPA; EPC
Avaliativos prova
estudante : s
Trabalhos escrito/pesquisa individual/grupo EPB
Observacédo 2y (2P,
_ _ ¢ EPC
Procedimentos Como avalia o questionamento oral durante explicacio EPA, EPB
avaliativos estudante . x
Discusséo em grupo EPB
Visto nos cadernos EPA, EPC

Fonte: Dados coletados na pesquisa, produzido pela autora, 2018.

Salientamos a importancia de realizar a observacdo em sala de aula como
procedimento de coleta de dados, uma vez que, ao estarmos em contato direto com 0s N0ssos
sujeitos e vivenciarmos a realidade de suas praticas avaliativas no contexto escolar/instituicéo,
evidenciamos elementos significativos que ndo sdo perceptiveis apenas com a aplicacdo do
questionario. Nesse sentido, o0s aspectos que se destacam em relagdo aos dados
coletados/construidos das outras fontes e procedimentos que adotamos, perpassa 0 campo do
olhar minucioso para: as praticas pedagdgicas, as dificuldades, os fatores externos e internos
que interferem na préatica avaliativa do professor, e, 0 campo da reflexdo sobre/na sua propria
pratica avaliativa. Mesmo que adotamos a observagdo sistemética, ndo participativa, no
momento que aproximamos dos nossos sujeitos (os trés egressos), do seu local de trabalho e
adentramos sua sala de aula, dialogamos e permitimos subjetivamente a reflexdo de sua pratica.
A observacdo possibilitou muito mais que o confronto dos dados coletados por meio dos
diferentes instrumentos, permitiu identificarmos com mais detalhes os aspectos da avaliacdo
formal e informal e a dificuldade dos egressos/professores observados, em lidar com os
intricados aspectos da avaliacdo nos processos de ensino e da aprendizagem.

Para além dos elementos que obtivemos a partir da aplicacdo do questionario e da
realizacdo da observacdo de campo, por ainda nos restar pontos de duvidas em relacdo a
contribuicdo da formacéo inicial para a pratica avaliativa dos egressos, e também em relacdo a
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concepgdo de avaliagdo destes, tornou-se necessario a realizacao da etapa E, entrevistar os trés
egressos professores.

4.3.2 As vozes dos egressos sobre suas praticas avaliativas nos processos de ensino e

aprendizagem no contexto escolar: palavras que ecoam...

Nesta subsecdo apresentamos os dados coletados e construidos no segundo momento
que se estrutura o percurso metodoldgico desta pesquisa, na etapa E, onde realizamos a
entrevista semiestruturada com os trés egressos professores A, B e C, em atendimento aos
nossos objetivos: verificar qual a concepcdo de avaliacdo que permeia as praticas avaliativas
dos egressos em sua atuacdo docente; identificar as contribui¢bes e limitagdes da formacéo
inicial dos egressos para 0 seu desenvolvimento profissional, mais especificamente para o
desempenho de sua pratica avaliativa no contexto escolar.

As entrevistas, aconteceram no més de marco em 2018, na sequéncia da observagao
das praticas avaliativas dos egressos professores, de forma individual, agendadas de acordo com
a disponibilidade dos sujeitos, em horarios estipulados por eles, no local em que atuam como
professores.

A entrevista com o EPA, teve a duracdo de 20 minutos e 44 segundos, com a EPB a
entrevista transcorreu em 33 minutos e 20 segundos e com a EPC, decorreu em 11 minutos e 6
segundos. Percebemos que houve uma variacdo no tempo de duracdo das entrevista, pois
mesmo com roteiro, 0 que caracteriza a entrevista semiestruturada, € justamente essa abertura
ao dialogo, onde cada sujeito se expde segundo seu perfil, lembrancas e experiéncias, uns
sentem-se mais a vontade e seguranca em falar de sua préatica, como foi 0 caso com 0 EPA e a
EPB, e outros sé@o mais objetivos, pronunciam-se menos, conforme a EPC.

Todavia, no geral, conseguimos coletar informagdes significativas que complementam
0s outros dados ja coletados e construidos por meio dos outros instrumentos (questionario e
observacao). Nesse contexto, apresentamos as 8 (0ito) questdes basicas (QB) feitas para os trés
egressos professores que desencadearam as discussdes analiticas juntamente com as falas dos
egressos professores. Nas falas, ainda detectamos em dois entrevistados questbes que
diferenciaram, assim, elaboramos 6 (seis) questdes especificas (QE) realizadas com as EPB e
EPC, em virtude de termos algumas davidas em relagéo as suas respostas a algumas questoes
abordadas no questionario e também durante a observagdo das praticas avaliativas da EPB e da
EPC, conforme demonstrado no apéndice (C) dessa pesquisa.

N&o elaboramos questbes especificas para 0 EPA, por ndo termos pontos de duvidas
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em relacdo a sua pratica avaliativa, porquanto, nos momentos que surgiam as ddvidas durante
a observacgdo de campo, estas, se esvaiam com nossas entrevistas informais durante as aulas que
acompanhamos do EPA na instituicdo A. E até mesmo durante a entrevista, suas respostas eram
amplas e atendiam algumas outras questfes que nao haviam sido interpeladas.

Primeiramente expomos as evidéncias coletadas a partir das 8 (oito) questbes bésicas
apresentadas sequencialmente. Depois discorremos as questdes especificas realizadas com as
EPB e EPC, intercaladas com as questdes basicas em alguns momentos quando as falas se
aproximavam referentes as questdes basicas e especificas que se correlacionam, mesmo que sdo
questBes diferentes, julgamos oportuno conecté-las, trazendo sentido a analise.

Na QB1, pedimos para os egressos professores (EPA; EPB e EPC) falarem sobre sua
pratica avaliativa. Notamos nas falas, praticas avaliativas entre 0s egressos, com caracteristicas
singulares, mas também algumas que se aproximam, provavelmente por percebermos em suas
falas que a concepgéo de ensino das instituicdes em que trabalham influenciam suas praticas

avaliativas. Vejamos algumas vozes dos egressos que confirmam a anélise.

A avaliacdo na escola é continua, diagnéstica, como no ciclo normal, porém enfatiza
muito a questdo da vivéncia do aluno, de como ele vai se portar depois que sair da
escola, por isso, tem uma disciplina especifica chamada de avaliacdo semanal, onde o
aluno toda semana, ele faz praticas avaliativas baseadas nos exames que futuramente
eles vdo se deparar ao longo da vida deles, a gente trabalha com temas diversificados
ou mesmo com contelidos da base comum, mas sempre voltados para mostrar para
eles como que é um exame nacional do ensino médio, por exemplo o ENEM, como
que é uma prova de vestibular, de concurso, toda semana tem a disciplina destinada a
avaliagdo dos alunos da [escola A], essa avaliacdo acontece em todas as turmas ao
mesmo tempo em todas as salas de aula. Com as turmas do 1° ano do Ensino Médio
s80 duas aulas e as demais turmas do Ensino Fundamental é uma aula, desde o 4° ano
ao 9° ano, ja sdo preparados para as avaliacdes externas, € trabalhado todos o0s
contelidos de forma geral, inclusive temas da atualidade que ndo fazem parte da base
comum, a gente trabalha mesmo coisas do dia-a-dia dos alunos, a avaliagdo é como
se fosse uma proficiéncia, pra gente estar identificando as dificuldades dos alunos,
fazendo esse diagndstico e levando para a sala de aula (EPA)

A escola A, apresenta uma metodologia diferenciada para trabalhar a avaliagéo da
aprendizagem dos seus estudantes, com uma perspectiva de avaliacdo diagnoéstica, continua.
Preocupa-se com trabalhar temas diversificados e atuais que ndo constam na base curricular
comum, porém, ndo deixa também de se preocupar com as avaliacdes externas, de oferecer
subsidios que preparem seus estudantes para encarar as avaliacbes fora da escola como o
ENEM, vestibular, entre outras, ao elaborarem as avaliacbes com base nos modelos dessas
provas externas.

Diante o exposto, a escola ao explicitar a finalidade da “disciplina de avaliacao”:

preparar para as avaliagfes externas, sustenta uma concepg¢do de avaliagdo nos principios da
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regulacdo e uma concepcdo de avaliacdo classificatoria, com uma perspectiva de formacéo
técnica, de preparar o estudante para o mercado de trabalho, atendendo ao sistema capitalista.

Na voz do EPA, notamos que compara a avaliacdo que a escola faz da aprendizagem
dos estudantes, como uma proficiéncia, que a partir dos resultados do diagndstico, € momento
de trabalhar com eles na sala de aula.

Percebemos que o entrevistado EPA, inicia sua fala relatando como é o seu trabalho
na escola, como essa funciona e procura fazer uma contextualizacdo do lugar que atua em
relacdo ao processo de avaliacdo gque a escola desenvolve e sua préatica avaliativa. Retomamos

a pergunta ao EPA, e sua préatica avaliativa?

(Continuacdo)

Antes que eu me formasse eu j& atuava como professor, a ideia de avaliagdo que eu
tinha era totalmente distorcida, que eu trabalhava avaliacdo de forma quase que
punitiva, assim como muitos ainda até hoje trabalham, hoje apds a formacéo eu vejo
que a avaliacdo ela deve ser mais diagnostica, inclusive depois do convivio com a
especializacdo, mudou mais ainda meu conceito, a especializacdo de Ensino de
Ciéncias, a gente costuma ver a avaliacdo hoje mais como diagnostico mesmo e a
possibilidade de fazer mudancas no plano de aula, no planejamento do professor,
entdo hoje eu avalio mais a minha aula do que o proprio conhecimento adquirido pelo
educando. A minha parte de avaliagdo que eu fago no caderno com eles para langar
no diario, essas coisas, ela é mais voltada mesmo para questdo de conhecimentos
prévios, para ver se 0 aluno estd desenvolvendo ou ndo, se o aluno esta participando
da aula ou ndo, ndo é mais aquela ideia de reprovagdo ou aprovacéo (EPA)

E notdrio na fala do EPA, que a avaliacdo de carater punitivo é um ponto negativo para
sua pratica avaliativa, uma vez que afirma ter mudado sua perspectiva de avaliacdo ao concluir
o curso de LCNQ e também ap6s a formacao continuada por meio da especializacdo em Ensino
de Ciéncias promovida também pelo IFMT campus Confresa. Percebemos que 0 curso
contribuiu positivamente a pratica avaliativa do egresso. O EPA relata que ja atuava no ensino
qguando ainda nédo era formado, carregando consigo uma cultura da avaliacdo punitiva, reflexos
de suas vivéncias e experiéncias ao longo de sua trajetdria de vida. Para o EPA a avaliacdo
diagnostica serve para replanejar e avaliar sua pratica de ensino, mais do que o conhecimento
do estudante. Outro fator preponderante que o egresso traz em sua fala € a questdo da aprovacao
e reprovacdo, fazendo uma reflexdo que agora ndo se tem mais essa concepc¢do de usar a
avaliagdo para reprovar e aprovar o aluno. Vejamos 0 que as outras vozes, dizem sobre suas
praticas avaliativas.

A EPB, revela trabalhar um método de avaliacdo numa légica construtivista, onde sua
pratica de ensino esta vinculada com sua pratica avaliativa, pois considera que assim, mantendo
relacdo uma aula com a outra, atrai o interesse dos estudantes como também, faz com que todos

os dias de aulas sejam importantes para a constru¢do do conhecimento dos estudantes, uma vez
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que eles estdo em constante processo de aprendizagem. Dessa forma, a presenca do estudante
em todas as aulas é fundamental para o seu desenvolvimento cognitivo. Notamos que a EPB,
considera a avaliacdo de aprendizagem como um processo que leva ha um resultado mais
significativo. N&o se deve priorizar apenas um método e uma avalia¢do, mas todos 0s momentos

e espacos de aprendizagem. Confirmamos a analise na fala a seguir.

No meu método de avaliacdo existe uma l6gica, é tudo uma questdo de construcéo, é
um tijolinho atras de outro tijolinho, nada é desconectado, tudo tem que estar
conectado, porque se eu sou uma pessoa que avalia muito desconectadamente, eles
[os estudantes] acabam perdendo um pouco o interesse, e eles vao escolher alguma
coisa para se interessar. Eu considero que todas as aulas sdo importantes da mesma
forma, ndo tem diferenca. Ah hoje é o dia da avaliagéo! Por exemplo, eu ndo posso
faltar nesse dia, ndo, na minha opinido eles [os estudantes] ndo podem faltar dia
nenhum, porque todos os dias sdo importantes, se a gente d& importancia de mais para
um método de avaliacdo, ou para uma avaliacdo, eles [0s estudantes] vao deixar para
se preocupar s6 com aquela. Eles se esquecem de todo o processo que na minha
opinido é mais importante, 0 processo é que é importante, ai chega num resultado
(EPB, grifo nosso).

Ainda em relacdo a sua préatica avaliativa a EPB, nos relatou durante a entrevista ao
questionarmos na (Q1E) se a pratica avaliativa para ela hoje, enquanto docente, tem 0 mesmo
significado de quando ela estava cursando, a mesma deixou explicito que durante a sua
formacdo inicial no curso de LCNQ néo se discutiam e nem houve momentos de reflexdo sobre
avaliacdo, ndo conseguia compreender o que era avaliacao.

Percebemos que a auséncia de uma disciplina especifica para o estudo teorico-
metodoldgico da avaliagdo educacional em seus niveis é imprescindivel na formag&o inicial e
continua de professores, tantos nos espacos das Faculdades e Universidades, quanto nas escolas
de Educacdo Basica. Sem conhecimento sobre avaliacdo educacional, os egressos, futuros
professores, passam a reproduzir o que vivenciaram mesmo sem fazer qualquer sentido para
eles enquanto estudantes, na sala de aula ao enfrentar a realidade da pratica avaliativa se
deparam com a necessidade de pensar, refletir e buscar conhecimento sobre suas dificuldades,
ou simplesmente continuar praticando na inocéncia de que “era s6 aquilo que a gente sabia e a

gente reproduzia”, conforme vemos a seguir.

Né&o porque eu ndo tinha nogdo do que era uma pratica avaliativa. Eu achava que
[pausa] na verdade a gente quando estava cursando o curso, principalmente, [pausa]
ninguém falava muito sobre isso na minha época, entdo a gente esperava terminar o
curso e dar aula. A gente ndo refletia sobre avaliacdo. Eu ndo me lembro em nenhuma
disciplina reflexdo sobre avaliagcdo. Entdo, hoje para mim, [pausa, expressdo de
reflexdo] hoje eu entendo, ao meu modo também de acordo com a linha que eu sigo,
0 que que é avaliacdo, hoje que eu consigo entender. Na época ndo, a gente saiu daqui
[se referindo ao IFMT campus Confresa] foi trabalhar, seguiu o que o PPP de 14 [se
referindo a escola que foi trabalhar] falava, e pronto. Eu fui trabalhar numa escola, e
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l4 era daquele jeito, entdo a gente avaliava daquele jeito. Entdo era isso, ndo tinha uma
reflexdo sobre se isso estava bom, se era certo, ou se afetava os estudantes, era so
aquilo que a gente sabia e a gente reproduzia (EPB).

Essa postura corresponde aquela situagdo em que o sujeito reconhece a existéncia do
problema, mas, por uma série de mecanismos, ndo se mobiliza para sua transformacéo. “[...]
reproduzir, na verdade, ndo exige opc¢ao tao consciente, basta seguir o que ja vem acontecendo”
(VASCONCELLOS, 2003, p.69).

Ao responder essa questdo a EPB, relata seguir uma linha de prética, entdo pedimos
para detalhar melhor que linha é essa. Observemos sua fala:

Essa pratica é o construtivismo, eu tento durante todas as aulas ser o mais
construtivista possivel, é claro que nem sempre dé& certo, ndo é que ndo da certo, nem
sempre é possivel. Existe alguns momentos que a gente tem que ser um pouco
tradicional, até porque em alguns momentos a escola é tradicional. Esse fato dos
estudantes sentarem em fila [pausa] mas na minha aula eu ndo me importo muito nao,
até prefiro que eles ndo sentem em fila para ficar mais facil o desenvolver das aulas.
Mas em alguns momentos sempre acaba que a gente pede siléncio, por serem
adolescentes, mas eu tento da melhor forma chamar a atengdo deles sem ser muito
ditadora e até mesmo exigir, eu ndo fago muitas exigéncias, eu fago sugestdes, mas
eles acabam acatando (EPB).

A EPB procura sustentar sua pratica de ensino e avaliativa na concepcéo construtivista,
porém relata que nem sempre é possivel, por consequéncias de uma concepcao tradicional que
fundamenta a educacdo na instituicdo. Percebemos que para a EPB ha uma necessidade de
mudar essa concepcdo tradicional de ensino, ela chega a citar tracos peculiares do ensino
tradicional, ser ditadora e a organizacao do espaco da sala de aula em fila.

O construtivismo, fundamenta-se nos estudos de Jean Piaget (1896-1980), baseia-se
em compreender a natureza do conhecimento e da aprendizagem a partir da indagacédo, da
interacdo do sujeito com o objeto. Segundo Brooks & Brooks (1997, p. 9), no construtivismo,
“a aprendizagem € vista como um processo autorregulado de resolver conflitos cognitivos que
frequentemente se tornam aparentes atraves da experiéncia concreta, discurso colaborativo e
reflexdo”. Para Fosnot (1998, p. 28), o construtivismo “é fundamentalmente n&o-positivista [...]
Sé&o enfocados aqui o desenvolvimento de conceitos e a compreensdo em profundidade e os
estagios sdo entendidos como construgdes reorganizadoras de um aprendiz ativo”.

A concepgdo de ensino com principios construtivista, visa estabelecer uma nova
relacdo entre quem aprende e quem ensina, uma vez que valoriza: o conhecimento que 0s
estudantes ja possuem ao adentrar 0s espagos escolares; a realidade dos estudantes; o didlogo;
o compartilhar experiéncias e saberes; a acdo e o feedback que o erro desencadeia, na proposta

de construir um novo conhecimento, sistematizado e cientifico.
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O processo de avaliagdo na perspectiva construtivista, condiz com uma prética
avaliativa de acompanhamento e valorizacdo durante todo o processo de construcdo do
conhecimento do estudante no ambito qualitativo, preparando-os para uma formacdo humana
integral, para a vida e o trabalho, no sentido de proporcionar momentos de participacao,
reflexdo, discussdo diante as dificuldades em busca de superé-las. Dessa forma, a avaliacdo
necessita ser continua, verificar os varios momentos de desenvolvimento dos estudantes como
um ser Unico, com suas singularidades. Requer uma organizacao do trabalho pedagdgico que
possibilite aos estudantes, espacos de construcdo conceituais e comportamentais, vinculadas a
uma concepc¢do de homem e sociedade, em busca do bem comum e coletivo.

Nesse contexto, de uma pratica avaliativa sustentada na concepcdo de ensino
construtivista, a EPB, na busca por melhoria nos processos de ensino e aprendizagem, pensando
no dialogo entre o ensino e a aprendizagem a partir da perspectiva construtivista, as autoras
Weisz e Sanchez (2009), dizem ser possivel visualizar o que o estudante ja sabe diante do que
ele produz e pensar no que fazer para que aprenda ainda mais de forma significativa e
colaborativa. Para reforcar a importancia do didlogo nessa perspectiva nos reportamos a Freire
(2011, p. 36), “o dialogo e a problematizagdo ndo adormecem a ninguém, conscientizam.”
Avaliar na perspectiva construtivista do conhecimento ndo é tarefa facil, segundo Hoffmann
(1994, p. 18), pois “parte de suas premissas basicas: confian¢a na possibilidade de os educandos
construirem suas proprias verdades e valorizagdo de suas manifestacdes e interesses”.

A (Q2E) da entrevista vem completar aspectos importantes da préatica avaliativa da
EPB, ao questionarmos: No questionario, ao descrever 0s pontos positivos e negativos da sua
pratica avaliativa, vocé aponta mudanca de método. Para vocé, ser tradicional é um ponto

negativo para a sua pratica avaliativa?

Ser tradicional para mim é um ponto negativo para minha prética avaliativa, eu tento
ser 0 mais longe disso. Para mim ser tradicional € tdo negativo que influencia eles
[estudantes]. Olha s6, ninguém tem medo de mim, e eu sou professora de Quimica,
normalmente o professor de Quimica néo € muito bem visto nas institui¢ces. Ninguém
tem medo, eu tento ndo passar para eles que isso € dificil, eu tento da melhor forma
fazer isso ser tranquilo. Trazer muitas relacbes com o cotidiano, trazer o que eles ja
sabem. Eu ndo gosto de comegar um contetido, eu falando sozinha, porque muita coisa
do que eles sabem véo ser perdido. Entdo eu tento pegar o conhecimento deles,
transformar em cientifico e depois expor realmente um célculo, uma coisa mais
avancada. Mas alguns tem dificuldade desde o comeco, dessa forma a gente vai
acompanhando. (EPB).

E notdrio que para a EPB, a préatica avaliativa para alcancar a aprendizagem dos
estudantes, precisa se distanciar da concepc¢éo tradicional de ensino, a mesma descreve

momentos que vivencia mudancas significativas em sua pratica de ensino e avaliativa em
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relacdo aos estudantes que ndo tém “medo” dela enquanto professora da disciplina de Quimica.
Para isso, a professora se coloca no lugar do estudante, procurando compreender suas
dificuldades e valorizar o saber deles para juntos construirem conhecimento cientifico.

Os aspectos descritos anteriormente nas respostas ao questionario, e os narrados pela
EPB, revelam uma prética avaliativa diferenciada do tradicional com foco na concepg¢édo de
construcdo do conhecimento, nesse contexto, para uma nova perspectiva de avaliacdo, exige

consequentemente uma nova postura do professor, que segundo Hoffmann (1994),

Exige do educador uma concep¢do de crianga, de jovens e adultos, como sujeitos do
seu préprio desenvolvimento, inseridos no contexto de sua realidade social e politica.
Seres autbnomos intelectual e moralmente (com capacidade e liberdade de tomar suas
proprias decisfes), criticos e criativos (inventivos, descobridores, observadores) e
participativos (agindo com cooperacdo e reciprocidade) (HOFFMANN, 1994, p. 18).

Durante a observacao, percebemos que a EPB, ndo fazia anotacGes durante as aulas,
em atencdo aos estudantes, em decorréncia de sua preocupacao em atender a todas as duvidas
e questionamentos dos estudantes. Por vezes, notamos que realizava a chamada no seu
notebook, e o Unico material que utilizava era o livro didatico. Dessa forma pensamos como
planejava suas aulas, de que forma fazia as anotacdes em relacdo ao que observava durante as
aulas, e perguntamos na Q6E, para a EPB, qual a relagdo que vocé faz da sua préatica avaliativa
com a préatica pedagdgica? Ou ndo ha relagdo?

Claro, a minha pratica pedagdgica € totalmente voltada para 0 meu método de
avaliagdo, uma coisa ndo desmembra da outra, porque como eu disse tudo é avaliativo,
ndo tem como eu dar uma aula que ndo seja avaliativa. [expressou convic¢do com
gestos e expressdes durante essa fala]. Mas, os estudantes ndo percebem isso, entéo
eles estdo tranquilos, eles estdo na aula. Nem tudo eles estdo percebendo. Entdo minha
prética € mais de observar, as vezes eles reparam quando chamo atencdo as vezes, mas
nem tudo eles estdo vendo, eles ficam mais tranquilos para desenvolverem tudo.
Minha préatica pedagogica é sempre voltada para avaliagdo, para 0 meu método de
avaliacdo, [pausa] para os métodos na verdade (EPB)

A EPB salienta que sua pratica avaliativa esta imbrincada na sua pratica pedagogica,
centra-se na observacao dos estudantes durante as aulas. Ainda na mesma questao pedimos para
a EPB, detalhar melhor sua pratica, indagamos: Como é sua préatica pedagdgica, como vocé a
define, por exemplo no seu planejamento na questdo do contetdo, dos objetivos que vocé
elabora para trazer para a sala de aula, como vocé prepara isso. Fizemos este questionamento,
porque nao foi percebivel a forma de registro de planejamento diario e/ou bimestral da
professora, quando solicitamos se podiamos ter acesso ao seu planejamento, ela pediu um

tempo para entregar e nos enviou somente no final do periodo da observacdo, o seu
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planejamento anual de forma digital via e-mail, 0 mesmo que entrega para a coordenagéo
pedagogica da instituicdo. Professora revela que primeiramente procura fazer um diagndstico
da turma para conhecer as dificuldades, motivos e anseios dos estudantes em relacdo a
instituicdo, para preparar as aulas de acordo com as especificidades das turmas. Notemos sua

resposta:

Eu sempre preparo aula voltada para a turma especifica, por exemplo: tem turmas que
trabalham de uma forma eu mudo a préatica, tem turmas que € de outra forma eu tento
adaptar. Um exemplo foi hoje, se eu tivesse trazido a turma para a biblioteca depois
daquela chuva, ndo ia ter dado certo, por qué? Eles sdo muitos euféricos, a gente ia
gastar meia hora para chegar aqui [na biblioteca, a entrevista foi na biblioteca da
institui¢do] dessa forma a gente ndo ia chegar a lugar nenhum. Eu planejo especifico
por sala. Por isso, eu gosto de conhecer eles, na primeira aula quando eu ndo conhe¢o
a turma, a gente senta numa roda procura saber das dificuldades, saber porque esta
aqui [na instituicdo] para entender melhor, com o tempo eu vou conhecendo mesmo
cada um deles (EPB)

A EPB, deu uma pausa em sua fala, e expressou com expressdes faciais como se nao
estivesse sendo entendida, julgamos oportuno que ela falasse a vontade para discorrer sobre a

maneira como planeja suas aulas, e continuou sua fala:

Eu acho que essa minha prética avaliativa é confusa, [rsrsrs] nem eu mesmo entendo
ela 100%, ela vai sendo desenvolvida de acordo com a turma. A gente vai criando um
relacionamento, como se fosse isso, eu e minha pratica avaliativa. Eu vou
desenvolvendo, na verdade, ela [préatica avaliativa] é também fundamentada de acordo
com a turma, porque eu ndo posso passar uma avaliacdo que ndo funciona com uma
turma, entdo eu ndo planejo uma coisa para todo mundo, para cada turma eu planejo
algo diferente. E sempre eu mudo, eu ndo consigo ficar sempre na mesma coisa, por
exemplo: s6 na lista de exercicio, ndo dou conta, eu tenho que mudar, porque se ndo
eles [estudantes] ficam dizendo: Ah, a professora s6 da lista de exercicio. Ah, a
professora do Datashow. [...] [pausa, expressa momento de reflexdo]. Eu acho que eu
também tenho que estudar mais, e com certeza consigo evoluir mais. Mas eu acho que
de uma forma geral é uma prética [avaliativa] interessante para eles [estudantes] e
uma pratica tranquila. Os estudantes ndo se exaltam na sala de aula, ndo se irritam
muito facil por causa disso. Eles ndo se sentem pressionados. Eu tento ndo colocar
eles sob pressdo. [...] Entdo, querendo ou ndo, eles se sentem tranquilos em falar,
porque ndo estou julgando-os, reprimindo-os por isso, mas eles sabem dos riscos, mas
é uma escolha deles (EPB)

Reconhecemos que esse momento de falar sobre a préatica avaliativa levou a EPB
refletir sobre como desenvolve sua pratica, chega a relatar ser confusa e sente a necessidade de
estudar mais para melhorar sua préatica avaliativa. Mesmo assim, acredita ser interessante por
trazer resultados satisfatorios para a aprendizagem dos estudantes ao lhes proporcionar um
ambiente de ensino e aprendizagem tranquilo, harmonioso, onde estes sintam liberdade de
perguntar, dialogar e expressar suas opinides, sem serem pressionados, reprimidos e até mesmo

julgados. Enfatiza que sua pratica avaliativa acontece de acordo com as peculiaridades das
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turmas, e por serem diferentes automaticamente seus métodos e instrumentos de avaliacdo serdo
diversificados.

Jaa EPC, nos mostra gque sua pratica avaliativa sustenta-se na rotina de observacéo do
desenvolvimento dos estudantes durante as aulas. Utiliza como instrumentos avaliativos
atividades propostas no livro didatico, trabalhos e a prova no final do bimestre. Notamos que a
avaliacdo formal da aprendizagem do estudante, acontece apenas no final dos periodos

bimestrais, 0 que podemos notar em sua fala a seguir.

A avaliagdo é feita por observacdo no dia-a-dia das aulas e pelas atividades que eles
fazem, exercicios do livro e exercicios extra, pelos trabalhos, por provas no final do
bimestre. O periodo de avaliacdo [pausa]. A avaliacdo para conferir a aprendizagem
do aluno é apenas no final do bimestre, a escola tem um periodo sé de avaliagdo, uma
semana antes de terminar o bimestre para aplicar avaliacdo (EPC, grifo nosso)

Presenciamos em todas as aulas durante a observacdo das praticas avaliativas da EPC,
que a mesma dava visto nos cadernos dos estudantes, dedicando a maior parte do tempo das
aulas para essa pratica, dessa forma, perguntamos porqué. Averiguamos em sua fala, que 0s
vistos nos cadernos é um procedimento avaliativo continuo e somatorio, pois no final do
bimestre é computado todos os vistos do caderno do estudante, agregando valor a nota/conceito
do estudante por consequéncia de ter ou ndo todos os contetidos e atividades no caderno. Ainda
identificamos, que se insere nos aspectos da avaliacdo informal, como forma de cobrancga e

controle do comportamento dos estudantes, conforme o fragmento a seguir.

Dar visto nos cadernos dos alunos faz parte da avaliacdo, no final do bimestre eu olho
o0 caderno de cada aluno pra ver se eles tém todas as atividades e todos os conteldos
que passei, ai eu adquiro uma média para eles 14 também desses vistos, é uma forma
também de controlar eles porque se ndo eles ndo quer fazer nada, nada se ndo cobrar
(EPC)

Né&o conseguimos identificar como a EPC faz relacéo entre a sua préatica pedagdgica e
avaliativa, assim, indagamos como ela fazia seu planejamento. Descobrimos que hd um modelo
de plano de aula a seguir, que também é acompanhado, avaliado e controlado com vistos pela
coordenacdo pedagdgica da escola. A prética avaliativa e o planejamento precisam estar
condizentes entre si, atendendo aos critérios preestabelecidos pela escola/sistema. Depois que
a entrevistamos, nos mostrou seu caderno de planejamento quinzenal e encaminhou o
planejamento bimestral digital via e-mail. Vejamos a fala na sequéncia.

A coordenagdo da o modelo, todo ano muda, essas formas de planejamento, ano

passado era uma forma, esse ano ja é outra. Eles que passam o modelo para gente, ai
a gente que tem que fazer com aqueles critérios. O periodo é por bimestre, tem o
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bimestral e tem o quinzenal que é no caderno, a coordenacdo passa vistando o
quinzenal, e o bimestral vocé tem que entregar para eles, enviar por e-mail, ou
imprimir e entregar. A avaliagdo tem que estar de acordo com o planejamento, com
0s objetivos e o contetido (EPC)

Outro ponto de duvida foi em relacdo ao que a EPC descreveu no questionério, sobre
sua prética avaliativa ser por conceitos. Por isso questionamos como e que conceitos eram esses,
pedimos para dizer com mais detalhes. Reconhecemos os procedimentos em sua fala, 0s
conceitos se referem aos critérios estabelecidos no sistema do estado SEDUC/MT para

classificar o rendimento dos estudantes, o que se nota na fala a seguir.

Os conceitos que vem no diario do professor, AB (abaixo do basico 0-25%), B (basico
50%), P (proficiente), para o aluno que est4 bem acima do bésico e o0 A (avancado).
Escola por ciclo, os conceitos ja vém no diario (EPC)

Perguntamos para a EPC, como ela trabalhava esses conceitos no dia-a-dia de sala de
aula, na pratica, uma vez que o ciclo ndo tem nota, de que forma ela definia o valor atribuido
na avaliagdo do estudante, a mesma nos responde: ‘“Nos vistos dos cadernos, nos
comportamentos dos alunos, nas atividades” (EPC). Ainda questionamos, o ciclo ndo tem nota,
entdo como vocé define o valor atribuido na avaliagdo do aluno? “A gente fala nota e coloca
como ficticio, simbolico, mas ndo tem nota, para os alunos, eles entendem que tem uma nota,
eu transformo essa nota, valor, num relatério, num conceito” (EPC).

E perceptivel, que a nota prevalece e ainda esta impregnada nas praticas avaliativas de
muitos professores por razdes de concepgdes de ensino enraizadas (no sistema de educagao)
atendendo a ldgica do sistema neoliberal, capitalista e mercadoldgico dos tempos atuais. Mesmo
que no ciclo de formagdo humana o sistema trabalhe com conceitos em relatérios descritivos
sobre o processo de aprendizagem dos estudantes.

N&o entendemos uma outra resposta da EPC, expressa no questionario concernente a
definicdo de avaliacdo, onde descreveu que avaliacdo € a desenvoltura do aluno. Dessa forma,
interrogamos de que maneira ela fazia essa avaliagio. No momento disse: “E como o aluno vai
evoluindo, descrever o dia-a-dia dele, a evolucdo do aluno, depende da evolucdo dele, faco
essas observagoes, tem umas fichas para preencher do desempenho dele” (EPC). Notamos que
a professora define a avaliagéo a partir da observacdo do desempenho do estudante durante as
aulas. Nesse sentido percebemos o predominio da avaliacdo informal, também com fins de
controlar o comportamento do estudante.

Para identificarmos a concepcao de avaliacdo dos egressos professores, indagamos na

(Q2B) qual concepcdo de avaliacdo que eles trabalham nas suas praticas avaliativas.
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Evidenciamos nas entrevistas que as concepg¢des dos egressos sdo contraditorias nos aspectos
conceituais, mas se aproximam em relacdo as praticas avaliativas, aos aspectos metodol6gicos.

Identificamos as concepg¢es diagndstica, construtivista e tradicional nas vozes que seguem.

Concepcdo diagnostica, [pausa] nesta escola que estou atuando agora, a diferenca
maior estd na quantidade de alunos em sala e a dificuldades que eles tém de se
concentrar na aula, a avaliacdo tem que ser pensada de forma diferente mesmo,
porque se eu for avaliar o aluno do 1° ano que ja consegue ler e interpretar com mais
facilidade e fazer uma producédo, da mesma forma que eu avalio o aluno do 7° ano,
por exemplo, o aluno do 7° ano vai sair prejudicado, entdo eu tenho que ver qual é o
conhecimento prévio dele, qual as limitagdes dele, da turma como um todo e também
de forma especifica, porque temos alunos por exemplo que tem, que é especial na sala,
entdo a gente tem que olhar cada um dos alunos, fazer uma avaliacdo geral da
aprendizagem e depois individualizada, para depois langar no diario (EPA)

Eu faco da seguinte forma: tudo para mim é avaliativo, tudo pra mim € avaliacao, eu
avalio tudo em cada momento, por exemplo, uma aula que eu dei, expus todo um
assunto, eu levo em consideracdo a reciprocidade deles [dos estudantes], porque, se
eles ndo estdo prestando atencao, se eles estdo em outro momento, é porque a aula ndo
estd muito interessante, entdo eu também estou me avaliando nisso e tentando me
adequar para que eles possam se interessar pela aula. Entdo, eu sempre procuro que
as aulas sejam motivadoras por causa disso. A avaliacao, ela é da seguinte forma: tudo
e qualquer coisa que eu passar é avaliativo, porque se eles [os estudantes] tém ciéncia
de que tudo ¢ avaliativo, eles vao desenvolver tudo. Mas seu eu fizer uma Gnica prova
ou um Unico trabalho, eles vao deixar para fazer aquela prova ou sé aquele trabalho.
[...] Se eu passar uma lista de exercicios tem o mesmo valor de um trabalho, de um
seminario, de uma discussdo em sala de aula, tudo para mim tem o0 mesmo peso.
Entdo, se ele veio, se ele desenvolve, se ele esta fazendo, procurando, eu levo em
consideracdo. Tem uns que tem mais dificuldade para desenvolver um tipo de
atividade, entdo assim, ele ndo € prejudicado. [...] Entdo eu procuro métodos de
avaliagdo diferenciadas, mas que possam abranger todo mundo. Essa € minha ideia de
avaliacdo: que tudo é avaliativo e somatdrio, no fim eu divido pela quantidade de
coisas que foram desenvolvidas ao longo do bimestre, mas tudo, tudo é avaliativo.
Né&o tem prova, de vez em quando [pausa, pensa] mas assim, umas duas vezes no ano
eles fazem um teste (EPB)

Concepg¢éo mais tradicional (EPC)

Pedimos para a EPB falar sobre o teste e percebemos que é um instrumento utilizado
como diagnostico da aprendizagem dos estudantes e também para dar uma devolutiva aos pais.

Vejamos a fala que segue:

Esse teste ninguém sabe o dia, também eu ndo falo sobre isso com eles para ndo
ficarem amedrontados, mas é também sé uma atividade. Nesse teste eu consigo ver
em que eles estdo ainda com dificuldades. Quem esta com dificuldades eu marco aulas
extras e eles vem, s6 que normalmente sdo poucos, ndo sao muitos, dessa forma, até
quem ndo precisa, gosta, vem, interage com os outros, ajuda também, mas esse teste
€ mais para mim entender quem é que estd com mais dificuldade [...] Eu faco essa
avaliacdo (teste), mas ela tem o mesmo efeito, se vocé fez tem a nota normal, mas é
sO para eu entender quem esta precisando de uma ajuda extra, porque também tem a
reunido de pais, e os pais quer saber como véo os filhos, assim, eu sempre falo a
questdo do comportamento também, mas eu sempre gosto de dar um parecer dizendo:
olha, precisa melhorar nisso...nisso, pede para ele estudar um pouco. Mais ou menos
na época do conselho de classe eu faco essa atividade que é para eu poder dar algum
posicionamento aos pais (EPB)
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Procuramos com mais detalhes sobre como era a postura dos estudantes durante a
aplicacéo do teste pela EPB, e questionamos: Mas quando vocé vai aplicar essa atividade, vocé
fala teste ou prova? Como é a reacdo dos estudantes quando vocé chega na sala de aula e fala
eu vou aplicar um teste ou eu vou aplicar uma prova, mas se vocé nao fala prova, eles remetem
a esse instrumento como prova?

N&o, porque eles [estudantes] sabem que ndo tem a punicdo. E por exemplo: Ah
professora, e se eu errar? Ndo tem problema. O problema da prova, é quando eu erro,
entdo ndo tenho a nota, entdo eles acham que é prova. A primeira que eu fiz, eles
acharam que era prova, ai eles falaram: Mas ah professora, vocé disse que nao ia ter
prova, mas agora tem, que isso? Agora eles j& estdo acostumados, mas assim, eles

achavam que ia ser uma prova porque ia ter a se eu errei ndo tem valor, mas na verdade
se errou, eu queria realmente ver quem estava errando (EPB)

Notamos novamente a questdo da punic¢éo e do erro como pontos fundamentais que
repercutem preocupacdo, medo e até mesmo bloqueios no processo de aprendizagem e na vida
académica e pessoal do estudante. Para Hoffmann (1994), o erro é um processo construtivo, €
um conhecimento em processo de superacdo do estudante, € importante considerar que o erro
existe no processo de construgdo do conhecimento, 0 que ndo podemos praticar N0 Processo
avaliativo € penalizar o estudante mediante o que errou, reforcar por determinados
procedimentos de correcao tradicional, impositiva e coercitiva.

O que a EPB demonstra é trabalhar o erro como um feedback ao processo de
aprendizagem do estudante. Conforme Carvalho (1993, p. 28), “o que interessa ao professor,
numa resposta, ndo ¢ estar “certa” ou “errada” e, sim, como o aluno chegou a “tal” resposta”.

A reflexdo em torno do erro construtivo do estudante, permite ao professor analisar o
caminho percorrido da questdo a resposta, pelo estudante. Desta forma, o professor replaneja
sua pratica pedagogica para juntos, professor e estudante construa novas alternativas para
superacdo das dificuldades e barreiras durante os processos de ensino e aprendizagem.

O erro faz parte do contexto escolar, assim como o acerto, e ndo devemos priorizar
apenas um desses, mas considerar que os dois séo importantes para 0 processo de construgdo

de conhecimento, durante o percurso de aprendizagem do estudante. Segundo Esteban,

[...] o erro ndo é um resultado negativo a ser evitado; o erro, assim como o acerto, é a
expressdo do conhecimento que esta sendo tecido na relagéo pedagdgica, indica o que
ja se avangou, 0 que ja esta consolidado e o que esta em elaboragdo, pelos sujeitos em
interacdo no cotidiano da sala de aula, na realizacdo de um projeto coletivo de
trabalho, sem apagar a ag8o singular de cada um dos participantes da atividade
(ESTEBAN, 2010b, p.92).

Considerar o erro dos estudantes como um elemento de reflexdo, analise durante a
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pratica avaliativa, é buscar compreensdo do que se manifestou nas respostas dos estudantes,
busca-se construir com o estudante uma légica para o erro cometido, as hipOteses
preliminarmente construidas pelo estudante (o ainda ndo, mas pode ser) sdo elementos
dinamizadores da acdo avaliativa como mediacdo, elementos significativos na discussao, na
contra-argumentacdo e na elaboracdo de sinteses superadoras (HOFFMANN, 1994, p. 66).

No que se refere ao curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, as questdes basicas 3,
4, 5 e 6, trouxeram elementos sobre a contribuicdo, a gestdo do curriculo, os saberes
privilegiados e as praticas avaliativas dos professores formadores do curso.

Indagamos na Q3B, sobre a contribuicdo do curso para a prética avaliativa e
percebemos a partir de suas falas que sentiram falta de disciplinas pedagdgicas especificas sobre
avaliacdo e a disciplina de didatica que consideram importantes para a licenciatura. Nas poucas
disciplinas pedagogicas que tiveram, os professores trabalharam a temética avaliacdo, de forma
superficial. Notamos que a referéncia que trazem consigo sdo as praticas pedagogicas e
avaliativas empregadas pelos professores formadores e que essas praticas se fundamentavam
na concepcdo tradicional de ensino e de avaliacdo, sendo poucos professores que faziam
diferente, o que prevalecia eram as provas, como confirmam as vozes dos egressos na

sequéncia.

Durante o curso de LCNQ ndo houve uma disciplina especifica que trabalhasse 0s
métodos de avaliagdo, mas dentro das disciplinas pedagogicas que foram trabalhadas
No N0sso curso, todas elas traziam para a pratica em sala de aula, e tinham planos que
cobravam métodos de avaliacdo diagnostica e continua, diferente da tradicional (EPA)

Durante a minha graduacéo foi muito complicado essa questdo de avaliagdo, porque
a maioria das avaliacBes na qual eu participei foram mais provas, entdo, muito
tradicional (EPB)

Sim, trouxe muito conhecimento, as aulas préaticas ajudaram a compreender alguns
conteidos complexos, acho que faltou aula de didatica, nosso curso ndo tinha, deveria
ter num curso de licenciatura (EPC)

Trazemos a voz da EPB, que nos esclarece sua resposta ao questionario sobres a
contribuicdo do curso de LCNQ para sua pratica ao perguntamos para na Q3E da entrevista: no
questionario vocé aponta que as disciplinas do curso auxiliam sua préatica avaliativa somente
nos trabalhos em grupo e produgdo de texto, o conhecimento técnico e pedagdgico nao

contribuiu para sua pratica avaliativa?

Meu curso é quase bacharel, meu conhecimento técnico na area realmente tem uma
grande importancia, mas estou falando mais especificamente na parte pedagdgica, que
¢ a parte da licenciatura em si, porque se eu s6 conhe¢o Quimica, e ndo consigo
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explicar, ndo tenho didatica, ndo tenho dominio de sala, ndo sei avaliar, ndo adianta
né. O curso contribuiu mais na producéo do conhecimento da area de quimica, nao
muito com a parte pedagdgica (EPB)

A fala da EPB, reflete uma gest&o curricular que priorizou o conhecimento técnico no
curso de LCNQ, sendo comparado a um curso de bacharelado. Assim como a fala da EPC, ao
dizer da necessidade de um curso de licenciatura ter a disciplina de Didatica, e o curriculo do
curso nao contemplou essa disciplina.

Em relacdo a gestdo e os saberes privilegiados do curriculo durante a formagé&o inicial
no curso de LCNQ, perguntamos nas Q4B e Q5B, se estes contribuiram para a pratica avaliativa
dos egressos. Evidenciamos em suas falas que a maneira como os professores trabalharam os
conteddos curriculares influenciou para uma préatica avaliativa diagnostica, para adotarem
alguns procedimentos e instrumentos avaliativos que vivenciaram e até mesmo para
continuarem reproduzindo o que aprenderam na experiéncia académica na licenciatura.

Notemos para alguns excertos das vozes que emergiram:

Em relacdo ao curriculo poderia ter sido diferente, nds ndo tivemos assim [pausa],
muitos, a maioria dos professores das disciplinas especificas [pausa], eles ndo davam
muita importancia as novas préaticas avaliativas, eram todos no tradicional mesmo, os
instrumentos utilizados era apenas provas, resumos, apresentacao de seminarios, no
maximo isso mesmo. Algumas vezes acontecia do professor ja passar o contetdo e
falar a data e o horario que isso ia ser cobrado, as vezes nem explanava
detalhadamente, assim, ja passava o contetido, vocés vdo estudar o capitulo do livro
tal, e tal dia vai ter avaliag8o, era mais ou menos isso (EPA)

Em relacdo aos saberes construidos a partir do curso e da gestdo do curriculo
contribuiu de forma que eu trouxe para minha pratica avaliativa, 0 método de
diagndstico, a fazer um diagndstico, pois as aulas das disciplinas pedagogicas sempre
nos voltava para fazer um diagnostico antes de fazer um plano e apés as avali¢des,
também a refazer esse diagnostico, para ver o que deu certo e o que deu errado, se
possivel refazer a aula, retornar, e ndo evoluir no conteddo, antes que a turma, pelo
menos um bom percentual da turma consiga compreender o contetdo (EPA)

O EPA, ainda faz durante a conversa, uma reflex&o, e vimos isso em sua expressao
facial e nas pausas durante a fala, sobre o que trouxe de aprendizagem durante o curso para sua

pratica avaliativa, notamos em sua fala:

A prética avaliativa, [pausa] hoje eu consigo aplica-la de forma diferenciada, pensa-
la de forma diferenciada, antes ndo, durante o curso eu comecei a mudar de opinido
em relacdo a avaliagdo. Como instrumento de avaliagéo eu utilizo muito a préatica do
semindrio, gosto de trabalhar muito seminéario, porque quando o estudante precisa
expor o que ele aprendeu, ele s6 vai conseguir se ele internalizar o contetdo, eu acho
que é uma boa préatica para trabalhar, eu gosto também de trabalhar ndo com resumo,
mas com sintese, porque o aluno tem que ler, entender e produzir, acho que a producédo
cientifica é o caminho para avaliacdo. Eu aplico prova porque é um quesito da escola
(EPA)
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Notamos que o EPA, reproduz um instrumento de avaliacdo (seminario) de uma
pratica avaliativa que vivenciou no curso de LCNQ, que considera significativa para a
aprendizagem do estudante, uma vez que para ele enquanto estudante na licenciatura foi uma
pratica de avaliacdo que lhe proporcionou conhecimento. Aponta como caminho para a pratica
avaliativa a produc&o cientifica pelo estudante. Contudo, o EPA acaba seguindo o caminho da
avaliacdo tradicional por ser uma pratica exigida pela escola.

Para a EPB, a gestdo e os saberes do curriculo no curso de LCNQ, pelo que analisamos
em sua fala, a falta de explicacao, discussdo, reflexdo e didlogo sobre as préaticas avaliativas na
qual os professores formadores trabalhavam com os egressos. Principalmente por serem
disciplinas pedagogicas que sdo planejadas para subsidiar a pratica pedagdgica do futuro
professor. Observemos a voz a seguir.

Teve sim alguns professores que tiveram um método de avalia¢do diferente, mas como
eles ndo estavam explicando esses métodos, a gente s6 passava pela avaliagdo, eu pelo
menos, ndo conseguia No comeco pegar essas avaliacdes e leva-las para a sala de aula.
Porgue a maioria das que eu tive [se referindo as avaliagdes] foram provas. Entdo no
comego eu conseguia levar para a sala de aula um seminério, porque isso desde
sempre, desde o ensino fundamental. Teve alguns professores, por exemplo, [pausa]
tive algumas disciplinas que ndo teve provas. S6 que eu tinha entendido que era
porque aquela disciplina ndo daria certo uma prova, porque era uma disciplina
pedagégica. Em nenhum momento eu conseguia entender o raciocinio por tras
daquela disciplina, a gente s6 ndo fez prova e ninguém explicou muito sobre aquele
método de avaliacdo e ficou por isso mesmo. Depois de algum tempo quando eu fui
estudar alguns métodos de avaliagdo, eu correlacionei aqueles métodos, mas antes da
p6s-graduacao, eu ndo consegui relacionar aqueles métodos com a sala de aula. Foram
muito pouco, foram mais provas, seminario e trabalhos em grupo que eu consegui
relacionar. [pausa, ndo lembra o nome da disciplina, disse que acha que era as

disciplinas pedagogicas, derrepemte expressa lembrar] Didatica da educagio!
Disciplina especifica didatica, ndo tivemos nenhuma (EPB)

Achamos oportuno ressaltar a fala da EPB, ao relatar que ndo havia estudo entre
professor formador e os estudantes durante o processo avaliativo, pois afirma que sé conseguiu
compreender porque alguns professores ndo aplicavam provas apos a formacao continuada na
especializacdo, onde aprofundou os estudos sobre métodos avaliativos. Refletimos nesse
aspecto, a importancia da formacdo continuada na trajetoria profissional do professor.
Contribuindo de forma significativa para ampliar, construir e refletir criticamente sua pratica
pedagdgica e avaliativa, o que possibilita replanejar, criar estratégias para superar os desafios
da pratica, mudar e transformar além das concepcdes de homem, sociedade, educagéo e mundo,
também os espacos e momentos de construcdo de conhecimento nos processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes e do proprio docente no contexto educacional.

Com relacdo aos espagos formativos na escola a EPC declara no questionario que a

escola em que atua promove momentos formativos sobre a pratica avaliativa docente, nesse
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sentido, buscando esclarecimentos a interrogamos: VVocé pode me dizer como acontece essa
formag&o com mais detalhes? Vocé cita como momento formativo o PPP e a sala do Educador.
Vocé tem acesso ao PPP da escola? Nesses momentos de formacéo fala especificamente como
o professor tem que avaliar?

A EPC, disse ter acesso ao PPP da escola, e sobre os momentos de formacéo que cita
no questionario, falou: “nesses momentos ndo, fala mais no comeg¢o do ano na semana
pedagogica com a coordenagdo”. Percebemos que houve uma contradicdo em suas respostas,
confirmando que nos momentos formativos que citou no questionario ndo abordam como o
professor deve proceder sua préatica avaliativa, apenas na semana pedagogica que acontece no
inicio dos anos letivos com a participacdo da coordenacao pedagdgica da escola.

Acreditamos que a escola/instituicdes de ensino, precisam promover momentos de
formacdo significativa para o professor repensar e problematizar suas praticas de ensino e
avaliativa, portanto, pedagogicas. Esses espacos e momentos ndo devem serem pontuais e
momentaneos, mas continuos, dentro de um processo formativo articulado com todos os
sujeitos da instituicdo de forma participava e emancipatoria, valorizando as vozes de todos no
coletivo.

A busca por mudanga brota de sementes que contagiam outras sementes e assim
nascem plantacbes de esperancas que constituem as redes de significacGes, fortalecendo
vinculos de reflexdo, discussdo e debates criticamente na constru¢do de conhecimentos tedricos
e praticos para melhorar nossas vidas, nos tornar seres humanos melhores, solidarios,
preocupados com o bem estar social e ndo apenas aprendermos para consumir, nos tornar
especialistas em consumir desfreadamente sem pensar nas consequéncias e que beneficios toda
essa gama de produtos podem nos oferecer. Estamos atendendo a quem quando educamos,
ensinamos nossas criangas, adolescentes e jovens, estamos formando que tipo de adultos nos
bancos das universidades e faculdades.

A Q6B, revela nas palavras dos egressos professores, como era a pratica avaliativa dos
professores no curso de LCNQ. Se a maneira como os professores os avaliavam durante a
formacdo nesse curso, contribuiu para as suas praticas avaliativas enquanto docentes
atualmente. Os egressos tém fortemente na lembranca e fazem uma reflexdo durante suas falas
sobre a préatica avaliativa fundamentada no método tradicional de ensino, onde prevalece a nota,
a aprovacao e reprovacao, em contraponto, citam apenas dois professores que adotavam uma
pratica avaliativa diferenciada, relatando que estes os inspiraram para uma pratica de avaliacdo

formativa. No tocante a isso, 0s egressos professores expressaram em suas falas.
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No curso de LCNQ a maioria dos professores trabalhavam avaliacdo de forma
tradicional, a avaliacdo era feita mesmo com notas, e o intuito era nota mesmo, ndo
era aprendizagem em si, era s nota mesmo. A gente costuma dizer que estava l&
estudando para passar, porque 0 que o professor queria ver era a nota no final do
processo avaliativo, mas tinha professores [cita o nome de 2 professores] que
trabalhavam de forma diferenciada, e foi o que deu base para esse meu método
avaliativo, de trabalhar compreendendo os varios saberes que o aluno ja traz e o que
ele esta levando a partir de cada aula (EPA)

As nossas avaliacdes eram sO por notas, ndo tinha essa parte de observacéo, de vistos,
era s notas mesmo, passavam prova, vocé tinha que tirar uma média 6, prova escrita,
se ndo tirasse ficava de PF, tinha que fazer outra prova, tirar 6 de novo se ndo
reprovava na disciplina (EPC)

Percebemos nas falas dos egressos A e B, que a avaliagdo no curso “eram sé por notas”,

a prioridade era medir a aprendizagem dos estudantes, “tirar uma média 6”, “o intuito era nota

mesmo”, a finalidade da avaliacdo no curso era obter nota para ser aprovado na disciplina.

Quanto a finalidade da avaliacéo, para medir o conhecimento do estudante por meio da nota, o
autor Luckesi (2008), traz uma preocupagéo:

“[...] a avaliacdo tem sido executada como se existisse independente do projeto

pedagogico e do processo de ensino e, por isso, tem-se destinado exclusivamente a

uma atribuicdo de notas e conceitos aos alunos. N&o tem cumprido a sua verdadeira

funcéo de mecanismo a servico da constru¢do do melhor resultado possivel, urna vez

que tem sido usada de forma classificatdria e ndo diagnostica (LUCKESI, 2008, p.
150).

De outra forma, os egressos em suas falas, podem estarem se referindo a “nota” como
forma de avaliar. Nesse sentido, a autora Hoffmann, aborda o assunto, como imprecisdes da
terminologia, ou seja, a complexidade de definir avaliagdo, que “constitui na relagdo estreita
estabelecida por [alguns] professores, do tipo: “dar nota ¢ avaliar”, fazer prova ¢ avaliar”
(HOFFMANN, 1994, p. 37).

Em ambos os pontos de vista desta andlise, a avaliacdo da aprendizagem como
categoria que tem um papel extremamente importante na organizacdo do trabalho pedagégico,
tanto no nivel global da escola, quanto da sala de aula, precisa assumir a forma diagnostica,
uma pratica docente critica, importa considerar os objetivos politicos da préatica avaliativa,
relacionados com os principios cientificos e metodologicos da pratica docente. Uma vez que ao
considerar a fungdo social e politica da escola/instituicdo, estamos trabalhando para
desmistificar o processo avaliativo, que nao deve ter um fim em sim mesma, “a avaliagdo nao
é uma questdo de final de processo, mas que ela esta o tempo todo presente e, consciente ou
inconscientemente, orienta nossa atuacdo na escola e na sala de aula atuais” (FREITAS, 2014,
p. 16).

Também observamos na voz da EPB ao responder a questdo quatro especifica (Q4E),
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que dois professores lhe inspirou no desenvolvimento de sua pratica avaliativa, ela explica de
que forma e porqué. Notemos.

Um professor em questdo foi unicamente tradicional, ele era totalmente tradicional,
de repente ele mudou. Ele fez uma pds-graduacéo fora do pais, ai ele volta totalmente
transformado. Eu entendi depois de um tempo, claro. [pausa, expressa entusiasmo] Eu
principalmente, queria ser como ele, eu queria ter um método de avaliagdo como ele.
Porque depois eu fui refletir, ele dava prova, mas aquilo ndo era prova. As provas dele
eram de consulta, ele dava a prova e o livro. Ele falava que ali a gente estava estudando
para a prova. E, realmente, eu fui entender isso depois de um tempo, por qué? Porque
os estudantes enquanto estdo ali lendo procurando entender, eles estdo relacionando.
Entdo ndo adianta eles tentarem codificar uma coisa lida, que eles s6 lembram. Entéo
ele dava o livro e a prova, entdo vocé ia estudar, era como se fosse um estudo dirigido,
ndo era prova, mas claro tinha valor e tudo mais. Esse professor ele dava a prova, mas,
também dava o livro, tinha uma complexidade muito grande, fazia a gente pensar,
raciocinar, era muito interessante, ndo era s6 o que vocé tinha decorado (EPB)

A outra professora que eu cito, é porque ela ndo dava prova em nenhuma disciplina
dela, acho que ela teve umas duas disciplinas com a gente, ela ndo deu provas para
nos, era so atividades diferenciadas. E n6s desenvolvemos todas que foram propostas.
E foi um ambiente muito tranquilo, e é esse ambiente que eu busco em uma sala de
aula, um ambiente tranquilo, onde eles [estudantes] podem desenvolver uma atividade
livremente...perguntar se tem ddvida, as vezes eu ndo dou as repostas, eu sempre dou
os caminhos. Eles perguntam, professora isso esta certo? Al eu pergunto: vocé acha
que esté certo? Para ndo dar a resposta, eu quero ver o que eles acham. Entdo esses
dois professores foram diferentes em questdo de avaliacdo [pratica avaliativa]. E isso
me faz lembrar deles durante o curso (EPB)

Constatamos nas vozes dos egressos que sdo poucos professores formadores que
adotam uma préatica avaliativa diferente do tradicional, e mesmo sendo diferente, ndo
conseguem estabelecer didlogo e reflexdo sobre essas praticas avaliativas com os estudantes,
ndo fazem nenhum vinculo com a formacéao desses futuros professores durante a licenciatura.
Identificamos a influéncia das préaticas avaliativas dos professores formadores, recorrente nas
falas dos egressos, e estes percebem apenas depois de sua formacao ao adentrarem na profissdo
docente ao refletirem sobre suas praticas, que carregam consigo, saberes e conhecimentos
construidos durante suas trajetdrias de formacéo tanto académica, quanto pessoal e profissional.

Difundir o conhecimento para uma préatica avaliativa com principios emancipatorios
ndo é papel apenas do corpo docente, mas principalmente responsabilidade do coletivo de
profissionais envolvidos com a instituicdo educacional. Devemos levar em conta que a
avaliacdo ndo incorpora apenas objetivos escolares, das matérias ensinadas, mas também
objetivos ligados & funcdo social da escola no mundo atual, os quais sdo incorporados na
organizacdo do trabalho pedagdgico global da escola. Ao enfatizarmos a sala de aula, néo
devemos esquecer que ela esta inserida em um ambiente maior, a escola (FREITAS, 2014, p.
17).

Averiguamos na fala da EPB, sua preocupac¢do em promover um ambiente tranquilo
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de aprendizagem ao estudante, um espaco de dialogicidade, onde professor e estudante possam
estabelecer uma relagdo harmoniosa e significativa durante os processos de ensino e
aprendizagem e o estudante sinta confianca e seguranca em refletir sobre o erro, ndo tenha medo
de questionar e buscar caminhos de construcdo da aprendizagem durante a resolucdo de
atividades.

Consideramos de acordo com Freire (1987), que a dialogicidade é a esséncia da
educacdo como pratica da liberdade, e que esta, deve também ser a esséncia da pratica
avaliativa. A dialogicidade tem como principio a construcao do contetdo programatico, na qual
a pergunta, a palavra, o didlogo se inicia entre professor e estudante. Temos nessa perspectiva
uma pratica avaliativa dialogada, construida junto, participativa com os estudantes.

No que se refere as dificuldades durante a préatica avaliativa, interrogamos na questéo
sete (Q7B). Descobrimos que 0s egressos sentem-se inseguros em relacdo a tematica avaliacgéo,
principalmente ao procurar definir e falar sobre suas praticas avaliativas, porém reconhecem
que é um constate caminhar de reflexdo, estudo e aprendizagem sobre o campo da avaliacéo
educacional. Ao falarem sobre suas dificuldades em avaliar, tanto o estudante, quanto suas
praticas de ensino vivenciadas nas salas de aulas, no contexto escolar, nos deparamos com
situacBes emblematicas da indisciplina e aprendizagem, aprovacdo e reprovacao, relacdo
professor e estudante, e, repensar com intuito de modificar a pratica de ensino e de avalia¢do
para atender as especificidades dos estudantes e que estes tenham éxito na aprendizagem. Tem
como avaliar o estudante sem considerar seu comportamento? E possivel avaliar apenas a
aprendizagem cognitiva desse estudante? Esses e outros questionamentos surgem a partir das

vozes dos egressos professores, notemos:

A compreensdo geral de avaliagdo a gente esta aprendendo, inclusive que cada escola
trabalha de uma forma, mas assim, a dificuldade hoje, é de separar a indisciplina de
aprendizagem ali, as vezes o aluno indisciplinado ele aprende, mas as vezes ele ndo
vai bem na prova, na atividade escrita, mas a gente tem que tentar extrair dele algum
saber para poder ndo errar na avaliacdo, no diagnostico, entéo, eu tenho dificuldade,
[pausa] eu tenho ainda de formular uma boa avaliagéo, as vezes a gente acaba errando,
rotulando o aluno, prejudicando ele mesmo, as vezes isso acontece (EPA)

Alguns sim, mais aqueles bem problematicos mesmo, as vezes o aluno é bem
problematico e as vezes consegue desenvolver um [pausa], € [pausa] como que fala
[pausa] tem um bom desempenho na aula, ¢ meio complicado avaliar, porque fica
naquela, ou vai ou ndo vai, é complicado, e tem aqueles também que tem dificuldade
de aprendizagem, ndo d& para ficar colocando AB também em todo o bimestre, tem
alguns casos, e tem outros que realmente tem problema, com laudos, e tudo. [Quando
voce se refere a aluno problematico, é?] indisciplina (EPC)

Dificuldade? [pausa, pensa um pouco] N&o [expressdo de davida] ndo tenho nao, eu
acho que ndo. Na verdade, eu acho muito tranquilo, até porque é uma questao de
envolvimento com eles [estudantes], eu vou observando, sempre que aparece alguma
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coisa que nao deu certo, eu ja modifico ali mesmo, as vezes eles nem conseguem ver.
Eu proponho uma coisa, ndo esta funcionando, eu ja consigo contornar e ja vou
organizando (EPB)

Diante a resposta da EPB, questionamos: como que vocé lida com o sistema escolar,
vocé disse que ndo tem dificuldade, mas o sistema da escola é totalmente diferente do que vocé
pratica como avaliagdo. Como vocé relaciona a sua préatica avaliativa com a institui¢cdo que vocé
atua? Sem duvida, fazer diferente do que o sistema/Estado exige na educacdo e principalmente
em relacdo as praticas avaliativas, € caminhar na contra méo, no final ao refletir sobre o seu
processo avaliativo no momento da entrevista, a EPB, chega a conclusdo de que sua pratica
avaliativa, para atender ao sistema da escola, é somativa e tem certos atributos da avaliagao
tradicional, pois percebe que todos os instrumentos avaliativos que utiliza tem um valor, que
somados e divididos resultardo em uma nota, e 0 nUmero representa nesse caso especifico, em
como o estudante desenvolveu suas atividades durante os processos de ensino e aprendizagem,
que provavelmente sera discutida (nota) nos conselhos de classe, classificando os estudantes

em aptos ou ndo para avangarem seus estudos.

A instituicdo tem sete métodos de avaliagdo que sdo disponibilizadas a n6s e nenhum
é obrigatorio, entdo a gente é livre para escolher um desses ou todos eles. No diario
tem os espacos e esta perguntando se € trabalho, se é lista de atividades, se € prova
[pensa] tem uns outros dois que eu ndo consigo me lembrar. [seria 0s instrumentos de
avaliacdo que vocé utilizou naquele bimestre?] Isso, vocé lanca I4 [no diario] de
acordo com o que foi [0 instrumento avaliativo utilizado]. Entdo eu agrupo por
semelhanga, e lanco. Por exemplo, todas as listas, eu fago uma média sd, porque se
ndo, eu teria que lancar coisa de mais, eu fagco uma sé e lanco uma lista. [pausa e
lembra] Ah tem relatério também, se teve atividade prética no laboratério por
exemplo, tem um lugar para o relatorio. Tem nota, toda atividade vale de zero a dez,
e tem alguns critérios, mas os critérios sdo mais definidos, por exemplo, como: se 0
estudante esta desenvolvendo, se ele desenvolveu metade da atividade, ele tem metade
da nota, se ele desenvolve um pouco menos, entdo ele tem menos da metade. Entéo
eu Vou mais ou menos nesse sentido, por isso que durante toda aula eu sempre anoto,
faco a chamada e fico anotando no nome deles o que estava sendo desenvolvido. Mas
sim, tem uma nota, claro que tem. Talvez esse seja um ponto tradicional, ter que dar
uma nota. [expressa duvidas e faz reflexdo] (EPB)

Tambeéem perguntamos na (Q8B), aos egressos professores, o que influencia suas
préticas avaliativas. E nitido que nossas praticas avaliativas estdo impregnadas de influéncias
exteriores e interiores, das nossas percepc¢des de mundo, sociedade, educagéo, enfim, de como
vemos as relacfes que estabelecemos com o outro, social, cultural, ética e politicamente.
Evidenciamos em suas falas que a trajetoria de formacao continua desde a Educacéo Bésica a
Pds-graduacéo, € a principal influéncia nas praticas avaliativas dos egressos, sendo um caminho
ininterrupto de aprendizagens constituidas. Ainda manifesto, encontramos o sistema escolar

como forte influéncia na pratica avaliativa da EPC, conforme alguns excertos que seguem:
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A pés-graduacdo. Eu fiz o curso e logo fui trabalhar, a gente tocava o barco, de acordo
com o que eles pediam la na instituicdo que eu estava, era isso mesmo que eu sabia,
era ser s tradicional, a escola que eu trabalhei antes é bastante tradicional. Antes de
terminar o curso eu ja trabalhava, quando eu comecei a especializagdo era tudo padréo,
como era no curso de graduacéo (LCNQ), mas com o passar do tempo, eu percebi que
a gente ja estava estudando métodos de avaliacéo diferenciadas [pausa, pensa] teorias
de aprendizagem [novamente reflex@o] a gente estava estudando que cada estudante
tem seu tempo [pausa] que alguns tem dificuldades que sdo deles desde crianca
[pausa] e eu ndo tinha esse conhecimento. Eu ndo conseguia entender que alguns ndo
vao aprender no mesmo tempo. O curso ndo me possibilitou esses saberes, foi na pos
que eu comecei a ver mais efetivamente esse conhecimento, porque 0 meu curso
(LCNQ) nao tinha nenhuma disciplina especifico pedagégico (EPB)

Essa influéncia vem desde quando estudava, algumas coisas vém de quando estudava
no ensino bésico e outras no superior que a gente aprende e o sistema que a escola
utiliza, trabalha, influencia bastante (EPC)

Em correlacdo com o que influencia sua pratica avaliativa, refletimos com a EPB na
Q5E, sobre a interferéncia das avaliacdes externas em sua préatica avaliativa, em razdo de termos
observado em suas préaticas avaliativas, atividades que continham questdes de provas de
vestibulares, em alguns momentos das aulas falava sobre o ENEM com os estudantes e também
por trabalhar com os estudantes um projeto especifico que os preparassem para as Olimpiadas
Brasileiras e Mato-grossense de Quimica — OBQ e a OMQ. Nesse sentido, indagamos: Para
vocé, as avaliacBes externas interferem em sua pratica avaliativa? De que forma? Néo soube a

principio o que era avaliacdo externa, foi preciso citar exemplos. Observamos suas palavras:

AvaliacOes externas? [pausa, expressou divida e reflexdo] Néo, na verdade ndo. Esse
método de avaliacdo [se referindo ao que ela trabalha, construtivista] as pessoas critica
dizendo: a vida é prova, a vida tem selecdo, a vida tem isso, tem aquilo. Mas é
interessante que, o pessoal da turma do primeiro ano do ano passado, fizeram uma
prova a nivel estadual e dois deles ficaram em segundo e terceiro lugar a nivel [...] de
Mato Grosso, e eles ndo fizeram nem uma prova comigo. Mas eles ganharam uma
medalha de honra ao mérito e também eles ganharam uma posicdo de estar em
segundo e terceiro lugar [...] de MT na segunda fase das Olimpiadas de Quimica, sem
ter feito prova [exclama]. Entdo, eu entendo que se eles entenderam o assunto, se eles
conseguiram correlacionar o assunto, eles vao estar preparados para fazer qualquer
prova. Porque eles fazem muito mais “provas”, vamos chamar de provas, fazendo as
listas de atividades, porque eu consigo trazer muito mais questdes diferentes, eu
consigo desenvolver mais do que com uma Unica prova. Porque, eu trago questdes de
vestibular, questdes de ENEM, eu trago até das Olimpiadas de Quimica, quando
estamos mais na época das olimpiadas. Entdo eu tento fazer eles entenderem o
conceito, entender a &rea que esta sendo estudada, e nao ficar se preocupando em fazer
provas. N&o tenho preocupagdo em prepara-los para enfrentar as provas externas,
porque eles ja estdo acostumados com isso em todas as outras disciplinas. Eles ja
sabem como séo o0s processos das provas. Eu tento fazer com que eles entendam os
conceitos, porque Quimica é muito amplo, e se eu consigo fazer eles entenderem o
maximo possivel dos conceitos, a hora que forem fazer uma prova eles véo ler e véo
ter o discernimento. E foi isso que mostrou o ano passado, se tivesse tido resultado
totalmente oposto, ninguém tivesse conseguido, ok, eu pensaria em mudar, mas nao,
uma prova no nivel estadual eles chegaram téo longe. Essa prova é a da Olimpiada
Brasileira de Quimica nivel estadual. Nds desenvolvemos um projeto paralelo as
aulas, e convidamos o publico livre, estudantes do primeiro, segundo e terceiro ano
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para participar. Nesse projeto, nds estudamos um pouco mais, sé que nosso objetivo
é que os estudantes do primeiro ano tenham um maior conhecimento. [...] Esse projeto
é interessante, porque o que a gente discutiu em sala de aula a gente amplia l& no
desenvolvimento do projeto. Esse ano os estudantes do segundo ano estdo ajudando
com mais eficacia os estudantes ingressantes do primeiro ano, é uma turma que ja
estou acompanhando desde o ano passado (EPB)

Reconhecemos na fala da EPB, que mesmo afirmando que ndo hé interferéncia das
avaliacbes externas em sua pratica, analisamos que estd explicito em seus exemplos sua
preocupacdo em que os estudantes tenham acesso e principalmente trabalhem com atividades
gue abordem os conhecimentos e conceitos das avaliacdes externas como a propria EPB cita, 0
ENEM, o Vestibular, a OBQ, necessarios para que os estudantes se habituem com esse tipo de
avaliacdo com intuito de potencializar seu desenvolvimento teorico e pratico ao se depararem
com essas provas futuramente.

Para os propdsitos do nosso estudo apresentamos a seguir o quadro (20) colocando em
evidéncia as categorias que emergiram da analise das entrevistas com o0s trés egressos
professores na quarta etapa de categorizacdo — resultado das entrevistas.

No quadro que segue, as evidéncias a partir das vozes dos egressos professores nos
levam a compreender que embora tenham concepc¢es de avaliacdo diferenciadas, suas praticas
avaliativas se aproximam em relacdo aos procedimentos, em como avaliam 0s estudantes nos
processos de ensino e aprendizagem. Notamos que a observacdo do desenvolvimento dos
estudantes durante as aulas no que se refere a participacdo nas discussdes em relacdo aos
contetidos e resolucbes das atividades didaticas propostas, € uma pratica avaliativa comum
adotada pelos egressos professores no processo avaliativo da aprendizagem dos estudantes, com
objetivo de verificar se 0s estudantes estdo prestando atencdo a explicacdo do professor e
executando as atividades propostas durante as aulas. Essa pratica avaliativa também denota um
certo controle em relagdo ao comportamento dos estudantes, muitas vezes prevalecendo a
avaliacdo informal.

Sobre o curriculo de formacao os egressos revelam uma concepcao de ensino tradicional
e por consequéncia, as praticas avaliativas de seus professores formadores eram, em grande
parte, classificatorias. Os egressos elencaram que as suas dificuldades em relacdo a pratica
avaliativa e ao curriculo do curso estdo associadas a carga hordaria das disciplinas pedagogicas
serem insuficientes e a pouca articulacdo entre as disciplinas; os instrumentos avaliativos
aplicados pelos docentes foram insuficientes e a ementa das disciplinas estava desarticulada
com os objetivos propostos pelo PPC do curso; a carga horéria das disciplinas cientificas e

tecnoldgicas serem insuficientes. Também como uma dificuldade apontada, os egressos
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assinalaram que o planejamento e a préatica pedagdgica dos professores se distanciavam da
proposta curricular do curso; a falta de professores e a troca excessiva de professores durante o

primeiro ano do curso quando estava em sua fase inicial.

Quadro 20 - Categorias evidenciadas nas vozes dos trés egressos professores

Observar o desenvolvimento e a participacdo do estudante EPA, EPB, EPC
Prética Aspectos da concepcao construtivista EPB
Avaliativa  Aplicar provas no encerramento dos contelidos, semanal e bimestral EPA
Aplicar provas no final dos bimestres EPC
ST Diagnés_;ti_ca EPA
de avaliacio Construywsta EPB
Tradicional EPC

Auséncia de disciplina especifica sobre métodos de Avaliacéo.

As disciplinas Pedagogicas direcionavam atividades de elaboracéo de
planos a partir do método de diagnostico antes da elaboracéo dos

. . o EPA
planos de ensino e apos as avaliacdes.
Professores das disciplinas especificas ndo davam importancia as
novas praticas avaliativas.
- Auséncia da disciplina de Didatica EPB, EPC
Contribuigdo Utilizar o seminario como instrumento avaliativo.
do Curso Disciplinas que ndo tinham provas.
Alguns professores tiveram métodos diferentes de avaliagdo, mas nao EPB
explicaram.
Mais produgdo de conhecimento na &rea de Quimica do que
pedagdgica.
Meétodos de avaliagdo eram apenas provas, Seminarios, resumos e EPA. EPB
trabalhos em grupos
Aulas praticas EPC
x Concepcéo Tradicional de Ensino EPA, EPB, EPC
(CLRE Os instrumentos utilizados pelos professores das disciplinas
curriculo 1acos petos p P EPA, EPB, EPC
especificas eram apenas provas
Saberes do As disciplinas pedagdgicas EPA
curriculo no ) L . .
Curso Método de diagndstico antes e depois de fazer o plano de ensino EPA
Prética
Avaliativa s x x
dos Prof. do Classificatoria — provas e notas (aprovacéo e reprovacéo) EPA, EPB, EPC
Curso
Dificuldades Separar a indisciplina de apr<_end~|zagem EPA, EPB
na pratica Formular uma boa avaliacdo EPA
o Trabalhar com a dificuldade de aprendizagem do estudante EPC
avaliativa = o
Né&o tem dificuldades EPB
As disciplinas pedagdgicas do curso EPA
Influéncias Pés-graduacéo (Especializagdo em Ensino de Ciéncias) EPB
na p_rét_ica As praéticas avaliativas dos professores vivenciadas na Ed. Basica e na EPC
avaliativa Ed. Superior
Sistema de ensino da Escola EPA, EPC

Fonte: Dados coletados na pesquisa, produzido pela autora, 2018.

Segundo as vozes dos egressos entrevistados, no curriculo do curso ndo teve nenhuma
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disciplina especifica de avaliacdo, a tematica foi trabalhada de forma superficial apenas em
algumas disciplinas pedagdgicas. Em relacdo as disciplinas e/ou contetdos que faltaram para
uma melhor formacéo e préatica avaliativa, pontuaram as disciplinas pedagogicas, aulas préaticas
e experimentais, disciplina de Didatica, conteldos sobre métodos e préaticas avaliativas,
professores habilitados em Quimica, contetdo especifico de Quimica e sobre educacao quimica
inclusiva.

Compartilhamos das mesmas evidéncias de Barbosa (2011), em relacdo a maneira
como vem sendo abordado a tematica avaliacdo nos curriculos dos cursos de licenciaturas.
Segundo a autora, de forma geral, as matrizes curriculares dos cursos que investigou
(Licenciaturas em Matematica e Letras) apresentaram poucas disciplinas que tratam o assunto.

Consideramos juntamente com Barbosa, que

o0 tema da avaliacdo da aprendizagem nestes cursos é tratado como uma espécie de
Curriculo Oculto: o assunto é abordado de forma velada, neste caso, sendo eficaz a
questdo do exemplo prético e discursivo dos docentes, assim como a possibilidade de
conversa informal esporadica em aula, todavia sem estudo aprofundado sobre esta
questdo (BARBOSA, 2011, p. 53)

E mesmo o pouco que é discutido, é percebido pelos egressos como saberes
privilegiados, pois contribuem para suas praticas enquanto docentes. Porém, o contexto escolar
é permeado por uma complexidade de elementos que exige do professor conhecimentos amplos,
mas acima disso, fundados, uma base tedrico-préatica para saber o que e como fazer para que o
estudante aprenda. Dessa forma, na formacéo inicial de professores, é necessario construir
conhecimentos e saberes para o futuro professor saber o que e como ensinar na tessitura do que

e como avaliar o estudante. Para além desses elementos, vimos

aspectos latentes que ensinam muito mais que palavras pronunciadas ou escritas: as
acles ou a falta delas, por exemplo. O quanto os formadores estdo permitindo,
consciente ou inconscientemente, que estes elementos ensinem mais do que a teoria,
mais do que a pratica, ou ainda, mais do que o previsto em curriculos ou politicas
educacionais? (BARBOSA, 2011, p.53).

Os saberes privilegiados no curso para a pratica avaliativa dos egressos aparecem nas
disciplinas pedagdgicas, apontadas como essencial também para a pratica docente. O EPA,
revela que foi um saber oportunizado “dentro das disciplinas pedagogicas que foram
trabalhadas no nosso curso, todas elas traziam para a pratica em sala de aula, e tinham planos
que cobravam métodos de avaliacdo diagnostica e continua, diferente da tradicional” (EPA).

Por sua vez a EPC diz que “Sim, trouxe muito conhecimento, as aulas praticas ajudaram a
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compreender alguns contedos complexos, acho que faltou aula de didatica, nosso curso ndo
tinha, deveria ter num curso de licenciatura” (EPC).

Como sugestdes para melhorar a gestao do curriculo de formacéo do curso, 0s egressos
propuseram a insercdo de disciplinas pedagdgicas, melhor distribuicdo das disciplinas
pedagogicas e especificas na matriz curricular, diversificar a ementa das disciplinas
pedagogicas, focar em metodologias inovadoras na utilizacdo das TICs em sala, atentar para a
realidade local e especificidades do curso, aprofundar conhecimento teorico/pratico nas
disciplinas especificas de Quimica, ter mais aulas praticas nas disciplinas especificas de
quimica, inserir contetdo referente a educacdo quimica inclusiva e ter professores habilitados
na area.

As evidéncias revelam que os saberes privilegiados do curriculo e do curso pelos
egressos no que se referem a suas praticas avaliativas nos processos de ensino e aprendizagem
na Educacgdo Bésica, foram minimos, a auséncia de uma abordagem tedrico-metodoldgicas de
avaliacdo, quer por meio do curriculo e/ou das praticas dos professores formadores durante o
curso. Segundo Greco, ha necessidade de esclarecer as logicas e os principios assumidos nos
enfoques tedricos de avaliacdo para viabilizar a reflexdo sobre o significado e o sentido das
praticas embutidas nas diferentes metodologias utilizadas nas avalia¢des internas e externas na
rede de ensino publico. Consideravelmente, os instrumentos e técnicas de avaliacdo que
utilizamos ndo sdo neutros, mas expressam nossas visdes de mundo e de sociedade, nossas
concepcdes sobre a natureza humana, a educacao, a aprendizagem dos alunos e sobre o sentido
e a funcdo da avaliacdo na escola (GRECO, 2010c).

Alguns egressos relataram reproduzir alguns instrumentos avaliativos que seus
professores formadores utilizavam durante o curso, alguns citaram que utilizam em suas
praticas os trabalhos em grupos. Porém conseguem identificar limitacGes nessas préticas,
quando afirmam que a avaliag&o deve ser continua e a escolha do instrumento avaliativo precisa
ser adequado com o que se pretende avaliar. Percebemos em algumas respostas que 0S egressos
consideram que a avaliagdo ndo deve ser usada apenas para o estudante decorar o conteudo.
Outros egressos responderam que suas praticas avaliativas sdo diferentes, porgue no curso eram
apenas notas. Outras limitacOes pontuadas por alguns egressos foram ao sugerirem para
melhorar o curso nesse aspecto da pratica avaliativa, que os professores diversifiqguem e
adequem os métodos e instrumentos avaliativos, como tambem a necessidade de mais discussdo
sobre a temética no curso de forma mais detalhada, a insercdo de mais disciplinas pedagdgicas
e ter mais aulas pedagogicas e de pos formacdo. Relataram que faltou orientacdo de como

avaliar cada estudante de forma justa.
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As limitacOes declaradas pelos egressos, nos chamaram atencdo para as palavras de
Hadji (1994, p. 78), “a busca da nota verdadeira (e justa, porque verdadeira) traduz
particularmente bem, este querer dizer a verdade de uma paisagem filosofica caracterizada pela
preocupagdo pelo saber objetivo”. Assim como também, usar a avaliacdo para demonstrar
poder. O autor, define nessa perspectiva de avaliar para afirmar poder, que a funcdo da avaliacéo
“¢ entdo por as colisas, quer dizer, as pessoas, no seu lugar. O avaliador afirma o seu poder (e a
sua superioridade) marcando a distancia que separa o mestre do aprendiz.” (HADIJI, 1994, p.
79).

Como contribuicdo, os egressos relataram que as disciplinas pedagdgicas 0s
auxiliaram para uma pratica avaliativa continua e diagndstica, como também para o incentivo
a criticidade e reflexdo sobre a préatica para melhora-la, somente nos trabalhos em grupo e
producdo de texto, na construcdo do conhecimento sobre avaliacdo escolar, no processo de
ensino aprendizagem, na preparacdo das provas objetivas e nas praticas, todas as disciplinas
foram importantes, proporcionar a aprendizagem dos estudantes, ndo usar apenas prova para
avaliar, aproximar da real aprendizagem dos estudantes, na comunicacdo, clareza nos termos
técnicos e dominio de contetido, um outro egresso ja nao identificou nenhuma contribuicao.

Vimos que séo varias percepcdes especificas de cada egresso em relacdo a contribuicao
do curso para suas préaticas avaliativas, apenas as duas primeiras se repetiram em duas respostas.
Assim como as atividades que desenvolvem em sala de aula que consideram consequéncia da
aprendizagem no curso foram elencadas com mais frequéncia as aulas praticas experimentais e
materiais alternativos, trabalhos em grupo, de pesquisa e extraclasse e reproducdo de algumas
praticas dos professores, ja citadas apenas uma vez aparecem as metodologias e praticas
avaliativas diversificadas de acordo com as necessidades dos estudantes, uso das tecnologias,
jogos educativos, projeto e resolugéo de atividades e seminarios.

As contribui¢Bes que os egressos puderam perceberem em relagdo a sua formacao
pregressa e ao seu desenvolvimento profissional oportunizado pela licenciatura no curso de
LCNQ para suas préaticas avaliativas, foram significativas, porém percebemos algumas
limitagdes que eles mesmos relataram como: auséncia da disciplina de Didatica; métodos de
avaliacdo eram apenas (provas, seminarios, resumos e trabalhos em grupos); professores das
disciplinas especificas ndo davam importancia as novas praticas avaliativas; auséncia de
aprofundar nos estudos tedrico-metodologicos da avaliacdo educacional principalmente no que
se refere a avaliacdo de aprendizagem; mais producdo de conhecimento na &rea de Quimica do
gue na area pedagogica; os instrumentos utilizados pelos professores das disciplinas especificas

eram apenas provas; a pratica avaliativa dos professores formadores era tradicional.
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Diante os aspectos que contribuem e sdo limitantes, elencados pelos egressos dos
reflexos da formacéo inicial para suas préaticas avaliativas, nos solidarizamos com Barbosa
(2011, p. 72), ao evidenciar em sua tese a simetria invertida. Parafraseando a autora, a
capacidade dos egressos, de acionar conceitos e acdes sobre avaliacdo relacionada a
experiéncias vivenciadas enguanto estudantes, demonstra que aprendem diversos aspectos
sobre avaliagcdo quando na posicdo similar a que ocupam, mas na posi¢ao contraria. Segundo
Barbosa (2011),

A descrenca, a falta de seriedade e o ndo dialogo sobre avaliacdo da aprendizagem
que temos ainda presente na formacdo de professores seguem ensinando 0s
estudantes, futuros docentes que avaliar significa aplicar provas para obter notas e
resultados, e estes estudantes de licenciatura parecem conviver com a falta de opcéo
avaliativa, [...] H&4 um distanciamento do trabalho da avaliagdo como um momento de
refletir sobre a tarefa, o planejamento e a a¢do docente, deixando de lado que avaliar
é acompanhar o aluno e o professor através da pratica (BARBOSA, 2011, p. 73).

Os resultados mostram a necessidade de repensar o curriculo do curso de LCNQ uma
vez que os futuros licenciados vivenciam em suas praticas pedagdgicas a necessidade de
conhecimentos tedricos praticos para avaliar os estudantes da Educacdo Bésica, tanto em
relacdo aos saberes para o ensino de Ciéncias e Quimica, quanto saberes para a pratica docente.

O curriculo abarcado pelos procedimentos de avaliacdo é, enfim, o curriculo mais
valorizado [...] a énfase dada pelos procedimentos de avaliacdo sobre os componentes
curriculares é mais um aspecto da transformacao do curriculo no curso de seu desenvolvimento
dentro das condicdes escolares. Modulagdo que a priori ndo é desdenhavel, conhecendo a carga
institucional e psicologica que os procedimentos de avaliacdo tém nas aulas. Desde uma
perspectiva interna escolar, o curriculo enfatizado é o selecionado de fato como contetido dos
procedimentos de controle. O que a experiéncia de aprendizagem significa para os alunos €
transmitida pelo tipo e contetdo dos controles de que € objeto, trate-se de procedimentos
formais ou informais, externos ou realizados pelo préprio professor que pondera um
determinado tipo de contetido (SACRISTAN, 2000, p. 311).

Identificamos nos dados coletados e construidos a partir da analise documental, do
questionario, da observacdo das praticas avaliativas e das entrevistas com 0s egressos, Varios
elementos que apontam contradicdes e entraves em relagdo a concepcdo e instrumentos de
avaliacdo, o curriculo, os saberes privilegiados e as contribui¢es do curso de LCNQ para as
praticas avaliativas dos egressos que sao consideradas na subsec¢éo seguinte.

Na triangulacdo dos dados, estamos a construir as respostas para a questdo que

percorreu conosco todo esse percurso investigativo alinhada as outras indagacbes que a
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complementa, sendo: Como o0s egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com
habilitacdo em Quimica do IFMT campus Confresa desenvolvem suas praticas avaliativas nos
processos de ensinar e aprender na escola a partir dos conhecimentos adquiridos durante sua
formacédo inicial?

As outras indagacdes: Quem sdo, onde estdo e o que fazem profissionalmente os
egressos deste curso? O que revelam suas praticas avaliativas? Quais sdo as principais
concepcdes e instrumentos de avaliacdo empregadas? Quais as contribuicdes e limitacdes que
puderam perceber em relacdo a sua formacéo pregressa e ao seu desenvolvimento profissional

oportunizado pela licenciatura?

4.4 A construcdo da sintese na triangulacédo dos dados — categorias emergentes da pesquisa

O estudo da pratica avaliativa dos egressos, diante da complexidade e das multiplas
determinacOes da avaliacdo, precisa estar centralizado na anélise das relacdes entre a OTP e
suas mediagbes com o mundo do trabalho em suas multiplas determinacdes no modo de
producdo capitalista. Numa perspectiva dialética, a pratica avaliativa sofre influéncias dessas
multiplas determinaces que precisam ser compreendidas a partir dos aspectos externos e
internos (historicos, culturais, sociais, politicos, econémicos, éticos) que interferem nas
relacbes que podem ser estabelecidas frente as constantes mediacOes existentes entre a
avaliacdo, a escola/instituicdo e a sociedade. Portanto, a realidade em que situamos nosso objeto
de estudo, o contexto em que se insere a escola/instituicdo, seus problemas estruturais e as
condicBes de trabalho dos profissionais da educagdo, sem sombra de ddvidas, interferem na
OTP e consequentemente, na pratica avaliativa dos professores e em como os futuros
professores estdo sendo formados para atuarem na Educagdo Bésica e Superior.

A realidade sendo dindmica e contraditoria, estabelece um movimento entre a
avaliacdo, a escola/instituicdo e o trabalho, como também entre teoria e préatica. Nesse sentido,
observarmos nosso objeto por diferentes angulos, com o intuito de captarmos seu movimento
nos determinantes existentes no contexto social para ndo nos prendermos ao reducionismo
técnico que muitas vezes ofusca a analise dos amplos sentidos que envolvem a pratica
avaliativa.

Entendemos que compreender a realidade, parte do estudo de sua historicidade
(MARX, 1982) e dessa forma, quando mencionamos “multiplas determinag¢des”, nos referimos
aos distintos elementos da realidade que intervém a pratica avaliativa, que estdo em constante

movimento e, consequentemente, podem ser transformados no contexto em que se inserem na
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sociedade. O trabalho pedag6gico compreendido desse mesmo angulo, como praxis humana, o
trabalho desenvolvido em relagéo aos processos de ensino e aprendizagem articulados entre

teoria e pratica e ao processo de trabalho capitalista, que nesse sentido, tem como funcéo,

[...] o disciplinamento para a vida social e produtiva, em conformidade com as
especificidades que os processos de producéo, em decorréncia do desenvolvimento
das forgas produtivas, vdo assumindo e o trabalho pedagégico fica subordinado a
esfera de producéo, onde o professor se insere na linha de montagem (FR1ZZ0O, 2008,
p. 11).

Considerando os aspectos determinantes, no contexto exposto acima, a triangulacéo
dos dados trouxe em evidéncia duas grandes categorias que emergiram da pesquisa e com estas,
algumas contradi¢des: 0s pontos positivos e negativos da préatica avaliativa na formacéo inicial
e também na préatica avaliativa dos egressos a partir dos elementos que coletamos e construimos
por meio da analise documental, questionario, observacdo, entrevista e analise tedrica. Na
sequéncia, expomos as categorias que emergiram da pesquisa tecidas aos fios da analise tedrica
ao buscarmos com base em Lima (2010), os entraves historico-culturais, tedrico-
metodoldgicos, intersubjetivos, éticos e politicos fortemente aninhados que perpassam 0s
processos de ensino e aprendizagem e a concepc¢do de avaliacdo na organizacdo do trabalho
pedagdgico no contexto da formacdo inicial de professores no curso de LCNQ e nas salas de
aulas da Educacdo Basica, onde atuavam 0s egressos.

a) Contribuic@es do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa para as praticas avaliativas

dos egressos — curriculo e pratica avaliativa dos professores formadores

Ao analisarmos os documentos institucionais: PDI e a Organizacao Didatica do IFMT,
percebemos que a proposta de formacdo académico-profissional, compreende um curriculo
integral e inclusivo, que possibilite articular em sua constitui¢cdo habilidades e competéncias
para promover a unidade entre 0 ensino, a pesquisa e a extensao em consonancia com a missao
institucional de educar para a vida e para o trabalho. Estabelecendo esse mesmo vinculo,
compreende a avaliagcdo como parte integrante dos processos de ensino, aprendizagem e gestéo,
com a funcdo de diagnosticar, acompanhar e refletir sobre as praticas realizadas nos processos
educativos no ambito institucional.

Em relagdo a avaliacdo da aprendizagem, esses mesmos documentos trazem a
concepcao de avaliacdo diagndstica como ponto de partida do processo avaliativo como

componente do ato pedagdgico. Em seguida também, aparece as concepgdes de avaliagdo
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participativa, formativa, processual, continua e cumulativa, considerando o0s aspectos
qualitativos sobre os quantitativos. A orientagdo institucional é que os docentes tenham
conhecimento da diversidade de instrumentos e métodos avaliativos, e assim, desenvolvam da
melhor forma possivel os processos de ensino e aprendizagem na OTP, como também a préatica
avaliativa de forma “democratica e inclusiva” (IFMT, 2014a, p. 16). No entanto, percebemos
que falta sintonia entre o conceito e a concepcdo de avaliacdo apresentadas na organizagéo
didatica, uma vez que apresentam o conceito de avaliagdo como instrumento para “verificar o
indice de aproveitamento do discente”, o que remete ao sentido quantitativo ¢ a concepcao de
avaliacdo somativa e classificatéria, em contradi¢do a “concepg¢do dialogica e formativa”
(IFMT, 2014b, p. 34-35), que pressupdem a pratica avaliativa participativa e qualitativa
apresentada nesse mesmo documento, na OD. Outro ponto que também é contraditorio a
concepcao de avaliacdo dialdgica e formativa é a atribuicdo de critérios e valores de avaliacdo
pelo docente, a nota na “avaliagdo atitudinal”, aspectos quantitativos e referentes a avaliacdo
informal (FREITAS, 1995), ao estudante que é assiduo, disciplinado, pontual, executa todas as
atividades académicas que lhe € proposta, demonstrando para isso, interesse e participacgéo,
este, recebe (2,0) dois pontos acrescidos a sua média bimestral.

Os aspectos do curriculo e da avaliagdo presente no PPC apresentam perspectivas de
uma formacdo mais técnica, embora ha elementos que norteiam a formacdo integral. Esses
aspectos sdo percebidos ao trazerem o conceito de “curriculo minimo” com “competéncias
basicas” e objetivos de “buscar uma visao Sistémica” (IFMT, 2009b, p.19).

A avaliacdo mesmo entendida como parte do processo educacional, conforme o PPC
e alguns planos de ensino de professores do curso, apresenta-se fragmentada na OTP, pois “seus
resultados s&o computados e divulgados ao final” (IFMT, 2009b, p.19, grifos nosso), do
processo, de carater mais somativo/quantitativo. Esses documentos apresentam ainda a
avaliacdo de forma muito adjetivada, possibilitando uma prética avaliativa contraditéria e
conflituosa mediante os principios que fundamentam os varios tipos de avaliagdo “ampla,
continua, gradual, inclusiva, mediadora, emancipatoria, diagnostica, somativa, formativa,
cumulativa e cooperativa” (IFMT, 2009b, p.19). Essa profusdo de conceitos, deixam dividas
se constituem-se em concepcOes diferenciadas de avaliagdo ou em meras adjetivacGes. Por
outro viés, podemos analisar que ao abranger varios tipos de avalia¢do, o PPC da abertura para
o0 professor na organizacédo do seu trabalho pedagogico de sala de aula adequar sua préatica aos
principios da regulacdo e da emancipacdo, ao avaliar a aprendizagem do estudante nas
dimens@es: cognitiva/contetdos, sdcio-afetiva, psicomotora e estética, adequando a estas

dimensGes os indicadores, 0s instrumentos e a quantificacdo. Cabe questionar qual é o objeto
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da avaliagédo: o conhecimento académico, desarticulado da realidade ou o conhecimento vivo,
articulado ao trabalho/vida?

Os objetivos da avaliacdo de acordo com o PPC, “estimular o desenvolvimento do
aluno, despertando-o para suas possibilidades, criando expectativas positivas, agucando a
curiosidade e elevando a autoestima dos educandos (IFMT, 2009b, p. 19, grifos nosso),
demonstram uma preocupagdo com o uso da avaliagcdo no intuito de eliminar e/ou minimizar
seu carater muitas vezes excludente e seletiva, quando a pratica avaliativa se torna
isolada/fragmentada dos demais componentes do ato pedagdgico, como por exemplo, quando
0s instrumentos avaliativos ndo estdo adequados ao planejamento, conteldo e objetivos do
trabalho pedagdgico do professor. Segundo Vasconcellos (2008, p. 31), “[...] a avaliagdo
tornou-se instrumento de dominacgdo, de controle, de selecdo social, de discriminacdo, de
repressao, adquirindo até um carater passional de vinganca, de acerto de contas”.

Outro ponto importante que denota o carater excludente, é quando a préatica avaliativa
informal prevalece em relagdo a avaliacdo formal. A nota, a aprovacdo e a reprovagao, 0S
julgamentos, a observacdo do comportamento dos estudantes, quando ndo respeitamos as
especificidades de cada individuo em seu processo de aprendizagem, trazem a tona a fungéo da
avaliagéo, classificar e excluir o estudante, ao mesmo tempo levando-o a expectativas negativas
e baixa autoestima. Nesse sentido, consideramos a necessidade de se estabelecer uma relagéo
dialética formal-informal, sem prevaléncia de um fator sobre o outro.

Os documentos apresentaram pontos contraditérios entre conceitos, concepgdes e
objetivos da avaliacdo, demonstrando os dois vieses do processo avaliativo, regulacdo e
emancipacao. Em contraposi¢do com 0s objetivos que elencamos acima, a avaliagdo segundo o
PPC, “deve funcionar como mecanismo de monitoramento e aferi¢do da promocao escolar”
(idem, p. 20), aspecto esse, que fortalece o carater seletivo ao se preocupar com o resultado da
avaliacdo com fins quantitativos de “promogao”, para Hoffman (1998, p. 43), “[...] a busca
incansavel por padrfes de mensuracédo, objetivos e uniformes é um dos maiores entraves a um
processo avaliativo em respeito & individualidade do educando”, o que também consideramos
para as especificidades do contexto, da realidade da escola/instituigéo.

O curriculo do curso enfatiza uma concepc¢do mais voltada para a formagéo técnica,
mesmo que algumas disciplinas pedagogicas procuram articular teoria e pratica, fica evidente
a fragilidade na construgdo de um curriculo “novo” que tem se realizado no campo global, pois
0S novos encargos educativos priorizam 0s processos de ensino, em geral, e o0s de
aprendizagem, particularizam dessa forma, os efeitos concretos do curriculo dependem das

condi¢des nas quais se realiza. Segundo Sacristan (2000, p. 97), o novo curriculo exige
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metodologias, saberes e habilidades profissionais diferentes, o que leva a uma alteracdo na
propria forma de relacionar-se com os alunos, em esquemas de direcdo, avaliacdo e controle
Novos.

O curriculo do curso em sua constituicdo tedrico-pratica preocupava-se com a
formagéo de habilidades e competéncias para a vida e o trabalho, demonstrando assim, énfase
ao “saber fazer”, o saber técnico, com base em saberes de referéncia, oriundos dos campos das
ciéncias da natureza e quimica, de ter o dominio do conhecimento tedrico da area e muito pouco
da pratica pedagogica, pois notamos uma fragilidade nesse sentido, por ndo ter em sua
composicdo, disciplinas/conteidos pedagodgicos referente a didatica, metodologias de ensino e
muito menos para a construcdo de saberes/conhecimento teorico-pratico sobre avaliacdo
educacional, totalizando um percentual de 53,7% de respostas dos egressos nesse sentido.

A prética avaliativa dos professores formadores, segundo as respostas dos egressos,
foi em sua maioria, baseada em uma concepcao de ensino tradicional, portanto, uma pratica
avaliativa classificatoria e somativa, utilizavam como instrumento de avaliagdo apenas provas,
conforme alguns egressos, essas eram “escritas”, “objetivas”, “notas”, “trabalhos”, “oral”. Em
contraposicdo, alguns egressos citaram alguns professores formadores (minoria) que tinham
uma pratica de avaliagdo com principios emancipatdrios, de uma avaliacdo formativa.
Avaliavam por meio de seminarios, debates, discussdes em grupos e relatorios de aulas préticas.

Os pontos positivos em relacdo a contribuicdo do curso para a préatica avaliativa dos
egressos revelam a construcdo de conhecimento em torno da avaliacdo continua e diagnostica
nos processos de ensino e aprendizagem; alguns instrumentos avaliativos utilizados pelos
professores formadores ao desenvolverem uma pratica avaliativa por meio de seminarios,
momentos de socializacdo, participacdo dos estudantes, entre outros que evidenciassem a
participacdo e producdo dos estudantes. Alguns egressos disseram que as praticas avaliativas
de seus professores podem influenciar suas proprias praticas, como também podem ou ndo
reproduzi-las/fazer uso dessas mesmas praticas em suas aulas. Assim como outros egressos
(minoria), desenvolveram suas proprias praticas avaliativas com base nos melhores resultados
vivenciados durante o curso.

Positivamente alguns egressos pontuaram em decorréncia de suas experiéncias
vivenciadas durante o curso, a necessidade de diversificar os métodos e instrumentos
avaliativos, como decorréncia das especificidades de aprendizagem dos estudantes. Mesmo em
sua fragilidade curricular em relagdo as disciplinas pedagogicas, alguns egressos relataram a
importancia do curso para sua pratica avaliativa, e sugeriram a necessidade de mais discusséo

sobre a tematica no curso.
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Em relacdo aos pontos negativos, que denotam as limitacbes do curso para a prética
avaliativa dos egressos temos em evidéncias, um curriculo permeado por uma concepg¢édo de
formacgé@o muito mais técnica do que integral, em que pese a concepc¢éo de curriculo integrado
e de politecnia, e as relac6es entre curriculo, trabalho e cultura que fundamentam a educacao
profissional e tecnoldgica caracterizada no PDI do IFMT, pois é percebido ndo apenas pela
anélise do PPC do curso, como também pelos egressos, uma concepcao de formacdo voltada
para 0 conhecimento mais técnico, a auséncia de disciplinas/contetdos pedagdgicos, de
didatica, de formacdo humana e de avaliacdo, assim como pouca articulacao entre as disciplinas
e 0s objetivos propostos no PPC do curso. Alguns egressos ainda elencaram que faltaram para
uma melhor formacgdo e pratica avaliativa, totalizando 23% de respostas, aulas préaticas e
experimentais.

Outro fator negativo, foram as praticas avaliativas da maioria dos professores
formadores estarem fundamentadas nos principios da avaliagdo regulatoria, onde com um
percentual de 59% de respostas dos egressos aparecem a utilizacdo de método avaliativo
tradicional/prova. Como consequéncia de uma pratica avaliativa classificatoria e somativa,
(outro ponto negativo), alguns egressos ao relatarem algumas experiéncias vivenciadas durante
0 curso ao serem avaliados pelos seus professores formadores, descrevem momentos de
repressdo, humilhacgdo, transtorno psicoldgico, relagdes de poder entre professor/estudante,
auséncia de método avaliativo e também de reprovacao.

Em relacdo a construcdo de conhecimento/saberes para a pratica avaliativa,
percebemos a dificuldade de alguns egressos em suas respostas, definirem e também em
diferenciarem o conceito de avaliacéo, de instrumentos e de critérios avaliativos. Nesse sentido,
alguns egressos citaram como sugestdo para que 0 curso possa contribuir para a pratica
avaliativa do egresso, diversificacdo e adequacdo de métodos e instrumentos avaliativos por
parte dos professores formadores; mais orientacdo/discussdo sobre a tematica, proporcionar
mais aulas pedagdgicas e de pos formagéo para que o futuro professor possa avaliar de forma
mais justa.

Consideramos de acordo com 0 que 0s egressos relataram como contribui¢cdo em
relacdo a sua formacdo pregressa e ao seu desenvolvimento profissional oportunizado pela
licenciatura para suas praticas avaliativas, pelo que analisamos nos documentos institucionais
referente ao curriculo e ao processo avaliativo nos processos de ensino e aprendizagem do curso
de LCNQ, e também pelo que observamos nas praticas avaliativas de alguns egressos, que:

- a concepcdo de formagdo curricular centrada na produgdo de conhecimento técnico

e na concepcdo de ensino tradicional se mostraram como entraves para a formacao da pratica
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pedagogica e especificamente para a pratica avaliativa;

- 0 conhecimento/saberes construidos foram minimos em relacdo a tematica da
avaliacdo educacional, praticamente, insuficientes no sentido de compreensao da logica que
permeia e sustenta a pratica avaliativa de muitos professores;

- 0 curriculo ndo abarcou de forma suficiente disciplinas pedagdgicas que
propiciassem conhecimento para pratica avaliativa, assim como néo houve disciplina especifica
sobre avaliacdo educacional que abordassem o tema em todos 0s seus niveis e/ou avaliacdo da
aprendizagem;

- algumas disciplinas pedagdgicas existentes no curriculo contribuiram para a
construcdo de conhecimento/saberes para a pratica pedagdgica, na construcdo do plano de
ensino a partir do método de diagnostico e para uma pratica de avaliacao continua e diagndéstica
como incentivo para a reflexao critica e analitica da pratica docente com intuito de melhora-la;

- a auséncia da disciplina de didatica dificultou o processo de construcdo de
conhecimento em relacdo a pratica pedagdgica e consequentemente a pratica avaliativa;

- faltaram momentos de discussdo sobre a temética, métodos e instrumentos avaliativos
diversificados durante a préatica avaliativa da maioria dos professores formadores;

- a concepgdo de avaliacdo que fundamentava a prética avaliativa da maioria dos
professores formadores era classificatoria e somativa. Poucos desenvolviam uma prética
diferenciada, com principios formativos, mas ndo explicavam o método avaliativo;

- 0s instrumentos avaliativos utilizados pela maioria dos professores formadores eram
apenas provas, alguns, a minoria, utilizavam seminarios, relatorios, debates e ndo utilizavam
provas;

- a forma como os professores formadores conduziam o processo avaliativo, acaba
influenciando as préticas avaliativas dos egressos em suas salas de aulas na Educacdo Baésica,
estes podem reproduzi-las sem ao menos fazer uma reflexdo sobre os métodos e instrumentos
de avaliacdo ou ressignifica-las, construindo sua propria pratica avaliativa com base nos
conhecimentos construidos durante o curso de LCNQ e também durante seu processo historico
de construcdo do conhecimento;

- as experiéncias vivenciadas de uma pratica avaliativa fundamentada nos principios
da regulacdo, centrada na concepcdo de avaliacdo classificatoria e somativa, causaram em
alguns egressos sentimentos de humilhacdo, insatisfacdo, incapacidade, frustracdo e
desprestigio, outros egressos nem quiseram relatar esse momento, deixando sua resposta em
branco, alguns lembram de uma boa experiéncia quando tiveram a oportunidade de avaliarem

o trabalho do colega;
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Os resultados em relacéo a formacao inicial no curso de LCNQ, o curriculo e a pratica
avaliativa dos professores formadores, demonstram que o curso pouco contribuiu para a pratica
avaliativa dos egressos e que a concep¢do de avaliagdo que permeou todo o curso foi
fundamentada nos principios da regulacéo, nesse caso, a avaliacdo esta desconectada da préatica
pedagdgica dos professores, ela tem um fim em si mesma, realizada para aprovar e reprovar,
para premiar e punir, seguindo a l6gica do sistema e modo de producéo capitalista, a légica do
mercado, da globalizacdo e privatizagcdo que se insere no contexto atual politico, econémico e
social. Esses aspectos decorrentes da formacéo inicial, entre outros possivelmente de cunho
pessoal, levaram a maioria dos egressos, um percentual de 94,7%, a se qualificarem, buscarem
formag&o continuada por meio da especializacdo Lato Sensu, desses, 70% fizeram o curso de
especializacdo em Ensino de Ciéncias, ofertado pelo IFMT campus Confresa, com intuito de

aprofundar o conhecimento para uma pratica pedagogica significativa.

b) Prética avaliativa dos egressos/professores - concep¢des e instrumentos de avaliagdo

O que revelam os egressos sobre suas praticas avaliativas nos processos de ensino e
aprendizagem na escola? Quais sdo as principais concepcdes e instrumentos de avaliacdo
empregadas? A partir destes questionamentos, observamos as praticas avaliativas e
entrevistamos 0s trés egressos/professores que estavam atuando em escolas/instituicoes
publicas que ofertam Educacdo Bésica na area urbana do municipio de Confresa/MT.

Como vamos discutir a pratica avaliativa dos egressos, estaremos analisando também
os dados (triangulacdo analitica) coletados no questionario e na analise documental referentes
exclusivamente a pratica avaliativa dos egressos/professores.

Nos documentos conforme quadro (21) a seguir, durante a primeira etapa de
categorizacdo — resultados da andlise documental, encontramos concepcdes de avaliagdo
diagndstica, processual e continua comumente na legislagdo, no PPC do curso e nos PPPs das
escolas/instituicdes em que estavam atuando os trés egressos/professores A; B e C. A diferenca
que encontramos em relagdo a concepgéo de avaliacdo foi que na legislacdo apareceu ainda as
concepcOes de avaliagdo somativa, que aparece apenas no PPP da escola B. A instituicdo A
acrescentou a avaliagéo reflexiva e a instituicdo B a concepc¢éo de avaliagcdo somativa e no PPC
apareceram varias outras concepgdes, como: ampla, gradual, inclusiva, mediadora,
emancipatoria, cumulativa e cooperativa. Os conceitos de avaliacdo que identificamos nos

documentos definem a avaliagdo como resultados do rendimento escolar (legislagdo); um
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processo educacional (PPC); uma disciplina (PPP — escola A); verificacdo dos resultados (PPP
— escola B); resultados do rendimento docente e discente (PPP — escola C). Nos documentos
em geral a avaliacdo se refere aos resultados alcancados durante os processos de ensino e

aprendizagem, a avaliacdo como produto e ndo como processo, conforme o quadro que segue.

Quadro 21 — Categorias encontradas na analise documental sobre avaliagdo da aprendizagem

L Conceito Resultados/rendimento escolar
Legislacéo . . L .
Concepgdo de avaliagdo Diagnoéstica/processual/somativa
Conceito Processo educacional
PPC do Curso Ampla/continua/gradual/inclusiva/mediadora/emancip
LCNQ Concepgéo de avaliagio atéria/diagndstica/somativa/formativa/cumulativa e
cooperativa
Conceito Disciplina
PPP% da escola A ” m— —— - ;
Concepcéo de avaliagdo Diagnostica/processual/continua/reflexiva
Conceito Verificagdo formal e informal/resultados
PPP da escola B = —— - -
Concepcéo de avaliagdo Somativa/processual/ continua
Conceito Resultados/rendimento docente e discente
PPP da escola C . . L .
Concepcéo de avaliagdo Diagndstica/processual/continua

Fonte: Dados coletados na pesquisa, produzido pela autora, 2018.

Notamos que embora existam aspectos que diferenciam o tratamento dado a avaliacao
da aprendizagem nas instituicdes de ensino em relacdo ao que apresentam seus documentos,
todas se aproximam ao atender a legislacdo vigente, que traz em seu bojo a preocupagdo com
0s resultados da avaliagdo, em medir o rendimento nos processos de ensino e aprendizagem
escolar. Evidenciamos a prevaléncia de uma concepcéo de avaliacdo classificatoria caminhando
para um processo de transicdo para a concepcdo de avaliacdo formativa, quando em seus
documentos que regulamentam o processo de avaliacdo de aprendizagem dizem que 0s aspectos
gualitativos tendem a prevalecer sobre os quantitativos, e também ao pontuar a necessidade de
que a avaliacdo seja diagnostica, processual, continua e que leve a reflexdo do processo, em
contradicdo, apresenta preocupacdo com o resultado final, os dados quantitativos e
classificatérios, ao dizer que a avaliagdo é somativa, definida como “uma avaliagdo muito geral,
gue serve como ponto de apoio para atribuir notas, classificar o aluno e transmitir os resultados
em termos quantitativos, feita no final de um periodo” (BLOOM; HASTINGS; MADAUS,
1983, p. 100).

38 Como o PPP estava em construgdo, consideramos os orientativos que a instituicdo utiliza para subsidiar a
pratica docente.
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E importante frisar que a avaliagdo formativa se diferencia da somativa ao possibilitar
que o professor possa intervir e acompanhar o processo de aprendizagem do estudante, refletir
e retomar seu planejamento, sua metodologia de ensino, consequentemente, esta a avaliar sua
didatica para retomada de sua pratica avaliativa.

O processo avaliativo procede da concepcao que temos de educagéo articulada com os
procedimentos da pratica pedagdgica docente. O autor Perrenoud (1999, p. 145), afirma que “a
avaliacdo esta no centro do sistema didatico e do sistema de ensino”. Portanto, ndo tem como
desvincular a pratica avaliativa das demais praticas docentes, e consequentemente a concepcao
de educacdo, sociedade e politica fundamentam nossas préaticas no contexto escolar.

Os desafios socio educacionais expressam lutas historicas e demandas existentes na
sociedade e, portanto, devem ser contemplados na Proposta Pedagdgica Curricular (PPC). Isso
possibilita a relacdo dos conteddos com a pratica social dos sujeitos. Dessa forma o Plano de
Trabalho Docente (PTD) necessita estar articulado com a proposta pedagdgica curricular para
a efetivacdo do projeto social que é o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) no cotidiano da sala
de aula. E no Plano de Trabalho Docente, nos elementos que o constituem, que o professor tem
a prerrogativa de, pela sua acdo docente, concretizar o projeto de escola e, consequentemente,
de sociedade, definido pelo coletivo escolar como aquele que atende as suas necessidades.
Condizente com seu plano vem uma pratica de avaliacdo para além da classificatoria,
excludente, seletiva e antidemocratica, com principios de inclusdo, democréatica, emancipatoria,
critica e reflexiva. Pressupde tomada de decisdo, onde o estudante e o professor ao terem
conhecimento dos resultados, organizam-se para as mudancas necessarias ao estabelecer novas
estratégias e abordagens de ensino e aprendizagem.

Percebemos, com a analise dos documentos, algumas mudangas significativas para a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem para uma pratica avaliativa significativa para
o0s estudantes, porém ainda muito restrita a valores, que precisam ser ressignificadas.

As concepgdes e o conceito de avaliagéo evidenciados na analise documental dos PPPs
das escolas/instituicGes e das legislacdes vigentes, revelam o caréater influenciador do sistema
educativo sobre a escola e desta sobre a pratica dos egressos/professores.

As concepcOes de avaliagdo expressas pelos egressos em suas praticas avaliativas
foram por eles descritas com a fungédo de diagnosticar sua prépria metodologia de ensino e os
processos de ensino e aprendizagem, na sequéncia apareceu a observacao do desenvolvimento,
interesse, desenvoltura e evolugdo do estudante durante as aulas em relagdo aos contetidos
trabalhados no decorrer do ano letivo. Citam como instrumentos avaliativos as provas escritas,

listas de atividades, trabalhos individuais e em grupos, dando énfase as provas. A concepcao de
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avaliacdo que mais evidenciamos em suas respostas foi a quantitativa, tradicional, que
provavelmente se referiam a concepc¢éo de avaliacdo classificatdria, somativa (22,22%), apenas
um egresso citou a qualitativa, outro a formativa.

Nas observacbes das praticas avaliativas, encontramos as concep¢des de avaliacao
classificatoria e construtivista. Assim como os instrumentos que utilizam para avaliar a
aprendizagem dos estudantes foram provas, atividades avaliativas, cadernos dos estudantes e
trabalhos. O que vimos foram préticas avaliativas sustentadas no ensino tradicional e no sistema
que opera a escola/instituicdo, a concepg¢do de avaliacdo classificatoria, portanto somativa, que
no final do processo fazem os calculos, e relatérios dos resultados alcangados pelos estudantes
no decorrer dos bimestres e/ou semestres do ano letivo.

O que notamos foram algumas praticas muitas vezes automaticas e rotineiras no interior
das salas de aulas. Todos os dias e até mesmo em turmas diferentes, alguns professores
executavam as mesmas praticas, preocupados em manter o0s estudantes ocupados e
disciplinados no espaco da sala de aula. A prioridade era passar o conteudo, e verificar se 0s
estudantes estavam ou ndo copiando, fazendo as atividades solicitadas e quando estes
sinalizavam de alguma forma que ndo estavam atendendo o que foi proposto, logo se ouviam
as falas de repreensédo e cobranga acrescida da palavra prova. O sentido e significado dessa
palavra para a maioria dos estudantes ndao nos parecia haver importancia, chegamos a presenciar
um estudante dizendo para a EPC, que até o dia da prova tinha muito chéo a percorrer.

O sentido da avaliacdo nessa pratica em especifico € da fragmentacdo, descontinuidade
do processo avaliativo que se encontra desconectado da pratica pedagogica e do planejamento
do professor. No papel e na concepcdo o que se tem, sdo conceitos de uma pratica idealizada,
mas dificil de ser praticada. Quando identificamos que a EPB, procura fazer diferente sua
pratica avaliativa, mas se depara no final do processo com as notas, em preencher diarios e
somar tudo que avaliou, porque em sua fala diz avaliar tudo e que esse tudo esta conectado,
chega a conclusao de que néo fez diferente, acabou por medir, pesar tudo que o estudante fez
ou deixou de fazer durante o bimestre. Nesse sentido, Bertagna (2002), ao discorrer sobre a
avaliacdo formal e informal, apresenta vérias situacdes no processo avaliativo que revelam a
relagdo entre avaliacdo e a seletividade do sistema escolar, onde os aspectos da avaliacdo
informal e formal necessitam manter um equilibrio numa relagdo dialética, uma vez que na
pratica avaliativa, ao registrar os aspectos quantitativos, mesmo que a avaliacdo formal pareca
ocupar a centralidade, a avaliagdo informal ja operou, influenciando na avalia¢do formal, nesse
sentido nenhuma (formal/informal) deve prevalecer. A autora confirma o que pontuamos acima,

ao dizer que:
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Mesmo tentando promover praticas pedagdgicas diferenciadas, nas quais o aluno tem
uma participagdo maior, observa-se que o professor esta cercado pela avaliagdo que
realiza e estd atendendo a fins burocraticos. Isso acaba por encerrar professor e alunos
dentro de uma camisa de forca na qual, para serem reconhecidos, necessitam adequar-
se aos padrdes impostos pela sociedade (BERTAGNA, 2002, p. 250).

As vozes dos egressos presentes nas entrevistas revelaram concepg¢des de avaliagao
distintas, sendo diagnostica, construtivista e tradicional/classificatoria. Ja em relacdo aos
procedimentos os trés egressos professores priorizam a observacdo do desenvolvimento e a
participacdo dos estudantes durante as aulas e dizem utilizar como instrumentos avaliativos
provas no final dos bimestres (EPC); provas no encerramento de contetdo, semanal e bimestral
(EPA); nédo aplica prova, avalia tudo nos processos de ensino e aprendizagem, desde a presenca
a reciprocidade dos estudantes durante a aula, todas as atividades s&o avaliativas.

Vimos nesse contexto de definicdes do conceito, concepcdo e instrumentos de
avaliagdo, varios termos, como diz Hoffmann (1994), “um monstro de varias cabegas”. Os
egressos definem tanto avaliacdo, quanto suas praticas avaliativas, suas concepgdes e
instrumentos de avaliacdo, tudo num mesmo pacote, como se significassem a mesma coisa.
Associam o que € avaliacdo ao procedimento, a finalidade e as técnicas que utilizam para avaliar
0 estudante, e percebemos que esses termos configuram elementos constituintes da concepcéo
de ensino tradicional: prova, nota, conceito, exercicios, trabalhos.

Percebemos a dificuldade de compreenderem que s&o termos diferentes, e em razéo
disso, também possuem significados diferentes, embora estejam vinculados ao processo de
avaliacdo, ndo se referem a um mesmo sentido. Da mesma forma, Hoffmann, em seus estudos
tem verificado que os professores estabelecem uma relacédo direta entre tais procedimentos e a
avaliacdo, com uma grande dificuldade em compreender tal equivoco. Dar nota é avaliar, fazer
prova € avaliar, o registro das notas denomina-se avaliagdo. Ao mesmo tempo, Varios
significados sdo atribuidos ao termo: analise de desempenho, julgamento de resultados, medida
de capacidade, apreciacdo do "todo" do aluno (HOFFMANN, 1994, p. 13).

Consideramos a partir dos resultados que 0s aspectos/pontos positivos da préatica
avaliativa de alguns egressos/professores foram:

- avaliar com a finalidade de diagnosticar os processos de ensino e aprendizagem;

- avaliacdo continua;

- reconhecer a necessidade/e utilizar diferentes métodos e instrumentos avaliativos;

-desenvolver atividades que oportunizem a construcdo do conhecimento
significativo/reflexivo e a participacdo do estudante;

- influéncia das praticas avaliativas de alguns professores formadores no sentido de
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diversificar os instrumentos e métodos avaliativos, e também de refletir/problematizar essas
praticas para fazerem diferentes, construindo seus proprios métodos avaliativos em busca de
melhores resultados para suas préaticas pedagdgicas;

- buscar mudancas na pratica pedagogica ao adotar uma pratica avaliativa com
principios emancipatorios, concepgéo de avaliagdo construtivista;

Em relacdo aos aspectos/pontos negativos, as praticas avaliativas de determinados
egressos/professores, revelaram se:

- fundamentadas na concepcao de ensino tradicional;

- sustentadas na concepcao de avaliacdo classificatoria e somativa;

- utilizar um Unico tipo de instrumento avaliativo (somente prova);

- reproduzir as mesmas préaticas avaliativas de seus professores formadores numa
perspectiva de avaliacao classificatoria;

- 0 predominio da avalia¢do informal sobre a avaliacdo formal,

- terem dificuldades em definir o que é avaliacdo, confundindo-a com técnicas,
finalidades e instrumentos avaliativos, como também em definir instrumentos, métodos e
critérios de avaliacéo;

Apresentamos a seguir, a partir do que analisamos nas praticas avaliativas dos
egressos/professores, as trés concepcdes de avaliagio que emergiram dos dados
(tradicional/classificatéria, diagndstica e construtivista) e também que sustenta a préatica
avaliativa dos professores formadores no curso de LCNQ (classificatoria), para isso fizemos
uma comparacao analitica com o que encontramos no balango de producéo.

A concepcao de avaliagdo que sustenta tanto a pratica avaliativa da maioria dos
egressos/professores, quanto da maioria de seus professores/formadores do curso de LCNQ, foi
a classificatdria. De heranga do ensino tradicional, onde o professor detém o conhecimento e,
portanto, reproduz o que sabe aos estudantes, o ensino bancério definido por Freire, a concepgédo
de avaliacdo classificatoria tende a quantificar, medir e testar o que o estudante aprendeu ou
ndo. A pratica avaliativa nessa concepgao esta dissociada da pratica pedagdgica, vista como um
elemento isolado e tem como fungdo segundo Luckesi (2008), mensurar o produto final do
processo de aprendizagem, atuar como instrumento de coleta de notas ao classificar os
estudantes em bons, médios ou inferiores em relagdo aos resultados das provas. E um
instrumento segundo o autor, “estatico e frenador do processo de crescimento. [...] subtrai da
pratica da avaliacdo aquilo que lhe é constitutivo: a obrigatoriedade da tomada de deciséo
guanto a acdo, quando ela esta avaliando uma agdo” (LUCKESI, 2008, p.35).

Com essa perspectiva de classificar 0s aptos e 0s ndo aptos nos processos de ensino e
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aprendizagem, os espacos educativos ndo possibilitam para transformacéo da realidade, tanto
pedagogica, quanto social dos estudantes. Corrobora nessa afirmativa, Luckesi (2008):

E a forma de, pela avaliagdo, traduzir o modelo liberal conservador da sociedade.
Apesar de a lei garantir igualdade para todos, no concreto historico encontram-se 0s
meios para garantir as diferencas individuais do ponto de vista da sociedade. Os mais
aptos, socialmente, permanecem na situacdo de mais aptos e 0s menos aptos, do
mesmo ponto de vista, permanecem menos aptos. Ou seja, o ritual pedagdgico ndo
propicia nenhuma modificacdo na distribuicdo social das pessoas, e, assim sendo, ndo
auxilia a transformacao social (LUCKESI, 2008, p. 36)

Nessa concepcao classificatoria, a avaliagdo como instrumento de poder do professor,
passa a definir o futuro do estudante, uma vez que as notas finais visam excludentemente,
aprovar ou reprovar o estudante, ndo favorecendo ao desenvolvimento e potencializar o seu
processo de aprendizagem. Nesse sentido, Luckesi (2008), afirma que o professor apenas
domestica os estudantes, temos nesse cenario, o professor enquanto representante do sistema,
com o papel de disciplinador, que enquadra os estudantes de acordo com a normas social
estabelecidas, funcéo esta, significativa para o modelo de sociedade capitalista e de politica
neoliberal que vivenciamos atualmente.

As caracteristicas que se tornam evidentes nas praticas avaliativas docente dentro
dessa concepcdo de avaliacao classificatdria, sdo manifestacdes de autoritarismo muitas vezes
exacerbado, julgamento de valor subjetivo, exigéncias de condutas arbitrarias, auséncia de
didlogos e uma cobranca por parte do professor aos estudantes para estes manterem
disciplinados e fazerem as atividades propostas nas salas de aulas.

A concepcao de avaliacdo diagnostica é, segundo Luckesi (2011), [...] avaliagdo como
um juizo de qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo
(LUCKESI, 2005, p. 69) “Avaliar ¢ diagnosticar, e diagnosticar, no caso da avaliacdo € o
processo de qualificar a realidade por meio de sua descrigdo, com base em seus dados relevantes
[...]” (LUCKESIL 2011, p. 277).

O ato de avaliar tem como fungdo investigar a qualidade do desempenho dos
estudantes, acompanhando-a de perto, visando, se necessario, proceder a uma intervencao para
amelhoria dos resultados junto aos estudantes. O ato de diagnosticar inicia-se pela configuragédo
do seu objeto de estudo, agdo que necessita de instrumentos adequados para ser executada. Na
escola essa descrigdo se da através do levantamento realizado pelo professor das informac6es
referentes ao desempenho cognitivo, afetivo e motor dos estudantes, no que se refere a sua
aprendizagem. Avaliar a aprendizagem segundo Luckesi, “¢ um ato de cuidar do estudante,

tendo em vista a obtengdo dos melhores resultados em termos de seu desempenho como ser
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humano e como aprendiz. [...] Como ato diagnoéstico, o ato de avaliar implica trés passos: 1)
constatar; 2) qualificar a realidade e 3) proceder uma intervengdo.” (LUCKESI, 2008, p. 4-5).

A concepcéo de avaliacdo construtivista, de acordo com Fernandes (2009), trata-se de
uma pratica avaliativa com base na negociacgéo e construcdo de conhecimento, tem principios,
ideias e concepcOes de natureza construtivista, onde os professores partilham o processo
avaliativo de forma dialogada fazendo uso de diversas estratégias, praticas e instrumentos de
avaliacdo integrada aos processos de ensino e aprendizagem.

Uma pratica avaliativa coerente com essa perspectiva segundo Hoffmann (1994),
exige do professor o aprofundamento em teorias do conhecimento; ter uma viséo, a0 mesmo
tempo, ampla e detalhada de sua disciplina; além de possuir um arcabougo tedrico que
fundamentem e lhe permitam estabelecer conexdes entre as hipdteses formuladas pelo estudante
e a base cientifica do conhecimento. Visao essa que lhe permita vislumbrar novas questfes e
possibilidades de investigacdo a serem sugeridas para o estudante e a partir das quais se daré a
continuidade e o aprofundamento de cada &rea do conhecimento.

Com esses aspectos, a avaliacdo passa a ser continua percorre todo 0s processos de
ensino e aprendizagem, deixa de ser um produto final, para se transformar na busca incessante
de compreenséo das dificuldades do estudante e na dinamizacdo de novas oportunidades de
conhecimento. Nessa concepcao de avaliagcdo construtivista, o professor se coloca no lugar do
estudante, procura compreender suas dificuldades, algo que ndo € de praxis os professores
fazerem. A avaliacdo deixa de centrar-se na pessoa do professor, o foco esta na aprendizagem
do estudante. Hoffmann (1994), aborda que nesses principios, o olhar do professor sobre o erro
do estudante é outro, a préatica avaliativa como mediacdo da construcdo do conhecimento do
estudante.

Conceber-se-ia, assim, a avaliacdo desvinculada da concepcdo de verificacdo de
respostas certas/erradas, encaminhando-a num sentido investigativo e reflexivo do
professor sobre as manifestacdes dos alunos. [...] a perspectiva da acdo avaliativa
como uma das mediacGes pela qual se encorajaria a reorganizacdo do saber. Agéo,
movimento, provocacdo, na tentativa de reciprocidade intelectual entre os elementos
da acdo educativa. Professor e aluno buscando coordenar seus pontos de vista,
trocando ideias, reorganizando-as (HOFFMANN, 1994, p. 57).

A avaliacdo com principios dialético-libertadora, se aproxima da préatica avaliativa
construtivista, uma vez que a avaliacdo passa a se constituir numa atividade de
acompanhamento e transformacao dos processos de ensino e aprendizagem. O professor utiliza
da observacdo, analise, registro, reflex&o sobre o desenvolvimento do estudante, comunicacéao

dos resultados e tomada de decisdo para atingir os objetivos que ainda ndo foram alcangados.
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Vasconcellos (1998), pontua algumas caracteristicas dessa concepg¢do: preocupa¢do maior no
cotidiano para garantir aprendizagem de todos; julgamento do trabalho, producéo; preocupacéo
no julgamento: ser preciso (conseguir localizar bem as necessidades); atitude do professor:
interacdo até superacdo da necessidade. Valorizagdo. Aproximagdes sucessivas. Compromisso
com mudanca. Criacdo. Relacdo pedagogica: didlogo, acompanhamento, orientacéo, ajuda e
retomada. Diferencas: combinadas. Objetivo: Aprendizagem e desenvolvimento humano pleno.
Postura epistemoldgica: interacdo. Postura educacional: democratica. Erro: trabalhado como
elemento de aprendizagem.

Vimos a partir dos aspectos citados que ha uma forte relacdo da concepcdo de
avaliacdo construtivista com os principios da avaliacdo dialético-libertadora proposta por
Vasconcellos. Nessa perspectiva, 0 professor assume uma posi¢do que pressupde entender o
sujeito concreto, fruto de mdltiplas relagcdes, num contexto também concreto. A avaliacéo €
sindnimo de reflexdo e intervencdo, cumprindo o papel de captar as necessidades, de descobrir
as deficiéncias do processo educativo, e compromisso no sentido de supera-las. Um sentimento
de liberdade é essencial para que o aluno expresse 0 que sabe, sem medo de ser punido.

Uma relacdo de confianca, estabelecida entre o professor e o aluno em sala de aula é
essencial para que este se sinta a vontade, seguro, para expressar 0 que aprendeu, pois “a rigor,
as avaliagcdes que os alunos véo fazendo sdo a expressdo da sintese dos conhecimentos que
atingiram. E se ndo chegaram a um nivel satisfatério de sintese, ndo devem ser punidos, mas
retrabalhados [...]” (VASCONCELLOS, 1998, p. 20).

Para além das concepcBes que encontramos nas praticas avaliativas dos egressos,
apresentamos como proposta de articulagdo para uma pratica avaliativa com principios
emancipatorios, a concepcdo de avaliacdo emancipatéria, com vistas a uma educacao
libertadora, segundo Saul (2000).

Nesse sentido, parte-se do principio que préaticas avaliativas precisam favorecer um
ambiente de participacédo entre os estudantes e uma relagéo dialogica entre professor/estudante.
Exige do professor (re)planejar e (re)organizar espacos e tempos de ensino e aprendizagem num
constante movimento reflexivo da préatica avaliativa intrinsecas ao curriculo, que segundo Saul
(2000), ¢ a tomada de “consciéncia critica da situacdo e a proposicao de alternativas de solugdo
para a mesma” sdo “elementos de transformagao para os diferentes participantes” (SAUL, 2000,
p.62).

A prética avaliativa sustentada na concepcdo de avaliacdo emancipatdria foca no
processo e ndo apenas no produto, mas nos dois indissociavelmente. Por considerar todo o

processo, a tarefa em busca de mudancas precisa se dar no coletivo da escola/instituicéo, € um
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constante (re)construir acOes, atividades, objetivos e critérios de avaliacdo em relacdo ao
curriculo que também deve ser revisto e objeto de reflexdo.

Adotar uma postura fundamentada na perspectiva emancipatdria, ndo acontece de um
dia para o outro, € um caminhar que se faz necessario, estudos e forca de vontade, pois exige
mudangas para além da pratica de ensino do professor, também na organizacdo do trabalho
pedagodgico escolar, em virtude de que essa concepgdo, privilegia o uso de diferentes
instrumentos durante todo o processo avaliativo de ensino de forma continuo, que precisam ser
analisados, adequados de acordo com 0s objetivos e especificidades para a construcdo do
conhecimento e reconstrugdo para o0 aprimoramento do saber, onde prevalece os aspectos
qualitativos. Dessa forma, as praticas avaliativas se concretizam em ambientes interativos e
dialdgicos tendo em vista processos de avaliacdo formativa comprometida com os processos de
ensino e aprendizagem dos estudantes.

Sé&o tantas concepgoes e instrumentos de avaliagdo, quanto sujeitos, pois entendemos
a partir deste estudo que a concepcao de avaliagdo € intrinseca a concepgao que 0s sujeitos tém
de mundo, sociedade, educacado, politica, histérica e culturalmente constituida ao longo da
trajetdria do individuo. Portanto, cabe a reflexdo do que realmente queremos para nossa pratica
avaliativa, continuar um legado de exclusdo e punicdo, ou ser solidario na construcdo de
aprendizagens significativas para nossos estudantes? Que educagdo queremos, que sociedade
estamos contribuindo para formar? Nesse sentido, dialogando com outras pesquisas que se
aproximaram de nosso estudo, questionamos: O que diferem as concepc6es de avaliacdo dos
egressos das que encontramos no balanco de producdo? O cendrio das praticas avaliativas ndo
é tdo diferente do que encontramos, ha algumas exce¢des que percorrem um caminho de
mudangas, mas ainda muito timidamente.

As 15 (quinze) pesquisas entre teses e dissertacOes, evidenciaram concepgdes de
avaliacdo que se aproximam do ensino tradicional, cujos objetivos séo a simples aferi¢do do
nivel de aprendizagem dos alunos, e que o debate tedrico-metodoldgico, a situacdo vivenciada
e 0s propdsitos da escola compelem os professores a ndo pensarem a avaliagdo como um
elemento intrinseco ao trabalho pedagdgico, mas como um momento isolado (LOPES, 2013).
Da mesma forma, Rodrigues (2015), embora faca uma reflexdo teorica sobre avaliacdo e
avaliacdo da aprendizagem, numa perspectiva emancipatdria e democratica no contexto da EJA.
No entanto, os resultados obtidos durante sua pesquisa apontam para conceituais que valorizam
0 medir, o testar, desconsiderando a aprendizagem dos estudantes.

As préticas avaliativas nos processos de ensino aprendizagem acontecem de forma

tradicional, classificatoria, e quantitativa como aponta Lopes (2013), vista como um
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instrumento de medigdo onde o professor ainda é o Unico detentor do saber e o aluno o que
recebe os conhecimentos transmitidos pelo professor. Rodrigues (2015, p. 49) concluiu em sua
dissertagdo, “que a avaliacdo, ainda, nos dias atuais é concebida como um ritual que se realiza
periodicamente, a fim de cumprir as exigéncias institucionais, um mito, algo ainda
incompreendido, visto que o foco ndo se encontra na aprendizagem”.

A pesquisa de Fantin (2015) apresenta um estudo sobre avaliagao da aprendizagem em
contextos de complexidade, seus resultados, indicam que ainda had uma grande distancia entre
a teoria e a pratica: professores relatam nas suas falas a avaliacdo, mas na pratica realizam o
exame. Segundo a autora, é importante compreender que 0s sujeitos pesquisados se encontram
em constantes conflitos, acalorados pela complexidade de um sistema educativo fragmentado e
norteado por uma sociedade excludente. Ainda, que para considerar a condicdo humana em
meio ao contexto da complexidade dos processos educativos tem-se como relevante o olhar
transdisciplinar. A avaliagdo é compreendida, em varios momentos, como algo anexo aos
processos de ensino e aprendizagem. A avaliacdo confundida com exame persiste em praticas
classificatorias.

A partir das pesquisas aqui mencionadas que emergiram do balanco de producao,
percebemos que os docentes e estudantes dos cursos de licenciatura (sujeitos dessas e também
da nossa pesquisa), entendem que ha uma necessidade de reavaliar essa concep¢do de avaliacdo,
porém apontam varias dificuldades para tais mudancas, como aparece na pesquisa de Morais
(2010), ha vontade por parte de alguns professores, diversificar a pratica pedagogica buscando
orientacbes junto aos Orgdos governamentais. Consequentemente, mesmo com essas
dificuldades, observamos que a atitude faz diferenca na postura do professor, Justino (2013),
mostra em sua dissertacdo que num mesmo ambiente educacional ha professores preocupados
em exercer uma prética voltada para concepcdo de avaliagdo formativa e ja existem outros
professores, que desempenham sua fungéo a partir de uma concepc¢éo de avaliacdo tradicional,
racionalista, entendida como mecanismo de controle, disciplinador.

O autor Mani (2015), em seu estudo sobre avaliacdo e suas interlocugdes com o
processo ensino-aprendizagem no PROEJA, mostra resultados desta investigacdo em sua
dissertacdo, que a avaliagdo realizada pelos professores ainda é uma pratica avaliativa baseada
numa concepgao tradicional e conservadora. Embora os docentes disponham e utilizem uma
diversidade de instrumentos avaliativos que permitem uma coleta de dados para uma avaliagdo
continua, esta, ainda ndo se caracteriza como um processo formativo e diagndstico. Assim, o
autor conclui, que as concepcBes declaradas e as praticas avaliativas vivenciadas pelos

professores e alunos, sujeitos investigados, sdo muitas vezes, contraditdrias e incoerentes, e
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podem ser diagnosticados como progressos, retrocessos e entraves no desenvolvimento
profissional dos professores e na formagcdo emancipatoria e omnilateral dos educandos e
docentes (MANI, 2015, p. 86).

Considerando o que encontramos sobre os instrumentos avaliativos, e 0 anseio dos
egressos durante sua formagéo inicial no curso de LCNQ, por seus professores utilizarem mais
métodos e instrumentos avaliativos, o autor Lima (2016), em sua dissertacdo sobre estudo de
concepcdes e praticas avaliativas dos professores de Licenciatura em Ciéncias nas aulas de
experimentacao, relata que as praticas avaliativas dos professores apontam as dificuldades
destes em ter transparéncia dos critérios de avaliacdo dos professores, as aulas teoricas e as
aulas préticas estdo separadas por um abismo que condiciona os estudantes a vé-las de forma
dicotdbmica, os instrumentos avaliativos estdo sendo pouco explorados, muito formatados e
engessados, e 0 estudante anseia por um numero maior de avaliacdes e pelo uso de mais
instrumentos avaliativos, especialmente 0s que envolvam seu senso critico, sua participacéo,
sua capacidade e sua criatividade. J& os professores, insistem em concepc¢des tradicionais de
avaliacdo e ndo se utilizam de instrumentos factuais de observacdo e instrumentos mais
subjetivos de avalia¢do. Os que possuem uma pratica avaliativa mais aberta, flexiva e discutida
se aproximam de uma concepcao mais progressista e desejada, ja 0s que insistem numa pratica
avaliativa retrograda, positivista e exclusivamente tradicional sdo criticados ndo so pelos
estudantes como também pela literatura (LIMA, 2016, p. 64).

As principais concepcdes de avaliacdo da aprendizagem abordadas pelos
pesquisadores em suas teses e dissertacGes aqui apresentadas, que caminham para mudancas,
tratam-se de concepcdes avaliativas mediadora (de Hoffmann), voltadas para formagéo,
trabalhando com o erro do estudante. Estudo apresentado por Galvao (2013), mostra éxito das
professoras de Biologia que apresentaram “o erro como elemento articulador do processo de
ensino/aprendizagem, como recurso e ferramenta potencializadora da aprendizagem”
(GALVAO, 2013, p. 93). Também a concepcao de avaliacio segundo Luckesi, diagndstica, que
subsidia uma intervencdo construtiva e criativa, apreciada na tese de Filho (2017).

O autor Filho (2017), em seu estudo sobre concepgdes de professores de Matemaética
e Quimica sobre avaliacdo de aprendizagem: estudo de caso em um curso de Licenciatura Plena
em Quimica, revela que os professores tendem a se distanciar da concepc¢éo de que o ato de
avaliar ndo deve ser fator de imposi¢cdo, mas, sim, de que o conhecimento € um processo de
construcdo, e é inacabado.

Alves (2012), aponta para a oportunidade de compreendermos e reavivarmos uma

concepcao de avaliagdo emergente, pertinente, criativa, critica, com iniciativa e emancipadora
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na contemporaneidade capaz de desenvolver o ser humano de forma integral inserido em
contexto escolar. Essa proposta parte dos resultados que a autora, também evidenciou em sua
dissertacdo sobre avaliacdo da aprendizagem no Ensino Superior, uma concepcéo de avaliacdo
que ainda permanece como sinénimo de verificacdo e que a avaliacdo somativa € a mais
utilizada pelos docentes. Embora tenha sido identificado que, para os estudantes (com histérico
de reprovacdo de cursos de licenciaturas), essa forma de avaliacdo é tida como a mais
comumente utilizada, eles tém ciéncia que, do modo como séo elaboradas e empregadas, ndo
conseguem refletir o conhecimento sobre determinado assunto. As representacfes sociais dos
estudantes se ancoravam em experiéncias escolares trazidas do ensino Fundamental e Médio,
cujo foco do processo avaliativo, em geral, se concentra nos resultados e ndo no processo, numa
concepcao de avaliacdo da aprendizagem enquanto sindnimo de prova voltada para obtencéo
de nota.

A influéncia de préticas avaliativas vivenciadas pelos estudantes nas licenciaturas é
mais uma vez confirmada, aparecendo também na pesquisa de Alves (2012). Infelizmente o
que estd sendo reproduzido, ndo é uma pratica de avaliacdo significativa para melhorar os
processos de ensino e aprendizagem dos estudantes da Educacédo Basica.

Analisamos que ainda temos um caminho longo e complexo a trilhar a respeito dos
processos avaliativos que norteiam nossa pratica educacional, confirmada com Fantin (2015)
que conclui em sua dissertacao ser fundamental refletir a respeito das formas de avalia¢cdo como
algo inerente ao processo de formacéo de professores; 0s processos formativos docentes podem,
a partir de uma mudanca de mentalidade, visualizar a avaliagdo como dinamizadora da
aprendizagem. Sem a qual ndo chegaremos a uma transformacéo que propicie novas préaticas
pedagogicas que valorizem a formacgdo humana integral para a promocao de uma aprendizagem
significativa.

A pesquisa de Kunh (2012), ao analisar se 0s aspectos tedricos e praticos do processo
de formacgdo oferecido no curso de Pedagogia/UFMT, para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, na modalidade a distancia, e as implicacfes nas praticas avaliativas das
professoras dos anos iniciais graduadas neste curso, contribuiram para a constru¢do de uma
concepgdo de avaliacdo mediadora e emancipatoria, apresenta para nos, uma conclusdo que
abracga nossas evidéncias, “a formagao inicial ndo tem conseguido responder a essas exigéncias,
pois temos que considerar a forma como a escola tem se organizado e a propria experiéncia
profissional do professor” (KUHN, 2012, p.85).

Consideramos fundamental na formacéo inicial de professores, diante a tantos entraves

que temos encontrados para uma pratica avaliativa de qualidade que realmente considere
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fundamental avaliar a aprendizagem do estudante de forma significativa e formativa, que a

avaliagéo precisa ser considerada e articulada na OTP como:

Um corpo de conhecimentos constitutivos e indispensaveis a formagao do professor
na medida em que, constituindo-se como pratica cotidiana de funcdo reflexiva e
investigativa insubstituivel sobre os processos de ensino-aprendizagem, assume um
papel importante no desenvolvimento da profissionalizagdo docente. [A autora, chega
a conclusdo de que] a formacéo inicial pode ter contribuido para possiveis reflexdes
acerca das praticas avaliativas, uma vez que, identificou algumas iniciativas de
mudancas nas préaticas das professoras investigadas. Em alguns momentos, buscavam
estratégias diferenciadas de avaliacdo da aprendizagem, porém o préprio sistema as
impedia, quando tinham que quantificar a aprendizagem dos estudantes e aplicar
testes padronizados (KUHN, 2012, p. 85).

Como propostas a serem construidas no campo das possibilidades, compartilhamos
dos resultados da pesquisa de Uhmann (2015), quando na sua tese realizou por meio de uma
investigacdo-acdo, o planejamento e realizacdo de cinco encontros formativos, constituindo
uma reflexdo acerca da tematica avaliacdo ante a visdo de duas concepcdes: avaliacao
classificatéria da reproducdo (relacdo pedagdgica de autoritarismo com alienacdo, siléncio e
resposta repetitiva) e avaliacdo emergente da recriacao (relagdo pedagogica de autoridade com
emancipacdo, didlogo e pergunta) dentro de um espaco de formacdo de professores, num
contexto formativo que girou em torno de interlocucdes dos sujeitos na formacdo da triade
(professor titular das escolas, formador/supervisor de estdgio e de estagiarios/futuros
professores), que emergiram de estudos coletivamente empreendidos envolto a temética.

Com isso, queremos dispor de seus resultados como um caminho necessario a
percorrer na formacdo inicial de professores para praticas avaliativas participativas,
emancipatorias, democraticas. Construir espagos de formacdo em torno da temética, de forma
que este espaco seja planejado e organizado com os proprios protagonistas (professores e
estudantes das licenciaturas), como forma de lhes conferir 0 sentimento de pertencimento nessa
formacdo. Seria uma maneira de refletir sobre um dos entraves que mencionamos, “a
necessidade de rompimento da linearidade e a fragmentacdo no decorrer do processo de
avaliacdo para elencar processos na dimensdo emancipatoria de formagdo humana”
(UHMANN, 2015, p. 15). Fator que apareceu nas praticas avaliativas dos egressos, quando
esses necessitam atender a burocracia do sistema educativo das escolas/instituicbes em que
atuam. Hoffmann (1994), vé a necessidade de desmistificar, desvelar a historia, a cultura de
uma avaliacao que vem perpetuando os fantasmas do controle e do autoritarismo, desestabilizar
praticas rotineira e automatizadas.

O desafio esta posto, ampliar o campo de discussao e reflexdo sobre a propria pratica
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avaliativa, no coletivo, (professores, estudantes e egressos) das licenciaturas, estender essa
discussdo a comunidade escolar/instituicio, para a sociedade. E preciso descaracterizar o mito
da avaliacdo, sua feicdo excludente e punitiva. Segundo Hofmann (1994, p. 23), “a agdo
autoritaria, exercida pela maioria, encontra explicacdo na sua concepcao de avaliagdo como
julgamento de resultados, reflexo do modelo de avaliagéo vivenciado como educandos e dos
pressupostos tedricos que embasaram seu curso de formagao”.

Trazemos Uhumann (2015), para darmos um né a discussdo das concepgfes, mas
deixando as pontas dos fios entre este no, para se entrelacar a outros nos, pois segundo a autora,
“nao ha um fio e sim muitos fios, tecidos como malhas numa multiplicidade de tessituras” (idem,
p. 204). Parafraseando Uhumann, entre os fios, destacamos os elementos enfatizados ao longo
desta discussdo: foco na aprendizagem do estudante; entrelacamento do dialogo na relacao
fala/escuta; tessitura como dinamica e sistematica no processo avaliativo na formacao inicial
de professores e consequentemente na Educacdo Basica; repensar as concepcles ao invés de
reproduzi-las sem conhecimento tedrico-metodoldgico, como pratica reflexiva da teoria/acéo
imbrincadas; o feedback permanente para entender dificuldades e avangos, ndo apenas
constatando erros e acertos; avaliar qualitativamente acompanhando o processo de construgdo
do conhecimento; relacdo assimétrica em que estudantes e professores significam o
conhecimento pela tomada de consciéncia; a pratica avaliativa interligada a pratica pedagdgica;
manter um constante refletir e analisar na e da prépria pratica docente; avaliar com perspectiva
da construcdo de conhecimento numa via de mao dupla entre professor e estudante favorecendo
tanto para uma pratica avaliativa, quanto para uma aprendizagem, dialdgica, participativa,

democréatica e emancipatdria.

4.4.1 Discutindo os entraves a partir das duas categorias emergentes - no campo das

contradigdes

As duas categorias que emergiram da pesquisa revelam alguns entraves que séo
discutidos no campo das contradi¢des entre a l6gica da regulacdo e da emancipacdo, podendo
ser uma ou a outra e até mesmo as duas abordagens a fundamentarem as praticas avaliativas
dos professores. 1sso vai depender das nossas escolhas e concep¢des de mundo, de sociedade,
de educacdo e de homem e com certeza, de como as escolas/instituicbes e professores
organizam o trabalho pedagogico.

Os entraves histdrico-culturais, que encontramos estdo centrados na cultura do ensino

tradicional, da concepcéo de avaliagéo classificatoria com intuito de medir, aprovar/reprovar,
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premiar/punir, como mencionamos de regulagdo/controle, que advém desde os primordios da
construcdo histérica da avaliacdo (como demonstramos na secéao trés), consequéncia de uma
escolarizacdo fundamentada nos principios da sociedade capitalista e do contexto neoliberal
vigente.

Discutindo os entraves historico-culturais, os dados revelam os trés aspectos da
avaliacdo que se manifestaram em sala de aula no curso de LCNQ: (1) instrucional — avaliacéo
cognitiva; (2) comportamental — um forte instrumento de poder/controle nas maos de quem avalia;
e de (3) valores e atitudes — que se concretiza em repressfes e em exposi¢des dos estudantes.
Consistem em comentarios criticos e até mesmo em humilhaces frente a turma. Para Freitas (2003,
p.43), a articulagdo destes trés componentes intrinsecos a avaliagdo “[...] cria o campo necessario
para que se exercitem relacfes sociais de dominacdo e submissao ao professor e a ordem” capitalista
por parte dos alunos. Porém o entrave histérico-cultural percebido a partir dos resultados obtidos
revelam nosso maior desafio que concentra-se, em ambos os contextos da Educacdo Bésica e
Superior, avaliar a aprendizagem do estudante no campo da informalidade. A dificuldade de
alguns professores em lidar com este intricado campo de relagdes em sala de aula, que nao se
esgota neste espaco e nem neste nivel da avaliacao.

Nesse sentido, opera a avaliacdo informal sobre a formal, esta em jogo, os sentidos e
efeitos da avaliacdo nesses espagos de construcdo de conhecimento do futuro professor e do
estudante da Educacdo Basica que recebe os ensinamentos do recém-licenciado. Segundo
Freitas (2014), a avaliacdo por ser uma categoria pedagdgica polémica, projeta o futuro, € uma
categoria permeada por contradicdes na atividade pedagdgica, marcada pelas relacdes que
revelam estreita conex&o entre esta escola e a sociedade que a cerca, a avaliagdo emerge na sala
de aula ora como fonte de desenvolvimento, ora como ameaca. Atinge todos os atores, a
depender do lugar em que se inscrevam no processo de avaliacdo, ora como sujeitos avaliadores,
ora como objetos de avaliacdo (FREITAS, 2014, p. 4).

No campo das contradi¢Oes, a avaliagdo esta permeada por dimensdes que afetam a
pratica avaliativa de professores, ndo se reduz apenas a questdo da classificacdo ou nao do
desempenho do estudante, mas também, os mecanismos de avaliacdo do seu comportamento,
as relagdes de poder e de forca estabelecidas para além da sala de aula, no contexto mais amplo
da escola, a educacdo, que é um fendmeno regulado pelo Estado.

Vimos que o curso de LCNQ, seu curriculo e as praticas avaliativas dos professores
formadores, de certa forma, influenciam na construcéo de conhecimento/saberes para a préatica
pedagdgica e consequentemente avaliativa dos egressos. E dessa forma, alguns egressos tendem

a reproduzirem em suas praticas avaliativas o que aprenderam e vivenciaram durante 0s seus
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percursos historico-formativos como vimos em suas as falas. Mas, tambeém, suas préaticas
avaliativas sofrem influéncias da organizacdo do trabalho pedagdgico das escolas nas quais
atuam. Assim, é importante analisarmos as praticas avaliativas dos professores a partir do
contraponto dialético da avaliacdo do ensino e da aprendizagem e a avaliacdo global da escola,
relacionadas, ndo podemos atribuir unicamente a “responsabilizagdo” pela atividade de ensino
e avaliativa ao professor e ao coletivo da escola, mas também, “as fungdes sociais que a escola
adquire do contorno da sociedade na qual esta inserida”(FREITAS, 2014, p.18). De acordo com
Lima (2010),

A avaliagdo surge no contexto da sala de aula com esses principios e migra também
para a avaliacdo institucional e de sistema. Ainda temos resquicios dos velhos e
enraizados conceitos que nos moldaram. E necessario desvencilharmos desses velhos
conceitos, que ja estdo cristalizados, o que néo é facil, da mesma forma que néo é
facil, na préatica, romper com o paradigma da avaliacdo como regulacdo que visa a
verificacdo da produtividade dos sujeitos e leva ao individualismo e & competitividade
(LIMA, 2010, p. 205).

E necessario repensarmos a formagcao inicial de professores, seus espacos e curriculos
que promovam discussao, reflexdo, didlogo e a construgcdo de conhecimentos e saberes, para a
pratica avaliativa participativa, democratica e emancipat6ria, com intuito de romper a tradigcdo
e buscarmos alternativas e possibilidades de mudancas para além do processo avaliativo, mas
principalmente para a OTP nas escolas/institui¢es e nas salas de aulas. Nosso olhar critico-
reflexivo, precisa estar na relacdo de dependéncia que a avaliagdo exerce frente aos outros
componentes da préatica pedagdgica, onde o par dialético objetivo/avaliacdo modula as relaces
do outro par contetdo/método (FREITAS, 1995), que estdo dados pela natureza da OTP, que
reflete o projeto histérico hegemdnico, para que possamos perceber a manifestacdo e
concretizacdo das contradi¢fes que se movimentam no ambito da realidade escolar/instituig&o.

Os aspectos que demonstram as relagdes de manutengéo e eliminacdo (FREITAS,
1995) que se estabelecem no ambito da pratica avaliativa refletem a divisdo social do trabalho
e do modo de producdo na sociedade capitalista. Nesse viés, a funcao da avaliacéo é classificar
o0s estudantes, estimular a competi¢éo, a desigualdade social.

Os entraves tedrico-metodoldgicos, se alojam nas dificuldades de alguns egressos em
definirem e distinguirem avaliagéo de instrumento avaliativo teoricamente, ao descreverem
suas praticas e as dos seus professores formadores, pontuaram os instrumentos e a finalidade,
ndo referenciando a dindmica da préatica avaliativa. Percebemos pouco conhecimento tedrico da
tematica e na forma como alguns egressos/professores concebem suas préaticas avaliativas

desarticuladas com o planejamento pedagdgico, auséncia de estabelecer critérios e objetivos
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para avaliar, aparentemente o processo avaliativo se caracterizou improvisado e informal, pois
prevaleceu a avaliacdo espontanea, que segundo Freitas (1995), permite aos professores
emitirem juizo geral sobre os estudantes.

O que observamos € que as praticas avaliativas nos moldes dos cursos de formagéo
inicial de professores conforme Vasconcellos (2008), ainda seguem a ldgica da avaliagcdo
excludente e classificatoria, o que também observamos no PPC do curso de LCNQ aspectos
avaliativos fundamentados em uma concepcdo de ensino tradicional. O autor afirma que as
praticas avaliativas adotadas pelos professores universitarios ndo sdo compativeis com as metas
de independéncia, reflexdo e analise critica, descritas nos projetos pedagdgicos dos cursos de

licenciatura, e:

Para caminhar no sentido de uma educacéo emancipadora, é necessario mudar a l6gica
existente hoje na universidade, de uma avaliagdo como exercicio de dominacéo
mediante praticas avaliativas seletivas, discriminatérias e dissimuladoras, para uma
I6gica que questione, desvele e critique o conhecimento, dando-lhe um significado.
(VASCONCELLOS, 2008, p. 169).

Nesse sentido, Mendes Sobrinho (2006), reafirma que é essencial romper de vez com
a pratica tradicional, reducionista direcionada exclusivamente pelo modelo da racionalidade
técnica. E imprescindivel a busca de formacéo para competéncias que possam dar condigdes
aos professores de aderirem ao paradigma reflexivo e transformador, e lhes permitam
desenvolver suas praticas docentes de forma mais consciente e que respondam aos anseios da
sociedade pautada na perspectiva reflexiva com vistas a préaticas avaliativas emancipatdrias.

Desvelamos com esse estudo, que os saberes para ultrapassar, vencer, as logicas
(regulatdria) que movimentam as praticas docente e avaliativa no contexto educacional atual,
ndo somente emanam e devem emanar do curriculo e dos cursos de formacdo inicial de
professores, mas para além desses campos férteis de ensino e aprendizagem € necessario um
mover pessoal, intrinseco ao profissional docente. Para nos ajudar nessa observacdo que

pontuamos, deixamos a reflexdo, Hoffmann (1994, p. 58):

Os professores dizem perseguir uma ‘Escola de qualidade’, sendo exigentes na
avaliacdo; no entanto, contribuem sobremaneira para o afastamento de milhares de
criancas e jovens da Escola e da Universidade através do fator de reprovacdo
continuada. As exigéncias avaliativas, desprovidas muitas vezes de significado quanto
ao desenvolvimento efetivo das criancas e dos jovens, favorecem a manutengo de
uma Escola elitista e autoritaria. Os pronunciamentos dos professores formam um
todo vinculado e consistente em torno de um mesmo significado liberal.
(HOFFMANN, 1994, p. 58).
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Para isso, é fundamental na formacdo inicial de professores, ndo apenas ter, mas
também trabalhar com os estudantes futuros professores, o dominio de areas do conhecimento
nos campos cientificos ligados a educacdo e as organizacfes da escola, assim como é preciso
reforcar a solidez dos campos cientificos, culturais e didaticos que integram o curriculo e a
avaliacdo. Mas o salto qualitativo passa-se, de fato, ao nivel da reflex&o sobre/e acdo na pratica
docente e organizacional. E necessario que os professores reflitam sobre as suas concepcdes de
conhecimento para fundamentar suas praticas, como também da reflexdo na/da pratica
teorizem, saiam do campo da abstracdo. No entanto, entendemos que para além dos saberes
elencados desde a parte introdutdria desse estudo, mas principalmente os referidos por Freire
(1996, p. 26), “[...] a compreensdao do valor dos sentimentos”, ultrapassam o0s aspectos
curriculares e do curso, vao além dos saberes tedricos e técnicos das disciplinas, se referem a
saberes privilegiados do ser humano, que sim, favorecem a construcdo da préatica docente e
avaliativa do futuro professor. Portanto, ndo podemos cruzar os bragos e deleitarmos que apenas
os saberes do curriculo e dos cursos de licenciatura, segundo Vasconcellos (2008, p.172),
possam formar um “profissional maduro, pensante, critico, questionador e transformador, por
meio de um ensino acritico e de uma avaliacdo centrada na memorizacdo e nos niveis mais
baixos de entendimento, representa, no minimo, ingenuidade”.

Discutimos os entraves intersubjetivos aliados aos entraves éticos, por estarem
imbricados na rede das relagdes que estabelecem 0s sujeitos, neste caso 0s egressos entre seus
professores formadores e os estudantes da Educacdo Basica. Uma vez que no contexto do
neoliberalismo impera a ética mercadoldgica, do produtivismo, individualismo e da
competitividade, caracteristicas cada vez mais evidentes no mundo globalizado, tecnoldgico e
midiatico, onde as coisas acontecem numa velocidade dificil de acompanhar humanamente.
Esses preceitos, limitam a préatica avaliativa sustentada na ética e nos valores humanos para a
construcdo dos conhecimentos técnicos e éticos. Os entraves que se manifestaram foram:
predominio da avaliacdo informal, as relacdes de poder, puni¢do, medo, ndo aceitacao do outro
como capaz de avaliar, injustica, inseguranca, competicdo entre os estudantes, interesses

subjetivos, sentimentos de humilhacdo e também um contexto de reprovacdo. Para Lima (2010),

E preciso desenvolver o principio do compromisso social em que o outro é
reconhecido como outro numa relacéo de reciprocidade e complementaridade, isso s6
pode acontecer desenvolvendo a solidariedade, na qual as pessoas se sentem
responsaveis pelas outras. O compromisso social leva a reflexdo, ao pensar e a
conducdo de um processo avaliativo democratico e participativo, porque é um
processo que ndo tem “dono”, acontece nas relagdes intersubjetivas (LIMA, 2010, p.
202).
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Os entraves politicos encontrados se revelaram nas relagbes de poder entre
professor/estudante; o tratamento dado & temética da avaliacdo educacional na gestdo do
curriculo do curso de LCNQ; o pouco espaco de discussdo sobre o processo avaliativo durante
0 curso para a construcdo de conhecimento e saberes para a pratica avaliativa do futuro
professor; a pratica avaliativa caracterizada em notas e conceitos para atender 0s aspectos
burocraticos do sistema da escola/institui¢do e para devolutiva aos pais.

Segundo Lima (2010, p.198), “a cultura estabelecida nos espagos escolares €
proprietaria de uma cultura que estd impregnada na sociedade e de um modo geral engendra
nos sujeitos as atitudes competitivas, classificatdrias, individualistas. Essas concepgdes geram
concepgdes punitivas ou premiativas nos processos de avaliagdo”. Esses aspectos confirmam
uma cultura estabelecida nas praticas avaliativas que priorizam a regulacao e a puni¢do. Embora
alguns egressos apresentaram concepc¢do de avaliacdo diagnostica e construtivista, mas o que
sustenta suas préaticas sdo a cultura da avaliacdo classificatdria e punitiva.

Provavelmente, as relagcbes de poder que o professor exerce sobre o estudante diz
respeito a fungdo da avaliacdo praticada como classificatoria, com prevaléncia do instrumento
prova que serve para classificar, controlar, reprovar ou aprovar e ainda exercem a influéncia de
motivar o estudante para o estudo por meio da nota. Corrobora conosco nesse sentido, Freitas
(1995), ao destacar que o carater informal da avaliacdo associado a avaliacao formal centra seu
poder no professor, a nota é um ponto de referéncia do professor para classificar o estudante
gue esta submisso ao seu poder.

Hoffmann nos esclarece que a avaliagdo como func¢édo classificatoria e burocratica,
desempenha um papel de descontinuidade e fragmentacdo do conhecimento, onde temos 0s
registros e resultados bimestrais, semestrais, de uma rotina de atividades e provas desvinculadas
do processo de constru¢do do conhecimento. A autora afirma que “o grau, nota, conceito sdo
conferidos ao aluno sem interpretagdo ou questionamento quanto ao seu significado e poder”
(HOFFMANN, 1994, p. 17). Esses fatores acabam por conferir a funcdo de juiz ao professor,
que cumpre burocraticamente o seu papel e o estudante sofre o processo avaliativo.

O que estamos discutindo ndo é 0 uso ou ndo do instrumento prova, mas sim o que
fazemos com os resultados, como analisamos os dados, o que significa a nota, seja ela qualquer
numero ou letra (conceito). O que importa é como o professor se apropria desses dados para
melhorar 0s processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar. Embora esteja
impregnado na sociedade que a nota é reveladora do desempenho do estudante na escola, ou
seja, pais, estudantes, professores e gestores, julgam o “[...] sistema classificatério de atribuigdo

de notas por considera-lo um registro mais fiel e preciso sobre as aprendizagens dos alunos.”
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(HOFFMANN, 2007, p.89).

Contrariando esse julgamento, avaliar é muito mais que fazer provas ou atribuir
notas/valores aos estudantes, [...] a avaliagdo assume dimensdes mais amplas. A atividade
educativa ndo tem por meta atribuir notas, mas realizar uma série de objetivos que se traduzem
em termos de mudancas de comportamentos dos alunos. E cabe justamente & avalia¢do verificar
em que medida esses objetivos estdo realmente sendo alcangados, para ajudar o aluno a avancar
na aprendizagem (HAYDT, 2002, p.7).

O problema ndo estd propriamente na nota, mas em como a interpretamos e
trabalhamos com o seu significado, o que revelam os dados, os numeros e os relatorios das

observagdes. Em relacdo a isso, Hadji salienta,

O verdadeiro problema do avaliador ndo é o de inventar um sistema pertinente de
notacdo, mas o de decidir o que significa e o que "vale" tal ou tal nota. Nestas
condigdes, a medigio podera ser um meio de captar os dados. E uma operacao possivel
na construcdo do referido, embora ndo haja avaliacdo sendo quando interpretamos os
dados. Ou seja, a avaliacdo € uma nova maneira de afirmar que os indicadores s6
podem indicar ou significar alguma coisa em referéncia a critérios (HADJI, 1994, p.
74)

Para o autor, o nimero representa um juizo de valor, mas antes de determinar esse
valor, € necessario estabelecer critérios que apreenda esse quantitativo, ou seja, “ndo podemos
representar um grau de sucesso por um namero, sendo depois de termos julgado ou apreciado
esse sucesso”. Em sintese, avaliar leva o professor a verificar a presenca de qualquer coisa que
se espera (conhecimento ou competéncia); situar (um individuo, uma producdo) em relacdo a
um nivel, a um alvo; e, julgar (o valor de...) (HADJI, 1994, p. 28).

Vimos que as contradi¢cdes operam no campo das incertezas, do desconhecido, e por
falta de articulacéo, reflexdo e planejamento na OTP em integrar o processo avaliativo, a pratica
pedagogica e o projeto pedagdgico tanto do curso quanto das escolas/institui¢cbes. Trazemos

para confirmar o que verificamos o autor Luckesi (2011), ao dizer que:

A avaliacdo da aprendizagem segue os parametros do projeto pedagogico e do
planejamento do ensino. A educacdo por “"competéncia" tem a ver com as variaveis
que levamos em consideracdo para constituir os atos de ensinar e de aprender. No
caso, as competéncias definidas - e nos niveis de qualidade em que forem definidas -
delimitam os critérios tanto para o ensino quanto para a aprendizagem, assim como,
consequentemente, para a pratica avaliativa (LUCKESI, 2011, p. 411)

Para o autor, a avaliacdo da aprendizagem é um ato construtivo, e, portanto, pensarmos
nesse Processo como um ato mecanico e técnico e que os estudantes ja estdo prontos, é

contraditorio ao processo avaliativo significativo. Por isso a necessidade de construcdo e
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planejamentos imbricados ao PPP das escolas/institui¢des e aos PPC dos cursos de formagéo
inicial de professores. Esses fatores contraditorios que emergiram, sdo confirmados por
Bertagna (2002), ao ressaltar a importancia da construcdo coletiva do PPP e dos professores

adotarem uma postura critico-reflexiva de suas praticas, visto que:

Os professores, possivelmente por ndo terem um objetivo comum para a pratica
pedagodgica que desenvolvem nem um projeto pedagégico explicito na escola,
acabavam realizando o projeto pedagogico implicito nas tramas burocréaticas e nos
rituais instaurados na organizacdo do sistema escolar pela sociedade capitalista
(BERTAGNA, 2002, p. 250).

O outro ponto limitante que configura-se no processo avaliativo que identificamos esta
na contradicdo entre o discurso e a pratica dos professores. Corrobora conosco nessa afirmativa,
Hoffmann (1994, p. 24), “embora os professores ainda relacionem estreitamente a acgdo
avaliativa a uma pratica de provas finais e atribuicdo de graus classificatorios (coerente a uma
concepgdo sentenciva), criticam eles mesmos o significado dessa pratica nos debates em torno
do assunto”.

Compreendemos com a autora, que a possibilidade de mudancas concentra-se para a
analise dessa contradicdo através do cotidiano da avaliacdo, reconstruindo-se o significado a
partir da problematizacdo de nossas vivéncias, de reflexdo sobre nossas crencas em educacéo.
Compreender e reconduzir a avaliacdo numa perspectiva construtivista e libertadora exige, uma
acao consensual nas escolas/instituicdes de ensino no sentido de revisao do significado politico
das exigéncias burocraticas dos sistemas municipais, estaduais e federal de educacao
(HOFFMANN, 1994, p. 24). Contudo questionamos: 0 que 0S egressos estdo fazendo de
diferente do que eles foram formados em relagéo aos elementos que os estudos mostraram?

Os egressos foram formados numa concepcdo de avaliacdo classificatdria, conforme
descreveu a egressa “implicitamente fomos "formados" para utilizarmos o método tradicional,
por ndo termos sido apresentados a outros métodos de avaliagdo” (E1). No entanto, alguns
desses egressos, buscaram caminhos diferentes para suas praticas avaliativas, vejamos algumas

dessas vozes:

Me preocupo sempre em ndo usar avaliagbes em que o estudante precise apenas
decorar o contetido (E2)

Criei minhas préprias préaticas baseadas nos melhores resultados que percebi durante
minha LCNQ (E6)

Que a avaliacdo deve ser continua e que devemos ter esmero na escolha do
instrumento avaliativo (E7)

Néo sdo iguais, pois no meu curso s6 utiliza notas (E8)

Com certeza a de buscar que os alunos sejam reflexivos e expressem seu ponto de
vista de maneira a se tornarem individuos pensantes e criativos e criticos (E11)
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Sempre me espelho nas praticas avaliativas inovadoras (E15)

Percebemos que alguns egressos, caminham na contramdo do processo avaliativo
imposto pelo sistema educacional neoliberal, buscar construir alternativas em suas praticas
avaliativas que realmente sejam relevantes para a aprendizagem dos estudantes. No entanto,
precisam de refor¢os, juntos potencializamos nossas a¢des, porqué, a tarefa é complexa, com
raizes profundas, o desafio & romper com uma tradicdo e heranca de influencias norte-
americanos, como mencionamos anteriormente, principalmente a partir de 1960, com Ralph
Tyler, que preconiza a avaliagdo com base nos objetivos, como processo de verificar/julgar o
comportamento dos estudantes, com enfoque comportamentalista da avaliacdo até os dias
atuais.

Precisamos unir esfor¢os nesse sentido, buscando principios inerentes a uma pratica
avaliativa com pressupostos tedricos emancipatorios que sustentam uma pratica avaliativa
construtivista, libertadora, democratica, dialdgica e participativa, caracteristicas estas, de uma
concepgdo de avaliacdo emancipatoria, onde professores e estudantes possam em suas relacdes
nos processos de ensino e aprendizagem aprenderem sobre si mesmos na construcdo de praticas
de avaliacdo significativas para a aprendizagem dos estudantes. Para isso, ha necessidade de
mudancas na organizacdo do trabalho pedagdgico na escola/institui¢éo e na sala de aula, como
também em estabelecer a relacdo trabalho educacéo. Discutir mudancgas no processo avaliativo
é necessario, segundo Freitas (2014), considerar os objetivos da escola e sua relacdo no ambito
da sociedade, € resistir e lutar a incorporacdo das desigualdades sociais como principio do
funcionamento da escola. Esta luta comeca no dia-a-dia de cada um de n6s, no nosso pequeno
mundo do trabalho cotidiano (FREITAS, 2014, p. 21).

Esses principios articulados no coletivo, propiciam um contexto de uma educacao
libertadora, e consequentemente configuram-se em préaticas avaliativas no ambito de uma
avaliacdo dialogica, “deixa de ser um processo de cobranca para se transformar em mais um
momento de aprendizagem tanto para o aluno como para o professor [...]” (ROMAO, 2005, p.
93). O autor discute a concepcdo de avaliacdo dialégica sustentada nos principios de Freire, de
praticas fundamentadas na dialogicidade, nas relacBes professor/estudante comprometidos

ambos com a aprendizagem, onde a avaliagcdo da aprendizagem e,

[...] um tipo de investigacdo e é, também, um processo de conscientizagdo sobre a
“cultura primeira” do educando, com suas potencialidades, seus limites, seus tragos e
seus ritmos especificos. Ao mesmo tempo, ela propicia ao educador a revisao de seus
procedimentos e até mesmo 0 questionamento de sua propria maneira de analisar a
ciéncia e encarar o mundo. Ocorre, neste caso, um processo de mutua educagdo
(ROMAO, 2005, p.103)
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A avaliacdo se torna nesse sentido um processo reflexivo e de intervencdo em relagdo
a uma determinada realidade com intuito de promover mudancas nos processos de ensino e
aprendizagem em beneficio dos sujeitos. Nesta, a participacdo é o foco, os estudantes atuam,
dialogam, durante todo esses processos, no planejamento, autoavaliacdo, sdo aspectos
essenciais. A auséncia de dialogo e participacdo dos estudantes nos processos pedagdgico e
avaliativo, significa imposicdo, autoritarismo da parte do professor, implicando em
desvalorizacéo dos saberes diferentes.

Estamos caminhando para o campo das possibilidades, visto que delimitamos os
entraves e as contradicdes encontradas na analise dos dados. E possivel praticar uma avaliagio
que atente para a formacdo do estudante nos processos de ensino e aprendizagem, quando
investimos no ato pedagogico em cumprir na OTP com 0s seus trés componentes essenciais,
segundo Luckesi (2011), planejamento, execucdo e avaliacdo. Esse tripé do ato pedagdgico se
articulado e executado pode vir a superar praticas avaliativas classificatorias, excludentes e
punitivas. Com tudo, a prética avaliativa nos principios emancipatérios ¢ um desafio diante a
l6gica que sustenta a escola na sociedade capitalista (MESZAROS, 2008). Para mudancas mais
radicais na ldgica da avaliacdo é preciso também mudar a logica da escola na sociedade

capitalista.



5 CONSIDERACOES®* EM MOVIMENTO

N&o ha tessitura que nédo implique em um ponto de partida (os primeiros fios). Nao
hé tessitura que ndo implique em pontos no processo (o encontro e desencontro dos
fios) e ndo ha tessitura que ndo implique em pontos de chegada (o fortalecimento dos
fios nas malhas) (UHMANN, 2015).

Descobri nas linhas e entrelinhas desses dois anos de intenso estudo e investigacao,
para além do campo tedrico, que me permite dizer ser um campo de reflexfes (in)conclusas,
reconhecer ao estar junto com 0s egressos no campo empirico desta pesquisa, que em meio as
limitacGes e os desafios que enfrentam diariamente no oficio de ser professor/docente é inegavel
0 comprometimento com o ensino e a aprendizagem dos estudantes. Ao conviver mesmo que
por pouco tempo, com 0s trés egressos professores, em suas realidades concretas de ensino e
aprendizagem, ao ouvi-los e vé-los nas suas limitagdes, dificuldades, problemas e
preocupacOes, demonstraram sentimentos de insatisfacdo, inquietude, de querer mais, uma
busca constante por superacgdo, de fazer melhor para ser melhor no processo educacional. E esse
sentimento precisa ser valorizado, principalmente no contexto em que a educacao se insere
atualmente, submersa pela gama de informagdes, tecnologias, competitividade, produtivismo,
entre o ter mais e o ter menos, saber mais e saber menos. Cabe mencionar o quanto foi
significativo nesse campo de descobertas, 0 ato comunicativo, a interacdo, que trago as palavras
de Freire (2003, p. 22), “ama o dialogo, nutre-se dele”, a nona caracteristica da consciéncia
critica desvelada pelo autor.

O desenvolvimento desta pesquisa e a escrita da dissertacdo de mestrado foi ampliando
meu olhar sobre avalia¢do educacional entrelacada a formacéo inicial de professores e me fez
refletir que relacBes pedag6gicas mais democraticas, participativas, possibilitam a
implementacdo de um diferente processo avaliativo articulado a organizagdo do trabalho
pedagogico na formacao de professores a concepcéo de avaliagdo emancipatoria.

Na&o tenho a pretensdo de resolver problemas e muito menos em apontar culpados, a
intensdo é justamente refletir sobre os dados coletados e construidos, projetar um caminho de
possibilidades, certamente visto como um desafio a ser superado em relacdo a complexidade
dos temas em discussdo. E que precisam movimentar-se articulados entre si, a avaliagdo
educacional na formacdo inicial de professores inserida no curriculo, de forma a propiciar a

formacéo dos futuros professores para préaticas avaliativas numa perspectiva emancipatoria, da

39 Esta sec¢do por considerar um campo de descobertas e aprendizagens que se deu num movimento de crescimento
pessoal, académica, profissional e social, desta pesquisadora, foi construido na primeira pessoa do singular.
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avaliacdo participativa, contrahegemdnica, democrética, e com qualidade, que esse processo
avaliativo faga sentido para os estudantes e ressignifique a pratica avaliativa nos espacos
formativos, como parte da organizacéo do trabalho pedagdgico escolar/institucional e da sala
de aula e ndo uma préatica avaliativa isolada do planejamento escolar/institucional e do
professor.

A realizagdo do levantamento de quem sdo, onde estio e o que fazem
profissionalmente os egressos, permitiu delinear o perfil pessoal, académico, de formacéo
inicial, continuada e atuacdo profissional dos egressos. Dos 37 (trinta e sete)
egressos/concluintes das turmas de 2010/2014; 2011/2015, 2012/2016, apenas 19 (dezenove)
responderam o questionario, desses, o perfil do egresso do curso de LCNQ do IFMT campus
Confresa, que em sua maioria é do sexo feminino, de cor predominantemente parda e preta
entre a faixa etaria de 24 a 40 anos de idade e estado civil equilibrado entre casados e solteiros,
amaioria de naturalidade do estado de MT e GO. Todos frequentaram e concluiram a Educacao
Bésica publica, a maioria no periodo noturno. Profissionalmente, apenas 10 (dez) dos 19
(dezenove) egressos estavam atuando como docente na Educacdo Basica no municipio de
Confresa/MT.

Em relacdo a formacéo continuada, 94,7% dos egressos cursaram especializacdo Lato
Sensu, desses, 70% fizeram o curso de especializagdo em Ensino de Ciéncias, ofertado pelo
IFMT campus Confresa, demonstrando a importancia e a necessidade dos egressos em
buscarem conhecimento e aperfeicoamento para melhorar e ressignificar suas préaticas. No
entanto apenas 5,3% dos egressos fizeram um curso sobre avaliacdo da aprendizagem escolar,
revelando a existéncia de um desafio pela frente em relacdo ao estudo da tematica no campo da
formagé@o continuada. Outro fator demonstrado em relagdo a formacdo continuada, foi o
tratamento dado a temética nas escolas/instituicdes em que os egressos/professores estavam
atuando no momento da pesquisa, onde 32% dos egressos disseram que a escola/institui¢do néo
promove espacos formativos para discussdo/estudo sobre avaliacdo, e 26% dos egressos
responderam que os momentos de discussao/estudo acontecem durante a formacéo continuada
com os educadores, nos conselho de classe, semana pedagdgica e dialogos esporadicos com
coordenadores para buscar solucdes mediante necessidades. Também, apontaram o PPP das
escolas e a sala do educador e o PEFE, formagéo continua dos funcionarios publicos de MT,
como momento formativo sobre préaticas avaliativas. Os dados apontam para a necessidade de
ampliar a discussdo/estudo sobre a tematica na escola/instituicdo, deixando de ser apenas
pontuais, e que precisa estar articulado com a organizacdo do trabalho pedagdgico desde a

construcdo do PPP, PDI e PPC até ao plano de aula do professor.
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O objetivo central desse estudo foi compreender as contribuicdes do curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do IFMT campus Confresa,
para a pratica avaliativa dos egressos nos processos de ensino e aprendizagem escolar. Nesse
sentido, ressalto que os resultados trazem aspectos do ponto de vista dos egressos, em relagédo
a contribuicdo do curso e a influéncia das préaticas pedagdgicas/avaliativas dos seus professores
formadores para as suas praticas avaliativas.

Os dados dessa pesquisa revelaram que o curso de LCNQ pouco contribuiu para
construcdo de conhecimento/saberes para a pratica avaliativa dos egressos. Em consequéncia,
da aparente fragilidade no curriculo por ndo apresentar disciplinas/contetidos pedagdgicos de
didatica e avaliacdo, apenas duas disciplinas pedagdgicas abordavam a tematica
superficialmente, apresentando incoeréncia entre os elementos constituintes na ementa em
relacdo a avaliagéo.

Foi perceptivel nas vozes de alguns egressos a dificuldade em conceituar avaliagdo e
até mesmo diferenciar instrumentos de critérios avaliativos, como também, concepcéo, de
finalidades da avaliacdo. O que também dificultou a construcdo de conhecimento/saberes a
pratica avaliativa dos egressos foi a auséncia de momentos/espacos de discussdo sobre a
tematica, 0 uso de um unico método e instrumento (prova) de avaliacdo pela maioria dos
professores formadores do curso, que sustentavam suas praticas nos principios da regulacédo, na
concepgdo de avaliacdo classificatoria e somativa. Em contraponto, havia alguns professores
formadores (minoria) que procuravam desenvolver praticas avaliativas diferentes, agregando
outros instrumentos avaliativos, como seminarios, debates entre outros citados pelos egressos.
Porém, muitas vezes, essas praticas ndo eram dialogadas com 0s egressos no intuito de estudo
sobre como avaliar durante sua atuacao pedagdgica futura.

Nesse sentido, os dados apontaram a existéncia de praticas avaliativas com Viés
regulatorio, para além do campo da avaliacdo formal, prevalecendo os aspectos da avaliagdo
informal, como também, caminhando para o campo das possibilidades, mesmo que em minoria,
algumas praticas avaliativas sustentadas nos principios da emancipacdo. Entre as contradi¢tes
de préticas avaliativas fundamentadas nos principios da regulacdo e da emancipa¢do, como
contribuigéo do curso, se revela em alguns momentos, nas vozes de alguns egressos em relagéo
a concepcéo de avaliacdo diagnostica e continua e em perceberem a necessidade de utilizarem
diferentes métodos e instrumentos avaliativos. As praticas avaliativas dos professores
formadores influenciaram a préatica pedagdgica e, consequentemente, a pratica avaliativa de
alguns egressos, tanto de forma positiva, quanto negativa, a partir do momento em que 0s

egressos puderam problematizar e refletir sobre a tematica, tanto no ambito do curso como em
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sua atuacao docente. Por outro lado, alguns egressos revelaram reproduzir as mesmas praticas
avaliativas que vivenciaram durante sua formacdo académica, sustentadas em uma concepcao
de avaliacdo classificatoria, somativa, quantitativa, notas, muitas vezes definida por eles como
tradicional.

A contribuigdo do curso também se revela insuficiente em relacdo aos elementos
concernentes ao curriculo e a avaliacdo da aprendizagem dispostos no PPC e nos documentos
institucionais do IFMT campus Confresa, estes mostraram contradi¢fes referentes ao conceito
e concepcdo de avaliacdo, que ndo sdo coerentes teoricamente e para a pratica avaliativa, como
também traz evidéncias do campo ideal/tedrico de uma préatica avaliativa norteada pelos
principios da emancipacdo, porém o que evidencia na pratica s&o o confronto com a
mensuragdo, preocupacdo com 0s resultados quantitativos, o aprovar e o reprovar, evidentes
também quando o professor se depara com o preenchimento dos documentos (diarios)
burocréticos do sistema académico da escola/instituicdo. E necessério que na préatica avaliativa
0s aspectos qualitativos sobressaiam aos quantitativos e haja um equilibrio entre a avaliacdo
formal e informal no processo avaliativo, estabelecendo uma relacéo dialética entre os aspectos
tedricos e procedimentais da avaliacdo da aprendizagem.

Em relacdo ao curriculo, as praticas pedagogicas e avaliativas do professores
formadores, as dificuldades expressas pelos egressos em sua maioria, se inserem no campo das
disciplinas pedagogicas, tanto no sentido da insuficiéncia da carga horaria, quanto da falta de
articulacdo destas com as disciplinas técnicas, e consequentemente o distanciamento do
planejamento e da préatica pedagdgica de alguns professores formadores do que propde o
curriculo do curso.

Ao investigar de que forma se da a pratica avaliativa dos egressos do curso em questao
nos processos de ensino e aprendizagem, a concepgdo de avaliacdo que predominou foi a
classificatoria, fundamentada nos principios da regulacdo, onde os aspectos da avaliacdo
informal prevaleceram sobre a avaliacdo formal. As outras concepcdes de avaliagédo reveladas
nos dados foram a diagndstica e construtivista que se sustentam nos principios da emancipagao.
O tipo de instrumento mais utilizado foi a prova, que acontecia nos finais de bimestres, no
encerramento dos contetdos, e semanalmente, em seguida apareceu como instrumentos
avaliativos os seminarios, os trabalhos e atividades em grupos/individuais. Como critérios de
avaliacdo, observar a participagéo e o desenvolvimento dos estudantes foi a categoria que mais
apareceu nos dados, revelando que para além da avaliacdo formal/cognitiva, existe o dominio
da avaliacdo informal.

Os dados da pesquisa demonstraram que 0 conceito e a concepcdo de avaliagdo da
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aprendizagem, no curso de LCNQ e nas instituicbes de ensino em que atuavam o0s
egressos/professores observados, caracteristicas predominantemente de uma avaliacdo que
permeia todo o cenario educacional, concebida como mecanismo de controle, enquanto pratica
classificatdria, realizada com a finalidade de verificacdo de conteudos e utilizando técnicas e
instrumentos que ndo asseguram a compreensdo do processo de aprendizagem vivenciado pelo
estudante. Nesse sentido apresenta caracteristicas que dificultam o processo de mudancas, pois
a avaliacdo aparece com fim em si mesma, desvinculada do processo educativo. Dessa forma,
ndo cumpre sua fungdo transformadora e tampouco contribui para redimensionar o pensar € 0
fazer pedagogico, onde alguns egressos que buscavam mudar suas praticas adotando
concepgdes avaliativas de perspectivas emancipatorias, encontravam dificuldades, pois
precisavam enfrentar os determinantes historicos, sociais, culturais e politicos que se insere nas
relacBes externas e internas da escola/instituicéo.

As préticas de avaliacdo de alguns dos egressos/professores se aproximaram das que
encontrei no balango de producéo, no sentido de caminharem para mudancas, de uma préatica
classificatéria para uma diagndstica e construtivista, e também quando alguns egressos
disseram reproduzirem as mesmas praticas de avaliacdo tradicional/classificatoria que
vivenciaram enquanto estudantes. Também houve alguns egressos que reconheceram os pontos
positivos e negativos de suas praticas avaliativas, a necessidade de estudos e reflexdes tedrico-
metodoldgicos sobre avaliacdo de aprendizagem, mas continuaram por supervalorizar a
avaliacdo informal do estudante. Por outro viés, em busca de mudancas, houve alguns egressos
gue colocaram em evidéncias, praticas avaliativas diferentes, sustentadas na construcdo de
conhecimento, dialogadas e participativas, considerando os estudantes sujeitos ativos nos
processos de ensino e aprendizagem, como observado na prética avaliativa de alguns
egressos/professores, pois a preocupagdo com o processo de formacao do estudante leva a uma
pratica avaliativa centrada na aprendizagem do estudante, 0 que sustenta uma concepcdo de
avaliagdo construtivista e formativa com base nos principios da emancipagao.

Acredito que é preciso fomentar as discussfes sobre a avaliagdo da aprendizagem na
formacdo inicial de professores, de forma a propiciar um ambiente de reflexdo critica com
intuito de redimensionar e ressignificar a pratica avaliativa no contexto escolar/institucional, de
forma a analisar as dimensdes: pedagogica, politica, ética e metodoldgica em que se insere a
avaliagdo. Manifesto como posicionamento a necessidade de ndo desvincular o estudo da
avaliacdo da educagdo e das relacbes sociais que se desenvolvem para além da
escola/instituicdo, sendo essencial sua anélise a partir dos pares dialéticos: objetivos/avaliag&o,

conteddo/método (FREITAS, 1995), e os demais determinantes existentes na relacdo dos
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processos de ensino e aprendizagem na organizacao do trabalho pedagdgico, que decorrem do
modelo ideoldgico definidor dos modos de producéo capitalista.

O futuro professor precisa ter subsidios teoricos e praticos para a compreensao do campo
da avaliacdo educacional, que o levem a identificar os principios e pressupostos politicos e
ideoldgicos desse campo a que estdo submetidos, da mesma forma, os principios, objetivos,
valores e usos que fazem da avaliacdo que praticam nas salas de aulas. Sem construir esse
conhecimento tedrico-metodoldgico da avaliacdo educacional e saber a logica que engendra
historica, tedrica e politicamente a construcdo do campo da avaliagdo, ndo tem como caminhar
para a mudanca das praticas avaliativas, de forma a torna-las participativas e democréticas e
buscar romper com a cultura da sele¢do, exclusdo e punicdo nos processos de ensino e
aprendizagem.

As possibilidades sdo vastas, € necessario aprofundar nos estudos e articular no
coletivo planejamentos de mudangas no cenério das praticas avaliativas no contextos das salas
de aula da Educacdo Basica, procurando trabalhar na base com as criancgas e jovens estudantes
os principios da colaboracdo, solidariedade, a construcdo de conhecimentos éticos,
incentivando-os a participacdo responsavel social, cultural e politicamente nos cenarios que
ocuparem.

Diante dos determinantes historico-culturais, sociais, éticos, politicos, teéricos-
metodoldgicos e intersubjetivos contextualizados no decorrer desta pesquisa, tém-se a
necessidade de acdes mais concretas por parte do Estado, de politicas publicas educativas,
aliadas a praticas pedagogicas com base na concepcao de educacdo democratica, emancipatoria,
participativa, atenta aos conflitos e contradigdes, com envolvimento dos que protagonizam a
educacao e na responsabilizacdo do poder publico. Concordo com Freitas (et al, 2014), que ha
necessidade de trabalhar numa perspectiva de recolocar as relagdes com a escola dentro de uma
concepgdo colaborativa e de responsabilizacdo bilateral entre poder publico (avaliagéo politicas
e de sistemas), escolas (avaliacdo institucional) e seus profissionais (avaliacdo da
aprendizagem), passar do campo de tramas para um campo de constru¢do e negociacdo ao
desenvolver as préaticas avaliativas em todos 0s seus nhiveis.

E preciso refletir criticamente no caminho que se pretende seguir, sobre o sentido de
cada escolha, e mais, manifestar disposi¢cdo com agdes motivadoras para abertura de um novo
jeito de caminhar, caso contrario, o desejo de transformacéo ficara limitado ao discurso, nas
muitas falacias. Diligenciar para mudar o rumo do percurso do campo da avaliacdo educacional,
sera possivel, se andar na contramé&o das ideologias neoliberais, das concepcbes positivistas e

tecnicistas. As exigéncias para mudanca e para ter realmente a qualidade que beneficia a todos,
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uma educacao de inclusdo, sdo para todos nos. Se escolher seguir o caminho, precisa lutar,
resistir em meio as tramas, aos conflitos e contradi¢cdes no campo da avaliacdo educacional,
parafraseando Freitas (et al 2014), é necessario exigir do poder publico, mas principalmente
exigir de nés mesmos, uma nova postura, um novo jeito de caminhar para uma educacdo que
nos liberta das amarras que nos predem as ilusdes. O conhecimento abre portas, possibilidades
de libertacdo.

O caminho que percorri até 0 momento, possibilitou uma visdo mais compreensiva
sobre o campo da avaliacdo educacional, que segundo Grego (2013a), compreender 0s novos
enfoques de avaliacdo, exige uma desconstrucdo dos velhos enfoques e uma reconstrugdo na
forma como pensamos e praticamos a avaliagdo. Essa reconstrucdo do pensamento e da pratica
da Avaliacdo Educacional, a qual envolve diferentes modalidades de avaliacdo, a saber: a
Escolar, a da Aprendizagem, a de Programas e de Curriculo, a das Instituicdes Escolares, bem
como as de Politicas Educacionais e de Responsabilizacdo Social (Accountability), coloca-se
como um imperativo neste momento histérico em que a avaliacdo € levada ao centro da cena
educacional, dada a emergéncia do Estado Avaliador, que tem colocado a dimens&o politica em
confronto com a dimensao pedagdgica sob o discurso da neutralidade ¢ “assepsia politica”.

A construgdo do conhecimento neste percurso investigativo da pesquisa me permitiu
trazer reflexdes sobre os saberes produzidos ndo apenas em relacéo as préaticas avaliativas dos
egressos do curso de LCNQ a qual foi proposto inicialmente, mas um saber de mudanca,
transformacéo do cenario da formacdo inicial de professores para praticas docente e avaliativa
numa perspectiva contrahegemonica.

Como compromisso pessoal e profissional proponho a devolutiva dos resultados da
pesquisa, tanto aos sujeitos da pesquisa, quanto as instituicbes envolvidas e sociedade. A
proposta € construir e planejar juntos, momentos de formacdo continuada, estratégias de
aprendizagem sobre a tematica formacéo inicial de professores e avaliacdo educacional: as
praticas avaliativas nos processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar.

No caminho das possibilidades, a proposta € que na organizacdo do trabalho
pedagdgico escolar e da sala de aula, haja discussdo e reflexdo tedrico-metodolégica da
avaliacdo educacional articulada em todos os seus niveis (de sistemas, programas e politicas,
institucional e de aprendizagem), compreensdo e construcdo de alternativas que busquem
superar a dicotomia avaliacdo qualitativa versus avaliacdo quantitativa, conhecendo a ldgica
gue sustenta as praticas avaliativas. Para além do campo das discussdes é preciso trabalhar e
gerir um curriculo que componha disciplinas e/ou contetudos transdisciplinares na formagé&o,

sobretudo porque a préatica da avaliacéo escolar é continua, passando por avaliagdes de sistemas
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e institucional, pouco discutida e conhecida pelos egressos.

O estudo sugere também a insercdo de uma disciplina especifica sobre avaliacao
educacional na matriz curricular do curso ou mais disciplinas pedagdgicas que realmente
produzam conhecimento sobre a tematica. No conjunto da discussdo nesta dissertacdo ha
necessidade de refletir sobre a configuracéo e o lugar da avaliagdo educacional na conjuntura
de seu campo complexo, plurirreferencial, polissémico e de tramas no curriculo ndo apenas do
curso de LCNQ, mas também em todos os cursos de licenciaturas, ampliando-se para a
formacéo continua de professores nos contextos em que se inserem nas instituicbes/escolas em
que atuam, principalmente com énfase na Educacgdo Basica, onde tudo se inicia e se alarga.

Diante da dificuldade dos egressos em compreenderem tedrico-metodologicamente a
avaliacdo educacional e principalmente a avaliacdo de aprendizagem, com a qual lidam
cotidianamente no contexto escolar, de situarem a avaliagdo no curriculo, e a relacao teoria e
prética no ato de avaliar. Considero a necessidade de valorizar discussdes reflexivo-criticas
sobre a temética para além do curriculo, mas também nas préaticas dos professores formadores,
contemplem a diversidade de conhecimentos e de préaticas de avaliacdo articuladas ao longo do
percurso formativo, por identificar que a maioria dos egressos sofreram influéncias das préaticas
avaliativas que vivenciaram durante a formacéo inicial de professores.

Diante os resultados, como construcdo de uma proposta, questiono: como articular junto
a instituicdo que oferta o curso, na organizacao do trabalho pedagdgico escolar/institucional,
mudancas no curriculo que contribuam para a pratica avaliativa do futuro professor no exercicio
da docéncia na Educacdo Basica? Como gerir um curriculo que oportunize processos
formativos para construgdo de conhecimento e saberes durante a formacgdo inicial para
aprendizagem de ser professor avaliador? Como prosseguir na construcao de conhecimentos e
saberes para a formacdo de uma préatica avaliativa fundamentada nas concepgdes de avaliagdo
participativa e emancipatoria do professor que atua na Educacgdo Bésica? Sdo questionamentos
que me alicercam para continuar o debate.

Ressalto que ndo cabe neste estudo, abarcar a totalidade que perpassa a analise da
avaliacdo educacional, assim como meu entendimento e compreensdo, pois tem sido um
constante processo frente a continuidade de meus estudos e as mdltiplas determinacfes
existentes em relacdo as praticas avaliativas. No entanto, o estudo tornou-se um importante
exercicio tedrico e porque nao dizer também pratico, pois possibilitou adentrar nos espacos
escolares/institucionais e observar a centralidade que a avaliagdo assume na organizagéo do
trabalho pedagdgico, refletindo para além do seu carater pedagdgico, também os interesses da

sociedade.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

T ESTADO DE MATO GROSSO
ik —— SECRETARIA DE ESTADO DE CIENCIA E TECNOLOGIA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CEP — COMITE DE ETICA EM PESQUISA
PRATICAS AVALIATIVAS DOS EGRESSOS LICENCIADOS EM CIENCIAS DA
NATUREZA/QUIMICA DO IFMT CAMPUS CONFRESA
Pesquisadora — Patricia Pereira da Silva

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
[Egresso(a)]

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), desta pesquisa. Apos ser
esclarecido(a) sobre as informagGes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final desse
documento, em que esta em duas vias. Uma delas € sua e a outra da pesquisadora responsavel.

Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma. Em caso de ddvida vocé pode
procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UNEMAT pelo telefone: (65) 3221-0067 ou pelo e-mail:
cep@unemat.br.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA
Titulo do projeto: Praticas avaliativas dos egressos licenciados em Ciéncias da Natureza/Quimica do IFMT
campus Confresa.
Responsavel pela pesquisa: Patricia Pereira da Silva
Orientadora: Elizeth Gonzaga dos Santos Lima
Endereco e telefone para contato: Rua Sao Jorge, n® 775 ¢ 4, Cavalhada | — Cep 78.200-000 Fone: (65) 9692-
7388, e-mail: patricia.silva@cfs.ifmt.edu.br

DESCRICAO DA PESQUISA

O estudo serd pautado na pesquisa qualitativa, alicercado nos pressupostos epistemoldgicos da
abordagem critico-dialética, tendo no percurso metodolégico, inicialmente, a aplicacdo de um questionario a
todos(as) os(as) egressos(as) do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Quimica do
IFMT campus Confresa formados nos anos de 2014, 2015 e 2016. Para alcancarmos os objetivos propostos
delineamos trés momentos durante a investigagao para coleta de dados, que se estruturam em etapas especificas
a cada momento.
1° Momento - investigacao exploratoria — compde-se de trés etapas (A, B, C) com intuito de coletar informagdes
detalhadas sobre o cenario da pesquisa, seus sujeitos, a relevancia da tematica pretendida e aprofundamento da
literatura que trata sobre o assunto proposto.

Etapa A - realizagdo de um balanco de producdo académica cientifica on-line na base de dados (acesso livre) da

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) com objetivo de mapear as produgdes

cientificas (teses e dissertacdes) ja realizadas a respeito da tematica;

Etapa B - realizar um levantamento de quem séo, onde estdo e o que fazem profissionalmente os egressos do

curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do IFMT campus Confresa durante

sua atuacéo docente;

Etapa C — de posse do quantitativo de egressos e ap6s localizados, serd aplicado um questionario semiestruturado

via e-mail, para todos os egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitagdo em Quimica

com objetivo de delinear o perfil desses egressos formados nos anos 2014, 2015 e 2016.

2° Momento — coleta de dados a campo. Compreende duas etapas: D — técnica de analise documental e a etapa E

- entrevista para coleta de dados.

3° momento — analise de dados coletados em todas as etapas da investigacdo. O tratamento dos resultados e

interpretacdo sera realizado por meio da analise de contelido segundo a perspectiva de (Bardin, 1977), estudo das

motivagdes, atitudes, valores, crengas, tendéncias. Consiste em um instrumental metodoldgico que se pode

aplicar a discursos diversos e a todas as formas de comunicacdo, seja qual for a natureza do seu suporte.
ESPECIFICACOES DOS RISCOS

Todos os atores envolvidos na pesquisa possuem suas convicgBes e determinacBes pessoais
internalizadas, e, provavelmente com discordéncia de posicionamentos. Sendo assim, os pensamentos de cada
pesquisado serdo preservados com direito a solicitar a retirada dos dados conflituosos do relatorio de pesquisa, ou
até mesmo, desvincular-se da pesquisa em andamento, bem como serd preservada a identidade tanto das
instituicdes como dos sujeitos envolvidos e, ao término da pesquisa, todos dados e arquivos com informacfes que
possam levar a identificacdo dos sujeitos serdo devidamente excluidos.

BENEFICIOS DECORRENTES DA PARTICIPACAO NA PESQUISA
Os resultados da pesquisa servirdo de informacéo a todos interessados pela tematica, as instituicdes de
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ensino envolvidas diretamente na pesquisa, inclusive ao IFMT campus Confresa que oferta o curso no qual se
formaram os egressos, sujeitos da nossa pesquisa, no sentido de reflexdo da formacao inicial e continuada ofertada
pela instituicdo e sobre o curriculo do curso. Servird também a toda a comunidade envolvida, aos sujeitos da
pesquisa, assim, como aos que tiverem interesse, poderdo utilizar os resultados para conhecimento das concepgbes
de avaliagdo que permeiam as praticas pedagégicas dos professores que atuam na Educacéo Basica formados no
curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica do IFMT campus Confresa, bem
como se 0 curso em questdo, tem possibilitado ou contribuido para o exercicio profissional de uma pratica
avaliativa participativa e emancipatoria dos egressos/professores que atuam na educagdo basica. Sera
disponibilizado para cada uma das instituicGes envolvidas, uma c6pia com a versao final desta pesquisa, com a
devida apresentacdo em forma de palestra e/ou semindrio para a comunidade.
PROCEDIMENTOS, INTERVENCOES, TRATAMENTOS, METODOS ALTERNATIVOS.

Considerando que os sujeitos serdo entrevistados e observados no desenvolvimento de seus trabalhos,
todos os envolvidos poderao solicitar esclarecimentos das quais consideram importantes sobre o projeto e intervir
construtivamente nos delineamentos da pesquisa. Caso discordem de algum procedimento, podem solicitar a
retirada de seus nomes da pesquisa que serdo devidamente atendidos, encaminhando solicitacdo diretamente a
pesquisadora, bem como a comissao de ética se necessario for. Para manter o nimero previsto, serdo solicitadas
a inclusdo de novos nomes em caso de alguma desisténcia.

PERIODO DE PARTICIPA(;AO, TERMINO, GARANTIA DE SIGILO, DIREITO DE RETIRAR O
CONSENTIMENTO A QUALQUER TEMPO.

O periodo de participacdo dos sujeitos envolvidos sera no primeiro semestre de 2018, com previsao de
encerramento de coleta de dados no més de abril de 2018. Todos os dados coletados serdo preservados para
conhecimento da pesquisadora e devidamente excluidos ap6s anélise, bem como, serdo conservados em sigilo
absoluto nomes dos sujeitos e das instituicGes envolvidas na pesquisa. Considerando que ha divergéncias de
conceitos e opinido e a possibilidade de causar algum tipo de conflito entre tais conceitos, porque se aborda na
pesquisa temas intimamente ligados a ideologia dos sujeitos e comportamentos rotineiros, todo e qualquer sujeito
tera o pleno direito de solicitar a retirada de seu nome, sem qualquer prejuizo a continuidade e tratamento usual
da pesquisa.

Local e data [
Nome:

Endereco:

CPF ou RG:

Assinatura do sujeito:

Responsavel pela Pesquisa



APENDICE B - RESULTADO DO BALANCO DE PRODUCAO

Levantamento de teses e dissertacdes catalogadas na 22 etapa

DESCRITORES - EGRESSOS; PRATICAS AVALIATIVAS; LICENCIATURA EM QUIMICA

1.LOPES, Sergio Luiz. Os sentidos atribuidos pelo professor do ensino médio as praticas avaliativas' 01/03/2013 265
f. Doutorado em Educacéo Instituigdo de Ensino: Fundagdo Universidade Federal De Sergipe, Sdo Cristdvao Biblioteca
Depositaria: Bicen

2.RODRIGUES, Francisco das Chagas Alves. Avaliagdo Da Aprendizagem E Praticas Avaliativas Na Modalidade
Educacéo De Jovens E Adultos: revendo mitos, ritos, realidades.' 27/02/2015 121 f. Mestrado em Educag&o Instituicao
de Ensino: Fundagdo Universidade Federal Do Piaui, Teresina Biblioteca Depositéria: Biblioteca Setorial Do CCE — UFPI

3.GALVAO, Elaine Cristina. O compromisso formativo na avaliacdo da aprendizagem em quimica: das concepcdes
as abordagens do erro' 03/07/2013 113 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Estadual De
Londrina, Londrina Biblioteca Depositaria: Central da Universidade Estadual de Londrina

4.MORAIS, Ruth Longuinho de. Do discurso a pratica: como se caracteriza a avaliagdo da aprendizagem escolar
entre professores de biologia do ensino médio' 01/01/2010 98 f. Mestrado em Educacéo em Ciéncias e Matematica
Instituicdo de Ensino: Universidade Federal de Goias, Goiania Biblioteca Depositaria: BC UFG

5.JUSTINO, Ana Inez Beltrdo Mottim. Concepcées e praticas de avaliagdo da aprendizagem de professores de Artes
Visuais' 28/10/2013 156 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
PONTA GROSSA, Ponta Grossa Biblioteca Depositéria: Biblioteca do Campus de Uvaranas

OmMmOxOCTOXTT

6.UHMANN, Rosangela Ines Matos. Processo formativo de professores articulado como movimento de reconstrugéo
de concepgdes e praticas de avaliagcdo no ensino' 09/12/2015 232 f. Doutorado em Educagdo Nas Ciéncias Instituicdo
de Ensino: UNIV. Regional Do Noroeste Do Estado Do Rio Grande Do Sul, ljui Biblioteca Depositaria: Mario Osorio
Marques

7.FANTIN, Franciele. Avaliacido da aprendizagem em contextos de complexidade' 14/09/2015 86 f. Mestrado em
Educacdo Instituicdo de Ensino: Universidade do Oeste de Santa Catarina, Joacaba Biblioteca Depositaria: DIS 371.26
F216a 2015 Biblioteca Joacaba

Levantamento de teses e dissertagoes catalogadas na 3? etapa
DESCRITORES - EGRESSOS; QUIMICA; AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

1.ALVES, llza Maria da Silva. Avaliacdo da aprendizagem no ensino superior: representa¢des sociais de estudantes
de licenciaturas' 01/06/2012 141 f. Mestrado em Educacdo Instituicdo de Ensino: Universidade De Uberaba, Uberaba
Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central. Campus Aeroporto

2.MANI, Octavio Marcos Martins. Um estudo sobre avaliagdo e suas interlocu¢fes com o processo ensino-
aprendizagem no proeja’ 30/11/2015 142 f. Mestrado Profissional em Educacéo para Ciéncias e Matematica Instituicéo
de Ensino: Instit. Federal De Educacdo, Ciéncia E Tecnologia De Goias, Jatai Biblioteca Depositéria: Biblioteca do IFG -
Campus Jatai

3.LIMA, Thiago Oliveira. Estudo de concepgdes e praticas avaliativas dos professores de licenciatura em ciéncias
nas aulas de experimentacgdo’ 31/10/2016 84 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino: Universidade Federal De
Goiés, Jatai Biblioteca Depositaria: Universidade Federal De Goids. Goids, Jatai Biblioteca Depositéria: Universidade
Federal De Goias

OmMmOxOCTOQOXTU

4.LIMA, Kilma da Silva. Avaliagdo da experiéncia: uma perspectiva de avaliacdo para o ensino das ciéncias da
natureza' 28/07/2014 undefined f. Doutorado em Ensino Das Ciéncias Institui¢do de Ensino: Universidade Federal Rural
De Pernambuco, Recife Biblioteca Depositaria: undefined

Levantamento de teses e dissertacdes catalogadas na 42 etapa

DESCRITORES - LICENCIATURA CIENCIAS DA NATUREZA; QUIMICA; PRATICAS AVALIATIVAS

8.FILHO, Lourival Gomes da Silva. Concepcdes de Professores de Matematica e Quimica sobre Avaliacdo de
Aprendizagem: estudo de caso em um curso de Licenciatura Plena em Quimica ' 17/05/2017 144 f. Doutorado em
Educagdo em Ciéncias Quimica da Vida e Saide (UFSM - FURG) Instituicdo de Ensino: Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, Porto Alegre Biblioteca Depositaria: ICB

Levantamento de teses e dissertacdes catalogadas na 52 etapa

DESCRITORES - LICENCIATURA CIENCIAS DA NATUREZA; EGRESSOS; PRATICAS AVALIATIVAS

1.KUHN, Ana Paula. Préaticas avaliativas de egressos do curso de pedagogia a distancia da UFMT: implicacdes da
formacao inicial e o exercicio de ser professor.' 01/04/2012 378 f. Mestrado em Educacdo Instituicdo de Ensino:
Universidade Federal De Mato Grosso, Cuiaba Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UFMT e Biblioteca Setorial do
IE /JUFMT

Levantamento de teses e dissertacdes catalogadas na 62 etapa

DESCRITORES - PRATICAS AVALIATIVAS; EGRESSOS; LICENCIATURA QUIMICA

1.ALBERTI, Gabriela Ernesta. Rompendo o siléncio de trinta anos: as trajetorias, escolar e profissional dos egressos do
curso de Licenciatura Plena em Quimica da UFMT.' 01/04/2010 100 f. Mestrado em Educacéo Instituicdo de Ensino:
Universidade Federal De Mato Grosso, Cuiaba Biblioteca Depositaria: Biblioteca Setorial do IE e Biblioteca Central da
UFMT

2.LEITE, Veronica Caldeira. A Formacdo Inicial De Professores De Quimica E O Exercicio da Docéncia na Escola: que
Discursos estdo em Jogo?' 22/07/2013 116 f. Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias E Matematica Instituicdo de
Ensino: Universidade Federal de Pelotas, Pelotas Biblioteca Depositaria: Biblioteca Setorial do Campus das Ciéncias Sociais

TOTAL: 15 PESQUISAS

Fonte: Lopes - Quadro elaborado pela autora a partir dos dados coletados no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES em jun/2017.



APENDICE C - QUESTIONARIO APLICADO AOS EGRESSOS DO CURSO DE
LCNQ DO IFMT CAMPUS CONFRESA

ESTADO DE MATO GROSSO
SECRETARIA DE ESTADO DE CIENCIA E TECNOLOGIA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
CEP — COMITE DE ETICA EM PESQUISA
PRATICAS AVALIATIVAS DOS EGRESSOS LICENCIADOS EM CIENCIAS DA
NATUREZA/QUIMICA DO IFMT CAMPUS CONFRESA
Pesquisadora — Patricia Pereira da Silva

QUESTIONARIO PARA EGRESSOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS DA
NATUREZA COM HABILITACAO EM QUIMICA DO IFMT CAMPUS CONFRESA

Prezado (a) egresso (a),

Solicitamos sua colaboracdo para a realizacdo de uma pesquisa cientifica vinculada ao Programa de
Pés-Graduacao - Mestrado em Educacdo da UNEMAT, sob orientagdo da professora doutora Elizeth Gonzaga
dos Santos Lima, com o tema: Préticas avaliativas dos egressos licenciados em Ciéncias da Natureza/Quimica do
IFMT campus Confresa. Conforme consta no Termo de Consentimento Livre Esclarecido aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa da UNEMAT, sera mantido o mais absoluto sigilo de sua identidade, sendo omitida qualquer
informacdo que possa identifica-lo, asseguramos que as informacdes coletadas nessa pesquisa serdo analisadas
numa dimensao global. A sua participacdo € voluntaria, sendo muito importante para esse trabalho. A veracidade
das respostas e a devolucdo deste questionario é necesséaria e indispensavel para a qualidade da pesquisa. Todas
as questdes visam a coleta de informacdes para a dissertacdo de mestrado, portanto, por favor, ndo deixe nenhuma
questdo sem resposta!

Desde ja agradecemos sua colaboracdo e nos colocamos a disposicao para qualquer esclarecimento.

Patricia Pereira da Silva Elizeth Gonzaga dos Santos Lima
(Mestranda do PPGEdu-UNEMAT) (Profa. Dra. do PPGEdu-UNEMAT)

BLOCO I - PERFIL DOS EGRESSOS

Dados Pessoais

Corl/etnia: () Branco () Pardo () Preta () Amarelo () Indigena
Contato/FoNe: ()i

Dados Escolares

1.1 Onde fez seus estudos do Ensino Fundamental?
( ) a) Todos em escola publica

( ) b) Todos em escola particular

( ) c) Maior parte em escola publica

() d) Maior parte em escola particular

1.2 Onde fez seus estudos do Ensino Médio?
( ) a) Todos em escola publica

( ) b) Todos em escola particular

( ) ¢) Maior parte em escola publica

( ) d) Maior parte em escola particular

1.3 Qual turno fez seus estudos do Ensino Médio?

( ) a) Matutino

( ) b) Vespertino

( ) c) Noturno

(') d) Integral/Diurno

(1) 8) OULIO. QUAI?... .. ettt es et eta et et e st e sr et et eseaseanessesteseessensereasaesessessesaesnansenesse sressens
1.4 Qual o tipo de Ensino Médio vocé cursou?

( ) a) Ensino médio padrao

() b) Técnico
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c) Magistério
d) Educacdo para Jovens e Adultos (EJA)/Supletivo

()
()
(1) 8) OULIO. QUAI?. ... itttk sttt srer e st et e e seeneene st e sbeseesbeneenneneans
1.5 Em que ano concluiu 0 ENSiNO MEI0?............ccoviiiiiriiiiiiiiicctee e

BLOCO Il - FORMACAO INICIAL

Dados referente ao Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimica (LCNQ)

2.1 Em relacdo ao curriculo do curso de LCNQ, que disciplina e/ou contetdos faltaram para uma melhor
formacdo e pratica avaliativa? Especifique:

2.2 Ha alguma dificuldade encontrada no desempenho de sua profissdao, em relagéo ao curriculo cursado e
a pratica pedagdgica dos docentes do curso LCNQ como: Obs.: pode marcar mais que uma opcao se for
necessario.

() a) Carga horaria das disciplinas cientificas insuficiente.

() b) Carga horaria das disciplinas tecnoldgicas insuficiente.

() ¢) Carga horéria das disciplinas das humanidades insuficiente

() d) Carga horaria das disciplinas pedagdgicas insuficiente.

() e) Pouca articulag&o entre as disciplinas.

() f) Os instrumentos avaliativos aplicados pelos docentes foram insuficientes.

() 9) A ementa das disciplinas estava desarticulada com os objetivos propostos pelo PPC do curso.

() h) O planejamento e a pratica pedagdgica dos professores se distanciavam da proposta curricular do curso.

() 1) OULIA. QUAL.....eeieiieiete et ettt ettt et e st st e teetae st e sreeneesteeneestaaneesteaseessaseensenseaneessessenns

2.3 Durante o curso foi trabalhado alguma disciplina voltada para avaliagéo escolar?
()a)sim

() b) ndo

() ¢) outros. Especifique:.

2.4 Que sugestdes vocé tem para melhorar a gestao do curriculo de formacéo do curso de LCNQ?.

BLOCO Il - FORMACAO CONTINUADA

Dados relacionados ao aperfeicoamento profissional

3.1 Apds a concluséo do seu curso superior vocé concluiu ou esta cursando outro curso?
(1) SIM () NEO. QUAIZ ... bbb bbb
EM qUAl INSEITUIGEO? ....eviviieiicte et bbbttt e

3.2 Apés sua formacao inicial fez algum curso de qualificacéo referente a area de formacéo () Sim () Nao
Quantos?.............
ESPECITIQUE BIGUNS?.......oiviiiitiiiiie ittt bbbt

3.3 Fez ou faz algum curso de po6s-graduacéo? ( ) Sim () Nao
() @) Especializagao - Lato SENSU = EM QUE?........cvvvierirerieeeeee et e s seena e e

INSLItUIGAD PrOMOLONa......cviviiieeieicc e () Concluido () Andamento

(1) b) Mestrado/Doutorado EM QUE?........ccueiiiieieiie ettt sttt

INStItUIGAO PrOMOLOra. ......covveiiiciieiirie e () Concluido () Andamento

3.4 Fez algum curso sobre avaliacio da aprendizagem escolar? () Sim () Néo.

Se sim, especifique:

L@ U Lot U o OSSP

Carga ROFaria.......ccoooeviriie Institui¢do
PrOMOTONE. .. ettt e Ano que realizou........ccooceiienienen,

BLOCO IV — EXPERIENCIA DOCENTE

Dados referentes a atuacéo profissional na educacéo

4.1 Atualmente esta:

( ) a) Trabalhando

( ) b) Trabalhando e estudando

( ) c) Apenas estudando

( ) d) N&o esta trabalhando e nem estudando.

4.2 Atualmente atua em qual nivel de ensino?

( ) a) Educagao Baésica ( ) b) Ensino Técnico ( ) c) Educagdo Superior
( ) d) Né&o esta atuando no ensino

Se atua, por favor preencha o quadro abaixo.

[Nome da Escola |Local da Escola  [Nivel de Ensino Ano/Turma |Disciplina(s) [Turno |

4.3 A quanto tempo atua Na EAUCAGAD?..........ooeruiiiiiiieiee et e
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4.4 Situacdo Funcional na Educacéo:

( ) a) Rede Particular

( ) b) Rede Municipal Efetivo () Interino/contrato () OULIOS........coerveieerierinirene e
( ) c) Rede Estadual () Efetivo () Interino/ contrato () OULIOS.........coeivrereriericeeinens s
(1) d) Rede Federal () Efetivo () Interino/ contrato () OULIOS.......ceuiiieiineiieiiiesiisie e seeniaeeas

4.5 Qual é a sua carga horaria semanal de trabalho?
() &) 20 horas (1) b) 30 horas (1) ) 40 horas (1) d) acima de 40 horas

4.6 A escola em que atua promove momentos formativos sobre praticas avaliativas?
() SImM () NBO. QUAIT ..ttt st sr b b snenens

BLOCO V PRATICA AVALIATIVA

Dados relativos a pratica avaliativa dos professores do curso de LCNQ

5.1 Descreva como 0s professores do curso de LCNQ realizavam a avaliacdo do seu desempenho em sala de aula?

5.2 Descreva alguns pontos positivos e negativos em relagdo a pratica avaliativa dos professores durante sua
formacg&o no curso de LCNQ:

Pontos positivos

Pontos negativos

5.3 Relate alguma experiéncia sua ao ser avaliado durante o curso de LCNQ

Dados relativos a sua pratica avaliativa em sala de aula

5. 4 Descreva o que é avaliagdo para vocé?

5.5 Descreva como € a sua préatica avaliativa nos processos de ensino e aprendizagem:

5.6 Quais os tipos de instrumentos vocé utiliza em sua préatica avaliativa?

5.7 Descreva alguns pontos positivos e negativos em relacdo a sua préatica avaliativa em sala de aula:
Pontos positivos
Pontos negativos

Dados concernentes a contribuicdo do curso de LCNQ para a préatica avaliativa do egresso/professor

5.8 Que relacBes estabelece entre sua prética avaliativa enquanto docente e as praticas avaliativas dos seus
professores durante o curso de LCNQ?

5.9 De que forma as disciplinas da area pedagogica do curso de LCNQ auxiliam sua préatica avaliativa

5.10 Cite algumas atividades que desenvolve em sala de aula que considera consequéncia da sua aprendizagem
durante sua formacdo no curso de LCNQ

5. 11 O que vocé gostaria de acrescentar em rela¢do as contribui¢6es do curso de LCNQ para a construcéo da sua
prética avaliativa




APENDICE D - ESBOCO DO DIARIO DE CAMPO

Unidade de Analise: Praticas avaliativas dos egressos do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa
Data:

Horario:

Local da observacéo:

Egresso/Professor observado:

Escola:
Turma:
NuUmero de estudantes: Meninos( ) Meninas ( )
Diario da Observacao — Campo Descritivo
(pagina da direita do caderno)
A analise Descrigdo dos sujeitos
O método Reconstrucéo dos dialogos
Os conflitos e dilemas éticos Descri¢éo do espaco fisico
O ponto de vista do observador Relatos de acontecimentos particulares
Pontos de clarificacéo Descricdo da atividade
Questdes Comportamento dos sujeitos
Duvidas Postura do observador
Leituras Obs.:
Comentarios Aparéncia, fala, gestos, desenho do espago, pessoas
Obs.: envolvidas, comportamento do

Questionamentos levantados a partir da observacdo e pesquisador...sujeitos envolvidos.
desenvolvimento de analises que servirdo para orientar
a observacéo.
Decidir quem ou o que sera observado posteriormente e,
sobretudo, inicio do plano de redacdo do relatério da
pesquisa.
Fonte: Elaborado pela autora, a partir do referencial Bogdan e Bliken (1994).



APENDICE E - ROTEIRO PARA REALIZACAO DA ENTREVISTA

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA — EGRESSOS/PROFESSORESA-B-C

Bloco | — Questbes Basicas

Q1B- Fale sobre sua préatica avaliativa

Q2B- Qual concepcdo de avaliacdo que vocé trabalha na sua pratica avaliativa?

Q3B- O curso de LCNQ contribui para sua prética avaliativa? De que forma? Por qué?

Q4B- A gestdo do curriculo durante a sua formacdo inicial no curso de LCNQ contribui para sua pratica
avaliativa?

Q5B- Quais saberes privilegiados do curriculo e no curso de LCNQ contribuiram para a sua pratica avaliativa?

Q6B- Como era a prética avaliativa dos professores no curso de LCNQ? Para vocé a maneira como os professores
Ihe avaliavam durante sua formag&o no curso de LCNQ contribuiu para sua pratica avaliativa enquanto docente
atualmente.

Q7B- Vocé tem alguma dificuldade em sua prética avaliativa?

Q8B- O que influencia sua pratica avaliativa?

Bloco Il — Questdes Especificas

Egresso Professor B (EPB)

Q1E- A pratica avaliativa para vocé hoje, enquanto docente, tem o mesmo significado de quando vocé estava
cursando?

Q2E- Ao descrever 0s pontos positivos e negativos da sua pratica avaliativa no questionario, vocé aponta mudanca
de método. Para vocé, ser tradicional é um ponto negativo para a sua pratica avaliativa?

Q3E- No questionario vocé aponta que as disciplinas do curso auxiliam sua pratica avaliativa somente nos
trabalhos em grupo e producdo de texto, o conhecimento técnico e pedagdgico ndo contribuiu para sua pratica
avaliativa?

Q4E- No questionario vocé cita dois professores que lhe inspirou no desenvolvimento de sua pratica avaliativa,
de que forma? Por qué?

QS5E- Para vocé as avaliagOes externas interferem em sua pratica avaliativa? De que forma?

Q6E- Qual a relacdo que vocé faz da sua pratica avaliativa com a prética pedagdgica? Ou ndo hé relacdo?

Egresso Professor C (EPC)

Q1E- Observei que vocé vista o caderno dos alunos, por qué?

Q2E- No questionario voceé diz que a escola em que atua promove momentos formativos sobre a pratica avaliativa

docente. Vocé pode me dizer como acontece essa formagdo com mais detalhes? VVocé cita como momento
formativo o PPP e a sala do Educador. Vocé tem acesso ao PPP da escola? Nesses momentos de formacéo fala
especifico como o professor tem que avaliar?

Q3E- Como vocé faz seu planejamento?

Q4E- No questionario, vocé descreve sua pratica avaliativa por conceitos. Como? Que conceitos sdo esses? Vocé
pode dizer com mais detalhes?

Q5E- Como vocé trabalha esses conceitos no dia-a-dia de sala de aula, na pratica? O ciclo ndo tem nota, entdo
como vocé define o valor atribuido na avaliacdo do aluno?

Q6E- Vocé diz no questionario, que avaliagdo é descrever a desenvoltura do aluno. De que maneira vocé faz essa
avaliacéo?

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.



APENDICE’F -CONCEITOE COI\lCEP(;AO DE AVALIACAO HISTORICAMENTE
CONSTITUIDOS NAS LEGISLACOES

DOCUMENTOS

DECRETOS

LEIS

n° 19890/31
Designa-se a

organizacéo de

procedimentos
relativos a
provas e
exames

n® 21241/1932

n° 4.244/1942
Lei Orgénica
do Ensino
Secundario
Reforma
Capanema

n° 4.024/1961
Substitui a
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Capanema

n®5.692/1971

n° 9.394/96
(LDB)

CONCEPCAO DE AVALIACAO
Neste documento, o termo referente a avaliagao € “critérios de promogao do aluno”.
Lopes (2013) ao historiar o ensino e a avaliagdo: do século XX (década de 30) aos dias atuais
— desafios e perspectivas traz evidencias em relacdo a esse decreto que teve como objetivo
a busca de unidade no procedimento de avaliacdo para todo o sistema de ensino, revelando
o caréater altamente centralizador, em &mbito federal, de toda a legislacéo.
A avaliacdo da aprendizagem é concebida como um procedimento para atribuir notas
(medida, classificatdria) aos individuos envolvidos no processo por meio das provas e
exames, para cada disciplina.
Caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem evidenciadas no documento: a inflexibilidade
e a imparcialidade.
Art. 35, paragrafo 2°: A falta da média mensal, por ndo comparecimento, qualquer que seja
0 pretexto, inclusive por doenca, equivale a nota zero.
Arts. 37 e 38, que as provas finais seriam realizadas perante banca examinadora, constituida
de dois professores do estabelecimento de ensino, sob a presidéncia do inspetor.
Segundo Lopes (2013) esse documento ndo apresentou modificagdes em relagdo as
diretrizes propostas na legislacdo anterior, contudo, “trouxe modifica¢cfes nas normas de
organizagdo do ensino secundario.”
Apresenta a definicdo de avaliacdo da aprendizagem
Cap. IV, art. 30: A avaliacdo dos resultados em exercicios e em exames serd obtida por meio
de notas, que se graduardo de zero a dez.
Cap. X1V, art. 47, quando sdo apresentadas as finalidades dos exames de suficiéncia, quais
sejam:
Os exames de suficiéncia terdo por fim:
a) habilitar o aluno de qualquer série para promocdo a série imediata;
b) habilitar o aluno da Ultima série para prestacdo dos exames de licenca.
Pontua a importancia da avaliagdo continua no Art. 39: §1° - Na avaliacdo do aproveitamento
do aluno preponderardo os resultados alcancados, durante o ano letivo, nas atividades
escolares, asseguradas ao professor, nos exames e provas, liberdade de formulacdo de
questdes e autoridade de julgamento.
§2° - Os exames serdo prestados perante comissao examinadora, formada por professores do
préprio estabelecimento, e, se este for particular, sob fiscalizacdo da autoridade competente.
Art. 43: Cada estabelecimento de ensino médio dispora em regimento ou estatutos sobre a
organizacdo, a constituicdo de seus cursos, e 0 seu regime administrativo disciplinar e
didatico.
Concepcdo de avaliagdo da aprendizagem subjacente fixou as diretrizes e bases para o ensino
de 1° e 2° graus. art. 14
81° - Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expresso em notas ou mencoes, preponderardo
0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo
letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida.
§2° - O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter aprovagdo mediante estudos de
recuperagdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento.
§3° - Ter-se-4 como aprovado quanto a assiduidade:
a) o aluno de frequéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina, area de estudo ou
atividade;
b) o aluno de frequéncia inferior a 75% que tenha tido aproveitamento superior a 80% da
escala de notas ou mencdes adotadas pelo estabelecimento;
¢) o aluno que nédo se encontre na hipotese da alinea anterior, mas com frequéncia igual ou
superior a0 minimo estabelecido em cada sistema de ensino pelo respectivo Conselho de
Educacdo, e que demonstre melhoria de aproveitamento apds estudos a titulo de
recuperacéo.
84° - Verificadas as necessarias condigdes, o0s sistemas de ensino poderdo admitir a adogao
de critérios que permitam avangos progressivos dos alunos pela conjugacdo dos elementos
de idade e aproveitamento.
Art. 9. - A Unido incumbir-se-a de: [...] VI. assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
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ensino.

[...] N&o se trata de prescricdo de provas e exames, mas de verificacdo da aprendizagem de
maneira continua e acumulada, ao longo de todo o curso [...].

[...] Na avaliacdo do aproveitamento do aluno devem preponderar os resultados alcancados,
durante o ano letivo, nas atividades escolares [...]. Os resultados alcangados durante o ano
letivo, mais que as notas, simbolos mais ou menos arbitrarios, sdo principalmente os
progressos feitos ao longo dos meses [...].

Parecer do CFE n° 207/66, item 3: A apuracdo do rendimento escolar ¢ de algada da escola.
Respeitados os limites da lei, cabe a ela dispor, no seu regimento, sobre o seu regime
disciplinar e didatico, ou seja, sobre as modalidades do processo apurador.

Trata especificamente da Recuperacdo de Estudos, destaca, entre outras orientacdes, que se
atribua a devida importancia a recuperacao feita no processo da aprendizagem, encarado
como segunda alternativa e que se realize em periodo especial”, e orienta que esta deve ser
conduzida “como um trabalho individualizado de orientagdo ¢ acompanhamento de estudos,
capaz de levar o aluno a sanar as insuficiéncias verificadas em seu aproveitamento.

A aprendizagem ndo se restringe a aquisicdo de conhecimentos. Ela se constitui num
processo amplo, pois envolve a formacdo de conceitos, a aquisicdo de habilidades e a
formacdo de atitudes, levando em conta as potencialidades do aluno.

O papel de destaque da avaliagéo é o de propiciar o replanejamento do trabalho educativo,
em func¢do dos objetivos educacionais visados e das potencialidades do aluno, fornecendo
elementos para o aperfeicoamento das condi¢Ges de ensino e aprendizagem e, assim,
retroalimentando o planejamento escolar. Ndo deve servir, portanto, exclusivamente, para
fins de decisdo quanto a promocao do aluno de uma série para outra, ou retencao.

Item I: [...] N&o existe reprovagdo. A escolaridade do aluno é vista num sentido de
crescimento horizontal; o aproveitamento, numa linha de crescimento vertical. Pelo regime
de avangos progressivos, o aproveitamento escolar independe da escolaridade, ou seja, do
namero de anos que a crianca frequenta a escola.

As DCNs para os cursos de Quimica, demonstram uma preocupagdo com a postura
institucional, que precisa proporcionar uma relacdo participativa entre docentes e estudantes,
de forma que “as atividades curriculares dependerdo da ag&o participativa, consciente e em
constante avaliagdo de todo o corpo docente” e se faz necessario para tanto que as
instituigdes compreendam e avaliem sua fungdo social, como também a necessidade de
redefinir e divulgar seu projeto pedagégico.

O perfil do licenciado em quimica segundo as DCNs, “deve ter formagdo generalista, mas
solida e abrangente em contetdos dos diversos campos da Quimica, preparacdo adequada a
aplicacdo pedagogica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na
atuagdo profissional como educador na educagdo fundamental e média. As formas de
avaliacdo deve ser explicita no PPC do curso. Com relagdo ao ensino de Quimica e a
profissdo, consideramos trazer para reflexdo apenas alguns pontos apresentados pelas DCNS,
que o licenciado seja capaz de: “refletir de forma critica a sua pratica em sala de aula,
identificando problemas de ensino/aprendizagem; compreender e avaliar criticamente 0s
aspectos sociais, tecnoldgicos, ambientais, politicos e éticos relacionados as aplicacGes da
Quimica na sociedade. Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de
acordo com a legislacdo especifica, utilizando metodologia de ensino variada, contribuir
para o desenvolvimento intelectual dos estudantes e para despertar o interesse cientifico em
adolescentes; organizar e usar laboratérios de Quimica; escrever e analisar criticamente
livros didaticos e paradidaticos e indicar bibliografia para o ensino de Quimica; analisar e
elaborar programas para esses niveis de ensino”. Néo identificamos pontos especificos
condizente a formag&o docente voltada para conhecimentos tedricos praticos para avaliagao
educacional.

A avaliagao é vista como uma forma de verificar o alcance de objetivos visados, que ndo
necessariamente se restrinjam ao dominio de contetido. Estudo e avaliagcdo devem caminhar
juntos, como é sabido, onde esta — a avaliagdo — é o instrumento indispensavel, para permitir
que se constate em que medida os objetivos colimados foram alcancados. Evidencia-se a
preocupacdo de ndo associar avaliacdo a uma funcdo classificatoria, que vise subsidiar a
decisdo de promocdo ou retencdo do estudante, [...] € importante assinalar, na nova lei, a
marcante flexibilizac&o.

Art.46: A avaliacdo no ambiente educacional compreende 3 (trés) dimensdes basicas: | -
avaliacdo da aprendizagem; Il - avaliacdo institucional interna e externa; Il - avaliacdo de
redes de Educacdo Basica. Secdo | Avaliacdo da aprendizagem. Art. 47: A avaliacdo da
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aprendizagem baseia-se na concepcdo de educacdo que norteia a relacdo professor-
estudante-conhecimento-vida em movimento, devendo ser um ato de reconstrucéo da pratica
pedagdgica avaliativa, premissa basica e fundamental para se questionar o educar,
transformando a mudancga em ato, acima de tudo, politico. § 1° A validade da avaliagdo, na
sua funcdo diagnostica, liga-se a aprendizagem, possibilitando ao aprendiz recriar, refazer o
que aprendeu, criar, propor e, nesse contexto, aponta para uma avaliagdo global, que vai
além do aspecto quantitativo, porque identifica o desenvolvimento da autonomia do
estudante, que é indissociavelmente ético, social, intelectual. § 2° Em nivel operacional, a
avaliacdo da aprendizagem tem, como referéncia, o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores e emocdes que 0s sujeitos do processo educativo projetam para
si de modo integrado e articulado com aqueles principios definidos para a Educacéo Basica,
redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no projeto politico-pedagégico
da escola. § 4° A avaliacdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, de carater formativo, predominando sobre o quantitativo e classificatorio, adota uma
estratégia de progresso individual e continuo que favorece o crescimento do educando,
preservando a qualidade necesséria para sua formacéo escolar, sendo organizada de acordo
com regras comuns a essas duas etapas. Secdo Il — Promogdo, aceleragdo de estudos e
classificacdo. Art. 48. A promocao e a classificagdo no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio podem ser utilizadas em qualquer ano, série, ciclo, médulo ou outra unidade de
percurso adotada, exceto na primeira do Ensino Fundamental, alicercando-se na orientacao
de que a avaliacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: | - avaliacdo
continua e cumulativa do desempenho do estudante, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais; 11 - possibilidade de aceleracdo de estudos para estudantes com atraso escolar;
111 - possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;
IV - aproveitamento de estudos concluidos com éxito; V - oferta obrigatdria de apoio
pedagogico destinado a recuperacao continua e concomitante de aprendizagem de estudantes
com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no regimento escolar.
Fonte: Construido pela autora, 2017.



ANEXO A - MATRIZ DO CURSO DE LCNQ DO IFMT CAMPUS CONFRESA- 2009

ANO DISCIPLINAS REGULARES C.H.A|C.H.S NUCLEO
Ciéncias da Terra 80 2|Formacdo Especifica Ciéncias
Ciéncias da Vida 120 3|Formacédo Especifica Ciéncias
Estados da Matéria | 80 2|Formacdo Especifica Ciéncias

o Portugués Instrumental 80 2|Formacao Instrumental
2 Matematica Elementar 120 3|Formacdo Instrumental
o, |Metodologia do Trabalho Cientifico 40 1|Formacéo Instrumental
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 80 2|Formagdo Pedagdgica
Fundamentos Socio-Antropolégicos da Educagdo 80 2|Formacdo Pedagogica
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 100 Formacdo Geral
Sub-Total 1 780 7 -
Estrutura da Matéria 160 4|Formacdo Especifica Ciéncias
Cinética da Matéria 120 3|Formacdo Especifica Ciéncias
Estados da Matéria Il 120 3|Formacdo Especifica Ciéncias
= Matematica Instrumental 160 4|Formacdo Instrumental
f,( Organizacao e Gestdo Escolar 40 1|Formacdo Pedagdgica
N |Estrutura e Funcionamento da Educagéo 40 1|Formacdo Pedagdgica
Filosofia da Educacgdo 40 1|Formacdo Pedagdgica
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 100 Formacdo Geral
Sub-Total 2 780 7 -
Quimica Organica | 80 2|Formacao Especifica Quimica
Fisico-quimica | 80 2|Formacao Especifica Quimica
Quimica Inorgénica | 80 2|Formacao Especifica Quimica
Quimica Analitica | 80 2|Formacdo Especifica Quimica
Corroséo 80 2|Formacdo Especifica Quimica
o |Biogquimica | 80 2|Formacao Especifica Quimica
< |Energia e Matéria em Transformago 80 2|Formacéo Especifica Ciéncias
& |Tratamentos Estatistico de Dados 40 1|Formacdo Instrumental
LIBRAS - Fundamentos da Educacgdo Especial e
Inclusiva 80 2|Formacdo Pedagdgica
Organizagéo e Gestdo de Ambientes de
Aprendizagem de Ciéncias 80 2|Formacdo Pedagbgica
Estagio Curricular Supervisionado 120 Formacéo Pedagdgica
Sub-Total 3 880 19, 0 -
Quimica Organica Il 80 2|Formacdo Especifica Quimica
Fisico-quimica Il 80 2|Formacao Especifica Quimica
Quimica Inorgénica Il 80 2|Formacao Especifica Quimica
o |Bioguimicall 80 2|Formacdo Especifica Quimica

;f Quimica Analitica Il 120 3|Formagdo Especifica Quimica

S |Métodos Fisicos de Analise Organica 40 1|Formacéo Especifica Quimica
Estagio Curricular Supervisionado 280 Formacdo Pedagdgica

Sub-Total 4 760 12 -

Fonte: PPC do curso de LCNQ do IFMT campus Confresa, 20009.




