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“Para mudar a avaliagdo ndo basta articular um discurso novo; ndo adianta ter uma nova
concepgdo e continuar com préaticas arcaicas. O que altera a realidade é a acdo e ndo as
elucubragBes mentais; € através de sua atividade que o sujeito deixa sua marca no mundo”.
(Vasconcelos, 2013)



RESUMO

CAMPOLIN, Luciane da Costa. A avaliagdo da Aprendizagem na Educacao Profissional e
Tecnoldgica: a percepcdo dos sujeitos dos Curso Técnicos Subsequente do IFSC —
Campus Cacador. 2019. 150f. Dissertagdo (Curso de P6s-Graduacéo stricto sensu Mestrado
Profissional em Educacdo Profissional e Tecnologica em Rede Nacional) — Instituto Federal
de Santa Catarina, Florianopolis/SC, 2019.

O presente trabalho objetivou identificar e analisar como os trabalhadores-estudantes e os
docentes do Curso Técnico Subsequente em Administracdo do IFSC — Campus Cacador
compreendem e vivenciam a avaliacdo no processo de ensino aprendizagem. Consideramos o
estudo dessa tematica de extrema necessidade, dada a importancia da avaliagdo como
elemento norteador no processo de ensino e aprendizagem e as especificidades da Educacao
Profissional e Tecnoldgica. Para realizar o estudo, optamos como percurso metodoldgico pela
pesquisa qualitativa contemplando a modalidade estudo de caso. Participaram desse estudo
20(vinte) estudantes e 04 (quatro) docentes. Os dados para a pesquisa foram obtidos por meio
de questionério e entrevista semiestruturada, além da andlise do Projeto Politico Pedagdgico
do curso e dos planos de ensino. Utilizamos a analise de contedtdo como método para
organizacdo e interpretacdo dos dados, a qual nos permitiu constatar a existéncia de duas
concepgdes distintas. Uma, onde a avaliagdo é entendida como forma de “medida” para
classificacdo e selecdo dos estudantes em aptos e ndo aptos. Em contraposicdo a essa
concepcao, emerge do discurso de alguns docentes e discentes, a avaliagdo concebida como
bussola orientadora do processo de ensino e aprendizagem, cuja funcdo é o diagnostico para a
tomada de decisdo e intervencdo. Constatamos ainda, uma crescente tentativa por parte dos
professores em modificar suas concepgdes e praticas avaliativas, entretanto com dificuldades
para a sua concretizagdo. Com foco na mudanca desse cenario, evidenciou-se como
necessario o desenvolvimento de processos formativos, o que resultou no produto educacional
desta investigacdo, uma proposta formativa para os docentes que atuam no Curso Técnico
Subsequente em Administragdo do IFSC — Campus Cacador, implementada atraves de trés
oficinas presenciais. A realizacdo desses encontros serviu como elemento impulsionador de
mudanca, tendo em vista que proporcionou aos participantes momentos de estudo, de
pesquisa, de trabalho coletivo e compartilnado, de reflexdo critica e sistematizada.
Intencionou-se com essa pesquisa a reflexdo sobre o processo de avaliagdo na Educacédo

Profissional e Tecnoldgica e a necessidade de ressignifica-la, vislumbrando a melhoria da



qualidade do processo de ensino e aprendizagem, criando condigdes para se promover a

educacdo enquanto politica publica comprometida com a transformacéo da realidade social.

Palavras-chave: Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Avaliacdo da Aprendizagem.
Formacao docente.



ABSTRACT

CAMPOLIN, Luciane da Costa. The Learning Assessment in the Professional and
Technological Education: the perception of the subjects of the Subsequent Technical
Course of IFSC - Campus Cacador. 2019. 150f. Dissertation (Post-Graduation Course
stricto sensu Professional Master's Degree in Professional and Technological Education in

National Network) - Federal Institute of Santa Catarina, Floriandpolis / SC, 2019.

The present work aimed to identify and analyze how the student workers and the teachers of
the Technical Course Subsequent in Administration of IFSC - Campus Cacador understand
and experience evaluation in the process of teaching learning. We consider the study of this
subject of extreme necessity, because of the importance of evaluation as a guiding element in
the teaching and learning process and the specificities of professional and Technological
Education. In order to carry out the study, we chose as methodological course through
qualitative research contemplating the case study modality. Twenty (20) students and four (4)
teachers participated in this study. The data for the research were obtained through of
questionnaire and semi-structured interview, besides the analysis of the Political Project
Pedagogical of the course and of the plans of education. We used content analysis as a method
for data organization and interpretation, which allowed us to verify the existence of two
distinct conceptions. One, where evaluation is understood as a form of "measure™ for the
classification and selection the students in fit and unfit. In contrast to this conception, it
emerges from the discourse of some teachers and students, the evaluation conceived as a
guiding compass of the teaching and learning process, whose function is the diagnosis for
decision making and intervention. We also found a growing attempt on the part of teachers to
modify their conceptions and evaluative practices, however with difficulties for their
realization. With a focus on changing this scenario, it was necessary to develop training
processes, which resulted in the educational product of this research, a formative proposal for
the teachers who work in the Technical Course Subsequent in Administration of IFSC -
Campus Cacador, implemented through three face-to-face workshops. The accomplishment of
these meetings served as a driving force for change, once it provided the participants moments
of study, research, collective and shared work, critical and systematized reflection. The
purpose of this research was to reflect on the evaluation process in the professional and

Technological Education and the need to re-signify it, for the purpose of improving the



quality of the teaching and learning process, creating the conditions to promote education as a
public policy committed to the transformation of social reality.

Keywords: Professional and Technological Education. Learning Assessment. Teacher
training.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Escrever um memorial € contar, compor e cantar a nossa historia e trajetdria. Historia
e trajetdria que diz do presente, pois é este que direciona o olhar, que define escolhas.
Relembrar minha histéria de vida, embora ndo possa revivé-la na integra, é poder reconstruir,
a partir das concepces de hoje, as experiéncias de outrora. E a partir desta relagio, entre
passado e presente, com vistas ao futuro, que apresento este Memorial Descritivo. Nasci no
municipio de Cacador, uma cidade de aproximadamente 75 mil habitantes, localizada no meio
oeste do estado de Santa Catarina. Primeira filha de um casal que optou por ter apenas dois
filhos. Meus pais pouco estudaram, porém sempre valorizaram muito o estudo. Ambos néo
mediram esforcos para que eu e minha Unica irma pudéssemos chegar ao menos até a
universidade sem a necessidade de conciliar trabalho e escola, realidade que muitos jovens
ndo vivem na atualidade. Com eles aprendi a apreciar e valorizar o estudo e a figura do
professor. Respeito, dedicacdo, responsabilidade, eram/sdo nogdes e valores fundamentais
oriundos de minha familia e vividos na relacdo com a escola. Assim, foram nos espacos da
familia e da escola publica que me fiz gente, que me fiz curiosa de conhecer a mim, 0s outros
e as ‘coisas’ que me rodeavam. Aos cinco anos de idade iniciei a minha trajetdria escolar, em
uma escola publica, na qual permaneci até o término do ensino fundamental. Era o chamado
pré-escolar, hoje, educacdo infantil. Todas as tardes minha mae me levava para 1a. Meio
assustada com o mundo novo que se me apresentava. Inimeras salas, muitas criangas, espago
permeado de muitos sons. Nova rotina, regras e licdes. De inicio tudo isso me causou medo e
inseguranca e eu chorava muito para ficar na escola sem a minha mée. Sempre fui uma
crianca bastante timida, filha do siléncio e de poucas palavras. Conversava com meus
pensamentos sobre as inquietudes, os medos, 0s mistérios de crianca, de adolescente e de
adulto. Em muitos momentos me sentia angustiada por ser assim e as vezes pressionada pelas
pessoas que pensavam que eu deveria ser diferente. Com o tempo entendi que eu ndo

precisava ser quem eu ndo era porque os outros queriam. Conforme Eduardo Galeano (2002)

Cada pessoa brilha com luz prépria entre todas as outras. N&o existem duas
fogueiras iguais. Existem fogueiras grandes e fogueiras pequenas e fogueiras de
todas as cores. Existe gente de fogo sereno, que nem percebe o vento, e gente de
fogo louco, que enche o ar de chispas. Alguns fogos, fogos bobos, ndo alumiam nem
gueimam; mas outros incendeiam a vida com tamanha vontade que é impossivel
olhar para eles sem pestanejar e quem chegar perto pega fogo...



No ano de 1987 conclui o ensino fundamental e entdo mudei de escola para cursar o
2° grau, hoje Ensino Médio. Fui cursar o Magistério, porque meu pai sempre dizia: “— Vocés
precisam ter uma profissé@o e ser independentes.” E para o contexto da época ser professor era
uma 6tima profissdo. Em 1990 conclui o Magistério que me “habilitou” para atuar com a
educacao infantil e as séries iniciais do Ensino Fundamental.

E veio o questionamento: “E agora, o que fazer?” Queria cursar a Universidade, mas
0 curso que eu gostaria de fazer, Jornalismo, ndo tinha na pequena cidade onde eu vivia. Meus
pais ndo tinham condi¢des financeiras de me manter estudando em outro municipio. Entéo
decidi por prestar vestibular para ingressar na UnC — Universidade do Contestado - Cagador,
no curso de Letras e deixar o Jornalismo para mais tarde. Afinal, Letras me daria uma boa
bagagem de conhecimento para futuramente cursar Jornalismo. A universidade era privada.
Tive que ir em busca de um emprego para custed-la. E ndo é que meu pai tinha razdo! Com o
certificado de Magistério logo consegui uma vaga. Foi em uma creche, para atuar com
criancas de 03 a 04 anos. E veio a primeira decepcao. Apesar de todos os esforcos que fazia
cada vez mais eu me convencia de que aquilo ndo era para mim. Eu ndo levava o menor jeito
para lidar com aquelas criancas, tdo carentes de tudo: de dinheiro, de afeto, de atencéo. Para
muitos dos questionamentos infantis eu sequer tinha resposta. E eu ndo tinha optado por
cursar Pedagogia, que talvez pudesse me dar uma luz. Tudo isso me incomodava
sobremaneira, afinal de contas eu tinha cursado Magistério, tinha um certificado que me
habilitava para trabalhar com aquelas criancgas e eu ndo conseguia, pelo menos nao da maneira
como eu acreditava que deveria ser. Eu precisava ser um professor que fizesse a diferenca na
vida daquelas criancas. Foi nesse momento que eu comecei a perceber o distanciamento que
havia entre a teoria estudada nos bancos escolares e a pratica da sala de aula. Tive que fazer
uma escolha: estudar Pedagogia, por acreditar que este curso poderia me dar um
direcionamento para atuar com a Educacdo Infantil e as séries iniciais do ensino fundamental,
ja que somente 0 magistério ndo bastava, ou manter-me no curso de Letras. Como meu foco
era o0 Jornalismo e ndo a docéncia, optei por Letras. Sai da daquela escola e parti em busca de
outro emprego. Porém, todos 0os caminhos que eu percorria me levavam para o Magistério.
Minha segunda experiéncia profissional foi novamente em uma escola, de educacdo infantil e
séries iniciais do ensino fundamental, na periferia da cidade, como secretaria escolar. No

convivio com os professores e com as criangas dessa escola aprendi muito e descobri que:

[...] os saberes profissionais sdo saberes trabalhados, lapidados e incorporados no
processo de trabalho docente e que s6 tem sentido em relagdo as situacfes de
trabalho concretas, em seus contextos singulares e que € nessas situacfes que sdo



construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores do
ensino. (TARDIF, 2000. p. 11)

Compreendi entdo, que a préatica pedagogica exige mais do que as teorias estudas no
Magistério, nos cursos de Pedagogia, no curso de Letras, pelo qual eu optara. Exige prética,
experimentacdo, investigacdo, conhecimento da realidade onde se atua, formagdo continua.
N&o sdo os saberes sobre a educacédo e a pedagogia que geram os saberes pedagogicos. Estes
se constituem a partir da prética.

Mesmo compreendendo melhor a docéncia eu ndo me via docente num futuro téo
proximo. O tempo ia passando. Eu ja no 3° ano da graduacdo, era a Unica da turma que nao
atuava como docente. Recordo me entdo de uma professora de Lingua Portuguesa, bastante
exigente, que eu tinha, que me dizia: “~ Luciane, vocé ndo acha que ja é hora de comecar a
atuar na area do curso que vocé faz? Mas eu ndo estava preocupada com isso, ndo me
imaginava docente. E, eis que uma noite, no intervalo da aula, uma egressa do curso de
|Letras, da Universidade, colega um pouco distante das minhas relagdes, chega até mim e me
entrega uns diarios de classe e me diz: “ — Conversei com a professora [...] e ela me disse que
vocé é uma 6tima aluna, que acredita que vocé tem muito a contribuir com a educacdo, mas
que ndo atua como docente. Fui convidada para assumir a dire¢cdo de uma escola e preciso
desistir de algumas aulas, vou indica-la. Meio assustada pedi um tempo para pensar, mas ela
me deu somente o restante daquela noite. Decidi por aceitar o desafio. Foi em agosto de 1994
que assumi as aulas de inglés do Ensino Médio na mesma escola onde eu havia cursado o
Magistério. Conclui a graduacdo em Letras em 1995. Trabalhei em diversas escolas como
professora contratada em carater temporario. Em 1999 prestei concurso publico para ingressar
como docente efetiva na Rede Estadual de Ensino em Santa Catarina. Felizmente consegui
aprovacao. Passei a compor o quadro de servidores efetivos ministrando aulas de Lingua
Inglesa e Portuguesa. Em 2002, ap6s aprovagdo em concurso publico, ingressei também na
Rede Municipal de Ensino, em Cacador, da qual hoje ndo faco mais parte, devido a escolha
que precisei fazer quando ingressei no IFSC.

As formacdes continuadas iniciaram-se. Fui atrds de outras formacdes (tedricas e
culturais), em outros lugares e espagos, com outras pessoas que traziam inimeras experiéncias
de diferentes realidades. O leque ampliou se. Participei de muitos cursos, visitei museus,
exposicoes, feiras culturais. A minha procura foi intensa e, nesse universo de possibilidades,
aprendi a selecionar 0 que servia para minha atuacao. Essas experiéncias me fizeram entender
que precisamos conhecer diferentes trabalhos, as distintas concepgdes e praticas presentes no

campo educacional. Frequentei, ainda, trés cursos de Pos-graduacdo lato Sensu. O primeiro



em Metodologia do Ensino — Aprendizagem da Lingua Inglesa no processo educativo, pela
Faculdade de Educacdo Sdo Luis em Jaboticabal, o segundo em Lingua Portuguesa e
Comunicacdo, pela Universidade do Contestado em Cacador e o terceiro em Tecnologias em
Educacdo, pela PUC Rio. As pesquisas por mim desenvolvidas nesses cursos tiveram um
olhar para as préticas pedagdgicas, no sentido de promover melhorias no processo educativo.

Como a vida é um constante ir e vir, em 2010 meu marido decidiu prestar o concurso
do IFSC, para o cargo de analista de sistemas e eu resolvi fazé-lo também. Escolhi o cargo de
Técnica em Assuntos Educacionais, porque para este exigia-se um vasto conhecimento sobre
educacdo e 0 meu objetivo era apenas testar 0s meus conhecimentos. Ndo pensava em deixar
a sala de aula. Fiz a prova bem tranquila, porque ndo tinha o compromisso de ser aprovada. E
para minha surpresa, fui aprovada em 1° lugar. E veio a duvida, a inseguranca, a pressdo dos
prazos para aceitar ou ndo a vaga. O que fazer? Novamente a vida me colocava diante de uma
escolha. Aceitei a vaga, pedi exoneracdo do cargo de docente que ocupava na Rede Municipal
e fiz uma reducéo de carga horéaria na Rede Estadual.

Em novembro de 2010 entrei em exercicio no IFSC- Campus Cacador. Campus
pequeno. Trés docentes e trés tecnicos-administrativos. Como eu era a Unica servidora
licenciada, o diretor me designou para atuar na coordenadoria pedagdgica. Novos servidores
foram chegando, porém para a coordenadoria pedagdgica ninguém. Até 2015 atuei sozinha no
setor, fazendo as vezes do pedagogo, psicologo, assistente social. A fixacdo de servidores no
interior do Estado é bastante dificil. Foi um desafio enorme, mas muito enriquecedor. Preciseli
estudar muito, buscar ajuda com servidores mais experientes, construir e mobilizar novos
saberes. No final de 2015, recebi, da Direcdo Geral, o convite para assumir a chefia do
Departamento de Ensino, pesquisa e Extensdo do Campus Cacador, funcdo a qual abri mao
em julho de 2017, para cursar o Mestrado em Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Nessa minha trajetoria profissional na area da educacao aprendi que a escola é um
espaco possivel de acbes profundamente comprometidas com a criatividade, com a
cooperacdo, com a autonomia, com a curiosidade das pessoas envolvidas nesse processo
intrinsecamente politico. Aprendi ainda, que ndo existe um Unico caminho, nem tampouco
uma unica verdade, mas muitas possibilidades marcadas por certezas provisorias e um
constante vir a ser. As mudancas sdo dificeis, porém nao impossiveis. Enquanto docentes, ndo
podemos deixar de acreditar que é através da Educacdo que podemos transformar uma
sociedade.

E por acreditar que as mudancas s@o possiveis é que tenho buscado me envolver em

estudos e projetos voltados para a formacdo docente. Isso tem me proporcionado um



crescimento significativo enquanto profissional docente que sou na Rede Estadual de Ensino e
me servido de subsidio para desempenhar as atividades de suporte didatico-pedagdgico no
IFSC.

Tenho compreendido o processo de formacéo dos professores como elemento central
na organizacdo e transformacéo institucional, consolidando um espaco possivel de reflexdo e
sistematizacdo de experiéncias do que temos feito dentro da escola. Vale destacar também que
este processo de formacdo docente, que surge no amago da prépria escola, ganha contornos
peculiares numa escola de/para os trabalhadores que tem o seu quadro de professores
formado, em sua grande maioria, por profissionais das areas técnicas, sem a formac&o inicial
para a docéncia.

Nesse sentido € que busquei nesse mestrado compreender melhor a Educacdo

profissional e os sujeitos que dela fazem parte.
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1 INTRODUCAO

A avaliagdo é uma constante na vida do ser humano e esta presente nos mais variados
contextos do dia a dia, subsidiando decisdes em face a diversas situacdes. Sua finalidade nédo
deveria ser diferente, quando o ato de avaliar esta relacionado com a sala de aula. Entretanto,
qguando analisada nesse ambiente verifica-se em muitas escolas, ou na maioria, a sua
utilizacdo para medir o que foi ensinado pelo docente, prevalecendo a atengdo para as notas,
pois essas anunciam tanto os alunos a serem promovidos, como aqueles a serem retidos.

E facil encontrar alunos com dificuldades e até, muitas vezes, desestimulados devido
ao processo avaliativo, que apenas classifica-os e ndo leva em consideracdo suas diferencas,
seus interesses, suas dificuldades.

Atuando no IFSC, como técnica em assuntos educacionais, ha alguns anos
diretamente no trabalho pedagdgico com professores e estudantes dos Cursos Técnicos,
algumas constatacGes e inquietacfes foram surgindo, entre elas a questdo da avaliacdo no
processo ensino e aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

No contato com docentes, percebe-se a dificuldade que 0os mesmos tém para avaliar.
Alguns referem-se a avaliacdo da aprendizagem como uma pratica exclusiva de aplicacdo de
provas e oferecimento de notas, outros demonstram um sentimento de completa “autoridade”,
“puni¢do” sobre os estudantes, e ainda outros, defendem estratégias inovadoras na avaliacdo
que muitas vezes ndo se concretizam na pratica. Percebe-se que os sentidos da avaliacdo, bem
como os critérios, ficam perdidos entre os discursos e a pratica docente.

Em relacdo aos estudantes, tem-se visto, que levam para a sala de aula diferentes
caracteristicas, posturas, interesses e questionamentos sobre a maneira como um determinado
contetdo é abordado em sala de aula e sobre a forma como sdo avaliados. Alguns se reportam
a avaliagdo como uma “nota”, outros, relacionam a ineficacia da avaliacdo com a falta de
tempo para estudar, uma vez que muitos estudantes dos cursos técnicos subsequentes
trabalham e estudam e poucos associam a avaliagcdo com a aprendizagem.

A avaliacdo da aprendizagem é um dos grandes problemas do desenvolvimento do
processo pedagogico nos diversos niveis e modalidades de ensino, exigindo reflexdes sobre a
importancia de se discutir as praticas avaliativas, para que possamos ressignifica-las, tendo
em vista o desenvolvimento profissional dos aprendizes. Numa pesquisa basica nos bancos de

teses ou em bases de dados, € comum encontrar artigos, teses ou disserta¢Ges ja publicadas
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que versam sobre o tema. Porém, quando refinamos a pesquisa e nos reportamos a avaliagdo
da aprendizagem nos IFs, constatamos que o tema € pouco abordado pelos pesquisadores.

Ressalta-se ainda que em uma pesquisa realizada no Estado da Arte da Avaliacédo
2001-2013, trabalho organizado por Ligia Silva Leite, publicado em 2018, o que se verificou
a respeito do tema é que durante o primeiro ano da pesquisa, foram incluidos na base de dados
e-AVAL 114 artigos que abordaram o Ensino Fundamental e 21 o Ensino Médio. Ja para a
Educacao Infantil foram identificadas 11 publicacfes. No que se refere ao Ensino Superior,
compreendido como os cursos de graduacdo e pos-graduacdo, foram contabilizados 244
artigos, o que representou 51,5% do total dos artigos coletados.

Ao analisar cada um dos 474 artigos selecionados, os autores da pesquisa perceberam
que apenas 294 tratavam da avaliacdo na Educacdo e destes apenas 153 tinham como objetivo
estudar ou avaliar como o processo de ensino e aprendizagem, desenvolvido em areas
especificas de conhecimento, estava acontecendo.

O gréfico abaixo permite identificar como estdo distribuidos nas subareas os 153

artigos:

Grafico 1 - Distribuicdo por subareas dos artigos sobre avaliacdo incluidos na base de dados e-Aval

Medicina ] 52
Psicologia 1 39
Fonoaudiologia —/———3 20
Enfermagem ——— 12
Ciéncias Exatas —/— 9
Administragcdo =T 6
Linguistica =3 4
Engenharia =™ 3
Nutricago 2 2
Educacgao Fisica 7 1
Filosofia 2 1
Fisioterapia 3 1
Gestdo Pablica 3 1
Odontologia 2 1
Social 31

0 10 20 30 40 50 60

Fonte: Leite (2018)

Ainda de acordo com Leite (2018) a relacdo geral de producédo de artigos revela as
areas da Saude e das Ciéncias Sociais, que abrange a Psicologia, como as mais voltadas para o
estudo do processo formativo dos futuros profissionais.

Em relacdo aos assuntos tratados nos 99 artigos da area da Salde os autores
destacam que se observou maior frequéncia em utilizar metodologias eficazes de

aprendizagem e em avaliar os graduandos.
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A éarea da Psicologia, representada por 35 artigos, preocupou-se com metodologia de
avaliacdo, instrumentos, escalas, indicadores e estratégias.

Pelos dados acima apresentados fica evidenciado que, mesmo havendo um Estado da
Arte da Avaliagdo publicado, em momento algum a Educagdo Profissional e Tecnoldgica é
mencionada. O que se tem sdo estudos relacionados ao Ensino Fundamental e Médio e Ensino
Superior.

Nesse cenario, o foco central dessa pesquisa configurou-se no estudo da Avaliacédo
da Aprendizagem na Educacédo Profissional e Tecnoldgica no contexto dos Cursos Técnicos
Subsequentes do IFSC — Campus Cacador, mais especificamente do Curso Técnico
Subsequente em Administracdo. Interessou-nos saber como os trabalhadores-estudantes e 0s
docentes, inseridos no contexto de uma instituicdo de educacdo profissional e tecnologica,
compreendem e vivenciam a avaliacdo da aprendizagem. Como direcionamento para nossa
investigacao tivemos as seguintes questoes:

1. Como avaliar na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, considerando que nela o
ensino e a aprendizagem devem estar centrados no desenvolvimento de
competéncias e habilidades para a formacdo dos individuos para 0 mundo do
trabalho;

2. Qual o perfil dos sujeitos (discentes e docentes) envolvidos nesse curso?

3. O que é avaliar e para gque serve a avaliacdo para estes sujeitos?

4. Quais os instrumentos e os critérios avaliativos utilizados pelos docentes e como
eles contribuem para a aprendizagem?

Justifica-se a opgdo por esta tematica, considerando as poucas pesquisas realizadas

em relacdo a avaliacdo na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, conforme ja destacado, e a
importancia da avaliagio como elemento norteador de todo o processo de ensino
aprendizagem, pois € nele que se definem, dentro de uma perspectiva formativa, os limites,
impasses e desafios dos rumos a uma educacao significativa para formacdo do cidaddo, dentro
dos preceitos ideologicos vigentes para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica brasileira.
Aliado a isso, 0 estudo desse tema oportuniza aos docentes e discentes uma reflexdo sobre o
processo de avaliacdo presente no seu curso, vislumbrando a melhoria da qualidade do
processo de ensino e aprendizagem, criando condic¢des para se promover a educagdo engquanto
politica publica comprometida com a transformacéo da realidade local onde o Campus esta
inserido.

Esta pesquisa esta inserida na linha Praticas Educativas em Educacao Profissional e

Tecnoldgica, a qual trata dos fundamentos das praticas educativas e do desenvolvimento
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curricular na Educacgéo Profissional e Tecnoldgica, em suas diversas formas de oferta, a partir
de uma abordagem inclusiva, interdisciplinar, em espacos formais e ndo formais, em
conformidade com a perspectiva do trabalho como principio educativo e do curriculo
integrado.

A dissertacéo esta distribuida em trés capitulos, além da introdug&o e da concluséo.

Na introducdo contextualizamos o objeto de estudo, os objetivos e a justificativa da
pesquisa.

No primeiro capitulo, temos o referencial tedrico que direcionou o estudo. Nesse
sentido, apresentamos um panorama geral sobre a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, 0s
Institutos Federais, o IFSC — Campus Cacador e a proposta pedagdgica do IFSC. Na
sequéncia fazemos uma reflexdo sobre a avaliacdo da aprendizagem, abordando questdes
como a Legislacdo, as perspectivas e as dimensfes da avaliacdo, as tendéncias atuais no
estudo da avaliacdo da aprendizagem e a avaliacdo na Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
Importa destacar que para este estudo buscamos aporte teérico nos estudos de Luckesi (2006 -
2011), Vasconcelos (2009 - 2013), Depresbiteris (1999), Hoffmann (2005 -2009 - 2014),
Moretto (2014), Hadji (2001), Perrenoud (1999), Anastasiou e Alves (2015), Moura (2008),
Arauljo (2008) Machado (2008- 2011), Libaneo (1990), Barato (2004), Cord&o (2002), Allain,
Wollinger e Gruber (2017),

No segundo capitulo, discorremos sobre os procedimentos metodoldgicos utilizados
nessa investigacdo. Caracterizamos a abordagem qualitativa, centrada no estudo de caso;
apresentamos 0s sujeitos da pesquisa; 0s aspectos éticos e 0 processo de construcdo e analise
dos dados.

No terceiro capitulo, foram apresentados os achados da investigacdo, por meio de
metatextos construidos a partir dos dados obtidos, fruto da pesquisa documental, questionario
aplicado aos discentes e entrevista realizada com os docentes do Curso Técnico Subsequente
em Administracdo do IFSC — Cacgador. Ainda nesse capitulo, apresentamos o Produto
Educacional, sua necessidade e importancia para o Curso de Mestrado Profissional, a
construcdo e a aplicacdo do produto, bem como a avaliagdo do processo formativo. Destaca-se
que o produto educacional, trata-se de uma proposta de formacdo para os docentes, realizada
através de trés oficinas, nas quais buscou-se refletir sobre a Avaliagdo da Aprendizagem na
Educacdo Profissional e Tecnoldgica como uma pratica formativa.

Finalizando a pesquisa, tecemos algumas consideracdes finais, momento em que se
retomam as discussdes sobre a Avaliacdo da Aprendizagem no contexto de uma instituicao de

Educacao Profissional e Tecnoldgica, momento em que se faz necessaria a critica a0 modelo
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atual de avaliacdo que esta posto e se busca mostrar a necessidade e a importancia de
ressignifica-la.
Explicitada a estrutura da pesquisa, apresentaremos 0s objetivos desta e na

sequéncia o primeiro capitulo.
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1.1 OBJETIVOS
1.1.1 Objetivo geral

Esta pesquisa tem por objetivo central identificar e analisar como os trabalhadores-
estudantes e os docentes do Curso Técnico Subsequente em Administragdo compreendem e

vivenciam a avaliagdo no processo de ensino aprendizagem.

1.1.2 Objetivos especificos

e Tracar o perfil dos trabalhadores-estudantes do curso técnico subsequente em
administragdo, identificando: faixa etéaria, sexo, renda familiar, atividade que
exerce, jornada de trabalho e formacéo;

e Tracar o perfil dos docentes do curso técnico subsequente em administracéo,
identificando: formacdo/ titulagdo, tempo de docéncia, regime de trabalho;

e Analisar o PPC do curso, bem como os planos de ensino verificando objetivos,
perfil profissional, estratégias de ensino e formas de avaliacéo;

e Conhecer quais os significados que os trabalhadores-estudantes e os docentes
atribuem & avaliagdo no processo ensino aprendizagem;

e Identificar quais séo os instrumentos avaliativos utilizados pelos docentes e a
contribuicéo deles no processo de ensino e aprendizagem;

e Elaborar uma proposta de Produto Educacional.

e Aplicar o Produto Educacional
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 A Educacéo Profissional

A educacao profissional e tecnologica (EPT) é definida na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n.° 9394/96), atualizada pela Lei n°® 11.741/2008, no artigo 39, da
seguinte forma: “A educacdo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as dimensdes
do trabalho, da ciéncia e da tecnologia”. Por essa lei, a EPT é uma modalidade de educagdo
que abrange os seguintes cursos: (1) formacdo inicial e continuada ou qualificagdo
profissional; (2) educagdo profissional técnica de nivel médio e (3) educacdo profissional
tecnologica de graduacdo e pds-graduacdo (paragrafo 2°, incisos I, 11 e I11). Ainda em relacdo
a EPT, foi incluida no capitulo Il da LDB, na secéo 1V, relativa ao ensino médio, uma nova
secdo denominada “Da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio”, com
regulamentacdes proprias sobre a oferta dessa modalidade, articulada ao nivel médio de
ensino em suas formas integrada ou concomitante, bem como subsequente ao mesmo.
Consideramos necessario um resgate historico sobre a educacdo profissional num todo para
compreender melhor esse ensino e situar a origem e 0s avan¢os do ensino técnico profissional
de nivel médio.

Destacamos a dificuldade encontrada para levantar, ainda que sucintamente, aspectos
histdricos da educacdo profissional. Tal fato encontra uma explicacdo em Manfredi (2002) e
Cunha (2000), os quais revelam que as pesquisas sobre a educacdo escolar estdo mais
direcionadas ao ensino superior ou ao ensino médio do que ao ensino profissional. Essa

questdo advém da historicidade da escola, como afirma Manfredi (2002, p.51):

Se, hoje, o imaginario social entende a escola como uma instituicdo que tem por
fungdo preparar 0s jovens para o ingresso no mercado de trabalho, historicamente, a
constituicho da escola ndo esteve vinculada & formagdo para o trabalho.
Institucionalmente, ela foi criada para preparar grupos seletos de pessoas para o

exercicio do comando, do poder e da dire¢do social.
Abordar a histdria da educacdo profissional significa considerar praticas educativas
para o trabalho além do espaco escolar, vivenciadas em outros espacos sociais, como

argumenta Manfredi (2002, p. 54) ao caracterizar a educacdo no e para o trabalho como um:

[...] processo complexo de socializagdo e aculturacdo de jovens e adultos nos
espacos de trabalho, entrecruzando-se com as aprendizagens realizadas em outros
espagos socioculturais: bairro, escola, familia, sindicato, partido, movimentos
sociais e politicos, além de diferentes momentos da vida de cada sujeito trabalhador.
Trata-se de processos de aprendizagem multifacetados, mediados por relacfes de
historicidade entre sujeitos, contextos e tempos.
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A educacdo profissional no Brasil se inicia exatamente nesses outros espagos. A
formacédo do trabalhador no Brasil comecou a ser feita desde os tempos mais remotos da
colonizacdo, tendo como os primeiros aprendizes de oficios os indios. Nas tribos indigenas
existentes antes da colonizacéo, ja se fundiam préaticas educativas e preparo para o trabalho no
dia-a-dia das tribos, na convivéncia entre os pares, em que os mais velhos faziam e ensinavam
0s mais jovens que aprendiam observando e participando das atividades de pesca, de caca,
colheitas, confecgdo de objetos, construgdes, etc. “Tratava-se, portanto de um processo de
Educacdo Profissional que integrava (e ainda integra) ‘saberes’ e ‘fazeres’ mediante o
exercicio das multiplas atividades da vida em comunidade” (MANFREDI, 2002, p.66).

Em seguida tivemos a chegada dos portugueses nos séculos XV e XVI, a era do
Brasil Col6nia, com uma economia voltada a agro exportacdo de riquezas naturais —madeira e
minérios — e a agroindustria agucareira, predominando o servico escravo, realizado por negros
trazidos da Africa e pelos indios nativos. Segundo Cunha (2005, p. 32), “no periodo de
colonizacdo, em que a economia se pautava nos engenhos — unidades de plantacéo da cana de
acucar e producdo do agucar — tantos os negros como os homens livres aprendiam os oficios
no proprio trabalho™.

Com o aumento da producdo, a geracdo de nucleos urbanos, a extracdo de minério
em Minas Gerais e a demanda dos consumidores, ampliaram-se as atividades de comércio.
Impbs-se a necessidade da formacdo de artesdos e mecanicos para desempenharem os oficios
de sapateiro, ferreiro, pedreiro, alfaiate, enfermeiro, roupeiro, porteiro e outros oficios
variados com uma formacdo profissional mais especifica, organizada naquela época pela
Companhia de Jesus, nos colégios dos Jesuitas, que ofereciam essa educa¢do em oficinas
ministradas por irmé&os oficiais, preferencialmente para criancas e adolescentes, encaminhados
conforme suas possiveis aptiddes (CUNHA, 2005; MANFREDI, 2002).

O desenvolvimento tecnoldgico do Brasil ficou estagnado com a proibicdo da
existéncia de fabricas em 1785.

Em 1808 com chegada da familia real portuguesa o processo industrial foi retomado.
Para suprir a demanda de méo-de-obra nas industrias tornou-se necessaria a aprendizagem
industrial. Dessa forma, em 1809 D. Jodo VI criou o Colégio das Fabricas que se tornou a
primeira iniciativa destinada para a educagdo profissional no Brasil. Ainda nesse século foram
criadas instituicbes voltadas para o0 ensino das primeiras letras e iniciagdo em
oficios/atividades laborais, cujo publico atendido eram criancgas pobres, 6rfdos e abandonados.

No inicio do século XX, a educagdo profissional deixou de ter um carater

assistencialista para ocupar-se da preparacao de operarios para o exercicio profissional. Dessa
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forma, o presidente Nilo Peganha, criou em 1909 a Escola de Aprendizes Artifices distribuida
em 19 unidades da Federacdo. Ao longo dos anos varias reformas ocorreram na educacgédo
brasileira, especialmente no ensino profissionalizante que ja esteve vinculado
obrigatoriamente ao ensino médio, chamado nas décadas de 70 e 80 de segundo grau.

De acordo com MEC (BRASIL, 2018a, p. 2), 1906 foi marcado como o0 ano de
consolidacdo do ensino técnico-industrial no Brasil, por terem sido promovidas as seguintes

acoes:

Realizagdo do “Congresso de Instrugdo” que apresentou ao Congresso Nacional um
projeto de promocdo do ensino pratico industrial, agricola e comercial, a ser
mantido com o0 apoio conjunto do Governo da Unido e dos Estados. O projeto
previa a criacdo de campos e oficinas escolares onde os alunos dos ginasios
seriam habilitados, como aprendizes, no manuseio de instrumentos de trabalho.

A Comissdo de Finangas do Senado aumentou a dotagdo orgamentaria para 0s
Estados instituirem escolas técnicas e profissionais elementares sendo criada, na
Estrada de Ferro Central do Brasil, a Escola Pratica de Aprendizes das Oficinas do
Engenho de Dentro, no Rio de Janeiro.

Declaracéo do Presidente da Republica, Afonso Pena, em seu discurso de posse, no
dia 15 de novembro de 1906:

“A criagdo e multiplicacdo de institutos de ensino técnico e profissional muito
podem contribuir também para o progresso das industrias, proporcionando-lhes
mestres e operarios instruidos e habeis” (Grifo do autor).

As décadas de 30 e 40 do século XX foram marcadas por grandes transformacdes
politicas e econdbmicas na sociedade brasileira com consequéncias profundas na Educacéo.

Em 1930, com o inicio da industrializacdo do Brasil, a preocupacdo com a formacao
de recursos humanos necessarios ao processo produtivo tomou forma. Foi criado entdo o
Ministério da Educacdo e Salde Publica e estruturada a Inspetoria do Ensino Profissional
Técnico, cujo objetivo era supervisionar as Escolas de Aprendizes Artifices, antes ligadas ao
Ministério da Agricultura. A partir dessa reorganizagéo, iniciou-se um periodo de significativa
expansdo, marcado por uma politica de criacdo de novas escolas industriais e introducdo de
novas especializagdes nas escolas existentes.

A Constituicdo de 1937 foi a primeira, dentre as constituicdes do Brasil, a abordar

especificamente o ensino profissional, técnico e industrial, estabelecendo que:

“as escolas pré-vocacionais e profissionais, destinadas as classes menos favorecidas,
constituiam dever do Estado, a quem competia, com a colaboragdo das industrias e
dos sindicatos econdmicos, criar, na esfera de sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios e associados” (Brasil, 1937, s.p.).

Em 13 de janeiro de 1937, foi assinada a Lei n.° 378, transformando as Escolas de
Aprendizes e Artifices em Liceus Profissionais, destinados ao ensino profissional de todos os

ramos e graus.
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A partir de 1942, com a promulgacdo de uma série de Leis, que ficou conhecida com
a Reforma Capanema, houve um remodelamento no ensino do pais. Conforme (BRASIL,
2018a, p. 4) essas leis tinham como principais pontos:
a) o ensino profissional passou a ser considerado de nivel médio;

b) o ingresso nas escolas industriais passou a depender de exames de admissao;

¢) os cursos foram divididos em dois niveis, correspondentes aos dois ciclos do
novo ensino médio: o primeiro compreendia o0s cursos bésico industrial, artesanal,
de aprendizagem e de mestria. O segundo ciclo correspondia ao curso técnico
industrial, com trés anos de duracdo e mais um de estagio supervisionado na
industria, e compreendendo varias especialidades.

Ainda em 1942, o governo de Getulio Vargas criou o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), cujo objetivo era oferecer cursos profissionais de curta
duracdo, para que os aprendizes menores se inserissem nas industrias e 0s cursos de formacéo
continuada para os trabalhadores. Alem do SENAI, o governo criou o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial — SENAC, destinado ao setor do Comércio.

Também em 1942, através do Decreto n® 4.127, de 25 de fevereiro, as Escolas de
Aprendizes e Artifices foram transformadas em Escolas Industriais e Técnicas, passando a
oferecer a formacdo profissional em nivel equivalente ao do secundario. No ano de 1959,
essas escolas foram transformadas em autarquias com o nome e Escolas Téecnicas Federais.
As instituicbes ganham autonomia didatica e de gestdo. Com isso, intensificam a formacéo de
técnicos, mdo de obra indispensavel diante da aceleracdo do processo de industrializacdo
(BRASIL, 20184, p. 5).

Com a revolucao civil militar de 1964, a educacéo brasileira sofreu modificacdes por
meio da Lei n. © 5.692/71, que reformou o ensino do 1.° e 2.° grau, tornando, de maneira
compulsoria, técnico-profissional, todo o curriculo do segundo grau. As Escolas Técnicas
Federais aumentaram expressivamente o numero de matriculas e implantaram novos cursos
técnicos e algumas iniciaram a oferta de engenharias e cursos tecnologicos, sendo
transformadas em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), gradativamente e
mediante decretos especificos.

Nos anos 80 e 90 do século XX, os debates se deram em torno das mudancas
educacionais, dentre elas a reestruturacdo da educacdo profissional. Esses resultaram na
promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que revogou a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971.

De acordo com MEC (BRASIL, 2018a, p. 5), por conceder & educagdo profissional

um capitulo separado da educacdo basica, supera:
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[...] enfoques de assistencialismo e de preconceito social contido nas primeiras
legislacbes de educacédo profissional do pais, fazendo uma intervencao social critica
e qualificada para tornar-se um mecanismo para favorecer a inclusdo social e
democratizacdo dos bens sociais de uma sociedade.

Na sequéncia, o Decreto n.° 2.208, de 17 de abril de 1997 (Brasil, 1997),
regulamentou a educacdo profissional e criou o Programa de Expansdo da Educagdo
Profissional — PROEP, que buscava a modernizagdo e a expansdo da educacdo profissional,
tendo como principal objetivo a busca de agdes integradas de educacdo com trabalho, a

ciéncia e a tecnologia, em conjunto com a sociedade.

2.1.1 Os Institutos Federais

Criados pela Lei n° 11.892, em 29 de dezembro de 2008, os Institutos Federais
representam a nova face da Educacéo Profissional e Tecnoldgica brasileira.

Foram criados 38 Institutos Federais, mediante transformacdo ou integragdo dos
CEFETSs (Centros Federais de Educacdo Tecnologica), ETFs (Escolas Técnicas Federais) e
EAF (Escolas Agrotécnicas Federais); possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar.

De 1909 a 2002, foram construidas 140 escolas técnicas no pais. Entre 2003 e 2016,
concretizou-se mais de 500 novas unidades referente ao plano de expansao, totalizando 644
campi em funcionamento.

Segundo Pacheco (2011, p. 17) os IFs surgiram como “autarquia de regime de base
educacional humanistico-técnico-cientifica”. Sdo institui¢des de educagdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacgéo profissional
e tecnologica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de
conhecimentos técnicos e tecnologicos com as suas praticas pedagogicas.

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia foram criados com o
propdsito de fomentar o desenvolvimento local e regional, além da transferéncia de tecnologia
e inovacdo para a sociedade, como constatado na lei de criacdo das referidas institui¢Ges, qual
seja: lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008.

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

| - ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagdo profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnolégica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solucbes técnicas e tecnoldgicas as
demandas sociais e peculiaridades regionais;
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Il - promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a educacdo
profissional e educacéo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestéo;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacao e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural no
ambito de atuacdo do Instituto Federal,

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e
de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizacdo
pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII - desenvolver programas de extensdo e de divulgagdo cientifica e tecnoldgica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnologico;

IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente. (BRASIL, 2008)

Em Santa Catarina, foram criados dois Institutos Federais: o Instituto Federal de
Santa Catarina (IFSC), em substituicdo aos CEFETS, e o Instituto Federal Catarinense (IFC)
em substituicdo as antigas Escolas Agrotécnicas Federais. Considerando que nossa pesquisa
sera realizada no Campus Cacador do IFSC, apresentaremos um estudo mais detalhado do
IFSC.

2.1.1.1 O Instituto Federal de Santa Catarina

O IFSC é uma instituicdo publica que tem por finalidade ofertar formacdo e
qualificacdo em diversas areas, nos varios niveis e modalidades de ensino, bem como realizar
pesquisa e desenvolvimento de novos processos, produtos e servigos, em articulagdo com o0s
setores produtivos da sociedade catarinense. (PDI — 2015-2019-1FSC, p,3).

A Instituicdo possui uma Reitoria, situada em Floriandpolis e 22 campus, conforme

distribuicdo no mapa abaixo:
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Figural - Mapa do Instituto Federal de Santa Catarina no Estado de Santa Catarina

0 Cémpus Foriandpolis @ Céampus Lages
0 Campus Sao José @ Campus Itajai
o Cémpus Jaragud do Sul - Centro 0 Cémpus Palhoga Bilingue
o Campus Floriandpolis Continente @ Céampus Xanxeré

0 Céampus Ararangud @ Campus Cagador
0 Céampus Joinvilie @ Céampus Urupema
o Campus Chapecd @ Cémpus Jaragud do Sul - Rau
o Campus Sao Miguel do Oeste @ Campus Garopaha
9 Campus Canoinhas @ Campus Tubaro
@ Cémpus Criciima @ Campus Séo Carlos
0 Campus Gaspar @ Cémpus Avangado
Sdo Lourengo do Oeste

Fonte: http://www.ifsc.edu.br/site/2018

A historia do Instituto Federal de Santa Catarina inicia-se em 1909, através do
Decreto n° 7.566 que cria, em Floriandpolis, a Escola de Aprendizes Artifices de Santa
Catarina. Nesse inicio, a instituicdo oferecia, além do ensino priméario formacéo em desenho,
oficinas de tipografia, encadernacdo e pautagdo, cursos de carpintaria da ribeira, escultura e
mecanica.

Em funcéo da publicacdo de novas leis e decretos o IFSC teve diversas alteractes de
nome no decorrer de sua historia. Sendo chamado de: Liceu Industrial de Floriandpolis,
Escola Industrial de Floriandpolis, Escola Industrial Federal de Santa Catarina, Escola
Técnica Federal de Santa Catarina, Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Santa
Catarina. Ndo somente a nomenclatura mudou com o decorrer do tempo, mas também as suas
ofertas e &reas de atuacdo dentro do Estado de Santa Catarina.

Atualmente o IFSC atende todas as regides do Estado, Oeste, Norte, Planalto
Serrano, Vale do Itajai, Grande Floriandpolis e Sul do Estado, com uma oferta que vai desde a
qualificacdo profissional, através dos Cursos de Formacdo Inicial e Continuada (FIC),
passando pelos Cursos técnicos (integrado, concomitante e subsequente), Graduacdo,
Especializagdo (lato sensu e stricto sensu) e PROEJA (Educagéo de Jovens e Adultos

Cabe ainda destacar que as ofertas do IFSC ndo sdo somente presenciais, mas

também a distancia, através da oferta de cursos em polos de apoio presencial localizados em
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Santa Catarina e em outros estados brasileiros, como Rio Grande do Sul, Parana e Santa
Catarina.

Como instituicdo de educacdo profissional, cientifica e tecnologica, além do ensino,
realiza pesquisa e extensdo voltadas ao desenvolvimento tecnolégico de novos processos,
produtos e servigos, em articulagdo com os setores produtivos e a sociedade, objetivando o

desenvolvimento socioecondmico local e regional.

2.1.1.1.1 O IFSC - Campus Cacador

O municipio de Cacador esta localizado na regido meio-oeste do estado, no Alto
Vale do Rio do Peixe. De acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE - 2010) tem uma populacdo 70.762 habitantes. Hoje destaca-se pelas
atividades de agropecudrias, da industria, do comércio e dos servigos.

A atuacdo do IFSC em Cacador, que na época chamava-se CEFET-SC, se iniciou em
2006 através de convénio firmado com a Prefeitura Municipal de Cacador para a oferta dos
cursos de qualificacdo em Costura e Modelagem Industrial, ambos com 200 horas de duragao
e com 20 vagas ofertadas por turma. Paralelo a isso, havia uma mobilizacdo do poder publico,
entidades locais e comunidade para a vinda de um Campus do Instituto Federal para Cagador.
A unido de esfor¢os resultou na instalagdo de um Campus no municipio.

Como resultado do processo de interiorizacdo dos Institutos Federais (IFs), o IFSC —
Campus Cacador teve seu primeiro bloco construido em 2010. Seus primeiros servidores
ingressaram na instituicdo no segundo semestre de 2010. Os primeiros cursos técnicos foram
ofertados a partir de fevereiro de 2011, Curso Técnico Concomitante em Vestuario e Técnico
Subsequente em Plasticos. Paralelo a esses cursos ofertava-se ainda os cursos de qualificacdo
(FIC) na area de vestuario e plasticos em Cacador e regido.

Em margo de 2015 foi inaugurado o segundo bloco do Campus Cacador, passando
este de uma area de aproximadamente 620 m2 para 4.192 m2. Essa ampliagcdo em sua estrutura
fisica resultou na ampliacao significativa de sua oferta educativa, que atualmente vai desde 0s
cursos de qualificacdo profissional até a pos-graduagéo.

Os cursos de qualificacdo ofertados pelo Campus Cacador sdao nas areas de gestao e
negocios, informacao e comunicacdo e producdo industrial.

Para atender ao publico que por motivos diversos ndo concluiram o Ensino Médio

regular, o Campus oferta o curso PROEJA.
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J& na formacéo profissional de nivel médio sdo ofertados regularmente os seguintes
cursos técnicos: Informatica, Administracdo e Plasticos, integrado ao Ensino Medio;
Eletromecanica e Desenvolvimento de Sistemas, concomitantes ao Ensino Médio;
Administragdo e Logistica, subsequentes ao Ensino Médio

Destaca-se aqui, segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), o que vem a ser a

Educacao Profissional nas modalidades integrada, concomitante e subsequente.

Art. 36-B. A educacgéo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas
seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;
Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino médio.

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

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

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

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

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

¢) em instituicbes de ensino distintas, mediante  convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto
pedagdgico unificado. (BRASIL, 1996)

O Campus Cacador ainda oferta regularmente os cursos superiores em: Engenharia
de Producdo e Bacharel em Sistemas de Informacao.

Além desses cursos regulares, sdo ofertadas, conforme demanda, as seguintes
especializagOes: Gestdo Escolar (presencial), Interdisciplinaridade (presencial), Gestédo
Publica Municipal (EAD), Tecnologias para a Educacdo (EAD).

Nesse sentido pode-se observar que o IFSC-Cacador organiza sua oferta de cursos de
modo a possibilitar aos estudantes seguir seu itinerario formativo na instituicéo.

Atualmente o Campus tem em seu quadro de servidores, 42 docentes e 29 técnicos-
administrativos em educacéo, para atender um numero aproximado de 1000 alunos.

No capitulo que segue trabalharemos com a proposta pedagdgica do Instituto Federal

de Santa Catarina, a qual orienta as a¢cdes pedagdgicas do Campus Cacador.
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2.2 A Proposta pedagbgica do IFSC

A proposta pedagogica do Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC) caminha na
direcdo da formacdo integral do profissional. De acordo com o Projeto Pedagogico
Institucional (PPI —2015-2019 — IFSC, p. 2.5):

a proposta de educacdo profissional e tecnologica do IFSC sustenta-se em uma
concepcdo de educacdo integral do sujeito, cujo cardter é de totalidade,
possibilitando a manifestacdo das individualidades, sem limitar-se apenas ao
trabalho manual ou intelectual da atividade produtiva (SILVEIRA, 2007). Entende-
se que o trabalho como principio educativo geral “se encaminha na dire¢do da
superacdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucéo profissional e
instrugdo geral” (SAVIANI, 1989, p.13), sem separar o conhecimento tedrico do
conhecimento pratico, voltando-se para a formagdo do homem integral, sem a
preocupacdo de apenas prepard-lo para o mercado de trabalho. Nessa concepcéo, a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo precisa ser garantida.

Para que se garanta a formacdo integral dos estudantes, algumas questdes
pedagdgicas precisam ser consideradas, entre elas estdo: o curriculo e o processo de avaliagéo.
Nesse sentido o IFSC optou por um curriculo inclusivo, onde se explicita e se acolhe
as diferencas. Considerando a grande diversidade da oferta da instituicdo e consequentemente
de publico que ingressa nos cursos, o IFSC busca conhecer o processo de desenvolvimento de
seus estudantes e as caracteristicas dos diferentes perfis e faixas etarias. Além disso, busca
aprimorar uma proposta de curriculo interdisciplinar, que objetiva superar a fragmentacao
entre as diferentes &reas do conhecimento. O professor, nessa perspectiva de curriculo, é
compreendido como mediador, articulador do processo de ensino-aprendizagem, visando a
construcdo do sujeito historico, social e afetivo. O conteudo € trabalhado a partir de uma agéo
pedagdgica na qual as unidades curriculares ndo apenas somam esfor¢cos, mas trabalham para
a construcdo de conceitos, de forma que o contetido exista como meio e ndo como fim. Isso
possibilitard ao aluno a apropriacdo dos avancos tecnoldgicos, a acumulagdo, a recriacdo e
criacdo de novos conhecimentos.
Em relacdo a avaliacdo, o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) dialoga com a
Resolucdo do MEC n° 06/2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio:

Art. 34 A avaliacdo da aprendizagem dos estudantes visa a sua progressao para o
alcance do perfil profissional de conclusdo, sendo continua e cumulativa, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem como dos
resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas finais. (BRASI, 2012
p-9)

Dessa forma a avaliacdo é entendida no Projeto Pedagdgico Institucional (2015-
2019) como um “processo € pode indicar avancos e dificuldades na acdo educativa, devendo

remeter 0 professor a uma reflexdo sobre sua pratica.” Ainda de acordo com o PPI (2015-
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2019) “a avaliacdo nédo deve ser um instrumento de classificagéo, sele¢do e excluséo social,
mas de construgao coletiva dos sujeitos e de uma escola de qualidade.”

Nesse sentido podemos afirmar que a avaliacdo que se estabelece no referido
documento assume as fungbes apontadas por Haydt (2002): diagnosticar, controlar e
classificar.

A avaliacdo como ato diagndstico e como processo continuo deve ter por objetivo a
inclusédo, subsidiando a¢Bes que viabilizem tanto o dominio técnico como o dominio
dos demais aspectos relevantes a formagdo do cidadao. (PPI, IFSC, 2015-2019, p.
2.9)

A avaliagdo proposta ndo considera somente o produto, mas “avalia o produto no
processo onde o proprio produto é realimentado pelos elementos relevantes identificados e
alterados no processo” (Vasconcelos p. 103). Ela é entendida como impulsionadora do
processo de construcdo do conhecimento, uma vez que o possibilita ao docente tomar
consciéncia do que o aluno aprendeu e do que ndo aprendeu para propor as intervencoes
necessarias.

No capitulo a seguir trabalharemos de forma mais especifica a questdo da avaliacéo,

tema central desse trabalho.

2.3 A Avaliacéo no Processo de Ensino e Aprendizagem

2.3.1 Avaliacdo na Legislacdo brasileira

Segundo Boldo (2014), desde os tempos de Brasil Império aqueles que frequentam as
escolas e as universidades vém sendo submetidos a um sistema de provas e exames, que
resulta numa classificacdo muitas vezes excludente, sem que esta pratica estivesse legalmente
instituida e fundamentada. Vemos a organizacdo e o funcionamento do sistema educacional
ser contemplado na legislagcdo de ensino, numa tentativa de acompanhar as transformacoes
dos varios setores da sociedade, mas ndo vemos 0 mMesmo ocorrer com a componente
avaliacdo da aprendizagem, que é inerente ao ato de ensinar e aprender.

A primeira lei especifica para tratar dos fins e do direito & educacéo, da liberdade e
da administracdo do ensino, dos sistemas de ensino, da educacao de grau primario, de grau
médio, da orientacdo educativa e da inspecdo, da educacdo de grau superior, da educagéo de
excepcionais, da assisténcia social escolar e dos recursos para a educacéo foi a lei 4.024 de 20
de dezembro de 1961, que fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Em seu Art. 39 verifica-se, pela primeira vez, o uso da palavra avaliacdo e, embora o

texto faga mencéo a apuracdo do rendimento escolar, ficando a cargo dos estabelecimentos de
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ensino, e a avaliacdo do aproveitamento do aluno, a lei emprega o conceito de “sistema de
exames” e “provas”, delimitando as modalidades e as praticas dos exames.

A lein®5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou diretrizes e bases para o ensino de
1° e 2° graus, embora fizesse uso da palavra avaliagdo, com a expressdo “avaliagdo do
aproveitamento”, ainda se expressava em termos de “afericdo do aproveitamento escolar”,

conforme pode ser verificado em parte do seu texto:

Art. 14. A verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a cargo
dos estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo do aproveitamento e a apuracdo
da assiduidade.

8 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mencdes,
preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos
durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida[...]”.
(BRASIL, 1971).

A partir da promulgacdo da Constituicdo Brasileira de 1988 iniciou-se um debate
mais acalorado em torno da necessidade de uma perspectiva formativa de avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem. Isso deu-se em razdo do que prevé o Art. 206 - inciso VII
da Constituicdo, que define os principios norteadores do ensino, tais como a igualdade de
condigdes para acesso e permanéncia na escola, a garantia de padrdo de qualidade, dentre
outros importantes principios democraticos, abrindo espacos para uma ressignificacdo do
processo educacional.

Como resultado dessa nova perspectiva educacional apresentada pela Constituicéo de
1988 a atual LDB 9394/96, no seu artigo 24, inciso V, que trata do processo avaliativo prevé
que:

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicGes de ensino em seus regimentos. (BRASIL, 1996).

A forma como a avaliacdo € tratada neste texto da LDB 9394/96 rompe
dialeticamente o histdrico conteudista e classificatorio que até entdo perpassava as legislacfes
anteriores. A avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, leva em consideracéo
muito mais que o produto final, mas sim o processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma,

tem-se a oportunidade de realizar as intervengdes necessarias para que se evite 0s atrasos e
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retencdes, caracteristicos do modelo tradicional. Observa-se, portanto, um avango, embora
timido, quanto ao tratamento dado a avaliacéo.

Segundo Luckesi (2011), é possivel perceber que a legislacdo brasileira foi
reservando espacgo para a Educacéo, contemplando a aferigdo dos conhecimentos do aluno e
que a palavra avaliagdo foi gradativamente sendo inserida nesses documentos. Entretanto, isso
ndo significa, que no cotidiano escolar essa concepcdo de avaliacdo da aprendizagem, esta
modificando a forma de avaliar dos docentes. Mesmo com as indicagbes da legislacdo
vigente, perpetuam-se ainda os modelos avaliativos focados no resultado, de carater

meramente classificatorio.

2.3.2 A avaliacdo da aprendizagem: perspectivas e dimensdes

A avaliacdo consiste em um tema amplamente polémico na area da educagdo. Muito
se tem discutido sobre esta pratica, que ao mesmo tempo em que € bastante antiga, é também
muito recente no que se refere as inovagdes. Para Moretto (2003, p.93): “Avaliar a
aprendizagem tem sido um tema angustiante para professores e estressante para alunos [...] As
davidas continuam, os pontos de vista se multiplicam e as experiéncias se diversificam...”.

Ao se pesquisar sobre o tema avaliacdo da aprendizagem, um ponto recorrente em
todos os estudiosos que se langam nessa seara tedrica na busca de uma possivel conceituacdo
para o0 termo, é a identificagdo como sindnimo de provas, testes, listas de exercicios e
trabalhos.

Para Viella, Spessatto e Almeida (2015, p. 18)

A avaliagdo realizada nas escolas brasileiras estd centrada, via de regra, no
desempenho quantitativo dos alunos, geralmente por meio de aplicacdo de provas.
Os alunos estdo tdo acostumados com essa forma de avaliagdo que o
desenvolvimento das atividades propostas normalmente estd atrelado ao fato de
“valer nota”. Em muitos casos, a prova, ao invés de ser vista como um instrumento
de afericdo da aprendizagem, transforma-se em castigo.

Uma anélise mais ampla da avaliacdo educacional nos fornece subsidios para afirmar
que esta, em geral, se articula com uma proposta de escola e de sociedade a qual se submete

ou designa. Nesse sentido Luckesi (2006, p.28) afirma que:

[...] a avaliagdo educacional, em geral, e a avaliacdo da aprendizagem escolar, em
particular, sdo meios e ndo fins em si mesmas, estando assim delimitadas pela teoria
e pela prética que as circunstancializam. Desse modo, entendemos que a avaliagao
ndo se da nem se dard num vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo
tedrico de mundo e de educacéo, traduzido em préatica pedagdgica.
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A prética pedagdgica a que Luckesi (2006) faz referéncia esta alicercada em teorias
da educacao ou pedagogias, que o autor divide em dois grupos: modelo liberal conservador e
libertadora.

No modelo liberal conservador o objetivo € conservar a sociedade na sua
configuracdo. Nesse sentido, segundo Libaneo (1990) a escola tem por fungdo preparar 0s
individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes individuais.
Fazem parte desse modelo a pedagogia tradicional, centrada no professor e na transmissao do
conhecimento; a pedagogia renovada, que compreende a educagdo como um processo interno,
ou seja, parte das necessidades e interesses individuais necessarios para a adaptacdo ao meio;
e a pedagogia tecnicista, subordina a educacdo a sociedade, tendo como fun¢édo a preparacédo
de mao-de-obra para industria.

O segundo grupo de pedagogias resulta de um modelo social contrario ao liberal
conservador, formado pelas pedagogias: libertadora, para a qual aprender é um ato de
conhecimento da realidade concreta, isto é, da situacdo real vivida pelo educando, e sé tem
sentido se resulta de uma aproximacéo critica dessa realidade, tem como inspirador Paulo
Freire; libertaria, contra o autoritarismo, espera que a escola exer¢a uma transformacéo na
personalidade dos alunos num sentido libertario e autogestionério; critica social dos
conteudos, valoriza a escola como instrumento de apropriacéo do saber.

Para Luckesi (2006), desses dois grupos de pedagogias, ligados a dois modelos
sociais distintos, advém duas abordagens de avaliacdo da aprendizagem praticadas pela
escola. A primeira, com praticas avaliativas classificatérias, seletivas e excludentes, tendo em
vista que estd apoiada em um modelo conservador de sociedade; e a segunda, com praticas
avaliativas cujo objetivo é acompanhar e instruir o aluno no seu desenvolvimento e na
aquisicdo do conhecimento, visto que se apoia num modelo social que prima pela
transformacéo da sociedade.

Quando nos reportamos a primeira abordagem, encontramos Vvarias criticas a seu
modelo. Para Vasconcellos (2009), a avaliagdo, quando praticada amparada na perspectiva
tradicional é utilizada como processo de medida do rendimento escolar, valorizando somente
aspectos técnicos, de racionalidade e de eficiéncia voltada para a fungéo classificatoria, que
enfatiza os resultados.

Moretto (2014, p. 117), ao criticar a avaliagdo na visdo tradicional, destaca que ela é
“encarada como um processo de ‘toma-la-da-ca’, em que o aluno deve devolver ao professor
0 que dele recebeu e de preferéncia exatamente como recebeu”. Nesse sentido, para o autor,

essa forma de avaliacdo é apenas um momento para classificar os alunos, onde ndo se
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considera o processo como um todo e o desenvolvimento do aluno. Para a escola, segundo
Perrenoud (1999), ser bom aluno, ter éxito, é ser capaz de reproduzir em situacao de avaliacao
0 que se exercitou em situacdo de aprendizagem.

Segundo Luckesi (2006), no modelo tradicional de avaliagcdo, o professor parte do
pressuposto, mesmo que inconsciente, de que todos os estudantes aprendem no mesmo ritmo
e da mesma forma. Assim, aplica atividades avaliativas iguais para todos, tendo ainda na
prova escrita o principal instrumento de avaliacdo. O autor destaca ainda, que os professores
que a utilizam ndo sabem se o aluno esta aprendendo, como ele esta aprendendo, o0 motivo de
néo estar aprendendo e o que fazer para promover a aprendizagem. Para Luckesi (2006) existe
um ritual histoérico que norteia a prética tradicional de avaliacdo dos estudantes. Apds certo
tempo de aula, os professores aplicam avaliacGes, geralmente provas escritas, que servirdo
para medir 0 quanto os estudantes aprenderam e como “prova” da quantidade de contetido que
os estudantes estdo ‘“captando” daquilo que foi trabalhado. O autor destaca ainda que,
dependendo do humor ou da empatia do professor, as provas sdo mais ou menos dificeis.
Essas provas sdo aplicadas em uma data previamente marcada ou “de surpresa”. De uma
forma ou de outra, € um momento que, gera medo e ansiedade em muitos alunos.

Para Luckesi (2006) as escolas brasileiras, quase na totalidade das vezes, praticam
uma avaliacdo classificatoria, onde os resultados ndo sdo utilizados enquanto avaliacgdo,

enguanto diagndéstico, enquanto contribui¢do ao processo de aprendizagem. Para ele a escola:

Tem sido incapaz de retirar do processo de afericdo as consequéncias mais
significativas para a melhoria da qualidade e do nivel de aprendizagem dos
educandos. Ao contrério, sob a forma de verificacdo, tem-se utilizado o processo de
afericdo da aprendizagem de uma forma negativa, a medida que tem servido para
desenvolver o ciclo do medo nas criancas e jovens, através da constante “ameaga”
da reprovagdo. (LUCKESI, 1998, p. 76)

O autor faz uma critica em relacdo a forma como se utilizam os resultados, uma vez
gue estes, na maioria das vezes, sdo lancados no diario, como notas, e entregues na secretaria.
Ele ndo afirma que a afericdo da aprendizagem seja um erro na avaliacdo, ao contrario, € um
processo necessario, porém, este é apenas 0 primeiro passo e ndo o fim do processo. Luckesi
(2006) defende a ideia de que os resultados devem servir para observar as dificuldades dos
alunos e propor intervengdes, visando a garantia da aprendizagem.

Nessa direcdo Perrenoud (1999) concorda com Luckesi (2006) ao enfatizar que as
provas escolares tradicionais se revelam de pouca utilidade, porque sdo essencialmente
concebidas em vista mais do desconto do que da analise dos erros, onde muitas vezes nédo se
toma qualquer decisdo em relacdo ao seu resultado, servindo apenas para a classificagéo.
Assim, segundo Perrenoud (1999 p. 12):
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A nota é uma mensagem que nao diz de inicio ao aluno o que ele sabe, mas o que
lhe pode acontecer “se continuar assim até o final do ano.” Mensagem
tranquilizadora para uns, inquietante para outros, que visa também aos pais, com a
demanda implicita ou explicita de intervir “antes que seja tarde demais”.

Para Perrenoud (1999) “avaliagdo ¢ tradicionalmente associada, na escola, a criagdo
de hierarquias de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de
uma norma de exceléncia.” Essas hierarquias tém a funcdo de informar em que posi¢éo o
estudante se encontra em relagcdo ao grupo ou sobre a sua distancia em relacdo a norma de
exceléncia estabelecida.

Embora muito ja se tenha dito e escrito sobre a importancia da avaliacdo no processo
de ensino-aprendizagem como instrumento de formacéo, inclusdo e emancipacdo do aluno,
constata-se que a realidade no cotidiano escolar ainda esta longe de atender a essa premissa.

Sordi (2010) afirma que, atualmente, ha um discurso progressista sobre avaliacdo que
ndo e colocado em prética, dessa forma, continua com o modo classificatorio, excludente e
disciplinador desse processo.

Para Luckesi (2011) esses fatos ndo se ddo por acaso. A pratica de aplicacdo de
provas e exames ja estavam inscritas nas pedagogias dos séculos XV1 e XVII, no processo de
emergéncia e cristalizacao da sociedade burguesa, e perduram ainda hoje. Os Jesuitas (século
XVI) tinham uma atencgdo especial com o ritual das provas e exames. Eram solenes essas
ocasides. A pedagogia comeniana também ndo prescinde do uso dos exames como meio de
estimular os estudantes ao trabalho intelectual da aprendizagem. Na sociedade burguesa isso
ndo acontece de forma diferente, visto que esta aperfeicoou seus mecanismos de controle e
essa forma de avaliacdo em muito contribui para a seletividade escolar.

Para Luckesi (2011, p. 41):

A avaliacdo da aprendizagem escolar [...] vem ganhando foros de independéncia da
relacdo professor-aluno. As provas e exames sdo realizados conforme o interesse do
professor ou do sistema de ensino. [...]. Mais importante do que ser uma
oportunidade de aprendizagem significativa, a avaliagdo tem sido uma oportunidade
de prova de resisténcia do aluno aos ataques do professor. As notas sdo operadas
como se nada tivessem a ver com a aprendizagem.

Dessa forma podemos afirmar que somos herdeiros dessa pratica de avaliacdo desde
longa data, o que de certa forma explica a dificuldade para a mudanca. Por tras dessa longa
vivéncia histdrica, que estd arraigada em nossas condutas e nos aprisiona, ha um outro fator
que dificulta a mudanca: o modelo de sociedade vigente, que é excludente.

Seguindo nessa direcdo Hoffmann (2009) afirma que tal pratica avaliativa, ainda
exercida em nossas escolas, é influenciada pelas concepcdes de avaliacdo estabelecidas pelos

educadores no decorrer de suas historias, seja enquanto alunos ou enquanto professores.
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Entretanto, apesar da nossa heranca historica que considera a avaliagdo como forma
de controle e autoritarismo, como julgamento de resultados e reflexo do modelo de avaliacdo
vivenciado pelos professores, para Hoffman (2014), é importante compreender e reconduzir a

avaliacdo na dire¢do de uma perspectiva construtivista e libertadora.

2.3.3 Astendéncias atuais no estudo da avaliacédo da aprendizagem.

Contrérios & concepcao de avaliagdo restrita ao aspecto classificatdrio, autores como:
Perrenoud, Hadji, Hoffmann, Luckesi, Haydt, Esteban, Vasconcellos, Demo, tém se
debrucado em pesquisas e estudos que nos impelem para uma concepcdo de avaliagdo de
carater qualitativo, diagnéstico e continuo em todo o processo de aprendizagem. Como afirma
Pedro Demo:

[...] a avaliacdo qualitativa pretende ultrapassar a avaliagdo quantitativa, sem
dispensar esta. Entende que no espaco educativo 0s processos sdo mais relevantes
gue os produtos, ndo fazendo jus a realidade, se reduzida apenas as manifestagdes
empiricamente mensurdveis. Estas sdo mais faceis de manipular metodologicamente,
porque a tradigdo cientifica sempre privilegiou o tratamento mensurado da realidade,
avancando, por vezes, de maneira incisiva em algumas disciplinas sociais, como a
economia e psicologia. Todavia, ndo se pode transferir a limitagdo metodoldgica a
pretensa reducdo do real. Este &€ mais complexo e abrangente do que sua face
empirica. A avaliagdo qualitativa gostaria de chegar até a face qualitativa da
realidade, ou pelo menos de se aproximar dela (DEMO, 2005, p. 108).

Esse autor defende uma concepc¢éo de avaliacdo pautada nos principios democréaticos
e baseada na educacéo para a transformacédo das relagcdes de desigualdade social. Assim, a
avaliacdo da aprendizagem deve assumir uma funcdo norteadora, tendo como objetivo
possibilitar ao aluno tomar conhecimento de seus avancos e dificuldades, para continuar

avancando na construgdo do conhecimento. Ainda segundo Demo (1999, p.01):

Refletir é também avaliar, e avaliar é também planejar, estabelecer objetivos etc. Dai
0s critérios de avaliacdo, que condicionam seus resultados estejam sempre
subordinados a finalidades e objetivos previamente estabelecidos para qualquer
pratica, seja ela educativa, social, politica ou outra.

Nesse sentido, a avaliacdo ndo é um ato isolado no processo de ensino aprendizagem,
mas parte da reflexdo e do planejamento para atingir os objetivos.

Na mesma dire¢do, Jussara Hoffmann articula a avaliacéo a reflexdo e a acdo:

Avaliacéo € a reflexdo transformada em acdo. Acdo essa que nos impulsiona a novas
reflexes. Reflexdo permanente do educador sobre a realidade, e acompanhamento,
passo a passo, do educando, na sua trajetoria de construcdo do conhecimento. Um
processo interativo, através do qual educandos e educadores aprendem sobre si
mesmos e sobre a realidade escolar no ato prdprio da avaliagdo (HOFFMANN,
1991, p. 18-19).
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Dessa forma, avaliar a aprendizagem exige um caminhar juntos, estudante e
professor, durante todo o percurso da aprendizagem. Hoffmann (2005) concebe a avaliagdo
numa visao construtivista, isto €, uma avaliacao que se encaminhe para um processo dialégico
e cooperativo, atraves do qual professores e estudantes aprendem no préprio ato pedagogico.
Desse modo:

Avaliar ndo é observar se 0 estudante aprende. Esta resposta ja se tem: todos
aprendem sempre, sendo ndo estariam Sequer Vvivos, pois enquanto Se respira se
aprende, [...]. Entretanto, ninguém aprende apenas sozinho, aprende muito melhor
com o outro, [...] E ai entra o professor, o avaliador. Olhando cada um, investigando
e refletindo sobre o seu jeito de aprender, conversando, convivendo, organizando o
cendrio dessa interacdo, fazendo a pergunta mais desafiadora possivel, escutando o
siléncio, se for o caso. O professor mediador é o avaliador essencial. Cuidar para
gue o estudante aprenda mais e melhor, todos os dias. Isso é avaliar. (HOFFMANN,
2005b, p. 2-3)

A autora defende uma avaliagdo mediadora, ou seja, aquela que se desenvolve em
beneficio do aluno e que acontece fundamentalmente pela proximidade entre quem educa e
quem € educado. Alerta ainda para a necessidade de o professor ter consciéncia de suas
praticas, refletir sobre elas para a proposicao de novas ac¢des. Para Hoffmann a avaliacdo é um
constante agir-refletir-agir.

Ao encontro dos pensamentos da autora, Freire (1996) e Moretto (2014) enfatizam
que o aluno € o construtor de seu conhecimento e que esta construgdo ocorre com a mediacédo
do professor. Todo aluno traz consigo conhecimentos prévios e o papel do professor consiste
em mediar e estimular o conhecimento para que o0 aluno supere este conhecimento prévio.

Outra questdo abordada por Hoffmann (2009) diz respeito a concepg¢do que oS

docentes tém em relacdo aos seus alunos. Pressupde entendé-los como:

[...] sujeitos do seu préprio desenvolvimento, inseridos no contexto de sua realidade
social e politica. Seres autdnomos intelectual e moralmente (com capacidade e
liberdade de tomar suas préprias decisbes), criticos e criativos (inventivos,
descobridores, observadores) e participativos (agindo com cooperagdo e
reciprocidade). (HOFFMANN, 2009, p. 180)

Considerando esse pensamento de Hoffmann, o processo de avaliacdo deve
contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos, levando-os a refletir sobre seus
erros e 0s caminhos percorridos, revendo o conhecimento até entdo internalizado, de modo a
se desenvolverem como ser humano critico, participativo e autbnomo. Os alunos precisam
sentir-se parte integrante no processo de avaliacdo para que também possam responsabilizar-
se pelo seu caminhar. Garantir essa formacdo na educacgdo profissional é fundamental para
que o aluno seja capaz de resolver problemas, inovar e transformar quando estiver inserido no

mundo do trabalho.
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Luckesi (2011) define a avaliagdo da aprendizagem como um ato amoroso, no
sentido de que a avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo. Entretanto, o
proprio autor nos chama a atencdo para a necessidade de distinguir avaliacdo de julgamento.
Para ele, julgamento ¢ um ato que distingue o certo do errado, incluindo o primeiro e
excluindo o segundo. A avaliacdo tem por base acolher uma situagdo, para, entéo, ajuizar a
sua qualidade, tendo em vista dar-lhe suporte de mudanca, se necessario. Ou seja, 0
julgamento define uma situacdo a partir do ponto de vista do sim ou ndo, do certo ou do
errado, enquanto a avaliacdo faz um diagndstico para uma tomada de decisdo visando uma
melhoria. Para a avaliagcdo ndo ha o certo e o errado, ha uma situacdo que é acolhida, para ser
modificada. Assim para Luckesi (2011, p.206)

[...] podemos entender a avaliagdo da aprendizagem escolar como um ato amoroso,
na medida em que a avaliagdo tem por objetivo diagnosticar e incluir o educando,
pelos mais variados meios, no curso da aprendizagem satisfatoria, que integre todas
as suas experiéncias de vida.

Para Haydt (2008), a avaliacdo tem trés funcdes: diagnosticar, controlar e classificar.
Assim, ela apresenta trés modalidades, sendo: avaliagdo diagndstica, formativa e somativa.

A avaliacdo diagnoéstica tem a finalidade de identificar a situacdo do aluno em
determinado periodo de aprendizagem. Deve ser utilizada como instrumento de compreenséo
do estagio de aprendizagem do aluno. E utilizada no inicio de um novo periodo letivo, de uma
unidade curricular, de um projeto, com o objetivo de verificar os conhecimentos prévios dos
alunos, seus gostos, interesses e atitudes. Segundo Raymundo e Viella (2016) ela serve como
subsidio para o (re)planejamento e a organizacao de sequéncias didaticas e permite verificar o
nivel das necessidades iniciais para a elaboracdo de um planejamento adequado.

A avaliagdo formativa é realizada ao longo do ano letivo com o propésito de
acompanhar o processo de ensino aprendizagem, verificando se os alunos estdo atingindo os
objetivos de aprendizagem propostos. E basicamente orientadora, na medida que indica as
areas que devem ser recuperadas ou modificadas para que todo o processo ocorra de forma
adequada. Autores como Philippe Perrenoud (1999) e Charles Hadji (2001) tém se dedicado
ao aprofundamento do desenvolvimento da concepgdo de “avaliagdo formativa”, voltada para
0 conhecimento mais aprofundado de cada aluno e, por consequéncia, para a melhoria da
aprendizagem.

A avaliacdo somativa € a que se realiza no final de um processo para verificar a
extensdo dos objetivos atingidos, com a finalidade de certificacdo ou atribuicdo de notas. Para
Raymundo e Viella (2016) essa modalidade de avaliacéo classifica os alunos de acordo com o

nivel de aproveitamento previamente estabelecido.
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A tabela abaixo sintetiza as modalidades de avaliagcdo apresentadas por Haydt.

Tabela 1 - Modalidades de avaliacdo

MODALIDADE FUNCAO PROPOSITO EPOCA
(Tipo) (Para que usar) uando aplicar
Diagnostica Diagnosticar - Verificar a presenca ou auséncia de Inicio do ano ou
pré-requisitos para novas aprendizagens. | semestre letivo; ou no
- Detectar dificuldades especificas de inicio de uma unidade
aprendizagem, tentando identificar as de ensino.
causas.
Formativa Controlar - Constatar se os objetivos foram Durante o ano letivo,
alcancados. isto €, ao longo do
- Fornecer dados para aperfeicoar o processo ensino
processo ensino e aprendizagem. aprendizagem.
Somativa Classificar Classificar os resultados de Ao final de um ano ou
aprendizagem alcancados pelos alunos semestre letivo; ou ao
de acordo com niveis de aproveitamento | final de uma unidade de
estabelecidos ensino

Fonte: Haydt (2008)

Nessa perspectiva a avaliacdo é a bussola orientadora do processo de ensino e
aprendizagem. E ela que permite verificar se os objetivos foram atendidos, que possibilita
adapté-los as caracteristicas e interesses dos estudantes e adequar as propostas educativas ao
nivel da turma. A avaliacdo deve ser sempre no sentido de desafiar o aluno a ir além, de
valorizar suas conquistas, de instrumentaliza-lo para a superacdo das dificuldades e dos
medos.

A avaliacdo desvenda o resultado do que e de como est& sendo conduzido o processo
de ensino aprendizagem. Segundo Luckesi (2002) ela necessita ter um rigor cientifico para
ndo cair em juizos emocionais. Os instrumentos usados devem ser compativeis com o
contetdo que foi dado e com a forma como foi dado. Nessa mesma dire¢do caminham o nivel
de dificuldade e a complexidade para ndo criar uma distorgdo desse processo.

Atualmente dispomos de diversos instrumentos que podem facilitar a tarefa de
avaliar, porém estes devem ser usados no sentido de permitir a realizacdo das operacdes
propostas, dentro dos objetivos que se busca. Para Moretto (2014) é necessario que o
professor organize o processo de avaliacdo e aprendizagem de forma eficiente.

Avaliar de forma plena requer a escolha dos instrumentos adequados e do
estabelecimento de critérios que precisam estar muito claros para o aluno, considerando que

este precisa saber o que se espera dele.
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Para Raymundo e Viella (2016) ndo basta saber escolher um instrumento avaliativo,
é preciso saber utiliza-lo, considerando os sujeitos envolvidos, suas caracteristicas, desejos e
necessidades.

Nessa direcéo, Depresbiteris e Tavares (2009, p.38-39) destacam que:

O valor da avaliacdo ndo estd no instrumento em si, mas no uso que se faz dele.
Mais do que o instrumento, importam o tipo de conhecimento que se pde a prova, a
pergunta que se formula e a qualidade mental ou pratica que se exige para a
resolucao dos problemas. [...][...] A questdo crucial é descobrir o que é preciso fazer
para criar e desenvolver avaliacGes realmente utilizadas para reduzir incertezas,
melhorar a efetividade e tomar decisdes relevantes.

Essa € uma questdo bastante pertinente quando se trata de instrumentos de avaliacéo.
E necessario um olhar atento, no sentido da elaboracéo de instrumentos que nos possibilitem
saber até onde o aluno conseguiu chegar e 0 que se faz necessario modificar para seguir 0
percurso rumo ao alcance dos objetivos propostos. Ressalta-se ainda a importancia da
utilizacdo de diferentes instrumentos para a avaliacdo do desempenho do aluno, considerando
que isso possibilitard a ele demonstrar suas competéncias e habilidades em diferentes
contextos e possibilidades.

Considerando os diferentes tipos de avaliacdo apresentados nesse item podemos
observar que, apesar de estudos distintos, todas caminham na direcdo de uma avaliacdo que
vai muito além de aferir resultados, registrar notas e classificar os alunos em aprovados e
reprovados. Todas se preocupam em utilizar os resultados obtidos como indicativo do que

precisa ser modificado para que a aprendizagem se efetive.

2.3.4 A Avaliacdo da aprendizagem na Educacéo Profissional e Tecnologica

No sentido de contextualizar nossa discussdo sobre a avaliacdo na Educacdo
Profissional e Tecnologica, faz-se necessario algumas consideragdes sobre essa modalidade
de ensino.

A Educacao Profissional apresenta especificidades que a diferem da educacao geral.
Nela o trabalho é central no processo educativo. Segundo Allain, Wollinger e Moraes (2017,
p.6) “o que identifica a Educag¢do Profissional e a distingue de outras modalidades
educacionais ¢ a formagdo para o trabalho”

Para Allain, Wollinger e Gruber (2017 p.5) apud Vieira Pinto (2005), trabalho pode
ser entendido, em primeira analise, como a atividade social humana de producédo de bens e de
servicos que mantém nossa existéncia. Nesse sentido & necessario compreender que é a

relacdo do homem com o trabalho que o torna humano.



48

Importa destacar que para produzir seus meios de subsisténcia 0 homem sempre
utilizou se de ferramentas e métodos, ou seja, da técnica. Dessa forma, podemos afirmar que a
técnica € uma propriedade caracteristicamente humana e segundo Allain, Wollinger e Gruber
(2017) apud Vieira Pinto (2005) indissociavel do trabalho. Nessa perspectiva, a técnica deixa
de ser algo mecénico e assume uma definicdo ampla: “é entdo a capacidade de intervengdo no
mundo por parte do sujeito.” (Allain, Wollinger e Gruber, 2017, p.06). Ainda segundo esses

autores:

Se a técnica € inerente ao ser humano, o trabalho, por sua vez, é o exercicio social
da técnica. Incorpora, portanto, a dimensdo social do fazer técnico do trabalhador.
Tal dimensdo tem diversas camadas: ética, estética, econdmica, identitaria, entre
outras. (2017, p.6)

Assim, podemos inferir que ha um saber técnico no exercicio da técnica, o qual
Barato (2004) define como um saber processual, j& que a técnica € um processo de
intervencgdo e que este ndo pode ser considerado como inferior ao saber cientifico, sob o risco
de empobrecer a Educacao Profissional.

Ressalta se ainda que a partir da nova LDB 9394/96 a Educacdo Profissional
apresenta um novo paradigma, uma vez em seu artigo 39 ela sinaliza que “integrada as
diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptidfes para a vida produtiva”. Dessa forma, podemos afirmar que a
educacdo profissional deixou de ter um cunho meramente assistencialista, bem como de
simples formacdo para o ingresso no “mercado de trabalho”.

A resolucdo n° 06/2012 /CNE aponta que:

Art. 5° Os cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio tém por
finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competéncias
profissionais necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, com base nos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos, socio-histéricos e culturais.

Cordao sustenta que o foco parece voltar-se para 0 acesso dos cidadaos as conquistas

cientificas e tecnoldgicas da sociedade contemporanea,

ndo se trata mais de uma educacdo profissional simplesmente para tirar 0 menor da
rua, embora com ela também se possa tirar 0 menor da rua. Mas a funcdo central
dessa nova Educacdo Profissional é a de desempenhar uma fungéo de preparacdo das
pessoas para 0 exercicio da cidadania e para o trabalho, em condic6es de influenciar
0 mundo do trabalho e modifica-lo, em condigdes de desenvolver um trabalho
profissional competente. O compromisso da escola técnica € com o desenvolvimento
da capacidade de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias (2002, p. 11-
23)

Nesse sentido, a Educacéo Profissional tem o importante papel de contribuir para a
formag&o de individuos capazes de mobilizar conhecimentos, habilidades, valores e atitudes

diante de situacdes de vida pessoal e profissional.
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Com as novas exigéncias do mundo do trabalho, por um trabalhador que tenha um
perfil profissional ndo baseado somente em competéncias técnicas, mas também em
competéncias atitudinais, emocionais, sociais e culturais, o modelo de competéncia passa a ser
utilizado na Educacdo Profissional.

No ensino por competéncia 0 ensino e a aprendizagem devem estar centrados no
desenvolvimento de competéncias para a formacao dos individuos para o mundo do trabalho.
Para Perrenoud (1999), uma competéncia traduz-se na capacidade de agir eficazmente perante
um determinado tipo de situagéo, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles. E um
saber em uso que exige integragdo e mobilizagdo de conhecimentos, processos e
predisposicBes que, ao incorporarem-se uns nos outros, vao permitir ao sujeito fazer, pensar,
apreciar (Roldao, 2002 apud Dias 2010)

Nesse sentido, de acordo com Perrenoud (2001, 2005), uma abordagem ao ensino e
aprendizagem por competéncias incita a considerar 0s saberes como recursos a serem
mobilizados, a trabalhar por meio de problemas, a criar e/ou (re)utilizar novas metodologias
de ensino e aprendizagem, a negociar e a desenvolver projetos com os alunos, a optar por uma
planificagdo flexivel, a incentivar o improviso, a caminhar no sentido de uma maior
integragdo disciplinar, na dire¢cdo do desenvolvimento de um trabalho multidisciplinar. O
docente deixa de ser aquele que “ensina” e passa a ser aquele que “medeia” o processo de
ensino e aprendizagem, incentivando assim que os estudantes desenvolvam cada vez mais
atitudes de criatividade, de autonomia, de proatividade, de reflexdo e de planejamento.

O ensino por competéncia deve garantir a participacdo colaborativa, consciente e
critica, a avaliacdo processual, visando desenvolver processos formativos, que permitam a
articulacdo dos saberes que impactem na formacdo de profissionais e cidaddos criticos,
criativos e competentes.

Isso exige uma nova organizacao dos curriculos na Educacdo Profissional, visto que
faz se necessario a inclusdo de novos contetdos, formas de organizacdo do trabalho,
incorporacdo de conhecimentos que sdo adquiridos na pratica, de metodologias que propiciem
o desenvolvimento de capacidades para resolver problemas, comunicar ideias, tomar decisoes,
ter iniciativa, ser criativo e ter autonomia intelectual.

Para Perrenoud (1999) “um estudante sera levado a construir competéncias de alto
nivel somente confrontando-se, regular e intensamente, com problemas numerosos,
complexos e realistas, que mobilizem diversos tipos de recursos cognitivos”. Nesse contexto
a pratica docente torna-se mais desafiadora, pois precisa:

e Considerar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;
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e Trabalhar regularmente por problemas;

e Criar ou utilizar outros meios de ensino;

e Negociar e conduzir projetos com seus alunos;

e Adotar um planejamento flexivel e indicativo e improvisar;

e Implementar e explicitar um novo contrato didatico;

e Praticar uma avaliacdo formadora em situacéo de trabalho;

e Dirigir-se para uma menor compartimentagédo disciplinar.

Para o autor a abordagem por competéncias exige uma revisao de diversos aspectos
relativos aos procedimentos de ensino; a organizacdo de tempos, espagos e métodos; a
negociacdo, a partilha de responsabilidades e encaminhamentos ao aprimoramento do
processo educativo.

Dessa forma, um dos desafios para o professor é a proposta de uma didatica voltada
para a construcdo de competéncias, ensinando técnicas ou saberes em agdo, aplicados em um
contexto de situacOes-problema, de tomada de decisdo. Contribuindo dessa forma, para que 0s
docentes tenham condi¢cbes de elaborar instrumentos avaliativos, através dos quais seja
possivel verificar se realmente esta havendo a aquisicdo dos conhecimentos, habilidades e
atitudes necessarias ao perfil profissional proposto para o curso.

Como pudemos perceber até aqui, ndo se pode falar em Educacdo Profissional sem
pensarmos em como desenvolver as competéncias profissionais nos estudantes. Os
documentos que tratam da Educacdo Profissional deixam muito clara essa necessidade.
Paralelo a isso, percebe-se também a necessidade de uma didatica da Educacédo Profissional
para auxiliar os docentes dessa modalidade de ensino nessa caminhada. Quando pensamos em
avaliacdo da aprendizagem o questionamento que se faz é como avaliar competéncias?

Ao tentamos responder esse questionamento partimos do pressuposto de que a
avaliacdo deve seguir uma logica diferente daquela de uma avaliacdo voltada para uma funcéo
classificatéria. Nesse sentido, Perrenoud (1999) destaca que se na abordagem por
competéncias ndo forem transformados os procedimentos de avaliagdo, o que é avaliado e
como é avaliado, sdo poucas as chances de se seguir adiante. Segundo o autor € impossivel
avaliar competéncias de maneira padronizada, a avaliacdo ndo deve ser feita através de
comparacOes entre 0s alunos, mas comparando entre a tarefa a realizar e o que o aluno fez. Na
formacéo profissional pode-se recorrer a outros meios para se ter uma ideia sintetizada das

competéncias construidas.
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Nesse sentido, a avaliacdo deve ser um dos instrumentos favoraveis a emancipagéo, a
formacdo para a cidadania e para 0 mundo do trabalho. Para isso ela deve estar pautada nas
seguintes bases: diagnostica, processual/continua, cumulativa e participativa/emancipatoéria.

De acordo com o Art. 24, inciso V, alinea a da LDB, “a verificacdo do rendimento
escolar observara critérios como avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais”.

As diretrizes da Educacdo Profissional preveem a avaliacdo segundo os mesmos
principios da LDB, porém ha um maior detalhamento dos principios e critérios a serem
observados pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes de ensino publicas e privadas, na
organizacdo e no planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio” (BRASIL, 2012). Dentre esses principios e critérios, destacamos
alguns, por considera-los como avancos significativos, referentes a avaliacdo, constantes nos

artigos 9°; 34 e no paragrafo segundo do artigo 35:

Art. 9° Na oferta de cursos na forma subsequente, caso o diagnéstico avaliativo
evidencie necessidade, devem ser introduzidos conhecimentos e habilidades
inerentes a Educacdo Bésica, para complementacdo e atualizagdo de estudos, em
consonancia com o respectivo eixo tecnolégico, garantindo o perfil profissional de
concluséo.

[..]

Art. 34 A avaliagdo da aprendizagem dos estudantes visa a sua progressao para o
alcance do perfil profissional de conclusdo, sendo continua e cumulativa, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem como dos
resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas finais.

[.]

Art. 35 - § 2° Os sistemas de ensino devem, respeitadas as condi¢des de cada
instituicdo educacional, oferecer oportunidades de complementacdo de estudos,
visando a suprir eventuais insuficiéncias formativas constatadas na avaliagdo
(BRASIL, 2012).

De acordo com a referida Resolucdo, a avaliacdo da aprendizagem na Educacdo
Profissional técnica de nivel médio deve servir de instrumento de organizagéo e reorganizagdo
do trabalho docente, visando garantir, através da complementacéo e atualizacdo de estudos a
qualidade do perfil profissional do aluno egresso, bem como suprir defasagens de
conhecimentos inerentes & aprendizagem profissional.

Os pressupostos de avaliagdo presentes na LDB e Resolugdo 06/2012 do Conselho
Nacional de Educacdo apontam para uma avaliagdo com tendéncias construtivistas de
avaliacdo formativa, ou seja, na Educacéo Profissional, a avaliacdo da aprendizagem nédo tem
um principio diferente do que se espera em outras modalidades. No entanto, considerando que

na Educagdo Profissional o ensino e a aprendizagem estdo centrados no desenvolvimento de
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competéncias para a formacdo dos individuos para o mundo do trabalho, onde o docente tem
uma diversidade muito maior de situacbes, envolvendo ensino, pesquisa e extensdo,
envolvendo as diversas atividades de relacdo teoria e pratica, que precisam ser consideradas
na hora da avaliacdo, as formas de execucdo e os métodos de aplicagdo diferem das demais
modalidades.

Para Perrenoud ao avaliar competéncias professores e alunos deverdo estar no

mesmo processo, de modo que ambos precisam:

[...] ter clareza de que competéncias serdo construidas e estabelecerdo acordos para
seu alcance, definindo as evidéncias e os critérios a serem considerados no caminho,
para que possam colher elementos que sinalizem como estdo seguindo e o que
podem fazer para avangar na dire¢do do alvo. (PERRENOUD, 2000, p. 1).

Nesse sentido a avaliagdo precisa ser um processo dialdgico, onde 0s sujeitos sejam
protagonistas na construcao de sua aprendizagem, de seu desenvolvimento e coparticipes nos
resultados. Ela se dara por meio da acéo, reflexdo, didlogo e aproximacdo a realidade para
uma educacao transformadora, conforme os principios da obra de Freire.

Para Depresbiteris (2001), a avaliacdo na Educacdo Profissional deve verificar a
capacidade do educando no enfrentamento de situagfes concretas, sendo que o foco ndo esta
apenas na tarefa, mas na mobilizacdo e articulacdo dos recursos que o educando dispde. Esses
recursos dizem respeito aos saberes, “saber fazer” e ‘“saber ser” relacionados a uma
determinada profissdo e implicam em desenvolvimento autbnomo, postura critica e
comportamento ético. E preciso avaliar as habilidades, atitudes e conhecimentos do educando
e de forma gradual em seu processo de ensino e aprendizagem e ndo somente ao término de
uma acdo. A autora também aponta algumas técnicas e instrumentos que podem auxiliar na
avaliacdo, tais como: desenvolvimento de projetos, observacao de resolucéo de problemas em
situacdo simuladas a partir da realidade, analise de casos, provas operatorias.t

Nessa direcdo, Gongalves (2003), sugere a utilizacdo de instrumentos que vao além

dos classicos (provas, questionarios, entrevistas, lista de checagem),

[...] poderdo ser utilizados outros instrumentos, tais como: estudos de casos,
resolucdo de problemas, demonstracdes, estruturacdo e desenvolvimento de projetos,
desenvolvimento de pesquisas, formas de expressdo plastica, teatral, musical,
gestual, elaboracdo e apresentacdo de semindrios, portfélios [...], entre outros de
caréater experimental, laboratorial e de campo. (GONCALVES, 2003, p. 95)

! Segundo Ronca (1991) “é momento de verificar se o aluno, de posse de contetidos basicos e a partir deles, sabe
pensar, argumentar, contrapor. OPERAR enfim tais conteldos, a partir da leitura, compreensdo e interpretacao
das questdes”. p. 27
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Para auxiliar os professores na caminhada da superacdo dos métodos tradicionais de
ensino Anastasiou e Alves (2015) propde uma metodologia dialética, onde os docentes devem
propor acOes que desafiem e possibilitem o desenvolvimento das operacdes mentais. Para isso
os professores devem ser verdadeiros estrategistas, no sentido de estudar, selecionar,
organizar e propor as melhores ferramentas facilitadoras para que os estudantes se apropriem
do conhecimento.

Uma metodologia dialética poderia ser expressa através de trés grandes momentos,
que na verdade devem corresponder mais a trés grandes dimensdes ou preocupacfes do
educador no decorrer do trabalho pedagdgico, ja que ndo os podemos separar de forma
absoluta, a ndo ser para fins de melhor compreensdo da especificidade de cada um. Como
superacdo da metodologia tradicional, exige-se pois:

e Mobilizacdo para o Conhecimento

e Construcdo do Conhecimento

e Elaboracéo da Sintese do Conhecimento

Nesse sentido Anastasiou e Alves (2015) sugerem uma série de estratégias de
ensinagem as quais possibilitam ao estudante constru¢cdes mentais variadas e aos docentes
aplicar ou explorar meios, modos, jeitos e formas de evidenciar o pensamento. Dentre as
estratégias propostas pelas autoras podemos citar: a aula expositiva dialogada, o estudo de
texto, o portfolio, a tempestade cerebral, 0 mapa conceitual, o estudo dirigido, a lista de
discussao por meios informatizados, a solucao de problemas, a técnica de grupo Phillips 66, 0
grupo de verbalizacdo e de observacao, a dramatizacdo, o seminario, o estudo de caso, o juri
simulado, o simposio, o painel, o forum, a oficina, o estudo do meio e 0 ensino com pesquisa.
Essas estratégias contemplam inumeras operacdes mentais, tais como: a comparacao, O
resumo, a observacdo, a classificacdo, a interpretacdo, a critica, a busca de suposicdes, a
imaginacdo, a obtencdo e organizacdo de dados, as hipéteses, a aplicacdo de fatos e principios
a novas situagOes, a decisdo, o planejamento de projetos ou pesquisas, a argumentacao, a
analise, a sintese, o julgamento, a conclusdo, a compreensao.

Tais estratégias possibilitam a avaliacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes,
através do estabelecimento de critérios, tais como: participagdo dos estudantes contribuindo
nas exposicoes, perguntando, respondendo, questionando; producdo escrita ou oral, com
comentarios do estudante, tendo em vista as habilidades de compreensdo, andlise, sintese;
julgamento, inferéncias e interpretacdo dos conteddos fundamentais; envolvimento e
compromisso com a aprendizagem; capacidade criativa, conciséo, logicidade e desempenho

na descoberta de solugcbes apropriadas aos problemas apresentados; riqueza de ideias,
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organizacdo, execuc¢do das atividades propostas; capacidade critica e reflexiva dos estudantes;
capacidade de trabalhar em equipe.

A maioria dos instrumentos representa recursos de grande utilidade para a avaliacdo
na educacdo profissional, porém, como ja mencionado anteriormente a forma como séo
elaborados e utilizados influencia significativa no resultado a ser obtido.

A avaliacdo na Educacédo Profissional € um processo de reconhecimento dos saberes
adquiridos, das habilidades amadurecidas, das atitudes em prética, levando-se em conta o
tempo de cada educando para sua aprendizagem, sua progressio no aprendizado. E avaliar as
atitudes dos educandos ndo se limitando somente aos conhecimentos adquiridos ou ao
desenvolvimento das técnicas. Avaliar ndo € um momento formal, mas é o todo: € a aula; € a
visita técnica; é o estagio em desenvolvimento; é o trabalho em grupo; é a maneira de portar-
se frente as mais variadas situagoes.

Cabe ainda destacar que para avaliar competéncias os docentes também precisam
desenvolver competéncias que muitas das vezes ndo sdo desenvolvidas nos seus cursos de
formacéo. Dentre elas, segundo Perrenoud (2000) pode se citar: organizar e dirigir situacdes
de aprendizagem; administrar a progressdo das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os
dispéndios de diferenciagdo; envolver os alunos em suas aprendizagens e em seus trabalhos;
trabalhar em equipe; participar da administracdo da escola; informar e envolver os pais;
utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao e administrar
a sua propria formagéo continua.

Nessa mesma direcdo Corddo (2000) sustenta que o docente da Educacdo
Profissional deve observar as seguintes questoes:

e Ele estd trabalhando com jovens e adultos e estes trazem consigo inimeros

saberes, fazeres, habilidades, atitudes e valores e querem desenvolvé-los;

e Os estudantes procuram desenvolver competéncias profissionais que 0s
conduzam a um desempenho profissional competente, seja adquirindo um novo
emprego, desenvolvendo uma nova atividade, progredindo em sua atividade
profissional, conseguindo promogao ou algo similar;

e O estudante da Educacéo Profissional ndo quer apenas aprender a fazer. Ele quer
saber os fundamentos cientificos e tecnoldgicos do seu fazer, para que frente ao
um novo desafio saiba escolher o caminho a trilhar com maior grau possivel de
autonomia.

Cabe lembrar ainda que para Freire (1996) saber ensinar ndo € transferir

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria construgéo.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.1 Consideracg6es sobre a pesquisa qualitativa e do estudo de caso

Para a realizagdo desta pesquisa adotamos a abordagem qualitativa, por
considerarmos a que melhor se enquadra com o proposito de nosso estudo que € identificar e a
analisar como os trabalhadores estudantes e os docentes do Curso Técnico Subsequente em
Administragdo do IFSC — Campus Cacador compreendem e vivenciam a avaliacdo no
processo de ensino aprendizagem.

De acordo com (BOGDAN; BIKLEN, 1994) a abordagem qualitativa permite-nos
apreender, compreender e interpretar situacbes humanas complexas, que ndo podem ser
entendidas isoladas do seu contexto. Ainda, segundo (MINAYO, 1994), a pesquisa qualitativa
considera o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espacgo mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Ao conhecer as caracteristicas da pesquisa qualitativa, definidas por BOGDAN e
BIKLEN (1994), identificou-se que algumas delas se fizeram presentes neste estudo. A

primeira foi a presenca do pesquisador no local em que naturalmente o fendmeno acontece.

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam
com o contexto. Entendem que as a¢cdes podem ser melhor compreendidas quando
sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
entendidos no contexto da historia das instituicdes a que pertencem. (BOGDAN e
BIKLEN, 1994 p.48)

Para conhecer a realidade pesquisada e entender como os trabalhadores-estudantes e
os docentes compreendem e vivenciam a avaliagdo no processo ensino aprendizagem foi
necessario estar na escola, dialogar com os sujeitos, para, entdo “[...] captar o universo das
percepcdes, das emocdes e das interpretacdes dos informantes.” (TRIVINOS, 1987, p. 82).

A segunda caracteristica da pesquisa qualitativa presente neste estudo é a
apresentacdo dos dados de forma descritiva. “Os dados recolhidos sdo em forma de palavras
ou imagens ¢ ndao de numeros.” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 48). Dessa forma,
prevaleceram neste estudo, enquanto instrumental de coleta de dados o questionario e a
entrevista, por permitirem conhecer e entender, com mais profundidade e detalhamento, a
realidade. (RICHARDSON, 1999).

Dar atencdo para o0 sentido, que as pessoas conferem as coisas e a vida, € mais uma

particularidade da pesquisa qualitativa, por isso foi necessario conversar com cada uma delas
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com o objetivo de perceber aquilo que experimentam e 0 modo como interpretam as suas
experiéncias. Para CHIZZOT]I (2006, p. 28)

O termo qualitativo implica uma partilna densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengéo sensivel.

Nesse sentido, entendemos que a pesquisa qualitativa nos propiciou estudar a
avaliacdo do processo ensino aprendizagem do ponto de vista do informador, neste caso, 0s
discentes e docentes, analisando suas concepcdes e compreendendo sua vivéncia.

A nossa abordagem qualitativa assumiu a forma de estudo de caso, que envolve,
segundo YIN (2001) o estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos de maneira que
permita o seu amplo e detalhado conhecimento. Nesse sentido, entendemos que o estudo de
caso possibilita um maior aprofundamento do problema, em se tratando da avaliacdo no
processo de ensino aprendizagem, essa abordagem metodoldgica propiciou o envolvimento

dos sujeitos inseridos no processo de ensino, buscando a participagdo de todos.

3.2 Os sujeitos da pesquisa

A realizacdo desta pesquisa ocorreu no IFSC — Campus Cacador, o qual conta com
um universo de aproximadamente 1000 alunos, distribuidos em cursos técnicos, nas
modalidades de integrado, concomitante e subsequente, PROEJA, cursos superiores, cursos
de qualificacdo e pds-graduacao lato senso.

Para este estudo trabalhamos com aproximadamente 20 trabalhadores-estudantes do
curso técnico subsequente em Administragdo e 04 docentes vinculados a este curso.

A opcdo por realizar a pesquisa no IFSC — Campus Cacador, nos cursos técnicos
subsequentes, se deu em virtude de exercer minha atividade profissional nessa instituicéo,
pressupondo-se que o vinculo com os colegas de trabalho e os estudantes propicia condi¢es
favoraveis ao desenvolvimento do estudo.

Em relacdo a opcdo pelo Curso Técnico em Administracdo, foi devido ao fato de no
semestre de realizacdo da pesquisa ter somente turmas desse curso em andamento. Entretanto,
destaca-se que a proximidade da pesquisadora com a coordenacédo de curso e com os docentes

da &rea, facilitou o acesso aos documentos, aos discentes e docentes.
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3.3 Aspectos éticos da pesquisa

Para a realizacdo desse estudo, o projeto de pesquisa foi encaminhado, via
Plataforma Brasil, ao Comité de Etica da Universidade do Alto Vale do Rio do Peixe
(UNIARP) e aprovado através do parecer n® 2.634.373 de 03 de maio de 2018. (ANEXO C)

Também obtivemos autoriza¢do da PROPI (Pro reitoria de Pesquisa e P6s-graduacao
e Inovagédo do IFSC (ANEXO A) e da Direcdo Geral do IFSC - Campus Cagador (ANEXO B)

A participacdo dos discentes e docentes ocorreu de forma voluntaria e todos as
informacdes e esclarecimentos, a respeito da pesquisa, foram prestados. Apds isso, 0s sujeitos
receberam, leram e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE
C)

3.4 O processo de construcdo dos dados

Segundo PRADANOV e FREITAS (2013) a coleta de dados é a fase da pesquisa
onde o pesquisador obtém os dados de que precisa para responder ao problema. Realizamos
este processo no segundo semestre de 2018. Esse tempo na escola, atende a um principio
basico da pesquisa qualitativa que é a necessidade da presenca do pesquisador no proprio
contexto onde se desenvolve a pesquisa.

Para a realizacdo de um levantamento geral sobre os principais trabalhos realizados,
capazes de fornecer dados atuais e relevantes relacionados ao tema, nos utilizamos da

pesquisa bibliografica, que segundo Prodanov e Freitas (2013, p.54) é aquela

elaborada a partir de material ja publicado, constituido principalmente de: livros,
revistas, publicacbes em peridédicos e artigos cientificos, jornais, boletins,
monografias, dissertagdes, teses, material cartografico, internet, com o objetivo de
colocar o pesquisador em contato direto com todo material ja escrito sobre o assunto
da pesquisa.

Dessa forma, foram consultados autores com reconhecida contribuicdo no que se
refere a tematica da pesquisa, bem como publicacGes em periddicos e artigos cientificos.

Utilizamo-nos ainda da pesquisa documental, descrita por Ludke & André (1986),
como uma técnica valiosa para complementar as informag6es obtidas por outros instrumentos
na abordagem de dados qualitativos ou revelar novos aspectos de um tema proposto. Foram
analisados os planos de ensino de cada unidade curricular, bem como o projeto pedagoégico do
curso técnico subsequentes em administracdo. Nesses documentos nos ativemos ao objetivo

do curso, perfil do egresso, estratégias de ensino e o tipo de avaliacdo proposta.
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Além da pesquisa bibliogréfica e da analise documental fizemos uso do questionario
e da entrevista semiestruturada para a composicao dos dados da pesquisa.

O questionario foi aplicado com o objetivo de caracterizar o perfil dos discentes, no
que se refere as caracteristicas pessoais, socioecondmicas e de formacdo, além de buscar
informacgdes acerca da concepcdo de avaliagdo que o0s estudantes tém, dos tipos de
instrumentos avaliativos utilizados pelos docentes, objetivos e critérios propostos. As
perguntas que compuseram este instrumento foram elaboradas tendo em vista a atenderem aos
objetivos propostos para este estudo. Com relagdo ao preenchimento do questionério
(APENCIDE A) por parte dos estudantes, foi utilizado um espaco do horario de aula
disponibilizado por um professor.

Para a coleta de dados junto aos docentes, trabalhamos com a entrevista
semiestruturada, pois ela permite “[...] recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
CoOmo 0S Sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134). Ela
ocorreu seguindo um conjunto de questdes previamente definidas e enquanto uma conversa a
dois com propositos bem definidos. Utilizamos um espago da propria instituicdo para a
realizacdo das entrevistas que haviam sido agendadas previamente com os quatro professores
que se dispuseram a participar da pesquisa. Algumas vezes, a ordem das questdes foi
modificada com o seu andamento, para melhor explorar as informacdes. As entrevistas
tiveram uma duragcdo média de vinte minutos e com a anuéncia dos entrevistados, foram

gravadas para posterior transcricdo (APENDICE E ) e analise.

3.5 O processo de andlise dos dados

A fase de andlise de dados em uma pesquisa tem como finalidade estabelecer sua
compreensdo, confirmar ou ndo o0s pressupostos da pesquisa, responder as questdes
formuladas e assim ampliar o conhecimento sobre o tema investigado.

Dessa forma, com os dados obtidos procuramos desenvolver um processo de analise
que nos permitisse compreender o problema investigado estabelecendo relagdes entre o
referencial tedrico e o material coletado, possibilitando a interpretacdo com maior rigidez.

Os dados obtidos através das respostas das perguntas fechadas foram tabulados
através de planilhas do Excel, gerando graficos com o0s percentuais, 0 que permitiu o

estabelecimento de conclusfes a partir das analises e interpretagoes.
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Para proceder a analise das questbes abertas do questionario e das entrevistas
semiestruturadas tomamos como referéncia a analise de conteudo, que segundo Bardin (1977,

p.42) se define como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (qualitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producéo (recepcao/variaveis inferidas) destas mensagens.

A anélise de contetdo deve ter a organizacdo do material como ponto de partida.
Para isso elaboramos um plano de andlise seguindo as trés fases do método estruturado por
Bardin, (1977): a pré-andlise, a exploracdo do material e a analise ou interpretacdo dos dados.

Na fase inicial, estabelecemos um primeiro contato com o material, questionarios e
transcricdo das entrevistas, através do que Bardin (1977) chama de “leitura flutuante™?. Isso
nos possibilitou obter as primeiras impressdes sobre as falas dos sujeitos acerca da tematica
em estudo.

Na segunda fase, realizamos uma leitura minuciosa, marcada por idas e vindas no
material e nos objetivos estabelecidos para este estudo. Marcamos os trechos que nos
despertaram interesse pela relagdo com os objetivos da pesquisa e agrupamos as respostas por
semelhanca de conteudo, a fim de procedermos a categorizacdo. Destaco que estd foi uma
etapa bastante dificil, considerando a quantidade de dados que tinhamos para organizar de
forma a atender criteriosamente aos objetivos da pesquisa. Ao término dessa etapa chegamos
nas seguintes categorias e subcategorias:

1. Caracterizacdo do perfil dos sujeitos

1.1 Perfil discente
1.2 Perfil docente
2. Andlise do Projeto Pedagdgico do Curso Técnico Subsequente em
Administracdo e dos Planos de Ensino
2.1 Projeto Pedagogico do Curso
2.2 Planos de Ensino
3. Prética avaliativa no Curso Técnico Subsequente em Administracdo
3.1 Concepcao de avaliacdo

3.2 Funcdes da Avaliacao

2 A primeira atividade consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto,
deixando-se invadir por impressdes e orientacdes. Esta fase e chamada de “leitura flutuante” por analogia com a
atitude do psicanalista. Pouco a pouco: a leitura vai-se tornando mais precisa, em funcdo de hipdteses
emergentes, da projecdo de teorias adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas utilizadas sobre
materiais andlogos.
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3.3 Instrumentos e critérios avaliativos e as contribui¢des da avaliacdo para a
aprendizagem

Na terceira fase, realizamos a andlise e interpretacdo seguindo as categorias acima
mencionadas. Para tanto recorremos aos autores que fundamentam esse estudo, bem como aos
documentos institucionais e legislagbes, chegando ao significado daquilo que se encontra
manifestado no discurso dos sujeitos da pesquisa.

Na ultima etapa procedemos a elaboracdo e aplicacdo do Produto Educacional
intitulado: “Oficinas de formacao: Refletindo sobre a Educacdo Profissional e Tecnoldgica.”
Dedicamos uma categoria dentro da dissertagdo para explicar o que é o produto educacional e
sua importancia em um mestrado profissional; a construcdo e a aplicacdo do nosso produto e a

analise dos resultados do processo formativo.

4 RESULTADOS DA PESQUISA

Nesse capitulo apresentaremos os resultados da nossa pesquisa, bem como a
discussédo dos mesmos pautados nos autores que embasam esse estudo. Para tanto, organizou-
se o0 trabalho em categorias, cujo objetivo é “[...] agrupar elementos, ideias ou expressdes em
torno de um conceito capaz de abranger tudo” (MINAYO, 1977, p.70). A categorizagdo, no
caso dessa pesquisa teve 0s objetivos especificos como norteadores de todo o processo.

Sendo assim, o presente capitulo esta organizado da seguinte forma:

e Primeiramente caracterizaremos 0s sujeitos participantes deste estudo, discentes

e docentes;

e A seguir apresentaremos a analise do projeto pedagdgico do curso técnico

subsequente em administracéo e dos planos de ensino;

e Finalmente trataremos da pratica avaliativa no curso técnico subsequente em

administracdo, onde abordaremos as concepc¢des de avaliacdo dos discentes e
docentes, a funcdo da avaliacdo e os instrumentos avaliativos, e as contribuicdes

da avaliacdo para a aprendizagem.

4.1 Caracterizacao do perfil dos sujeitos
4.1.1 Perfil discente

Participaram dessa pesquisa 30 estudantes do 1° modulo do Curso Técnico

Subsequente em Administragdo. Os estudantes caracterizam-se por ser 60% do sexo feminino
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e 40% masculino, dados estes que corroboram com outros estudos que apontam para um
percentual bastante semelhante, em torno de 67% do sexo feminino e 33% do sexo masculino

em outros Campus do IFSC, conforme o Anuario Estatistico do IFSC 2017.

Grafico 2 - Distribui¢do da amostra de estudo de acordo com o género.

@ Masculino
® Feminino

Fonte: Produzido pela autora

Em relacdo a faixa etaria, os dados revelam que 40% dos estudantes tem idade entre

22 a 25 anos e 36,7% entre 26 a 30 anos, etapa da vida considerada como jovem adulto.

Grafico 3 - Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a faixa etaria.

@ Menos de 16 anos
® de 16 a 18 anos
de 19 a 21 anos
@ de 22 a 25 anos
@ de 26 a 30 anos
@ mais de 31 anos

Fonte: Produzido pela autora

Indagou-se também sobre a renda familiar do estudante, prevalecendo 53,3% com
renda entre 01 a 03 salarios minimos, seguido de 26,7% com renda entre 03 a 06 salarios

minimos
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Grafico 4 - Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a renda familiar.

@ Até R$ 954,00

@ de R$ 954,01 até R$ 2.862,00
de R$ 2.862,01 até R$ 5.724,00

@ de R$ 5.724,01 até R$ 8.586,00

@ de R$ 8.586,01 até R$ 11.449,00

@ Mais de R$ 11.449,01

Fonte: Produzido pela autora

O numero de pessoas que depende da renda equivale de 01 a 02 pessoas com 50% e

num percentual bem préximo, 46,7% de 03 a 05 pessoas.

Grafico5 - Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com o niimero de pessoas que dependem
da renda

@ de 1 a2 pessoas
@ de 3 a5 pessoas

de 6 a 7 pessoas
@ de 8 a9 pessoas
@ 10 ou mais

Fonte: Produzido pela autora

Estes dados corroboram com os dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) — 2018, os quais apontam que o rendimento médio real de
todos os trabalhos, habitualmente recebido por més, pelas pessoas de 14 anos ou mais de
idade, ocupadas no trimestre de julho-agosto-setembro de 2018, foi de R$ 2.222,00. Destaca-
se ainda, que de acordo com a classificacdo do IBGE, os dados demonstram que os estudantes
pertencem a classe D e C, caracterizando a classe C de 4 a 10 salarios-minimos e a classe D
de 2 a 4 sal&rios-minimos como renda familiar.

Em relacdo a situacdo de trabalho dos estudantes, questionou-se a carga horaria
semanal, a idade com que este iniciou sua vida profissional e a area de atuacdo. Os dados
revelam que 37,9% dos estudantes trabalham mais de 40 horas semanais, 17,2% trabalham de

31 a 40 horas semanais e 24,1% nao trabalham.
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Considerando os estudantes que ndo tem jornada fixa e os que trabalham de 11 a 30

horas semanais, 75,9% dos estudantes precisam conciliar estudo e trabalho.

Grafico 6 - Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a carga horaria semanal de trabalho.

@ Sem jornada fixa, até 10 horas
semanais

@ de 11 a 20 horas semanais

de 21 a 30 horas semanais
@ de 31 a 40 horas semanais
@ mais de 40 horas semanais
@ Néo trabalho

Fonte: Produzido pela autora

Dados do IBGE indicam que atualmente no Brasil aproximadamente 45% das
pessoas trabalham entre 40 e 44 horas semanais, nimeros estes que se aproximam do
percentual de estudantes do Curso Técnico Subsequente em Administracdo. Dessa forma,

podemos inferir que estes estudantes estdo entre os que fazem parte desse grupo.

Grafico 7 - Distribuicdo das pessoas de 10 anos ou mais de idade, ocupadas na semana de
referéncia, por grupos de horas habitualmente trabalhadas por semana em todos o0s
trabalhos — Brasil 2014 — 2015

60,0
45,0
ES 30,0
15,0

0,0
Até 14 horas 15 a 39 horas 40 a 44 horas 45 a 48 horas 49 horas ou
mais

N 2014 N 2015

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacgdo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios 2014-2015.

Dos estudantes que responderam que trabalham, 40% destes j& atuam na area de
administracdo e 36,7% ainda ndo atuam.

Grafico 8 - Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a area de atuacao profissional
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® Sim
® Nao
@ Nao se aplica

2

40%

Fonte: Produzido pela autora

Ja em relacdo a idade com que os estudantes iniciaram sua vida profissional,

percebe-se que 50% comecaram entre 0s 14 a 16 anos e 16,7% entre 0s 16 a 18 anos.

Grafico9 - Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a idade com que comecou a trabalhar

@ Antes dos 14 anos
@ Entre 14 e 16 anos
@ Entre 17 e 18 anos
@ Apos os 18 anos
@ N3o se aplica

Fonte: Produzido pela autora

Dados do IBGE mostram que o brasileiro ainda comega a trabalhar cedo. Em 2015,
44,2% dos ocupados maiores de 14 anos haviam comecgado a trabalhar antes de completar
essa idade. Dez anos antes esse indicador era ainda pior: os trabalhadores precoces

representavam 56% do total de pessoas trabalhando.
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Grafico 10 — Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a ocupacgdo precoce

Quando comegaram [llcom até 14 anos
Atrabalhar [l com até 19 anos

15229 anos 30a59anos 60 anos ou mais Total
Total Total Total
254 milhdes 61,7 milhdes 7,7 milhdes 94,8 milhdes
901% 89,8% 925% 90,1%

415%

677%
I I |

Fonte IBGE 2015

A entrada precoce no mercado de trabalho é mais comum entre os idosos: em 2015,
dois tercos deles (67,7%) tinham comecado a trabalhar com até 14 anos. Entre os ocupados de
15 e 29 anos de idade essa parcela também é expressiva: 29,2% entraram no mercado de
forma ilegal, ja que a legislacao brasileira proibe o trabalho para jovens até 14 anos.

Estudos do IBGE indicam que esta é a condicdo de vida da populacao brasileira que
pertence as classes menos favorecidas. Muitos ingressam no mundo do trabalho mesmo antes
de concluir o Ensino Médio ou um curso profissionalizante. Estes dados nos levam a inferir
que a presenca de aproximadamente 76% de trabalhadores-estudantes no curso técnico em
Administracdo esteja ligada a esse fator, j& que os dados de renda apontaram que estes
estudantes pertencem as classes D e C, respectivamente.

Quando questionados se conseguem conciliar as horas destinadas ao trabalho com o
estudo e o tempo que tem disponivel para dedicar-se ao estudo extraclasse, tivemos 0s
seguintes resultados: 82% dos estudantes disseram que conseguem conciliar as horas
destinadas ao trabalho com o estudo e 53,3% que tem tempo disponivel para dedicar-se ao
estudo extraclasse somente nos finais de semana. O percentual de 30% que tivemos afirmando
que tem tempo disponivel diariamente para estudos extraclasse representam 09 estudantes, o
mesmo ndmero dos que responderam que ndo trabalham, provavelmente por esse motivo

conseguem dedicar mais tempo ao estudo extraclasse.
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Grafico 11 — Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com as condi¢cdes de conciliar trabalho e
estudo

® Sim
@® Nio
N&o se aplica

Fonte: Produzido pela autora

Embora os estudantes afirmem conseguir conciliar as horas de trabalho com as de
estudo, a maioria deles respondem logo a seguir que conseguem dedicar-se ao estudo, além

das horas da escola, somente nos finais de semana.

Grafico 12 — Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com o tempo disponivel para estudo
extraclasse

@ NZo dispde de tempo
@ Diariamente
Apenas em finais de semana
@ Em véspera de atividades avaliativas
@® Outro

Fonte: Produzido pela autora

Dessa forma, podemos compreender que a maneira que 0s estudantes encontraram
para conciliar trabalho e estudo é estudando apenas nos finais de semana e que para estes 0
trabalho vem em primeiro plano e o estudo em segundo. Nesse caso, podemos concluir que 0s
estudantes, sujeitos desse estudo, em sua grande maioria, sao trabalhadores-estudantes e ndo
estudantes-trabalhadores. Estudos apontam existir uma diferenca entre estes termos. Segundo
Vargas e Paula (2013, p. 466 e 467) apud Foracchini (1997)

O trabalho e o estudo podem ser conjugados porque tanto existe o trabalho em
tempo parcial quanto os cursos noturnos. O jovem que se desdobra entre essas duas
atividades, igualmente solicitadoras e absorventes, apresenta, portanto, algumas
caracteristicas peculiares. Trabalho parcial: acentua o divorcio entre interesses e
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necessidade, sem concentrar-se neste ou naquele setor, se dilui entre estudo e
trabalho, convertendo-os em atividades precarias e insatisfatorias. Contudo, nesse
caso, o trabalho é o setor mais atingido por ser, na perspectiva do estudante, um
trabalho incompleto e parcial. O estudante que trabalha vive a fragmentacdo do
estudante: ndo estamos mais em presenca de um mero intervalo que possibilita,
como numa fuga, a realizacdo de determinada atividade. Estamos diante de um
intervalo amplo que marca, porque separa em tempos sociais distintos, o trabalho e o
estudo.

Esta situacdo configura o status de estudante-trabalhador, ou seja, 0 sujeito que
estuda e trabalha mantendo o foco no estudo. Porém, temos ainda a situagdo do trabalhador-
estudante, também descrita por Vargas e Paula (2013, p. 466 e 467) apud Foracchini (1997)

Diversa é a situacdo do trabalhador que estuda pois, nesse caso, o acidente nao é o
trabalho, mas o estudo. O estudo aparece como contingéncia. O trabalhador escolhe
um curso que ndo se incompatibilize com o trabalho porque este sim exige e absorve
a maior parte das energias. O trabalho faz com que o curso tenha importancia
acessoria. No caso anterior, a necessidade de trabalhar colocava o curso em plano
secundario, mas nesse caso 0 sucesso no trabalho realiza-se as expensas do curso.
Isso ndo significa que ele seja abandonado, mas, simplesmente que é redefinido em
termos do interesse mais amplo que o trabalho apresenta. A acomodacdo entre
estudo e trabalho raramente redunda numa integracdo harmonica das duas
atividades. Com frequéncia impfe-se uma cisdo, com carater de opcdo, pois as
qualidades do estudo e do trabalho ndo tém uma medida comum de avaliagéo.

Neste caso podemos definir o trabalhador-estudante como o sujeito que tambem
estuda e trabalha, entretanto, seu foco centra-se no trabalho e o estudo &€ um complemento
para a ascensao profissional.

Sendo assim, percebe-se que 0s estudantes, sujeitos dessa pesquisa, por
condicionantes sociais, necessitam conciliar trabalho e estudo, ndo conseguindo estabelecer
uma rotina diaria de estudos. Esta dificuldade esta relacionada com a jornada de trabalho
semanal: entre aqueles que trabalham mais de 40 horas semanais predominam 0s que
conseguem estudar apenas nos finais de semana e aqueles que ndo dispde de tempo para
estudar. Gil (2012) coloca que os fatores sociais tém estreita relagdo com o estudo, uma vez
que a origem social tende a deixar profundas marcas no adulto.

Diante disso, é fundamental que os educadores procurem estratégias que garantam a
permanéncia e o éxito dos trabalhadores-estudantes, principalmente dos que ja estdo inseridos
na area do curso, respeitando os conhecimentos que eles tém da profissdo, resultado da pratica
diaria. E para contribuir nesse processo de cuidado da aprendizagem do estudante que,
segundo Demo (2006), a avaliagdo comparece como procedimento essencial.

4.1.2 Perfil docente

Considerando que avaliacdo da aprendizagem ndo € um processo unilateral, estdo

envolvidos estudantes e docentes, participaram deste estudo além dos estudantes do 1°
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modulo do Curso Técnico em Administragdo Subsequente, também os docentes que

ministravam as Unidades Curriculares do referido modulo.

Como forma de preservar a identidade dos docentes adotamos a letra “P”, inicial de

professor, seguida do nimero que lhe foi conferido. Assim os professores foram designados

em: P1, P2, P3 e P4. Apresentaremos no quadro que segue o perfil dos docentes participantes

da pesquisa:

Tabela 2 - Identificagdo dos professores-sujeitos da pesquisa e aspectos da experiéncia profissional

PROFESSOR | TEMPO TEMPO DE AREA DE TITULACAO REGIME DE
DOCENCIA DOCENCIA CONHECIMENTO TRABALHO
NA EPT
P1 Aprox. 13 anos | 01 ano Gestéo Mestrado 40hD.E
p2 03 anos 01 ano Gestdo Mestrado 40hD.E
P3 11 anos 1 ano e meio Matematica Mestrado 40hD.E
P4 07 anos e meio | 07 anos e meio | Gestdo Mestrado 40hD.E

Fonte: Informac6es coletadas em dados da pesquisa.

Conforme descrito na tabela 2 — tivemos a participacdo de 04 docentes, dos 06 que
ministram unidades curriculares no 1° mddulo do referido curso. Apoiamo-nos em Minayo
(1994) ao destacar que a pesquisa qualitativa ndo leva em consideracdo o critério numérico
para assegurar a sua representatividade, pois em igual razdo, a amostragem de qualidade é
aquela que possibilita abranger todo o problema investigado em todas as suas dimensdes.

Através dos dados apresentados no Quadro 01, é possivel perceber que apenas 02
(dois) docentes tem experiéncia, superior a 10 (dez) anos, na docéncia, o que lhes possibilita
discorrer com mais propriedade sobre a préatica da avaliacdo da aprendizagem, entretanto,
cabe destacar que essa experiéncia ndo se confirma na docéncia em EPT.

Conforme o art.39 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), n° 9.394 de
1996 a educacdo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacdo
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensbes do
trabalho, da ciéncia e da tecnologia. Isso significa que a EPT difere de outras modalidades,
por isso da importancia de se pensar sua atuacao em um contexto especifico, o que exige dos
profissionais, dessa modalidade, muitas vezes uma ruptura com algumas concepcoes

abrangentes da Educacao.

Na educagdo profissional, entende-se que a pratica, o exercicio de saberes e o
aprimoramento dos valores devem orientar o trabalho dos educadores. A educagéo
profissional €, em primeiro lugar, educacdo, construgdo do sujeito no seu contexto
historico-social, mas também é profissional, construcdo de um cidadao-trabalhador
(PPI -IFSC, 2017, p.21).
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Os docentes que ingressam na EPT, especialmente nos Institutos Federais, lidam com
no minimo quatro publicos diferentes: alunos de cursos de Formacgdo Inicial e Continuada
(FIC), alunos de cursos técnicos de nivel médio (integrados, concomitantes e subsequentes),
alunos de cursos superiores. Alem disso, atuam ainda no Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA).

Aliado a isso, a Educacdo Profissional e Tecnoldgica possui outras especificidades,
tais como: compreende atividades tedricas e praticas, necessita de espacos fisicos
diferenciados, que véao além de salas de aula, tais como laboratérios e oficinas. Demanda dos
docentes organizacdo de visitas técnicas a contextos reais de atuacdo profissional, orientacdes
em projetos de pesquisa e extensdo, pesquisas aplicadas, supervisdo de estagios, integracdo
entre 0 ensino béasico e o ensino profissional, entre outras.

Percebe-se entdo, que na EPT existe uma complexidade de situagfes com as quais 0s
docentes precisam lidar. Ressalta-se ainda que além desses aspectos, é necessaria a atencédo
dos docentes para outras peculiaridades dessa modalidade de ensino, como por exemplo: a
concepcao de Educacéo Profissional e Tecnoldgica que permeia a pratica docente, a formacéo
de profissionais para atuagdo no mundo do trabalho, as especificidades dos curriculos dos
Cursos.

Em relacdo a formacdo académica os 04 participantes tém mestrado, sendo que do
total de docentes do Campus Cagador 55,81% sdo mestres. Quanto ao regime de trabalho dos
entrevistados temos 100% com 40h semanais, dedicacdo exclusiva, realidade de 90% dos
docentes do Campus, segundo dados do Anuéario Estatistico do IFSC 2018. Esses dados se
aproximam significativamente da realidade de toda a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, onde, de acordo com a Plataforma Nilo Pecanha (2018), temos
52,37% dos docentes com mestrado e 94,55% com regime de trabalho de 40h D.E. De acordo
com Soffner (2013) o nimero de docentes com titulacdo de mestre e doutores é significativo
nos Institutos Federais, porém é compreensivel se considerarmos as caracteristicas dessas
instituicdes. Eles oferecem além de cursos técnicos de nivel médio, cursos de nivel superior e,
como a exigéncia minima para atuar no ensino superior é a pés-graduacdo, € natural que os
IFs tenham muitos profissionais como essa titulacdo. Entretanto a autora chama a atengéo
para a necessidade da formagdo pedagégica desses docentes, que muitas vezes ndo tem
licenciatura. Como pudemos observar no Quadro 1, dos 04 docentes que participaram deste
estudo, apenas 01 tem licenciatura. Conforme os estudos de Soffner (2013), 72% dos docentes

ndo tém licenciatura e destes apenas 24,4% tém Complementacdo Pedagdgica. A autora
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ressalta ainda que a grande maioria dos cursos de mestrado e doutorado ndo prepara para a
docéncia de um modo geral e menos ainda para a docéncia na Educacdo Profissional. Estes

cursos no Brasil, geralmente, sdo mais voltados para a pesquisa do que para o ensino.

4.2 Andlise do Projeto Pedagodgico do Curso Técnico Subsequente em Administracéo e
dos Planos de Ensino

Com o proposito de conhecer as orientacbes sobre a avaliacdo da aprendizagem
propostas para 0 Curso Técnico em Administracdo, nos reportamos ao Projeto Pedagogico do
Curso (PPC) e aos planos de ensino. A seguir apresentaremos alguns dados que consideramos

importantes.

4.2.1 Projeto Pedagogico do Curso

De acordo com Veiga (1998, p. 13), “o projeto politico-pedagogico explicita o0s
fundamentos teodrico-metodoldgicos, os objetivos, o tipo de organizacdo e as formas de
implementagio e avaliagdao”, expressando a identidade do curso e da instituicdo de ensino.
Nesse sentido, julgo que o Projeto Pedagdgico do Curso seja um documento importante a ser
considerado nesta pesquisa, uma vez que nele esta contida a concep¢do de avaliacdo da
aprendizagem e as diretrizes para a sua efetivacao.

A analise a ser apresentada refere-se ao Projeto Pedagogico de Curso vigente em
2018. De acordo com o documento o Curso Técnico Subsequente em Administracdo tem uma

carga horaria total de 1000h, conforme estabelece o Catadlogo Nacional de Cursos Técnicos
(Resolucdo CNE/CEB n° 01/2014), distribuidas em trés semestres. O curso é ofertado na

modalidade presencial, com aulas no periodo noturno. O ingresso acontece a cada 18 meses e
é feito por sorteio. Sdo oferecidas 40 vagas e 0 pré-requisito para acesso é ter concluido o
ensino médio até a data da matricula.

Pode-se verificar, que o curso tem por objetivo geral “formar profissionais com viséo
empreendedora e sustentavel capazes de desempenhar atividades de gestdo de pessoas,
marketing, producdo e financas que deem suporte as praticas organizacionais”. O objetivo
prescrito busca a formacao do profissional conforme perfil definido no projeto do curso, que
é:

O aluno egresso no Curso Técnico Subsequente em Administracdo é o profissional
apto a: 1) executar rotinas administrativas de organizagdes publicas, privadas e ou

do terceiro setor, podendo atuar nas areas de financas, de pessoas, de marketing, de
producdo de bens e de servicos; 2) auxiliar na melhoria de processos administrativos


http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=16705&Itemid=
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com eficiéncia e eficacia; 3) buscar agir de forma inovadora, empreendedora, ética e
sustentavel. (PPC, 2017)

O perfil profissional estabelecido se reporta ao Catdlogo Nacional de Cursos
Técnicos (2014), documento este que norteia a elaboracdo dos projetos de cursos técnicos.

Conforme descrito no PPC do curso, o fazer pedag6gico estd pautado no
desenvolvimento de competéncias, uma vez que se trabalha com o curriculo por
competéncias. Nesse sentido, a proposta corrobora com o que Cordao (2002) destaca como
compromisso da escola técnica, que & com o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem
e 0 desenvolvimento de competéncias.

De acordo com Perrenoud (2001, 2005), uma abordagem ao ensino e a aprendizagem
por competéncias deve criar e /ou (re)utilizar novas metodologias de ensino e aprendizagem,
optando por um planejamento mais flexivel. O docente deixa de ser aquele que ‘ensina’ e
passa a ser o mediador do processo, incentivando, dessa forma, os estudantes a desenvolver
atitudes mais criativas, autbnomas, proativas e de reflexéo e planejamento.

Sob essa Otica, a metodologia proposta no projeto pedagdgico do curso, esta
estruturada com base na educacdo de jovens e adultos, na construcdo do conhecimento e na
pedagogia de projetos, tendo como pressupostos o aprender a aprender, a contextualizacéo, a
pesquisa, a problematizacdo, a aprendizagem significativa, a interdisciplinaridade e a
autonomia. O papel do professor consistira em mediar, facilitar, o ensino e a aprendizagem, a
partir de acBes planejadas. Os recursos didaticos serdo constituidos a partir das unidades
curriculares e dos eixos tematicos, na perspectiva de criar situaces de aprendizagem, nas
quais o aluno participe ativamente na construcdo das suas competéncias e habilidades.

Em relacdo a avaliagdo da aprendizagem o projeto de curso prevé que esta sera
processual e diagnostica, acompanhando o desempenho do aluno na constituicdo das
competéncias e habilidades requeridas para o exercicio profissional, numa constante pratica
de acdo — reflexdo — acdo de todos os elementos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem. A forma de avaliacdo proposta para 0 curso estd em consonancia com o que
Vasconcelos (2013, p. 103) prevé como sendo avaliacdo processual. “Entendemos que
avaliacdo processual, continua, é essa atencdo e ocupacdo permanente do professor com a
apropriacdo efetiva do conhecimento por parte do aluno, com a interacdo aluno-objeto do
conhecimento-realidade [...]”

A avaliacdo é aqui entendida como compromisso de todos 0s envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, considerando que o produto é importante, porém ele deve ser

avaliado no processo.
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4.2.2 Planos de ensino

Considero que o planejamento estd presente em todas as nossas acgdes, pois ele
norteia a realizagdo das atividades. Portanto, 0 mesmo é essencial em diferentes setores da
vida social, tornando-se imprescindivel também na atividade docente.

De acordo com Libaneo (1990), o planejamento € um processo de racionalizagéo,
organizacdo e coordenacdo da agdo docente. Por essa razdo, ele é uma atividade consciente de
previsdo das acdes docentes, fundamentadas em opcdes politico-pedagogicas. Nesse sentido,
Masetto (2003) também afirma que o plano de ensino constitui “a organizagdo e
sistematizacdo das acGes do professor e dos alunos, tendo em vista a consecucdo dos objetivos
de aprendizagem estabelecidos” (MASETTO, 2003, p. 176).

Ainda de acordo com Libaneo (1990) os planos devem ser como um ‘guia de
orientacdo’, pois € nele que sdo estabelecidas as diretrizes e os meios de realizacdo do
trabalho docente. Como a sua fungédo € orientar a pratica ele ndo pode ser um documento
rigido e absoluto, visto que o processo de ensino esta sempre em movimento, estad sempre
sofrendo modificacBes em face as condigdes reais. Nesse sentido, Raymundo (2011, p. 137)
declara que “os Planos de Ensino ndo se reduzem ao simples preenchimento de formularios
para controle administrativo, mas constituem documentos que comunicam 0 compromisso de
aprendizagem entre o professor e os alunos”.

Nesta perspectiva, considero importante a analise dos planos de ensino para este
estudo, pois sdo documentos que refletem as agOes dos docentes para a concretizagdo da
proposta de curso apresentada no Projeto Pedagdgico deste.

Para este estudo foram analisados os planos de ensino das unidades curriculares
ministradas no primeiro mddulo do curso: Fundamentos da Administracdo, Administracdo de
Vendas, Administracdo Estratégica, Administracdo de Pessoas, Matemética Aplicada a
Administracdo, Comunicacdo e Expressdo | e Informatica Basica, tendo em vista que 0s
sujeitos participantes cursam o referido médulo. Os planos de ensino analisados apresentam
0s seguintes elementos: metodologia/estratégias, procedimento de avaliagdo da aprendizagem,
hordrio de atendimento, cronograma das aulas, avaliagdes, referéncias basicas e
complementares.

A tabela abaixo apresenta uma sistematizacdo dos achados em rela¢do a metodologia
e as formas de avaliacdo utilizadas pelos docentes do Curso Técnico Subsequente em

Administragéo, de acordo com os planos de ensino:

Tabela3 - Estratégias e formas de avaliacdo da aprendizagem empregadas pelos docentes das UCs
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METODOLOGIA/ESTRATEGIAS

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Aulas expositivas e dialogadas;
Realizacdo de exercicios praticos;
Atividades de pesquisa;

Estudo dirigido;

Discussdo em grupo;

Trabalhos individuais e em grupo;
Seminario;

Dindmicas;

Visita Técnica;

Aprendizagem baseada em problemas;
Lista de exercicios;

Uso de software para célculo matematico.

Conjunto de acBes desenvolvidas de forma
sistematica, processual, integral e que primardo pelo
carater diagndstico e formativo.

Utilizacdo de instrumentos diversificados (observacao
diaria, exercicios, provas, experimentos, projetos,
relatérios, trabalhos praticos.

Para cada avaliacdo no semestre sera considerado uma
ponderacdo nos trabalhos e provas, sendo 5,0 para
trabalhos e 5,0 para prova dissertativa/pratica. No
final do semestre a serd realizada uma recuperacgao
com todo conteldo para quem ndo obteve nota
minima de aprovacéo, 6,0.

Realizacdo de no minimo duas atividades avaliativas
(provas com questdes objetivos efou discursivas ou
trabalhos individuais), com peso de 70%, atitudes
(capacidade de trabalho em grupo, lideranga, dominio
oral) terdo peso de 20% e assiduidade 10%.

Realizacdo de trés atividades avaliativas (avaliagOes
individuais e em grupo), com peso 6,0 e atividades em
sala de aula e extraclasse e participacdo e frequéncia
com peso 4,0. Formula para calculo da média final:
Média Final = ((AAl + AA2) / 2) * 0,60) + ((ASE +
PA + FR) / X) * 0,40)

A Meédia Final (MF) serd calculada em funcdo das
notas, de 0 a 10, de trabalhos realizados em sala e 2
provas.

02 Atividades Avaliativas, em formato de prova, com
questBes objetivas e/ou discursivas (AA).

01 Seminério (Se).

10 Atividades em Sala de aula e Extraclasse (ASAE).
Participagcdo em Sala de Aula, avaliada durante todo o
semestre (PSA). Formula para o célculo da média
final: ((Al/2 x 0,30) + (SE x 0,30) +(({ASAE) x 0,20)
+ (PA x 0,20)

Realizacdo de duas atividades avaliativas em formato
de prova, 02 trabalhos ao longo do semestre. Férmula
para céalculo da média: (= (A1+A2+T1+T2)/4

Fonte: Planos de ensino 2018

Nos planos de ensino analisados percebe-se uma predominéncia da aula expositiva

dialogada, embora outras estratégias sejam utilizadas. Para Anastasiou e Alves (2015, p. 77),

“por meio das estratégias aplicam-se ou exploram-se meios, modos, jeitos e formas de

evidenciar o pensamento, respeitando as condi¢des favoraveis para executar ou fazer algo.”

Nesse sentido, compreendo que a diversificacdo nas estratégias utilizadas pelos professores do

Curso Técnico Subsequente em Administragdo, proporciona o conhecimento das diferentes

formas de pensar, compreender e apropriar-se do conhecimento dos estudantes. Elas também

servem de instrumentos de avaliacdo, quando esta € compreendida como processo. Para

Anastasiou e Alves (2015), a aula expositiva dialogada, que predominou em nossa analise,
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por exemplo, é uma estratégia que vem sendo utilizada para superar a tradicional palestra
docente e através dela o professor podera avaliar a participacdo dos estudantes contribuindo
na exposicdo e pela participacdo acompanham-se a compreensao e a analise dos conceitos
apresentados ou construidos.

Quanto ao aspecto avaliativo, percebeu-se que algumas unidades curriculares
apresentam um perfil que se aproxima da avaliacdo compreendida como processo, como
pratica formativa. Isso fica evidenciado quando o docente destaca em seu plano de ensino que
a avaliacdo compreenderd um “conjunto de acgdes desenvolvidas de forma sistemética,
processual, integral e que primardo pelo carater diagnostico e formativo” ou “utiliza¢do de
instrumentos diversificados (observacéo diaria, exercicios, provas, experimentos, projetos,
relatorios, trabalhos praticos.”

Sendo assim, podemos afirmar que estas unidades curriculares estdo em comum
acordo com a forma de avaliacdo proposta pelo Projeto do Curso e pelo Projeto Pedagogico

Institucional, bem como pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1996, art.24, item V)

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a)
avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais;

Além de estar articulada com as diretrizes propostas pelo Regulamento Didatico
Pedagogico do IFSC, o qual propde:

Art. 96. A avaliacdo da aprendizagem terd como parametros os principios do PPl e o
perfil de conclusdo do curso definido no PPC.

8 1° A avaliac@o dos aspectos qualitativos compreende, o diagndstico, a orientagdo e
a reorientagdo do processo de aprendizagem visando a construgdo dos
conhecimentos. § 2° Os instrumentos de avaliacdo serdo diversificados e deverdo
constar no plano de ensino do componente curricular, estimulando o aluno a:
pesquisa, reflexdo, iniciativa, criatividade, laboralidade e cidadania.

Nessa perspectiva, a avaliagdo da aprendizagem adquire sentido, pois esta articulada
com o projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino (Luckesi, 2011). No caso
destas unidades curriculares, a avaliagdo tem sido utilizada para subsidiar as decisdes a
respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado do
que esta sendo construindo (Luckesi, 2011).

Entretanto, verificou-se também, que outras unidades curriculares apresentam um
perfil de avaliacdo classificatoria, embora o PPI (projeto pedagogico institucional) e o PPC
(projeto pedagodgico de curso) vdo para outra dire¢do. Evidenciamos isso quando nos
deparamos com as formulas para o calculo da média final: “MF= (41+A42+TI1+T2) /4" ou

ainda “4 Média Final (MF) sera calculada em funcédo das notas, de 0 a 10, de trabalhos
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realizados em sala e 2 provas”. A avaliagdo da aprendizagem proposta nessas unidades
curriculares leva em conta somente 0s aspectos quantitativos em detrimento dos qualitativos e
se aproxima do que Luckesi (2011) chama de “ato de examinar”, que se caracteriza
especialmente pela ‘classificacao e selegdo’ do educando. Para o autor temos a habilidade de
examinar porque herdamos, tanto do sistema de ensino estabelecido e praticado ao longo dos
anos como da nossa pratica pessoal como educandos submetidos as praticas dos educadores
gue nos acompanharam em nossa trajetoria de estudantes. Repetindo com nossos educandos o

que aconteceu conosco. Em relagdo a média, Luckesi (2011, p.56) ressalta que:

A média minima de notas é enganosa do ponto de vista de ter ciéncia daquilo que o
educando adquiriu. Ela opera no que diz respeito ao aproveitamento escolar, com
pequena quantidade de elementos — dois, trés, ou quatro resultados; e a média, em
numero reduzido de casos, cria, como sabemos, uma forte distor¢do na expressao da
realidade.

Os achados nas unidades curriculares do curso em questdo corroboram com 0 que 0
autor coloca, na medida em que percebemos nas formulas apresentadas para o calculo da
média final a utilizacdo de duas a quatro notas que compordo a média dos estudantes, notas
estas que ndo necessariamente representam o que os estudantes aprenderam.

O ideal seria a inexisténcia do sistema de notas, entretanto sabemos que essa é uma
pratica intensa na escola e uma exigéncia da propria legislagdo. Diante disso, Luckesi (2011)
afirma que pedagogicamente é possivel sanar essa dificuldade, a partir do estabelecimento de
conhecimentos, habilidade e habitos minimos a serem adquiridos pelos educandos e pelo
encaminhamento do ensino a partir dessa definig&o.

Diante do cenario que se apresenta em relagdo a analise dos planos de ensino, no que
se refere a avaliagdo da aprendizagem podemos inferir que, embora a legislacdo tenha
conseguido assimilar as novas proposicdes acerca da avaliacdo da aprendizagem, na pratica
escolar, ela ainda ndo se efetiva na sua totalidade. Por isso Luckesi (2011) ressalta que
precisamos ‘“‘aprender a avaliar”. Isso significa aprender 0s conceitos tedricos sobre a

avaliacdo e aprender a praticar a avalia¢do, traduzindo-os em atos cotidianos.

4.3 A pratica avaliativa no Curso Técnico Subsequente em Administracéo

Conforme mencionado na categoria anterior, foram aplicados questionarios aos
trabalhadores-estudantes do Curso Técnico Subsequente em Administragdo e realizadas
entrevistas com alguns docentes vinculados ao curso. A partir de suas respostas, foi possivel

obter informac0es a respeito da concepgdo que eles tém sobre a avaliagdo, bem como a funcéo
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que a avaliagdo tem no processo de ensino e aprendizagem, além dos instrumentos avaliativos
empregados no processo e as contribuicdes da avaliacdo para a aprendizagem. Na sequéncia

apresentaremos as analises referente a essas subcategorias.

4.3.1 Concepcao de avaliacao

No ambiente escolar a avaliacdo faz parte do dia a dia e € indispensavel para o
desenvolvimento do trabalho pedagodgico. Seja de maneira espontanea, seja de modo formal
estd incorporada ao cotidiano da sala de aula no processo de ensino e aprendizagem. Sendo
assim, ela ndo pode ser vista como um elemento a parte do processo. Dessa forma, interessa-
nos saber a concepcdo que os trabalhadores-estudantes do curso técnico subsequente em
administracdo e os docentes deste curso tém a respeito da avaliacdo da aprendizagem. Com
esse propdsito questionamos esses sujeitos e mediante os depoimentos apresentados e a
respectiva analise e interpretacdo, pudemos apreender as concepgcbes que os discentes e
docentes tém.

Esclarecemos que os nomes dos sujeitos da pesquisa foram omitidos com o intuito de
preservar suas identidades e ndo provocar constrangimento em suas respostas. Destacamos
ainda que em virtude do numero de respostas colhidas juntos aos discentes e especialmente,
pela semelhanca nas respostas, escolhemos algumas que mais representam essa categoria.
Reportar-nos-emos aos discentes apenas como E1 (estudantel), E2 (estudante2) e assim
sucessivamente. Aos docentes nos reportaremos como P1 (professorl), P2 (professor 2) e
assim por diante.

Sob a ética dos estudantes, a avaliacdo da aprendizagem é:
“Forma pela qual é testado nosso conhecimento, é importante para o aprendizado”
(E8)

“Meio pesada, pois 0 tempo para estudo é curto e envolve varios temas e a pessoa
acaba esquecendo parte da matéria.” (E9)

“Uma técnica para esclarecer como estd o nivel de conhecimento do aluno na
respectiva disciplina” (E11)

“E muito bom, porque com ela somos "forcados" a aprender. Estudando mais para se
preparar e assim aprendemos mais.” (E17)

“Boa, pois realmente nds somos avaliados sobre o conteudo” (E18)

Pelos depoimentos acima apresentados, percebemos que muitos dos trabalhadores-
estudantes do curso Técnico Subsequente em Administracdo veem a avaliagdo como uma

forma de apreciacéo do seu desempenho em relacdo aos contetidos ministrados.
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Também é interessante observar que em seus comentarios esta evidente a concepgéo
de que a avaliacdo ¢ a busca de resultados, pelo professor, do que foi ensinado, sem referéncia
ao processo. A énfase no produto esta muito presente nas respostas dos estudantes, estando a
avaliacdo da aprendizagem voltada para os resultados e sob a responsabilidade dos docentes.
Os discentes colocam-se a margem do processo.

Em relacdo a essa questdo Luckesi (2011) afirma que o sistema de ensino esta
interessado nos percentuais de aprovacao e reprovacao; os pais estdo desejosos de que seus
filhos avancem nas séries escolares; 0s professores se utilizam de procedimentos de avalia¢éo
como elementos motivadores dos educandos, por meio da ameaca; os estudantes estdo sempre
na expectativa de virem a ser aprovados ou reprovados. Os alunos tém sua atencdo centrada
na promogao. “O nosso exercicio pedagogico escolar é atravessado mais por uma pedagogia
do exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem” (p.36)

As concepcdes de avaliacdo explicitadas pelos discentes sdo resultados da prética
pedagdgica centrada na transmissdo do contetdo, onde o que se busca € o resultado pautado
no produto final. Segundo Vasconcelos (2013, p.103), o produto também € importante,
entretanto ele deve ser avaliado no processo, onde “o proprio produto € realimentado pelos
elementos relevantes identificados e alterados no processo”.

E importante destacar que na avaliacio o papel do professor deve ser de mediar e
orientar o processo de ensino e aprendizagem, devendo esta ser vista como uma investigacado
para uma posterior intervencéo.

Observamos ainda que alguns estudantes demonstram desconhecer o significado do
termo avaliagéo e outros associaram aos procedimentos e instrumentos de avaliagdo (provas,

notas). Isso denota que ha uma limita¢do no conhecimento da préatica avaliativa.
“Temos como avaliagdo atividades e provas. Mesmo sabendo que € uma prova, ndo
prova nada. O local nos submete a este procedimento.” (E24)

“Boa, a forma de avaliacdo com bastante trabalhos e chances de recuperacdo de
nota” (E3)

A nota assume um papel importante para a maioria dos estudantes desse estudo,
estando diretamente associada a concep¢do de avaliacdo e a demonstracdo do quanto se

aprendeu. Quando questionados sobre a importancia que a nota tem, assim se manifestaram:

“[...] por meio dela eu analiso meu desempenho” (E2)

“[...] é através dela que sei se estou entendendo os contelidos ou ndo” (E3)
“[...] é o resultado do que aprendi” (E5)

“[...] mostra o nivel da minha aprendizagem” (E11)

“Para medir o aprendizado”. (E17)
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“Para passar no curso” (E18)

Os estudantes percebem a nota como uma forma real de cumprir as exigéncias
necessarias para a aprovagdo. Para Vasconcelos “a nota é artificial, uma exigéncia colocada
de fora para dentro na escola [...]; diferente da avaliacdo, que € algo natural a acdo humana
consciente” (2013, p. 115)

Segundo o autor existem dois tipos de avaliacdo: a essencial, aquela que é inerente
ao processo de ensino aprendizagem, que visa garantir a construgdo do conhecimento e o
desenvolvimento; e a formal, exigida pela legislagdo, normalmente excludente e que acaba
imperando na pratica escolar.

De imediato, ndo temos como fugir da avaliacdo formal, entretanto precisamos estar
atentos para ndo desejarmos que a avaliacdo formal expresse a essencial. A formal tende a
estagnar em um certo momento, enquanto a essencial estd em constante superacgdo, frente ao
compromisso do professor e do aluno com o conhecimento, com o crescimento.

Sendo assim, a nota nem sempre expressa realmente o nivel de desenvolvimento do
estudante.

Corroborando com a concepcdo de avaliacdo até aqui apresentada pelos discentes,

temos os depoimentos de alguns docentes do curso técnico subsequente em administracéo:

“Para mim a avaliagdo é uma forma de vocé verificar se o aluno esta aprendendo o
que vocé esta ensinando. E uma forma de vocé ter um retorno, é uma forma de
mensurar 0 quanto que o aluno esta aprendendo de tudo que vocé passa, enfim, para
ter esse retorno.” (P4)

“[...] na verdade eu ainda estou no método baseado em tentativa e erro sabe. Escuto
algumas experiéncias de outros professores, tento trazer para minha disciplina, vejo
0 que dé certo e 0 que ndo da certo e vou adaptando. Por exemplo, eu tinha uma nota
antes de entrar no IFSC, que era uma nota de participacdo que eu trouxe l4 para o
meu primeiro semestre, que era um pouco para ajudar aquele aluno que de repente
numa avaliacdo formal, escrita ou oral ele ndo fosse bem mas que ele tivesse
demonstrado um desempenho satisfatdrio ao longo da disciplina”. (P2)

Tais depoimentos revelam caracteristicas de um modelo de avaliacdo tradicional,
onde esta é compreendida como classificatéria, conteudista, excludente e centrada no
professor.

A atencdo ao resultado desencadeia a classificacdo dos estudantes. Com o objetivo de
aprova-los ou reprova-los, essa avaliacdo pouco ou quase nada contribui para o processo de
ensino e aprendizagem, porque somente verifica a quantidade de conhecimentos que o
estudante adquiriu, sem a proposicdo de novas agdes que favorecam a aprendizagem. Segundo

Luckesi (1995, p. 18), nessa pratica avaliativa:

[...] todos tém sua atencdo centradas na promogdo ou nédo, do estudante de uma série
de escolaridade para outra. O sistema de ensino esta interessado nos percentuais de
aprovagdo/reprovacdo do total dos educandos; os pais estdo desejosos de que seus
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filhos avancem nas séries de escolaridade; os professores se utilizam
permanentemente dos procedimentos de avaliacdo como elementos motivadores dos
estudantes, por meio de ameaca; 0s estudantes estdo sempre na expectativa de virem,
a ser aprovados ou reprovados e, para isso, servem-se dos mais variados
expedientes. O nosso exercicio pedagdgico escolar é atravessado mais por uma
pedagogia do exame que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem.

E importante destacar que na avaliacdo com o viés da classificacdo o Gnico avaliado
é o estudante, ndo havendo a preocupagdo em saber como esta ocorrendo o processo de ensino
e aprendizagem. O que importa é a transmissao dos contetidos e a devolugdo destes, por parte

dos estudantes, geralmente em momentos pontuais. Podemos verificar isso nas falas a seguir:

“avaliacBes formais eu sempre procuro agrupar um grupo de informagdes, de
conhecimento, de conteldo e dar uma avaliacdo sobre aquilo e nunca repetir. Entdo
a primeira vai ser uma prova, a segundo vai ser um trabalho de pesquisa, depois uma
pesquisa externa onde o aluno vai trazer o resultado, enfim essas coisas mais
aleatdrias e como acho, que tipo, trés ou quatro avaliagbes no semestre acho que
estaria ok”. (P4)

“Esse semestre d& ai quatro meses e um pouquinho, uma vez por més eles séo
avaliados nesses instrumentos” (P2)

Ressalta-se que essa forma de avaliacdo, além de assumir uma perspectiva de
produto, muitas vezes condiciona o aluno a estudar somente para aquele momento ou realizar
as atividades propostas somente “quando valem nota”. Para Hoffmann (1991, p.66), se a
avaliacdo se da somente em momentos pontuais, o professor coloca “um ponto final a cada
tarefa que o aluno faz”, pois tem como objetivo verificar para quantificar o quanto o aluno
sabe.

Segundo os autores que fundamentam este estudo essa tem sido, via de regra, a
avaliacdo empregada em muitas de nossas escolas. Isso talvez encontre explicagdo no fato de
que, segundo Hoffmann (2014), muitas vezes os docentes reproduzem praticas avaliativas que
tiveram na sua vida académica. Pudemos evidenciar isso quando questionamos o0s docentes se
sua forma de avaliar era diferente da forma como ele foi avaliado e tivemos algumas falas no

sentido de que em um primeiro momento néo era diferente.

“[...] é natural que a gente, quando comeca na docéncia reproduza o que a gente
teve, mas a gente pode, como aconteceu comigo, nao ser adequado aquele publico,
aquele curso, enfim, entdo ai vocé comeca a construir novas formas e ai vocé vai
testando. Eu fiz assim né.” (P4)

“[...] eu venho do modelo da Universidade, essa ¢ a minha vivéncia. Prova,
atividades ou uma prova, ou duas por semestre e um trabalho que era obrigatério. E
esses retornos que eram menores eu ndo lembro. Entdo eu acho que houve mudanca.
Se fosse dizer assim, houve uma evolucdo. Agora eu me lembro de uma professora
que ela dava seus recadinhos nas avaliacGes, ela fazia esses comentariozinhos e
incentivava a gente a melhorar em alguns aspectos. Tanto é que € uma das
professoras que eu trouxe né. E esse modelo que eu tenho. O que acontece se a gente
acaba se espelhando em alguém.” (P1)

“[...] se for comparar com os professores que eu tive eu acredito que a minha forma
de avaliagdo é bastante tradicional. Ndo mudou muito.” (P2)
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Segundo Luckesi (2011), enquanto educadores, temos a habilidade de “examinar” e
ndo de “avaliar”, porque herdamos isso tanto do sistema de ensino estabelecido e praticado ao
longo dos anos como da nossa pratica pessoal como educandos sucessivamente submetidos as
praticas examinativas dos educadores que nos acompanharam em nossa trajetoria de
estudantes. “Hoje, como educadores, repetimos com nossos estudantes o que aconteceu
conosco. [...] Como estudantes fomos examinados, agora examinamos.” (Luckesi, 2011, p.
30)

Contrapondo-se a essa concepc¢éo, Perrenoud (1999) com a perspectiva da avaliagéo
formativa; Luckesi (2006), a favor da avaliacdo diagnostica, concebida como investigacao e
intervencdo; Hoffman (2001, 2007) com a perspectiva da avaliacdo mediadora; buscam
contribuir para uma aprendizagem significativa.

Nessa perspectiva, o foco centra-se no processo a ser desenvolvido ao longo do
curso, onde a avaliacao aparece como parte dele e ndo como um elemento estranho.

Isso implica compreender que o ensino e a aprendizagem ndo se dao apenas pela
transmissdo de conteudo, mas sim por um processo dialdgico permeado pela relacdo de troca
entre um e outro, onde a avaliacdo assume o papel de bdssola orientadora.

Para Luckesi (2006, 2011) a avaliacdo deve ser diagnostica, propiciando avangos e
propondo novas metas.

Nessa mesma direcdo Hoffmann (2014) salienta a necessidade de que o0 processo
avaliativo seja mediador, dialogico e reflexivo.

Entre os estudantes questionados ndo encontramos nenhum depoimento que
corrobore com essa concepcdo de avaliagdo. Ja entre os docentes entrevistados, podemos

destacar dois comentarios que caminham para essa dire¢ao.

“[...] avaliacédo eu entendo que seja algo que a gente esta observando, o retorno que o
aluno esta dando em relagdo ao aprendizado dele e também o meu desenvolvimento,
0 meu trabalho como professora. Entdo avaliagdo para mim ganhou essa entonacéo,
sabe. Eu senti que ela é uma foto, também daquele momento que a gente esta
vivendo e vale tanto como um retorno para mim, um feeback do meu trabalho e
também daquilo que eles estéo desenvolvendo” (P1)

“Avaliagdo para mim é um processo formativo. E um diagnostico. Ela serve para
verificar como que t4 ocorrendo a aprendizagem do aluno e onde que eu posso
melhorar para conseguir verificar, por exemplo se o aluno estd indo mal no
contetdo, em qual parte do conteddo ele ndo conseguiu entender, onde ndo ocorreu a
aprendizagem entdo eu tenho que retornar e focar o contetudo.” (P3)

Os depoimentos nos confirmam a avaliagdo como forma de verificacdo da

aprendizagem do estudante e do préprio ensino a partir dos resultados do que foi ensinado,
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entretanto com o propdsito de realizar a intervencdo e o direcionamento da aprendizagem e
ndo com o objetivo primeiro de aprovar ou reprovar os estudantes.

Nesse sentido, podemos inferir que avaliar implica 0 compromisso com 0 ensino e
com a aprendizagem, tendo em vista que ela auxilia a construcéo da aprendizagem satisfatéria
e tem a funcdo de subsidiar a decisdo da melhoria desta, com o propésito de garantir a
qualidade do resultado que se esta construindo.

Nessa perspectiva Hoffman (2005, 2001) e Luckesi (2011) colocam que o professor
assume o papel de investigador, de esclarecedor, de organizador de experiéncias
significativas, com o objetivo de agir, criando e recriando alternativas pedagodgicas adequadas
para o contexto vivenciado. Dessa forma, Haydt (2006) afirma que ao avaliar o que o
estudante aprendeu, o professor consequentemente esta avaliando o que ele conseguiu ensinar.

Diante dos dados aqui apresentados, podemos inferir que entre os estudantes
participantes desse estudo prevalece uma concepcdo de avaliagédo entendida como forma de
afericdo, verificacdo, realizada pelo docente, do que eles aprenderam, cujo objetivo €
classifica-los em aprovados ou reprovados. Entre os docentes, pudemos evidenciar a
existéncia de duas concepcoes distintas de avaliacdo. Uma que se aproxima da concepc¢éo que
0s estudantes tém de avaliacdo e outra que se distancia desta, por compreender a avaliagdo
como uma pratica formativa, que auxilia, tanto discente quanto docente, no processo de
ensino aprendizagem.

Em relacdo a concepcdo que os estudantes e parte dos docentes tém sobre a
avaliacdo, ressalta-se haver uma dissonancia entre esta, e aquela proposta no projeto do Curso
Técnico Subsequente em Administracdo. Tal fato talvez possa ser compreendido se
considerarmos a dificuldade que ha para a mudanca da avaliagdo. Segundo Vasconcelos,
(2013, p.13):

Parece que o que tem maior forca na pratica da escola sdo as coisas que ndo estdo
escritas em lugar algum (curriculo oculto)®, quase que uma espécie de tradicéo
pedagdgica, de origem milenar, disseminada em costumes, rituais, discursos, formas
de organizagdo; [...]

Para o0 autor a necessidade da mudanca nos remete a necessidade de envolvimento
dos sujeitos com tal processo; para haver mudanca é preciso compromisso, que pede tanto a

reflexdo, a elaboracgdo tedrica, quanto o querer. Importante ainda destacar que a mudanga nao

3 Ex. Selecionar os aptos, premiar os bons, preparar para os exames, cumprir o programa, ter dominio de classe,
agradar aos pais, ter o dominio da gramatica e da matematica como sinal de “espirito elevado”, entender que ser
bom professor é ser temido pela classe, etc.
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depende apenas do individuo, dado que 0s sujeitos vivem em contextos histéricos que muitas

das vezes limitam suas acdes em diversos aspectos.

4.3.2 Funcgdes da avaliagéo

Avaliar € uma atividade e como tal & motivada por finalidades. Na escola, ela deve
ser realizada de forma continua e sistemética. Ao avaliar em diversos momentos, utilizando-se
de diferentes instrumentos o professor pode acompanhar melhor o processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que a avaliacdo terd a funcdo de fornecer-lhes elementos para a
tomada de decisdo rumo ao aperfeicoamento do processo de ensino e aprendizagem. Os
autores, nos quais nos apoiamos para a realizacdo desse estudo, destacam que entre as fungoes
da avaliacdo estdo: 1. Identificar as dificuldades de aprendizagem (funcéo diagnostica); 2.
Determinar se 0s objetivos propostos foram ou nédo atingidos (funcdo formativa); 3.
Aperfeicoar o processo de ensino-aprendizagem (funcéo de retroalimentacao); 4. promover 0s
estudantes (funcdo somativa); 5. Controle da aprendizagem; 6. Discriminacdo e classificagéo.

Quando perguntado aos discentes e docentes do Curso Técnico Subsequente em
Administragdo para que serve a avaliacdo, as respostas nos remetem basicamente a trés
funcbes da avaliacdo: medir e classificar, avaliar a aprendizagem e retroinformar.

Entre os estudantes o que predominou foi a fungcdo de medir e classificar. 1sso pode
ser evidenciado na figura abaixo a qual foi produzida a partir da reincidéncia dos

depoimentos:

Grafico 13 — Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a funcdo da avaliacdo respondida
pelos discentes

0%

n Medir e classificar = Avaliar a aprendizagem Retroinformar

Fonte: Produzido pela autora

Tais depoimentos traduzem a funcdo da avaliaghio com o0 compromisso de

quantificar, medir, testar, examinar, ndo possibilitando uma acdo formativa. Nestes termos a
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avaliacdo nédo contribui para o aperfeicoamento do processo de ensino e aprendizagem, uma
vez que ndo promove uma reflexdo critica pelo professor sobre sua pratica educativa. A
avaliacdo realizada apenas com o compromisso de classificar os estudantes, para aprova-los
ou reprova-los, ndo permite ao docente identificar as reais dificuldades ou potencialidades
deles no processo de ensino e aprendizagem, nem fornece subsidios para a tomada de decisao.
De acordo com Luckesi (2011), no que se refere as funcdes da avaliacdo da aprendizagem,
importa ter presente que ela permite o julgamento e a consequente classificagcdo, mas essa nao
é a sua funcdo constitutiva. A atual pratica de avaliacdo escolar estipulou como fun¢éo do ato
de avaliar a classificagdo e ndo o diagndstico. Dessa forma, o julgamento de valor que teria a
funcdo de possibilitar uma tomada de deciséo, passa a ter a funcao de classificar.

Entre os docentes participantes deste estudo também ha evidéncias que reforcam o
pensamento dos estudantes a respeito da funcdo da avaliacdo. O depoimento de P2 caminha
nessa direcao:

[...] verificar se o aluno esta aprendendo o que vocé esta ensinando. E uma forma de
vocé ter um retorno, é uma forma de mensurar o quanto que o aluno esta aprendendo
de tudo que vocé passa. (P2)

Tal afirmagdo nos leva a inferir que a avaliacdo realizada com este proposito
acontece numa perspectiva classificatoria e sem a interpretacdo das manifestacdes relevantes
dos estudantes. Esta centrada no conteudo e o Unico responsavel pela sua aprendizagem é o
proprio estudante. Para VVasconcelos (2013), historicamente, a fun¢do docente foi associada ao
controle, a fiscalizacdo, ao disciplinamento, a medida, a verificacdo, o que levou muitos
professores a entenderem que sua tarefa principal é transmitir conteddos e depois verificar o
quanto os estudantes assimilaram, indicando através de notas, conceitos ou mencgoes, quais
sd0 0s aptos e 0s ndo aptos. Nesse sentido, o autor destaca que o papel do professor na
avaliacdo fica mais para juiz distributivo (premiar ou castigar) do que para aquele que assume
uma postura pedagogica voltada para ajudar o aluno a aprender.

A segunda funcdo dentre as trés mais destacadas, foi a funcdo de avaliar a
aprendizagem. Nela alguns discentes destacam que funcdo da avaliacdo estd associada a
verificar o grau/nivel de aprendizagem em que os alunos se encontram. Alguns depoimentos
refletem isso:

“Acredito que sirva para saber o nivel de aprendizagem de cada aluno.” (E8)
“Para os professores verem 0 grau, o quanto o aluno esta aprendendo.” (E11)
“Para definir o grau de aprendizagem em que estamos.” (E25)

“Para avaliar o nosso aprendizado.” (E9) (E17)

“Para ver se aprendemos.” (E16)
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Segundo Luckesi (2011) “o ato de avaliar a aprendizagem na escola € um meio de
tornar os atos de ensinar e aprender produtivos e satisfatorios”. Assim, ndo podemos
desvincular a avaliacdo do aluno do processo de ensino do professor. Isso ndo quer dizer que
se 0 aluno ndo aprendeu, o professor ndo ensinou adequadamente. O processo de ensino e
aprendizagem é muito mais complexo que isso. A avaliagdo como instrumento a servico da
aprendizagem do aluno deve contribuir para a analise e para a decisdo de quais acgdes
pedagdgicas deverdo ser tomadas durante o processo de ensino.

Embora ndo esteja explicito nos depoimentos dos discentes, quando estes afirmam
que a avaliacdo serve para saber o nivel/grau de aprendizagem de cada aluno, nas entrelinhas
podemos identificar que eles compreendem que a avaliacdo ndo serve apenas para classifica-
lo, mas que o professor a utiliza como forma de diagnostico da situacdo em que se encontram
no processo de ensino e aprendizagem, a fim de planejar acdes e interveng6es no sentido de
promover as melhorias necessarias. Nesta direcdo a avaliacdo assume também a funcédo de
retroinformar.

Entre os docentes podemos destacar as falas a seguir que apontam para isso:

“[...] serve como uma foto, daquele momento que a gente esta vivendo e vale tanto
como um retorno para mim, um feedback do meu trabalho e também daquilo que
eles estdo desenvolvendo.” (P1)

“Ela serve para verificar como estd ocorrendo a aprendizagem do aluno e onde eu
posso melhorar.” (P3)

Para estes docentes a avaliacdo tem a funcdo de avaliar a aprendizagem e o ensino,
fornecendo ao professor dados sobre o desenvolvimento dos estudantes e de sua
aprendizagem, bem como sobre sua pratica pedagdgica, dando condigdes para o professor
fazer as adequacdes necessarias para que 0s objetivos propostos sejam atingidos. Nessa
perspectiva, observa-se que os docentes ratificam a concepcdo de avaliagdo defendida por
Luckesi (2006, p.81), o qual diz:

“[...] A avaliacdo devera ser assumida como um instrumento de compreensdo do
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisfes
suficientes e satisfatorias para que possa avangar no seu processo de aprendizagem.
Se é importante aprender aquilo que se ensina, [...], a fun¢do da avaliagdo sera
possibilitar ao educador condigdes de compreensdo do estagio em que o estudante se
encontra, tendo em vista poder trabalhar com ele para que saia do estagio defasado
[...] e possa avangar em termos de conhecimentos necessarios [...]

Em sintese, na concep¢do defendida pelo autor, a avaliacdo assume a funcdo de
retroinformacdo, uma vez que busca a verificagdo dos resultados alcancados durante o

processo de ensino aprendizagem, para replanejar o trabalho com base nas informacgdes
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obtidas, favorecendo dessa forma o desenvolvimento individual e estimulando o crescimento
do aluno.

Neste contexto, Hadji (2001) considera que a avaliacdo tem a funcdo de contribuir
para o éxito do ensino, ou seja, para a construcéo dos saberes e competéncias dos estudantes.

Diante dos depoimentos aqui apresentados em relagcdo as fungbes da avaliagdo
percebe-se a convivéncia de uma avaliacdo na tendéncia tradicional, permeada por praticas
que valorizam a medi¢cdo/mensuracdo da aprendizagem, e em contraposicdo a esse enfoque
surge também, do discurso de alguns discentes e docentes, a concepc¢do de avaliacdo numa
perspectiva formativa, cuja caracteristica basica € ser continua, acompanhando todo o
processo de ensino e aprendizagem.

Observa-se, portanto, que alguns passos ja estdo sendo dados rumo a uma avaliacao
compreendida como uma pratica comprometida com a aprendizagem de todos. Para
Vasconcelos (2013), esse é 0 seu sentido mais radical, € o que justifica sua existéncia no

processo educativo.

4.3.3 Instrumentos e critérios avaliativos e as contribuicdes da avaliacio para a
aprendizagem

A avaliacdo, na linha adotada pelos autores referenciados neste estudo é concebida
como um processo de coleta de informacgdes, sistematizacdo e interpretacdo, julgamento, para
a tomada de decisdes que resultem no desenvolvimento do aprendiz. Nesse sentido, a
importancia da avaliacdo reside no fato dela contribuir para a efetivacdo da aprendizagem. A
concepcdo de avaliagdo como pratica formativa vem sendo incorporada por diversos
professores em todos os niveis de ensino, entretanto, predomina ainda nas escolas uma pratica
avaliativa voltada para a classificacéo e selegdo. Entendemos que a avaliagdo contribui para a
aprendizagem quando ela é vista como uma oportunidade, para docentes e discentes, reverem
alguns aspectos que precisam ser melhorados. Em relacdo ao professor, quando Ihe possibilita
uma reflexdo sobre suas agoes, sobre novas maneiras de desenvolver seu trabalho. Em relacéo
ao aluno, quando os dados revelam como esta sua aprendizagem, tornando-o consciente no
que esta bem e no que precisa melhorar.

Nessa linha de entendimento interessou-nos saber como a avaliagdo tem sido
realizada no Curso Técnico Subsequente em Administracdo e se ela contribui para a

aprendizagem dos estudantes. Para tanto, questionamos docentes e discentes sobre quais
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instrumentos e critérios avaliativos sdo utilizados; se os resultados sdo discutidos com 0s
estudantes e se isso ajuda na aprendizagem.

Como elemento integrante no processo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo deve
estar articulada com os objetivos, conteldos e metodologia de trabalho. Todo inicio do ano
letivo cabe ao professor elaborar o seu planejamento, no caso do IFSC, seu plano de ensino.
Nele sdo elencados os contetdos, a metodologia de trabalho e os instrumentos para a
avaliacdo dos mesmos. De acordo com Depresbiteris (1998), na maioria das vezes, 0s
professores desconsideram um aspecto muito importante do processo avaliativo que é a
definicdo dos objetivos que deverdo ser alcangados pelos estudantes em cada contetdo. Para a
autora o planejamento necessita contemplar os objetivos a serem atingidos, bem como o tipo
de habilidade e conhecimento que se pretende exigir ou desenvolver no aluno. Para
Depresbiteris (2008), outro aspecto importante a ser considerado é que o estudante precisa
saber o que se espera dele, assim ele poderd assumir a responsabilidade pela sua
aprendizagem.

Nesse sentido, quando questionados se os professores apresentavam os planos de
ensino no inicio da unidade curricular com os objetivos e critérios da avaliacdo, assim se

manifestaram os estudantes:

Grafico 14 Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a apresentacdo dos planos de ensino
com os objetivos e critérios avaliativos pelos professores

® Quase todos

® Alguns
Muitos

@ Poucos

@ Nao sei

Fonte: Produzido pela autora

Observa-se que 43% dos estudantes responderam que quase todos apresentam, 33%
gue muitos e que 16,7% que alguns apresentam. “Poucos” e “ndo sei”, ndo constitui opg¢ao de
resposta por parte de nenhum estudante. Estes dados nos revelam que temos um percentual
significativo de docentes que compreendem a importancia de deixar claro aos estudantes o
que se espera deles, corroborando assim com as proposicfes de Depresbiteris (2008).

Entretanto, os nimeros nos revelam que alguns docentes ainda ndo o fazem. Isso pode ser
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ratificado a partir das respostas dos docentes quando foram questionados se informavam 0s

estudantes antecipadamente sobre os objetivos e critérios estabelecidos para a avaliacao.

“Os critérios ndo. Eu apresento os instrumentos. Agora vocé me falando eu fico
pensando que é importante, mas de verdade eu nao apresento.” (P2)

“Quando eu apresento o plano de ensino, as vezes eu comento assim, nés vamos
buscar observar essas competéncias. Num determinado momento, as vezes eu falo,
mas eu ndo escrevo na prova, por exemplo. Eu sei que tem colegas que fazem.” (P1)

“Entdo, ultimamente, como eu estou na area nova e tal eu tenho dificuldade de
construir essa avaliacdo assim claramente com eles, eu estou na época da tentativa e
erro ainda, com administracdo. Ai acontece isso, depois que eu aplico eu vejo que
poderia ser melhor assim, dai vou construindo e melhorando, acaba sendo o inicio.”
(P4)

Luckesi (2011) ressalta que a avaliacdo ndo deve e ndo pode ser praticada sobre
dados criados, imaginados, portanto o professor deverad ter clareza dos objetivos de sua
pratica, dos instrumentos que utilizard e dos critérios que serdo analisados para cada
instrumento. Nessa perspectiva 0 autor destaca que os critérios avaliativos decorrerdo de
objetivos claros acerca de contetdos que sdo efetivamente relevantes para que cada um possa
participar da vida social. Eles devem refletir uma expectativa, um padrdo de desempenho
estabelecido a partir dos objetivos e contetdos propostos. Para que o processo avaliativo se
equacione de maneira coerente e responsavel, os instrumentos utilizados devem ser o reflexo
dos critérios estabelecidos, de modo a conseguir obter dados fidedignos da aprendizagem.
Critérios sdo, portanto, os principios que servirdo de base para o julgamento da qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem. Séo eles que fundamentam a fidedignidade, validade e
eficiéncia da avaliacdo que se realiza, por isso sd@o importantes no processo de ensino
aprendizagem.

Considerando a importancia da clareza dos objetivos e critérios avaliativos para
quem avalia e para quem € avaliado, perguntamos aos estudantes se eles ficavam claros
quando apresentados pelos professores.

Os numeros indicam que para pouco mais de 50% fica claro, para 36,7% as vezes

fica claro e para 10% ndo fica claro, como se pode confirmar na figura abaixo:

Grafico 15 — Distribuicdo da amostra de estudo de acordo com a clareza dos objetivos e critérios
avaliativos para os estudantes
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Fonte: Produzido pela autora

Estes dados evidenciam que temos uma parcela importante de estudantes, 53,3% que
compreende o que se espera deles. De acordo com Depresbiteris (1989), quando o estudante
tem conhecimento do que se espera dele, sabera estudar mais facilmente e podera até verificar
inconsisténcias entre o que foi ensinado e o que foi avaliado. Justifica-se aqui a importancia
do aluno conhecer e entender os critérios de avaliacdo. A autora acrescenta ainda que 0s
critérios permitem um julgamento um pouco mais objetivo e justo para os estudantes, tendo
em vista que eles sdo os parametros, as normas e as regras que servem como base e
referéncias para a andlise e interpretacdo dos resultados. Sao eles que definem o que se espera
daquilo que se esta avaliando. Ressalta também que é fundamental que o professor deixe
muito claro o que ele pretende verificar, seus referenciais, além de ter claro para si quais seréo
suas referéncias, seu norte. Isso vai ajuda-lo em sua pratica pedagdgica, sendo importante
para que o acompanhamento do processo de ensino aprendizagem ocorra dentro do que foi
planejado e possibilite as acBes de intervencdo sempre que houver necessidade.

Importa também registrar que apesar, dos critérios, desvelarem a natureza do que
estd sendo avaliado, ndo trazem o significado do julgamento. De acordo com Depresbiteis
(2009) quem imprime o significado é o professor e 0 aluno em sua interacdo no momento de
anélise dos resultados.

Apesar de mais da metade dos estudantes afirmarem ter clareza dos objetivos e
critérios de avaliagdo no Curso Técnico Subsequente em Administracdo, ndo podemos
desconsiderar o percentual de 46,7% dos estudantes que ndo compreendem exatamente o que
se espera deles. Segundo Libaneo (1990), um aspecto importante a ser considerado no
processo de ensino e aprendizagem é a clareza dos objetivos. Os alunos precisam saber para
que estdo trabalhando e em que estdo sendo avaliados. Nessa mesma perspectiva, Luckesi
(2011) destaca que o valor da avaliacdo se encontra no fato de o estudante poder tomar
conhecimento do porqué esta sendo avaliado, podendo assim analisar seus avangos e suas
dificuldades.



89

Sendo assim, para que a avaliagdo contribua para a aprendizagem e para que esta se
torne mais facil, agradavel e significativa, é preciso definir objetivos, pois sdo eles que
definem a aprendizagem. (Gil, 2012)

Outro aspecto importante a ser considerado na avaliagdo sdo os instrumentos e 0s
procedimentos avaliativos utilizados. De acordo com Depresbiteris e Tavares (2017) os
instrumentos de avaliacdo utilizados nas praticas avaliativas estdo diretamente relacionados
com a concepcao que os docentes tém de avaliacdo, bem como com a sua funcdo. Dessa
forma, em uma abordagem mais tradicional, seréo utilizados como instrumentos de avaliagéo
aqueles que solicitam do estudante a reproducéo dos conceitos aprendidos, que permitam ao

docente a identificacdo de erros e acertos.

Os testes mais comuns [...] sdo estruturados em questfes relativas a um conjunto
particular de conhecimentos que constam dos curriculos da escola. O foco é sempre
no exterior (curriculo) e ndo no interior (pensamento do aluno) Depresbiteris e
Tavares (2017, p.43)

Nessa perspectiva, instrumentos que informem sobre a forma de pensar dos alunos
serdo ausentes.

J& em uma abordagem cuja a fungdo da avaliacdo seja detectar ao longo do processo
de ensino e aprendizagem, suas falhas, desvios e dificuldades, a tempo de redirecionar,
estratégias e procedimentos (diagndstica e formativa) para a melhoria do processo o professor
pode lancar mdo de instrumentos que cumpram com essa funcdo, como por exemplo: o
portfdlio, que possibilita 0 acompanhamento da constru¢do do conhecimento do docente e do
discente durante o préprio processo, € ndo apenas no final (Anastasiou e Alves, 2015, p.88);
provas e trabalhos com énfase na reflexdo e na compreensao; seminario, considerado por Gil
(2012) e Severino (2007) como uma técnica de estudo que inclui pesquisa, discusséo e debate,
além de auxiliar os estudantes no desenvolvimento de habilidades, como o trabalho em
equipe, a coleta de informacgdes, a producdo de conhecimento, a organizacdo das ideias, a
comunicacédo e a argumentacao.

Nesse contexto, com o objetivo de identificar como acontece a avaliagdo no Curso
Técnico Subsequente em Administracdo, questionou-se docentes e discentes sobre quais
instrumentos avaliativos eram mais utilizados. Entre os estudantes os mais citados foram:
trabalho individual (21%), trabalho em grupo (19%), debate (14%), prova e pesquisa de

campo (12%) e seminario e autoavaliacdo (11%).

Grafico 16 — Distribui¢do da amostra de estudo de acordo com os instrumentos avaliativos mais
utilizados pelos professores
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Fonte: Produzido pela autora

As manifestacbes dos docentes vdo na mesma direcdo, conforme podemos observar

nas transcricdes a seguir:

“Eu estou trabalhando mais agora na &rea de administracdo com provas mesmo e
alguns trabalhos de pesquisa.” (P4)

“Uma avaliagdo formal escrita, um trabalho ou seminério em grupo e uma nota de
participacdo que é composta pela participacdo nesses trabalhinhos menores em
classe, essas atividades.” (P2)

“Provas, recuperacéo, trabalho de apresentagdo, trabalhos de pesquisa”. (P3)

Observa-se que, embora alguns instrumentos tenham aparecido com maior
frequéncia, h4d uma tentativa de diversificagdo dos mesmos. Isso demonstra, de certa forma,
um avanco na avaliacéo.

Para Gongalves (2003), na Educacdo Profissional e Tecnoldgica é importante a
utilizacdo de instrumentos que vao dos classicos (testes orais ou escritos, questionarios, listas
de checagem), poderdo ser utilizados outros instrumentos, tais como: estudo de caso,
resolucdo de problemas, demonstragfes, estruturacdo e desenvolvimento de projetos,
elaboracdo e apresentacdo de seminarios, portfélios, entre outros de carater experimental e
laboratorial. Neste aspecto, Depresbiteris (2008) enfatiza que a utilizacdo destes instrumentos
oferece diversas oportunidades aos alunos de demonstrar seu desempenho.

Assim, Perrenoud (1999, p. 66) destaca que:

[...] soltando as amarras da avaliacdo tradicional, facilita-se a transformacdo das
praticas de ensino em pedagogias mais abertas, ativas individualizadas, abrindo mais
espaco a descoberta, a pesquisa, aos projetos, honrando mais os objetivos de alto
nivel, tais como aprender a aprender, a criar, a imaginar, a comunicar-se.

Nesse sentido, compreendo que a diversificacdo dos instrumentos utilizados pelos
professores do Curso Técnico Subsequente em Administracdo, fornece mais subsidios para

que estes possam verificar se realmente estd havendo a aquisicdo dos conhecimentos,
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habilidade e atitudes necessarias ao perfil profissional proposto para o curso. Destaca-se ainda
que de acordo com Depresbiteris (2017) é importante considerar que a avaliacdo tem
necessariamente certo grau de subjetividade e que para equilibrar esse fator, a autora sugere
que o julgamento final sobre o educando seja emitido baseado em madltiplas situacdes,
diferentes avaliadores e multiplos instrumentos de avaliacdo. A autora chama a atencdo ainda
para a necessidade de, aléem de diversificar os instrumentos, também diversificar as questdes
que os compBem. As questdes devem também desafiar os alunos a procurar além do aparente,
a investigar as causas com mais profundidade.

Entretanto, considero importante destacar que além da diversificacdo dos
instrumentos € preciso saber utilizad-los, considerando o0s sujeitos envolvidos, suas
caracteristicas, desejos e necessidades. Nessa direcdo, Depresbiteris e Tavares (2009, p.38-39)

destacam que:

O valor da avaliagdo ndo estd no instrumento em si, mas no uso que se faz dele.
Mais do que o instrumento, importam o tipo de conhecimento que se pde a prova, a
pergunta que se formula e a qualidade mental ou pratica que se exige para a
resolucdo dos problemas.

Essa uma questdo bastante pertinente quando se trata de instrumentos de avaliagio. E
necessario um olhar atento, no sentido da elaboracdo de instrumentos que nos possibilitem
saber até onde o aluno conseguiu chegar e 0 que se faz necessario modificar para seguir o
percurso rumo ao alcance dos objetivos propostos. Nesta perspectiva a avaliagdo pode ser
feita de diversas formas e com instrumentos variados, mas de acordo com Moretto (2014),
compete ao professor organizar de forma eficiente o processo de avaliacéo.

Um terceiro elemento importante a ser considerado na avaliacdo, além dos
instrumentos e critérios avaliativos, para que ela contribua para a aprendizagem, é o retorno
que se da ao estudante sobre o seu desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem.
Como observa Hoffmann (2001) o sentido principal da avaliacdo deve ser o de promover a
reflexdo sobre as proprias a¢6es por parte do educando e do educador no sentido da discussao
e interpretacdo, a fim de solucionar os problemas encontrados e potencializar a aprendizagem.
Isso implica um feedback regular e sistematizado por parte do professor para o estudante. Para
Daros e Prado (2015), apud (Zeferino; Domingues; Amaral, 2007), o feedback na area
educacional, refere-se a informagdo dada ao aluno que descreve e/ou discute seu desempenho
em determinada situacdo ou atividade. Para as autoras, esse processo de retorno fornece ao
aluno uma orientacdo clara e objetiva de como melhorar sua aprendizagem e desempenho,
permitindo dessa forma a evolucdo constante do estudante no processo de ensino

aprendizagem. “Através do feedback é possivel regular o processo de ensino-aprendizagem,
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fornecendo subsidios para o aluno perceber o quao distante, ou proximo ele esta dos objetivos
estabelecidos.” (Daros e Prado, 2015, p. 6 apud Borges, 2014).

Torna-se importante ressaltar que ao dar o feedback ao estudante ele precisa saber
que o objetivo principal é a evolucdo do desempenho e o aprendizado dele. “Deve ser sempre
direcionado para a motivacdo e o estimulo da aprendizagem e ndo apenas para corre¢ao dos
erros” (Pereira; Flores, 2013)

Quando questionados se o0s docentes costumavam discutir os resultados das
atividades avaliativas com os estudantes, tivemos os numeros representados pela figura

abaixo.

Grafico 17 — Distribuicdo da amostra de estudo em relacdo ao feedback de atividades avaliativas
respondidas pelos discentes
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Fonte: Produzido pela autora

Observamos que o percentual de docentes que discute o resultado com os estudantes,
37%, e 0 de que ndo discute, 31%, muito se aproxima, seguido dos que o fazem as vezes,
19%. Estes dados nos revelam a existéncia, entre 0s docentes do curso técnico subsequente
em administracdo, de duas concepcdes distintas de avaliacdo. Aquela compreendida como
afericdo para definir os aprovados e os reprovados e aquela compreendida como um processo
para qualificar a aprendizagem.

Ja entre os docentes que participaram desse estudo temos um dado bem diverso,

conforme pode-se observar no grafico a seguir:
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Grafico 18 — Distribuicdo da amostra de estudo em relacdo ao feedback de atividades avaliativas
respondida pelos docentes

m Sim N&o

Fonte: Produzido pela autora

A explicacdo para tal divergéncia encontra-se no fato de que ao responderem ao
questionamento os discentes consideraram todos os docentes que atuam no curso técnico
subsequente em administracdo, porém nem todos se dispuseram a participar do estudo. Apesar
disso, os dados mais uma vez confirmam a existéncia de duas concepcdes distintas de
avaliacdo.

Daros e Prado (2015) apud, Pereira e Flores (2013) afirmam que para os estudantes o
feedback é um elemento importante para a sua aprendizagem e valorizam as informacdes
transmitidas pelos docentes quando a sua aprendizagem depende delas. Tal afirmacéo
corrobora com as os depoimentos da maioria dos estudantes participantes desse estudo,
qguando assim se manifestaram ao serem questionados se a discussdo dos resultados das

atividades avaliativas contribuia para a sua aprendizagem:

“Acredito que discutir os resultados podem nos fazer entender as questdes as quais
ndo sabiamos, ou que apresentdvamos alguma duvida.” (E4)

“Sim, pois essa discussdo temos a possibilidade de revermos os erros e futuramente
acertarmos.” (E6)

“Sim, pois esclarece ddvidas que tinha na hora de fazer a avaliagdo.” ( E9)

“Sim, contribui na minha aprendizagem, pois me permite ver onde foram meus erros
para poder melhorar nas préximas avaliacBes e estudar os pontos que tenho mais
dificuldade.” (E16)

Sendo assim, cabe ressaltar a importancia do professor nesse processo avaliativo,
tendo em vista que além de orientar e acompanhar individualmente o processo de
aprendizagem do aluno, indica-lhes os caminhos a seguir.

Através do feedback é possivel regular o processo de ensino-aprendizagem,
fornecendo subsidios para o aluno perceber o quao distante, ou proximo ele esta dos objetivos
estabelecidos (BORGES et al., 2014).
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Nesse sentido, dar o feedback é tdo importante quando explicitar os objetivos e
critérios da avaliacdo para os estudantes, tendo em vista a necessidade deles saberem a sua
evolucéo no processo de aprender.

Considerando a analise dos dados, tendo como base os instrumentos e critérios
avaliativos e as contribuicdes da avaliagdo para a aprendizagem foi possivel refletir sobre a
pratica avaliativa docente. Os dados evidenciaram que, embora haja tragos da avaliacdo
classificatdria, ha um esforgo por parte de muitos docentes do Curso Técnico Subsequente em
Administragdo em propor uma avaliacdo que esteja em funcdo do desenvolvimento dos alunos
e ndo em funcdo da mensuracgdo do produto da aprendizagem. Avaliacdo essa desejada pelos
estudantes participantes dessa pesquisa e ratificada pelos autores que fundamentam este
estudo.

Para Santos (2010) apud Rios (1998, p.39):

Avaliar pressupbe definir principios, em funcdo de objetivos que se pretendem
alcancar; estabelecer instrumentos para a acdo e escolher caminhos para atingir o
fim; verificar constantemente a caminhada, de forma critica, levando em
consideracdo todos os elementos envolvidos no processo.

Nessa perspectiva, podemos inferir, com base nos dados levantados, que temos
alguns docentes que sabem o que véo trabalhar com seus alunos (selecdo de conteddos), tém
seguranca de onde querem chegar (definicdo de objetivos), sabem como fazer para chegar
(metodologia), tém certeza do que precisam cobrar (critérios) e de que forma o fardo
(instrumentos) e que analisam os dados obtidos para reorientar e redefinir sua acdo educativa,
ou seja, tem sua pratica avaliativa pautada nos elementos essenciais para que a avaliacdo
possa contribuir de forma significativa para a aprendizagem.

Entretanto, ndo podemos desconsiderar que a avaliacdo classificatéria ainda esta
presente no Curso Técnico Subsequente em Administracdo, exigindo assim um trabalho de
formacdo com todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, com vistas a

ressignifica-la.

4.3.4 O produto Educacional

Em 2016 foi aprovado pela CAPES o primeiro Mestrado Profissional em Rede
Nacional na Area de ensino, 0 PROFEPT — Educacio Profissional e Tecnoldgica, sediado
num IF e composto por 20 polos em diversos IFs.

De acordo com o documento da area de ensino da CAPES (2016), a principal

caracteristica dos mestrados profissionais € o de indissociabilidade entre a formacéo
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profissional, a pesquisa desenvolvida nele e o contexto de atuacdo do pesquisador. Sendo
assim, os problemas encontrados, bem como os objetivos advém do cotidiano dos
profissionais. Nessa perspectiva, 0s processos formativos nos mestrados profissionais visam
contribuir com a solugdo das problematicas emergidas em cada realidade.

Para tornar concreta a articulagdo do ensino com a aplicacdo profissional, nos
mestrados profissionais, aléem da dissertacdo, faz-se necessario desenvolver um produto
educativo que possa contribuir para o aperfeicoamento do ensino. E importante destacar que
este deve constituir-se em material que possa ser utilizado por outros profissionais, em
situacoes reais.

Na identificacio do que podem ser estes produtos, podemos destacar como
exemplos: sequéncias didaticas, aplicativos computacionais, oficinas de formacdo, cursos,
jogos, producao de videos, equipamentos, exposicdes, atividades de extensao, entre outros.

Nessa diregdo, os produtos educacionais desenvolvidos no curso de Mestrado
Profissional em Educacao Profissional e Tecnoldgica em Rede Nacional, do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica — PROFEPT se constituem como
elementos importantes no curso, uma vez que atendem ao objetivo principal do Mestrado
Profissional, que é a forte conexdo das pesquisas desenvolvidas com o ensino. Eles

desempenham o papel de ser a materializacdo da pesquisa ao longo processo formativo.

4.3.4.1 A construcdo do produto educacional nessa pesquisa

Elaboramos nosso produto educacional a partir da pesquisa intitulada “A avalia¢do
da Aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnoldgica: a percep¢do dos sujeitos dos
Cursos Técnicos Subsequentes do IFSC — Campus Cagador”. O produto intitula-se “Oficinas
de formacdo: refletindo sobre a Avaliacdo da Aprendizagem na Educacdo Profissional e
Tecnologica”.

As oficinas propostas tém como objetivo oportunizar aos participantes o contato com
instrumentos e critérios avaliativos que podem ser utilizados em uma proposta de avaliacéo
formativa, somativa ou diagnostica, considerando a concepcdo da educacdo profissional e
tecnoldgica, levando a discussdes e reflexdes sobre o tema, e difundindo entre os participantes
as concepcodes de avaliagdo da aprendizagem presentes nesta pesquisa.

Para alcangarmos o objetivo geral estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

e Discutir a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da avaliacdo de carater

qualitativo, diagnostico e continuo em todo o processo ensino e aprendizagem.
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e Desenvolver um processo reflexivo junto aos participantes acerca da avaliagdo
no ensino baseado em competéncias.

e Analisar diversos instrumentos avaliativos, bem como critérios avaliativos
possiveis de serem empregados na avaliacdo da aprendizagem na Educacéo
Profissional.

A carga horéria estabelecida para as oficinas foi de seis horas, distribuidas em trés

encontros presenciais, 0s quais foram organizados conforme quadro abaixo:

Tabela 4 — Encontros e teméticas das oficinas de formacéo

1° Encontro — 2 horas de duragdo

Tematica \ A avaliagdo da aprendizagem como uma pratica formativa: tipos de avaliacdo

2° Encontro — 2 horas de duracao

Tematica \ Ressignificando a avaliagéo da aprendizagem no ensino por competéncia

3° Encontro — 2 horas de duracgéo

Temaética | Instrumentos e critérios avaliativos: possibilidades para a Educacgéo Profissional
e Tecnologica

Fonte: Produzido ela autora

Considerando a dificuldade em conciliar os horarios dos participantes para a
realizacdo da atividade em periodo letivo, optamos por realizd-la durante a semana
pedagogica do Campus em fevereiro de 2019.

Essa atividade formativa serd divulgada no @mbito da comunidade de servidores do
IFSC e posteriormente para as pessoas da comunidade externa, com o proposito de
oportunizar a formacdo de outros profissionais, contribuindo dessa forma para que a
concepcdo de avaliacdo seja (re)pensada. Dessa forma, as oficinas encontram-se
disponibilizadas em um ambiente on line, que pode ser acessado pelo endereco:

http://www.lucianecampolin.com.br/produtoeducacional/

Na tela inicial temos um breve resumo sobre o contetido da pagina.
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Figura2 - Tela inicial do site para acesso ao produto educacional

REFLETINDO SOBRE A AVALIACAO '« .
DA APRENDIZAGEM NA = i
EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA "

SEJA BEM-VINDO(A)!

Como parte dos requisitos de um Mestrado Profissional, toda pesquisa deve apresentar um produto educacional. Optei

Fonte: Produzido pela autora

A seguir apresentamos brevemente a mestranda

Figura3 - Tela de apresentacdo da autora

Quem sou eu

Sou Luciane da Costa Campolin, tenho 20 anos de experiéncia como professora de Lingua Portuguesa e
Inglesa no Ensino Fundamental, séries finais e no Ensino Médio. Atualmente atuo no IFSC—Instituto
Federal de Santa Catarina - Campus Cacador, como Técnica em Assuntos Educacionais, desempenhando

minhas atividades na Coordenadoria Pedagdgica.

Possuo graduacdo em Letras - Portugués e Inglés pela Universidade do Contestado e formagdo em

Lingua Espanhola pela Unisul (Universidade do Sul de Santa Catariana).

Possuo Especializagdo nas seguintes areas:

-

. Metodologia do Ensino aprendizagem da Lingua Inglesa no Processo Educativo - Faculdade de Educagdo

S&o Luis.

Fonte: Produzido pela autora

No menu “sobre o projeto”, fazemos uma apresentacdo do produto educacional:

como se originou, seu objetivo, a quem se destina, como esta estruturado.
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Figura4 - Tela de apresentacdo do produto educacional

O Produto Educacional

Em 2016 foi aprovado pela CAPES o primeiro Mestrado Profissional em Rede Nacional na Area de ensino, o PROFEPT - Educacdo Profissional e

Tecnoldgica, sediado em um Instituto Federal e composto por 20 polos em diversos Institutos Federais.

De acordo com o documento da area de ensino da CAPES (2016), a principal caracteristica dos mestrados profissionais é o de indissociabilidade
entre a formacao profissional, a pesquisa desenvolvida nele e o contexto de atuacdo do pesquisador. Sendo assim, os problemas encontrados, bem
como os objetivos advém do cotidiano dos profissionais. Nessa perspectiva, os processos formativos nos mestrados profissionais visam contribuir

com a solugdo das problematicas emergidas em cada realidade.

Para tornar concreta a articulacdo do ensino com a aplicagdo profissional, nos mestrados profissionais, além da dissertagdo, faz-se necessario

Fonte: Produzido pela autora

Na sequéncia temos as oficinas. Discorremos inicialmente sobre a formacdo docente
e a avaliacdo. A seguir apresentamos 0 cronograma das atividades e as trés oficinas
desenvolvidas. A estrutura e organizagdo de cada encontro apresenta alguns elementos
comuns a todos: carga horaria, tema, objetivo do encontro, sugestfes para o desenvolvimento,

material de apoio e avaliacao.

Figura5 - Tela sobre a formagéo docente e a avaliacdo

A formacdo docente e a avaliacao

A pesquisa realizada sinalizou a necessidade da oferta de uma formagdo especifica sobre o tema Avaliacdo da Apren
Profissional e Tecnolodgica aos docentes. Nesse caminho, no intuito de qualificar a acdo dos professores na materiali:

avaliacdo concebida como uma pratica formativa, torna-se necessario fomentar um processo de reflexdo sobre a ter

A avaliacdo esta presente em todas as praticas cotidianas, em especial nos processos de formacéo escolar. Na Educe
existe uma singularidade maior, pois estdo envolvidas a formacdo humana e a formacao para o mundo do trabalho.
EPT possui especificidades que precisam ser consideradas no processo de ensino aprendizagem e consequentemen
atividades tedricas e praticas, visitas técnicas a contextos reais de atua¢do profissional, projetos de pesquisa e exten

estagios.

Fonte: Produzido pela autora



Figura6 - Tela do cronograma das oficinas

Cronograma
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Objetivo

1° Discutir a avaliagdo da aprendizagem na perspectiva da avaliacao de carater

Encontro = qualitativo, diagndstico e continuo em todo o processo ensino e aprendizagem.
2° Desenvolver um processo reflexivo junto aos participantes acerca da avaliacao no

Encontro = ensino baseado em competéncias.

Fonte: Produzido pela autora

Figura 7 - Tela da oficina 01

Oficina 1

Conteldo

A avaliacao da aprendizagem como
uma pratica formativa: tipos de

avaliacdo

Ressignificando a avaliacao da

aprendizagem no ensino por

Carga horéaria: 2 Horas.

Tema

A avaliacdo da aprendizagem como uma préatica formativa: tipos de avaliacdo.

Objetivo

e Discutir a avaliacdo da aprendizagem na perspectiva da avaliacdo de carater qualitativo, diagndstico e continuo em todo «

Fonte: Produzido pela autora
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Figura8 - Tela da oficina 02

Oficina 2

Carga horaria 02h.

Tema
Ressignificando a avaliacdo da aprendizagem no ensino por competéncia.
Obijetivo
e Desenvolver um processo reflexivo junto aos participantes acerca da avaliacdo no ensino baseado em competéncias.

Fonte: Produzido pela autora

Figura9 - Tela da oficina 03

Oficina 3

Carga horéria 02h.

Tema

Instrumentos e critérios avaliativos: possibilidades na Educacéo profissional.
Objetivo

¢ Analisar diversos instrumentos avaliativos, bem como critérios avaliativos possiveis de serem empregados na avaliacdo de

Edlcacao Frofissionar.

Fonte: Produzido pela autora

Ainda no menu “oficinas” apresentamos as referéncias utilizadas para a elaboragéo
do material.
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Figura 10 - Tela das referéncias

Referéncias

ANASTASIOU, L.G.C.; ALVES, L.P. Processos de Ensinagem na Universidade: Pressupostos para as es
Univille, 2015.

Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Diario Ofici

Executivo, Brasilia, DF, 21 dez. 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03 leis/L9394.|

Fonte: Produzido pela autora

Disponibilizamos ainda leituras para aprofundar o tema e um espaco para o contato,
que possibilita a interacdo com a autora para troca de conhecimento, tirar duvidas, deixar
sugestdes, entre outras. Nesse sentido, esse produto permite além de capacitar as pessoas,

oportunizar a interacao.

Figura 11 - Tela de sugestéo de leitura

Aprofundando o tema

Sugestoes de leitura para aprofundar o tema:

1. Avaliacdo: mito e desafio (Jussara Hoffmann);
2. Avaliacdo: da Exceléncia a Regulacao das Aprendizagens - Entre duas Légicas (Philippe Perre
3. A avaliacdo: concepcao dialética-libertadora do processo de avaliacdo escolar (Celso Vascon

Fonte: Produzido pela autora
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Figura 12 - Tela de formulario de contato

Contato

Este espago constitui-se como uma possibilidade de interagdo para troca de conhecimento, tirar dividas, deixar uma mensagem, entre outros.

Seu nome (obrigatério)

Seu e-mail (obrigatorio)

Assunto

Fonte: Produzido pela autora

Apesar de termos trabalhado com dois tipos de sujeito, docentes e discentes, no
presente estudo direcionamos o produto educacional para os docentes, tendo em vista que no
contato com estes durante as entrevistas, quando questionados se a formacao académica lhes
havia preparado adequadamente para avaliar, todos responderam que n&o. Isso pode ser

evidenciado nos depoimentos abaixo:

“Bacharel em Administra¢do. Nada”. (P1)

“Ndo, de forma alguma, Lu. Porque minha graduacgdo é bacharel. O meu mestrado é
profissional/ &rea técnica”. (P2)

“N&o considero, até pelos problemas que ocorreram na faculdade. [...] na época que
eu estudava l4 foi uma época que a faculdade estava enfrentando bastante problema
financeiro e eles estavam com dificuldade de encontrar até professor para lecionar.
Entdo, nds ndo tinhamos, as vezes, o professor especifico daquela disciplina”. (P3)

“Eu acredito que ndo. Eu aprendi na préatica docente, com certeza”. (P4)

Aliado a isso, quando questionados se na sua pratica docente sentiam dificuldades

com a avaliacdo, assim se manifestaram:

“[...] ¢é dificil, porque muitas vezes a gente pega o aluno de bem naquele dia,
naquele momento, e tem vezes que a gente ndo vai ter o aluno bom, disponivel” (P1)

“Mais do que dificuldade eu sinto uma frustracdo. A frustracdo no sentido de ser
justa mesmo [...]” (P2)

“N&o sei se posso apontar como dificuldade, mas aquela situacdo que eu disse
anteriormente, dependendo da turma vocé tem que trabalhar com formas diferentes
de avaliagdo. Isso ai na verdade acaba sendo um obstaculo [...]” (P3)

“Sim. Encontro dificuldades de formular avaliacdes que realmente sejam efetivas,
gue ndo sejam apenas um cumprimento de tabela [...] eu ndo sou a favor da prova,
mas como eu estou em uma area nova, estou me adaptando, eu ndo consigo formar
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algo muito mais elaborado do que uma prova. E ndo estou satisfeita com isso. Entdo
a gente tem dificuldade [...]” (P4)

Como podemos observar, os depoimentos dos professores revelam que ha
dificuldades, duvidas, incertezas, frustracdo, insatisfacdo para realizar a avaliacdo, certamente
em decorréncia da falta de formacdo mencionada na questdo anterior. Como observa
Perrenoud (1984), na formagdo do professor privilegia-se a preparacdo para 0 ensino, em
detrimento da preparacdo em avaliagdo, como se ela viesse atrelada automaticamente as
func@es do ensino, ndo requerendo uma atencédo especial.

Considerando que na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a formagdo inicial dos
docentes de forma geral ndo contempla ou ndo atende a todas as especificidades e demandas
dessa area, a formacdo continuada torna-se um requisito indispensavel.

Entende-se que a falta de formacéo, provoca a precarizacdo do trabalho do professor,
visto que o exercicio da docéncia requer conhecimento sobre o papel que a educacao assume
na sociedade, o papel do professor na formacdo integral e cidada do estudante, o dominio de
conhecimentos pedagdgicos, o conhecimento da profissdo, dentre outros. A capacidade do
professor para lidar bem com a complexidade da préatica avaliativa mantém intima relacdo
com sua formacao profissional.

De acordo com Vasconcellos (2013, p.84) o professor que estd engajado no processo
de mudanca da avaliacédo, tem duas grandes tarefas: “comprometer-se verdadeiramente com a
aprendizagem de todos os alunos, com a efetiva democratizacdo do ensino. Romper com a
ideologia e praticas de exclusdo; abrir mdo da avaliacdo classificatéria como alternativa
pedagogica.”

Diante disso compreendemos como necessario que o professor saiba desempenhar de
forma qualificada seu papel, construindo um cenario avaliativo que seja convidativo a
aprendizagem, organizado de forma significativa que permita ao aluno confianca e espaco
para as suas descobertas. Para tanto necessita de formacao pedagdgica adequada.

Para Oliveira e Sales (2016), as acOes formativas para 0 campo da Educacgéo
Profissional e Tecnoldgica ainda sdo muito timidas e vem se caracterizando por falta de
unidade e pela oferta de programas emergenciais, ndo por cursos especificos.

De acordo com Machado (2011), a necessidade de politicas publicas para a formagéo
de professores para esta modalidade de ensino torna-se um problema bem maior com a
expansdo da Rede Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia, a partir da materializacdo dos

Institutos Federais.
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As discussOes, estudos e pesquisas sobre a formagdo de professores da Educacdo
Profissional e Tecnologica estdo em torno da criacdo ou fortalecimento de politicas pablicas
destinadas a qualificacdo profissional por meio de cursos de formacdo inicial (graduacao),
formacdo continuada no ambito de cursos de pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu, bem
como agdes formativas que colaborem para o desenvolvimento profissional docente, uma vez
gue temos presente, nessa modalidade de ensino, um grupo de professores com formacao bem
diversificada (licenciados, bacharéis, tecnologos e técnicos).

Nessa direcdo, Moura (2008) destaca que temos basicamente trés grupos distintos de
docentes na EPT. Sédo eles: profissionais ndo graduados que atuam na EPT, graduados que
atuam na EPT, mas ndo tem formacao pedagdgica e os futuros profissionais que comecardo a
formacéo superior inicial. Sendo assim o autor propde que a formacdo aconteca de forma

diferenciada.

No caso do primeiro grupo — profissionais ndo graduados que atuam na EPT [...] é
fundamental que se busque uma melhor formacéo profissional desses docentes tanto
na perspectiva dos conhecimentos especificos da area profissional em que atuam
como no que se refere & formagdo didatico-politico-pedagodgica [...] (Moura,2008, p.
32)

No caso do segundo grupo — graduados que ja atuam como docentes da EPT, mas
ndo tém formacdo especifica nessa esfera educacional e os futuros profissionais que
ja estdo em formacdo superior inicial [...] delineiam-se duas possibilidades
concretas para essa formacao de professores: cursos de licenciatura voltados para a
educacao profissional e pds-graduacao lato e stricto sensu. (Moura,2008, p. 32)

Para o terceiro grupo — os futuros profissionais que ainda comecardo a formacéao

superior inicial —, é necessério formular uma politica perene e definitiva em
substitui¢do as duradouras e pouco eficientes solugdes emergenciais. (Moura,2008,
p. 33)

Diante desse cenério entendemos que outras a¢bes de formagdo continuada podem
contribuir para o desenvolvimento profissional desses docentes no contexto do trabalho.

Vivemos numa sociedade complexa e que vive em constante mutacéo, isso demanda
da escola e dos profissionais que nela atuam, em especial dos docentes, um processo de
aprendizado continuo. A partir das mudancas surgem novas necessidades. E nesse contexto
que a formagdo continuada faz-se necessaria. Entretanto, € preciso estimular o professor para
esse processo formativo, dando-lhe oportunidade para que isso aconteca.

Acreditamos ainda que seja na instituicdo de ensino, com seus pares e demais
profissionais da educagdo, num processo de reflexdo, pesquisa e acdo que 0s professores
ensinam e aprendem sobre 0 que € ser e como se fazer professor na EPT. Em relagdo a isso,

Afonso et al. (2017, p.82) expressam a seguinte afirmativa:

Deve-se considerar a escola como um ambiente educativo, como um espaco de
formacédo continuo. Trabalhar e formar, nesse contexto, ndo sdo atividades distintas.
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A formacdo dos professores ndo deve ser encarada como um processo estanque,
separado de sua atividade docente, mas sim um processo continuo, no sentido real
da expressdo formacdo continua, maior que a continuada. Nesse cenario faz-se
importante o tempo para a percepgdo e autoreflexdo, para sua autoformacéo, seja em
espacos de compartilhamento — de forma participada — ou mesmo em momentos que
se leve a produgdo de seu préprio conhecimento a partir de uma (re)significacéo
individual.

Nessa perspectiva, a instituicdo escolar torna-se um espago primoroso para o
desenvolvimento de acGes continuas de formacdo docente, baseadas no trabalho coletivo,
colaborativo, participativo, interativo e dialégico. Além de promover momentos de formacao
continua em servigo observando as necessidades e demandas docentes a partir do seu
contexto.

Considerando os aspectos acima mencionados é que propusemos, como produto
educacional de nossa pesquisa um processo formativo com os docentes participantes desse
estudo, em forma de oficinas de formacdo. Entendemos que esse produto pode contribuir
significativamente no aperfeicoamento do ensino, uma vez que foi pensado e estruturado
considerando o contexto desses sujeitos, como uma tentativa de resposta para as demandas da
realidade deles. Aliado a isso, precisamos considerar a necessidade de mudanca na avaliacao,
que segundo Vasconcelos (2013, p. 13) nos “remete a necessidade de envolvimento dos
sujeitos com tal causa, que pede tanto a reflexdo, a elaboracdo teorica, quanto a disposi¢cdo

afetiva, 0 querer”, e isso pode ser proporcionado através dos momentos de formagéo.

4.3.4.2 Aplicagdo do produto educacional: as oficinas

4.3.4.2.1 O primeiro encontro: A avaliacdo da aprendizagem como uma prética

formativa: tipos de avaliacdo

No dia 06 de fevereiro de 2019, nas dependéncias do IFSC Cacador, realizamos a
primeira oficina de formacdo, cuja tematica foi: A avaliacdo da aprendizagem como uma
pratica formativa: tipos de avaliacdo. Esse encontro teve como objetivo refletir e discutir a
avaliacdo na perspectiva da avaliacdo de carater qualitativo, diagnostico e continuo em todo o
processo de ensino e aprendizagem.

Para introduzir o tema utilizamo-nos de um recurso educacional produzido em
ed.ted.com. Trata-se de uma plataforma que possibilita ao professor fazer intervencdes em
videos disponiveis no youtube, incluindo questdes de multipla escolha ou dissertativas,

adicionar links para conteudos extras e atividades relacionadas.
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Primeiramente acessamos a videoaula em: https://ed.ted.com/on/7efGP7AP. Ela foi
organizada em cinco momentos, sendo eles:

1. WATCH - assistimos ao video com aproximadamente cinco minutos sobre
avaliacdo

2. THINK - realizamos um brainstorming a partir de duas questdes: O que é avaliar?
Para que serve a avaliacdo?

3. DIG DEEPER - para aprofundar o tema a proposta foi ouvir uma parte da
histdria sobre o julgamento da avaliacdo®, retirada do livro “A avaliagdo Educacional em trés
atos” de Léa Depresbiteris. O link de acesso ao dudio com a histéria foi disponibilizado no
proprio recurso educacional.

4. DISCUSS - abrimos esse espaco para a discussao a respeito da primeira parte da
histéria. E em seguida sintetizamos com um slide trabalhando as trés modalidades de
avaliacdo: diagnostica, formativa e somativa. A seguir os participantes se dividiram em dois
grupos para criar um final para a histéria apresentada no inicio da atividade dando exemplos
da importancia das funcdes da avaliacdo, conforme o promotor havia pedido para a
testemunha na primeira parte da historia.

5. AND FINALLY - Os grupos apresentaram suas propostas de final para a historia

e foram convidados a ler o verdadeiro final que foi disponibilizado na videoaula.

4 A referida histdria trata de uma simulagio do julgamento da avaliagdo. Estava presente toda a comunidade
interessada no assunto. Assegurada a ampla defesa e o contraditério o julgamento contava com o advogado de
defesa e o0 promotor de justica, como acusador. Apds todos acomodados, o juiz define o objeto do julgamento: os
prés e os contras da avaliagdo. A primeira testemunha explicita sua opinido dizendo que quem estd em
julgamento é a avaliagdo, ja que ela sempre julgou as pessoas. Sustenta dizendo que, na escola, ela sempre
representou ameaca e punicdo. Alega que por diversas vezes foi prejudicada pela avaliacdo e que nunca foi
avisada quanto ao caminho assertivo ou erratico que estava trilhando. Interpelando a testemunha, o advogado de
defesa sustenta que os problemas levantados pela ré nao séo culpa da sua cliente e sim do mau uso que se faz da
avaliacdo. Alega que ha tempos a avaliacdo tem sido usada de forma equivocada, como ferramenta de poder e
ameaga e que esse ndo é o objetivo da avaliagdo. O advogado defende ainda que ela veio como processo
continuo de avaliagdo e ndo como processo final e chama uma testemunha de defesa que relaciona as reais
fungdes da avaliacdo embasando-se em teorias de estudiosos do assunto. Comecga seu discurso dizendo que
segundo Scriven a avaliacdo tem trés funcbes definidas: diagnostica (verifica se estdo presentes os pré-requisitos
que viabilizem a aprendizagem — antes do processo), formativa (fornecimento de informagdes que orientardo na
melhoria do desempenho dos alunos — durante o processo) e somativa (embasam a aprovacdo ou reprovacéo de
acordo com o desempenho do aluno — ao final do processo) e que possibilitam diferentes tipos de decisdo. Esse
embasamento irritou 0 promotor que solicita exemplos praticos, que foram prontamente explicitados. Apesar da
discordancia do promotor a testemunha prossegue afirmando que a avaliacdo ndao faz milagres e funciona melhor
se o docente conhecer bem o que deve avaliar, em que ocasifes e por que avaliar. Diante dessas Ultimas palavras
0 promotor, pela primeira vez, mostrou empatia pelos argumentos da testemunha de defesa. Nesse interim a ré
interfere relatando a tese de Cook, para quem a avaliacdo tem funcdo energizante, que se faz sentir no momento
em que o aluno visualiza os meios de atingir 0s objetivos propostos. A discussdo entre promotor e advogado de
defesa estava acirrada, querendo o promotor entender os motivos e formas de avaliacdo aplicados pela ré e a
forma como pensavam as testemunhas. Estudiosos como: Tyler, Luckesi, Hoffman, Demo, Bloom comecaram a
aparecer no julgamento. O tempo passou rapido e finalizado o recesso os jurados entraram. Um deles
permaneceu em pé, tendo nas maos um papel que comecou a ler a pedido do juiz.


https://ed.ted.com/on/7efGP7AP
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Conforme pudemos observar no inicio da atividade, ap0s assistir ao video e serem
indagados sobre 0 que era avaliar e para que servia a avaliacao, os participantes demonstraram
um certo receio em se manifestar. Foi necessario questionar entdo o que tinham achado do
video, o que lhes tinha chamado atencdo, 0 que as cenas tinham a ver com a avaliagéo.

Abaixo transcrevemos as manifestacoes:

“O video nos mostra o que devemos e 0 que ndo devemos fazer durante a avaliagdo”
(P2)

“Avaliar ndo € aterrorizar os alunos, conforme podemos perceber na cena inicial do
video” (P1)

“Pelo que eu entendi do video avaliar é orientar o processo, indicar a dire¢do” (P4)
“Avaliacdo serve para repensarmos nossas metodologias de trabalho” (P3)

“A avaliagdo tem a funcdo de nos dar um retorno sobre o processo de ensino e
aprendizagem” (P2)

Tais manifestacOes nos levaram a inferir que os participantes da atividade comegam
a compreender a avaliagdo como uma préatica formativa e que ela deve acontecer ao longo do
processo de ensino aprendizagem e ndo em um momento pré-determinado, como algo
separado do processo.

No segundo momento da atividade, apds ouvirem parte da histdria do julgamento da
avaliacdo percebeu-se no semblante dos participantes alguns olhares de surpresa, davida,
indagacdo, curiosidade. Quando abrimos para o debate, pudemos confirmar o que os dados
coletados para esse estudo ja haviam apontado. Tinhamos entre os participantes docentes que
compreendiam que o objetivo da avaliagéo era apenas medir, mensurar o quanto os estudantes
tinham aprendido para decidir se estes seriam aprovados ou reprovados. Os depoimentos a

seguir expressam isso:

“Enquanto eu ouvia essa historia, tinha a impressdo que primeira testemunha estava
se referindo a mim como seu professor. Acho que inconscientemente sempre fiz o
que ela estava dizendo em seu depoimento. Quando dou alguma prova percebo nos
alunos 0 medo que sentem. Acho que preciso repensar a minha pratica.” (P4)

“Nunca havia pensado nas coisas que a testemunha de acusagdo falou. Eu dou o
conteldo e depois aplico as avaliagdes. N&o tinha pensado no lado do aluno, como
ele se sente, 0 que acontece com ele durante uma prova.” (P5)

Entretanto, pudemos observar que tinhamos também aqueles que apareceram nos
resultados da pesquisa que compreendem a avaliagdo como uma pratica formativa, como uma
oportunidade para os docentes e 0s estudantes construirem a aprendizagem significativa. As

manifestacdes a seguir nos apontam para isso:

“A testemunha de acusagdo tem razdo, quando eu era aluna na faculdade lembro de
professores que utilizavam a avaliagdo como forma de ameaca. Era horrivel, eu ndo
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aprendia nada, s decorava as coisas para a prova. Por isso assim que comecei a
lecionar procurei ler um pouco sobre a avaliagdo para ndo fazer com meus alunos o
que fizeram comigo. E vejo que tem dado resultado. Uso a avaliagdo para melhorar a
minha prética e levar o aluno a aprender e ndo apenas decorar para a prova como eu
fazia.” (P1)

“Me chamou atencéo a fala do advogado de defesa quando ele diz que sua cliente
ndo é culpada, a culpa estd no uso que se faz da avaliagdo. Eu concordo com ele,
muitas vezes por falta de compreenséo dos professores, da escola, dos pais, de que a
avaliacdo ndo serve apenas para aprovar ou reprovar 0s alunos, mas sim para
melhorar o processo de ensino aprendizagem a avaliacdo € colocada no banco dos
réus.” (P3)

Em relacdo a atividade proposta, criar um final para o julgamento da avaliagcdo, um
dos grupos optou por inocentar a avaliacdo e o outro por remarcar o julgamento, conforme

transcrigcéo abaixo:

“Depois de ouvir os argumentos das testemunhas de defesa e de acusacéo, o0s jurados
decidiram por inocentar a avaliacdo por compreenderem que ela € um instrumento
na mao de outras pessoas e que esta geralmente tem muitas ddvidas sobre a forma
mais adequada de utiliza-1a”. Geralmente elas usam a avaliacdo da mesma forma
como usaram com elas. (Grupo 1)

“Diante de tanta informacéo os jurados ficaram confusos e ndo conseguiram chegar
a uma concluséo. Para ndo serem injustos com ninguém solicitaram ao juiz que novo
julgamento fosse marcado, para que eles tivessem mais tempo para estudar sobre o
caso”. (Grupo 2)

Observa-se, portanto, que temos um grupo convicto de que os problemas existentes
em relacdo a avaliacdo residem na concepcdo que se tem dela, a qual implicara na forma
como ela serd utilizada.

J& o outro grupo, optou por ndo inocentar, nem condenar a avaliagdo, talvez por ndo
haver consenso entre os participantes, considerando que nos grupos tinhamos pessoas com
diferentes concepcoes.

Em relacdo a concepcdo de avaliacdo, Hoffmann (2014, p. 16) destaca que “a agdo
classificatéria e autoritaria exercida pela maioria encontra explicacdo na concepcao de
avaliaco do professor, reflexo de sua histéria de vida como aluno”.

Ainda sobre a concepcdo em torno da avaliagdo Ronca e Terzi também afirmam que:

A prova é sempre reflexo da aula e vice-versa. Tal relagéo intima repousa no fato de
gue ambas s@o sempre espelho fiel da concepgdo que o professor tem da Ciéncia de
modo geral e da qual leciona, de modo particular e, logo depois, da concepcdo do
gue vem a ser o Conhecimento e de como se chega a ele (1991, p. 49).

Nessa direcdo é importante destacar que a avaliacdo esta fortemente relacionada com
a forma como o professor concebe a educacdo. Se ele tem uma concepcdo pedagdgica
tradicional, na qual o ensino é concebido como um processo mecanico, repetitivo e
fragmentado, onde ensinar significa a transmissdo e a memorizacdo de informacdes prontas

pois 0 conhecimento é algo pronto e acabado, verdade externa ao aluno, sua forma de avaliar
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estara diretamente associada ao fazer provas, exames, dar notas, aprovar ou reprovar alunos.
A avaliacdo assume a funcdo classificatoria e € um poderoso instrumento nas maos do
professor para selecionar, rotular, classificar e controlar.

Em relacgdo a essa questdo Libaneo (1990, p. 2 e 4) assim se manifesta:

Na tendéncia tradicional, a pedagogia se caracteriza por acentuar 0 ensino
humanistico, de cultura geral, no qual aluno é educado para atingir, pelo prdprio
esforco, sua plena realizacdo como pessoa. Os conteludos, os procedimentos
didaticos, a relagdo professor-aluno ndo tem nenhuma relagdo com o cotidiano do
aluno e muito menos com as realidades sociais. E a predominancia da palavra do
professor, das regras impostas, do cultivo exclusivamente intelectual. [...] A
avaliacdo se da por verificagdes de curto prazo (interrogatdrios, orais, exercicios de
casa) e de prazo mais longo (provas escritas, trabalhos de casa). O reforco é, em
geral, negativo (punicdo, notas baixas, apelos aos pais); as vezes, é positivo
(emulagéo, classificacdes).

Entretanto, se o professor tem uma concepcdo pedagdgica progressista, onde o
ensino € um processo de cardter sistematico, intencional e flexivel, onde ensinar é
proporcionar oportunidades para que a aprendizagem ocorra e o conhecimento é entendido
como producdo humana, provisoria e sempre passivel de problematizacdo, a avaliacdo tem
funcdo diagnostica e formativa. O professor a utilizard& como um meio investigativo da
aprendizagem para redimensionar o processo, com vista a garantir a melhoria no processo de
ensino e aprendizagem.

Para tais afirmac6es nos apoiamos em Libaneo (1990) que afirma que na concepg¢éo
pedagdgica progressista aprender € um ato de conhecimento da realidade concreta, isto €, da
situacdo real vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma aproximacgéo critica
dessa realidade. Educador e educandos se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento.
O ato avaliativo contrapde-se a avaliacdo com caracteristicas de quantificacdo da

aprendizagem.

4.3.4.2.2 O segundo encontro: Ressignificando a avaliacdo da aprendizagem no ensino

por competéncia

O segundo encontro da atividade de formacédo aconteceu no dia 07 de fevereiro de
2019. Trabalhamos com a segunda temética proposta no plano de acdo. Esse encontro teve
como objetivo levar os participantes a refletir sobre a avaliacdo no ensino por competéncia.

No inicio da atividade fizemos uma breve retomada do primeiro encontro,
relembrando o que é a avaliar e qual a sua funcéo. A seguir realizamos uma exposi¢ao sobre

as especificidades que diferem a educacdo profissional da educagdo geral, o ensino por
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competéncias e a avaliagdo, apoiados na LDB/9394/96, resolucdo n° 06/2012 /CNE e autores
como: Cordao (2002), Perrenoud (1999) e Depresbiteris (2001)., conforme slides em anexo.

ApoOs a primeira parte da exposi¢cdo abrimos um espaco para questionamentos,
entretanto os participantes ndo se manifestaram. Para dar sequéncia a atividade propusemos
uma discussdo em grupo com o seguinte questionamento: Considerando que na Educacéo
Profissional o ensino e a aprendizagem estéo voltados para a construcédo de competéncias, 0
guestionamento que se faz e: como avaliar competéncias?

Foi dado aproximadamente 20 minutos para que 0s grupos pudessem conversar sobre
essa questdo e em seguida fizemos a socializac¢ao das discussoes.

Os grupos destacaram que para avaliar se 0s estudantes estdo atingindo as
competéncias necessarias para o desempenho da atividade profissional as atividades
avaliativas propostas devem ser mais praticas, oportunizando aos estudantes a demonstracédo
de que sabem executar a atividade com qualidade e proatividade. Relataram ainda que é
importante que os estudantes vivenciem situagdes que possivelmente acontecerdo no ambiente
de trabalho. Entretanto, ressaltaram que sentem dificuldade em ter que quantificar, através da
nota, uma competéncia. Muitas vezes ndo sabem exatamente que instrumentos e critérios
utilizar para se chegar a essa nota e se ela representa realmente o que o aluno sabe. Isso pode

ser evidenciado nos depoimentos a seguir:

“Devemos avaliar mais através de atividades praticas, do que através de provas
tedricas, onde muitas vezes os alunos s6 decoram o contetido para aquele momento e
logo esquecem. E importante que eles estejam capacitados para desempenhar bem a
atividade profissional. Que saibam como enfrentar as dificuldades do dia a dia de
trabalho. Mas ndo é facil a gente encontrar a metodologia, os instrumentos mais
adequados para se chegar a uma nota final que expresse se o aluno atingiu ou ndo a
competéncia. O sistema nos cobra que no final do semestre seja dada uma nota. O
aluno também cobra uma nota. Muitas vezes quando devolvemos uma atividade
apenas com comentérios eles ja vem perguntar da nota.” (Grupo 1)

“Essa é uma pergunta dificil de ser respondida. Na opinido do nosso grupo, como
estamos formando os alunos para o trabalho, eles precisam demonstrar através da
avaliacdo que estdo aptos a desempenhar a atividade do trabalho de forma adequada.
Enquanto professores, noés geralmente procuramos colocar os alunos em situacdes
que eles enfrentariam no trabalho para ver como eles se saem. Nos cursos
subsequentes, normalmente temos alunos que ja trabalham na &rea do curso que
fazem e isso facilita porque eles tém a vivéncia do trabalho. Acreditamos que isso
também deve ser considerado na hora da avaliacdo. S6 que isso ndo é facil, porque
nem sempre temos a certeza de que a nota que precisamos dar representa realmente
0 que o0 aluno sabe. (Grupo 2)

Na direcdo do que os grupos destacaram sobre como avaliar competéncias Perrenoud
(1999) afirma que na abordagem por competéncias é impossivel avaliar de maneira

padronizada, a avaliacdo ndo deve ser feita através de comparacdes entre os alunos, mas
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comparando entre a tarefa a realizar e o que o aluno fez. Ela deve estar pautada nas seguintes
bases: diagnostica, processual/continua, cumulativa e participativa/emancipatoria.

Para fechar a discussdo apresentamos a segunda parte dos slides, onde tentamos
refletir a partir de Perrenoud (1999) e Depresbiteris (2001) sobre algumas possibilidades para
a avaliacdo de competéncias.

Finalizada a apresentacdo e aberto 0 espaco para o debate, as manifestacdes dos
participantes foram no sentido de apontar para a necessidade de ter atencdo com as
metodologias utilizadas, utilizar estratégias onde os estudantes possam participar mais
ativamente das aulas, buscar instrumentos que possam auxiliar no acompanhamento do
processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, manifestaram que sentem dificuldade para

fazer isso.

“Eu concordo com o que os autores que vocé mencionou dizem, que o ensino por
competéncia deve garantir a participacdo colaborativa, consciente e critica dos
estudantes, mas para isso € importante que as nossas metodologias estejam
adequadas e nem sempre nos temos essa certeza. A gente vai adaptando conforme
acha que fica melhor. Eu gosto muito de trabalhar nas minhas aulas, onde o
conteldo é mais tedrico, com estudo de caso e seminarios e acho que funciona
bem”. (P1)

“Eu concordo com a colega, e penso também que na nossa avaliagdo temos que
considerar o todo, ndo somente o contelido trabalhado. Como preciso dar uma nota
14 no SIGAA no final do semestre, para compor essa nota considero o contetdo, a
participacdo, o comprometimento com as atividades e com o0 curso, o respeito, a
proatividade, que sdo questdes que também serdo exigidas quando eles estiverem
trabalhando, mas ndo € facil chegar a esse nimero. Eu venho de um sistema onde a
avaliacdo das competéncias era feita através de conceitos. Eu achava mais facil”.
(P2)

“Eu sinto bastante dificuldade na hora da avaliagdo. Vejo que os instrumentos que
eu uso para avaliar sdo bastante limitados. Geralmente fago prova, trabalho
individual, as vezes em grupo. E pelo que estamos discutindo nesses dois dias de
encontro, ja posso concluir que somente isso ndo da conta de avaliar todo o
processo. Minha avaliacdo tem sido mais pontual mesmo”. (P4)

Nessa direcdo, Gongalves (2003), propde que a avaliacdo para o desenvolvimento de
competéncias deve integrar elementos de componentes curriculares e estimuladores da
autonomia na aprendizagem, que envolvam atividades realizadas individualmente ou em
grupo.

Para a Educacdo Profissional, Depresbiteris (2001), sugere levar em conta as
competéncias ligadas aos aspectos sociais, politicos, histdricos, econdmicos, culturais, com
base nas relacbes humanas e nos problemas do trabalho para ndo incorrer em uma visao

tecnicista, que reduz as competéncias a um conhecimento instrumental de tarefas.
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4.3.4.2.3 O terceiro encontro: Instrumentos e critérios avaliativos: possibilidades para a

Educacao Profissional e Tecnoldgica

O dltimo encontro do minicurso aconteceu no dia 08 de fevereiro de 2019. Para
finalizar a formacéo trabalhamos com os instrumentos e critérios avaliativos. O encontro teve
como objetivo analisar diversos instrumentos e critérios avaliativos possiveis de serem
empregados na avaliacdo da aprendizagem na Educacéo Profissional.

Iniciamos a atividade com o video Pedagogia e o cotidiano escolar®, com o objetivo
de fazermos um exercicio de empatia, ou seja, nos colocarmos no lugar dos estudantes.
Alguns participantes se manifestaram relatando que se identificaram com as falas dos
personagens quando eram estudantes e que hoje que ocupam outra posicdo, a de docente, nem
sempre lembram das angustias dos estudantes.

Apos o video apresentamos, através de slides, o conceito de instrumentos e critérios
avaliativos, bem como as possibilidades para a EPT e o que deve ser considerado no momento
da elaboracdo do instrumento.

Como proposta de atividade para esse encontro solicitamos que, em grupo, fosse
elaborado um instrumento avaliativo, estabelecendo os objetivos, as circunstancias em que
utilizariam e os critérios de avaliagdo. Como tinhamos apenas os docentes do curso técnico
subsequente em administracdo e alguns membros da coordenadoria pedagdgica, que estavam
se dividindo entre as atividades da semana pedagdgica, matricula, analise de renda de cotistas,
entre outras, apenas o grupo de docentes apresentou uma proposta, a qual apresento a seguir:

O instrumento proposto foi um projeto de Consultoria Junior, cujo objetivo era
oportunizar aos estudantes do curso conhecer uma empresa e desenvolver uma pesquisa
pratica na area de gestdo, por meio de visitas técnicas, analises do ambiente interno e externo
e a elaboracdo de sugestdes de melhorias a empresa, promovendo assim, o aprendizado na
pratica dos contetdos das unidades curriculares envolvidas, quais sejam: Organizacdo,
Sistemas e Meétodos; Fundamentos da Administracdo; Responsabilidade Social e
Sustentabilidade. O projeto seria desenvolvido ao longo do semestre sob orientacdo dos trés
professores responsaveis pelas unidades curriculares. A avaliacdo aconteceria por meio de um
acompanhamento continuo de cada etapa, com retroalimentacdo das fases ja vivenciadas,

assim como as devidas corre¢fes em tempo. Seriam considerados como critérios de avaliacao:

50 video mostra, através da turma do Charlie Brown e Snoopy, as ansiedades dos estudantes em relacdo aos
conteddos e as atividades avaliativas dadas pelos docentes na escola.
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0 envolvimento e o compromisso dos estudantes na realizagdo das atividades propostas para
cada etapa, observacdo das habilidades dos estudantes na resolu¢cdo dos problemas,
capacidade de trabalho em equipe, bem como o0 envolvimento dos membros da equipe, a
aplicacdo dos conhecimentos e a coeréncia nas propostas de sugestdes de melhorias
apresentadas ao final do projeto.

Como podemos observar, a proposta trazida pelo grupo ao mesmo tempo em que se
configura como uma estratégia de aprendizagem, apresenta-se como um instrumento de
avaliacdo, na medida em que permite ao docente um acompanhamento continuo do processo,
realizando as intervencbes sempre que necessario e ao discente um feedback do seu
desenvolvimento durante o processo.

Para Barbosa, Gontijo e Santos (2004) a metodologia de projetos possibilita uma
formagdo profissional que busca integrar teoria e pratica. Os estudantes sdo desafiados a
buscar novos conhecimentos e apropriarem-se deles por meio das aplicagfes praticas do
cotidiano.

De acordo com Silva, Batista e Silva (2017) nessa metodologia a avaliacdo deve
contemplar contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais®. Para tanto faz-se necessario
que ela aconteca durante o processo, pois mais importante que o produto final é o seu
processo de elaboracdo, a maneira como cada autor se comportou, se dedicou e evoluiu
durante a resolucao do problema, tendo sido ele solucionado ou n&o.

Diante disso, podemos inferir que a proposta apresentada pelo grupo contempla as
discussoOes realizadas durante os trés dias de formacao, onde buscou-se, a partir dos autores

que fundamentam esse estudo, refletir sobre a avaliacdo como uma pratica formativa.

4.3.4.3 Consideracdes sobre a aplicacdo do produto educacional

As oficinas de formagdo vivenciadas por nos, constituiram-se em uma atividade
dindmica, contextualizada, significativa, interativa, participativa e colaborativa, ndo
resumindo-se apenas a uma mera atualizacdo dos participantes. Os encontros foram

planejados a partir das necessidades apresentadas por eles durante a realizacdo da pesquisa.

6 De acordo com Zabala (2010), os contelidos conceituais referem-se ao aprender a conhecer. Fazem parte da
construcdo do pensamento, nele o individuo aprende a discernir o real do abstrato. Os conteldos procedimentais
referem-se ao aprender a fazer, ou seja, resumem-se em colocar em pratica o conhecimento que adquirimos com
0s contetdos conceituais. E os conteldos atitudinais englobam valores, normas e atitudes, referem-se ao
aprender a viver juntos e aprender a ser.
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Primamos pelo dialogo, participacdo e colaboragédo entre os sujeitos, docentes, da pesquisa e a
pesquisadora.

Segundo Imbernon (2006), a formacédo continuada deve firmar-se em reflexdes dos
professores sobre suas praticas, examinando teorias, esquemas de funcionamento e atitudes,
realizando um processo constante de autoavaliagdo que norteie seu trabalho.

Nesse sentido acreditamos que a atividade de formacdo desenvolvida com os
participantes desse estudo pode contribuir para a transformacdo da realidade, objetivando
além do desenvolvimento profissional dos docentes, também a (re)significacdo da avaliacdo
da aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

A respeito do desenvolvimento profissional, Imbernén (2006) afirma que, a
formacéo s6 tem sentido quando contribui para o desenvolvimento profissional do professor
no ambito do trabalho, funcionando como estimulo em busca de melhorias sociais e
profissionais.

Nessa perspectiva, com o objetivo de verificar se a atividade formativa realizada
havia contribuido para o seu desenvolvimento profissional, realizamos junto aos participantes
uma avaliacdo, a partir do seguinte questionamento: O que significou para vocé participar
desses trés encontros para discutir a avaliagdo da aprendizagem na EPT, sob a perspectiva
da avaliagdo como uma prética formativa?

Refletindo sobre essa tematica, eles perceberam a necessidade de mudanca na sua
atuacdo profissional. Para tanto, destacaram a necessidade de se estabelecer um processo de
formagdo continuo e de se colocarem como eternos aprendizes. Atualmente no IFSC —
Cacador a formacéo ocorre de forma muito pontual, os professores ndo dispdem de uma rotina
de estudos e planejamento realizado de forma colaborativa e participativa.

Nessa direcdo Novoa (1992, p.29) afirma que:

Para a formacdo de professores, o desafio consiste em conceber a escola como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. A
formacdo deve ser encarada como um processo permanente, integrada no dia a dia
dos professores e das escolas.

Os participantes destacaram ainda a importancia de se pensar a formacao a partir da
pratica pedagoOgica e oportunizar momentos de compartilhar experiéncias, dificuldades,
sucessos e principalmente buscar coletivamente a resposta para as duvidas. Ressaltaram que
estudar, discutir, refletir sobre avaliacdo levou-os a visualizarem outras possibilidades para

avaliar.

“Para mim provocou a necessidade de buscar, de aprender, de rever minhas
praticas”. (P4)
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“Foram momentos muito ricos, onde tivemos a oportunidade de repensar nossas
formas de avaliar, de compartilhar experiéncias e perceber que as nossas angustias
também podem ser as dos colegas. Na correria do dia a dia nem sempre temos tempo
para conversar sobre nossas dificuldades com os colegas”. (P3)

“Para mim significou a oportunidade de refletir sobre o0 meu trabalho a partir dele. O
fato de vocé ter pensado essa formacdao a partir do resultado da tua pesquisa, a partir
do que vocé ouviu dos estudantes e de nds fez toda diferenga. A formacao foi mais
significativa, porque muitas vezes a gente vem para 0s momentos de formagéo, mas
0 que se trabalha parece descontextualizado, distante do nosso dia a dia da sala de
aula, resumindo-se muitas vezes a um excesso de teorias.” (P2)

“Para mim foi bem importante participar dessa atividade. Avaliar é sempre muito
complicado, principalmente quando falamos de Educagdo Profissional. As nossas
discussGes me fizeram pensar em outras possibilidades para avaliar. Entretanto acho
gue esses momentos devem acontecer de forma sistematica e ndo em momentos
pontuais. Talvez possamos pensar nisso a partir dessa experiéncia. Acho também
que seria bom fazer um trabalho com os estudantes sobre avaliacdo, porque muitas
vezes eles ndo compreendem essas novas formas de avaliar que levamos para a sala
de aula”. (P1)

Acreditamos que iniciativas simples, como criar grupos de estudo ou discussédo,
realizar rodas de conversa, estabelecer e manter uma rotina de planejamento, estudo e
pesquisa com seus pares sao espacgos fundamentalmente importantes para a formacéo de todos
0s envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, é preciso que 0s sujeitos
estejam dispostos a aprender e a compartilhar conhecimento uns com os outros.

A realizacdo dessas oficinas foi um desafio tanto para ndés quanto para 0s
participantes. Para nos no sentido de estabelecer uma relacdo de confianca e interagdo com 0s
participantes, para refletirmos sobre um tema tdo complexo que é a avaliacdo. Quanto aos
participantes o desafio de reorganizar suas atividades para conseguir participar de todos os
encontros presenciais, além querer participar desse momento de reflexdo e discussdo sobre

suas praticas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo objetivou identificar e analisar como 0s sujeitos, docentes e discentes, do
Curso Técnico Subsequente em Administragdo, do IFSC — Campus Cagador, compreendem e
vivenciam a avaliacdo no processo de ensino aprendizagem.

Na primeira categoria, caracterizacao do perfil dos sujeitos, consideramos importante
destacar, que pudemos constatar que os discentes que frequentam o curso, s&o em sua maioria
trabalhadores estudantes, condigdo esta que os leva a ter que conciliar o trabalho com o
estudo, sendo o trabalho a prioridade para esse publico. Trazem consigo a vivéncia do mundo
do trabalho, o que, do nosso ponto de vista, ndo pode ser ignorado no dia a dia da sala de aula,
pois 0s saberes adquiridos no trabalho podem contribuir significativamente no processo de
ensino aprendizagem se considerarmos que o conhecimento ndo € algo pronto e acabado e 0
docente o Unico detentor dele.

Em relacdo ao perfil dos outros sujeitos participantes deste estudo, os docentes,
contatamos que embora estes tenham uma solida formacdo em suas areas especificas, ndo
apresentam formacéo para a docéncia, tampouco para a avaliacdo. Aliado a isso, com exce¢édo
de um professor, os demais ndo tém mais do que um ano e meio de experiéncia como docente
da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a qual tem como premissa a preparacao para o
trabalho e requer do docente conhecimento especifico da profissdo na area técnica em que
atua e de saberes pedagdgicos da profissdo docente. Sobre os saberes docentes considero
importante sinalizar que estes advém de diversas fontes, entre elas destacamos: experiéncia
pratica, historia de vida e concepces profissionais do educador.

Constatamos, na segunda categoria, Analise do Projeto Pedagogico do Curso e dos
Planos de ensino que no PPC do curso, a avaliacdo é entendida como uma pratica formativa,
estando em comum acordo com 0 que estabelece a LDB 9394/96 e a Resolugdo n° 06 de
20/09/2012. Ja nos planos de ensino, de algumas unidades curriculares, percebeu-se um
distanciamento entre o que o0 projeto do curso e a legislacdo preveem para a avaliacédo e o que
estd estabelecido neles. Tendo em vista que o plano de ensino € o que direciona o fazer
docente e, portanto, reflete suas acdes no sentido de operacionalizar a proposta de curso,
podemos inferir que ndo ha uma unicidade entre as unidades curriculares ofertadas no curso
quanto ao aspecto da avaliacdo, além de evidenciar que o vivido, por sua vez, caminha para
outra direcdo, demonstrando, por exemplo, que uma parcela dos sujeitos ndo compreende a
avaliacdo como uma préatica formativa, dificultando assim a efetivacdo do que esta postulado

nos documentos, bem como a compreensdo da necessidade de mudangas nas praticas.
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Na categoria, a Pratica Avaliativa no Curso Técnico Subsequente em Administracao,
de forma mais especifica, evidenciamos que, tanto entre discentes quanto entre docentes ndo
esta claro o conceito de avaliagdo. Ao responderem a questdo “o que € avaliar ” referiram-se a
ela como medir, testar, mensurar, buscar resultados, verificar se 0s objetivos foram
alcancados. Temos, portanto, de um lado a avaliacdo associada a pratica tradicional, vincula a
nota, a classificacdo, contrapondo-se ao preconizado pelos documentos analisados. Do outro
lado, percebe-se a avaliagdo compreendida como um compromisso com a aprendizagem,
contribuindo para a melhoria do processo de ensino aprendizagem, na medida em que permite
o diagndstico, a tomada de deciséo e o redirecionamento das acdes docentes e discentes.

Em relacdo a funcdo da avaliacdo, verificou-se que 0s sujeitos mantém a mesma
I6gica, ou seja, avaliar para medir, mensurar, verificar se os objetivos estdo sendo atingidos.
Isso reforca a constatacdo de que os significados atribuidos para a avaliacdo giram em torno
de duas ldgicas, a avaliagdo compreendida como classificatdria e excludente e a avaliagcdo
com uma funcdo mais pedagdgica, que serve como um guia orientador para o processo de
ensino aprendizagem. Como decorréncia disso, procedimentos diferenciados sdo utilizados,
conforme a visdo que cada um construiu ao longo de sua histéria. Dessa forma, ao
responderem ao questionamento sobre que instrumentos avaliativos eram utilizados para
avaliar, uma diversidade significativa destes apareceu.

Em relacdo as contribuicbes da avaliacdo para a aprendizagem foi possivel
depreender dos discursos dos sujeitos que esta acontece quando a avaliacdo nédo é realizada
apenas com 0 objetivo de “dar nota” ou para cumprir uma formalidade da instituicdo de
ensino e sim quando ela fornece os subsidios necessarios para uma redirecionamento do
processo de ensino e aprendizagem.

Ainda nessa categoria, consideramos importante destacar que essa investigacao
também nos possibilitou pensar sobre a necessidade da implementacdo de processos
formativos continuos para os docentes. Além de percebermos a necessidade da mudanca na
pratica avaliativa, ao responderem ao questionamento: “Vocé considera que a sua formagéo
académica Ihe preparou para avaliar?”, os docentes foram unanimes em afirmar que néo.
Dessa forma, propusemos como produto educacional a realizacdo de oficinas de formagéo,
com as quais ndo tivemos a pretensdo de resolver o processo de formagdo continuada dos
docentes, entretanto elas se constituiram em uma agdo que oportunizou aos docentes a
reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem de forma geral e mais especificamente

sobre a avaliacdo da aprendizagem no contexto da Educacéo Profissional e Tecnoldgica.
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Entretanto, a formagéo ndo pode ser algo pontual. Se queremos que haja um processo
de mudanca precisamos compreender que este requer dos sujeitos uma postura de
aprendizagem constante, de atualizagdo e o reconhecimento de necessidade de mudanca.
Entendemos que é na formacdo continuada que encontramos uma possibilidade de mudanca
no modo de pensar, planejar, conduzir e organizar o processo de ensino e aprendizagem.

Importa ainda destacar que fomentar processos formativos demanda de
planejamento, previsdo de tempo e espacgo, organizacdo de horarios para possibilitar a
participacdo da maioria dos professores. Nessa direcdo, € preciso que o IFSC — Campus
Cacador crie estratégias para oportunizar a formagdo continuada em servico para 0S
professores e profissionais da educacdo, onde estes sejam estimulados a refletir, a pesquisar, a
buscar, de forma coletiva, as respostas para 0s problemas gque atingem o seu fazer pedagogico.
Entretanto, faz-se necessario também que o professor esteja consciente de que ele mesmo é
responsavel pelos seus processos formativos, para tentar buscar por esses espacos de
formacao.

O estudo mais aprofundado sobre a realidade nos permitiu ampliar a compreenséao
sobre a avaliagdo da aprendizagem, levando-nos a evidenciar algumas fragilidades no
processo da avaliacdo, apontando para a necessidade do rompimento de algumas préaticas
avaliativas classificatorias e excludentes, para assim, avancar em direcdo a préaticas avaliativas
formativas.

As concepcoes de ensino, aprendizagem e avaliacdo constituem o tripé a subsidiar a
acao docente. Para perceber a avaliagdo da aprendizagem como um processo a alimentar e
realimentar o professor com informacdes acerca da aprendizagem do estudante é preciso
superar a percepcao de que ensinar é apenas transmitir informacdes, enquanto aprender € reté-
las, mesmo sem compreendé-las.

Para que se possa pensar em uma mudanca nas praticas avaliativas, o professor
precisa compreender que ensinar € construir um espago e um tempo para que a aprendizagem
ocorra, com a sua mediacao; e de que aprender € um processo continuo de superagdo de erros,
que devem ser utilizados como indicativo do que precisa ser replanejado. Nesse sentido,
repensar a avaliacdo exige repensar os demais elementos constitutivos do trabalhado
pedagogico (planejamento, ensino, aprendizagem)

A avaliacdo é também uma responsabilidade institucional, considerando-se que, de
modo geral, o proprio sistema educacional € estruturado de determinada maneira que alimenta
uma perspectiva conservadora de avaliacdo. Conforme Vasconcelos (2013), o sistema social

altamente seletivo, a legislacdo educacional refletindo a logica social, a longa tradicédo
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pedagogica autoritaria e reprodutora, a pressdo familiar no sentido da conservacdo das
praticas escolares, formacdo académica inadequada dos professores e as condi¢Oes precarias
de trabalho, sdo fatores dificultadores para a mudanca na avaliacao.

Nessa perspectiva, acreditamos que a ressignificacdo da avaliacdo implica uma
mudanca na cultura escolar. A criagcdo de uma nova cultura avaliativa requer que professores
e alunos estejam abertos a avaliacdo e facam uso de seus resultados para melhorar suas
praticas.

Ressaltamos que esta investigacdo nos permitiu ainda constatar que o desejo de
mudanca, o interesse em promover a aprendizagem, a vontade de praticar uma avaliacdo mais
formativa, o anseio por promover situacdo didaticas que envolvam os estudantes na superagéo
das proéprias dificuldades, a aspiracdo para que todos aprendam é real, por parte de alguns
docentes. Todavia, nem sempre sabem como fazé-lo. Por isso, reafirmamos a ideia do
trabalho coletivo, da formagéo continuada como momentos de reflexdo sobre a agéo docente.

Finalizamos, reforcando que a intencionalidade dessa pesquisa foi identificar e
analisar como o0s docentes e discentes, no contexto de uma instituicio de Educacédo
Profissional e Tecnologica compreendem e vivenciam a avaliagdo da aprendizagem,
vislumbrando mudangas de posturas necessarias para a efetivacdo da avaliacdo concebida
como uma pratica formativa.

Desejamos que a reflexdo desenvolvida neste estudo suscite novos questionamentos,
outras producgdes e o desenvolvimento de acOes para a continuidade dos estudos sobre a

tematica da avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Profissional e Tecnolégica.
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APENDICES

APENDICE A - Questionario a ser respondido pelos trabalhadores-estudantes do curso
técnico subsequente em Administracdo do IFSC — Campus Cacador

Prezado estudante,

O objetivo deste questionario € conhecer um pouco sobre vocé e a sua percepcdo sobre
algumas questdes referentes a avaliacdo da aprendizagem no IFSC — Campus Cagador.
Gostariamos de contar com a sua colaboracdo no preenchimento do mesmo.

Por favor responda o que for necessario ou assinale com um (X) a resposta que melhor Ihe

convier, usando toda sua sinceridade.

DATA: HORARIO DE INICIO HORARIO DE TERMINO
/ /

CURSO:

SEMESTRE QUE CURSA:

PARTE 1: PERFIL SOCIOECONOMICO

1. Sexo:
() Masculino
() Feminino

2. Qual é sua idade:

() Menos de 16 anos ( ) De22a?25anos

( ) De 16 a 18 anos () De 26 a 30 anos

( ) De19a2lanos () Mais de 31 anos
3. Estado Civil:

() Solteiro (a) () Viavo (a)

() Casado (a) () Unido Estavel

() Separado (a)/divorciado (a)

4. Somando a sua renda com a renda das pessoas que moram com vocé, quanto é,
aproximadamente, a renda familiar mensal?

( )Até R$ 954,00 () De R$5.724,01 até R$

( ) De R$ 954,01 até R$ 2.862,00 8.586,00
$ ( ) De R$ 8.586,01 até R$
( ) De R$2.862,01 até R$ L has 00

5.724,00
() Mais de R$ 11.449,01
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5. Numero de pessoas que vivem em sua casa (incluindo vocé)
() dela?2 pessoas () de8a9 pessoas
() de3ab pessoas () 10 ou mais pessoas
() de6 a7 pessoas

6. Com quem vocé mora?
() Amigos/ conhecidos

Pai ou mée (com ou sem .

i(rnzéos) ( () Moro sozinho

() Mée e irmao (s) () Conjuge/ companheiros com

filhos
() Paieirmao (s) () Cbnjuge/ companheiro sem
() Conjuge / companheiro, filhos filhos

e outros familiares .
() Outros familiares

7. Nivel de escolaridade:
( ) Ensino Médio Completo
( ) Ensino Médio Incompleto

() Superior — Qual curso

8. Ha quanto tempo vocé estava fora da escola antes de iniciar esse curso no IFSC?
9. Por qual motivo vocé escolheu esse curso?

() Jaatuar na area ( ) Para ter um diploma de curso
técnico

() Outro — Qual

() Interesse pela area

() Curso gratuito e de qualidade

10. Quantas horas semanais vocé trabalha?
() Sem jornada fixa, até 10 horas () De 21 a 30 horas semanais.

semanais. .
() De 31 a 40 horas semanais.

() De 11220 horas semanais. () Mais de 40 horas semanais

11. Com que idade vocé comecou a trabalhar?
() Antes dos 14 anos. () Entre 17 e 18 anos.
( ) Entre 14 e 16 anos. () Apos 18 anos.

12. Vocé trabalha na mesma area do curso? ( ) Sim ( ) Nao

Se ndo, em que area trabalha?

13. Vocé consegue conciliar as horas destinadas ao trabalho com o estudo?

( )sim
( ) nao
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14. Qual ¢é o seu tempo disponivel para estudo, além das horas na escola?

() Né&o dispde de tempo () Em véspera de atividades
avaliativas

() Outro — Qual

() Diariamente

() Apenas em finais de semana

PARTE 2: QUESTOES SOBRE A AVALIACAO NO IFSC - CAMPUS CACADOR.

15. Como vocé define a avaliacdo da aprendizagem?

16. Para que serve a avaliacao?

17. Qual é a importancia da nota para vocé?

18. Os resultados das avaliagdes sdo discutidos, pelos professores, com os alunos?

19. Quando o professor discute os resultados da avaliacdo vocé considera que esse momento
ajuda na sua aprendizagem. Sim ou Nao. Explique

20. Seus professores apresentam o plano de ensino com os objetivos e critérios de avaliacéo
ao iniciarem a unidade curricular?

() quase todos ( ) poucos
( )alguns () né&o sei
() muitos

21. Os professores discutem com os estudantes os critérios e 0s instrumentos de avaliacao
que serdo utilizados para a avaliacdo da unidade curricular?

() quase todos ( ) poucos
() alguns () ndo sei
() muitos

22. Para vocé fica claro os objetivos e critérios de avaliagdo apresentados pelos professores?
( )Sim
() Nao
() Asvezes

23. Seus professores avaliam aspectos/critérios como assiduidade (frequéncia), participacao,
senso de reflexdo, criatividade, produtividade?

() quase todos ( ) poucos
( )alguns () ndo sei

() muitos
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24. Numere em ordem crescente (1 a 7), os instrumentos de avaliacdo mais utilizados pelos
seus professores.

() pesquisa de campo
) seminario
) debate
) prova

(

(

(

() trabalho em grupo
() trabalho individual
(

) autoavaliacédo

25. Qual seu grau de satisfacdo quanto a metodologia de avaliacdo a que vocé é submetido

@)?

() muito satisfeito
() relativamente satisfeito
() nada satisfeito

(' ) nada a comentar

Sua participacdo foi de suma importancia para nossa pesquisa. Obrigada pela
colaboracao.
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APENDICE B - Roteiro de entrevista para os docentes

Prezado docente

Estou realizando uma pesquisa que se constitui como um dos requisitos para a realizagdo do
Mestrado Profissional em Educacdo Profissional, no Instituto Federal de Santa Catarina. O
objetivo da pesquisa é identificar e analisar como os sujeitos do Curso Técnico Subsequente
em Administracdo do IFSC — Campus Cacador compreendem e vivenciam a avaliacdo no
processo de ensino aprendizagem.

Desta forma o objetivo desta entrevista com € coletar dados no IFSC — CAMPUS CACADOR

sobre a avaliacdo da aprendizagem sob a 6tica dos docentes que atuam no curso pesquisado.

PARTE 1 - PERFIL DOCENTE
Formacao (graduacéo) e Titulagdo
Tempo de experiéncia docente:

Tempo de experiéncia docente na EPT:

Tempo de experiéncia no IFSC:

PARTE 2 - QUESTOES SOBRE A AVALIACAO

1. Como vocé define a avaliagdo?

2. O que vocé compreende por avaliagdo como uma prética formativa?

3. Que criterios vocé utiliza para fazer a avaliacao?

4. Seus alunos tomam conhecimento antecipado dos critérios que vocé utiliza na avaliacdo?
5. Com que frequéncia vocé avalia seus alunos?

6. Que instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?

7.Vocé informa ao aluno sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem. Sim ou Né&o.

Se a sua resposta a pergunta acima foi sim, explique quais procedimentos utiliza para
informar ao aluno o desenvolvimento de sua aprendizagem.

8. Considerando a sua experiéncia enguanto aluno, vocé percebe mudancas na forma como
avalia os alunos em relagéo aquelas como foi avaliado? Sim ou Néo. Explique quais?

9. Vocé considera que a sua formacdo académica o preparou adequadamente para avaliar seus
alunos? Sim ou N&o. Comente.

10. Na sua pratica docente, vocé encontra dificuldades com a avaliagdo? Sim ou ndo. Se sim,
descreva quais?
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido/anuéncia de dados.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO/ ANUENCIA DE
DADOS

Informacdes:
1) NATUREZA DA PESQUISA: Esta é uma pesquisa que tem como finalidade identificar e
analisar como 0s sujeitos do curso técnico subsequente em administragdo compreendem e
vivenciam a avaliacdo no processo de ensino aprendizagem. Este projeto foi submetido e
aprovado, por meio da Plataforma Brasil, conforme parecer consubstanciado CEP2.634.373.
2) PARTICIPANTES DA PESQUISA: Serdo sujeitos dessa pesquisa aproximadamente 20
trabalhadores-estudantes dos Curso Técnico Subsequente em Administracdo do IFSC —
Campus Cacador e 04 docentes vinculados ao curso.
3) ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Ao participar deste estudo, vocé serd questionado
pela pesquisadora. E previsto em torno de 20 minutos para o preenchimento das respostas do
questionario(somente discentes) e 20 minutos para a entrevista (somente docentes). Vocé tem
a liberdade de se recusar a participar e tem a liberdade de desistir de participar em qualquer
momento que decida, sem qualquer prejuizo. No entanto, solicitamos sua colaboragdo para
que possamos obter melhores resultados da pesquisa. Sempre que quiser mais informacdes
sobre este estudo, pode entrar em contato com a pesquisadora Luciane da Costa Campolin
pelo telefone (49) 35679709 ou (49) 9 00186012.
4) SOBRE O QUESTIONARIO: Seréo solicitadas algumas informag@es para caracterizar o
perfil dos sujeitos, no que se refere as caracteristicas pessoais, socioeconémicas e de
formacéo, além de buscar informacdes acerca dos tipos de instrumentos avaliativos utilizados
pelos docentes, objetivos e critérios propostos utilizar-se-a o questionario.
5) SOBRE A ENTREVISTA: Serdo solicitadas algumas informagdes sobre sua percepgdo em
relacdo do processo de avaliacao.
6) RISCOS E DESCONFORTO: A participacdo nesta pesquisa nao traz complicacGes legais
de nenhuma ordem e os procedimentos utilizados obedecem aos critérios da ética na Pesquisa
com Seres Humanos conforme a Resolucdo no 196/96 do Conselho Nacional de Salde.
Nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos a sua dignidade.
7) CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacGes coletadas nesta investigacdo séo
estritamente confidenciais. Acima de tudo, interessam os dados coletivos e ndo aspectos

particulares de cada entrevistado.
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8) BENEFICIOS: Ao participar desta pesquisa, vocé ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que futuramente os resultados deste estudo sejam usados em beneficio
de outras pessoas.

9) PAGAMENTO: Vocé ndo ter4 nenhum tipo de despesa por participar deste estudo, bem
como ndo receberd nenhum tipo de pagamento por sua participacao.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para que participe
desta pesquisa.

Agradecemos a sua autorizacdo e colocamo-nos a disposicao para esclarecimentos adicionais.
As responsaveis por esta pesquisa sdo a Orientadora Prof.2 Dra. Gislene Miotto Catolino
Raymundo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina, e a
pesquisadora académica do Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
Caso queiram contatar a equipe, isso podera ser feito pelos telefones (48) 991925004
orientadora ou (49) 9 99186012, orientanda

Florianopolis, de de 2018

Assinatura do Participante
CPF

Assinatura da Pesquisadora
CPF

Nome do Pesquisador Responsavel: Luciane da Costa Campolin
PROFEPT - CERFEAD IFSC

CEP: 88015 640

Fone: (48) 3131 8800

E-mail: direcéo.cerfead@ifsc.edu.br
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APENDICE D - Plano de ensino das Oficinas de formagcao para os docentes

Oficinas de formacao: Refletindo sobre a avaliacdo na EPT | Carga horaria: 06 horas

Periodo: fevereiro/2019

Ministrante: Luciane da Costa Campolin

OBJETIVO GERAL

e Oportunizar aos participantes o contato com instrumentos e critérios avaliativos que
podem ser utilizados em uma proposta de avaliagdo formativa, somativa ou
diagnostica, considerando a concepcdo da educacdo profissional e tecnoldgica,
levando a discussoes e reflexdes sobre o tema, e difundindo entre os participantes as
concepcdes de avaliacdo da aprendizagem como uma pratica formativa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Discutir a avaliagdo da aprendizagem na perspectiva da avaliacdo de carater
qualitativo, diagnostico e continuo em todo o processo ensino e aprendizagem.

e Desenvolver um processo reflexivo junto aos participantes acerca da avaliacdo no
ensino baseado em competéncias.

e Analisar diversos instrumentos avaliativos, bem como critérios avaliativos possiveis
de serem empregados na avaliagdo de competéncias na Educacédo Profissional.

CONTEUDO CH
A avaliacdo da aprendizagem como uma pratica formativa: tipos de avaliacdo 02 horas
Ressignificando a avaliagcdo da aprendizagem no ensino por competéncia 02 horas
Instrumentos e critérios avaliativos: possibilidades na Educagao profissional. 02 horas

METODOLOGIA E RECURSOS DIDATICOS

O conteudo sera desenvolvido através de aula expositiva dialogada, contacdo de historias,

debates, videos, atividades em grupo e socializacdo das atividades.

AVALIACAO

A avaliacdo se dara de forma processual e continua, envolvendo atividades desenvolvidas
durante o minicurso:

1. Participagéo nos debates;

2. (1° Encontro) - Em pequenos grupos criar um final para a historia apresentada no
inicio da atividade dando exemplos da importancia das func¢des da avaliacao,
conforme o promotor pediu para a testemunha.

3. (2° Encontro) - Discussdo em grupo: Considerando que na Educacao Profissional o
ensino e a aprendizagem estdo voltados para a construcdo de competéncias, o
questionamento que se faz é: como avaliar competéncias?

4. (3° Encontro) - Propor um instrumento avaliativo, estabelecendo os objetivos, as
circunstancias em que utilizariam e os critérios de avaliaco.

5. Socializacdo das atividades
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APENCIDE E - Transcri¢io das entrevistas

Entrevista 01

PARTE 1 - PERFIL DOCENTE
Formacao (graduacdo) e Titulacao

P - A graduacéo ¢ Administracdo, bacharel em administracdo. A titulacdo, eu sou mestre em
administracao.

Tempo de experiéncia docente:

P — Olha, uns bons 12, 13 anos.

Tempo de experiéncia docente na EPT:

P- 01 ano

Tempo de experiéncia no IFSC:

P-01ano

PARTE 2 - QUESTOES SOBRE A AVALIAGAO
1.Como vocé define a avaliacao?

P- Eu comentei contigo aquele dia né que até eu ter contato com a educacéo técnica eu tinha
uma percepg¢do da avaliacdo s6 no final do periodo né, uma nota so, Unica, se a pessoa nao
atingisse a média gente fazia o exame. Esse era 0 modelo que a gente tinha na Universidade
que eu trabalhava. E a partir dessa convivéncia que eu tive aqui eu fui tentando observar essa
palavra avaliacdo né, tanto é que hoje eu evito usar a palavra prova né, porque avaliacdo eu
entendo que seja algo que a gente estd observando, o retorno que o aluno estd dando em
relacdo ao aprendizado dele e também o meu desenvolvimento, o meu trabalho como
professora. Entdo avaliagdo para mim ganhou essa entonacdo, sabe. Eu senti que ela é uma
foto, também daquele momento que a gente esta vivendo e vale tanto como um retorno para
mim, um feeback do meu trabalho e também daquilo que eles estdo desenvolvendo.

2. O que vocé compreende por avaliacdo como uma pratica formativa?

P- Olha avaliacdo formativa é um desafio bem grande, porque quando a gente faz, por
exemplo, um trabalho de pesquisa, que a gente conduz os alunos a ir para dentro de uma
empresa que € a nossa realidade da administracdo, né, eles estdo ali pesquisando, observando
como é a realidade daquela empresa, com € que sdo as politicas de gestdo de pessoas, por
exemplo, né ou outras e eles a0 mesmo tempo estdo aprendendo sobre aquilo. Entdo é uma
avaliacdo onde eu estou medindo quanto eles estdo se desenvolvendo em termos de
competéncia na area de gestdo, de administracdo e a0 mesmo tempo que ele t& conseguindo
elaborar, desenvolver, criar a partir dessa vivéncia que ele t4 tendo. Que ai vem a
aprendizagem, né. Acho que essa a percep¢do que eu tenho. Muitas vezes em sala de aula
guando a gente faz uma avaliacdo de escrever as vezes a gente tem uma limitacdo ,porque é
quase que uma pergunta e resposta, né. As vezes tu no instiga ele a trocar com 0s outros
colegas, ou a pensar sobre. Agora quando a gente esta fazendo EAD, por exemplo, ja é uma
outra percepcdo. A gente ja consegue fazer uma leitura de um texto ou assistir um videozinho
e a partir disso fazer uma questdo, ou participar de um chat, um féorum e assim por diante.
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Facilita. E possivel, eu acredito que é possivel fazer uma avaliacio que gere, né uma
aprendizagem

3. Que critérios vocé utiliza para fazer a avaliagdo?

P- Eu dificilmente fago questdo de marcar, entdo até mesmo pelos conteudos que eu trabalho.
Trabalho na area de gestdo de pessoas, entdo todo desenvolvimento comportamental dessa
pessoa na realidade de trabalho, entdo eu trago isso muito para a sala de aula. Entdo essa
avaliacdo é uma avaliacdo de vivéncia mesmo. Faz uma técnica vivencial e a gente observa
como é que o aluno se desempenha. Ou as vezes huma prova mesmo de escrever, traz um
texto problema e ele tem que defender o conteddo conforme a quilo que a gente conversou em
sala de aula. Entdo essa avaliacdo € uma avaliacdo que é mais subjetiva. Vai muito do que o
aluno vivenciou, daquilo que ele conseguiu trazer para a prova e muito do que ele ja é,
porque como eu observo ele muito no dia a dia da sala de aula eu ja sei, olha esse aluno néo
vai me dar mais , mas eu sei que ele ta vindo, ele ta acompanhando , ele ta conseguindo dar o
retorno dele .

4. Seus alunos tomam conhecimento antecipado dos critérios que vocé utiliza na avaliagdo?

P- Quando eu apresento o plano de ensino. As vezes eu comento assim, nds vamos buscar
observar essas competéncias. Num determinado momento, as vezes eu falo, mas eu ndo
escrevo na prova, por exemplo. Eu sei que tem colegas que fazem. Procuro sempre basear
sobre o conteddo mesmo que a gente esta trabalhando e aquilo que a gente percebe que
precisa para 0 mercado de trabalho. Sempre faco esse link, né. E geralmente isso vem & do
PPC, né, do plano de ensino, que foi elaborado. Ent&o esses critérios sdo sempre voltados para
aquilo que construimos em sala de aula, também. Dependendo as vezes de uma turma, tu
consegue avancar em alguns aspectos. Entdo ndo existe uma férmula, existe muito da
convivéncia que a gente vai criando e observando. Aqui da para a gente, nessa avaliagdo da
para a gente trazer esses critérios, né . Se é uma avaliacdo onde a gente vai trabalhar em
grupo, séo outros critérios. Principalmente essa questao, ah trabalhar em grupo, apresentar um
trabalho, a postura, a forma de se comunicar, a forma com que ele se apresentou, enfim, além
de todo o critério conteudo. Entdo € muito de cada turma, por incrivel que pareca, sabe LU, eu
ndo tenho muito esse habito, 0 que eu repeti nessa turma, eu vou repetir com a outra, mesmo
seja 0 mesmo conteddo , porque eu sinto muito a interacdo, é muito de relacionamento, é
muito de saber se voceés ja estdo, que nem nés aqui que tem alunos que trabalham de dia né.
Tem uns que trabalham e tem uma que néo trabalham. Entdo de repente pega uma turma que
ja td mais madura, tu da um passinho a mais e aquela que nao tem vivéncia, muito, a gente vai
mais devagar. Entdo todo o processo de planejamento eu nunca fecho ele I& no inicio do
semestre, sem conhecer. E eu tenho uma folha, que eu chamo de planejamento da disciplina
que eu entrego para os alunos logo no primeiro dia, de forma individual, eu peco para eles
colocar em qual é o objetivo deles em realizar essa disciplina, essa unidade curricular? O que
ele percebe, né as acdes que ele precisa desenvolver, quais sdo as atitude que ele precisa fazer
para atingir seus objetivos e depois sugestfes de como a gente pode trabalhar nos contetido da
disciplina a partir daquilo que ele entende, da forma que ele aprende. Entdo sugere-se 1a né a
questdo da prova, desculpe, aulas dialogadas, aulas expositivas, trabalho em grupo, video.
Eles mais ou menos com aquilo que eles gostariam e no final dai eu peco quanto que ele tem
de vivéncias ja dessa disciplina na vida dele. Entdo a partir dessa leitura eu ja tenho ali
algumas defini¢bes. Ah, entdo aqui eu posso fazer visita técnica, aqui eu posso ir de dia numa
empresa que eu tenha que fazer uma atividade. Entdo me da um, essa é a minha primeira
avaliagéo.
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5. Com que frequéncia vocé avalia seus alunos?

P - Nossa, toda aula. Mas essa resposta eu ndo te daria 14 atrds. E eu tenho muito essa
capacidade de memorizar o nome dos alunos, sabe, e conseguir observar pelas falas e
conseguir puxar eles. Entdo essa avaliacdo que eu faco por aula eu consigo trazer em alguns
aspectos. Entédo, oh, essa pessoa eu vou ter que puxar mais, tentar entender se ela gosta mais
de ler, se ela gosta mais de em siléncio, gosta mais de trabalhar em grupo, enfim, sabe é uma
construcdo. E claro que eu passo 0 semestre inteiro na tentativa e erro né isso é natural. Mas
eu vejo que isso, a avaliacdo, mas é claro que tem momentos, quando é marcado 14 no
calendario, eu aviso com antecedéncia, que sdo as avaliacdes mais formais, que o sistema
exige.

6. Que instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?

P - Esse primeiro que eu te falei ali, né, ja de diagndstico. Ai depois eu fagco uma prova
escrita, né, trabalhando essas ideias do estudo de caso, trago um texto, peco para eles
trabalharem o conteddo ali em cima, também essas dinamicas, essas técnicas vivenciais que a
gente faz em grupo é uma forma de observa-los. Uso a questdo do trabalho em grupo,
pesquisa fora da sala de aula. Tanto é que essa turma de ADM agora eu fiz com que eles
fossem conversar com o0s gestores para identificar que perfil que tem um técnico em
Administracdo hoje e 0 que esses gestores exigem de competéncia comportamental.
Comunicacdo, negociacdo, enfim. Entdo isso é uma avaliacdo que faz com que ele tenha que
sair da sala de aula e outra coisa que eu fiz também, que eles elaborassem essas questfes, 0
roteiro deles, adaptado a realidade que esse gestor tem ou a abertura que eles ttm com esse
gestor. Entdo é um modelo de avaliacdo onde a gente vai poder ir observando essa relacdo do
aluno com o mercado de trabalho e tudo. Dai vai desde uma redacdozinha em sala de aula, no
final da aula. Agora vamos fazer um review do que a gente viu, escrevam ai sobre tal coisa.
Uma outra forma, que mais que a gente tenta fazer, Ah eu acho que eu vou promover com
essa turma, se der tudo certo, uma pesquisa onde eles vao trazer talvez alguém de uma
empresa para vir palestrar. Mas a ideia € também que eles consigam negociar, para trazer
alguém. Entdo sdo varias formas, em especial com essa da administracdo da pra gente ampliar.

7.Vocé informa ao aluno sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem. Sim ou Né&o.

P- Agora nessa turma, por exemplo eu fiz varias redagGezinhas ou pesquisas que eles fizeram
e devolveram ou trabalho em sala de aula eu corrigir ja de retorno. S6 que ndo usei nota. Eu
dei, fiz assim: Parabéns, muito bom. Utilizei essa metodologia com eles. Ent&o isso incentiva,
é uma forma de dar um retorno daquilo que eles vem construindo. Semana passada eu
apliquei a prova e agora a gente vai corrigir juntos. Também nao dei nota, porque eu quero
que eles percebam onde é que foram os erros que eles cometeram. E a partir dai, ja fazer a
recuperacdo dessa prova, né. Entdo sempre tem essa busca de dar esse retorno, mesmo que
ndo seja em nota, num primeiro momento. Claro que depois dessa aula de hoje eu j& vou
fechar uma nota para publicar & no sistema. Mas eu ndo os deixo muito tempo sem ter esse
meu feedback e as vezes aquele feedback, olha! Vem ca, vamos conversar um pouquinho. Eu
percebi que vocé ndo veio, 0 que é que aconteceu? Ou ta bem legal esse teu texto, parabéns.
Sempre essas palavrinhas. Ou até o proprio texto que ndo ficou legal. Ah faltou tal coisa.
Entdo sdo feedbacks, sdo retornos, sdo conducbes que eu vou fazendo para que eles entendam
para onde eu quero conduzi-los.

Se a sua resposta a pergunta acima foi sim, explique quais procedimentos utiliza para
informar ao aluno o desenvolvimento de sua aprendizagem.

8. Considerando a sua experiéncia enquanto aluno, vocé percebe mudancas na forma como
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avalia os alunos em relagéo aquelas como foi avaliado? Sim ou N&o. Explique quais?

Sim, porque eu venho do modelo da Universidade, essa é a minha vivéncia. Prova, atividades
Ou uma prova, ou duas por semestre e um trabalho que era obrigatério. E esses retornos que
eram menores eu ndo lembro. Entdo eu acho que houve mudanca. Se fosse dizer assim, houve
uma evolucdo. Agora eu me lembro de uma professora que ela dava seus recadinhos nas
avaliacOes, ela fazia esses comentariozinhos e incentivava a gente a melhorar em alguns
aspectos. Tanto é que é uma das professoras que eu trouxe né. E esse modelo que eu tenho. O
que acontece se a gente acaba se espelhando em alguém

9. Vocé considera que a sua formacdo académica o preparou adequadamente para avaliar seus
alunos? Sim ou N&o. Comente.

P- Bacharel em Administracdo. Nada.

10. Na sua pratica docente, vocé encontra dificuldades com a avaliagdo? Sim ou ndo. Se sim,
descreva quais?

E dificil, porque muitas vezes a gente pega o aluno de bem naquele dia, naquele momento, e
tem vezes que a gente ndo vai ter o aluno bom, disponivel, né. Por isso muitas vezes a questdo
de varias as avaliagdes. Para que facilite isso, né, para auxiliar com que ele participe de uma
forma mais efetiva nesse processo. Entdo eu vejo assim. E é dificil muitas vezes para
enquadrar dentro dessa nota, né, um numero X. As vezes é que nem eu dei os parabéns, para
uns eu colocava Parabéns naquela redacdo e para outros muito bem, étimo né, e um aluno me
questionou mas pro parabéns e 0timo € a mesma coisa? tem diferenca? E eu estava numa
avaliacdo com toda a turma e eu ndo consegui, vou dar esse retorno para eles hoje né. Digo,
vocés tém que olhar para vocés mesmo, a dificuldade do aluno essa comparagdo eu em
relacdo ao meu colega, o que ele tirou e eu tirei. Eu t6 mais ou a menos que ele. Entdo o aluno
vem de uma cultura de nota, da competitividade. E ai entdo o aluno ndo quebra isso. E a gente
estd quebrando um paradigma, que para ele 1a pelas tantas ndo faz sentido porgue ele nunca
vivenciou isso. Primeira vez que esta chegando no IFSC, talvez. Entdo néo e facil, ndo é facil
contabilizar esse teu 6timo vale 10 e o teu 6timo vale 9,5. E dificil.

ENTREVISTA 2

PARTE 1 - PERFIL DOCENTE
Formacéo (graduacao) e Titulacédo
P — Administracéo.

Tempo de experiéncia docente:

P — Eu sou bacharel em administracéo e tenho duas especializa¢cdes: um MBA em Engenharia
financeira, uma especializagcdo em sistema de planejamento e gestdo empresarial e 0 mestrado
em administracdo universitaria, mestrado profissional.

Tempo de experiéncia docente na EPT:
P- Na docéncia € de 2015 para ca
Tempo de experiéncia no IFSC:

P- Ai comecou aqui no IFSC em 2016, na verdade quando eu fui para o tecnélogo em 2015.
Na Universidade que eu trabalhava tinha tecnélogo. Eu trabalhava nos dois, no tecnélogo e no
bacharelado. Entdo desde 2015. Na verdade, na verdade Lu, a minha primeira experiéncia de
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trabalho, segunda vai foi atuar num projeto onde eu dava aula de iniciacdo informatica para
criancas de 3 a 9 anos. Era um projeto para ser de seis meses, mas eu fiquei trés anos .

P- PARTE 2 —- QUESTOES SOBRE A AVALIACAO
1.Como vocé define a avaliagdo?

P- O Lu, na verdade eu ainda estou no método baseado em tentativa e erro sabe. Escuto
algumas experiéncia de outros professores, tento trazer para mim disciplina, vejo o que da
certo e 0 que nao da certo e vou adaptando. Por exemplo, eu tinha uma nota antes de entrar no
IFSC, que era uma nota de participacdo que eu trouxe la para 0 meu primeiro semestre, que
era um pouco para ajudar aquele aluno que de repente numa avaliagdo formal, escrita ou oral
ele ndo fosse bem mas que ele tivesse demonstrado um desempenho satisfatorio ao longo da
disciplina. E ai eu vi que ficou muito aberto muito e muito propicio ao aluno vir a questionar
e ai eu traduzir essa nota numa nota de participacdo de trabalhos em classe. E ai por exemplo
o0 professor Bruno, ele trabalha, toda aula ele faz uma provinha que ao longo do semestre
formam 10, sabe. E ai eu ndo consegui trabalhar no nivel de 10, eu tentei no ultimo semestre.
Agora estou trabalhando com 5, cinco atividades, cada uma valendo 2 pontos. Além disso eu
trabalho sempre com uma avaliacdo formal escrita, e um trabalho ou seminario. E ai
normalmente eu componho a minha avaliagdo da turma baseada nesses trés, nessas trés
propostas: entdo uma avaliacdo formal escrita, um trabalho ou seminario em grupo e uma
nota de participacdo que € composta pela participacdo nesses trabalhinhos menores em classe,
essas atividades. E assim que eu monto. Mas assim eu vou te dizer, eu venho, a minha grande
experiéncia é no Senac né. E o Senac trabalha por competéncias, assim como no instituto, mas
la a gente ndo tem a necessidade de transformar isso em nota. A gente trabalha num conceito
né. Entdo, o conceito, ele de certa forma te facilita porque tu tens menos degraus, assim, para
encaixar o aluno, mas tinha uma coisa que eu achava muito legal, que era o feedback. Entdo o
que que acontecia, toda vez que tu formavas um conceito do aluno tu dava um feedback e
vocés juntos assinavam o documento de feedback. Entdo isso te resguardava la no final do
semestre. Como aqui a gente ndo tem. Eu me sinto um pouco insegura de deixar avaliacdo
aberta, ainda que seja por competéncia né. Porque se € por competéncia, teoricamente a gente
ndo precisaria se ater a um ndmero. N&o deveria ser por nota.

2. O que vocé compreende por avaliacdo como uma pratica formativa?

P- Eu compreendo que é algo que vocé percebe ao longo de todo o semestre, entdo por
exemplo, um aluno que as vezes chega com uma nota numerica la no final, por exemplo, um
aluno A acha que uma nota maior que o aluno B talvez ndo tenha tido um desenvolvimento
tdo significativo quanto ao aluno B, né, em termos de avaliagdo formativa, embora o
resultado final talvez tenha sido em relagdo ao conteudo ou pouco melhor assim. Esse é o
entendimento que eu tenho sabe, que é algo que vem a medida que ele entra, do como ele
entrou e de como ele vai sair.

3. Que critérios vocé utiliza para fazer a avaliacao?

P- Entdo, dai sdo aguelas que eu te coloquei 1& na primeira. Essa questdo da avaliacdo... ah
peraai ...

E - E, vocé colocou os instrumentos, na primeira, trabalhos em grupo, uma avaliagio formal.

P- Oh, dai assim. Na primeira, que é avaliacdo formal escrita, o critério que eu uso é o
critério do dado, saber se comunicar, e sabe se expressar verbalmente porque eu entendo que
como a maioria das disciplinas que eu entendo sdo disciplina de administracéo a pessoa que
vai trabalhar com administracdo ela precisa ter niveis de escrita, sabe, mesmo, niveis de
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comunicacdo escrita embora ja seja verificado & na disciplina de comunicacdo né, mas eu
ratifico isso na minha disciplina; no trabalho em grupo o critério que eu uso ele é muito
focado, assim no desempenho que aquele grupo vai ter para chegar no resultado esperado né,
entdo por exemplo, esse semestre eu estou trabalhando no integrado um seminario onde eles
estudam os diferentes tipos de organizacdes: entdo tem grupo estudado empresa publica, tem
um grupo estudando empresa privada, tem um grupo estudando uma S. A. Entdo o que € que
eu espero deles ao final, que eles consigam distinguir essas organizacgdes, esses tipos de
organizagdes. Entdo o grupo precisa trabalhar conjuntamente para me entregar o melhor
resultado possivel de categorizacdo juridica, portes habituais dessas organizagdes, enfim,
entdo eu vejo a desenvoltura deles no grupo e quanto essa desenvoltura contribuiu com o
resultado final. Porque se o grupo comeca a apresentar alguma ali, tem uma pessoa que ndo ta
participando muito, etc, o resultado tende a ndo ser muito bom né. Entdo eu vejo essa
habilidade em grupo ali. E na participacdo em sala, nas atividades, elas sio normalmente
individuais, dai a questdo da proatividade mesmo, do quanto ele esta disposto a participar, por
exemplo eu ja tive aluno que se negou a fazer a atividade, sabe, eu avalio isso como um
critério de proatividade.

4. Seus alunos tomam conhecimento antecipado dos critérios que vocé utiliza na avaliagcdo?

P- Os critérios ndo. Eu apresento os instrumentos. Agora vocé me falando eu fico pensando
que ¢é importante, mas de verdade eu nao apresento.

5. Com que frequéncia vocé avalia seus alunos?

P - Esse semestre da ai quatro meses e um pouquinho, uma vez por més eles sdo avaliados
nesses instrumentos

6. Que instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?
E- Minha préxima pergunta seria sobre 0s instrumentos que vocé ja acabou me respondendo.
7.Vocé informa ao aluno sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem. Sim ou Né&o.

P- Oh, Lu, ndo formalmente. O que normalmente eu faco é quando eu tenho alunos que estéo
em risco de ndo cumprirem, ndo atingirem a competéncia minima ou a nota que a gente
trabalha, dai eu chamo para conversar, mas € uma conversa informal.

8. Considerando a sua experiéncia enguanto aluno, vocé percebe mudangas na forma como
avalia os alunos em relagéo aquelas como foi avaliado? Sim ou N&o. Explique quais?

P- Cara, da faculdade sim, eu vejo muita. O professor largava so prova, prova e deixava meio
que a gente fazendo sozinho. Eu ndo sei LU, ndo sei se eu sei te responder. Eu me considero
uma professora muito empatica, assim, no sentido que eu tento entender a necessidade do
aluno. E se eu percebo uma necessidade eu corro atras para sanar, mas eu vejo isso muito
mais voltado a atividade de ensino, ali na sala de aula, na exposi¢cdo de conteudo, do que na
minha avaliagdo. Penso que na minha avaliagéo eu ndo consigo, ndo encontrei um meio de
transcender essa preocupacao ainda.

9. Vocé considera que a sua formacdo académica o preparou adequadamente para avaliar seus
alunos? Sim ou N&o. Comente.

P- N&o, de forma alguma, Lu. Porque minha graduacéo é bacharel, o0 meu mestrado é
profissional.

10. Na sua pratica docente, vocé encontra dificuldades com a avaliagdo? Sim ou n&o. Se sim,
descreva quais?
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P - Mais do que dificuldade eu sinto uma frustragdo. A frustragcdo no sentido de ser justa
mesmo, né. Por exemplo, no caso dos alunos surdos que temos. Eu tenho uma preocupacgao
mesmo da gente chegar 14 no fim e a gente ndo conseguir estabelecer um nivel de avaliacdo
que seja justo.

ENTREVISTA3

PARTE 1 - PERFIL DOCENTE
Formacao (graduacdo) e Titulacdo

P — Licenciatura plena em matematica e também tenho licenciatura plena em fisica. Mestrado
em Matematica.

Tempo de experiéncia docente:

P- Eu tenho experiéncia em 11 anos

Tempo de experiéncia docente na EPT:

P- Na educacao profissional é o tempo do IFSC, 1 ano e meio.
Tempo de experiéncia no IFSC:

P- Na educacao profissional € o tempo do IFSC, 1 ano e meio.

PARTE 2 - QUESTOES SOBRE A AVALIACAO
1.Como vocé define a avaliacdo?

P- Avaliacdo para mim é um processo formativo. E um diagndstico. Ela serve para verificar
como que ta ocorrendo a aprendizagem do aluno e onde que eu posso melhorar para consegui
verificar, por exemplo se o aluno estd indo mal no contetdo, em qual parte do conteddo ele
ndo conseguiu entender, onde ndo ocorreu a aprendizagem ent&o eu tenho que retornar e focar
0 conteudo.

2. O gque vocé compreende por avaliagdo como uma prética formativa?

P- Compreendo como um processo de constru¢do. Um processo de duas mao, que eu verifico
0 que aluno consegui atender ou ndo do conteudo e agir em cima do que ele ndo entendeu

3. Que critérios vocé utiliza para fazer a avalia¢do?

P- Provas, recuperacdo, trabalho de apresentacdo, trabalhos de pesquisa. Na verdade, eu
utilizo esses métodos, mas dependendo da turma eu foco especificamente em algum método.
E algo que aconteceu esse ano na DM 3, é um tipo de avaliacdo que ndo é sempre que eu
aplico, por exemplo, fiz uma avaliacdo ali tradicional, avaliacdo com eles, escrita, dai os
alunos fizeram a avaliacdo, verifiquei que alguns alunos tinham dificuldade em determinado
conteudo, né. Fiz a corre¢do no quadro, dei um enfoque naquele contetdo que o aluno nao
conseguiu entender, coloquei mais exercicios e fiz a avaliacdo de recuperacdo. Quando fiz a
avaliacdo de recuperacdo nés tivemos alguns alunos que continuaram tendo defasagem em um
determinado contetdo. Dai para esses alunos eu fiz uma avaliacdo oral, no contraturno. Eu
convidei eles para que viessem no contraturno e dai vieram somente os alunos que nédo tinham
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entendido o conteddo especifico. Neste caso eles trabalharam com uma lista de resolugédo de
problemas e eles resolveram no quadro. Eles puderam usar calculadora, normalmente eu ndo
deixo usar calculadora. S6 que isso também tem a ver com a maturidade da turma. Algo,
infelizmente, eles sdo avaliados de uma maneira tradicional em todas as fases da
escolarizacdo basicamente. Entdo é complicado vocé fazer essa ruptura no ensino médio. E
complicado de que maneira. Com essa turma no caso , eu notei que teve alunos que foram
fazer a 22 avaliacdo, esses que vieram a tarde, eles ja ndo estudaram tanto para a 2% avaliagdo
de manha, porque ficou aquela situacéo, eu posso fazer a recuperacéo, dai eu posso vir a tarde
também para o professor verificar o que eu entendi dos conteidos basicos. Entdo vocé vai
intercalando, entdo, dependendo da turma, eu trabalho com método de avaliacdo
diferenciados. Em relagdo a trabalhos também. O trabalho € um instrumento de avaliagcdo. O
trabalho normalmente ndo dou aquele trabalho basico de vocé .... o trabalho os alunos tém trés
semanas para fazer. Porque eu dou esse prazo de trés semanas, justamente para gque no
desenvolvimento, no decorrer do trabalho, eles percebam no que eles ndo conseguiram
avancar, qual é a dificuldade que eles estdo tendo. E dai eles tem esse prazo para que eles
possam perguntar, olha professor ndo entendi tal contetdo d trabalho, pode me explicar?
Posso! No caso o proprio aluno verificou o que ele ndo compreendeu. Entdo esse prazo mais
abrangente serve para justamente a gente poder fazer os ajustes. Digamos assim, a
recuperacao ja esta no meio do trabalho. Ele ndo est4 entendendo, ele conseguiu verificar que
néo entendeu. Entdo eu vou agir nesse espago para que ele possa compreender.

E- Vocé me elencou varios instrumentos que vocé usa, prova, trabalhos. E que critérios vocé
utiliza para avaliar

P- Entdo, um dos critérios ali, quando passo para eles um determinado conteldo, vamos
supor, vou trabalhar ali, o contetdo de geometria plana, ndo de geometria espacial. Dentro do
que eu expliquei de geometria espacial tem alguns topicos que eu considero basico, entdo,
cada questdo, dentro dela, por mais que eu fique assim. Eu posso chegar para o aluno e dizer
que aquela questdo vale um ponto, mas eu como professor sei, que se ele desenvolveu
determinado contetdo, se ele conseguiu compreender o enunciado, conseguiu saber o que €
uma aresta, Vvértice, uma face, ja tem tantos pontos, ja tem uma fracdo daquele um ponto, se
ele conseguiu desenvolver o calculo, ja tem outra fracdo. Entdo, quais sdo 0s critérios: o
dominio do contetdo, no caso de uma apresentacdo, quando os alunos fazem uma
apresentacdo em grupo, ali é a participacdo nessa apresentacdo também, a maneira como eles
estdo trabalhando, o proprio fato dos alunos me procurarem nesse intervalo de tempo, do
interesse, para verificarem se ... porque tem alunos que as vezes vocé da essas trés semanas,
assim como tem aluno que te procura bastante nessas trés semanas, tem aluno que nao. Entédo
é interesse, é participacao, os critérios do contetdo especifico dentro da questéo.

4. Seus alunos tomam conhecimento antecipado dos critérios que vocé utiliza na avaliagcdo?

P- Depende, depende, normalmente no conhecimento especifico de matematica eles tem ideia
de alguns critérios, ndo de todos. Normalmente o aluno tem, ele raciocina la que tem que
chegar na resposta final correta e ele tem que usar a formula, mas ali no meio tem varios
critérios que talvez ele ndo tenha conhecimento.

5. Com que frequéncia vocé avalia seus alunos?

P - Quando é o caso de um trabalho que eles precisam correr atras do trabalho, perguntar
sobre a questdo isso ai acaba sendo uma avaliagdo constante, né. Entdo como tem o trabalho,
como tem a apresentacdo, tem a recuperacdo, tem a avaliacdo, eles sdo avaliados
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constantemente.

6. Que instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?

E- Minha proxima pergunta seria sobre 0s instrumentos que vocé ja acabou me respondendo.
7.Vocé informa ao aluno sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem. Sim ou Né&o.

P- Tem feedback da avalia¢do e feedback da apresentacdo dos trabalhos

E — De que forma vocé costuma dar esse feedback

P- Conversa. Por exemplo, quando é uma apresentacdo de trabalho eu ndo espero o préximo
grupo apresentar. O primeiro grupo apresentou e dai é feito uma conversa de quais foram os
pontos positivos, quais sédo os pontos que devem ser melhorados.

8. Considerando a sua experiéncia enquanto aluno, vocé percebe mudangas na forma como
avalia os alunos em relacao aquelas como foi avaliado? Sim ou N&o. Explique quais?

P - Sim, bastante, principalmente dentro da area da matematica. Olha quando eu verifico
como eu fui avaliado dentro da area de matematica, em todas as fases, principalmente depois
I4 na fase da faculdade, e do mestrado, eu fui muito avaliado s6 na resposta final, avaliado s
na base da prova, né. Vocé tem que fazer a prova, vocé tem que fazer o célculo e chegar na
resposta final corretamente. N&o tinha uma avaliacdo em termos de diagndstico, era uma
avaliacdo em cima de resultados. Classificatéria mesmo, inclusive, quanto maior o grau de
escolaridade, mais classificatoria virava a avaliacdo. Posso dar um exemplo em relacdo ao
mestrado, quando fiz o mestrado, por incrivel que pareca e por mais que fosse um mestrado
voltado para professores de matematica, que fosse voltado para como vocé deve ensinar em
sala de aula, como que vocé deve trabalhar o contetdo, foi o lugar onde eu mais fui
classificado, foi o lugar onde mais ficou distante a teoria da pratica.

9. Vocé considera que a sua formagdo académica o preparou adequadamente para avaliar seus
alunos? Sim ou Nao. Comente.

P- Nédo considero, até pelos problemas que ocorreu na faculdade. Fiz a minha graduacdo na
Unespar, em Unido da Vitdria, que era a antiga Fafiuv. E na época que eu estudava I& foi uma
época que a faculdade estava enfrentando bastante problema financeiro e eles estavam com
dificuldade de encontrar até professor para lecionar. entdo, nés ndo tinhamos as vezes o
professor especifico daquela disciplina. Isso dai, eu acredito, que com certeza deve ter afetado
na formac&o. Tanto é que em relagdo ao estagio, por exemplo, nosso estagio era um professor
de fisica que era professor de estagio, entdo teve estagio I, estagio Il. O estagio que eu tive
com ele se ndo me engano no 3° ano, foi um estagio apenas de horas. Se eu fosse numa escola,
verificasse uma escola para fazer o estagio e cumprisse aquela carga horaria fechou, néo tinha
um feedback de como estava ocorrendo aquele estagio. Acho que isso ai com certeza se fosse
levado de uma maneira adequada o resultado seria melhor.

10. Na sua pratica docente, vocé encontra dificuldades com a avaliagdo? Sim ou ndo. Se sim,
descreva quais?

P - E tranquilo para fazer a avaliagdo. N&o sei se posso apontar como dificuldade, mas aquela
situacdo que eu disse anteriormente, dependendo da turma vocé te que trabalhar como formas
diferentes de avaliacdo. Isso ai na verdade acaba sendo um obstéaculo, né. Vamos supor, como
eu estava falando, aquela avaliacdo oral 14 no contraturno, poderia ser aplicada em todas as
turmas tranquilo, mas as vezes o aluno ndo tem maturidade, se vocé acabar fazendo isso
constantemente , fazendo isso o0 ano inteiro, infelizmente naquele periodo de manha que vocé
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vai fazer a primeira avaliagdo antes da recuperagdo ele ndo estuda o suficiente. No meu
entendimento ele acaba ndo estudando o suficiente. Esperando uma outra oportunidade. Tanto
€ que aconteceu isso, aconteceu de o aluno pegar, tipo antes de passar a 12 avalia¢do, o aluno
ja me perguntar se eu ia dar de tarde para ele poder recuperar a nota, né. Tudo bem, se ele
quiser recuperar ele vai, mas a minha intencdo como professor é que ele estude, tendo tempo
disponivel estude, tente compreender o contetido e néo fique deixando a coisa para depois.

ENTREVISTA4

PARTE 1 - PERFIL DOCENTE

Formacao (graduacdo) e Titulacdo

P — Tenho graduacdo em moda. Mestre na area de gestdo de design
Tempo de experiéncia docente:

P- Sete anos e meio.

Tempo de experiéncia docente na EPT:

P- Sete anos e meio.

Tempo de experiéncia no IFSC:

P- Sete anos e meio.

PARTE 2 - QUESTOES SOBRE A AVALIACAO
1.Como vocé define a avaliacdo?

P- Para mim a avaliacdo é uma forma de vocé verificar se o aluno esta aprendendo o que vocé
esta ensinando. E uma forma de vocé ter um retorno, é uma forma de mensurar o quanto que o
aluno esta aprendendo de tudo que vocé passa, enfim, para ter esse retorno. As vezes a
avaliacdo cria medo, né. O nome avaliacdo, mas € uma maneira realmente de ter esse retorno,
para ver se vocé estd cumprindo seu papel de conseguir chegar na aprendizagem pelo ensino,
enfim, coisas que andam juntas.

2. O gue vocé compreende por avaliagdo como uma pratica formativa?

P- Eu acho que é mais nesse sentido que eu coloquei, mesmo, relacionada a aprendizagem,
por que pode ser uma avaliacdo ... ela tem que ser, eu ndo estudei sobre esse termo, avaliagao
formativa, mas eu entendo que vai ser aquela que vai ajudar a construir a formacdo daquele
profissional nesse sentido da EPT, né, mas no sentido de avaliar o conhecimento e também a
habilidade, que a gente usa nas aulas praticas.

3. Que critérios vocé utiliza para fazer a avaliacdo?

P- Entdo, eu procuro formatar, eu estou trabalhando mais agora na area de administragdo com
provas mesmo, alguns trabalhos de pesquisa, bastante pesquisa, e eu estou fazendo agora com
a turma do integrado um teste que é um projeto que eles constroem em cima de um problema,
de uma problematica ndo tedrica, pratica. Porque € um curso técnico. Entdo, eu acho que eles

estdo gostando bastante. Eu ndo lembro nem qual que era a pergunta.

E- Os critérios que vocé utiliza para fazer a avaliagéo.
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P- Eu tento verificar se eles realmente aprenderam, ndo necessariamente eu vou me prender a
teoria do livro, mas e sim de uma maneira que eles consigam se expressar, entdo por exemplo,
perguntas mais abertas que eles conseguem colocar 0 que eles entenderam de uma maneira
mais aberta ou também trabalho de pesquisa, na verdade & um conjunto, porque se a gente
avaliar cada, eu entendo assim: cada aluno tem uma forma de aprender, entdo eles véo
demonstrar mais, as vezes em tipos de trabalhos diferentes. Por isso que eu acho interessante
ndo colocar uma forma Unica que as vezes esse aluno vai conseguir se expressar
adequadamente naquele método, entdo de outras formas eu consigo avaliar. Dai cada um vai
ter um espaco para se expressar de uma maneira correta a sua aprendizagem, digamos assim.

E- Entdo nesses instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza , provas, trabalhos, pesquisas, ,
vocé estabelece alguns critérios para vocé poder fazer a tua avaliacdo, por exemplo, num
trabalho de pesquisa, em um trabalho em grupo, que critérios vocé utilizaria para avaliar, 0
que vocé consideraria.

P- Ah, eu, poderia ser por exemplo, demonstracdo da dedicacdo e engajamento com a
pesquisa, desenvolvimento de interesse de proativo. Entdo eu dou um pedaco do tema e eles
vao a partir dai construir mais a frente. Tem alunos que ndo em mais tanto interesse. S&o essas
coisas: a dedicacdo, acaba entrando expressao escrita, expressdo verbal, nas apresentacoes.
Esse grau de envolvimento mesmo. E também como eu coloco outras avaliagdes mais
criativas, que é mais o meu perfil, para alguns alunos que tem esse lado mais criativo também
conseguirem se expressdo e ok. Para mim é valido.

4. Seus alunos tomam conhecimento antecipado dos critérios que vocé utiliza na avaliacdo?

P- Entdo, ultimamente, como eu estou na area nova e tal eu tenho dificuldade de construir
essa avaliacdo assim claramente com eles, eu estou na época da tentativa e erro ainda, com
administracdo. Ai acontece isso, depois que eu aplico eu vejo que poderia ter melhora assim,
dai vou construindo e melhorando, acaba sendo o inicio.

5. Com que frequéncia vocé avalia seus alunos?

P - Entdo, claro que, eu avalio todo dia, porque todo dia eles vao ter o que demonstrar, de
participagdo, interesse, frequéncia , comunicacgdo, enfim, mas assim de avaliagdes formais eu
sempre procuro agrupar um grupo de informagdes, de conhecimento, de conteddo e dar uma
avaliacdo sobre aquilo e nunca repetir. Entdo a primeira vai ser uma prova, a segundo vai ser
um trabalho de pesquisa, depois uma pesquisa externa onde o aluno vai trazer o resultado,
enfim essas coisas mais aleatérias e como acho, que tipo, trés ou quatro avaliacbes no
semestre acho que estaria ok. Isso para 40 horas, que é a disciplina que eu trabalho.

6. Que instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?
E- Minha proxima pergunta seria sobre 0s instrumentos que vocé ja acabou me respondendo.
7.Vocé informa ao aluno sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem. Sim ou Né&o.

P- Entdo, eu acho que ndo, é uma boa ideia, mas é que eu nado sei, dependendo do aluno de
como eles véo responder a isso, porque uma coisa que eu percebe, porque agora eu vou ter
experiéncia em duas areas, 14 na &rea de moda eu fazia muito mais isso porque era na hora. E
os alunos de administragdo, como € um conhecimento mais teorico € dificil também a gente
mensurar, vocé aprendeu a desenvolver um plano de marketing adequado a uma empresa. A
gente ndo tem empresa para aplicar, entdo eu ndo considero que ele saiba ou néo. Ele tem os
instrumentos. Essa é nossa fungéo aqui, agora é dificil porque ele ndo aplica, mas conforme os
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contetidos, como essa, esses feedbacks que a gente da em trabalhos de pesquisa, prova eu
acho que eles mais ou menos acompanham, mas € bem especifico assim

8. Considerando a sua experiéncia enquanto aluno, vocé percebe mudancas na forma como
avalia os alunos em relacdo aquelas como foi avaliado? Sim ou N&o. Explique quais?

P - Eu acredito que sim, porque é natural que a gente, quando comeca na docéncia reproduza
0 que a gente teve, mas a gente pode, como aconteceu comigo, ndao ser adequado aquele
publico, aquele curso, enfim, entdo ai vocé comeca a construir novas formas e ai vocé vai
testando. Eu fiz assim né. E vai funcionando, entdo € totalmente diferente assim, porque o
perfil do aluno, porque o professor geralmente era um aluno muito estudiosa, muito dedicado,
geralmente, dependendo da regido, dependendo do curso sdo os alunos que ndo tem 0 mesmo
perfil que a gente ai ja ndo fecha. Ai vocé tem que se adequar a eles a chegar até eles, de uma
maneira, de uma linguagem que faca sentido para eles, tanto no contetudo, quanto na
avaliacdo. Entdo é diferente. Mudou bastante.

9. Vocé considera que a sua formacdo académica o preparou adequadamente para avaliar seus
alunos? Sim ou N&o. Comente.

P- Eu acredito que ndo. Eu aprendi na pratica docente, com certeza.

10. Na sua pratica docente, vocé encontra dificuldades com a avaliagdo? Sim ou ndo. Se sim,
descreva quais?

P - Sim.
E- Quais sdo as dificuldades?

P- Entdo, de formular avaliagdes que realmente sejam efetivas, que ndo sejam apenas um
cumprimento de tabela, por exemplo, eu vou fazer uma prova, os alunos tém medo de prova,
tem gente que é mais nervoso, esquece tudo, nao vai bem. Entéo eu acho, eu ndo sou a favor
da prova, mas como, por exemplo eu estou em uma &rea nova, estou me adaptando, eu nao
consigo formar algo muito mais elaborado do que uma prova. E ndo estou satisfeita com isso.
Entdo a gente tem dificuldade. E enfim, tem que estudar sobre avaliacdo, s6 que eu também
ndo tenho muito material sobre a avaliagdo, assim que contribua. Entdo a gente tem que meio
que criar as coisas. E é dificil a gente criar. Eu acho, né.
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ANEXOS

ANEXO A - Autorizacdo da PROPI para a realizacdo da pesquisa
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ANEXO B - Autorizacao da diregdo geral do Campus Cacador para a realizagdo da pesquisa
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WEE INSTITUTO FEDERAL : ,

Bl SartaCatarina ISTIT.ITO FEDERA_ DE SAN"A CATARING

Cagador, 26 de margn ce 2118,

A Comisstio Nacional de Ftiex em Pesquiza / CONED

Autorizagio para realizagho de pesquisa

Eu. Zdusrdo Naseimento Pires, direter geral do lestituto Federal de Samta Catarina — Camous
Cagador, venho por meio desta mformar a V. Sa que autorize a pesquisadera Lucime da {osta
Campolin, aluna éo curso de Mestrado Profissional em Educagio Profissional @ Tecnoldgics em
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ANEXO C - Parecer consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE ALTO VALE ™ Plataoformoa
DO RIO DO PEIXE - UNIARP asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A a\.ralia-:_;a'm da aprendizagem na Educagiu Profissional: a pen:epgiu dos
trabalhadores-estudantes dos cursos técnicos subsequente do IFSC- Campus Cagadaor

Pesquisador: LUCIAME DA COSTA CAMPOLIN

Area Temitica:

Versdo: 1

CAAE: BE341218.8.0000.5583

Instituigio Proponente: Institute Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina
Patrocinador Principal: Financiamenta Préprio

DADOS DO PARECER

Mimero do Parecer: 2.634 373

Apresentagio do Projeto:

A aproposta de pesquisa & consistente & prevé o cumprimento dos principios &ticos necessarios para
abordar seres humanos como sujeitos de pesquisa

Dbjetivo da Pesquisa:

O objetivo & condizente & alinhado ao projeto.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

A avaliagdo dos riscos e beneficios & coerente.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:

s resultados contribuirdo para gerar dados cientificos importantes para o segmento em analise.
Consideragtes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

Os termos est3o claros e alinhados aos objetivos da pesquisa.

Recomendagtes:

Mao ha.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:

Mao ha.

Consideragtes Finais a critério do CEP:

FProjeto aprovado.

Endersgo: RuaVidor Baptsta Adami, 500

Balrro:  Centno CEP: 80.500-000
UF: SC Municiplo: CACADOR
Telsfone: ([49)3551-6288 E-mall: pesquisagunian.eduor

Priagiruan 31 e &2



