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Conhecer ¢ tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E € como sujeito e somente
enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer (FREIRE, 1993, p.
27)



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiro a Deus, o Grande Arquiteto do Universo; em meus momentos de
dificuldades, procurei na oracédo a iluminacéo e conforto para enfrentar as adversidades da vida.

Aos meus pais, Marcelo e Erly que me ensinaram a importancia do estudo na vida.

A minha mulher Fabiana Lima, que sempre esta ao meu lado e me apoiou nesse arduo
processo de desenvolvimento, pela companhia durante as aulas e a escrita do trabalho, bem
como pela paciéncia nos momentos em que necessitei me ausentar (desse mundo) para escrever
0 presente texto. Te amo.

Aos meus irmaos Mabio, Augusto e Ivan que sempre estdo comigo nos momentos de
dificuldades e estdo sempre torcendo por mim.

A minha sogra Maria Tereza, que, através de sua historia de vida, serviu de exemplo
para demostrar que tudo na vida é possivel, mesmo nas dificuldades.

Aos irméos da A.R.L.S Luz do Oriente por compreenderem a minha auséncia durante
esses dois anos e sempre me mostrarem como seguir a retidao da vida.

Aos meus amigos e colegas de trabalho que sempre me ouviram falar sobre esta
pesquisa.

Ao meu amigo Davi Lima, por ter me auxiliado de todas as maneiras possiveis para a
realizacdo dessa pesquisa.

A Professora Doutora Marcia Maria Reis Pacheco, orientadora desse trabalho, pelas
inimeras oportunidades de crescimento pessoal que me proporcionou, durante o periodo que
tive o privilégio de estar ao seu lado, demostrando, além do seu conhecimento, através de suas
acoes, o comprometimento que um professor sempre deve ter com seus alunos.

A Professora Doutora Virginia Mara Préspero da Cunha, por aceitar o convite em
participar das bancas de qualificacdo e de defesa da presente dissertacdo, abdicando do seu
precioso tempo para prestar suas contribuicdes a pesquisa cientifica e ao desenvolvimento do
conhecimento.

A professora Maria de Fatima Serra Rios, por disponibilizar o seu tempo para participar
das bancas de qualificacdo e de defesa da presente dissertacdo, além das valorosas contribuicGes
para este trabalho.

As Professoras do Mestrado em Educacéo pelos aprendizados proporcionados, sempre
com grande entusiasmo, e pela contribui¢do que tém dado para a existéncia e o desenvolvimento

do Programa.



Aos Colegas de curso pela companhia durante essa dolorosa caminhada construtiva, na
qual tivemos de abdicar de muitas coisas, compartilhando nossas angustias, sendo que, por meio
desse texto, compartilho com todos vocés a alegria pela finalizacao dessa etapa. Em especial, a
Fatima Roseni da Costa que sempre me incentivou nos momentos de dificuldade para finalizar
esse trabalho.

Aos meus alunos que assistiram a apresentacdo. Muito obrigado pelo carinho de

Aos Funcionarios do MPE pela ajuda e orientacdo nos momentos das dificuldades

administrativas.



RESUMO

Uma vez que existe grande diferenca entre a realizacdo de exames e a realizacdo de uma
avaliacdo, muitas vezes o professor acredita estar realizando uma pratica avaliativa quando s
esta realizando testes, fruto de um modelo tradicional de educagdo, que formou a mentalidade
de muitos professores. Partindo do pressuposto de que avaliacdo pode constituir um entrave ao
desenvolvimento do aluno, buscou-se, nessa pesquisa, compreender as RepresentacGes Sociais
que os professores do Ensino Técnico Integrado ao Médio tém sobre a avaliagdo por
competéncias e habilidades. Assim, o estudo fundamentou-se na Teoria das Representacoes
Sociais de Moscovici e Jodelet e a luz de tedricos sobre avaliacdo por competéncias e
habilidades como Luckesi, Zabala, Perrenound e Demo. Esse estudo foi realizado em uma
instituicdo de ensino vinculada a Secretaria de Desenvolvimento e Tecnologia do Estado de Séo
Paulo, que oferece Ensino Técnico Integrado ao Médio. Foi adotada a perspectiva qualitativa e
constitui-se em pesquisa exploratoria e descritiva. A amostra foi composta por 21 professores
que responderam o questionario com perguntas fechadas e abertas. Para aprofundamento na
entrevista semiestruturada, foram convidados trés professores que lecionam no nucleo comum
e trés professores que lecionam na area técnica, que ministram aulas no Ensino Médio Integrado
ao Medio. Os dados quantitativos foram estruturados e ponderados manualmente e os dados
qualitativos foram submetidos a metodologia de analise de conteudo, proposta por Bardin. Os
resultados encontrados na analise dos dados permitem constatar visfes distintas dos docentes
sobre o conceito de avaliacdo, principalmente quando se trata por competéncias e habilidades.
Ha falta de instrucdo durante a formacdo académica sobre a temaética; 0s poucos momentos de
encontros pedagdgicos preocupam-se com a ldgica da instrumentalizacdo técnica e pouco
desenvolvem a légica de uma critica sobre a sua propria acao. Acredita-se que esse estudo pode
propiciar subsidios para muitas reflexdes sobre o processo de avaliacdo do professor e sua
contribuicdo em sala de aula, no contexto da avaliacdo, a partir das contribuicdes tedricas das
Representacdes Sociais.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo de aprendizagem; Competéncias e Habilidades;
Representacdes Sociais; Ensino Técnico Integrado ao Médio.



ABSTRACT

Because there is a considerable distinction between examination and evaluation, teachers
frequently believe they are assessing students when they are in fact just applying tests. This is
due to the traditional way of thinking that has shaped our conceptions through the years.
Considering that a misunderstanding about assessments might impose a barrier to the students’
development, it is of great value to shed some light on how Social Representations affect
teachers of Technical Courses Integrated to Secondary Education in regards to their evaluation
of the students’ competencies and skills. This study took place in an educational institution
linked to the Department of Development and Technology of the State of Sao Paulo, which
offers technical courses integrated to secondary education. This paper is based on the Theory
of Social Representations by Moscovici and Jodelet, taking into consideration the works of
Luckesi (2011, 2015), Zabala (1998, 2010), Perrenound (1999) and Demo (2012) concerning
the evaluation of learning under the lens of competencies and skills. A qualitative perspective
was chosen and this work consists of an exploratory and descriptive research. A group of 21
teachers answered a questionnaire with open and closed questions. In order to go deeper, a
semi-structured interview was conducted with three teachers who teach exclusively technical
classes and three other teachers who teach integrated classes. While qualitative data analysis
has followed Bardin’s methodology (2016), the quantitative data has been structured and
analyzed by hand. Data showed that teachers have different conceptions about evaluation,
mainly when considering the evaluation of competencies and skills. The lack of opportunities
to explore this subject during the years of a teacher’s training, besides scarce moments of
pedagogical meetings for critical thinking, and the lack of specific parameters set by the
institution, might make it hard for teachers to reflect on that matter extensively. That is why we
believe this paper can contribute to a deeper reflection regarding the assessment as a process,
as from the Social Representations Theory.

KEY-WORDS: Learning evaluation. Competencies and Skills. Social Representations.
Technical Courses Integrated to Secondary Education.
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1 INTRODUCAO

Em 2001, o autor deste trabalho ingressou no Curso de Licenciatura em Histéria, na
Universidade de Taubaté. Os professores eram competentes e incentivavam a pesquisa
historica, porém o interesse sempre foi a sala de aula. No final da graduag&o, em 2004, ocorreu
0 inicio da minha docéncia em uma escola particular, na cidade de Cacapava, como professor
do Ensino Fundamental e Médio.

Em 2006, ingressei na P6s-Graduagéo no curso Lato Sensu em Histdria, Sociedade e
Cultura, pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC), o que possibilitou uma
excelente oportunidade de aprofundamento tedrico em Historia. Foi decorrente da monografia
desse curso, sobre Cinema, Historia e Sala de Aula, que aconteceu o fascinio pela docéncia e
pela diversidade da préatica em sala de aula.

No ano de 2009, com a aprovagdo em concurso publico para Professor de Historia, tive
um periodo curto — entre os anos de 2009 e 2012 — de docéncia no ensino publico pela Secretaria
da Educacdo do Estado de Séo Paulo.

No mesmo ano (2009), comegou 0 meu vinculo com o Centro Paula Souza, institui¢do
vinculada a Secretaria de Tecnologia do Estado de Sdo Paulo, com atuacéo no Ensino Médio e
Técnico, nos quais leciono até hoje. Nessa institui¢cdo, o0 método avaliativo € diferente da rede
particular e da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, pois ndo se avalia por notas,
mas por mencgdes; além disso, a avaliacdo se da na perspectiva das competéncias e habilidades.

Essa trajetoria docente despertou 0 meu interesse pelas questdes pedagdgicas, o que
ocasionou a busca pelo curso de Pedagogia, na Universidade Claretiano, cuja conclusédo deu-se
em 2014. Em 2015, surgiu o interesse pelas questdes ligadas a gestdo escolar, o que motivou a
escolha pela Pés-Graduagdo Lato Sensu em Gestdo Escolar, na Faculdade da Aldeia de
Carapicuiba. Durante esse periodo, o exercicio da docéncia deu-se em instituicdes de ensino
particulares e ainda no Centro Paula Souza.

No final do ano de 2017, com a participagdo e aprovacdo no processo seletivo de
Mestrado Profissional em Educacdo na Universidade de Taubaté (UNITAU), iniciei a trajetoria
para aprofundar e pesquisar as questdes ligadas a educacéo e a sala de aula, o que culminou no
estudo que aqui apresento. O projeto de pesquisa surgiu da inquietacdo com 0s processos de
avaliacdo, mais precisamente a avaliagdo por competéncia e habilidade, desenvolvida pelos
professores nos cursos de Ensino Médio e Técnico.
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Parte-se, em nossa pesquisa, da constatacdo de que a formagéo de professores, 0s quais
atuam na Educacdo Baésica, da-se em cursos de licenciatura, em areas especificas. Todavia,
muitas vezes, essa formacao se assemelha a de bacharel com foco na atividade de pesquisa,
distanciando-se do real objetivo da profissdo: ser professor. Os licenciados, frequentemente,
ndo consideram, devido a formagao adquirida, que o locus de pesquisa do professor é a sala de
aula.

Essa foi, inclusive, uma percepcéao deste pesquisador durante sua trajetoria no curso de
Licenciatura, pois muitos dos colegas queriam trabalhar com pesquisas e ndo almejavam a
docéncia. Foi facil perceber que os professores contribuiram para que uma ideia voltada a
pesquisa de campo se propagasse pelos corredores da universidade e, com certeza, 0S
educadores que lecionavam matérias voltadas para o saber da sala de aula ndo eram valorizados.
Nesse caleidoscopio de conceitos e interesses, havia uma professora que orientava, afirmando
a todas as suas turmas que, antes de pesquisadores, deveriam ser professores, ideia que
impactou este professor pesquisador e que norteou sua vida apés a formacao universitaria.

Passados alguns anos, muitos desses alunos antigos discentes da licenciatura entraram
para a area da educacdo e enfrentaram as dificuldades que eram debatidas e pouco valorizadas
nas disciplinas voltadas para a area educacional. Assim, depararam-se com obstaculos para o0s
quais ndo adquiriram habilidades necessarias considerando o que lhes esperava. Dificuldades
como preencher uma caderneta, deixar uma lousa mais esquematizada, elaborar e mediar
atividades para alunos advindos do Ensino Fundamental, com pouco interesse pelas aulas, sem
duvidas emergiram. Porém, dentre elas, destacou-se, e ainda desponta, a auséncia da rotina de
avaliagOes diarias, quando ocorrem muitas vezes, sdo elaboradas sem reflexdo e com finalidade
de castigar os estudantes pelos atos de indisciplina que cometem no ambiente escolar.

Em 2009, este pesquisador, com a docéncia no Ensino Médio Integrado a um Curso
Técnico (ETIM), deparou-se com uma forma de avaliagdo sobre a qual ndo tinha conhecimento
aprofundado: a avaliagdo por competéncias e habilidades. Também a instituicdo nédo trabalhava
com notas (0,0 a 10,0), o processo avaliativo era por mengdes, utilizando siglas que procuram
demonstrar se 0s estudantes atingiram as competéncias e habilidades necessarias para a
compreensdo da disciplina, (1= Insuficiente, R=Regular, B= Bom, MB= Muito Bom), processo
desconhecido por esse pesquisador, até entdo.

Durante os anos seguintes, foi perceptivel o despreparo dos coordenadores que

realizavam a formacgéo dos professores para realizarem o processo de avaliagdo em sala de aula,
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pois o discurso era sempre baseado nas ideias e informagdes e ndo em formacéo para o referido
processo.

Este pesquisador observou, durante as conversas com coordenadores e, principalmente,
professores, que cada profissional justificava as avaliacdes a partir de suas percepcdes e nao
fundamentados em metodologias e tedricos. Durante os conselhos de classe, normalmente o
foco nem sempre era a aprendizagem, mas a comparagdo e exclusdo. Nessas ocasides, 0s
animos ficavam exaltados e ndo se chegava a um consenso, pois 0s professores consideravam
0 seu modelo o melhor para avaliar.

A instituicdo realizava formac0es aligeiradas aos coordenadores e orientadores, 0s quais
deveriam transmitir os resultados para os professores em reuniées pedagdgicas com duracao
méaxima de quatro horas. Além do pouco tempo para a formagdo ou multiplicacdo, outro
problema que ocorria eram as interminaveis discussfes dos professores que ndo concordavam
com o que lhes era transmitido. Ficava explicito que os professores trabalhavam numa
instituicdo cujo objetivo era formar os alunos segundo os quatro pilares da educacéo de Delors
(2010), aprender a conhecer; aprender a ser; aprender a conviver e aprender a fazer, mas
perpetuava a pedagogia tradicional, fundamentada em um olhar estatico e reprodutora de
exames, 0s quais preocupam-se simplesmente em classificar os dados (LUCKESI, 2011).

Como nessa instituicdo ha professores das disciplinas da Ensino Médio e também as
dos cursos técnicos, ocorre natural discordancia na perspectiva da avaliacdo. Enquanto o
discurso dos professores do ncleo comum € a preparacdo dos alunos para 0s exames nacionais,
como Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), aléem das provas de vestibulares; para 0s
professores da area técnica, os estudantes devem ser instruidos para o mercado de trabalho.
Dessa forma, encontramos uma sequéncia de interesses particulares com defini¢Ges distintas
sobre a avaliacao.

A finalidade do Ensino Médio é descrita na Lei de Diretrizes e Bases LDB- Lei n°
9394/1996 no artigo 35, que propde uma continuacdo da formagdo do educando, iniciada nas
séries anteriores, e um aprofundamento desse conhecimento adquirido. Os saberes ndo devem
ficar calcificados em conhecimentos tedricos, mas sim promover a formacgéo para o trabalho e
a cidadania, sempre estimulando o desenvolvimento, construindo uma formacdo ética e
desenvolvendo pensamento critico, por meio de autonomia intelectual.

No esteio das legislacfes educacionais, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
de 2017, prevé a avaliacdo formativa, mobilizando conhecimentos, habilidades (praticas,
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cognitivas e socioemocionais) e valores que promovam atitudes para resolver demandas
complexas do cotidiano. Nas suas propostas para um modelo de educacao para 0 novo milénio,
a Organizacdo das Nacgbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
preconizavam a avaliacdo formativa desde o final do século XX. E apesar de varios autores
discutirem esse modelo de ensino e avaliagdo, ainda ndo se observam préticas docentes voltadas
para esse fim.

Refletindo sobre o assunto e buscando respostas para as questdes relativas a avaliacdo é
que este pesquisador encontrou, no Mestrado Profissional de Educagdo, uma oportunidade de
aprofundar a prética pedagdgica da Linha de Pesquisa: Formagdo Docente e Desenvolvimento
Humano. A partir dessa perspectiva, busca-se compreender as Representa¢fes Sociais dos
professores sobre avaliagdo por competéncias e habilidades, com as contribuicdes de Moscovici
(2012, 2015), Jodelet (2012) e a luz de pesquisadores como Luckesi (2011, 2015), Zabala
(1998, 2010), Perrenound (1999), Demo (2012), entre outros, que dardo a fundamentacéao
tedrica que auxiliard a preparacdo e desenvolvimento da pesquisa, bem como a interpretacdo

do problema a ser averiguado.

1.1 Problema

A unidade de ensino escolhida para realizar esse estudo vincula-se a Secretaria de
Desenvolvimento e Tecnologia do Estado de Sdo Paulo, oferece a formacdo do estudante do
Ensino Médio Integrado ao Técnico e tem como objetivo qualificar os alunos para ingressarem
no mercado de trabalho. Utiliza avaliacdo por meio de competéncias e habilidades. Seus
professores tiveram trajetdrias profissionais que diferem umas das outras, além de muitos
atuarem como profissionais em empresas e, muitas vezes, sem formacdo pedagogica. Diante
disso, este estudo tem como questionamento: Quais as Representacbes Sociais que 0s
professores do Ensino Técnico Integrado ao Médio tém sobre a avaliagdo por competéncias e
habilidades?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral
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Esse trabalho tem como objetivo geral: Compreender as RepresentacGes Sociais que oS
professores do Ensino Médio Integrado ao Técnico de uma instituicdo pablica do Vale do
Paraiba, pertencente a Secretaria de Desenvolvimento e Tecnologia do Estado de Séo Paulo,

tém sobre a avaliacdo por competéncia e habilidades.

1.2.2 Objetivos especificos

e Caracterizar o processo de orientacdo e formacdo que a instituicdo realiza com 0s
professores sobre o recurso de avaliagdo por competéncias e habilidades;

e ldentificar a sistematica e os instrumentos avaliativos utilizados pelos professores do
ETIM;

¢ Identificar o conhecimento que os professores possuem sobre avaliacdo a partir de suas

Representacdes Sociais.

1.3 Delimitacéo do estudo

O campo da presente pesquisa € uma instituicdo pablica de ensino que oferece Ensino
Médio e Técnico, no Vale do Paraiba, com uma autarquia vinculada a Secretaria de
Desenvolvimento Econémico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (SDECTI) do Estado de Séo
Paulo. A unidade foi escolhida por trabalhar ha mais de 50 anos com cursos técnicos e, a partir
de 1993, ter sido integrada a SDECT], sendo a primeira da regido. Em todo o estado, a autarquia
possui mais de 207 mil estudantes no Ensino Técnico Integrado ao Médio.

A cidade que abriga o campo da pesquisa tem populacdo estimada em 95.018
habitantes, de acordo o Censo de 2020, fornecido pelo IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica. Segundo informagdes do Censo 2010, o municipio possui taxa de 98% de
escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade. Em 2017, o nimero de alunos matriculados no Ensino
Fundamental foi de 11.555, mas no Ensino Médio foi de apenas 3.605. Na parte econdmica, 0
PIB per capita (em 2015) foi de R$ 98.913,90 e a pontuagdo do municipio no Indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM de 2010) foi de 0,788.

1.4 Relevancia do Estudo e Justificativa
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Nos termos de Luckesi (2011), o processo de avaliacdo deve ter um carater formativo e
de desenvolvimento, de modo a influenciar a reconfiguragdo de contextos, condi¢Ges sociais e
propostas pedagogicas, para que se constituam em opc¢des favoraveis as competéncias
necessarias ao perfil que se deseja formar. Nas ultimas décadas, politicas educacionais tém
utilizado a avaliagéo por competéncias como orienta¢ao para 0s processos de ensino e formacao
desenvolvidos na Educacdo Bésica. Todavia, para que a realizacdo desse processo ocorra, €
necessaria diferenciada compreenséo do processo de aprendizagem, que normalmente consistiu
na memorizagdo do ensino, gerando a dificuldade dos alunos em aplicar os conhecimentos na
vida real (ZABALA; ARNAU, 2010).

Para compreender as concepgdes da aprendizagem e, por consequéncia, da avaliacao,
foco deste estudo, é importante conhecer o trabalho do profissional docente e as teias de tensdes
que sdo provocadas entre os discursos institucionais e a pratica do cotidiano. A respeito disso,
Tardif (2012, p. 21) afirma que “[...] oS saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parecem constituir o alicerce da pratica e das competéncias profissionais, pois essa experiéncia
é, para o professor, a condicdo para a aquisicdo e reproducdo de seus proprios saberes
profissionais”.

Nesta pesquisa, busca-se compor os saberes do trabalho docente e sua préatica avaliativa,
utilizada para evidenciar as habilidades e competéncias adquiridas pelos alunos durante a
escolarizacdo em nivel médio e técnico. Nesse sentido, busca-se entender as Representacdes
Sociais que os professores tém sobre avaliacdo por competéncias e habilidades, observando as
condicdes do exercicio dessa préatica profissional, seu grau de autonomia e o controle sobre ela,
em sua realidade especifica no cotidiano. Levou-se em consideracao o contexto em que a pratica

se desenvolve e sua pertinéncia em relacdo as demandas de uma avaliacdo formativa.

1.5 Organizacao do Trabalho

A pesquisa esta organizada de modo a contemplar o estudo da avaliacdo formativa e a
Representacdo Social que os professores possuem sobre o tema. Est4 organizado em quatro
secOes. Na primeira secdo, encontra-se a Introducdo, apresentando o tema da pesquisa, 0
referencial tedrico utilizado, bem como o problema, o objetivo geral e os especificos, a sua
justificativa e relevancia

A segunda secéo é dedicada a Reviséo de Literatura, constituida pela discusséo sobre
avaliacdo a luz dos seus tedricos, como Luckesi (2015), Zabala (1998), Perrenound (1999) e
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Demo (2012), também sdo apresentadas e discutidas as competéncias e habilidades, a partir das
consideracdes de autores que discutem a tematica. Descreve-se, ainda, um breve histérico sobre
a ideia de avaliacdo na educacdo brasileira. No final dessa secdo, apresenta-se o conceito de
Representacdo Social e sua relevancia para a compreensdo das praticas avaliativas
desenvolvidas pelos professores.

Na terceira secdo, descreve-se a metodologia que foi utilizada para a realizacdo da
dissertacdo como: o tipo de pesquisa, local que foi realizada, a populacdo e os instrumentos e
técnicas utilizados na coleta e a analise das informacdes obtidas.

Na quarta secdo, dispdem os resultados da pesquisa, com a descri¢do dos integrantes
da pesquisa, sua formacéo académica, opinides sobre a defini¢cdo de avaliagdo por competéncias
e habilidades.

A quinta secdo refere-se as consideracgdes finais, as referéncias, apéndices e anexos.
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2 REVISAO DE LITERATURA

A revisdo da literatura aborda o levantamento das producgdes cientificas referentes as
teses e dissertacOes publicadas no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e aos artigos da Scientific Eletronic Library (SciELO),
envolvendo a tematica proposta neste estudo. Esta se¢do apresenta ainda os referenciais tedricos

que fundamentam a presente pesquisa.

2.1 Panorama de pesquisas

A avaliacdo esta sendo cada vez mais discutida e ha uma preocupacdo relevante com os
processos de ensinar e avaliar, com vistas ao desenvolvimento e preparacdo dos alunos para a
vida cidadid. E no contexto da avaliacio que se insere o interesse deste pesquisador,
compreendendo as praticas avaliativas, que se desenvolvem no dia a dia nas salas de aula,
considerando as competéncias e habilidades nos cursos de Ensino Médio e Técnico, em uma
instituicdo de ensino do Vale do Paraiba.

Para compreender a importancia que este estudo vai oferecer para 0 campo de pesquisa,
é necessario conhecer as publicaces ja realizadas no meio académico com tematica relacionada
a de nossa pesquisa. As fontes privilegiadas neste estudo foram teses, dissertacOes e artigos
contidos nas bases de dados referidas, compreendendo um periodo de cinco anos (2013 a 2018).

Com o universo delimitado, inicialmente foi realizado um levantamento bibliografico
com os seguintes descritores: “Ensino Médio; Avaliacdo de aprendizagem; Competéncias e
Habilidades e Representagdes Sociais”, nos acervos digitais nos bancos de dados da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Scientific
Eletronic Library (SciELO).

Para o descritor “Ensino Médio”, foram localizados 115 trabalhos na base de dados da
SciELO e 867 publicacGes na Capes, dos quais foram selecionadas duas dissertacbes e um
artigo. Ao utilizar o descritor “Avaliacdo de aprendizagem”, foram encontradas 1991
publicacdes na base da SCIELO e 11 produgfes na CAPES, sendo trés dissertagdes e um artigo
diretamente relacionados com o tema que propomos. Ao pesquisar o descritor “Competéncias
¢ Habilidades”, foram encontrados 22 artigos no banco de dados da SciELO e 147 producdes
no site da Capes, dentre os quais duas dissertaces e um artigo estdo correlacionados ao nosso

tema. Por fim, quando apresentado o descritor “Representacdes Sociais”, foi localizado um
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artigo no site da SciELO e vinte e trés dissertagdes no site da CAPES, sendo duas dissertacdes
relacionadas diretamente ao nosso estudo.

O artigo de Gabriele Bonotto Silva e Vera Lacia Felicetti (2014) “Habilidades e
competéncias na pratica docente: perspectivas a partir de situacdes-problema” discorreu sobre
a utilizacdo de competéncias e habilidades nas instituicbes de ensino a partir das discussoes
com tedricos como Perrenoud (1999), Zabala (2010) e Macedo (2005), além de analises
documentais sobre o conceito de avaliacdo nos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs
(BRASIL, 1997), nas LicGes do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009) e nos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2000). Também séo destacadas
as avaliages nacionais, como o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica— SAEB (BRASIL,
2008) e Provinha Brasil (BRASIL, 2011). As autoras concluiram que a avaliacdo por
competéncias e habilidades exige uma demanda muito grande dos professores, uma vez que é
necessario refletir sobre cada atividade que o professor ira realizar, além dos contetdos, da
utilizacdo da interdisciplinaridade e como aplica-los em sala de aula. Afirmaram a relevancia
do conhecimento prévio dos estudantes e como articula-lo com as solugdes propostas para o
seu desenvolvimento através de situacGes-problema.

A pesquisa de Aline Graciele Mendonga (2014), intitulada “Avaliagdo da aprendizagem
no Ensino Técnico de nivel médio: desafios e perspectivas”, versou sobre os desafios e
perspectivas nas praticas avaliativas e suas relagdes com a formacao pedagdgica dos professores
gue atuam nos cursos técnicos concomitantes ou subsequentes aos de nivel médio. O campo da
pesquisa foi uma escola publica federal de Ensino Profissional, no interior de Sdo Paulo. A
pesquisadora desenvolveu um estudo exploratério e descritivo, com abordagem qualitativa.
Utilizou das contribui¢cbes tedricas de Cunha (2000, 2005) Despresbiteris (2011),
Despresbiteris e Tavares (2009), Freitas (2012), Hadji (2001), Hoffman (2009a, 2009b e 2010),
Luckesi (1998, 2006, 2011a e 2011b); Perrenoud (1997, 1999).

Participaram desse estudo 27 docentes e, também para verificar a perspectivas dos
alunos sobre a avaliacdo, a pesquisadora utilizou-se dos resultados da avaliagéo institucional,
respondida no ano de 2012 pelos alunos matriculados nos trés cursos técnicos concomitantes e
subsequentes que a instituicdo oferecia naquele ano. No total, responderam ao questionario de
avaliacdo institucional 211 alunos, sendo 127 no primeiro semestre de 2012 e 84 no segundo
semestre. O questionario respondido pelos alunos possuia dezesseis questfes objetivas para

analisar cada disciplina e mais seis questfes, também por disciplina, para analisar apenas
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aspectos relacionados a avaliagdo da aprendizagem. Também contava com uma questdo
dissertativa sobre aspectos positivos e negativos da avaliacdo da aprendizagem na instituicao.
Para discutir as avaliacbes desenvolvidas pelos docentes, sujeitos da pesquisa,
Mendonca (2014) analisou incialmente a formacdo desses professores. Ela constatou que
muitos professores eram bacharéis, atuavam no mercado de trabalho especifico de suas areas e
ndo possuiam formacdo pedagdgica. Além disso, suas praticas avaliativas se restringiam a
experiéncia de alunos nos cursos de formacao especifica. A respeito desse aspecto limitador de

praticas avaliativas, Caldas (2011) afirma que:

[...] o trabalho dos professores estara sempre refletindo a formagéo recebida,
e hoje essa formacdo de modo geral conflita com o cenério atual. Trata-se de
uma dificuldade que deve e pode ser vencida com esfor¢o, no sentido de um
trabalho mais integrado e participativo, que articule a competéncia técnica, ao
saber-fazer pedagdgico inerente a atividade da docéncia (CALDAS, 2011,
p.36).

Os resultados da pesquisa de Mendonca (2014) apontaram dificuldades nas praticas
avaliativas desenvolvidas pelos professores. A pesquisadora afirmou que havia dificuldades
para que os professores desenvolvessem praticas avaliativas construtivas e mediadoras do
processo ensino e aprendizagem. A primeira delas seria decorrente da falta de conhecimentos
pedagogicos relativos a avaliacdo, o que os levava a praticar avaliacdo para medir 0
conhecimento. A segunda era relativa a particularidade do Ensino Técnico de nivel médio, o
que exige do professor uma formacéo especifica da area e do mundo do trabalho, com isso ndo
conseguiam relacionar tais saberes a pratica pedagdgica de forma a articular conhecimento
tedrico e pratico. Dessa forma, ndo avaliavam os alunos em ambos conhecimentos, o que
garantiria que, ao concluirem o curso, estivessem preparados para ingressar no mundo do
trabalho e para a cidadania.

A pesquisa realizada por Claisy Maria Marinho-Araujo e Mauro Luiz Rabelo (2015),
com o titulo “Avaliagdo educacional: a abordagem por competéncias”, discutiu, a partir dos
referenciais tedricos Dias Sobrinho (2002), Gonzalez Reis (2003), Novoa (1992), Perrenoud
(2002), Ropé (1997), Depresbiteris (2001) Manfredi (1998), a concepcdo do conceito de
competéncia, com a intengdo de entender sua abrangéncia na educagdo. Os autores afirmaram
que a avaliacdo € um processo profundo e extenso, que vai além de indicadores externos
realizados por politicas publicas, as quais elaboram uma classificagdo dos discentes.
Defenderam, ainda, que uma avaliacdo deve apresentar caracteristicas formativas, as quais

possam configurar a construcdo da formacgéo humana e cidada. Além disso, discutiram a matriz
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de competéncias como uma forma de preferéncia tedrico-metodoldgico para investigar o
processo de avaliagdo e proporcionar modelos que favorecessem a formacgdo educacional e
profissional com base em competéncias.

Ja o estudo realizado por Adriana Cristina Ruescas Santana (2016), nomeado
“Representagdes Sociais de Professores de Escolas Técnicas Estaduais Paulistanas sobre a
Formagao Técnica Integrada ao Ensino Médio”, buscou compreender as representacdes sociais
dos professores do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, a partir da implementacdo do
Decreto n° 5.154/04, que permitiu que o Ensino Técnico fosse integrado ao Ensino Médio.

A respeito da temética das representacfes, a autora do estudo acredita que as
representacdes sociais dos professores sdo construidas no contexto de sua a¢éo e motivadas pela
necessidade de adaptacdo de sua pratica a uma norma. Essa norma interfere no planejamento e
no exercicio de sua atividade docente e, muitas vezes, as diretrizes ndo sdo incorporadas tais
como propostas, elas podem ser simbolizadas e interpretadas e, quando mudam drasticamente
0 cotidiano das instituicdes de ensino, podem ser objetos de representacao social.

Essa pesquisa de Santana (2016) foi desenvolvida sob a perspectiva qualitativa. O locus
escolhido foi Centro de Educacdo Estadual Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS). Participaram
oito professores que trabalhavam em escolas técnicas estaduais diferentes. Como instrumentos
de coleta foram utilizados: e-mails, trocados entre os professores participantes do estudo que
ministram aulas no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (ETIM); os planos de trabalho
dos docentes e um documento produzido de forma colegiada pelo Sindicato dos Trabalhadores
do Centro Paula Souza (SINTEPS) sobre o ETIM. Também foi utilizado um questionario para
a elaboragéo de um perfil socioecondmico do docente. A pesquisadora adotou como técnica
para a analise de dados a Andlise de Conteudo, de Bardin. Para a realizacéo do estudo, Santana
(2016) utilizou, ainda, a teoria das RepresentagOes Sociais por meio de uma abordagem
psicossocial, buscando entender o trabalho e as representagdes sociais de Moscovici (2012).

Os resultados dessa pesquisa, apés analise dos discursos acerca do ETIM constantes nos
planos de trabalho docente, da trocas de e-mail e de um documento sindical com base nas
contribuicbes tedrica das representacfes sociais, permitiram afirmar que, embora tratem do
mesmo objeto, as expressdes dos docentes sdo distintas e evidenciam a inexisténcia de uma
representacdo acerca da implementacdo do ETIM. A autora, apos constatar a inexisténcia de
representacdes sociais acerca do ETIM, sugeriu, em seu estudo, a criacdo de uma comissao
interna de professores, gestores e coordenadores para aprendizado da legislagdo; a anélise, por
essa comissao, dos problemas apresentados por alunos e/ou seus pais; a elaboracao de propostas
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de formacgdo por meio de palestras com estudiosos da area; alguns meios de incentivo
institucional para os professores desenvolverem seus planos de trabalhos em conjunto; a
promocdo de reunides de discussdo sobre as praticas docentes; a criacdo de uma plataforma
online de contribuicdo e registro de atividades; o investimento em atividades Iudicas, em
parceria com o Grémio e a disponibilizacéo de areas de descanso para os alunos que estudassem
nessa modalidade do Ensino Médio.

O trabalho de Rangel, Mocarzel e Pimenta (2016), sobre “A Trajetéria das
Competéncias e Habilidades em Educacdo no Brasil: das avaliacdes em larga escala para a sala
de aula”, teve como propo6sito compreender as concepgdes e orientaces da avaliacdo sobre
competéncias e habilidades. A primeira parte do trabalho exp6s o histérico da origem do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM - até as propostas das cinco competéncias e vinte e cinco
habilidades, realizando uma discusséo teorica e sua repercussdo no Ensino Médio e cursos pré-
vestibulares. As autoras afirmaram que as competéncias propostas pelo ENEM estéo vinculadas
intimamente as operagdes cognitivas e as habilidades seriam as praticas. Os teoricos utilizados
nesse estudo foram: Perrenoud (1999), Carroll (1993), Mayer e Salovey (1998), Machado
(2010) e Fernandes (2009).

Apos realizar uma explicagdo historica sobre avaliagdo, as autoras mostraram sua
importancia nas agendas politicas governamentais e os grandes investimentos nas realiza¢des
de provas de ambito nacional, como a Prova Brasil e 0 ENEM. Também afirmaram que apesar
de serem exames diferentes, possuem elementos comuns como classificar e comparar as
instituices escolares em todo territério nacional.

A relevancia desse artigo estd no fato de mostrar o aumento da avaliacdo por
competéncias e habilidades no Brasil, sua utilizacdo em exames de larga escala e como as
instituicdes de ensino vém adaptando o curriculo e os projetos pedagdgicos a essa nova
demanda pedagdgica. Esse modelo de avaliacdo difere do modelo formativo, pois, embora
classifiqgue o estudante e categorize as escolas, atualiza o curriculo escolar e enaltece a
interdisciplinaridade e o raciocinio, contextualizando as questdes das avalia¢cdes nacionais.

A tese de doutorado de Rodrigo da Silva Pereira (2016), nomeada “A politica de
competéncias e habilidades na educagdo basica publica: relagdes entre Brasil ¢ OCDE”,
procurou entender como funciona a politica que verifica e avalia a Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) por meio da realizacdo do Programa
Internacional de Avaliacdo (PISA) e o resultado da educacdo publica brasileira. A pesquisa
explorou o processo e a nocao de educagdo da OCDE, as formas de trabalhos que a organizacgéo
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proporcionou para a educagdo basica publica e as a¢cBes que se converteram em programas
educacionais, 0s quais buscaram alcancar principios de competéncias e habilidades, as
orientacdes para a gestdo e a avaliacdo da educacéo brasileira.

Pereira (2016) utilizou a analise documental, ponderada pela 6tica do materialismo
historico-dialético. O pesquisador buscou apreender os conceitos de hegemonia e ideologia, que
fundamentaram as concepcdes de competéncias e habilidades, a gestdo publica e as avaliacGes
de sistemas educacionais. Foram utilizados os referenciais tedricos de Mézaros (2009a, 2009b),
Montafio (2011, 2014), Duriguetto (2011), Marx e Engels (2007), Lukacs (2012), Frigotto
(1986; 1995), Antunes (1995; 2001) e Cury (2011).

Segundo o pesquisador, a materializacdo de politicas, voltadas para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades na Educacdo Basica brasileira, deu-se devido aos interesses dos
setores privados, governo federal e institui¢cbes internacionais, na reestruturacdo do sistema
sociometabdlico do capital. O autor observou que as politicas publicas educacionais dos Gltimos
governos federais acompanharam as propostas da OCDE:

Prevalece e aprofunda-se, entdo, uma visdo instrumental da educacdo subsumida as
regras, procedimentos e cultura do modelo gerencial de administragdo do Estado
capitalista, seguindo os marcos e expressdes ideoldgicas que priorizam resultados das
politicas publicas e sociais em detrimento dos determinantes e das condicionalidades
impostos pelo sistema sociometabdlico do capital, que imprimem suas marcas no
processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, nas condigdes do trabalho docente e
nas estruturas administrativas das instituices escolares (PEREIRA, 2016, p. 246).

Ainda de acordo com Pereira (2016), a OCDE (2014) busca construir um padréo
universal para o ensino publico dos paises-membros que se envolvem no programa, por meio
de conferéncias, anélises de dados, publica¢des, reunides de trabalhos, sob a o6tica neoliberal.

O trabalho de Maria Beatriz Franze Conte (2016), intitulado “Representagdes sociais
docentes sobre o ensino técnico”, investigou as representacdes sociais dos professores que
lecionam no Ensino Técnico. Para tal, a pesquisadora levantou as caracteristicas
sociodemogréficas e a formacéo dos profissionais da educacdo do Ensino Tecnico. Reconheceu
as semelhancas e diferencas nas representagdes dos professores de diversas areas de atuacdo do
Ensino Técnico e averiguou o conhecimento dos professores sobre legislacdo da modalidade de
Ensino Profissionalizante. Foram utilizadas as contribuicGes tedricas de Fonseca (2009),
Gadotti (1997), Carvalho (2001), Gomes e Martins (2004), Demo (2008), Ribeiro (2007),
Ferreira e Mosquera (2014), Perrenoud (2007), Freire (1987, 1997, 2003), Rehem (2009),
Tardif e Lessard (2009), Delors (2010), Emiliani (2009), Chamon e Chamon (2009), Moscovici
(1978, 2009, 2010), Spink (1993, 2009), Jodelet (2014), entre outros.
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A metodologia utilizada nesse estudo foi pesquisa exploratéria e descritiva com
abordagem quantitativa e qualitativa. Contou com a participacdo de 49 professores. Foram
utilizada entrevistas como coleta de dados, e foi utilizada a andlise a partir do método do
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC). A pesquisadora, apoiada em Lefévre; Lefévre (2005),
explicou que o Sujeito Coletivo:

[...] expressa uma referéncia coletiva na medida em que esse “eu” fala pela ou em
nome de uma coletividade. Esse discurso [...] viabiliza um pensamento social, que
pode ser lido como um Gnico texto (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p.16).

As conclusbes obtidas pela pesquisadora evidenciaram que um grande numero dos
profissionais da educacdo possuia apenas bacharelado e especializacdo em determinado
conhecimento especifico, sem nenhuma formacéo na &rea pedagdgica. Ela afirma que esses
docentes participantes da pesquisa nao se reconheciam como professores e nao acreditavam no
discurso pedagdgico, por isso defendiam que “a formacdo de nivel técnico deveria se ocupar,
exclusivamente, da preparacdo de mao de obra especializada para tarefas de pequena
complexidade dentro das organizagdes” (CONTE, 2016, p. 113). Dessa forma, o objetivo do
Ensino Técnico foi representado pelo grupo como algo voltado ao preparo para 0 mercado de
trabalho, especificamente para atuacdo em atividades operacionais, revelando uma concepgéo
de divisédo do trabalho operacional e intelectual e, consequente, divisdo do ensino para atender
as demandas do mercado. Essas representac@es distanciam-se da formacdo integral preconizada
pelo Ensino Médio integrado ao Técnico.

O estudo de Paula Maria Zanoletti (2016), com o tema “As concepcOes de avaliacdo da
aprendizagem no Ensino Médio do Estado do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina (2010-
2014), buscou responder a seguinte questdo: Quais sdo as concepcdes de avaliacdo da
aprendizagem no Ensino Médio presentes nos documentos do Estado do Rio Grande do Sul e
de Santa Catarina entre os anos de 2010 a 2014.

A pesquisadora desenvolveu seu estudo numa perspectiva qualitativa. Realizou a analise
documental das concepgdes de avaliacdo da aprendizagem presentes nos seguintes documentos
oficiais: Proposta Pedagdgica e o Regimento Escolar Padrdo para o Ensino Médio Politécnico
(EMP), nos Estados de Santa Catarina e no Rio Grande do Sul. A respeito dessa modalidade de
Ensino Médio, Frigotto (2012) explica que a educacéo politécnica possui concepcbes marxistas,
e que “no contetido, no método e na forma de organizar-se, interessa a classe trabalhadora e ndo
separa educagao geral e especifica e trabalho manual e intelectual” (FRIGOTTO, 2012, p. 276).

O estudo de Zanoletti (2016) também apresentou a pesquisa bibliogréafica sobre a

temética avaliacdo da aprendizagem. Os referenciais tedricos utilizados no estudo foram:
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Luckesi (2002, 2011), Diaz Barriga (2008), Depresbiteris (1989), Esteban (2008), VVasconcellos
(2003), Roméo (2011) e Hoffmann (2014).

Em sua analise de documentos, a pesquisadora constatou gque, na Proposta Pedagogica
para 0 EMP e Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio do Rio Grande do Sul, a
avaliacdo ¢ denominada “emancipatoria” e preconiza processos de construgdo coletiva e
participativa, priorizando a autonomia, a autoria, 0 protagonismo e a emancipagdo dos sujeitos.
O documento também apontou que as funcdes da avaliagdo emancipatoria se caracterizam em
trés dimensdes e/ou funcgbes: diagnosticar, formar e somar. A funcdo diagndstica favorece o
planejamento do trabalho educativo; ja a funcdo formativa é o préprio desenvolvimento das
aprendizagens, ao passo que a fungdo somativa considera a producdo do conhecimento como
um processo continuo e cumulativo (ZANOLETTI, 2016).

Ja nos documentos da Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio de Santa
Catarina, analisada no mesmo estudo, a proposta de avaliagcdo da aprendizagem se baseia na
dialogicidade, expressando uma preocupacdo com a dimensdo pedagogica, qualitativa,
participativa, coletiva, dinamica, diagndstica, processual e inclusiva da avaliacdo da
aprendizagem no percurso educacional. A pesquisadora explica que tal avaliacdo tem
pressupostos freireanos e utiliza-se da contribuicdo de Romé&o (2011) para explicar que: “[...]
na educacao libertadora, a avaliacdo deixa de ser um processo de cobrancga para transformar em
mais um momento de aprendizagem, tanto para o aluno quanto para o professor” (ROMAO,
2011, p. 93).

Em seus resultados, Zanoletti (2016) apontou que os dados, encontrados nos
documentos de reestruturacéo curricular dos Estados do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina,
apresentavam as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem pautadas pela dialogicidade e
emancipagdo, mas que ndo podiam revelar as percepgdes dos professores ou o que de fato
acontecia na préatica das escolas e salas de aula em virtude da reestruturacdo e/ou alteracéo
curricular, no que tangia as mudancas ocorridas no processo da avaliagdo da aprendizagem em
ambos os Estados.

Tiégo dos Santos Freitas, Sheila Cristina Ribeiro Rego, Alcina Maria Testa Braz da
Silva e Lilian Ferreira Faria (2016), no artigo “Representagdes Sociais na Educagéo: uma
pesquisa exploratoria em trabalhos publicados em eventos recentes”, apontaram as producoes
cientificas apresentas na Jornada Internacional de Representacédo Social (2013) e no Congresso
Brasileiro de Representac¢Ges Sociais (2015) as quais foram produzidos na area da educacdo, a
partir do referencial tedrico da Teoria das Representagdes Sociais. O estudo foi uma pesquisa
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qualitativa que analisou os resumos expandidos, identificando as diversas fases da educacdo. A
pesquisa verificou um total de 216 trabalho nos eixos educacionais e observou que as regides
que mais forneceram producéo académica foram o Sudeste e o0 Nordeste brasileiro, com os mais
diversos assuntos na educacdo, desde a formacdo docente até as producdes pedagdgicas. A
maioria das producdes foram realizadas sobre atores humanos (93,4% dos trabalhos) e foram
elaboradas por professores e estudantes.

As autoras Guedes e Sanchez (2017) publicaram um artigo intitulado “ A formagao
docente para a Educacdo Profissional técnica e sua influéncia na atuacdo dos professores do
Instituto Federal do Amapéa — Campus Macapa: Um estudo de caso”. Nesse artigo, as autoras
analisaram como a falta de formac&o pedagogica pode afetar os trabalhos dos docentes em sala
de aula. As autoras realizaram uma investigacao através de questionarios para analisar a pratica
em sala de aula. Compreenderam e identificaram as concepcdes e as praticas dos professores,
as quais confrontaram com reflexdes tedricas.

Esse artigo retrata a dicotomia de visdo dos professores do nucleo comum e os
professores da area técnica, pois 0s professores licenciados ndo possuem preparacdo na area de
educacdo técnica, enquanto o segundo grupo de professores, que sdo especialistas na area
técnica, ndo possuem formacdo pedagogica, por serem bacharéis, e ndo tém dominio dos
instrumentos didaticos. A pesquisa observou que os professores da area técnica possuiam mais
grau de titularidades (Mestrado e Doutorado), ndo consideravam importante possuir uma
formacdo pedagdgica e acreditavam que a experiéncia profissional era mais importante que o
conhecimento da pratica pedagdgica. J& os docentes dos componentes do ndcleo comum
possuiam pouco conhecimento na educacgéo profissional e acreditavam que era necessaria uma
formacéo integral do ser humano. O trabalho percebeu que a coordenacdo pedagdgica da
instituicdo priorizava a formacéo profissional e acreditava que os formandos deviam dominar
determinadas competéncias como: “saber-ser, saber-conviver e saber-fazer”.

Além das diferencas supracitadas, os profissionais da educacdo com licenciatura e 0s
bachareis, que participaram do estudo de Guedes e Sanchez (2017), apresentaram, ainda, visdes
dispares sobre determinados temas como: mercado de trabalho, desenvolvimento de
competéncias, solugdes rapidas e formacdo de cidadaos criticos.

Na tese de Oliveira (2017), intitulada “As politicas para o ensino médio no periodo de
2003 a 2014: disputas, estrategias, concepcdes e projetos”, a autora procurou compreender
como a disputa de forgas politicas, educacionais e econdmicas propiciaram a constru¢ao de um

espaco social que suscitou em propostas para o Ensino Médio, priorizando os anos de 2003 a
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2014, durante o governo do PT (Partido dos Trabalhadores). O interesse da pesquisadora pelo
periodo surgiu apds ter feito a pesquisa de Mestrado com foco no governo Fernando Henrique
Cardoso com sua contribuicdo nas leis educacionais para um novo Ensino Medio.

Oliveira (2017), utilizando o referencial tedrico de Bourdieu (2012), procurou explicar
a correlacdo de forcas do habitus. Também valeu-se dos referenciais tedricos de: Antunes
(1999), Mészaros (2005), Florestan Fernandes (1973, 1975, 1976), Horkheimer (1980) e
Frigotto (2001, 2004, 2005, 2011). A metodologia utilizada foi a analise de documentos das
politicas educacionais para 0 Ensino Médio (2003-2014), em especial do Plano n° 6.840/2013
e 0 Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI). Com a abordagem qualitativa, analisou 0s
fatos e os fendmenos relativos ao Ensino Médio no periodo de 2003 a 2014. Utilizou entrevistas
semiestruturadas com 06 diretores e 01 coordenador do Ensino Médio, do Ministério da
Educacao e Cultura (MEC).

Os resultados desse estudo apontaram que, apesar das mudancas e avancos oriundos das
politicas educacionais implementadas no periodo de 2003 a 2014, ndo ocorreu a consolidacéo
de um projeto de Ensino Médio, alicercado pelas concepcdes de formacéo integral, do trabalho
como principio educativo e do trabalho, ciéncia e cultura como eixos curriculares. A
reconfiguracdo efetiva dessa fase da educacéo perdeu for¢a nas disputas dentro e fora do campo
educacional, em detrimento do fortalecimento do vies formativo voltado para um Ensino Meédio
mais condizente com os interesses e demandas do campo econdmico.

No estudo de Heloisa Helena Coutinho Pereira (2017), nomeado “Ensino Médio
Integrado: uma analise do IFSULDEMINAS”, a pesquisadora analisou a organizagdo
administrativa e pedagogica dos cursos de Ensino Médio Integrado, do Instituto Federal de
Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais (IFSULDEMINAS) e observou as
diversas reformas que o Ensino Médio e o modelo de educacdo profissional técnica de nivel
médio sofreram na sua forma e estrutura. A pesquisa apresentou um panorama sobre a histéria
do Ensino Médio e do Ensino Técnico, evidenciando que, durante o governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso, foi proibida, por meio do decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997,
a integracdo do Ensino Técnico com o Ensino Médio. Porém, no governo do presidente Luiz
Indcio Lula da Silva, o decreto n® 5.154 de 23, de julho de 2004, revogou o decreto acima. O
novo decreto permitiu que a integragdo da Educacdo Técnica com o Ensino Médio fosse
restabelecida.

Nesse contexto, foi instituida a Rede Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia, pela
Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Com isso, despontam os Institutos Federais de
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Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), os quais tinham e ainda tém por finalidade ofertar
educacao profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades.

Essa pesquisa de Coutinho-Pereira (2017) contextualizou a proposta de formacéo
integral e ampla, preconizada pelos Institutos Federais, refletindo sobre a sua consolidacdo no
ambito das praticas desenvolvidas. Entre os referenciais tedricos estavam: Motta e Frigotto
(2017); Ferreira (2017); Ferreira e Silva (2017); Ciavatta (2011); Aguiar Junior (2012); Costa
Filho (2011); Ramos, entre outros. Por meio das concepg¢des de Ramos (2012), a pesquisadora

mostra a importancia do Ensino Médio Integrado ao Ensino Profissionalizante:

A expressdo Ensino Médio Integrado tem sido amplamente utilizada no contexto
educacional. Por um lado, ela define uma das formas de articulacdo entre a educacéo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio, inclusive na modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Por outro, de forma bem mais abrangente, trata-
se de uma concepcdo de educacdo que, desafiada pelas contradi¢fes da realidade
concreta, pressupde a integracdo de dimensdes fundamentais da vida — trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura — num processo formativo que possibilite aos
trabalhadores 0 acesso aos conhecimentos (cientificos, éticos e estéticos) produzidos
historica e coletivamente pela humanidade, bem como aos meios necessarios a
producdo de sua existéncia e a sua emancipagdo como classe (FRIGOTTO et al., 2014,

p. 11).

Para realizar a analise da organizacdo administrativa e pedagdgica da
IFSULDEMINAS, Coutinho-Pereira (2017) utilizou a abordagem qualitativa e desenvolveu
uma pesquisa de campo, com um estudo exploratério e descritivo. Realizou a andlise
documental, cotejando as diretrizes e disciplinas propostas pelos cursos com a proposicao geral
do Ensino Médio Integrado, constante nos documentos legais. Realizou, ainda, entrevistas
semiestruturadas com membros da Prd-Reitoria de Ensino e representantes das equipes de
gestdo da instituicdo. A pesquisadora utilizou como metodologia a analise de contedo, de
Bardin.

Os resultados dessa pesquisa apontaram que o Ensino Médio Integrado constitui um
gérmen para a busca de uma educagéo unitaria e que € a politica mais adequada para superar o
academicismo, fragmentacdo e o tecnicismo, os quais tém marcado a formacdo profissional.
Também constatou que os documentos norteadores dos cursos de Ensino Médio Integrado do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas (IFSULMINAS)
alinhavam-se com a construcdo de uma educacdo efetivamente integral. Entretanto,
recomendou que a instituicdo precisava se organizar para a integracao total, pois em alguns

cursos ainda havia uma separacéo entre o ensino profissionalizando e o Ensino Médio.
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Clarilza Prado de Souza (2017) investigou a construcdo da profissdo docente na
sociedade atual, no artigo “Desafios da formagdo de professores”, ao questionar como a
formacéo do professor interferia na sua profisséo, principalmente, explorando a concepgéo do
futuro dos profissionais da educacdo. O artigo investigou a formacao dos professores a partir
de quatro questionamentos da dimens&o psicossocial, a saber: os desafios da analise do contexto
psicossocial da formacdo docente e sua contradi¢do; os desafios de revitalizar a qualidade das
atividades profissionais; proporcionar costumes que desenvolvam determinados valores no
profissional docente; e desenvolver a subjetividade, observando a contribuicdo das
representagdes sociais, como modelo para amparar a formacéo do professor.

Para compreender o cenario contemporaneo, a autora buscou autores como: Alain
Touraine (2013), Taguieff (2004), Bauman (2007), Jodelet (2009) e Wieviorka (2015), os quais
apresentam o conceito do presenteismo, voltado para uma sociedade imediata, sem observacéo
de um futuro.

Esse estudo destacou que muitos professores se decepcionam com a atividade
profissional e adoecem com a realidade encontrada. Dessa forma, a autora afirmou que a
formacdo docente no ensino superior deve aproximar os discentes dos fatos que enfrentardo no
mercado do trabalho. Mostrou, ainda, que diversos autores reiteram a importancia dos estudos
das representagdes sociais como instrumento tedrico para a assimilacdo das relagcdes que
formam a prética docente no ambiente escolar.

O artigo desenvolvido por Cristiany Rocha Azadmor e Luciene Alves Mlguez Naiff
(2009) intitulado “Representagdes sociais da avaliagdo da aprendizagem em professores do
ensino publico fundamental de Niter6i” versou sobre as representacdes sociais de 84
professores da rede publica da cidade de Niterdi, no Estado do Rio de Janeiro. O periodo
escolhido pelas pesquisadoras se deve a aprovacdo do plano pedagdgico, e que estava sendo
reformulado nos diversos niveis dos anos escolares. O trabalho investigou as praticas
avaliativas que os docentes mais utilizavam, a fim de compreender as inter-relacfes do conceito
no cotidiano.

Como forma de metodologia foram utilizados dois instrumentos para a realizacdo da
coleta de dados: a tarefa de evocacgéo livre e um questionario de perguntas abertas e fechadas.
O primeiro instrumento levantou o numero de material simbolico que estava em torno do
fendmeno compreendido. O segundo instrumento utilizado procurou compreender as praticas

cotidianas dos docentes utilizadas no processo de avaliagdo e aprendizagem e 0 Seu
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entendimento embutido na vida escolar. A pesquisa utilizou da TRS de Serve Moscovici e
utilizou da abordagem estrutural dessa teoria que foi elaborada por Jean Clave Abric.

Apos o levantamento da pesquisa, as autoras observaram que as RS demonstraram a
importancia da avaliacdo de aprendizagem no cotidiano escolar para os professores e que
estavam muito distantes da concepcdo de aprovar ou reprovar os alunos, e suas RS estavam
muito mais ligadas a organizagdo de suas praticas.

O trabalho de Maria de Fatima Serra Rios (2013), intitulado “Representacao social da
avaliacdo da aprendizagem virtual de tutores: estudo em um Curso de Pedagogia, a distancia no
Nordeste Brasileiro”, investigou as representacdes sociais da avaliacdo da aprendizagem de
tutores em um curso de Pedagogia, este de uma Universidade publica na regido nordestina, que
foi vinculada ao Sistema Universidade Aberta.

O trabalho de Rios (2013) explana o conceito de ciberespaco e cibercultura a partir dos
tedricos como Lévy (1999), Lemos (2010) e apresenta sua origem na década de 1975 até os
momentos atuais. A autora vai aprofundar sobre o conceito de ambiente virtual de
aprendizagem, demostrando a possibilidade de interacdo de diversas pessoas em lugares
diferentes encontrando-se no mesmo lugar, no ciberespaco. Para aprofundar sobre o assunto a
pesquisa vai se assentar nos tedricos como Pereira (2007), Vieira e Luciano (2005) e Ferreira
(2010), demostrando como sdo realizadas as atividades nas plataformas virtuais e suas
ferramentas. Para explicar o objeto do trabalho, no caso, o conceito de avaliacdo de
aprendizagem mediadora, Rios (2013) vai assentar nos conceitos formulados por Luckesi
(2005), Hoffmann (2005). E, para apresentar a metodologia das representacfes sociais, 0
trabalho vai buscar a luz da teoria de Moscovici (1978; 2010; 2012). Demonstrando a genes da
teoria até seu aperfeicoamento, buscando trabalhos tedricos como Jodelet (2001; 2009), Edna
Chamon (2007; 2009), Jorge Vala (2000) e Spink (1993; 2004).

A pesquisa foi classificada como exploratoria e descritiva quanto aos objetos,
apresentando uma abordagem qualitativa e quantitativa realizando a técnica da triangulacgéo.

Para a realizacao da coleta de dados foi utilizado um questionario para conhecer o perfil
dos docentes, além de como se sentem e refletem sobre o processo de avaliacdo de
aprendizagem virtual. A autora pesquisou 0 PPP do curso, o manual do estudante de Ensino a
Distancia e os enunciados das atividades das disciplinas dos anos letivos de 2010 e 2011 para
caracterizar o processo de avaliacdo de aprendizagem da instituicao.

Ap0s a realizacdo do questionario, foi utilizado o software Sphinx, e as entrevistas foram
realizadas com 20 tutores do curso de pedagogia a distancia, apresentado suas angustias no
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modelo de trabalho tutorial a distancia, além das contradices, incertezas e tensées devido ao
novo modelo de atividade profissional.

Entre as conclusdes, a pesquisa apresentou alguns pontos em relagdo ao objeto de
estudo, apresenta varios elementos do objeto da pesquisa, 0 modelo de avaliacdo da
aprendizagem virtual que apresenta uma ancoragem a um discurso pedagdgico critico,
vinculada ao embate pratico, devido a vivéncia que esses professores com a avaliagdo de
aprendizagem tradicional.

Foram investigadas algumas pesquisas relativas a avaliacdo e representacdes sociais,
mas as pesquisas anteriores forneceram elementos importantes para que se refletisse sobre a

avaliacdo que se desenvolve nos cursos técnicos profissionais.

2.2 Avaliacao de Aprendizagem

Avaliacdo de aprendizagem é um tema que ndo deve ser observado apenas no campo da
pedagogia, e sim é necessario ter a compreensdo que é fruto de um processo historico que esta
interligado a contextos politicos, sociais e econdmicos. Por isso, antes de iniciar os debates
sobre a concepgdo de avaliagdo nos tempos atuais, se faz necessario um breve entendimento
das alteracBes que esse processo sofreu ao longo da histéria, principalmente no século XX,
quando ocorreram varios movimentos sobre a discussdo da melhor forma de realizagcdo do

processo de avaliacdo de aprendizagem.

2.2.1 Avaliacdo de aprendizagem e suas concepcdes na historia

O processo de avaliacdo ndo é algo contemporaneo. Pode-se encontrar essa pratica em
povos da antiguidade, pois “[...] a primeira manifestacdo historica da avaliagdo foi como um
instrumento de selecdo extracurricular” (ZANOTELLI, 2016, p.31). Segundo Depresbiteris
(1989, p. 5), “Alguns mil anos atras, os chineses ja administravam testes para a admissao ao
servico civil: também séo frequentes os relatos sobre o emprego de exames pelos professores,
na Grécia e Roma antigas”.

Em seus primordios, a avaliacdo era entendida como o ato de examinar, muito diferente
dos conceitos educacionais de hoje. Foi no século XVI, com os jesuitas, e, posteriormente, no
XVII, com o bispo Protestante John A. Comenius, que se formulou a nog¢do dos exames
escolares ainda utilizados na contemporaneidade (LUCKESI, 2005). Os padres jesuitas
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publicaram uma obra, em 1599, denominada Ratio Studiorum, explicando como deveriam ser
realizados esses exames. Todavia, € possivel encontrar préticas avaliativas dessa antiga

natureza ainda hoje, rotineiras no ambiente escolar:

[...] no dia das provas, os estudantes deverdo trazer para a sala de aula todo material
do qual necessitardo, tendo em vista ndo ter que solicitar nada aos seus companheiros;
apos terminar sua prova, o estudante devera tomar seus materiais, entregar a prova
concluida ao Prefeito de Estudos (personagem que tomava conta das provas) e sair
imediatamente da sala de aula (LUCKESI, 2005, p. 22).

Na Didatica Magna (1632), de Comenius, havia a recomendacdo de gque o estudante
“[...] ndo se preparara suficientemente bem para as provas, se ele souber que, de fato, as provas
sdo pra valer?” (LUCKESI, 2005, p. 23). Apesar de tdo remoto, trata-se de um discurso que
ainda ecoa pelos ambientes escolares, mostrando a exigéncia dos professores com relagdo a
exames e testes nas praticas avaliativas. Também em Comenius (1657), nas Leis para a Boa
Ordenacdo da Escola, era possivel verificar a pratica de exames a partir da definicdo de

calendérios para esse fim, como mostra Luckesi (2005):

[...] o poder publico deve nomear um personagem chamado ‘Scholarca’
(aquele que tem o poder sobre a escola), que deve ter a responsabilidade de
elaborar e aplicar, anualmente, por ocasido do fim do ano letivo, uma prova
em todas as escolas, tendo em vista saber como estavam funcionando,
independentemente do acompanhamento de cada estudante, por si.
(LUCKESI, 2005, p. 24).

Mesmo o processo de avaliacdo de aprendizagem sempre ter existido em diferentes
culturas, somente no final do século XIX foi se adquirindo o formato mais formal em paises
como a Inglaterra e, principalmente, nos EUA, que devido ao processo da Revolugéo Industrial
necessitava de méo de obra qualificada. O sistema de ensino vai ser organizado para suprir a
necessidade de bons resultados para compor na necessidade do sistema capitalista abrangente.

Moldados no modelo positivista, a avaliacdo de aprendizagem foi adquirindo um
modelo de matriz psicoldgica que procura detectar o conhecimento dos estudantes e suas
aptiddes por meio de modelos psicotécnicos criando uma “Ciéncia de exames”
(DEPRESBITERIS, 1989; VIANNA, 2014; FERNANDES, 2008; SILVA; GOMES, 2018).
Um periodo que se desenvolve entre 1890 a 1930 em que a concepcdo de avaliacdo esta
associada a mensuracdo, consistindo em uma visdo técnica, utilizando-se de testes para testar a
capacidade dos individuos, desenvolvido pelo norte-americano Horace Mann
(DEPRESBITERIS, 1989; VIANNA, 2014; SILVA; GOMES, 2018). Eram selecionados
estudantes das escolas publicas de Boston para que, na data marcada, fizessem o teste. Com o0s
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resultados obtidos, Mann conseguiu indices que demostravam a qualidade da educacdo. A
intencdo era avaliar as instituicdes publicas, muito mais que os discentes. Entre as diversas
sugestdes propostas de Mann estavam: alteracdo das provas orais por escritas; aumento do
numero questdes nas realizacdes dos exames; e, ainda, a definicdo de padrdes mais objetivos
para o desenvolvimento das provas (DEPRESBITERIS, 1989).

Cada vez mais, foram se desenvolvendo organizagdes para a realizagédo de testes
escolares nos EUA, estabelecendo, como meta para a producdo dessas avaliacOes, aferir 0s
rendimentos escolares, universitarios, as competéncias profissionais de professores e das
escolas publicas.

Outro trabalho importante no campo da aplicacéo de testes escolares, foi o de Joseph
Mayer Rice, que comparou testes em escolas americanas com a intencdo de elaborar uma
avaliacdo objetiva da educacédo escolar dos EUA (SILVA; GOMES, 2018). Os estudos eram
relacionados: a construcdo, ao uso e a correcdo de testes dissertativos, e a busca de diferencas
entres esses dois tipos de teste, na fun¢do de medir, avaliar, predizer e classificar”
(DEPRESBITERIS, 1989).

Os estudos elaborados por Rice promoveram indmeras repercussdes no sistema
educacional, porém “o maior impacto desta avaliagdo estava no carater experimentalista e
quantitativo, procedimento até entdo inédito [...]” (VIANNA, 2014, p. 16). O segundo carater
se destacou mais que o0 primeiro, passando a ser o grande interesse dos estudiosos,
principalmente, na década de 1920. Pode-se entender que a concepc¢do de avaliacdo estava

concentrada na Otica quantitativa, em razao de

[...] medir significa atribuir um ndmero a um acontecimento ou a um objeto, de acordo
com uma regra logicamente aceitavel. Isso implica que o objeto, ou 0 acontecimento,
possa ser apreendido sobre uma Unica dimenséo, isolavel, capaz de receber uma escala
numérica (HADJI, 2001, p. 27).

A partir desse modelo avaliativo ficou definido que as notas eram os elementos
fundamentais que definiriam a aprovagdo ou a retencdo dos discentes, fundamentados na
quantificacdo do aproveitamento escolar, mediante provas e testes. “Ou seja, a ideia era a de
que as aprendizagens complexas ndo eram mais do que a soma de nidmero mais ou menos

extenso de aprendizagens mais simples” (FERNANDES, 2009, p. 31). Visto que eram

[...] destinados a medir aptiddes ou aprendizagens humanas permitiam quantifica-las,
compara-las ou ordend-las em uma escala. De fato, era possivel trabalhar
matematicamente os seus resultados e proceder a um conjunto de transformacGes que
poderiam servir a variedade de finalidades. Essa quantificagdo das aprendizagens, das
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aptiddes, das inteligéncias dos alunos permitia seguir o modelo cientifico e obter a
credibilidade que se pretendia para os estudos sociais e humanos (FERNANDES, 2009,
p. 45).

A utilizacdo desse modelo avaliativo era para realizar o engajamento de pessoas para
entrarem nas forgcas armadas americanas utilizando provas, tanto orais como escritas; para a
realizacéo do processo de recrutamento que procurava medir as aptiddes, procurando qualificar,
comparar e ordenar escalas de conhecimento dos recrutas (SILVA; GOMES, 2018).

Assim, o processo de medi¢cdo do conhecimento se proliferou por varios paises, pois
acreditava que por meio desse modelo de avaliacdo era possivel diagnosticar o sucesso do
individuo nos institutos educacionais e na sociedade.

Em outros paises, como Franca e Portugal, ocorreu o desenvolvimento da ciéncia
denominada Docimologia, que, traduzida do grego, significava “nota”. Essa ciéncia aplicava
uma metodologia cientifica de testes e notas (DEPRESBITERIS, 1989; ZANOLETTI, 2016).
Foi uma forma de estudo que se desenvolveu como critica aos métodos tradicionais utilizados,
a época, em exames, concursos e praticas com fins de selecao.

Ao mesmo tempo que fortalecia o conceito de avaliacdo educacional, ocorria 0
desenvolvimento de um processo administrativo no processo de gerenciamento industrial
através do modelo do taylorismo, que se baseava no modelo de organizacdo hierarquizada e
sistematizada que procurava desenvolver a melhor forma da utilizacdo do tempo.

Com a influéncia econémica e social, a comunidade educacional sentiu mudancas:

[...] passa, entdo a preocupar-se com o desenvolvimento de uma metodologia
que permitisse medir a eficiéncia dos seus professores, a construir instrumentos
e a definir padrbes que possibilitassem a mensuracdo do grau de eficiéncia das
suas escolas e dos diversos sistemas educacionais, seguindo, assim, no campo
da educacdo, procedimentos que empresarios procuravam implantar no mundo
da indUstria (VIANNA, 2014, p. 16).

A partir de 1930, depois de discussdes sobre o processo de avaliagdo educacional entre
professores e avaliadores, que consideravam a concep¢do de mensuracdo limitada, surgiu a
preocupacdo com o curriculum, fazendo com que o conceito de medida deixasse de ser
sinbnimo de avaliacdo (FERNANDES, 2009; VIANNA, 2014; SILVA; GOMES, 2018).

O pesquisador e avaliador Ralph Tyler influenciou toda uma geracao de estudiosos em
educacdo nas décadas de 1930 e 1940; “tinha uma concepc¢do de curriculo como um conjunto

planejado e ampliado de experiéncias formativas que ocorriam na escola, destinadas a
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contribuir para que o0s alunos pudessem atingir um conjunto de objetivos previamente
definidos” (FERNANDES, 2009, p. 47).

Tyler prop6s uma metodologia avaliativa que se diferenciava dos exames. Ele defendia
uma pratica avaliativa para “[...] diagnosticar o andamento da aprendizagem dos educandos na
vida escolar, tendo em vista torna-la mais eficiente” (LUKESI, 2005, p. 20). Tyler observou
que a cada 100 criangas que adentravam as escolas, apenas trinta eram aprovadas anualmente.
Segundo Luckesi (2011) “[...Jelas ndo tinham processado uma aprendizagem satisfatoria”
(LUCKESI, 2011, p. 28). Para Luckesi (2011), o educador norte-americano acreditava na
necessidade de préatica pedagdgica que garantisse uma aprendizagem satisfatoria, por isso
estabeleceu o “ensino por objetivos”, o que garantiria clareza e precisdo no processo de

avaliacdo de aprendizagem. Essa pratica deveria pautar-se da seguinte maneira:

(1) ensinar alguma coisa, (2) diagnosticar sua consecucao, (3) caso a aprendizagem
fosse satisfatoria, seguir em frente, (4) caso fosse insatisfatoria, proceder a
reorientacdo, tendo em vista obter o resultado satisfatorio, pois que esse era o destino
da atividade pedagdgica escolar (LUCKESI, 2011, p. 28).

Tyler defendia que educar consistia em mudar padrdes de comportamento,
especificando as habilidades desejaveis, expressas em objetivos, a serem desenvolvidas pelos
alunos ao final do processo educativo. Segundo Pytlowanciw (2017), Tyler acreditava que “[...]
somente evidéncias validas sobre comportamentos desejados — 0s objetivos educacionais —
forneceriam uma avaliagdo possivelmente apropriada” (PYTLOWANCIW, 2017, p. 32). Com
isso, advogava a favor da:

[...] inclusdo de uma variedade de procedimentos avaliativos, tais como: testes, escalas
de atitude, inventarios, questionarios, fichas de registros de comportamento e outras
35 formas de coletar evidéncias sobre o rendimento dos alunos em uma perspectiva
longitudinal, com relagdo a consecucgdo de objetivos curriculares (DEPREBITERIS,
1989, p. 8).

O pesquisador acreditava que a educacdo escolar deveria propor ao aluno a
concretizacdo dos objetivos propostos, porém os professores deveriam aperfeicoar seus
métodos para verificarem a conformidade entre os conteddos escolares e o desenvolvimento
adquirido pelos estudantes (DESPREBITERIS, 1989; VIANNA, 2014).

Naquele contexto, os objetivos organizados serviram como norteadores de todo
processo de ensino e de avaliagdo, metodologia e instrumentos utilizados pelos educadores,

para demonstrar a eficiéncia dos discentes. O conceito de mensuracdo ndo deixa de existir,
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entretanto, compreende-se como uma forma de instrumento que deve ser utilizado pelos
avaliadores.

Todavia, as ideias propostas por Ralph Tyler possuiam limitacGes pois

[...] a andlise do trabalho escrito dos alunos ndo permitia quaisquer conclusdes
referentes a outros tipos de competéncias que eles pudessem ter, dada a natureza muito
limitada das questfes que, em geral, estavam centradas nos processos mais simples do
pensamento (FERNANDES, 2009, p 49).

No final da década de 1950, uma nova concepcdo de avaliacdo é desenvolvida e
denominada como “juizo de valor” (FERNANDES, 2009; VIANNA, 2014; SILVA; GOMES
2018). “De modo geral, nessa fase buscou-se empreender esforcos para que as avaliacOes
permitissem formular juizos de valor quanto aos seus respectivos objetivos” (SILVA; GOMES,
2018, p. 363).

No contexto da Guerra Fria, durante o periodo da corrida espacial, motivado pelo avanco
tecnoldgico soviético, o processo de avaliacdo educacional ganhou grande apoio do governo
federal americano, repensando novas praticas avaliativas interligadas com novas abordagens
educacionais. Esse sentimento de alteracbes no campo educacional se espalhou pelos paises

mais desenvolvidos da Europa.

Os paises mais desenvolvidos da Europa e os Estados Unidos fizeram
investimentos muito significativos na avaliagdo dos curriculos, dos projetos e
das aprendizagens dos alunos porque queriam se certificar de que 0s novos
curriculos obedeciam aos critérios que se pretendia alcancar (FERNANDES,
2009, p. 49).

O método educacional mostra-se inadequado e “[...] parte dos avaliadores passou a
questionar e rever a concep¢ao de avaliagdo orientada por objetivos” (SILVA; GOMES, 2018,
p. 363).

Segundo Fernandes (2009), pesquisadores como Bloom, Hastings e Madaus
apresentaram um conjunto de visdes sobre novas formas de organizacdo do ensino e avaliacdes
de aprendizagens. O professor, aléem da fungéo técnica, assume mais uma fun¢do como juiz de

valores, possuindo as seguintes caracteristicas:

e A avaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomada de decisGes que regulem
0 ensino e as aprendizagens;

e A coleta de informacdes deve ir além dos resultados que os alunos obtém
nos testes;

e A avaliacdo tem de envolver professores, pais, alunos e outros atores;

e Os contextos de ensino e de aprendizagem devem ser tidos em conta no
processo de avaliacdo; e
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e A definicdo de critérios é essencial para que se possa apreciar o0 mérito e
o valor de um dado objeto de avaliagdo (FERNANDES, 2009, p. 50).

Essa nova percepgéo fez com que o conceito de avaliagdo ndo focasse somente nos
alunos, mas também na escola como um todo. Passaram a ser avaliados desde as escolas,
professores, metodologias, estratégias de ensino e aprendizagens entre outros (FERNANDES,
2009; SILVA; GOMES, 2018).

O campo educacional obteve contribuigdes da sociologia, antropologia e da psicologia
social, rompendo com o pensamento positivista que era caracterizado pelo quantitativo e
organizado pelos resultados. Destacam-se 0s conceitos de avaliacdo somativa e de avaliacdo
formativa, propostas desenvolvidas pelos tedricos Scriven e Stake.

A avaliacdo formativa é um processo que deve entender e permitir que o projeto
educacional possa ser compreendido, sempre preocupado com a regulamentagdo do processo

de ensino e aprendizagem; por isso, deve ser continua.

Verificamos assim que conceitos de avaliacdo formativa e mesmo o de pedagogia para
a maestria surgem no ambito dos desenvolvimentos teéricos [...]. Na verdade, sdo
maltiplas as diferencas de entendimento entre behavioristas e cognitivistas acerca da
avaliacdo formativa. Os primeiros usam-na mais frequentemente na andlise dos
resultados, em um quadro de definicao de objetivos muito especifico (comportamentais)
e de tarefas que testam cada um desses objetivos, ao passo que os segundos utilizam-na
mais na analise dos processos de aprendizagem dos alunos em um quadro de definigdo
mais abrangente e integrada de objetivos e de tarefas que avaliam um leque mais amplo
de saberes (FERNANDES, 2009, p. 49-50).

A concepcao de avaliacdo somativa deveria ser aplicada ao final do processo avaliativo
(DEPRESBITERIS, 1995; SILVA; GOMES, 2018). Ela abrangeria todos os atores diversos
como professores, discentes, recrutadores, instituigdes educacionais, gestores.

Sendo assim, pode-se compreender que a avaliacdo formativa estd relacionada ao
processo educacional, fazendo com que seja possivel desenvolver, modificar e rever o que se
estd aplicando, enquanto a avaliacdo somativa estd vinculada a decisdo de encerramento ou
continuidade de um programa ou projeto. Infelizmente, entre os dois modelos avaliativos, a
avalicdo somativa € muito mais utiliza pelos educadores (DEPRESBITERIS, 1989; 1995;
VIANNA, 2014; SILVA; GOMES, 2018).

Apesar de um processo de concepcdes sobre a avaliacdo educacional, tendo o primeiro
modelo uma concepcdo técnica que procurava medir 0 conhecimento; 0 segundo que passou a
ter uma concepcao descritiva de objetivos; e mais adiante um juizo de valores, cada uma dessas

concepcdes tém suas limitacdes.
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De uma concepcdo inicial muito ilimitada, redutora e essencialmente técnica, evolui-se
para uma concepcdo mais sistémica e abrangente com a sistematica apreciacdo do
mérito e do valor dos objetos avaliativos, que deixaram de ser exclusivamente as coisas
relativas aos alunos para passarem incluir professores, projetos, curriculos, programas,
materiais, ensino ou politicas (FERNANDES, 2009, p. 51).

Apesar de todas as limitagcbes que cada concepgédo de avaliagdo educacional possuli,
ainda hoje, esses conceitos norteiam, com mais ou menos relevancia, os sistemas educacionais,
submetidos a matrizes tedricas que se moldam com inconveniéncia aos curriculos atuais.

Na década de 1980, surgiu o que Fernandes (2009) batizou de quarto periodo da
avaliacdo educacional, denominada de geracdo da construcdo social que, segundo o autor
supracitado, afirma-se como um verdadeiro divisor epistemoldgico em relacdo aos modelos
anteriores. Para Silva e Gomes (2018) essa fase é focada na concepcdo de negociacdo, mesmo
qgue os exames de aprendizagem persistam, ocorre uma ressignificacdo da concepcdo de
avaliacdo, com a acdo governamental, agéncias estatais e organismos internacionais

organizando uma série de debates sobre a eficacia do processo avaliativo.

Dessa forma, a avaliagdo passa a ser reconhecida como atividade politica e de sentido
ético, incorporando a negociacdo como um de seus valores e procedimentos centrais,
revelando a necessidade de promocdo de valores democraticos (SILVA; GOMES, 2019,
p. 372).

N&o ocorreu qualquer ruptura de imediato com esse modelo de avaliacdo, € um
processo negociado e interativo, de alguma forma, com os atores envolvidos na avaliacéo

educacional. Entre os conjuntos de principios dessa geracao temos:

1. os professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos e outros atores e
devem utilizar uma variedade de estratégias, técnicas e instrumentos de avaliagdo;

2. aavaliacdo deve estar integrada no processo de ensino e aprendizagem;

3. aavaliag8o formativa deve ser a modalidade privilegiada de avalia¢cdo com a funcéo
de melhorar e de regular as aprendizagens;

4. o feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e distribuicGes, é um
processo indispensavel para que a avaliagdo se integre plenamente no processo de
ensino-aprendizagem;

5. a avaliacdo deve servir mais para ajudar as pessoas a desenvolver suas
aprendizagens do que para julga-las ou classifica-las em uma escala;

6. aavaliagdo é uma construcdo social em que sdo levados em conta 0s contextos, a
negociacao, o envolvimento dos participantes, a construgdo social do conhecimento
e 0S processos cognitivos, sociais e culturais na sala de aula; e

7. a avaliagdo deve empregar métodos predominantemente qualitativos, ndo se
excluindo o uso de métodos quantitativos (FERNANDES, 2009, p. 55-56).
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Esse modelo avaliativo vai ser baseado em principios decorrentes do construtivismo, da
Psicologia Social, do cognitivismo e das teorias sociocognitivas e socioculturais.

Pode-se perceber que o processo avaliativo € importante para a formacéo das sociedades
capitalistas e, por isso, nos Estados Unidos, ocorreram o surgimento e intensificacdo de
grandes estudos para que o campo educacional amparasse o0 modelo econdémico e
desenvolvesse um processo cultural, arquitetado pelo campo politico. Entender todas essas
mudancgas historicas, refletir a necessidade de um modelo educacional e avaliativo ideal que

esteja vinculada aos anseios de usa sociedade.

2.2.2 As concepcdes pedagogicas sobre avaliacdo de aprendizagem

Para compreender o conceito de avaliacdo de aprendizagem é importante reconhecer
que, em inumeras instituicdes educacionais, muitos professores praticam a Pedagogia
denominada Tradicional, em que os educadores s&o transmissores do conhecimento, o aluno
ndo é protagonista do seu conhecimento e sdo realizadas atividades — provas e exames — com 0
designo de medir o conhecimento (LUCKESI, 2005, 2011, 2018; FERNANDES, 2009;
ZABALA,1998). E o que Luckesi (2001) vai definir como “Pedagogia dos exames”.

Os exames, segundo Luckesi (2005), sdo definidos pelas seguintes caracteristicas:

1° tém por objetivo julgar e, consequentemente, aprovar ou reprovar os estudantes em
sua trajetoria nas séries escolares, no caso do Ensino Fundamental e Médio [...];

2° sdo pontuais, na medida em que o estudante deve saber responder as questdes, aqui
e agora, no momento das provas ou dos testes; ndo importa se podera vir a saber, depois.
[.I;

3° s3o classificatérios. [...];

4° sdo seletivos, na medida em que excluem os que “ndo sabem”, no contexto dos
pardmetros considerados aceitaveis pelos examinadores;

5° consequentemente, sdo estaticos, enquanto classificam o estudante num determinado
nivel de aprendizagem, considerando este nivel como definido. [...];

6° sdo antidemocraticos. Na medida em que os exames excluem educandos, [...];

7° ddo fundamento a uma pratica pedagogica autoritaria. Com os exames, 0 sistema de
ensino e o educador tém em suas mdos um instrumento de poder, cuja autoridade pode
ser exacerbada em autoritarismo; infelizmente, essa tem sido a tendéncia e a pratica em
nossas escolas [...] ( LUCKESI, 2005, p.15-17).

A palavra avaliar tem origem no latim a-valere, cujo significado quer dizer “dar valor
a.”. No entanto, como ¢ que se deve valorizar na educag¢do? A realizagdo de uma avali¢do esta
associada ao pensamento tedrico que as instituicdes e profissionais da educacao usufruem para
tomarem suas decis6es (LUCKESI, 2001).
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A avaliagdo de aprendizagem é um ato pedagdgico que ndo deve ser desenvolvido
separado e seletivo, porque tem como “objetivo [...] subsidiar o ensino e a aprendizagem bem-
sucedidos no interior de um projeto pedagogico” (LUCKESI, 2001, p.148).

Roldao e Ferro (2015) afirmam que avaliagdo € um processo importante do ensino-
aprendizagem com uma dupla finalidade: de verificar e regulamentar a aprendizagem dos
discentes e o proprio regulamento do processo curricular.

Duarte (2015, p.54) corrobora do mesmo conceito supracitado, informando que “[...]
ndo deve servir apenas para observar o aluno, mas todos os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem”. Para que esse processo ocorra, é necessario que o profissional da educagdo
esteja disposto ndo s6 a observar, mas acolher a realidade, seja satisfatoria ou insatisfatoria
(LUCKESI, 2005, 2011, 2018; FERNANDES, 2009, PERRENOUD, 1999; JUSSARA, 1995).
“O avaliador ¢ o adulto da relagdo avaliativa, por isso ele deve possuir a disposi¢ao de acolher”
(LUCKESI, 2005, p. 41).

Perrenoud (1999, p.13) faz uma observagdo instigante sobre a avaliacdo de
aprendizagem, comentando que ¢ “uma engrenagem no funcionamento didatico e, mais
globalmente, na selecdo e orientacdo escolares.

Para Hadji (2001, p. 17) a avaliagdo esta inserida em um contexto de ensino e “tem 0
objetivo legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto &, para a construcdo desses saberes

e competéncias pelos alunos”. Nessa mesma ideia, Fernandes (2009, p. 29) comenta que 0

“proposito primordial da avaliagdo é o de melhorar a
aprendizagem, ajudar os alunos a superar as dificuldades, uma
cultura que parte do elementar principio de que todas as
criangas e jovens podem aprender. o conhecimento se
desenvolve através do recurso e reconstrugdes dessa mesma
realidade por parte dos participantes no processo investigativo”
(FERNANDES, 2009, p. 79).

Segundo Luckesi (2011, p. 150), o processo de avaliagdo de aprendizagem “é um ato de
investigar a qualidade do seu objeto de estudo e, se necessario intervir no processo da
aprendizagem, tendo como suporte de ensino, na perspectiva de construir resultados desejados”.
Através desse modelo de avaliacdo, existe a possiblidade do discente ter um feedback que o
auxilie durante o processo de ensino-aprendizagem.

Perrenoud (1999, p. 71) define avaliagao como “[...] um meio de verificar se os alunos
adquiriram os conhecimentos visados”. Para que essa verificacdo seja bem-sucedida, o

professor precisa ter um conhecimento nitido, tanto da disciplina que administra, quanto do
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processo pedagdgico que realiza. Esse conhecimento é necessario para que o educador promova
uma continuidade da aprendizagem do estudante. Inimeras vezes, esse processo é interrompido
com a aplicacdo das atividades avaliativas. O aprendizado é organizado para gque o estudante se
prepare para a proxima prova, provocando uma interrupgdo do aprendizado. O aluno entende
que o conhecimento tem por objetivo “apenas” realizar uma prova ou teste e, uma vez que isso
acontece, ndo existe uma retencdo do conhecimento.

Em contrapartida, Luckesi (2011) discorda da ideia de avaliagdo como processo de

“verificagdo”, proclamando que

A avaliacdo, diferente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtengdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou
com ele. A verificagdo ¢ uma agdo que “congela” o objeto; a avaliagdo, por
sua vez, direciona numa trilha dindmica de a¢do (LUCKESI, 2001, p.53).

Ainda hoje, muitos professores acreditam que estdo realizando uma avaliagcdo de
aprendizagem, ao observar a fundo as suas praticas e os resultados dos discentes serd nitido
observar a funcdo desse processo com finalidade de classificacdo, com a intencdo de aprovacgéo
ou reprovacao. Pais, gestores da educacgdo e alunos também acreditam, o que corrobora para
essa definicdo da avaliagcdo de aprendizagem (LUCKESI, 2005, 2011, 2018; FERNANDES,
2009, PERRENOUD, 1999; ZABALA, 1998).

Entre as varias concepc¢des sobre avaliacdo de aprendizagem, Roméo (2001) procura

diferenciar em duas “cosmovisdes”: a positivista e a dialética.

No caso da primeira, forcosamente construiremos uma teoria da avaliagdo
baseada no julgamento de erros e acertos que conduzem a prémios e castigos;
no caso da segunda, potencializamos uma concepcdo avaliadora de
desempenhos de agentes ou instituicGes, em situagdes especificas e cujos
sucessos ou insucessos sdo importantes para a escolha das alternativas
subsequentes (ROMAO, 2001, p. 58).

E importante salientar que, entre os nossos educadores, encontramos a aplicacio das
duas concepgdes de avaliacdo e, mesmo que antagonicas, ecoam pelos quatro cantos do sistema
educacional, seja no Ensino Fundamental, Ensino Médio ou Ensino Técnico. Enquanto a
primeira forma de visdo avaliativa é denominada de tradicional, a segunda viséo € vista como
um modelo mais progressista, denominada de construtivista (ROMAO, 2001).

O sistema de avaliacdo tradicional é apresentado por Luckesi (2011) quando observa
gue muitos professores aplicam apenas testes, elaboram provas e verificam se os discentes

realmente fazem as atividades propostas em sala de aula e as tarefas escolares. Essas agdes sdo
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frutos de uma formacéo tradicional que precisa ser revista, pois consiste na mentalidade de que
quando os professores deixam de realizar exames “[...] tendem a ser menos exigentes do que
tradicionalmente e que as escolas ndo oferecem o ensino competente a semelhanca das antigas
geracoes” (HOFFMANN, 2000, p. 12). Dessa forma, a idealizacdo da escola tradicional perfeita
consiste em uma visao saudosista “[...] que, no entanto, ndo encontra respaldo na realidade com
a qual deparamos neste momento” (HOFFMANN, 2000, p. 13).

Para que a visdo mais progressista possa ocorrer € necessario mudar o entendimento
sobre a finalidade do ensino. Principalmente no Ensino Médio, ja que um pensamento muito
forte é o de triunfar no pré-vestibular e, assim, conseguir uma vaga na faculdade. Essa finalidade
poderia ser um dos elementos do ensino, porém € necessario que o0 ensino possa formar o aluno
integralmente (LUCKESI, 2005, 2011, 2018; FERNANDES, 2009, PERRENOUD, 1999;
ZABALA, 1998; ROMAO, 2001). Para que essa mudanca de transformac&o aconteca se faz
necessario que os sistemas educacionais diminuam os exames seletivos e realizem avalia¢des
mais formativas, incorporado as acles pedagdgicas (LUCKESI, 2005, 2011, 2018;
FERNANDES, 2009; PERRENOUD, 1999). Uma vez que a avaliacdo de aprendizagem tem
peculiaridades bem diferentes dos exames propostos nos modelos tradicionais, pois propicia o
diagndstico, mostra resultados provisorios, é dindmico, inclusivo e ainda garante a participacao
e o didlogo entre alunos e professor (LUCKESI, 2005, 2011, 2018; PERRENOUD, 1999;
ZABALA, 1998; ROMAO, 2001).

Ocorre uma mudanca no perfil do professor que deixa de ser um professor-avaliador
para ser tornar um professor-formador e sua pratica deixa de ser uma avaliagdo examinadora,
dando lugar a uma avaliacdo formativa (LUCKESI, 2005, 2011, 2018; PERRENOUD, 1999;
FERNANDES, 2009).

Para que o professor possa realizar uma prética avaliativa capaz de contribuicdes e que
possa leva-lo a tomar decisbes efetivas, que norteardo a construgdo da trajetoria do
desenvolvimento do aluno, é necessario que o ponto de partida seja uma reflexdo sobre os
objetivos pedagdgicos que desejam ser alcancados; € preciso conseguir informacGes que sejam
relevantes sobre os discentes; saber como qualifica-los diante de nossas expectativas, a partir
de pardmetros que demonstrem seus conhecimentos e que possibilitem a observagdo gradual
dos estudantes; e, caso aconteca dos mesmos ndo completarem a qualificacao esperada, que 0
educador saiba como reencaminhar as propostas pedagdgicas que facam com que o discente

possa conquistar o minimo de qualificagdo necessaria para continuar a sua trajetéria
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educacional (ROLDAO; FERRO, 2015; LUCKESI, 2005, 2011, 2015; PERRENOUD, 1999;
ZABALA, 1998; ROMAO, 2001).

A avaliacédo de aprendizagem deve possuir trés fungdes basicas: a funcéo diagndstica, a
funcdo formativa e a funcdo somatoria, que serdo utilizadas em momentos diferentes do
percurso da formagdo do discente durante ao ano/curso e ou disciplina.

A primeira funcéo da avaliacéo de aprendizagem é a diagnostica. A palavra diagnosticar
tem sua origem em duas palavras gregas: gnosis (que significa conhecer) e dia (que significa
através de). A avaliacdo diagnostica tem a funcdo de conhecer através de dados coletados da
realidade dos discentes, interpreta-los para compreender os conhecimentos que adquiriram até
0 momento, tendo como base suas propriedades fisicas (LUCKESI, 2015).

No primeiro momento, a realidade sobre a qual o professor vai se debrucar parece ser
cadtica, por isso € necessario fazer com se possa aprofundar no conhecimento que seus alunos
possuem (VASCONCELOQS, 1995). Assim, é necessaria uma predisposi¢cdo do professor em
querer conhecer a realidade que esta enfrentando.

Para que a avaliacdo diagndstica possa ser bem-sucedida é necessario que as
informacBes adquiridas sejam importantes, que demonstrem a conduta ensinada e aprendida
pelo estudante. Nesse momento é relevado o conhecimento adquirido pelos discentes sobre um
determinado assunto ou disciplina. Sem essas informac@es, ndo é possivel o professor dar
procedimento a novos contetdos, com as possiveis defasagens que possam dificultar o processo
de ensino-aprendizagem.

A segunda funcdo da avaliacdo de aprendizagem é a avaliacdo formativa ou avaliacdo
reguladora, dependendo dos tedricos que serdo mencionados (ZABALA, 1998). E uma
avaliacdo que nédo tem a funcdo de classificar ou selecionar os estudantes, mas fundamentar
“nos processos de aprendizagem, em seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais;
fundamenta-se em aprendizagem significativas e funcionais que se aplicam em diversos
contextos e se atualizam enquanto for preciso que se aplicam em diversos contextos e se
atualizam enquanto for preciso para que se continue a aprender” (DUARTE, 2015, p. 56).
Simultaneamente, essa avaliacdo de aprendizagem procura melhorar, adequar e adaptar, o
processo de ensino aprendizagem (ZABALA 1998, LUCKESI, 2005, 2011, 2015;
PERRENOUD, 1999).

Segundo Perrenoud (1999) o conceito de formativa € a “avaliagdo que ajuda o aluno a
aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulagdo das aprendizagens e do

desenvolvimento no sentido de um projeto educativo” (p.103).
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A avaliacdo formativa deve demonstrar uma realidade das aprendizagens, permitindo
compreender o nivel de absor¢do do conhecimento dos alunos e tornando-as mais significativas.
O professor pode ter clareza das dificuldades que os estudantes podem apresentar. Atraves das
informacdes adquiridas, pode-se (re)orientar a agdo do docente. “A observagdo ¢ formativa
quando permite orientar e otimizar as aprendizagens em curso sem preocupacéo de classificar,
certificar, selecionar” (PERRENOUD, 1999, p. 104). Para que essa (re)organizagao aconteca,
faz-se necessario que o educador tenha a concepcdo do grau de conhecimento que deseja
(ROLDAO; FERRO, 2015; LUCKESI, 2005, 2011, 2015; PERRENOUD, 1999; ZABALA,
1998, ROMAO, 2001).

Hadji (2001) afirma que a “avaliagcdo s6 ¢ formativa ser for informativa” (p.79). A
informacao s6 serd manifestada, se o educador tiver, com muita clareza, o que se deseja com a
coleta dos instrumentos.

E fundamental que ocorra uma adequagio dos instrumentos que seréo utilizados como
coleta de dados quanto aos seus objetivos para que ocorra exatamente os dados necessarios para
gue demonstre a realidade do desempenho dos alunos (LUCKESI, 2005, 2011, 2015;
PERRENOUD, 1999). A dificuldade que os professores podem ter em realizar esses
instrumentos de coleta de dados é a falta de conhecimento em metodologia cientifica. Em
muitas instituicdes educacionais, esse procedimento é realizado sem rigor metodolégico, sendo
aleatorio e, inUmeras vezes, percebe-se até um rigor de autoritarismo. A falta de diversificacdo
dos instrumentos avaliativos pode ser um problema no momento, uma vez que os estudantes
possuem habilidades que podem ser destacadas em alguns determinados instrumentos
avaliativos.

Os erros que poderdo ser encontrados nesses instrumentos de coletas de dados serdo
denominados por Hadji (2001) como observaveis, e terdo como fun¢do um segundo olhar do
avaliador, demonstrando a presenca ou a auséncia de dificuldades dos estudantes. Ao detectar
as dificuldades que os estudantes possam apresentar, os educadores tomam consciéncia das
dificuldades dos discentes e poderdo determinar os caminhos de deverdo ser tragados no
processo de ensino-aprendizagem.

A avaliacdo formativa deve propor uma dupla autoavaliacdo. A primeira é a do
professor, que deve ter condigdes psicoldgicas e conhecimentos profundos da disciplina e das
metodologias pedagogicas para poder revisar 0 modo com que possa trabalhar com as
informagdes adquiridas através dos instrumentos de coleta de dados. A segunda autoavaliacdo
é do aluno, essa deve acontecer através dos feedbacks apresentados pelos professores, pois
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“permite ao aluno ativar, entre outros, os processos cognitivos que lhe vdo permitir vencer as
dificuldades” (FERNANDES, 2009, p. 72). Dessa maneira, através da avaliacdo de
aprendizagem, o conhecimento adquirido podera integrar todas as experiéncias possiveis na
vida do aluno.

A avaliacdo somatoria ou integradora é compreendida como um mapeamento global dos
niveis de rendimentos demonstrados pelos alunos durante todo processo educacional ao longo

do ano, bimestre semestre ou curso.

[...] avaliagdo somativa ou integradora é entendida como um informe global do
processo que, a partir do conhecimento inicial (avaliacdo inicial), manifesta a
trajetoria seguida pelo aluno, as medidas especificas que foram tomadas, o
resultado final de todo processo e, especialmente, a partir deste conhecimento,
as previsdes sobre 0 que é necessario continuar fazendo ou o que é necessario
fazer de novo (ZABALA, 1998, p. 200-201).

Corroborando com o conceito supramencionado, Hadji (2001) denomina esse modelo
de avaliagdo como acumulativa, pois tem a “fungdo de verificar se as aquisi¢cdes visadas pela
formagio foram feitas” (p.19). E sempre terminal e tem intengdio de certificagio ou ndo do
discente.

Depois de todas essas informacdes é perceptivel que o conceito da avaliacdo € centrado
na formacao de nossos discentes. Todo 0 processo apresentado da avaliacdo de aprendizagem
demonstra o carater formativo e construtivo que € apresentado pelos tedricos que estudam o
tema (LUCKESI, 2005, 2011, 2015; PERRENOUD, 1999; ZABALA, 1998, FERNANDES,
2009). E o investimento que os professores devem fazer no processo educacional e ndo no
produto. O processo pode ser entendido como os procedimentos que iremos utilizar para obter

uma resposta satisfatdria, enquanto o produto € o resultado (LUCKESI, 2005, 2011, 2015).

2.3 Competéncias

Uma palavra que é utilizada para demonstrar que um determinado individuo é
capacitado para realizar uma determinada atividade (FLEURY; FLEURY, 2001). Porém, ao
aprofundar o conhecimento sobre a palavra competéncia é perceptivel a quantidade de
significados que causam um debate tedrico académico e no ambito empresarial (FLEURY;
FLEURY, 2001; DEMO, 2012; ZABALA; ARNAU, 2010; ZANONA, 2015; SANTOS, 2011;
SACRISTAN ET AL., 2011). Para entender o significado da palavra competéncia é necessario
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compreender a origem e assimilagdo na sociedade; seu entendimento por meio dos teoricos; e

sua compreensdo no campo educacional.

2.3.1 Competéncias: uma construcao historica social

O inicio do debate sobre a concepcdo de competéncia surgiu em uma publicacdo em
1973, quando McClelland publicou o trabalho intitulado Testing for Competence rather than
Inlelligence, comecando os debates nos Estados Unidos sobre a semantica de competéncia entre
administradores e psicologos (FLEURY; FLEURY, 2001; DIAS, 2010; ZABALA; ARNAU,
2010; SA; PAIXAO, 2013; ZANONA, 2015). Sua génese possui origem em um contexto dos
modelos produtivos taylorismo e fordismo, conferindo uma particularidade de organizacéo e
gerenciamento social e produtiva, propiciando um conhecimento tacito a partir de praticas
trabalhistas que, ao longo da sua histéria, o individuo vai acumulando conhecimento sem,
necessariamente, adquirir uma formulacéo teérica (FLEURY; FLEURY, 2001; KUENZER,
2002; DIAS, 2010).

Na década de 1970, com ascensdo do Toyotismo, ocorreu uma grande transformacéo no
modelo de organizacdo e gestdo do trabalho, a palavra competéncia adquiri uma qualidade
técnica correlacionada com o conceito de qualificacdo profissional (FLEURY; FLEURY, 2001;
KUENZER, 2002; DIAS, 2010). O pensamento neoliberal, nos Estados Unidos e na Europa,
adequou-se ao novo modelo de trabalho elaborado pelos japoneses, alterando o olhar sobre o
trabalhador para que possa alcancar um nivel de satisfacdo dentro das empresas. Esses
trabalhadores eram vistos como individuos que almejavam uma melhor qualidade de vida diante
das atividades que realizavam nas institui¢des (MIGUEL; TOMAZETTI, 2013).

Na Franca, tendo como contexto histérico o aumento do desemprego e 0 aumento, cada
vez maior, da competitividade, o conceito de competéncia vai se desenvolver com o conceito
de profissionalismo. O trabalhador competente é o que sabe exercer bem as atividades propostas
para o cargo. Poréem, na década de 1980, tanto o conceito de competéncia, quanto o conceito de
profissionalismo, passam a possuir um novo significado. O trabalhador deve, além de saber
desenvolver as fungdes preexistente, saber lidar com as incertezas e ser flexivel com o cargo
que Ihe serd atribuido (FLEURY; FLEURY, 2001; LE BOTERF, 2003).

E dentro do questionamento de formagcéo e da qualificagdo, quase que permanente, que

o conceito de competéncia [...] “passa a supor dominio do conhecimento cientifico-tecnologico
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e socio-histérico em face a complexibilidade dos processos de trabalho, com impactos nas
formas de vida social” (ZANONA, 2015, p. 2).

O conceito de trabalho deixa de estar associado, apenas, a realizacdo das atividades
predeterminadas nos cargos, porém “se torna um prolongamento direto da competéncia que o
individuo mobiliza em face de uma situagdo profissional cada vez mais mutavel e complexa”
(FLEURY; FLEURY, 2001, p. 186). O trabalho se torna mais dindmico pelo desenvolvimento
da tecnologia, que necessita de um grande desenvolvimento das capacidades cognitivas como

0

[...] dominio de diferentes linguagens e ao desenvolvimento do raciocinio
I6gico-formal, competéncias estas desenvolvidas através de relacfes
sistematizadas com o conhecimento através de processos especificamente
pedagdgicos disponibilizados por escolas ou por cursos de educacdo
profissional” (KUENZER, 2002, p. 2).

Para gerar pessoas competentes € necessario que o sistema politico nacional e/ou
regional, através do sistema educacional, elaborem planos que desenvolvam o conhecimento
técnico necessario para garantir uma méo de obra qualificada para as empresas. Assim, 0
conceito de competéncia passa do campo empresarial para o campo educacional.

Na classe mais altas denominadas de burguesa, o desenvolvimento de competéncias é
desenvolvido dentro das relacdes familiares e sociais, através do acesso a cultura, ndo ficando
restrito ao campo educacional. Entretanto, para a maioria dos trabalhadores que ndo possuem
acesso ao desenvolvimento cultural, devido as dificuldades econdmicas, as instituicdes
educacionais passam a ser um espaco de aprendizado de competéncias para que possa ocorrer
a inclusdo na sociedade produtiva (FLEURY; FLEURY, 2001; KUENZER, 2012). Essa
aproximacdo entre a escola e a empresa, segundo a ldgica do sistema capitalista neoliberal, pode

proporcionar um desenvolvimento financeiro.

No caso do nosso aluno-futuro-trabalhador-empresa, segundo a légica
neoliberal, esse valor estaria dado pelos conhecimentos, habilidades,
competéncias que possui, 0s quais, mediante a aprendizagem permanente, ele
poderia aumentar. Esse aumento daria a ele um maior capital e, portanto, uma
melhor posi¢do no mercado de trabalho, o que, por sua vez, redundaria em
melhores salarios, melhor status e maior capacidade de consumo (MIGUEL;
TOMAZETTI, 2013, p. 54).

A logica capitalista desenvolve uma cultura que faz com que elabore uma necessidade
de formacéo técnica para garantir melhores rendimentos. Com isso, o individuo se sente parte

da sociedade que presa adquirindo o conceito de cultura de consumo. A educacgéo voltada por
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competéncias garante que 0 sujeito possa estar, de alguma forma, preparado para o0 mercado de
trabalho, sempre almejando um aperfeicoamento constante, a fim de alcancar os niveis de
consumo que tanto deseja (SACRISTAN ET AL., 2001; MIGUEL; TOMAZETTI, 2013).

Ou seja, produz-se um processo de sentido duplo, no qual, por um lado, as
estratégias da governamentalidade dirigem-se na diregdo da construgdo de
sujeicOes que contribuam a manutencdo do sistema neoliberal, por outro lado,
esses proprios sujeitos participaram da constituicdo de dito sistema, exigindo-
lhe que os seus desejos sejam satisfeitos e colaborando na construcéo das
condicBes necessarias para atingimento dos objetivos que eles mesmos
visualizam com indicadores de éxito (MIGUEL; TOMAZETTI, 2013, p. 54).

O sistema educacional vai se adequando as necessidades do sistema econémico, com a
elaboracdo de novos curriculos e o desenvolvimento de politicas educacionais que possam
contribuir para as novas necessidades sociais, culturais e econdmicas (SACRISTAN ET AL.,
2001; ZABALA; ARNAU, 2010). E nesse sistema que a palavra competéncia tem sido motivo
de grandes debates, entretanto, com diversas formas diferentes de argumentacdes, entretanto,
pode ser compreendida como uma capacidade do desenvolvimento de habilidades que irdo

potencializar o conhecimento do saber-fazer (DIAS, 2010).

2.3.2 Competéncias: o evolutivo do conceito histérico na educacao

O percurso da construgdo do conceito de competéncia passou por alguns processos de
polissemia e agdo do individuo e a sua maneira de agir (SACRISTAN ET AL., 2001; RODAO,
2009).

Na década de 1970, nos EUA, entre varias abordagens, se destaca a behaviorista, que
coloca a competéncia como determinados comportamentos que podem avaliar um determinado
desempenho que possa ser observado e mensurado (SA; PAIXAO, 2003). O conceito de
competéncia estava alinhado com o raciocinio da taxonomia, apresentado como skill, dentro da
concepcao do trabalho (RODAO, 2009). Assim, a concepcio de formagio estava baseada em
tarefas rotineiras, desenvolvendo o desempenho do cargo atraves de um numero de
competéncias especificas e operacionais (SA; PAIXAO, 2003). “Pensava-se a formacdo e a
aprendizagem como uma sequéncia articulada de skills a dominar — e saber aplicar — que se
desenvolviam por treino especifico e em grande parte segmentar, consoante 0s niveis
pretendidos” (RODAO, 2009, p. 590).
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A partir do pensamento behaviorista, surgem, nos Estado Unidos e no Reino Unido,
programas educacionais para realizarem a formacéo de docentes que deveriam compreender a
competéncia como comportamentos que fossem visiveis e tivessem uma relagdo positiva que
melhorassem os resultados dos estudantes. Esses programas eram: o Competency Based
Teacher Educacion (CBTE) e Performance Basead Teacher Education (PBTE) que reportavam
“[...] a especializacéo precisa das competéncias ou comportamentos a serem aprendidos, a
modularizacdo da instrucdo, a avaliacdo e o feedback, a personalizacdo e a experiéncia de
campo como 0s principais tracos dos referidos programas (SA; PAIXAO, 2003, p. 92). Esses
programas realizavam o processo seletivo entre os comportamentos baseados na investigagéo
cientifica com base experimental que demonstrasse positivamente o processo de aprendizagem
com os discentes.

Na década de 1980, esses programas (CBTE e PBTE) sofrem varias criticas como a falta
de sustentabilidade cientifica que evidenciasse a eficacia dos programas e a falta de definicéo
das anédlises das competéncias que os profissionais mais bem qualificados deveriam possuir
(SA; PAIXAOQ, 2003; RODAO, 2009).

No Reino Unido havia o anseio da elaboracdo de um programa nacional que procurasse
estabelecer determinadas metas de qualificacdo, criando o Nacional Vocacional Qualifications
(NVQ). As qualificagdes profissionais eram baseadas em padrdes de competéncias e possuiam
uma fundamentacdo nas andlises funcionais de diversos cargos em situacdes adversas.

Essa perspectiva behaviorista foi dominante durante a década de 1970 e na primeira
metade de 1980, no Reino Unido, entretanto, mostrou uma deficiéncia na compreensdo mais
ampla das acdes humanas. Entre as principais criticas: era redundante, pois a compreensao de
competéncias, vistas como a realizacdo de diversas tarefas no trabalho, era possivel, em
empregos com niveis mais inferiores, que ndo exigiam uma complexidade mental para a
realizacdo delas. Era considerada rigida, porque ndo aceitava alteragdes na forma de execugédo
das atividades. Esta concentrada em comportamentos preexistentes independente do contexto
que ocorria (SA; PAIXAO, 2003).

Em contrapartida, a abordagem behaviorista surge uma abordagem que exige maior
complexidade de compreensdo, a abordagem integrada de competéncia. O modelo anterior
sobre a compreensdo da competéncia ndo € adequado para as necessidades e desafios das
sociedades do século XXI. A concepcdo de que um trabalhador ird entrar em uma empresa e
saira, somente, quando se aposentar vai deixando de existir. “Os jovens que ingressam no

mercado de trabalho no final dos anos 90 provavelmente terdo de mudar de ocupacgéo de trés a
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cinco vezes ao longo de sua carreira” (LE BOTERF, 2003, p. 34). A concepgdo de
empregabilidade vai ganhando um formato que o trabalhador competente ndo sabe se adaptar

as dificuldades do mercado de trabalho.

A empregabilidade ndo se reduz a adaptabilidade a um posto de
trabalho. Ela se define menos em relagcdo a um emprego determinado
do que em relagdo a capacidade interna que a pessoa tem para
construir competéncias pertinentes em relacdo a novos empregos. Isso
ndo significa que a empregabilidade seja reponsabilidade apenas da
pessoa (LE BOTERF, 2003, p. 34).

O conceito de competéncia teve uma evolucdo nas alteracdes dentro de determinados
contextos historicos e, principalmente, na area da Educagdo ndo vai adquirindo um consenso
entre os seus tedricos (FLEURY; FLEURY, 2001; SACRITAN ET AL, 2001; RODAO, 2009;
PERRENOUD, 2010; DIAS, 2010; ZABALA; ARNAU, 2010; SA; PAIXAO, 2013; MIGUEL;
TOMAZETTI, 2013; ZANONA, 2015).

O discurso acerca do conceito de competéncia do qual nos ocupamos
é cheio de significado em diferentes ambitos de discurso, praticas e
acles que emprestam ao termo significados singulares, diferentes
conforme os contextos, de sorte que o tornam flexivel e interpretavel
(SACRISTAN et. al., 2001, p. 15).

A partir das concepcdes de novo mundo, Le Boterf (2003) vai afirmar que uma pessoa
competente é aquela que sabe agir com pertinéncia. O individuo sabe compreender o contexto
que se encontra procurando a competéncia mais exigida para cada situacdo. Perrenoud (2000,
p. 13) parece concordar com Le Boterf (2003) quando afirma que “[...] a no¢do de competéncia
designara aqui a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo
de situacao”. Para que essa mobilizacdo ocorra, 0 autor informa que existem quatro maneiras:
a organizagdo do conhecimento, habilidades e/ou atitudes; que s6 ocorrem em determinadas
situacOes; essas atividades sO podem ocorrer através por esquemas de pensamento que ird
distinguir a acdo mais apropriada para determinada situacdo; e sdo construidas diariamente
(PERRENOUD, 2000).

Para Fleury e Fleury (2001) “competéncia: um saber agir responsavel e reconhecido que
implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades, que agreguem
valor econdmico a organizagao e valor social ao individuo” (p. 188). Os autores informam que

0 conceito de competéncia esta ligado a verbos como: “saber agir, mobilizar recursos, integrar



54

saberes multiplos e complexos, saber aprender, saber engajar-se, assumir responsabilidades, ter
visdo estratégica” (p. 187). Conhecimentos para que possam desenvolver o individuo para a
vida profissional.

Demo (2012) afirma que a competéncia € saber resolver as situacdes conforme surgem
as oportunidades. O ser humano, com as habilidades assimiladas pode ‘“alargar suas
oportunidades, dentro das circunstancias dadas, ou conduzir, até onde possivel, seu destino
(DEMO, 2012, p. 6). Entretanto, o autor informa que uma educacao voltada para competéncias

deve tomar alguns cuidados para que o estudante use com ética

Tomamos, assim, “saber pensar” como a habilidade/competéncia de analisar e mudar
a realidade. Analisar teoricamente tem apenas uma precedéncia logica: para mudar é
preciso saber do que se trata. Conhecimento comega com “questionamento” — é, de
partida, uma dindmica disruptiva rebelde, confrontadora, ndo afirmadora, acomodada.
Esse gesto parece apenas tedrico. Pode ser em casos de academicismo, teoricismo.
Mas, normalmente, implica, ndo menos ostensivamente, praticas alternativas, sem
falar que é contraditorio questionar e impedir de ser questionado (DEMO, 2012, p.
11).

Zabala e Arnau (2010, p.37) definem como competéncia: “aquilo que qualquer pessoa
necessita para responder aos problemas aos quais se deparara ao longo da vida”. Nesse sentido,
ndo é possivel que uma pessoa seja competente em si mesma, para que o individuo demonstre
competéncia é necessario ter uma situacdo-problema, e que seja resolvida da melhor maneira
possivel. Assim, em cada momento diferente da vida, sdo necessarias diversas competéncias,
ndo sendo possivel denominar alguém como competente até que presencie e atue em situagdes
reais.

Sacristan (2001) vai informar que o conceito de competéncia ndo é saber fazer de uma
maneira e que podem existir maneiras diferentes de agir. A escolha da utilizacdo de
competéncias nos sistemas educacionais ocorre a necessidade de buscar indicadores que sejam
mais completos e possam ter seus efeitos nas sociedades. E uma forma de justificar os altos
gastos publicos com educacdo que ndo é eficiente, procurando melhorar os indicadores e

garantindo uma educagcéo de qualidade (SACRISTAN et. al, 2001).

Agora ha o entendimento de que a competéncia signifique o que interessa,
fazendo uma leitura da educagdo ligada a uma visdo de mundo, em que ser
educado representa um saber fazer ou capacidade para operar e realizar algo
que nos permite mais competentes (SACRISTAN et al., 2001, p. 36).

Segundo Dias (2010) proclama que a competéncia permite que o individuo se torne um

ser autdbnomo sabendo utilizar os recursos, como conhecimentos, capacidades e estratégias, em
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situacOes divergentes. E, no contexto educacional, a competéncia estd relacionada com a

concepcao do conhecimento ou savoir-faire.

Ser competente ndo é realizar uma mera assimilacio de
conhecimentos suplementares, gerais ou locais, mas sim, compreende
a construcdo de esquemas que permitem mobilizar conhecimentos na
situacdo certa e com discernimento (DIAS, 2010, p. 77).

Para Sa e Paixdo (2013, p. 108) a competéncia ¢ o “saber em uso (orientado pela agdo),
constituido por diferentes elementos, pluridimensionais, complexa, dindmica e interativa, de
natureza combinatoria, transferivel e mobilizavel para contextos distintos [...]”.

Rodao (2009) orienta que a educacéo que utiliza a concep¢do de competéncia ndo isenta
nenhum conhecimento, ao contrario, busca mais e mais, sempre sendo articulado e orientado
para que possa ser utilizado.

Em 1996, Jacques Delors apresentou um relatério para a Unesco intitulado “Educacdo:
um tesouro a descobrir”, que elaborou um modelo educacional que fosse mais humanizado,
procurando reformular diversos niveis de educacdo (SACRISTAN ET AL., 2001). Entre os
objetivos destacados no documento, um € permitir que todas as pessoas possam desenvolver
seus talentos, a fim de promover uma capacidade intelectual que possa se tornar protagonista
de sua vida (DELORS, 2010). Entre varios assuntos propostos para a melhoria da educacéo,

sugere que todo curriculo escolar possa ser organizado por quatro pilares basicos:

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente ampla,
com a possibilidade de estudar, em profundidade, um nimero reduzido de
assuntos, ou seja: aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades
oferecidas pela educacédo ao longo da vida.

Aprender a fazer: a fim de adquirir ndo sé uma qualificacdo profissional, mas,
de uma maneira mais abrangente, a competéncia que torna a pessoa apta a
enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe. Além disso, aprender a
fazer no &mbito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho, oferecidas
aos jovens e adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia do contexto
local ou nacional, seja formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino
alternando com o trabalho.

Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepgéo
das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para gerenciar
conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo mutua e
da paz.

Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade e estar
em condigdes de agir com uma capacidade cada vez maior de autonomia,
discernimento e responsabilidade pessoal. Com essa finalidade, a educacdo
deve levar em consideracdo todas as potencialidades de cada individuo:
memodria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para
comunicar-se (DELORS, 2010, p. 31).
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Com a reconfiguracdo do cenario mundial em relacdo a economia, a educacgdo vai atribuindo
novos conceitos em relacdo ao saber do ser humano, possibilitando uma formacdo critica e
emancipatéria, porém com finalidade que possa corresponder ao modelo capitalista do século XXI
(SILVA, 2008).

O relatério da UNESCO ¢ elaborado para os especialistas que tém interesse na educacédo.
Apresenta deficiéncias dos sistemas educacionais, propde solucBes possiveis, mas nunca leva em

consideracdo as diferentes realidades dos paises que integram as Nag6es Unidas.

Mesmo que denunciem os erros do curriculo, da formacéo dos professores e as
insuficiéncias da educagao, no méaximo dao orientagdes gerais, sem nunca fazer
propostas concretas para as praticas escolares, com é l6gico. Costumam citar a
importancia de responder as necessidades do desenvolvimento econdmico, em
um contexto em que contam também consideracdes acerca da cultura, do
sujeito e do bem-estar social (SACRISTAN et. al.., 2001, p. 18).

No Brasil, a Lei de Diretrizes de Base (LDB, Lei n°® 9.394/1996) orienta a educagéo
nacional por principios politicos, éticos etc., com objetivo de propor uma formacao integral e a
construcdo da sociedade.

A LDB sofre uma pequena alteragéo, no ano de 2017, em relagdo a duas nomenclaturas
que propdem as finalidades da educacao nos seguintes artigos:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes &reas do conhecimento [...]

Art. 36. 8 1° A organizagdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em
cada sistema de ensino. (BRASIL, 2017).

Nestes artigos ficam definidos com deve ser organizada a forma de aprendizagem dos
estudantes, que carece ser feita por meio de competéncias. O conhecimento ndo é deixado a
margem da formag&o, mas os discentes devem saber como mobiliza-lo no seu cotidiano. No
caso do ensino médio ficou definido que o curriculum deve ter dez competéncias basicas e cada
disciplina deveré ter suas competéncias especificas e suas habilidades.

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) vai ao encontro das grandes discussoes
das organizacbes e avaliacBes internacionais, como a UNESCO e a Organizacdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que organiza o Programa Internacional

de Avaliagdo dos Alunos (PISA, é uma sigla em inglés).
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Ao adotar que as decisdes pedagdgicas sejam guiadas para evolucao das competéncias,
a BNCC indica que os alunos tenham o seu saber formado por conhecimentos, como
habilidades, atitudes e valores, e devem saber como utilizar este conhecimento, o chamado
“saber-fazer”, para que tenham a competéncia em encontrar respostas para as questdes mais

complexas da vida cotidiana, tanto no mundo do trabalho, quanto no exercicio da cidadania.

2.3.3 Competéncias e Avaliacao

A avaliacdo deve ser organizada para que os conhecimentos dos alunos possam ser
evidenciados em competéncias, habilidades e atitudes, através de métodos que devem ser
adequados para esse modelo de ensino-aprendizagem (ZABALA; ARNAU, 2010; LIBANEO,
2013). Para que esse conhecimento possa ser avaliado, se faz necessério que todo o processo
de aprendizagem seja organizado por competéncias, fazendo com que o professor tenha um
conhecimento pedagdgico e tedrico da disciplina com que trabalha (PERRENOUD, 2010;
ZABALA; ARNAU, 2010; LIBANEO, 2013).

O processo de avaliacdo por competéncias ndo é facil, além da formacdo do professor,
existem outros empecilhos que podem dificultar o aprofundamento das atividades. Entre esses
problemas podemos encontrar o carater seletivo das escolas com objetivos bem especificos,
como fazer que seu discente passe no vestibular, selecionando contetddos que possam contribuir
para a sua proposta. “Atendendo a essa fungao seletiva, as atividades para adquirir informagao
sobre as aprendizagens escolares podem ser simples. Por fim, o que interessa simplesmente ¢
se os alunos sabem ou ndo” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 170).

Com a funcdo de processo seletivo das escolhas dos conteldos que prioriza 0s
vestibulares, faz com que a propria instituicdo elabore obstaculos para o desenvolvimento das
atividades que desenvolvam as competéncias dos estudantes (ZABALA; ARNAU, 2010). Esse
modelo educacional, além de ndo promover as competéncias, ndo mobiliza uma reflexao
profunda dos conteudos, somente utiliza um sistema que propicia uma retengdo mecanizada do

conhecimento que, apds a realizacdo das devidas avaliagdes, sejam esquecidas.

Desse modo, todo programa tem uma lista de itens, logicamente
associados a disciplinas, os quais por sua vez sdo matérias
selecionadas com critérios relacionados a sua atinéncia a estudos
superiores, e para cada disciplina existe uma avaliacdo em funcdo dos
objetivos padrdo que de algum modo representam uma leitura
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simplificada sobre se os alunos sabem ou ndo sabem (ZABALA;
ARNAU, 2010, p. 172).

Neste modelo tradicional, a avaliag&o recebe uma nota que possui uma escala de 0 a 10.
Caso os alunos tenham um acerto acima de 5 significa que possuem o0 minimo necessario para
serem aprovados, seguindo os modelos de avaliacdo de instituicdes internacionais como é o
modelo do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), organizado pela
Organizacéo para a Cooperacgédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

No caso da avaliagdo por competéncias, todo processo de ensino de aprendizagem deve
ser observado, pois deve fazer com que os componentes curriculares sejam integrados e
desenvolvam a autonomia individual ou coletiva dos discentes.

Os instrumentos de avaliacdo (como os testes orais e escritos, entrevistas, questionarios,
lista de atividades etc.) devem elaborar uma simulacdo da realidade. Para que isso aconteca,
faz-se necessario utilizar os instrumentos como: resolucdo de problemas, estudos de casos,
elaboracdo e apresentacdo de seminarios que possam desenvolver o carater experimental e
laboratorial (ZABALA; ARNAU, 2010; SANTOS, 2010; PERRENOUND, 1999; 2001;
LUCKESI, 2011).

Os objetivos explicitam conhecimentos, habilidades e atitudes, cuja
compreensdo, assimilacdo e aplicacdo, por meio de métodos adequados, deve
manifestar-se em resultados obtidos nos exercicios, provas, conversagao
didatica, trabalho independente etc. (LIBANEO, 2013, p. 222).

A avaliacdo por competéncias deve dar oportunidade para o desenvolvimento de cada

discentes promovendo

[...] exercicio de prospecgdo: pensar nos problemas que a vida vai apresentar
para os alunos no futuro e forméa-los com a intengdo de que sejam capazes de
responder da forma mais eficaz possivel situacdes dificilmente previsiveis e de
natureza diversificada (ZABALA; ARNAU, 2010, P. 173).

Reconhecer que ndo é facil realizar uma avaliacdo de aprendizagem por competéncias,
porém devemos entender que n&o é um processo impossivel. E necessario fazer com que o aluno
possa observar os problemas e promover solugdes para que possam realizar um projeto;
observando os riscos que ira enfrentar; planejando e implementando as estratégias adotadas;
respeitando os principios legais e éticos; controlando as emocg6es que possam aparecer durante
a acdo (PERRENOUD, 1999).
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Mesmo com uma formagé@o humanista, o processo de ensino-aprendizagem deve fazer
com que os estudantes possam simular as situacdes que irdo enfrentar, principalmente no

mercado de trabalho.

O profissional deve saber jogar com as regras, se necessario viola-las e
redefini-las, e isso também ocorre com as regras técnicas e as certezas teoricas.
Nesse sentido, pede-se que ele tenha uma relagdo com os saberes tedricos que
ndo seja reverente nem dependente, mas ao contrario, critica, pragmatica e até
mesmo oportunista. (PERRENOUD, 1999, p, 141).

Ao realizar uma avalicdo de aprendizagem por competéncias, o professor ndo deve se
limitar em modelos simplistas que afastam o discente da realidade que futuramente ira
enfrentar. O professor competente compreende o seu papel no processo de ensino-
aprendizagem e procura contribuir para a realizacdo dela. Entre as principais competéncias que
o professor competente deve possuir estd a capacidade de realizar uma autoavaliacgdo,
promovendo sempre uma melhora constante da sua préatica.

A escola, no momento que planeja os objetivos da proposta pedagdgica, deve considerar
a participacdo dos professores que realizam os procedimentos de avaliacdo, obtendo um padréo
de qualidade no processo de ensino-aprendizagem (LUCKESI, 2011; ZABALA; ARNAU,
2010).

O sistema educacional que trabalha com avaliagdo por competéncias, assume que 0S
discentes podem observar e responder a simulacdes que irdo propiciar uma nocdo da realidade
que irdo confrontar. O aluno, por meio de modelo avaliativo, procura apresentar respostas com

0s conhecimentos adquiridos até 0 momento.

Assim, todas as ac¢@es dirigidas a obtencdo informacéo sobre as dificuldades e
a capacidade em relacdo a determinadas competéncia deverdo partir de
situacOes-problemas: acontecimentos, textos jornalisticos ou cientificos,
tragédias, conflitos etc., que mostrando toda a complexidade da realidade
obriguem os alunos a intervirem para chegar ao conhecimento ou a resolugao
em questdo (ZABALA; ARNAU, 2010, P. 175).

Durante o processo da avaliagdo por competéncias € importante compreender 0s
conhecimentos prévios dos alunos, conhecer a capacidade dos estudantes para resolucéo de
problemas, observar as dificuldades para que o docente possa elaborar estratégias de
aprendizagem que possam fazer com que seu aprendiz possa superar suas dificuldades.

O principal diferencial da utilizacdo de avaliacdo por competéncias é que faz parte de

um conjunto de elementos muito bem definidos de agdes docentes para que possam intervir na
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sala de aula com apresentacdo de uma situacdo-problema mais préxima dos alunos e da
realidade que irdo confrontar. Entre varios objetivos da aplicacdo da avaliacdo de aprendizagem
por competéncias, um deles é permitir configurar o grau de aprendizagem adquirido pelos
alunos através das funcionalidades do contetido sendo “competentes para agir de realidades,
integrar este conhecimento, habilidade ou atitude e, portanto, que possibilite sua utilizacdo em
outros contextos” (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 176).

Pode-se concluir que a realizacdo de situacdo-problema é uma forma de mobilizar o
aluno que iré realizar atividades diferentes, que possibilitam a compreensao o grau de dominio
de diferentes elementos correspondendo aos indicadores de obtencdo relativos & uma
determinada competéncia.

Apds observar as caracteristicas de avaliacdo de aprendizagem por competéncias €
possivel deduzir que a grande dificuldade desse modelo de aprendizagem é o nivel de eficiéncia
aplicada; deve-se fazer com que a situacdo-problema faga com que o discente compreenda a
realidade que vai confrontar; as provas escritas sdo limitadas ao processo de avaliacdo por
competéncias; os professores devem observar as atividades realizadas em sala de aula “a
avaliacdo dos processos e dos resultados deve incluir a avaliacdo criterial (em funcdo das
possibilidades reais de cada aluno), além da normativa (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 180).

Para que tudo isso possa ocorrer, € necessario que o profissional da educacdo ofereca
informagao do processo, assim, os discentes poderdo observar sua desenvoltura nas atividades
que realizam e produzirem respostas que possam ser analisados constantemente pelos

professores.

2.4 O que sdo Representacdes Sociais

A Psicologia Social se desenvolveu na América do Norte como uma subdisciplina da
Psicologia e teve inicio como subdisciplina da Sociologia na Era Moderna. Embora em sua
origem houvesse um intercadmbio entre as disciplinas, Guareschi (1995) afirma que ha uma clara
oposicdo entre a Teoria das Representagdes Sociais, que € uma forma de Sociologia da
psicologia social, e as formas psicoldgicas dominantes nos Estados Unidos da América.

Serge Moscovici, psicologo social europeu, desenvolveu o estudo das simbologias
sociais, por meio do estudo cientifico do senso comum. Nos anos 60, do séc. XX, contribui com
as pesquisas sociais na identificacdo e compreensdo da construcdo do conhecimento
compartilhado, a partir das trocas nas relagdes interpessoais (WALCHELKE e CAMARGO,
2007).
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Segundo Moscovici (2012), a representacdo individual, defendida por Durkheim, é um
fendmeno psiquico, restrito a atividade cerebral, porém a representacdo coletiva ndo se reduz a
soma das representacdes dos individuos que compdem uma sociedade. E, na verdade, uma
modalidade de conhecimento particular, que tem por funcéo a elaboracdo de comportamentos

e a comunicagdo entre individuos. A esse respeito, o autor explica que:

As representacfes possuem uma funcéo constitutiva da realidade, da Unica realidade
que conheciamos por experiéncia e na qual a maioria das pessoas se movimentam.
Assim, uma representagdo social é, alternativamente, o sinal e a reproducéo de um
objeto socialmente valorizado (MOSCOVICI, 2012, p. 26).

No que se refere as Representacdes Sociais, Moscovici (2012) afirma que sdo elaboradas
no convivio e nas trocas inter-relacionais, transmitidas por meio de simbolos expressos por
palavras, escrita ou oral, e pelos gestos. O autor explica que elas sdo compostas por imagens
(figuras) organizadas pela linguagem, a qual simboliza atos e situagdes, constante na
consciéncia individual ou coletiva, comuns a um determinado grupo social.

Esse mesmo autor afirma, também, que o objeto, ideia ou pessoa (foco da analise)
assume uma imagem para o individuo que o observa, de acordo com as suas experiéncias
vividas em relagéo a ele ou partindo da imagem que a coletividade tem dele e a exprime em sua
opinido. Pontua, assim, que uma representacdo social ndo é a realidade sobre o foco observado,
mas prepara o individuo para guiar seu comportamento em relacéo a ele.

Essa imagem do objeto, para Moscovici (2012), vem impregnada das concepcdes e dos
valores que as pessoas ou a coletividade atribuiram a ele. Esses valores Sdo expressos e
comunicados de geracdo em geracdo, influenciando, inclusive, o0 comportamento daqueles que
sdo objeto dessas representacdes, como, por exemplo, o racismo, a inferioridade da mulher,
entre outros. Muitas vezes essas representacdes estdo profundamente arraigadas na esséncia da
pessoa ou do grupo ao qual pertence e desvencilhar-se prescinde de contrariar valores ha muito
tempo construidos e impregnados na concepcdo. Em sintese, Moscovici (2012, p. 50) define

esse tipo de representagdo como:

As representacfes sao conjuntos dindmicos, seu status é o de uma produgdo
de comportamentos e de relacbes com o meio ambiente, de uma acgéo que
modifica aqueles e estas, e ndo de uma reproducao desses comportamentos ou
dessas relacdes, de uma reacdo a um dado estimulo exterior (MOSCOVICI,
2012, p.50).
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A Teoria de Moscovici alinhou-se com as ideias de muitos estudiosos franceses, 0s quais
aceitavam a concepgdo de que a ciéncia e 0 senso comum eram episodios dispares e que 0
conhecimento promovido pela ciéncia era sublime em relagéo ao senso comum (MARKOVA,
2017). Entretanto, “Moscovici promoveu a perspectiva de um desenvolvimento continuo do
pensamento de senso comum para a ciéncia” (MARKOVA, 2017, p. 362).

Ainda no esteio da conceituacdo das Representacfes Sociais, Jodelet (2001, p.21) as
define como “[...] fenbmenos complexos sempre ativados e em acdo na vida social [...] sdo
crencas, valores e atitudes que sdo organizados sempre sob a aparéncia de um saber que diz
algo sobre o estado da realidade”.

Ja Chamon e Chamon (2007) explicam, acerca disso, que:

O conceito de representacdo social ndo é simples de definir. Se algumas interpretacdes
— tais como “conjunto organizado de informagdes, crengas, opinides e atitudes sobre
um objeto dado” — sdo faceis de apresentar, elas ndo descartam o perigo de considerar
tudo como representagdo social. Além disso, ndo se vé, nesse tipo de definicdo, o
carater social das representacdes, sua especificidade em relagéo ao grupo, sua funcéo
de orientacdo e comunicagdo. Esse tipo de caracterizagdo, que é inegavelmente Util
para a pesquisa empirica, ndo se justifica, a menos que uma conceituagdo mais ampla
a sustente. E preciso, entdo, precisar de modo mais claro o que é (e 0 que n&o é) uma
representacdo social, em que circunstancias é possivel identifica-la, e para quais
grupos sociais ela se refere (CHAMON; CHAMON, 2007, p. 120).

Moreira e Oliveira (1998) contribuem com essa afirmacéo pontuando que para entender
as imagens e ideias contidas nas Representacfes Sociais é imprescindivel que essas estejam
vinculadas as praticas sociais, pois cada grupo social elabora as representacdes do ponto de
vista dos seus interesses especificos. Ja, segundo Abric (1998), o individuo toma essas

representacdes para decidir como agir ou tomar posi¢oes. Segundo ele:

Noés propomos que ndo existe uma realidade objetiva a priori, mas sim que toda
realidade é representada, quer dizer, reapropriada pelo individuo ou pelo grupo,
reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores,
dependente de sua historia e do contexto social e ideoldgico que o cerca (ABRIC,
1998, p. 27).

Walchelke e Camargo (2007) evidenciam que, para que o pesquisador identifique e
entenda as Representacdes Sociais contidas nas ideias ou objetos, € imprescindivel conhecer o
sujeito que o expressa, sua ocupacao, situacdo educacional e diferencas culturais. No mesmo
sentido, Abric (1998) diz que que hd uma relacéo entre esse sujeito e 0 meio social onde vive,
uma vez que os simbolos sdo elaboracdes mentais construidas socialmente. Pelas duas oticas,

as imagens sdo validadas no coletivo, sem dissocia-las do individual.
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Essa estreita relacdo de imagem e meio mostra que os simbolos passam a fazer parte do
contexto do grupo social de onde se origina. Segundo Wagner (1998), as pessoas comuns
desconhecem os processos de producédo cientifica e popularizam o conhecimento cientifico,
tornando conceitos e teorias desconectados de suas fontes originais. Dessa forma, mitos e
argumentos quase cientificos sdo utilizados para justificar questdes do cotidiano. Assim, "0
conhecimento cientifico-popular” pode ser utilizado para justificar convicgdes ideoldgicas e
serve para explicar fatos sociais.

Trazendo para atualidade, as Representacdes Sociais estariam para 0 homem
contemporaneo como o mito esteve para 0 homem primitivo, tornando-se um reflexo da prética,
da percepgédo da natureza. Acerca disso, Moscovici (2012) entende a imagem como reflexo
interno de uma realidade externa, como a reproducao passiva de um dado que esta subjetivo no
sujeito. Sugere, assim, que o individuo carrega consigo imagens do mundo a partir de
experiéncias visuais, que ficam impressas no cérebro. Podemos supor que essas imagens sao
espécies de 'sensacGes mentais', de impressdes que 0s objetos e as pessoas deixam em nosso
cerebro.

No que se refere ao critério da relevancia para essas representacdes, ha de se considerar
a analise e interpretacdo do objeto que seja significativo socialmente, uma vez que todas as
pessoas, participantes de um grupo social, tém conceitos sobre muitas coisas pertinentes ao seu
convivio, porém nem sempre relevantes. O critério da pratica, por exemplo, se refere a
selecionar o objeto para estudo desde que faca parte do cotidiano das pessoas, ou seja, a algo
que se refira a um habito social.

Um individuo sabe o que outros individuos pensam sobre um objeto por pertencer a esse
grupo, sem desconsidera-lo separado da coletividade. Assim, acontece com o critério de
afiliacdo, o qual permite a delimitagdo do grupo ao qual pertence o individuo e a imagem do
objeto em questao.

Zittoun (2014) relaciona a teoria das Representagfes Sociais ao sistema de
aprendizagem na educacdo. Foi ela quem desenvolveu a no¢do de EU-OUTRO-OBJETO no
conhecimento. A autora afirma que, para a interagdo entre professor-aluno-conhecimento, é
necessario que o educador saiba diferenciar “entre o que o aluno ja sabe sobre o objeto do
conhecimento e o objeto do conhecimento a que ele esta exposto” (MARKOVA, 2017, p. 371).

E notdria, com essa conceituagdo, que a percepcdo do objeto de conhecimento passa por
duas ideias. O discente possui um conhecimento prévio, fundamentado a partir de suas

experiéncias, denominado como “cultura pessoal”. A outra parte de seu conhecimento ¢
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decorrente do sistema de aprendizagem a que é apresentado. Para uni-las, a metodologia do
conhecimento envolve uma reflexdo interna que deve reorganizar 0s conhecimentos prévios e
a edificacdo de novos conhecimentos.

Esse processo de juncdo ndo é algo simples, pois envolve um confronto do
conhecimento com a sua formagéo cultural e intelectual: “E por isso que a mediagdo semidtica
de Zittoun necessita expandir o tridngulo original didatico Estudante-Outro-Objeto em um
prisma, no qual o Objeto ¢ cativado pela ‘cultura pessoal’ e pelas linhas sociais e culturais

reconhecidas do pensamento” (MARKOVA, 2017, p. 371).

2.4.1 Representacdes sociais e suas fungoes

Pensar no papel da RS é compreender a realidade e torna-se coordenadora de
interpretacdo e préaticas sociais (CHAMON, 2014).

A compreensdo da realidade social ¢ a “fungdo do saber”, uma vez que a forma que
ocorre 0 agrupamento de novos informacdes e experiéncias é formada de maneira coesiva, com
os valores dos sujeitos sociais (RIOS, 2013). Além de modelarem as informacgdes importantes
para a realizacdo dos processos de transmissao do saber (CHAMON, 2014).

Outra fungdo da RS ¢ “identitaria” que expde a identificacdo social e pessoal dos
individuos e grupos em um modelo de campo social, demonstrando o conhecimento de regras
e principios morais e éticos estabelecidos historicamente. Essa funcao é efetivada na realizacédo
da socializacdo (CHAMON, 2014).

Quando se observa as finalidades de uma situacdo a priori do modelo de vinculos
apropriados para o individuo; e/ou antecipa as expectativas orientando da acdo sobre a
realidade; ou, quando determina um elemento social, acGes, estabelecendo o que se deve ser
aceitavel, intolerdvel e justo, temos a fungdo de “orientagdo” das RS.

Entretanto, a funcéo de justificacdo é realizada apos a faganha, evidenciando as tomadas
de decisdes e as maneiras de agir dos individuos em determinadas situagdes ou relagdes. “E um
funcionamento que sucede a acgdo, permitindo aos atores sociais explicar e justificar suas

condutas numa situacdo ou em relacdo a seus parceiros” (CHAMON, 2014, p. 121).

2.4.2 Representacdes Sociais e suas finalidades
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Como ja foi mencionado, a RS € uma maneira de dialogar com um objeto que é
conhecido, fazer com que se torne proximo a algo que incomoda ou é visto com certo
distanciamento. Se tornam atingivel, os objetos e fatos, a qualquer individuo que possa ter um
interesse imediato (MOSCOVICI, 2010). Entretanto, isso s6 “é possivel a partir de uma tensao
gerada entre o ndo familiar e o familiar, estabelecida no universo consensual, o qual contrata
com o universo reificado” (RIOS, 2012, p.63).

O universo reificado estabelece um catalogo de objetos, fatos e conflitos que nédo estéo
na consciéncia humana e os quais devem reagir, com procedimento parcial e subserviente. Por
outro lado, o universo consensual tem o objetivo de restabelecer a consciéncia coletiva e lhe
proporcionar uma forma, procurando esclarecer os objetos e fatos, tornando compreensivo com

0s interesses.

A organizagdo das pessoas no reificado se d4 mediante um sistema de
diferentes papéis e classes, a partir da interagdo entre membros desiguais, j no
universo consensual se da em um grupo de pessoas livres e iguais. Logo, 0
primeiro pode ter uma localizacdo em organizagdes e, o segundo, em clubes,
associacdes, bares, por exemplo. (RIOS, 2012, p. 64)

Rios (2012) explica como essas acdes acontecem, tanto universo reificado e no universo

consensual.

A acdo das pessoas no universo reificado se d& por meio de trocas de papéis.
Elas podem ocupar lugar do outro para adquirir competéncia, isolar-se, ou ser
diferente. No universo consensual, as agBes expressam opinides, revelam
pontos de vista. (RIOS, 2012, p. 64)

2.4.3 Representacdes Sociais e suas condi¢cdes emergenciais

Para que possa aflorar uma RS é necessario que ocorra algumas condicdes. A primeira
¢ a “dispersdo da informacao”, que aparece quando nao é possivel ter informacdes necessarias
sobre um determinado objeto, ocasionando uma série de incertezas e obscuridade que possa ter
uma oportunidade ao surgimento de um processo de reconstrucdo social (RI1OS, 2013, GRECA,;
ALMEIDA, 2009). O segundo caso ¢ a “focalizacdo”, que alega uma atencdo especifica para o
relacionamento de alguns pontos do objetivo, que vai se diferenciar de outros objetos.
Proporcionando um interesse por alguns elementos do objeto e apatia por outros elementos do
mesmo objeto (MOSCOVICI, 2015). A terceira condigdo ¢ a “pressao a interferéncia” que
surge quando se tem um desejo de contestar determinadas decises sobre o objeto, mas nédo
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conseguindo alcancar todas os elementos ajustados e necessarios. (MOSCOVICI, 2015;
GRECA; ALMEIDA, 2009).

2.4.4 Representacdes Sociais e a origem do conceito

Para compreender a RS é necessario a apreensdo de conceitos importantes: Ancoragem
e Objetivacao. “Esses mecanismos sdo considerados processos maiores, complementares e
geradores das RS, em que o social transforma o conhecimento em represséo e essa, por sua vez,
transforma o social” (MORAIS; MARTINS-SILVA, 2018, p. 51). Pode-se entender como uma
forma de fazer com que um objeto que ndo é considerado familiar possa se tornar algo
compreensivel. A ancoragem e a objetivacao sao processos correlativos e que se completam na

organizacdo das RS, tanto na figura quanto no significado (MOSCOVICI, 2015).

A objetivacdo e ancoragem sdo as formas especificas em que as
representacdes sociais estabelecem mediacdes, trazendo para um nivel
quase material a producéo simbdlica de uma comunidade e dando conta
da concreticidade das representacbes sociais. (JOVCHELOVITCH,
2012, p. 69)

A objetivacdo tem como incumbéncia modificar algo que é considerado abstrato em
algo que pode ser considerado fisico. “Objetivagdo une a ideia de ndo familiaridade com a de
realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade” (MOSCOVICI, 2015, p. 71).

Para Jovchelovitch (2012, p. 69) indaga que “objetivar é também condensar significados
diferentes — significados que frequentemente ameacam, significados indiziveis, inescutaveis —
em uma realidade familiar”. Isso faz com que os sujeitos sociais acabem ancorando o diferente,
ou aquilo que néo é familiar, tornando algo conhecido, passando para 0 campo dos significados
compreendidos pela sociedade (JOVCHELOVITCH, 2012; MOSCOVICI, 2012).

Segundo Chamon (2014) explica, “a objetivagdo € o processo que torna concreto o que
¢ abstrato”. 1ss0 mostra que “[...] a imagem vai substituir o proprio objeto tornando-se o préprio
objeto e ndo mais sua representacdo“(CHAMON, 2014, p. 118). Porém a formacédo da imagem

vai sendo modificada do conceito que se originou.

Uma das func¢des da objetivacao é facilitar a comunicacdo dentro de um grupo,
embora isso se faca pela dissociacdo do objeto do quadro cientifico ou
ideoldgico que Ihe da sentido. O objeto apropriado pelo grupo néo se distingue
da representacao deste objeto. Nao existe o sentimento de arbitrario ou relativo
com respeito a representagdo do objeto. (CHAMON, 2014, p. 118).
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Procurando demonstrar como funciona o processo da objetivacdo: ‘“Para comecar,
objetivar é descobrir a qualidade de uma ideia, ou ser impreciso; é reproduzir um conceito em
uma imagem” (MOSCOVICI, 2015, p. 71-72). Em outras palavras, afirma-se que um conceito
abstrato, incompreensivel, recente, pode ser materializado, conforme a sua realidade, sendo
concreto e possuindo significado, sustentando-se em concepgdes que sdo conhecidass pelo
grupo social (MOSCOVICI, 2012, 2015; MORAIS; MATINS-SILVA, 2018; JODELET, 2001,
CHAMON, 2004; 2014

O processo de objetivacdo pode ser dividido em trés fases: a primeira é denominada de
construcdo seletiva; depois a esquematizacao estruturante (ou esquema figurativa); e, por fim,
0 processo de naturalizacdo (JODELET, 1984).

A primeira fase da objetivacdo é conhecida como “constru¢do seletiva”, ¢ conhecido
como um processo do conhecimento cientifico que vai se organizando com as acdes que se
identificam em determinado grupo (MOSCOVICI, 2012). O processo da construgéo seletiva
vai da descentralizacdo de elementos da linguagem cientifica para a linguagem corrente, onde
esses elementos s&o libertados do campo cientifico, [...] “e sdo apropriados pelo senso comum”
(SILVA, 2011, p. 116).

A segunda fase da objetivacdo é denominada como esquematizacdo estruturante,
procedendo a fase anterior que consiste em coordenar as expressdes orais ou alegdricas de
maneira que possa construir conceitos tedricos formando uma imagem ou conjunto simbélico
coerente (MOSCOVICI, 2012). Todo esse processo de esquema figurativo vai constituindo as
representacdes, construindo um modelo de relagbes organizadas que antes eram desconectadas
(SILVA, 2011).

A terceira fase, denominada de naturalizagdo, ocorre quando os conceitos tedricos sao
modelados em figuras ou imagens que se desprendem do conceito original e podem ser
observados, conseguindo ser quase palpaveis (HERZLICH, 1972).

Pode-se concluir que a objetivacdo modifica os conceitos em imagens palpaveis de algo,
esse processo faz com que o conceito original e cientifico va tornando-se familiar.

Ja o processo de Ancoragem

[...] designa a insercdo de uma ciéncia na hierarquia dos valores e nas operagdes
concretizadas pela sociedade. Em outras palavras, pelo processo de ancoragem, a
sociedade torna o objeto social um instrumento do qual pode dispor e esse objeto é

colocado numa escala de preferéncia nas relagdes sociais existentes” (MOSCOVICI,
2012, p. 156).
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Moscovici (2012, p. 61) define ancoragem como “um processo que transforma algo
estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e 0 compara
com um paradigma de uma categoria nds pensamos ser apropriadas”. Todavia, quando um
objeto ou um conceito é confrontado a uma referéncia de uma determinada categoria, ele vai
adquirindo caracteristicas dessa categoria e se modelando para que se limite nela.

Para Chamon (2014) “a ancoragem diz respeito ao enraizamento social da
representacdo. Sua funcéo € de realizar as interac6es cognitivas do objeto representado em um
sistema de pensamento preexistente”. Os novos elementos do pensamento sdo posicionados em
conjuntos comuns. Um grupo social manifesta sua identidade a “partir do sentido que ele da a
representacdo” (CHAMON, 2014, p. 119).

A metodologia utilizada no processo de ancoragem “...] relaciona-se dialeticamente a
objetivacdo e articula-se trés funcbes bésicas: a cognitiva da integracdo da novidade, a
interpretativa desta realidade, ¢ a orientagdo de condutas e relagdes sociais” (LOPES, 2013, p.
251).

Sempre que “[...] a novidade € incontornavel, em lugar do evitar, fez-se um trabalho de
ancoragem visando familiariza-la, transforma-la para integra-la no universo do pensamento pre-
existente, [...] assim, incluir todo elemento estranho ou desconhecido no ambiente social e
ideacional” (JODELET, 1993, p.42).

O processo de ancoragem, como um conceito das RS com suas complexidades, pode ser
classificado em trés formas diferentes: ancoragem psicolégica; ancoragem sociolégica e a
ancoragem psicossociologia (DESCHAMPS; MOLINER, 2009).

A Ancoragem psicoldgica estéa associada a distribuicdo das relagfes simbolicas com o outro,
com os principios das suas crengas e valores (RIOS, 2012). Esse processo “limita-se ao estudo de
constelacOes de atitudes ao nivel intra e interindividual; trata-se de saber que alteragdes de atitudes,
percepcdes ou avaliagdes gerais se encontram ligadas a outras alteracdes mais particulares”
(MONICO, 2013, p. 528).

A Ancoragem socioldgica é compreendida como a ancoragem que é mediadora de
apropriacdo do objeto com referéncias nos grupos e suas relagdes simbolicas. Pode se afirmar
que é compreendida como “vinculo entre a representagdo social € o sentimento de pertencimento
a um determinado grupo” (VILLAS BOAS, 2012, p.393). Com essa forma de interpretagio do
conceito, Silva (2011, p.5) afirma que as ancoragens socioldgicas se articulam “[...] com o nivel
posicional e o nivel ideolégico e que concerne a pertencas especificas dos individuos a grupos,
como por exemplo, o grupo etario, o sexo, o nivel socioeconomico”.

Pode-se compreender que
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No primeiro momento, da-se uma selecdo e descontextualizacdo dos elementos
gue comp8em o0 objeto, ou seja, apenas parte da informagdo disponivel do
objeto [...]. No segundo momento, as imagens correspondentes as palavras se
mesclam, sdo integradas a um padrédo de nucleo figurativo, sem um complexo
de imagens que reproduz visivelmente um conjunto de ideias, ha uma
organizacdo dos elementos a sua esquematizacdo estruturante [...]. E no
terceiro momento, o abstrato se transforma em concreto [...]. (RIOS, 2013, p.
67-68).

Pode-se compreender que no caso da objetivacdo ocorre por evidenciar as novas
particularidades de um objeto. Entretanto, a ancoragem é decorrente do desprendimento social
do grupo da rede de compreensao.

A luz desses apontamentos tedricos, podemos compreender que a identificacio das
representacdes sociais que os professores constituiram sobre a avaliacdo, mais especificamente

sobre avaliacdo por competéncias, podera possibilitar ao pesquisador conhecer e interpretar as

simbologias sociais com as quais as formas de avaliacdo sdo desenvolvidas no ambito escolar.
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3 METODOLOGIA

A escolha do método, a ser utilizado na presente pesquisa, pautou-se no entendimento
da afirmacao de Gatti (2005, p.43), segundo a qual: “Método ndo ¢ algo abstrato. Método ¢ ato
Vvivo, concreto, que se revela nas nossas agdes, na nossa organizacdo do trabalho investigativo,
na maneira como olhamos as coisas do mundo”.

Além dessa concepcédo de dinamismo, Gil (2008, p. 8) define 0 método como caminho
para se chegar a determinado fim., ao passo que o método cientifico é visto como o conjunto
de procedimentos intelectuais e técnicos adotados para se atingir o conhecimento.

Gatti (2005, p. 63) também explica que” [...] o método ndo é um roteiro fixo, ¢ uma
referéncia [...] é construido na pratica, no exercicio do fazer pesquisa”. Com isso, infere-se que
0 método orienta o estudo para a pertinéncia e consisténcia em termos de perspectivas e
objetivos da pesquisa.

Nesse sentido, nesta secdo foi definido o dominio epistemoldgico especifico que
abordou o fendmeno estudado, bem com os meios e 0s procedimentos de levantamento
empirico de coleta e anéalise de dados.

Como esse estudo volta-se para 0 campo de pesquisas em Educacdo, convém entender
0 postulado de Gatti (2005, p.61), segundo o qual se define que:

A educacdo é area de conhecimento e area profissional, um setor aplicado,
interdisciplinar, e o conhecimento que produz, ou deveria produzir, diz
respeito a questBes de intervengdo intencional no ambito da socializagéo, diz
respeito a metodologias de acdo didatico-pedagdgica junto a setores
populacionais, com objetivos de compreenséo desse agir e de seu potencial de
transformacéo (GATTI, 2005, p. 61).

Essa pesquisa privilegiou a abordagem qualitativa. Segundo André (2016, p. 39) essa
abordagem tem sido muito utilizada nas pesquisas educacionais, principalmente as que
guardam ligagio direta com o ambiente escolar e os sujeitos envolvidos nele. E interessante
destacar que a autora evidencia que, por meio dessa modalidade de estudo, é possivel desvendar
0 cotidiano escolar e sua dinamicidade.

André (2016) também salienta as vantagens da perspectiva qualitativa nas pesquisas
educacionais. Para ela, permite apreender o carater complexo e multidimensional dos
fendmenos em sua manifestacdo natural. H4, ainda, a contribuigdo de Eisner (1981) que afirma

que “[...] € possivel capturar os diferentes significados das experiencias vividas no ambiente
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escolar de modo a auxiliar a compreeensdo entre os individuos, seu contexto e suas acdes
(ANDRE, 2016, p. 66).

3.1 Tipo de pesquisa

Esta pesquisa assumiu as caracteristicas exploratoria e descritiva. O carater exploratorio
teve por objetivo contribuir para a formulacdo mais precisa do problema desse estudo, bem
como de esclarecer conceitos e ideias pertinentes a tematica em questdo, para, com isso,
desenvolver uma investigagdo mais sistematizada. As pesquisas exploratérias sao
desenvolvidas com o objetivo de proporcionar viséo geral, de tipo aproximativo, acerca de
determinado fato (GIL, 2008, p. 27).

Assumiu também carater descritivo, pois buscou atender o objetivo principal de
descrever as caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno ou o estabelecimento de
relagdes entre varidveis. Segundo Gil (2008, p.28) “As pesquisas descritivas sdo, juntamente
com as exploratorias, as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados com
a atuagdo pratica”. O autor afirma, ainda, que essa modalidade de pesquisa é a mais utilizada
por instituicdes educacionais. Dessa forma, parece ser a mais adequada ao foco deste estudo

em uma instituicdo de Ensino Médio Técnico.

3.2 Populagéo

Universo ou populacdo é definido como um conjunto de elementos que possuem
determinadas caracteristicas que se deseja estudar. Quanto a amostra, € o subconjunto da
populacédo, utilizando o critério de representatividade numerica (LAKATOS; MARCONI,
2003).

Complementando essa conceituagdo, Gil (2002, p.108) informa que a [...] amostra da
populacdo num estudo de corte é selecionada em funcdo de apresentar caracteristicas que
possibilitem a investigacdo da influéncia de determinada exposicdo na ocorréncia de
determinado fenémeno.

O universo desta pesquisa foi composto por 32 professores que ministram aulas nos
cursos de Administracdo, Informatica e Mecanica no Ensino Médio Integrado ao Técnico de
uma instituicdo educacional de tecnologia, localizada no Vale do Paraiba. Todos os professores

desses cursos foram convidados a participar do estudo, entretanto s6 foi realizado com aqueles
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que consentiram em participar da pesquisa, totalizando 21 participantes que responderam ao

questionario.

3.3 Instrumentos

Considerando a complexidade de identificar as Representacdes Sociais de professores
sobre avaliacdo por competéncias e habilidades, desenvolvemos, neste estudo, uma abordagem
pluri-metodoldgica, com a utilizacéo de diferentes técnicas para a coleta de dados, que envolveu
questionario e entrevistas.

Segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 2001), o questionario ¢ considerado “instrumento
de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas que devem ser respondidas
por escrito [...]”. Esse instrumento apresenta diversas conveniéncias para o pesquisador como
economia de tempo e aquisicao de respostas mais rapidas. Além disso, permite ao participante
do estudo mais liberdade nas respostas e garante ao pesquisador a regularidade no procedimento
(LAKATOS; MARCONI, 2003).

Nosso questionario possui 37 questdes e apresenta duas intencdes: as primeiras 18
questBes objetivaram tracar o perfil sociodemografico e a formagao dos participantes, bem como
identificar o tempo de atuacdo na docéncia e outras experiéncias profissionais. J& a segunda parte
tem 19 questdes, que permitiram ao pesquisador ter contato com a opinido dos docentes sobre suas
praticas avaliativas. A divisdo detalhada das questdes pode ser observada no Apéndice A.

Apoés a aplicacdo do questionario aos 32 professores, foi realizada uma entrevista
semiestruturada com seis 0s participantes, sendo trés docentes que lecionam algum contetdo
do ensino médio e trés professores que lecionam contetdo do ensino técnico.

A entrevista semiestruturada (Apéndice B) €, segundo Lakatos e Marconi (2003, p.195),
“[...] um procedimento utilizado na investigacao social, para a coleta de dados ou para ajudar
no diagnostico ou no tratamento de um problema social”. Esse instrumento possui as seguintes
vantagens: pode ser aplicado em qualquer segmento da populagéo; fornece uma amostragem
melhor da populacdo geral; tem maior flexibilidade, garantindo a compreensdo daquilo que o
entrevistado relata; oferece maior oportunidade para avaliar condutas, atitudes, reacGes e
gestos; e permite obter dados que ndo se encontram em fontes documentais. Nesta pesquisa
adotamos a entrevista com uma acdo individual, ou seja, foi realizada com cada um dos docentes

isoladamente.
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3.4 Procedimentos para coleta de dados

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté
(CEP-UNITAU) e aprovada sob o Parecer N° 3.265.913, de 15 de abril de 2019 (ANEXO B).
Esse Comité tem a finalidade maior de defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua
integridade e dignidade, contribuindo para o desenvolvimento do estudo dentro de padrdes
éticos. Apos aprovacdo deste estudo nessa esfera, por meio de protocolo, foi solicitada a
autorizacdo do gestor da escola para se realizar a coleta de dados.

Depois dessas autorizagOes, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A) aos individuos que aceitaram participar do estudo, sendo-lhes
garantido o sigilo de sua identidade, bem como assegurada sua saida da pesquisa, se assim
desejassem, a qualquer tempo.

Em busca de maior aproximacéo entre este pesquisador e os participantes da pesquisa,
foram realizados contatos iniciais para agendar a aplicacdo do questionario e, posteriormente,
a realizacdo das entrevistas.

O questionario, primeiro instrumento de coleta, foi elaborado e enviado aos docentes
pelo Google Forms, por meio de um link mandado por e-mail para todos os professores que
lecionam no ETIM. Esse site propicia uma ferramenta online gratuita que, apds a resposta dos
docentes, permite a organizacdo automatica de dados com a tabulagdo gréfica e estatistica,
proporcionando a analise de conteudo, recomendada por Bardin (2016).

Esse questionario foi encaminhado para um total de 32 educadores, porém 21
professores contribuiram respondendo aos questionamentos propostos.

A etapa mais complexa foi conseguir que os docentes participassem das entrevistas.
Vérios professores foram convidados, mas, por varios motivos, principalmente
incompatibilidade com agenda para realizar as entrevistas, foi possivel coletar os depoimentos
de apenas seis professores na instituicdo de ensino, durante o periodo que estavam com horario
disponivel.

O roteiro das entrevistas semiestruturadas contou com 12 perguntas de carater
qualitativos, com as quais buscou-se compreender a realidade social da populacéo estudada e
suas representagdes sociais.

No momento de cada entrevista, foi esclarecido ao entrevistado as finalidades da

pesquisa e efetuou-se a leitura das perguntas apenas com aqueles que assinaram Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual contava que a entrevista seria gravada em
audio, poréem com o sigilo assegurado.

As entrevistas foram gravadas em midia digital e transcritas, posteriormente, para que
fossem analisadas por meio da Analise de Conteldo, sistematizada por Bardin (2016). As
informagdes coletadas em formato digital foram transcritas e serdo mantidas sob a guarda do

pesquisador por um periodo de cinco anos, quando entdo serdo inutilizadas.

3.5 Procedimentos para analise de dados

Segundo Bardin (2016), a analise de dados pode ser entendida como um conjunto de
instrumentos metodoldgicos que estdo sempre melhorando, com extrema diversidade no
contetdo.

As entrevistas semiestruturadas foram analisadas pela Andlise de Contetdo de Bardin
(2011). Essa é uma técnica de investigacao destinada a formular resultados, a partir dos dados
e inferéncias. Tem a finalidade de proporcionar conhecimentos e novas interpretacfes sobre o
objeto pesquisado. A autora ainda pondera que a analise de contetido permite “[...] a
manipulacdo das mensagens (contetdo e expressdo desse conteudo), para evidenciar os
indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a mensagem” (BARDIN,
2016, p. 46).

Apds essa coleta de dados, foi feita a leitura no contexto de cada sujeito e, em seguida,
a leitura do conjunto, para depois definir as unidades de significado. Numa releitura, as
categorias foram emergindo e os argumentos foram construidos gradativamente para dar

validade aos dados analisados.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secdo estdo demonstrados os desfechos alcangados com a investigacéo.
Primeiramente, as informacdes estdo dispostas a aplicacdo dos questionarios, a seguir, serdo
demonstrados os resultados decorrentes das questdes fechadas e referentes as questdes abertas
e, em seguida, as conclusdes pertinentes as entrevistas realizadas.

E fundamental a compreensdo dos sujeitos investigados em suas insercdes de grupos
para compreender um universo de explicacGes, ideias, entendimentos, pontos de vistas que
podem ter inicio e, pode também obter a analise facilitada por meio da compreensao do contexto
social.

Nos estudos sobre as representagdes sociais é relevante que se conheca 0s sujeitos da
pesquisa e como sdo introduzidos no grupo que fazem parte. Uma vez que as representacoes
sociais se formam pelos individuos que participam de um determinado grupo social e como
consentem e exercem o dia a dia (MOSCOVICI, 2012).

Por meio do questionario foram caracterizados os professores participantes. Durante
esta fase, a pesquisa buscou elementos para simplificar o estudo e a compreensao dos dados.
Buscar o entendimento do perfil dos educadores, a partir das caracteristicas socioecondémicos e
profissionais, comparando com o perfil de outros professores que foram parcialmente
confrontados, tanto nas semelhancas, quanto nas diferencas atribuidas aos professores

brasileiros. Os resultados apontados pela aplicacdo do questionario encontram-se a seguir.

4.1 Dados sociodemograficos

A primeira parte do questionario contribuiu para a caracterizagdo dos sujeitos, com o
intuito de averiguar os dados demograficos e socioeconémicos como: idade, nivel de formacéo
académica, forma de contratacdo, se leciona como professor do ensino médio ou técnico, quais
aulas ministra, quais 0s cursos que ministra, nivel mais elevado de educagdo formal, tempo que
trabalha como docente, tempo de trabalho na unidade e sobre sua atualizagéo profissional nos

ultimos 24 meses.
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4.1.1 A caraterizacdo dos professores por género

A primeira impresséo é o desequilibrio que existe entre os profissionais da educacgéo na
instituicdo de ensino em relacdo ao numero de homens e mulheres. Os dados da Figura 1
mostram que 17 dos educadores sdo homens, enquanto 4 educadoras dos entrevistados sdo

mulheres.

Figura 1 - Sujeitos da Pesquisa por Género

= Masculino = Feminino

Elaborado pelo autor (2020)

O Brasil, segundo o Censo de 2018, possui um nimero de 129.396 professores na area
de educacdo profissional; 58.760 sao profissionais que lecionam no Ensino Técnico Integrado
ao Médio; e 513.403 educadores que atuam no Ensino Médio. O Censo ainda mostra que, na
educacao profissional, 49,88% dos profissionais da educagéo sdo do sexo masculino, enquanto
50,12% séo do sexo feminino. No Ensino Médio, as mulheres, mesmo que por uma pequena
margem, estdo em maior numero do que os homens. As educadoras correspondem a 59,06%
dos profissionais da educacdo, enquanto os homens correspondem a 40,94%. Ao observar 0
Censo 2018, se identifica que a maior disparidade entre 0s sexos esta nos anos iniciais da
Educacdo Basica, dado que o nimero de mulheres é muito superior (79,95%) aos homens
(20,05%).

O Censo de 2018 apresenta a diviséo de professores por sexo, somente na totalidade. E
comparando com a instituicdo analisada, nota-se uma disparidade de dados em relagdo ao

Brasil. Mesmo dividindo os educadores do Nucleo Comum (Ensino Médio) e os professores do
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Ensino Tecnico, é perceptivel a inferioridade do numero de mulheres na instituicdo como

demonstrado nas Figuras 2 e 3 a seguir.

Figura 2 - Sujeitos da Pesquisa por Género Ensino Técnico

= Masculino = Feminino

Elaborado pelo autor (2020)
A Figura 2 mostra que a equipe de professores do Ensino Técnico é composta

predominantemente por homens, sdo 17 dos professores enquanto apenas 4 sdo mulheres,
diferente do que mostra o Censo 2018.

Figura 3 - Sujeitos da pesquisa por género Ensino Médio

= Masculino = Feminino

Elaborado pelo autor (2020)
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A Figura 3 revela que os professores que atuam no Ndcleo Comum (Ensino Médio) séo
predominantemente do sexo masculino, sdo 16 homens; e apenas 5 sdo mulheres.

4.1.2 A caraterizacao dos professores por faixa etaria

Diferente dos dados fornecidos por Gatti e Barreto (2009), que apresentam maior
concentracdo de professores jovens (até 29 anos) no ensino infantil, a idade predominante na
instituicdo de pesquisa esta entre 20-59 anos, com 42,9% e o menor agrupamento se aplica nas
faixas de 25-29 anos, sendo aqueles com menos de 25 anos representantes de apenas 4,9% dos
profissionais. No Censo de 2008, observa-se que que maior numero de pessoas que trabalham
com educacdo estdo na faixa de 30-39 anos, tanto no Ensino Médio, quanto no Ensino
Profissional. Outra revelacdo proporcionada pelo Censo de 2018 é que o menor grupo de

professores esta na faixa de idade abaixo dos 25 anos, mesmo na divisdo por género.

Figura 4 - Faixa Etéaria - Ensino Médio
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30,0% 27,8%
25,0%
0,
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até 25 anos 25-29 anos 30-39 anos 40 - 49 anos 50-59 anos 60 anos e acima
B Homens ® Mulheres

B Homens: ® Mulheres:

Fonte: BRASIL, 2018

Na instituicdo, a pesquisa apresenta um aspecto destoante daquela pesquisa apresentada
pelo Censo 2018, a faixa etaria predominante é de 50-59 anos, com 42,8% dos participantes; a
segunda faixa etaria com maior nimero de profissionais é entre 40-49 anos, com 33,3% dos

integrantes.
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Figura 6 - Idade dos Docentes da Unidade
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

Um dado marcante do questionario realizado e o Censo de 2018 é o baixo nimero de
professores com menos de 25 anos. No caso da instituicdo, ndo tem nenhum docente nesta faixa
etaria. Um dos motivos € o processo para adentrar no Centro Paula Souza (CPS) que exige uma
aula-teste observada por trés professores em uma banca: um especialista na area de contratacao;
outro membro da banca como presidente da banca e um terceiro professor convidado. No edital,
encontra-se a data da aula-teste e trés temas da disciplina que pretende lecionar. O candidato
tem 20 minutos para apresentar um dos temas que é sorteado no momento da exposicdo. Para
este tipo de processo de selegdo é necessario que o professor tenha um certo dominio de

conhecimento e sala de aula, elementos que docentes muito jovens ainda ndo possuem.

4.1.3 A particularizacdo dos docentes na instituicdo

Na instituicdo, os professores sdo contratados por concurso publico com a denominacgéo
de efetivacdo por tempo indeterminado e outra forma de contratagdo € mediante um processo
seletivo em que o profissional tem uma contratagdo por um periodo determinado de 2 anos.
Segundo a Figura 7, ha 20 docentes contratos por concurso, que correspondem a 95,2% e apenas
1 professor ou 4,8% contratado por tempo determinado. No Brasil, segundo o estudo realizado

pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), baseado no Censo
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Escolar de 2018, encontram-se 68,2% educadores contratados por concurso publico e 31,8%
contratados temporariamente. No Estado de S&o Paulo, do total de 269.560 professores em

atividades, 85,73% sdo concursados e 14,26% sdo docentes contratados provisoriamente.

Figura 7 - Forma de contratagao dos docentes

= Determinado = Indeterminado

Elaborado pelo autor (2020)

Os professores do ndcleo do ensino médio ndo costumam lecionar diversas matérias
devido a especializagdo da disciplina. Para trabalharem no Nucleo Comum é necessario que o
profissional tenha licenciatura, o que o torna especialista na disciplina. Na Figura 8 observa-se
que 12 professores lecionam apenas uma matéria, enquanto 9 lecionam duas disciplinas. Os
professores que possuem mais de uma cadeira lecionam: matematica e fisica; lingua portuguesa
e inglés; geografia e filosofia; uma vez que o CPS apresenta uma lista de disciplinas
explicitando quais docentes podem trabalhar com essas determinadas &areas. Isso é muito
utilizado para as matérias da area técnica, pois o professor pode lecionar todas as matérias
devido a sua formacéo de bacharel.
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Figura 8 - Quantidade de disciplinas lecionadas pelos
professores do Ensino Médio

= Uma disciplina = Duas Disciplinas

Elaborado pelo autor (2020)

Outro motivo para os professores do curso técnico lecionarem mais de duas disciplinas,
é que, trabalham em tempo integral na institui¢éo de ensino e nao realizam atividades em outros
tipos de empresas. Para adquirirem maior nimero de aulas é necessario lecionar mais de uma
disciplina, pois a carga das mesmas ndo é superior a 5 horas semanais. Muitos desses
professores lecionam no periodo integral, em que as turmas possuem uma carga de 8 aulas
diarias e lecionam, também, no periodo noturno, conforme Figura 9.

Figura 9 - Quantidades de disciplinas lecionadas do Ensino
Técnico

= Uma disciplina = 2 - 3 disciplinas = 4 - 5 disciplinas = 6 - 7 disciplinas = Acima de 7 matérias

Elaborado pelo autor (2020)



82

4.1.4 Tempo de atuagdo dos docentes na instituicao

A maioria dos professores lecionam hd mais de 20 anos na Instituicdo, 0 que
corresponde a 38,1% da equipe docente. Pode-se perceber no grafico que 28,6% dos
profissionais lecionam entre 11 e 15 anos; 19% tém entre 16 — 20 anos na entidade; 9,5% estdo

na faixa de 6 — 10 anos e 4,8% estdo na faixa de 1 — ano.

Figura 10 - Tempo de atuagao na instituicao
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Elaborado pelo autor (2020)

Para Huberman (2000) existem seis periodos que dividem a fase profissional dos
educadores:

1°) A entrada na carreira: € o periodo de dois ou trés primeiros anos do trabalho docente,
¢ 0 momento em que ocorrem 0S primeiros contatos efetivamente em sala de aula. O
profissional enfrenta um choque entre a realidade vivenciada com a idealiza¢do dos tempos de
estudante. Apesar dos impasses, ocorre a admiragéo perante a responsabilidade;

2°) A fase de estabilizacdo: esse momento, segundo Huberman (2000), ocorre entre oito
e dez anos de experiéncia em sala de aula, em que se assume 0 comprometimento com a
educacdo e a averiguacdo de suas proprias competéncias em direcionar o processo de ensino-
aprendizagem. E 0 momento em que “as pessoas se preocupam menos consigo proprias e mais
com os objectivos didacticos” (HUBERMAN, 2000, p. 40).

3% Fase da diversificacdo: é o ciclo de vida do profissional no qual, para Huberman
(2000), os educadores procuram novas experiéncias na educacdo e vao repensar 0S

procedimentos pedagdgicos, o material didatico, novas condutas para lidar com as turmas.
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Pode-se compreender que esse grupo de professores pode auxiliar os profissionais que ainda
estejam na primeira fase da carreira.

4°) Pér-se em questdo: é uma fase da carreira docente que o professor terd a “sensagao
de rotina”. Huberman (2000) afirma que existem varios tracos particulares que para muitos leva
a uma monotonia, para outros, ao desapontamento da profissdo. Normalmente acontece com
professores com a faixa de idade entre 35 e 50 anos de idade e entre 0 15° ano e 25° ano de
profissdo. Observando a Figura 10, tem-se a maior concentracdo de profissionais entre essa
faixa de idade e tempo de servi¢co na instituicdo. Ainda é possivel perceber que ndo ha
mobilidade docente e uma dificuldade de novos profissionais, gerando até uma certa
comodidade entre 0os membros da instituigéo.

5°) Fase da Serenidade e Distanciamento Afetivo: para Huberman (2000) é uma fase do
distanciamento afetivo em relagdo a profissdo, acontece entres os docentes com idades de 45 a
55 anos, momento em que ocorre uma dificuldade de dialogo entre os professores e 0s alunos,
por varios motivos, como valores, gostos, comportamento etc.

6°) Fase da conservacdo e lamentacdes: em que os educadores estdo com idades entre
50-60 anos de idade e que acarreta grande namero de reclamacdes sobre o comportamento dos
discentes, do sistema educacional em que se encontra etc. € um momento em que se fortalece a
atitude conservadora do professor. Ao averiguar sobre o questionamento das idades dos
docentes na instituicdo a maioria (42,9% dos professores) encontram-se nesta fase proposta por

Huberman.
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4.1.5 A Formagcao profissional dos docentes da instituicéo

No tocante a formacdo académica dos docentes participantes deste estudo, 11 possuem
Especializacdo (Lato Sensu), entretanto, quando ocorre uma separacdo entre os profissionais do
Ensino Médio e do Técnico, € possivel perceber que existe um equilibrio entre as porcentagens.
No caso do chamado Nucleo Comum, encontramos 50% dos educadores com cursos nesse nivel
de pds-graduacdo, ja com profissionais da area técnica, esses niumeros chegam a 55%. Isso
ocorre por causa da carreira dos profissionais da area técnica que se formam em bacharelado e,
em seguida, realizam uma especializa¢do. Todavia, quando passam a trabalhar na instituicdo de
ensino, decidem fazer um curso de Pedagogia. Isso se deve por causa do plano de pontuacao
docente, o qual permite que os profissionais que possuem licenciatura escolham suas aulas antes
dos bacharéis. Cabe ressaltar também que muitos professores do Ensino técnico fazem o curso

de Pedagogia oferecido pela instituigéo.

Figura 11 - Nivel mais elevado de educagdo formal dos professores

12 11

10 B Graduagao - Curso Superior em
Tecnologia
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0
Elaborado pelo autor (2020)

Os professores que realizaram algum programa de qualificacdo (curso em nivel de
graduacdo ou pés-graduacdo), compdem a area técnica. Esses tambem realizaram algum curso
que propiciasse a formacao pedagdgica (66,7%), garantindo que a sua pontuagao aumentasse e

pudesse proceder a escolha de disciplinas e turmas.
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No que se refere a outras formas de atualizacdo, o0 modelo de curso citado pelos
educadores que responderam ao questiondrio esta relacionado a cursos/oficinas de trabalho,
pois 57,1% deles concluem cursos que tenham uma carga horaria minima de 40 horas. O
questionamento que emerge disso é: Por que priorizam esse modelo de formacgédo? A instituicdo
apresenta um plano de carreira em que o profissional da educacao deve ter uma carga horaria
minima que garanta sua evolugdo funcional, o que na pratica garante um aumento salarial. A
média horaria anual de estudos dos professores corresponde a 300 horas em que séo realizadas
cursos on-line, geralmente gratuitos. Apesar de uma média alta na instituicao, isso ndo significa
uma formacao que seja aplicada em sala de aula. Comprovamos isso nos itens com porcentagem
mais baixa aferidos pelas respostas dadas pelos docentes, a saber: participacdo em rede de
professores (19%); visitas de observacdo a outras escolas (14,3%); orientacdo e/ou observacédo
feita por um colega e supervisao, organizadas formalmente pela escola (9,5%). Dessa forma,
concluimos que o que ndo garante pontuacao para escolha de turmas ou evolugdo docente, ndo

desperta interesse nos educadores.

4.2 VisOes dos professores sobre avaliacdo aprendizagem

Avaliar ndo é uma incumbéncia simples, ao contrario, € um processo complexo que
ocasiona discordancias em uma coletividade docente. Os angulos dos profissionais da educagéo
de nivel técnico e médio muitas vezes sdo dispares.

No mundo atual tdo complexo, os educadores necessitam de duas acdes importantes:
comprometimento na area de educacédo, para que seja reflexivo e critico; e busca por novas
praticas em sala de aula (PERRENOUD, 2007). Entretanto, ha uma grande quantidade de
docentes que continuam acorrentados as praticas consideradas tradicionais e que, por mais que
expressem o oposto, mantém uma rigidez em relagéo as novas condutas pedagogicas (TARDIF;
LESSARD, 2009).

Quando os professores participantes da pesquisa foram questionados e ao analisar as
afirmacdes sobre o que entenderam sobre a funcdo da avaliagdo aprendizagem, verificamos que
38,10% afirmaram que realizavam uma avaliacdo diagnostica; 28,10% afirmavam que
efetuavam uma avaliacdo somativa e 33,33% informaram que praticavam uma avaliagédo

formativa, conforme ilustramos na Figura 12 a seguir:
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Figura 12 - Fungdo da Avaliagdao Aprendizagem

Avaliacdo Diagndstica Avaliacdo Formativa Avaliacdo Somativa

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

Observando as categorias apresentadas quanto a fungdo da avaliacdo de aprendizagem
pudemos perceber a percepcdo dos professores quando foram questionados sobre: “O que é
avaliar?” As ponderagdes encontram-se transcritas na sequéncia:

Quanto a funcdo normativa da avaliacdo de aprendizagem:

Testar o desenvolvimento do aluno” (P15).; (...) medir o nivel de conhecimento

adquirido pelos alunos (...) (P10); Medir o conhecimento adquirido pelo aluno (P4).

Foi evidenciado no questionario que a funcdo normativa da avaliagdo, preconizada por
Perrenoud (1999) e Luckesi (2011) quando apontavam um modelo tradicional de realizar
avaliacdes, ainda se concentra cravado no seio da educacao do século XXI. Ao tratar do tema
da avaliacdo, a primeira ideia que vem a tona para 7 professores é testar o conhecimento dos
seus alunos. Quando sdo questionados sobre o que avaliam, se observam respostas bem
afirmativas, como o P10 que afirma que avalia “o que o aluno aprendeu (...)”. J4 o P2, afirma
que avalia “o conhecimento e a capacidade de aplicagdo desse conhecimento”. Entendemos,
aqui, que, quando a primeira nogdo do docente é medir o conhecimento dos seus discentes,
ocorre uma desvalorizacdo do andamento do aluno no cotidiano.

Quanto a funcao formativa da avaliacao aprendizagem, os entrevistados relataram que:

Avaliar é o processo que revela como se aprendeu e mudou seu jeito de pensar,
alcancando as expectativas previamente tracadas. (P1)
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Avaliar é um processo continuo o qual deve ser realizado dia-a-dia para obter um
resultado final. (P16)

A avaliacdo formativa foi a menos assinalada no questionério pelos professores que
demonstram ter ciéncia de que devem acompanhar o desenvolvimento dos alunos, porém,
muitas vezes, por falta de tempo ou poucas aulas semanalmente, ndo conseguem realizar esse
modelo avaliativo, pois exige do professor uma intervencdo que vai além da realizacdo de
exames, demanda, outrossim, a observacdo do cotidiano e a elaboracdo de parecer quanto as
dificuldades dos discentes. E um modelo de avaliagdo de aprendizagem em que o
aperfeicoamento dos alunos deve ser constatado diariamente, por meio de procedimentos
diarios em sala de aula. Os professores supracitados demonstram pouco conhecimento sobre a
realizacdo da avaliacdo formativa, pois muitos profissionais demonstram um certo equivoco

sobre o conceito.

{...] passou-se para a formacdo de professores e para discurso e pratica docentes,
sobretudo a nocdo de avaliacdo formativa, como ruptura com a classica sequéncia
ensino-testes. A novidade, ao tempo, do conceito de avaliacdo formativa foi muitas
vezes pervertida nas préaticas das escolas, como se fosse sindnimo de adocdo de mais
momentos, de curta duracdo, lidos como ““avaliacdo formativa”, na maioria dos casos
com forte desvio conceptual embora a terminologia se tenha instalado (RODAO;
FERRO. 2015, p.574).

A respeito da funcdo diagnostica da avaliagdo de aprendizagem, alguns professores
disseram que se trata de: “Forma de diagnosticar se o processo ensino aprendizagem foi
realmente efetivo. (P4); observar se o aluno atingiu os objetivos propostos nos conteldos
aplicados. (P18)”.

Esse modelo de avaliagdao de aprendizagem ndo deve ter um carater classificatorio, “o
que quer dizer que ao avaliador ndo interessa colocar 0 seu objetivo de estudo num ranking,
que vai do maior para 0 menor, com ponto de aprovacgdo/reprovacdo. Interessa somente
constatar a qualidade da situagdo para, se necessario, proceder uma interven¢ao” (LUCKESI,
2015).

A observacdo das caracteristicas supracitadas deve ser vista como um ato de avaliar,
pois apresenta um diagnostico diferenciando dos exames que sdo meramente classificatorios
(LUKESI, 2015). Quando o educador utiliza as avaliagdes para realizar diagnésticos sobre os
conhecimentos dos alunos, agrega elementos “[...] para tomar decisGes suficientes e

satisfatorias para que se possa avangar no seu processo de ensino” (LUCKESI, 2001, p. 115).
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Para que os docentes consigam realizar uma avaliagdo é necessario elaborar
instrumentos de avaliacdo, o que propiciou a elaboracdo do seguinte questionamento, constante
em nosso instrumento de pesquisa: “Quais instrumentos utilizados?”. O retorno do questionario
apresentou as seguintes categorias sobre os instrumentos avaliativos: avalicdo pratica (11
professores), observacgédo dos alunos em sala de aula (11 professores), (6 professores) pesquisas
e seminarios e avaliacdo escrita (7 professores). A esse respeito, a Figura 13 evidencia as

respostas dadas nos questionarios:

Figura 13 - Instrumentos de Avaliagdo Aprendizagem

12 11 11

10
M Observagdo dos alunos em sala de

aula

7 M Pesquisas e Seminarios

Avaliagdo Escrita

IN

Avaliagdo Prética

N

Elaborado pelo autor (2020)

A instituicdo pesquisada utiliza um sistema de informatizagéo para que os professores
possam registrar as avaliaces de aprendizagem denominado Novo Sistema Académico (NSA).
Esse modo de registrar as mencdes obtidas pelos alunos apresenta um modelo pre-estabelecido
de instrumentos de aprendizagem que podem ser utilizados pelos docentes: avaliacdo escrita,
avaliacdo prética, avaliacdo técnica, debate, observacdo direta, pesquisa e semindrio, producao
de texto, trabalhos em equipe e recuperacao.

A respeito desses instrumentos, Luckesi (2015, p. 299) afirma que: “[...] eles ndo séo
‘instrumentos de avaliagdo’, mas sim instrumentos de coleta de dados para avaliacao”. Eles nao
tém a intengéo de averiguar o conhecimento adquirido pelos estudantes, mas providenciar um

diagndstico com informagdes que possam contribuir para as observacfes dos professores.
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Todavia a avaliacdo é algo que deve ser permanente e que garanta a intensificacdo da pratica
educativa, ndo ficando restrita a momentos isolados. (HOFFMANN, 2004).

Para os professores que utilizam como instrumento a avaliacdo pratica, € importante
para a formacdo de um aluno que estuda no formato ETIM que procure envolver elementos
como competéncias e habilidades com o intuito de prepara-los para o mercado de trabalho,

como informa o P21:

SituagcBes problemas que envolvam aspectos praticos da vida profissional para serem
trabalhados em grupo, facilitando o entendimento das demandas profissionais,
problemas envolvendo raciocinio 16gico e calculos para as aulas de conteldos da area
de exatas, portfélios, seminarios e debates para demais contetdo.

Analisando o questionario, é notério que a maioria dos docentes informou que a
avaliacdo é utilizada para diagnosticar e esse processo ndo se da por testes e exames, ha 0s
instrumentos como avaliacdo pratica, os quais demandam a necessidade do conhecimento do
aluno. N&o é coincidéncia que a realizagdo desse modelo de avaliacdo foi informada por
42,86%, que também utiliza a observacdo direta, a qual exige que o avaliador esteja atento a
sala de aula, acompanhando individualmente ou em grupo a realizacdo das atividades.

Nas respostas sobre a observacao direta, os participantes informaram algumas atividades
discentes como trabalhos individuais, trabalhos em grupos, projetos, resolugcéo de problemas
etc. As pesquisas e seminarios correspondem a 33,33% das respostas, pois sao um modelo de
atividade que produz uma autonomia nos discentes. Por Gltimo, porém ndao menos importante,
foi mencionada a avaliacao escrita por 28,57% dos entrevistados, pois, além da preparacédo para
0 mercado de trabalho, os alunos do Ensino Médio se preparam todos os anos para 0 ENEM e
vestibulares, nos quais, entre as competéncias exigidas, estd 0 dominio da norma culta da
Lingua Portuguesa e da escrita coerente.

Para a compreensdo dos critérios de avaliacdo, investigou-se, no Novo Sistema
Académico (NSA), a lista com alguns elementos que devem ser preenchidos durante o processo
avaliativo. Sdo trés categorias:

Competéncias: compreender fendmenos; construir argumentos; dominar linguagens;
elaborar propostas e resolver problemas.

Habilidades: argumento consistente; clareza na expressdo oral e escrita; coeréncia e
coesdo; criatividade na resolucdo de problemas; organizagédo; pertinéncia das informacoes;

raciocinio l6gico; relacionamento de conceitos; relacionamento de ideias.
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Atitudes: assiduidade, atendimento as normas; cumprimento das tarefas individuais;
interatividade, cooperacdo/colaboragéo; interlocucdo: ouvir e ser ouvido; pontualidade e
cumprimento dos prazos; postura adequada, ética e cidada.

Ao confrontar os pesquisados sobre os critérios utilizados, segundo as competéncias,

habilidades e atitudes supra relacionadas, encontramos os seguintes dados (Figura 14):

Figura 14 - Competéncias
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

As competéncias utilizadas na entidade sdo as mesmas exigidos no ENEM, porém o
Regimento Comum da instituicdo, no capitulo VIl — “Da avaliagio do ensino ¢ da
aprendizagem”, informa que: “orienta quanto aos objetivos das avaliagdes”, entretanto, ndo
fornece nenhum critério. O Projeto Politico Pedagogico (PPP) de 2015-2019, nas paginas 15 e
16 informa que ““a avaliacdo de desempenho esta baseada nas competéncias, as quais o aluno
deve desenvolver, e nas habilidades necesséarias para que se desenvolvam”.

Quando questionado acerca da competéncia mais utilizada, os docentes apontaram a
resolucéo de problemas (11 professores) e o dominio de linguagens (4 professores), além de

outras que demonstramos no grafico 15.
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Figura 15 - Habilidades

Relacionamento de ideias GGG 11%
Relacionamento de conceitos I 4%
Raciocinio légico 7%
Pertinéncia das informagGes NN 7%
Organizacdo [N 7%
Criatividade na resolugdo de problemas 29%
Coeréncia e coeséo M 4%
Clareza na expressdo oral e escrita NN 11%

Argumento consistente 21%

0% 5% 10% 15% 20% 25%  30%

Elaborado pelo autor (2020)

As habilidades, segundo Zabala e Arnau (2010, p. 102-103), sdo denominadas como
“um conjunto de acdes ordenadas e finalizadas, ou seja, dirigidas a obtencao de um objetivo™.
Ao serem questionados sobre os critérios utilizados na avaliacdo, os professores indicaram as
seguintes repostas: criatividade na resolucdo de problemas (29%), argumento consistente
(21%), relacionamento de ideias (11%), clareza na expressdo oral e escrita (11%), raciocinio
I6gico (7%), pertinéncia das informacgdes (7%), organizacao (7%), coeréncia e coesdo (4%).

Apresentamos 0 comparativo desses nimeros no gréfico 16:

Figura 16 - Atitudes

Postura adequada 11%
Pontualidade e cumprimento dos prazos IS 33%

Ouvir e ser ouvido I 17%

Interlocugdo 0%
Cooperagdo/colaboracdo I 6%
Interatividade =~ 0%
Cumprimento das tarefas individuais I 22%

Atendimento as normas = 0%

Assiduidade 11%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%
Elaborado pelo autor (2020)
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A pesquisa apresenta 0s seguintes critérios atitudinais utilizados pelos professores:
pontualidade e cumprimento dos prazos (33%), cumprimento das tarefas individuais (22%),
ouvir e ser ouvido (17%), assiduidade (11%), postura adequada (11%) e
cooperacédo/colaboracgéo (6%). Nesse questionamento, ndo houve mais informacg6es da falta de
utilizacdo desse formato avaliativo, indicando, por exemplo, critérios de avaliaco. E valido

lembrar que, para que ocorra uma avaliacdo atitudinal, deve existir um;

Processo de reflex&o e posicionamento pessoal diante de situa¢@es conflitivas
que obrigam o estabelecimento de normas comportamentais. Nesse caso, atua-
se e € ndo por querer ser ou ter de ser como 0s demais, mas sim por préprio
convencimento, porque se assume essa atitude como principio de atuacdo
pessoal, ou seja, atua-se como autonomia moral (ZABALA; ARNAU, 2010,
p. 103).

Os professores foram questionados sobre a opinido de seus estudantes para os modelos
de avaliacdo a que s@o submetidos. Obtivemos as seguintes respostas: 86% professores
acreditam que os discentes consideram a préatica avaliativa satisfatoria; 5% dos professores
informaram que os seus alunos consideram insatisfatéria a forma de avaliacdo e 9% expressam

gue ndo possuiam opinido sobre o assunto.

Figura 17 - O que seus alunos acham da sua pratica
avaliativa?

—

M Satisfatério
M Insatisfatério

Nao tem opinido

Elaborado pelo autor (2020)

Acerca das suposicdes sobre o corpo discente, os professores que participaram das
entrevistas acreditam que, ao fazerem uso da avaliagdo pratica, verificam satisfacdo perante os

alunos, conforme dizem:
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([...] temos a facilidade de verificar na pratica (laborat6rios) a teoria passada em sala de
aula. Isso contribui grandemente para o desenvolvimento do ensino (P12).

Segundo o feedback dos préprios alunos, eles gostam das minhas préaticas avaliativas
(P2).

Acham pertinentes (P20).

Acredita-se, nesse aspecto, que os professores devem sempre refletir sobre suas praticas,
procurando ouvir seus alunos, uma vez que nao € o dono do conhecimento e, como estamos em
processo evolutivo constante, sO é possivel efetivamente promover a aprendizagem através de
feedback dos individuos que nos cercam.

Sempre que ha oportunidade o professor deve realizar um momento de participagédo da

turma para melhorar a pratica. Sobre isso, 0 P21 informou no questionario que:

Ao final dos semestres, principalmente quando trabalho com célculos, tenho o feedback
que a metodologia interativa e participativa dos exercicios faz com que nem percebam
as avaliacOes didrias, o que facilita e encoraja o desenvolvimento de seus saberes em
exatas ou outras areas do conhecimento, 0 que ndo acontecia antes, com 0s métodos
tradicionais de verificacdo e transmissdo de saberes (P21).

Essa visao democratica da escola apresentada pelos professores € uma forma inovadora
nas instituicdes que possuem Ensino Médio, tornando o ensino e a aprendizagem mais vivos
(PERRENOUD, 2000). Ndo é um processo que simplesmente é imposto pela gestdo
educacional, deve partir do desejo de mudancas no modelo educacional pelo sujeito que esta
mais proximo do estudante, nesse caso, o professor.

Quando questionados sobre os principais desafios para o desenvolvimento das préaticas
avaliativas, constatamos trés categorias de respostas: 62% dos entrevistados apontam a falta de
interesse dos alunos, 29% informam que sdo 0s aspectos burocraticos da instituicdo e 9%
comunicam que ndo encontram nenhuma dificuldade no desenvolvimento das praticas

avaliativas. As respostas que se evidenciaram sobre os principais desafios foram:

Falta de motivacdo dos alunos, por ndo saber exatamente onde aplicar aquele
conteddo na pratica (P2).

A falta de cumprimento de tarefas individuais que reflete na avaliacdo didria.
(P6).

A falta de comprometimento dos alunos (P14).
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Figura 18 - Prinicpais desafios para o desenvolvimento das
praticas avaliativas

B Nenhuma dificuldade no desenvolvimento de suas praticas avaliativas.
[ A falta de interesse pelos alunos.

M Os aspectos burocraticos da Instituicdo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

Apesar da maioria dos docentes afirmarem que os alunos consideram suas praticas
avaliativas satisfatdrias, encontram um problema: enfrentar a falta de interesse dos alunos. Esse
problema é comum em indmeras instituicbes de ensino no Brasil. Quando esse dado é
comparado com a questdo de que a maioria dos professores esta na faixa dos 50-59 anos, nota-
se um choque de geracoes.

Outro elemento que possibilita a dificuldade docente é sua propria formacéo,
principalmente na area técnica, pois, em sua maioria, possuem especializacdo na area de
bacharelado, o que ndo possibilita avancos nas inovagdes pedagdgicas, culminando na falta de
subsidios para conduzir um planejamento satisfatério.

Sobre essa mutua responsabilizacéo, Luckesi (2011) afirma que:

Quando nossos estudantes manifestam um desempenho insatisfatorio, através
de nossos instrumentos de coleta de dados para a avaliagdo, nossa
conduta mais comum é dizer que os estudantes ndo estudaram ou ndo
aprenderam. Contudo, podera ocorrer que tenham estudado e aprendido, mas
nosso instrumento, pela sua ma qualidade, ndo permitiu que eles revelassem
a qualidade efetiva de sua aprendizagem (LUCKESI, 2011, p.240).

Outro fator importante no processo avaliativo, e em outras praticas educacionais é a
realizacdo de autorreflexdo, sem ela o professor ndo consegue assimilar que sua pratica

avaliativa necessita de uma revisdo. A partir disso, ressalta-se um questionamento: até que
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ponto o professor tem a real no¢do das suas aulas e quanto realmente observa a formagéo do
seu discente?

Um ndmero menor de educadores (29%) afirma que ndo consegue realizar melhor a sua
pratica devido a alguns elementos burocraticos determinados pela instituicao, entre os quais

revelam-se:

Alinhar as propostas do PTD com os conhecimentos técnicos aplicados a realidade do
aluno naquele momento. (P17).

NUmero de alunos em sala de aula, falta de materiais didatico necessario na minha
disciplina, ambiente insatisfatorio na execucdo de aulas préaticas (P18).

O pragmatismo que a avaliagdo s6 ocorre por meio de provas pontuais com dia e hora
marcada, que se mostra um mecanismo de controle e verificagdo inconveniente (...)
(P21).

Os dados analisados até essa etapa de nosso estudo, ainda que de forma parcial,
permitem observar as particularidades em relacdo a postura dos professores da instituicao
pesquisada sobre a pratica da avaliacdo de aprendizagem. A primeira constatacdo é que a
maioria dos entrevistados afirma utilizar uma avaliacdo diagndstica a partir de uma avaliacdo
pratica, pois faz que seus discentes vivenciem a préatica que utilizardo no mercado de trabalho,
momento em que também realizacdo avaliacdo por observacdo direta. A segunda conclusao
vislumbrada € a de que ndo ha diversidade de préaticas de avaliacdo, uma vez que os professores
procuram utilizar os modelos apresentados pela instituicdo. Constatamos, ainda, que 0s
docentes possuem dificuldades para a efetivacdo da pratica avaliativa, entre 0os maiores
obstaculos, destacam-se: o desinteresse do aluno persiste ainda que afirmem realizar
autoavaliacdo, ndo diversificacdo de suas praticas avaliativas e a crenca de que seus alunos
consideram satisfatdrias as suas préaticas avaliativas.

Por fim, os docentes apontam a resolucdo de problemas como a competéncia mais
importante que os estudantes devem possuir e, para isso, devem desenvolver a criatividade na
resolucdo de problemas, sempre apresentando argumentos consistentes para se realizar as
atividades. Segundo a pesquisa, a atitude mais evidenciada pelos professores para observancia
é a pontualidade e cumprimento dos prazos; cumprimento das tarefas individuais; e ouvir e ser

ouvido.
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4.3 Anéalise das Entrevistas

Os dados coletados por meio de entrevistas foram submetidos a analise de contetido de
Bardin (2011). As respostas obtidas foram organizadas pela metodologia e a anélise foi
realizada pela Teoria das RepresentacOes Sociais. Os dados obtidos podem auxiliar na
identificacdo de sinais de representacGes sociais desse grupo acerca da avaliagdo por
competéncias e habilidades.

Segundo Moscovici (2002) no processo de desenvolvimento das Representacdes Sociais
a realidade é socialmente construida de forma dindmica e o saber é uma construcao do sujeito,

néo desligada da sua inscricédo social.

4.3.1 Categoria sobre a acdo de ensinar

Inicialmente abordamos com os professores como representavam a acéo de ensinar. Quando
indagados sobre 0 que é ensinar, observou-se verbalizagdes distintas entre os professores
participantes do estudo, o Professor 1, explicitou a complexidade do ato de ensinar e a atribuiu
a cultura diferente da dos alunos. O Professor refere-se 0 ato de ensinar como transmisséo do

conteldo.

Ensinar é bem complexo, pois ndo conseguimos atingir a totalidade do que queremos
ensinar. Pois, os alunos tém cultura diferentes, a forma de absorc¢éo de conhecimento,
a compreensao deles, dependendo da realidade de cada um é bastante complicado,
porque o que é verdade para um nao é verdade para o outro. D4 muito conflito em sala
de aula devido a realidade em que vivem, para eles entenderem o que vocé quer
transmitir do jeito que que vocé quer transmitir. (P1)

O Professor 6 compreende o ensinar ligado ao aprender, e enfatiza a troca entre

professor e aluno, mas, para ele, é o professor quem direciona o aprendizado do aluno.

Ensinar e aprender, andam em paralelo dependendo do tempo vocé leciona e acaba
deixando os dois muito paralelo, um ndo caminha sem o outro. E o fato de ensinar,
ndo significa que o professor é soberano. Precisa ter uma troca de informag&o sempre.
Entéo, vocé direciona o aprendizado e o aluno, hoje, busca se ele quiser. (P6)

Outras explicacGes elencadas pelos docentes referem-se a possibilidade de ensinar para

que os alunos aprendam.

E fazer com que o aluno possa aprender o contetido que é proposto. (P3)
E o ato de ensinar o aluno para que ele possa estar sempre melhorando. (P5)
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O posicionamento do Professor 2, explicita a contextualizacdo do conhecimento para
explicar o que € ensinar.

E fazer o aluno perceber qual ¢ a aplicabilidade, a aplicacdo daquilo que esta sendo
falado. Nao é decorar. Contextualizar é levar para a realidade. Claro que em algum
momento, ele vai ter que tentar decorar alguma coisinha ou outra, mas, principalmente
na parte técnica, o basico do ensinar mesmo, € a contextualizacdo, o aluno precisa ver
aquilo sendo posto em pratica de alguma forma, seja por exemplo, ou seja na pratica.
(P2)

O ato de ensinar € um movimento intencional para desenvolver um conhecimento de
algum individuo, para que aconteca deve ser elaborado um método para atingir um determinado
objetivo (RODAO, 2009). Para que o percurso adquirido alcance os resultados necessarios é
preciso que o educador pense na finalidade do entendimento adquirido. Ao analisar 0s
posicionamentos das entrevistas encontram-se conceitos chaves que se pode realizar em
subcategorias como: Transmissao de contetdo, aprendizados e contextualizagdo.

Pode-se notar que os professores ndo possuem uma unica ideia sobre o conceito de
ensinar, mostrando até uma certa dificuldade para definir o objeto, sendo notdria a dificuldade
em elaborar o conceito; Moscovici (2012, p. 61) afirma que “[...] ao tornar o ausente presente,
0 inabitual, habitual, os mecanismos representativos desconstroem o que é imediatamente
evidente e refazem a unidade no universo entre vestigios de universos isolados e separados”.

Assim, pelas respostas elaboradas pelos professores € possivel compreender uma
dispersdo sobre as informacdes do objeto. A dispersdo de informagdes mostra que o excesso de
informacdes sobre o ato de ensinar demonstra uma insuficiéncia de outras informagdes que
podem ser relevantes, levando aos sujeitos as incertezas e ambiguidades sobre o objeto de
interesse demonstrado por Moscovici (2012).

Para compreender e discutir as representacdes sociais dos professores do ETIM, objeto
desta pesquisa, faz-se necessario abordar a modalidade de avaliacdo da aprendizagem. Dessa
forma, foram indagados sobre o significado que atribuem a avaliagdo da aprendizagem.

Os depoimentos dos professores oferecem indicativos de que compreendem a avaliagdo
da aprendizagem como um processo de coleta de dados sobre a constru¢do do conhecimento
pelo aluno. Também foi possivel perceber a preocupacdo com o0 processo de ensino
desenvolvido pelos professores, 0 que permite a autoavaliacdo, e o conhecimento da pratica

pedagdgica do professor. Como é possivel constatar nos depoimentos a seguir:

Avaliar pra mim é... o aluno colocar no papel aquilo que ele entendeu sobre 0 assunto
que nos trabalhamos. Eu vou avalia-lo, eu vou, de acordo com as repostas dele ali, eu
vou conseguir saber se ele compreendeu, se ele ndo compreendeu. Em que pontos,
talvez esteja faltando alguma coisa, que lacunas ainda precisam ser preenchidas. Vejo
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avaliacdo importante por isso, para saber se realmente o que vocé trabalhou com ele
foi compreendido. (P3)

Se eu uso quanto avaliagdo esse resultado ele nao da s6 feedback para o aluno. Ele
tem ... avaliacdo tem que ser capaz de dar um feedback para o aluno, um pouco mais
claro, ora sua dificuldade ta aqui. Mas também, tem que dar feedback para o processo
do professor. (P5)

Avaliar, realmente, avaliar todo o processo, do inicio ao fim, eu avalio tudo.
[...Javaliar é isso. E importante o aluno colocar no papel, tentar identificar ou
contextualizar o assunto. (P2)

O professor 1, menciona a avaliacdo como processo de desenvolvimento e faz mencéo

aos conhecimentos que o aluno dispde.

Avaliacédo de aprendizagem, na area de desenvolvimento, é necessario tentar enxergar,
mesmo que seja muito complicado, o que a gente pode aproveitar o que o aluno traz.
(P1)

O depoimento do Professor 6 € significativo a respeito da avaliacdo da aprendizagem
como a reguladora das aprendizagens. O Professor participante da pesquisa faz uma analogia

interessante e tece uma critica a respeito das avaliacGes seletivas.

O que ¢ avaliagio? E toda vez que eu paro e olho se 0 processo ta correto ou nao.
Exemplo: estou fazendo um regime, ai eu vou l4 e tiro as medidas, vou no peso e faco
uma reflexdo do que eu fiz sabe. Bebi &gua suficiente, ndo comi direito. Eu estou
avaliando o meu processo de emagrecimento. Entdo, toda vez que eu paro para ver se
a coisa esta dando certo ou ndo, eu estou avaliando. Entdo, o que eu acho, pensando
na educacgdo e nos treinamentos que eu ja dei, 0 que eu percebo é que o pessoal usa a
avaliacdo, vamos chamar de prova ai, para ver, primeiro, usam a prova ver se a pessoa
adquiriu... gravou o conhecimento. Que ndo faz sentido nenhum na minha percepgéo,
entendeu. Porque ndo precisa gravar nada, ndo precisa decorar nada, na minha
concepgdo. Tem pessoas que fazem isso para ver se o aluno estava prestando atencéo,
ou um jeito de mensurar aquele aluno entendeu. (P6)

Na&o existe 0 ato de avaliar sem o ato de ensinar. Elemento rotineiro que pode se tornar
um problema quando o educador ndo realiza um processo reflexivo do seu trabalho. Nos
discursos dos docentes entrevistados encontra-se a categoria: coleta de dados. A avaliagédo deve
coletar os dados e provocar uma autorreflexdo no discente, que deve perceber se o
conhecimento esta sendo retido. Porém o professor deve realizar uma autorreflexdo para
perceber se os objetivos que deseja com o processo de ensino-aprendizagem estd sendo

objetivado.

Uma préatica reflexiva ndo é apenas uma competéncia a servico dos interesses do
professor, € uma expressao da consciéncia profissional. Os professores que so refletem
por necessidade e que abandonam o processo de questionamento quando se sentem
seguros ndo séo profissionais reflexivos. (PERRENOUD. 2002, p. 50)
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A reflexéo faz com que o professor possa se adaptar a situagdes que, muitas vezes, ndo
foi e/ou esta preparado, pois nem sempre a experiéncia e o conhecimento que adquiriu faz com
que esteja preparado para novos e inesperados desafios, uma vez que a rotina do trabalho pode
provocar um certo acomodamento e segurancga, que o afasta das praticas reflexivas.

A dispersdo faz com que um excesso de informagOes sobre determinados aspectos da
acao dos professores, gerando uma falta de outras informagdes importantes, conduzindo os
sujeitos as incertezas e ambiguidades sobre o objeto de interesse, como mencionado por
Moscovici (2012).

4.3.2 Categoria sobre a avaliacdo de aprendizagem

Na analise dos depoimentos dos Professores sobre o que significa avaliacdo da
aprendizagem foi possivel perceber uma convergéncia dos depoimentos em relacéo a fungéo
basica da avaliagdo de acompanhar e estimular o processo de constru¢do do aluno, numa
perspectiva de desenvolvimento continuo para o sucesso das aprendizagens. Os depoimentos
apresentados parecem evidenciar a utilizacdo de praticas avaliativas formativas, conforme
apontado por Marinho-Araudjo e Rabelo (2015), estes autores defendem que a avaliacdo por
competéncias e habilidades é um processo complexo e extenso, que vai além de indicadores
externos realizados por politicas publicas, as quais elaboram uma classificacao dos discentes e
devem assumir caracteristicas formativas, as quais possam configurar a construcdo da formacéo
humana e cidada.

Os elementos das representacdes sobre avaliagdo por habilidade e competéncia dos
professores foram levantados pela indagacéo: o que é avaliar por competéncia e habilidades e
buscando saber como o processo se aplica. As respostas de quase todos os entrevistados deixam
evidente que, para eles, avaliar por habilidades e competéncias requer aplicagdo pratica dos

conhecimentos aprendidos.

A avaliacdo de aprendizagem deve ser diaria. Quando viemos lecionar no ensino
médio que integraram com o técnico, tivemos que encontrar alguma maneira de
encaixar o nosso modelo de avaliagdo, que é diaria, ndo fazemos avaliagdo depois de
um periodo determinado, se vocé conferir as avaliagBes, vera que temos uma
sequéncia de avaliagGes, é muita avaliagdo. Nao fazemos somente trés avaliagdes.
Fazemos dez avaliacOes, doze avaliagdes em um bimestre. N&o calculamos, pois s&o
mencoes e isso é diario, até para os alunos entenderem isso, foi dificil. Eles tinham
aquela visdo do ensino fundamental, de prova, de trabalho, ndo que a gente ndo dé o
trabalho dentro dos componentes. A maioria dos componentes exigem que o aluno
faca exercicios dentro da maquina, é diario. Se ele ndo fizer, se eu ndo acompanhar,
como vou afirmar que ele esta desenvolvendo. (P1)
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Auvaliar por competéncia e habilidade é observar se o aluno adquiriu determinada
habilidade. Para saber se ele tem essa habilidade de entender pra saber quais s&o as
regras de abertura de empresa, por exemplo. [...]. Avaliacdo por competéncia e
habilidade, eu acho muito importante se o aluno consegue por tudo que aprendeu na
pratica. Se ele adquiriu aquela habilidade. Por isso saber avaliar corretamente aquela
competéncia e habilidade. (P2)

Eu nunca parei para analisar o que seria competéncia e o que seria habilidade,
eu ndo consigo compreender muito bem esses dois fatores ndo. Eu entendo
por competéncia, o aluno saber desenvolver aquilo que é proposto a ele. Vocé
vai trabalhar um assunto, vocé vai desenvolver um assunto, vocé vai passar
algum exercicio para ele. Ele vai demonstrar ter entendido ou ndo, e avaliacdo
vem para confirmar isso. (P3)

As ferramentas essenciais que vocé precisa para ter aprendido algo. E, qguando
vocé consegue aplicar essas ferramentas, vocé demostra que realmente
aprendeu.

E um modelo de avaliagio que necessita de um intervalo de tempo. Vocé tem
gue estabelecer metas para serem estabelecidas neste intervalo de tempo. E
deve oferecer ao aluno diversos tipos de atividades para conferir que ele
(estudante) consegue aplicar aquelas habilidades isoladamente e uma
atividade que possa aplicar todas aquelas habilidades visando toda aquela
competéncia que vocé gostaria que ele alcancasse.

O estudo que obtive no mestrado profissional em matematica possibilitou que
melhorasse a minha pratica. Consigo percebe o que é importante e 0 que ndo
é importante para desenvolver avaliacdo com os alunos. Hoje consigo planejar
os periodos que as atividades serdo aplicadas com habilidades diferentes e
consigo aplicar uma atividade final com todas as habilidades que desejo
desenvolver com os alunos. (P4)

A definicdo mais basica de competéncia de é um conjunto de habilidades
atitudes, atitudes, uma visao sistémica que a pessoa é capaz de implementar o
conhecimento de uma forma, mais assim, digamos que eficaz. Eficiente e
eficaz. Porque é um conjunto de habilidades aliado com uma atitude adequada
para uma determinada situacdo, junto com uma visao sistémica que vai dar um
caréater de valor naquilo e esse conjunto é a competéncia. (P5)

O Professor 6, deixa evidente a dicotomia das praticas avaliativas dos
professores do nucleo comum e dos professores da educacdo profissional. Ele afirma que na
instituicdo existe uma formacdo dos professores que atuam nas disciplinas da Base Comum
Curricular Nacional e preparam mais os alunos para o vestibular e 0 Enem, ou para as avaliagoes
externas em larga escala, enquanto os professores da educacao profissional focam na atuagéo

futura no mercado de trabalho.

Aqui, a escola, dentro do que a gente enxerga, sdo duas escolas em uma s6. A gente
tem o perfil do técnico e tem o perfil do ensino médio. O perfil do ensino médio é
fazer com que o aluno possa ter o conhecimento necessario para trabalhar com o
vestibular, com o Enem, o Saresp e essas coisas todas que é pertinente ao ensino médio
ensino do nlcleo comum. O técnico, ele ndo se atém muito essa parte, esse segmento
n&o pertence muito a nés. E focado mais no mercado de trabalho. E ai, € onde entra o
aspecto da variagdo do centro. De onde surgiu isso que foi estendido ao ensino médio,
que é a parte de competéncia, habilidade e atitude. Eu avalio todos os dias. Em
contrapartida, gente ver colegas nossos, que antecede o dia do fechamento, lanca trés
avalicBes e fecha. Entdo, a gente avalia tudo o que ele faz e tudo o que ele nao faz.
Entdo, quando a gente foca muito no trabalho em equipe, que inclusive, é uma
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prorrogativa do TCC, isso a gente faz desde o primeiro ano, desde o primeiro moédulo
(P6).

Essa dicotomia distancia as praticas do que € preconizado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Profissional (DCNEP (BRASIL, 2012), cujo pressuposto formativo
evidencia a formacdo integral do estudante e integracdo entre educacdo e as dimensfes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.

A dicotomia de visao dos professores do nicleo comum e os professores da area técnica
foi evidenciada no trabalho de Guedes e Sanchez (2017) que apontou que 0s professores
licenciados ndo possuem preparacdo na area de educacao técnica, enquanto o segundo grupo de
professores, que sao especialistas na area técnica, ndo possuem formacao pedagdgica, por serem
bacharéis, e ndo tém dominio dos instrumentos didaticos, com isso ndo consideravam
importante possuir uma formacdo pedagogica e acreditavam que a experiéncia profissional era
mais importante que o conhecimento da pratica pedagogica.

Ap0s a observacao das informac@es apresentadas nas entrevistas pode-se perceber que
0s professores possuem um conhecimento gerado pelo cotidiano escolar. Isso gerou uma
focalizacdo das informacdes, pois deveriam refletir sobre o cotidiano, entretanto, € visivel uma

dispersdo das informacGes demostrada por Moscovici (2012).

4.3.3 Categoria sobre avaliar sobre competéncias e habilidades

Ao serem questionados sobre o que € avaliar por competéncias e habilidades foi notorio
perceber que ocorre uma dispersdo de informacgdes segundo Moscovici (2012) com as

adversidades nos relatos de alguns educadores:

Avaliar por competéncia e habilidade é observar se o aluno adquiriu determinada
habilidade. (...) Avaliacéo por competéncia e habilidade, eu acho muito importante se o
aluno consegue por tudo que aprendeu na prética. Se ele adquiriu aquela habilidade. Por
isso saber avaliar corretamente aquela competéncia e habilidade. (P2)

Eu vou ser sincero contigo, eu ndo... eu nunca parei para analisar o que seria
competéncia e o que seria habilidade, eu ndo consigo compreender muito bem esses
dois fatores ndo. Eu entendo por competéncia, o aluno saber desenvolver aquilo que é
proposto a ele. (...) Habilidade € a maneira como ele vai trabalhar aquilo. Pelo menos,
¢ assim que eu entendo. (P3)

Outros educadores demonstraram um conhecimento sobre a pratica avaliativa:

As ferramentas essenciais que vocé precisa para ter aprendido algo. E, quando vocé
consegue aplicar essas ferramentas, vocé demonstra que realmente aprendeu. (P4)
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(...) € um conjunto de habilidades aliado com uma atitude adequada para uma
determinada situagéo, junto com uma visdo sistémica que vai dar um carater de valor
naquilo, e esse conjunto é a competéncia. (...) E ter conhecimento, saber colocar em
pratica no momento certo, na hora correta e da forma mais ética possivel, por isso a
visdo sistémica para mim tem sentido de valor (P5).

Perrenoud (2000) atenta que o conceito de avaliacdo promoveria extensos debates. E
definiu “competéncia a capacidade de um sujeito de mobilizar o todo ou parte de seus recursos
cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia de situagdes complexas” (Perrenoud: 2008;
21). Esse modelo de préatica avaliativa € trazido das empresas e que requer um aprofundamento
pelos educadores sobre a realizacdo dessa forma de avaliagdo. A instituicdo ndo define o
conceito de avaliagdo por competéncias e habilidades. Entretanto, o professor encontra
exemplos que foram supracitados nos resultados do questionario. O professor possui modelos
de competéncias, habilidade e atitudes no NSA (Novo Sistema Académico) que deve seguir,
demostrando uma focalizacdo na pratica do cotidiano escolar (MOSCOVICI, 2012). A falta da

reflexdo sobre a prética promove discordancias quanto as suas defini¢fes pelos educadores.

4.3.4 Categoria sobre as dificuldades de praticar avaliacdo por competéncias e habilidades

Também foi perguntado aos professores sobre as dificuldades de praticar a avaliagdo
por competéncias e habilidades. Para os entrevistados responderem, se fez necessario uma
reflexdo sobre a pratica gerando uma focalizacdo do objeto (MOSCOVICI, 2012). Foi
interessante notar, nos depoimentos de 5 dentre 6 professores entrevistados, que eles nédo
encontram nenhuma dificuldade para a realiza¢ao das avaliagGes por habilidades e competéncia.
O destaque € para o Professor 1, que evidéncia em sua narrativa apenas dificuldade dos alunos

em realizar a avaliagdo, em colocar no papel o que entendeu.

Sabemos que os alunos tém muitas dificuldades. Muitos bloqueios. A pessoa mesmo
dificulta para ela. Muitos alunos conseguem assimilar o conteldo, porém, tém
dificuldades em colocar no papel ou falar em publico. Ou seja, ele tem a competéncia,
porém, ndo tem a habilidade para mostrar sua competéncia. S&o bloqueios mesmo que
o aluno coloca ali e na hora trava. Ela trava até para escrever. Vocé olha e diz: nossa,
vocé percebe que o aluno entende, mas chega na hora em que ele deve apresentar e
ele ndo consegue desenvolver. Porque isso ndo foi trabalhado com ele. (P1)

Eu ndo tenho dificuldade apesar de considerar que tenho muito que aprender ainda.
Mas quando vocé aplica de forma coerente as competéncias e as habilidades
adquiridas, eu ndo vejo dificuldades em avaliar. Pelo contrario, quando eu comecei a
olhar para habilidades e nao para as bases tecnoldgicas do curso técnico, 0 processo
de avaliagdo ficou muito natural. O que é muito dificil é um assunto ou outro (P2).
N&o possuo nenhuma dificuldade para realizar as avaliagdes por competéncias e
habilidades. (P3)

Néo tenho dificuldades para realizar as avaliacdes. (P5)
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Normalmente, eu procuro fazer minha atribuicdo, dentro das disciplinas que eu mais
domino, porque eu ja estou acostumado a trabalhar. E, entre o conteldo dessa aula,
obviamente, por ser um componente de tecnologia, precisa de alteracdo
frequentemente. Quando eu estou montando a aula, eu ja criei um procedimento de
avaliacdo, s6 que eu ndo fico focado num so, eu faco varios tipos de avaliagdo, entdo,
dependendo da resposta da sala, eu pego esse aqui, que eu acho que é melhor nesse.
Ah néo, essa turma nao, esta com mais dificuldade, eu pego outro modelo que eu ja
tenho. E a gente vai trabalhando assim, dependendo da resposta da turma, eu lanco
um ou outro modelo de avaliacdo. (P6)

Apenas um entrevistado afirma ter dificuldade em realizar avaliacbes por competéncias

e habilidades, devido a formacdo inicial e 0 modelo de avaliagéo escolar cristalizado por notas.

Ainda é dificil vocé avaliar por competéncias e habilidades para fechar a
mencao final. Porque ainda é subjetiva e o professor acaba quantificando algo
gue ndo deve ser quantificado. Vocé consegue aplicar o processo de ensino-
aprendizagem por competéncia e habilidade, mas a avaliag&o final ainda fica
um pouco quantitativa. Eu ainda estou aprendendo a ndo verificar quantos
acertos o aluno obteve em uma prova, mas o que ele acertou para justificar a
mencdo. Para nos, professores, que fomos formados com um método de
avaliagdo diferente que privilegia as notas de 0 a 1, certo ou errado, é muito
dificil avaliar por competéncias e habilidades. Eu tenho muita dificuldade. Em
matematica estou perdendo isso e em fisica encontro mais dificuldades para
aplicar em sala de aula. (P4)

Esses dados, de certa forma, ndo corroboram com os dados encontrados por Silva e
Felicetti (2014), que asseveram que a avaliagdo por competéncias e habilidades exige uma
demanda muito grande dos professores, uma vez que é necessario refletir sobre cada atividade
que o professor ira realizar, além de contetdo, da utilizacdo da interdisciplinaridade e como
aplica-los em sala de aula. O sucesso ou fracasso do modelo de avaliacdo depende, entre outras

coisas, do planejamento das aulas que o docente desenvolve.

4.3.5 Categoria sobre as orientacfes para a pratica da avaliagdo por competéncias e
habilidades

Os entrevistados mencionaram, ainda, que na Proposta Pedagogica da instituicdo nao
ficam evidenciados os pressupostos avaliativos a serem desenvolvidos pelos professores,
demonstrando uma disperséo de informagdo (MOSCOVICI, 2012).

Eu acho que o CPS ndo prop0e a ideia de competéncias e habilidades. Eles jogam para
o professor e, assim, cada um faz do jeito que entende. Nao é necessario um padrao,
sabemos que isso é complicado de deixar muito fechado. (P1)

Eu acho que tem, porém, € tdo implicito que eles contam muito com a percepgédo que
o coordenador pedagégico e que o professor tem sobre avaliagdo. No plano de curso
0 CPS ndo mostra. Ndo achei nada. Acho que se fala muito em habilidade e
competéncia e oferece alguns cursos. Eu fiz um curso sobre coordenacdo pedagogica,
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recentemente, e falou-se muito sobre avaliacdo e sobre recuperacdo. Nao encontro
informacdes escritas. Tudo o que vejo é o que recebo em cursos. Acho que o CPS leva
em consideracdo o que utilizamos e o0 nosso conhecimento em avaliacéo. (P2)

Ndo, eu nunca tive nenhuma orientagdo que pudessem esclarecer: isso €
competéncia... isso é habilidade... e a maneira que deve ser trabalhado isso... ndo! (P3)
N&o sei, ndo tenho nenhuma informacéo sobre isso. (P4)

N&o sei. Nao tenho essa informacéo. (P5)

No mesmo sentido, foi solicitado aos professores que se manifestassem sobre 0s espacos
coletivos de troca entre professores sobre as praticas pedagogicas e, em especifico, sobre as
avaliacdes. Os depoimentos dos professores apontam os problemas para a efetivacdo desses
espacos de compartilhamento de préaticas pedagogicas, de critérios avaliativos e ou de inovacdes

educativas.

Eles tentam realizar nas reunifes pedagégicas, porém, ndo dao continuidade nos
trabalhos de socializagdo. E, um outro problema, aqui existe muito ego por parte dos
professores. Uns dizem: o que eu fago € correto. Eu acredito nisso e vou continuar
fazendo. O meu jeito é o melhor. A gente vai aprendendo a cada dia, isso é errado.
Quando entrei no CPS, trabalhavamos em duplas e trocAvamos informacdes. Era
legal, pois conversdvamos de préaticas de como melhorar. A gente aprende muita coisa
e ensina muita coisa para o colega. Hoje, isso ndo acontece mais. (P1)

E uma atribuicéo dos professores dos cursos que deveriam fazer, porém, nao fazem.
Inclusive no ano passado isso ndo aconteceu, mesmo sabendo que eles recebem
graficos sobre frequéncias globais e por disciplina, mencfes, isso deveria ser
trabalhado e néo ocorre. Tudo isso depende da direcéo, falta de tempo e atribui¢Ges
que coordenadores em excesso, devido, ao nimero de horas. E, na reunido
pedagdgica, ndo acontece isso, deve ser mais ampla os assuntos. As praticas deveriam
ser socializadas pro areas, humanas, exatas, técnicos e ndo fazem nenhuma formag&o.
E ndo fazemos oficinas, os professores ndo participam, querem fazer atividades
rapidamente para ir embora. Os professores ndo querem participar da reunido
pedagogica e os professores sé querem cumprir hora e irem embora. (P2)

N&o, eu nunca tive nenhuma orientagdo que pudessem esclarecer: isso é
competéncia... isso € habilidade... e a maneira que deve ser trabalhado isso... ndo! (P3)
Nas reunibes pedagdgicas passaram muito poucas informagcdes, pois 0s professores
usam mais para reclamar da propria instituigdo do que discutir os problemas
metodoldgicos que tém, acham que os alunos sao assim mesmo, pronto e acabou. (P4)
N4o da. E, se fala, é sempre do mesmo jeito. As vezes, deixa as pessoas cansadas. Por
exemplo; as pessoas vao explicar ... outro dia mesmo .... Estavam tentando explicar
critério de avaliacdo para um determinado professor... ai, eu peguei... O pessoal ndo
estava conseguindo explicar. Tinha um monte de gente. Eu expliquei de uma outra
forma e ele me respondeu: “E isso”. (P6)

Esses depoimentos apontam que a instituicdo ndo desenvolve programa ou projeto de
formagéo continuada de professores em avaliacdo, fazendo com que o professor se torne um
protagonista sobre a sua acdo Nesse sentido, faz-se importante um projeto institucional, que
articule a avaliacdo ao contexto das praticas pedagodgicas, de forma a atender as necessidades
formativas dos professores, proporcionando desenvolvimento profissional dos professores, com
vistas ao sucesso escolar e desenvolvimento dos alunos. Como muitas reunides de formacéo
pedagdgica, os encontros ficam no ambito operacional, ndo possuem um momento de reflexédo

da prética pedagdgica.
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4.3.6 Categoria dos planejamentos das avalia¢des

A falta da reflexdo da pratica pedagdgica pode provocar uma certa dicotomia entre o
conceito e pratica avaliativa por competéncias e habilidades, demonstrando a dispersdo de
informacdes. Luckesi (2011) informa que o docente que realiza a avaliagdo deve ter
determinados pressupostos como um pesquisador: “disposi¢do psicolégica de acolher a
realidade como ela ¢ e escolha da teoria com a qual fard sua aventura de investigar” (p.265).
Para tal finalidade é necessario que o professor deva planejar as aulas a partir do que deseja
avaliar, caso isso ndo ocorra, ndo efetivara a coleta de dados e seu julgamento avaliativo fica
sem critério para a qualificacdo dos frutos desejados.

Infelizmente metade dos profissionais entrevistados ndo demostram a preocupacao com

0 processo de avaliacdo por competéncias e habilidades.

As vezes. Eu vou muito pelo dia da aula, uma vez que, ¢ diario. Eu planejo assim: caso
eu precise avaliar a parte tedrica, ai eu monto uma avaliagdo. Eu monto as perguntas,
eu entrego para eles. Caso contrario, eu ndo fago isso, pois preciso ver como é o percurso
da aula, por conta de ser muita pratica. Faco um enunciado do exercicio para eles
fazerem e vejo como fazem para chegar no resultado. Pois, na parte de andlise de
sistemas é necessario fazer em duplas, pois cada um trabalha de um jeito e, no final, o
trabalho é realizado em grupo. Tudo isso faco sem colocar no papel. (P1)

Eu ndo planejo ainda minhas avaliagfes. Ainda ndo tenho essa disciplina devido ao
nimero muito grande de trabalho. Gostaria de planejar o semestre, porém, eu gosto de
sentir a sala e por isso, s6 saberei que darei avaliagio de uma semana para outra. E claro
que se VOcé perguntar agora, eu saberia o que dar avaliacdo. E como néo utilizo apostila
nenhuma, eu sento, fago topicos e rascunhos sobre determinado tema e ai vou pensar,
conforme o caminhar da sala, como realizar uma avaliagdo com eles. [...] vou
elaborando a avaliacdo sempre contextualizada. (P2)

N&o, pois me falta muito tempo. (P3)

O educador ndo deve somente dominar os conteidos que devem ensinar, deve fazer com
que sua pratica seja reflexiva, ndo é facil a realizacdo desse movimento no ensino médio, e ndo
SO no Brasil que esse fenomeno acontece [...] “em muitas partes do mundo, ndo se pode contar
com longos periodos de estudos para desenvolver os meios de uma préatica reflexiva
espontanea” (PERRENOUD. 2002, p. 50).

Outros professores afirmam que realizam um planejamento, porém, em determinados
momentos do ano letivo ou para facilitarem esse processo, procuram escolher as disciplinas que

mais dominam, como mostram os excertos de entrevistas a seguir.

Sim, no inicio do ano letivo e no inicio de cada bimestre. (P4)

Nem sempre. Quando inicio um determinado tema. (P5)

Normalmente, eu procuro fazer minha atribuicdo, dentro das disciplinas que eu mais
domino, porque eu j& estou acostumado a trabalhar. E, entre o contetdo dessa aula,
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obviamente, por ser um componente de tecnologia, precisa de alteracdo frequentemente.
Quando eu estou montando a aula, eu ja criei um procedimento de avaliacéo, s6 que eu
ndo fico focado num sé, eu faco varios tipos de avaliacdo, entdo, dependendo da
resposta da sala, eu pego esse aqui, que eu acho que é melhor nesse. Ah nao, essa turma
ndo, esta com mais dificuldade, eu pego outro modelo que eu ja tenho. E a gente vai
trabalhando assim, dependendo da resposta da turma, eu lan¢co um ou outro modelo de
avaliacdo. (P6)

O professor possui uma larga jornada de trabalho, desenvolvendo sua labuta em trés
periodos diferentes durante o cotidiano, o que dificulta a realizacdo de sua pratica. O trabalho
de Jacomini et al (2018) informa que na maior parte do territdrio brasileiro ndo é cumprido o
percentual de 2/3 da jornada docente com estudantes em sala de aula, conforme a Resolugédo n°
2 do CNE/CEB (BRASIL, 2009).

4.3.7 Categoria sobre a proposta da institui¢cdo sobre a forma de avaliacéo

Ao serem questionados sobre 0s pressupostos avaliativos que a instituicdo promove, é
evidente que, durante as entrevistas, encontra-se a falta de conhecimento por parte dos
educadores, demostrando uma disperséo sobre as informaces (MOSCOVICI, 2012). Chamon
e Chamon (2007, p.125) declaram que: “[...] deve existir uma distancia entre a informacao
utilizavel pelos atores sociais e a informacdo que lhes seria necessaria para atingir um ponto de

vista objetivo”.

N&o. Depende de cada unidade. E, em alguns lugares temos mais liberdade que em
outras unidades. N&o é necessario seguir o plano de curso a risca. (P1)

Eu acho que tem, porém, é tdo implicito que eles contam muito com a percep¢do que o
coordenador pedagogico e que o professor tem sobre avaliacdo. No plano de curso o
CPS ndo mostra. Ndo achei nada. Acho que se fala muito em habilidade e competéncia
e oferece alguns cursos. Eu fiz um curso sobre coordenacao pedagdgica, recentemente,
e falou-se muito sobre avaliacdo e sobre recuperacdo. N&o encontro informacdes
escritas. Tudo o que vejo € 0 que recebo em cursos. Acho que o CPS leva em
consideracdo o que utilizamos e conhecimento em avaliag8o. Existe alguns cursos e
capacitacGes, porém, as pessoas nao buscam. Entdo o que aprendi sobre avaliar ou sobre
recuperacdo, foi com pessoas que tem muita experiéncia sobre o assunto. E, também,
porque fiz curso também. (P2)

N&o sei. Nunca ouvir falar. Ndo, eu nunca tive nenhuma orientacdo que pudessem
esclarecer: isso é competéncia... isso é habilidade... e a maneira que deve ser trabalhado
iss0... ndo! (P3)

PropGe que seja feita através de competéncias, habilidades e atitudes. Porém, ndo define
de que maneira o professor deve realizar. (P5)

E muito genérico porque precisa fazer isso pra todos os professores e funcionarios.
Agora, em cada ETEC, depende de cada equipe de gestdo. Eu acho, que por exemplo,
esse sistema pedagogico, vai muito do entendimento da parte da gestdo que quer
colocar. (P6)
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A partir da observacdo dos discursos dos professores acima é impactante a falta de
conhecimento que 0s mesmos tém sobre 0s pressupostos avaliativos. Porém, quando o professor
entra no portal do NSA, como foi mencionado anteriormente, é apresentado o modo de
avaliacdo por competéncias, habilidades e atitudes. S6 isso ndo basta, € necessario que o
professor possa se familiarizar e nas informac6es supracitadas fica evidente que cada unidade
escolar da instituicdo deve transmitir essas informag0es para os mestres. Nem sempre, como
relata um dos professores, o tempo € aproveitado a0 maximo para conhecer o que se pede da
instituicao.

Nas reunibes pedagdgicas passaram muito poucas informacdes, pois os professores

usam mais para reclamar da prépria instituicio do que discutir 0s problemas
metodoldgicos que tém, acham que os alunos sdo assim mesmo, pronto e acabou. (P4)

A formacéo do professor deve ser uma das prioridades da equipe de gestdo e a escola
deve ser um lugar de producdo de conhecimento, tanto entre os discentes, quanto os docentes
(ALMEIDA, 2006). Para tal finalidade é necessario que os momentos de formagdo sejam bem
organizados pela equipe de gestdo. Um momento desafiador, pois é fazer com que a equipe
docente compreenda que a unidade escolar ndo seja vista como um local que possua trabalhos
isolado, mas um ambiente que seja educativo para quem estuda, e também para quem leciona
(AGUIAR, 2008).

4.3.8 Categoria sobre os critérios que os docentes utilizam para avaliacao

Ao averiguar as argumentacdes dos docentes entrevistados, percebe-se, como foi
observado no questionario, que seus discursos estdo atrelados ao cotidiano. Quanto ao critério
que os docentes utilizam, suas ponderacOes estdo diretamente conectadas ao sistema de

preenchimento do sistema académico (NSA).

Raciocinio l6gico, resolucdo de problemas, pertinéncia de informagdes, coesdo, em
alguns casos, interpretacdo. Eu preciso avaliar pontualidade e prazos. Mesmo que
muitos professores ndo aceitem isso. Pois os alunos serdo cobrados pelas empresas,
vocés terdo cronograma e deverdo informar os motivos que atrasaram ou mesmo se
terminou antes. Pois, se vocé pulou etapas, | na frente, as empresas terdo prejuizos. E
necessario enxergar em cada parte do trabalho para enxergar o todo. (P1)

A gente trabalha esse conteildo em sala de aula, por meio de pesquisa, leitura de textos,
a aula tedrica e baseado naquilo entdo, de acordo com as necessidades, que penso eu,
que eles encontrardo que é: 0 ENEM, os Vestibulares que alguns deles fardo, eu me
baseio nisso, nessas questdes que sei que serdo cobradas deles |4 na frente. (P3)
Procuro utilizar os critérios propostos pelo NSA. Principalmente, interpretacdo de texto
e raciocinio légico. (P4)

Os critérios que mais utilizo sdo: trabalho em grupo, organizacdo, trabalho em equipe...
(P5)

Eu uso muito a observacdo direta, porque eu quero ver se o aluno estd fazendo.
Cumprimento de tarefa que anda em parceria com a observacgdo direta. Tem uma parte
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de interatividade, cooperacdo e colaboracdo, que é um dos focos maiores porque o
mercado de trabalho exige muito isso. Eu sempre falo a gente ndo trabalha mais como
uma ilha. Hoje precisa ter interacdo precisa saber trabalhar em equipe, mesmo que eu
ndo goste do meu colega de equipe, mas eu preciso aprender a respeitar. Prazo que é no
mercado trabalho se exige. (P6)

Pode-se constatar que as justificativas apresentadas pelos educadores por definirem o
critério X e/ou Y esta inteiramente interligada com a sua insercdo ao mercado de trabalho.
Nestas entrevistas ndo aparecem a necessidade da formacéo académica do discente, somente a

formagcdo técnica. Uma vez que

A palavra competéncia tem sido usada, exaustivamente, nos meios
académicos e corporativos. Organismos governamentais disseminam e amplificam a
utilizagdo do termo, empresas adotam modelos de gestdo baseados em competéncias,
as diretrizes para educacéo tém sido orientadas para competéncia. Mais do que uma
moda ou uma terminologia, individuos e servicos competentes tém sido uma
exigéncia social crescente. (ZANONA. 2015, 20).

E possivel perceber um certo consenso entre as intengdes dos professores que estio
inseridos em uma instituicdo que tem uma preocupacdo com a formacdo técnica dos seus
discentes levando um processo de focalizacdo do objeto. Chamon e Chamon (2007, p.125)
afirmam que a focalizagdo “[...] representa a posi¢do especifica do grupo social em relagdo ao
objeto. Isso determina um interesse particular por certos aspectos do objeto e um desinteresse

por outros”.

4.3.9 Categoria sobre recuperacdo dos contetdos apresentados em sala de aula

Ao serem questionados como eram realizadas as atividades de recuperacdo, a maioria
dos professores entrevistados (P1, PS5 P6) afirmam elaborar uma recuperacdo paralela e

continua. Enquanto os outros professores utilizam do método considerado tradicional.

Se a avaliagdo é didria, vocé recupera o aluno a cada dia. Porém, por causa do protocolo
€ necessario registrar a recuperagao, mesmo que vocé trabalha no dia a dia, pois, caso o
aluno fique com duvida em alguma parte da matéria que ja foi visto, ndo conseguira
acompanhar o desenvolvimento das aulas. Quando o aluno falta, eu trato de maneira
diferente. Quando o aluno ndo ta afim de fazer, mando procurar e depois vem tirar
davida pra mim. Quando o aluno falta com o aluno, por algum motivo sério, passo uma
atividade para o resto da sala e sento do lado do aluno e explico pra ele detalhadamente.
E, como é didrio, vou explicando para eles diariamente, 0s seus erros no momento que
isso acontece. (P1)

Eu faco assim, na recuperacdo, depois de revisar o conteido, eu fago uma avaliagao
diferente, elabora outra diferente da anterior. (P2)
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Faco em forma de prova do contetdo que o aluno ndo conseguiu adquirir durante o
bimestre. Caso, 0 aluno consiga tirar mengdo maior que insuficiente, eu fago a alteracdo
da mencéo. (P3)

Faco uma analise critica pessoal e, também, dos sujeitos envolvidos com a finalidade
de propor um novo caminho para a realizacéo de uma nova avalia¢do. (P4)

A recuperacdo é continua. Quando o aluno ndo atingi os resultados propostos é sugerido
que refaca para perceber os erros. Assim os alunos sdo avaliados constantemente. 1sso
é uma recuperacdo de maneira paralela. (P5)

E 0 momento que o aluno tem uma chance para recuperar a defasagem de aprendizado.
Deve ser feito todos os dias. (P6)

Segundo o artigo 12 da LDB, no inciso V, deixa evidente que a instituicdo escola tem a
funcdo de recuperar os alunos com defasagem. E, no artigo 24, informa no inciso V, a
verificacdo do rendimento escolar de ser, preferencialmente, paralelo e deve estar constado em
seus regimentos. Ao examinar a deliberacdo CEETESP N°003, de 18 de julho de 2013 que
aprova o regimento comum das unidades escolares da instituicdo, no capitulo 11, na subsecédo
| — das atribuicdes da direcdo, no artigo 17, inciso VI, esclarece que a funcdo da direcdo da
unidade escolar deve garantir “os meios para a recuperacdo de alunos de menor rendimento e
em progressdo parcial”. No artigo 71 informa que “ao aluno de rendimento insatisfatorio

durante o semestre/ano letivo, serdo oferecidos estudos de recuperagdo”. E continua:

§ 1° - Os estudos de recuperagdo constituir-se-8o de diagndstico e reorientacdo da
aprendizagem individualizada, com recursos e metodologias diferenciados.

§ 2° - Os resultados obtidos pelo aluno nos estudos de recuperagdo integrardo as
sinteses de aproveitamento do periodo letivo.

Além da direcdo da instituicdo, o regimento comum informa que, no artigo 93, entre as
obrigagdes dos professores esta a aplicacdo de estratégias para a realiza¢do da recuperacdo com
alunos com defasagem. Porém o regimento ndo engessa o trabalho docente para a realizacéo da
recuperacao.

E interessante constatar que além de tentar recuperar o conteido defasado, os
professores aproveitam a situacdo para realizar um momento de reflexdo, tanto do discente,
quanto do profissional da educacéo, apresentando a ideia de autoavaliacdo, como expdem o0s
entrevistados P1, P2, P6.

Em algum momento, realizo uma avalia¢do no papel individualmente, pois eles,
fazem, normalmente, em duplas. 1sso deixa alguns alunos a vontade para ndo
realizarem atividades. Como alguns alunos se dedicam mais que 0s outros, a
menc¢do dos alunos ndo sera igual. Depois que corrijo a prova, entrego e
converso com cada um dos alunos. No final, pe¢o que escrevam no computador,
0 que escreveram no papel para perceberem 0s erros que ocorre na sequéncia
da programacdo. No final, corrigem e entregam a maneira correta. 1sso é uma
autoavaliacdo. (P1)
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Em contabilidade, eu normalmente, antes de entregar a prova, falo que o
resultado ndo foi satisfatério. Mostro na lousa a porcentagem, dos alunos que
tiraram MB, B, R e I. Digo pra eles antes de pegarem as provas para conferir 0s
resultados, pergunto para os alunos o que faltou, por ndo conseguiram atingir
notas, ou porque ficaram confusos em determinadas questdes. A professor, eu
acho que é muito assunto. Digo: ok, isso eu ndo posso fazer nada. Outro aluno
diz: professor, eu que acho que em determinada aula vocé explicou muito
rapido. Digo: Beleza, aqui tento explicar mais devagar. Eu pego para eles
falarem primeiro o que faltou. Eu acho importante e somos seres humanos
passiveis de erro. (P2)

Como a gente que isso pode acontecer, a gente norteia isso desde o0 primeiro
ano. A gente coloca na sala, vocés vao ter no final do curso, o tcc, pra isso, a
gente vem fazendo miniprojetos com a sala. E ai, na hora que eles estdo
apresentando, eu falo para eles: gente, vocés vao apresentar do jeito que acham
gue devem apresentar, e eu deixo muito livre. r. (P6)

A autoavaliacdo deve fazer com que o discente possa desenvolver a consciéncia de si
em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem e, normalmente, é realizada formalmente nas
instituicGes escolares (DESPRESBITERIS, 1989). Porém, na unidade, a autoavaliacdo é
realizada de maneira informal. Essas praticas de recuperacdo paralela exigem com que o
docente faca uma reflexdo da sua pratica educacional (PERRENOUD, 1999). E o
comprometimento com seu exercicio profissional fazendo com que invista nas repercussoes
almejadas (LUCKESI, 2011).

E possivel averiguar que ocorre uma inferéncia, pois, apesar da falta de informagdes ou
desconhecimento das orientacGes da instituicdo, os professores tém que se posicionar perante o

objeto, muitas vezes, agindo de maneira semelhante ao ja vivenciado (Moscovici, 2012).

4.3.10 A instituicdo realiza algum momento para socializar as praticas pedagdgicas

Os entrevistados alegam que falta momentos para conversar sobre suas préaticas

pedagdgicas, apesar de possuirem reunides pedagogicas.

Eles tentam, mas ndo conseguem. Eles tentam realizar nas reunides pedagégicas, porém,
ndo dado continuidade nos trabalhos de socializacdo. E, um outro problema, aqui existe
muito ego por parte dos professores. Uns dizem: o que eu faco é correto. Eu acredito
nisso e vou continuar fazendo. O meu jeito é o melhor. A gente vai aprendendo a cada
dia, isso é errado. Quando entrei no CPS, trabalhdvamos em duplas e trocdvamos
informacdes. Era legal, pois conversavamos de praticas de como melhorar. A gente
aprende muita coisa e ensina muita coisa para o colega. Hoje, isso ndo acontece mais.
(P1)

Tudo isso depende da direcdo, falta de tempo e atribuicdes que coordenadores em
excesso, devido, ao nimero de horas. E, na reunido pedagdgica, ndo acontece isso, deve
ser mais ampla os assuntos. As praticas deveriam ser socializadas para as areas de
humanas, exatas, técnicos e nao fazem nenhuma formacéo. E ndo fazemos oficinas, os
professores ndo participam, querem fazer atividades rapidamente para ir embora. Os
professores ndo querem participar da reunido pedagdgica e os professores s6 querem
cumprir hora e irem embora. (P2)
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Néo, eu nunca tive nenhuma orientacdo que pudessem esclarecer. (P3)

Nas reunibes pedagdgicas passaram muito poucas informacdes, pois os professores
usam mais para reclamar da propria instituicdo do que discutir os problemas
metodol6gicos que tém, acham que os alunos sdo assim mesmo, pronto e acabou. (P4)
Nao da. E, se fala, é sempre do mesmo jeito. As vezes, deixa as pessoas cansadas. Por
exemplo; as pessoas vdo explicar ... outro dia mesmo .... estavam tentando explicar
critério de avaliagdo para um determinado professor... ai, [...] 0 pessoal ndo estava
conseguindo explicar. Tinha um monte de gente. Eu expliquei de uma outra forma e ele
me respondeu: “E isso”. E a mesma coisa do professor na sala de aula, as vezes, eu usei
uma metodologia ndo compreendia, eu tenho que mudar a metodologia. (P5)

Nas constatacOes dos professores, observa-se a culpa de “outros” professores que nao
qguerem e/ou desejam socializar suas informacdes, apesar de existirem momentos de interacéo,
como as reunides pedagogicas. E possivel observar frases supracitadas como: “ndo querem
participar” [...]; “usam mais para reclamar da propria institui¢ao” [...]; “s6 querem cumprir hora
e irem embora”; [...] “é sempre do mesmo jeito”; [...] “aqui existe muito ego por parte dos
professores. Uns dizem: o que eu fago ¢é correto”. Além dos educadores ndo desejarem
compartilhar suas experiéncias pedagogicas, essas reunides objetivam informar as operacoes

que a instituicdo deseja de seus colaboradores.

4.3.11 Sugestbes que os docentes mudariam no processo de avaliacdo no ensino-

aprendizagem da instituicéo

Apesar dos professores terem um certo tempo de trabalho na institui¢do, o processo de
avaliacdo € sempre questionado. Além disso, informam que a instituicdo precisa refletir sobre
as propostas educacionais. Ao contemplar o didlogo dos entrevistados, P1 e P2 consideram que
a falta do conhecimento dos docentes sobre a pratica deve ser revisto, exemplificando as aces

que contradizem o modelo de avaliagdo por competéncia e habilidade.

A proposta do CPS com mencao € interessante, mas é necessario fazer o que se pretende.
E necessério que a avaliacdo seja um espelho do que o aluno faz. Pois ndo existe um
padréo a ser seguido. E cada Etec avalia de maneiras diferentes, pois a mencéo é vista
como nota de 0 a 10. E o professor n&o sabe avaliar por Competéncias e habilidades. O
professor numera a mencéo. 1sso ndo existe. Alguns colegas ddo peso para a mencéo.
Acredito que o CPS nédo sabe como aplicar a avaliacdo e isso se reflete na falta nas
unidades. Por isso, alguns professores acabando dando meng6es com B+. Como é um
bom mais. Isso ndo existe. 1sso acaba comprometendo o trabalho do professor e os
alunos ficam questionando a sua mencéo. (P1)

Acho que o processo do jeito de avaliar deve ser revisto pelo professor. Acho que o
processo necessita ser revisto. A questdo da preparacdo, pode ser porque o CPS é uma
instituicdo muito grande e s6 se preocupa com ndmeros, principalmente na atual
administracdo. Sé se preocupam quanto quantos alunos se formam sem se preocupar
com o ndmero de aluno que tem. Nao vai ter mais concurso. Acho que deve se preocupar
em qualificar o professor para realizar uma boa avaliacdo por competéncia e habilidade.
Temos professores que tem muito tempo de CPS e até hoje, ndo sabem como realizar
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uma avaliacdo por competéncia e habilidade. Eu fico muito bravo, quando vejo que o
professor que da visto no caderno. Pois o0 visto ndo avalia nada, nem comprometimento,
nada. (P2)

Entretanto, os entrevistados P3, P4 e P5 apresentam a falta de formacdo por parte da

instituicdo, que apresenta planos de trabalho docentes diferente para o Etim.

Acredito que... seria necessario um momento para termos uma formacao para estudar
sobre competéncias e habilidades. Cursos, formacéo... (P3)

Diminuir a quantidade de horas de aula para o professor. Se fizesse isso ja seria 0
suficiente. E, fizesse com que o professor ficasse na escola. Assim, vocé consegue trocar
experiencias com outros professores sobre as praticas em sala de aula, vocé consegue
preparar aula, precisamos de um tempo, pois em casa ndo fazemos isso. O plano de aula
anual s6 serve para inglés ver. Pois, as competéncias e habilidades sugeridas pelo CPS
ndo e cabivel para a matéria, pois sdo universais. N&o € especifico para as determinadas
matérias. (P4)

Eu percebo que existe uma falha enorme do centro porque ele ndo consegue capacidade
direito sobre isso porque que o centro. N&o se preocupa. Eu acho na pratica preciso
treinar as pessoas para aplicar aqui, para isso, as pessoas nao se interessam sobre o
assunto, eles sdo muito dificeis. Ndo gosto de falar sobre isso em reunido, por isso,
prefiro conversar em uma roda de conversa. (P5)

Entre as informacg6es supracitados fica evidenciada a dificuldade de trabalhar
com a formacdo docente. Nota-se que nenhum entrevistado afirma a falta de interesse em
participar das reunides pedagdgicas, ou que nao esta preparado para trabalhar com um modelo
avaliativo que ndo analisou na sua formacao académica.

O entrevistado P6 afirma que ao apresentar uma mencdo insatisfatoria, entende que
existe uma burocracia que necessita ser realizada e, que (mais uma vez) os colegas docentes
passam os discentes para ndo terem que preencherem determinados documentos. Além disso,

ndo compreende o conceito de revisdo da mencao dos discentes no conselho de escola.

O processo ndo, mas o resultado, o que o resultado de tras. (...) Agora, o resultado que
é um grande problema. Porque se gente percebe que 0 aluno esta cumprindo o minimo
exigido. Qual é o conceito final que deve ficar? E 1. se vocé der | para o aluno tem que
fazer vérias coisas. Ai 0 que a gente faz, eu vou dar um R. Esse nosso ex-aluno, no dia
da reunido falou: se em uma sala de 40, mais da metade ficou com R, o problema de
quem? Espera um pouco. A metodologia de avaliagdo do [...] € muito boa, s6 que o
resultado é um grande problema. (P6)

Os Professores entrevistados demonstravam vérias dificuldades e demonstraram a
insatisfacdo na instituicdo e sugerem varias alteracbes, demonstrando uma focalizagdo e
dispersdo sobre o objeto analisado (MOSCOVICI, 2012). Entretanto, é necessario que 0
professor faca uma autoavaliacdo do seu trabalho, o numero de aulas e 0s aspectos que
dificultam a préatica docente.
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A pesquisa objetivou compreender as Representacdes Sociais que os professores do Ensino
Médio Integrado ao Técnico tém sobre a avaliagdo por competéncia e habilidades, os resultados
da pesquisa evidenciam que os professores parecem ter o dominio tedrico sobre a temaética de
avaliacdo. E quanto as praticas avaliativas desenvolvidas, essas apontam para a necessidade de

novos caminhos e novas praticas para consolidar uma formacao integral.



114

5 CONSIDERACOES FINAIS

A sociedade do século XXI esta em rapida e constante transformacao e o0s sistemas
educacionais ndo estdo as margens desse processo e, a maneira que for orientada, é sentida e
afetaréd as futuras geragdes. “Os processos de mudanca social e educacional transformagdo —
sem duvida alguma — ainda mais o trabalho dos professores, sua formacgéo e a valorizacéo que
a faz do seu trabalho” (VAILLANT; MARCELO: 2012, p. 15). Isso faz com que as obrigag¢des
acumuladas pelo professor vém aumentando e somente os conhecimentos adquiridos nas
licenciaturas ndo séo suficientes para os novos desafios em sala de aula. Porém, “na pratica, a
formagao docente provou ser ‘resistente’ e dificil de mudar” (VAILLANT; MARCELO: 2012,
p. 16).

Para que ocorram as mudancas de mentalidades dos docentes, se faz necessario uma
reflexdo da visdo que possuem da sua formacéo, percebendo as lacunas que ndo foram
preenchidas para a realizagcdo do seu trabalho. Precisa compreender que a cada ano, novos
discentes estdo com comportamentos muito mais distantes do ano anterior, fazendo que novos
conhecimentos sejam necessarios e transposicdes didaticas sejam renovadas. E necessario que
suas percepcdes sobre o trabalho educacional ndo fique limitado no cotidiano da sala de aula.
A percepgdo do outro € fundamental para identificar o seu papel na sociedade.

A sociedade de modelo capitalista esta sempre se reinventando para que se possa extrair
0 maximo da produtividade que o individuo possa alcancar. Desde a segunda metade do século
XX, 0s conceitos da administracdo vém utilizando as concepcdes de competéncias e habilidades
que o individuo deve compor para que possa ter os resultados que as instituicdes almejam. O
discente que deseja se inserir neste sistema, procura uma formacédo que nao o deixe a parte do
mercado de trabalho. Ele ird procurar institui¢cbes que tenham a percepcdo dos conhecimentos
necessarios para a efetivacéo do discente no meio de trabalho.

O pesquisador, durante anos, questionou o modelo de educacéo profissional integrado
ao ensino médio, por ndo compreender o processo de avaliacdo que ndo foi concebido durante
toda sua formac&o até 0 momento em que iniciou o seu trabalho na instituicdo. As inquietaces
s6 aumentaram ao observar os discursos dos professores, tanto do nucleo comum, como do
nucleo técnico, sobre o processo de avaliacdo que nunca foi esclarecido e que a instituicao
nunca deixou claro como a avaliacdo pode contribuir para o desenvolvimento da formacéo

discente.
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A partir destas inquietacbes que sempre provocaram momentos de reflexdes do
pesquisador e ao ter contato com 0s estudos sobre as Representagdes Sociais, a pesquisa
procurou tentar compreender a complexidade de informac@es sobre avaliagdo por competéncias
e habilidades nas representacdes dos docentes da unidade.

A primeira percepcdo que se obteve foi a dificuldade de fazer com que os docentes
participassem da pesquisa, isso por ndo aceitarem criticas sobre seus métodos. Acredita-se que
0 receio se da por considerar que qualquer tipo de estudo nédo contribui para a facilitacdo de sua
pratica cotidiana.

Para responder o questionamento central sobre as RS dos pesquisados, foram elaborados
0s objetivos especificos: 1) Caracterizar o processo de orientacdo e formacao que a instituicdo
realiza junto aos professores sobre o processo de avaliacdo por competéncias e habilidades; 2)
Identificar a sistematica e os instrumentos avaliativos utilizados pelos professores do ETIM; 3)
Identificar o conhecimento que os professores possuem sobre avaliacdo a partir de suas
Representagdes Sociais.

O lécus da pesquisa foi em uma instituicdo de ensino da Secretaria de Tecnologia e
Desenvolvimento, que possui particularidades na formacdo discentes, pois procura integrar o
conhecimento técnico ao ensino medio.

Para tentar decifrar 0s questionamentos supracitados, foram utilizados como
metodologia de pesquisa questionarios e entrevistas semiestruturadas. Todos 0s professores que
lecionam no ETIM foram convidados para responder os questionarios e participar das
entrevistas. 21 professores responderam ao questionario no Google Formulario, o que propiciou
conhecer o0s decentes e 0 universo em que estdo inseridos.

Ao realizar a pesquisa por meio do questionario constatou-se um desequilibrio, tanto no
ensino médio quanto no ensino técnico, entre os numeros de profissionais da educacdo: existe
uma predominéncia masculina, uma divergéncia em relacdo ao Censo de 2018 realizado no
Brasil. Existe um grande percentual dos docentes na faixa etaria entre os 30 a 39 anos e que
possuem a efetivacao por tempo indeterminado.

A dicotomia entre os professores do ensino médio do ndcleo comum e do nicleo técnico
é a constatacdo do numero de disciplinas lecionadas. Os educadores da &rea técnica lecionam
muito mais que quatro disciplinas. A maioria deles assumem que possuem uma especializacao
e assumem que realizam cursos de atualizacdo com carga horaria minima de 40 horas, que s&o

online e gratuitos.
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A percepcdo sobre o modelo de avaliagdo aplicada pela maioria dos docentes é a
normativa e foi possivel observar a ancoragem destas palavras: aplicacao, testar e medir. E as
mesmas palavras sdo utilizadas pelos entrevistados no questionario foi avaliacdo formativa,
pois é um modelo avaliativo que exige uma grande intervencao dos professores. Esse modelo
exige que os discentes sejam observados diariamente. As praticas pedagogicas foram
confrontadas com teoricos sobre o assunto como Perrenoud e Luckesi.

E possivel constatar que os instrumentos de avaliacio sobre competéncias, habilidades
e atitudes da unidade estao rigidamente ligados ao programa do NSA, que devem ser utilizados
para coletar informacdes sobre as percepgdes dos estudantes.

Apesar de considerarem suas préaticas satisfatorias, quando sdo questionados sobre as
maiores dificuldades em sala de aula afirmam que a falta de interesse de alunos é ainda desafio,
mesmo assumindo que ndo possuem dificuldades nos desenvolvimentos de suas préaticas
avaliativas.

Entretanto, ao analisar os dados obtidos pelos professores durante as entrevistas, foi
possivel compreender um pouco mais sobre a realidade socialmente construida, que segundo
Moscovici, reconhece como dinamica e contribui para a construcdo do sujeito.

Ao observar as entrevistas, percebe-se que a a¢do de ensinar esta ligado a ancoragem de
transmissao de conteudo, direcdo, contextualizacdo, regularizacdo do conhecimento. E para
realizacdo da préatica avaliativa, a autoavaliacdo foi considerada importante.

A maioria dos sujeitos entrevistados afirmam que realizar uma avaliacdo por
competéncias e habilidades é fazer com os discentes coloquem em pratica 0os conhecimentos
adquiridos em sala de aula. Acreditam que seja necessario preparar os alunos para o mercado
de trabalho, diferente da proposta da DCNEP que propdem uma integracdo da formacéo
discente, seja nas dimensdes da ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia. O conhecimento
adquirido sobre o0 modelo de avaliagao esté interligado ao cotidiano dos educadores dificultado
pelos modelos de praticas avaliativas organizados por notas. Para que ocorra 0 rompimento de
paradigmas € necessaria reflexdo de suas praticas.

Outra constatagéo foi a falta de orientagdes da instituicdo e/ou unidade em relagéo a
pratica avaliativa, pois a maioria dos professores afirmam desconhecer os pressupostos da
instituicdo. Nas reuniGes pedagdgicas foram apuradas que ndo ha socializacdo das praticas
docentes, entre varios motivos, pelo préprio desinteresse dos professores para realizarem esses

momentos reflexivos.
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Para superar a falta de tempo para a realizacéo de planejamento, 0s sujeitos da entrevista
afirmam que, no momento da atribuicdo de aulas, escolhem as disciplinas que mais dominam.

E quando foram sugeridas alteracdes no processo de avaliacao no ensino-aprendizagem,
os professores afirmaram que a pratica dos colegas precisa ser revista e nunca a dos
entrevistados. Outra sugestdo é a aplicacdo de mais formagdes e cursos, pois nao tiveram a
formacdo académica necesséria para a realizagdo do modelo de avaliagdo por competéncias e
habilidades.

Os professores estdo sempre tentando avaliar, porém ha uma dispersédo das informacoes
sobre 0 assunto, o que demanda um investimento no compartilhamento de boas praticas, estudos
e formacdo constantes, para que se desenvolva uma aprendizagem relativa a avaliacdo mais
formativa por competéncias e habilidades.

Com os resultados obtidos, espera-se que o trabalho possa colaborar com futuros estudos
em relacdo ao exercicio docente no ETIM, principalmente na avaliagdo por competéncias e

habilidades, uma vez que esse modelo educacional esta em constate transformacao.
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ANEXO | - OFiCIO

Taubaté, 20 de agosto de 2018.

Prezado (a) Senhor (a)

Somos presentes a V. S. para solicitar permissdo de realizacdo de pesquisa pelo aluno BRUNO
REZENDE LIMA, do Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacdo, Politicas e Praticas Sociais
da Universidade de Taubaté, trabalho a ser desenvolvido durante o corrente ano de 2018, intitulado
“AVALIACAO POR COMPETENCIAS E HABILIDADES: um estudo sobre as representacoes
sociais dos professores do ensino médio técnico”. O estudo sera realizado com os professores do
ETIM, na cidade de Cacapava, sob a orientacdo da Prof.a Dra. Méarcia Maria Dias Reis Pacheco.

Para tal, serdo realizadas entrevistas semiestruturada, aplicagdo de questionarios por meio de um
instrumento elaborado para este fim, junto a populacéo a ser pesquisada. Serd mantido o anonimato da
instituicdo e dos participantes.

Ressaltamos que o projeto da pesquisa passou por analise e aprovacdo do Comité de Etica em
pesquisa da Universidade de Taubaté e foi aprovado sob o0 CEP/UNITAU n° 3.141.065/ 2019 (ANEXO
B).

Certos de que poderemos contar com sua colaboragdo, colocamo-nos a disposi¢do para mais
esclarecimentos no Programa de Pos-graduacdo em Educagdo e Desenvolvimento Humano da
Universidade de Taubaté, no enderego Rua Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone
(12) 3624-1657, ou com Bruno Rezende Lima, telefone (12) 98838-6848, e solicitamos a gentileza da
devolugdo do Termo de Autorizacdo da Instituicdo devidamente preenchido.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de estima

e consideracdo.

Atenciosamente,

Edna Maria Querido Oliveira Chamon

Coordenadora do Curso de P6s-graduacao

limo (a). r. Diretor | N
Etec Machado de Assis
Rua Nagdes Unidas, 253 - Jardim Santo Antonio - CEP: 12281-050 - Cacapava/SP
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ANEXO Il - TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Taubaté, 20 de agosto de 2018.

De acordo com as informagfes do oficio 0010/2018 sobre a natureza da pesquisa intitulada
“AVALIACAO POR COMPETENCIAS E HABILIDADES: um estudo sobre as representacdes
sociais dos professores do ensino médio técnico”, com propdsito de trabalho a ser executado
pelo(a) aluno(a) Bruno Rezende Lima, do Mestrado em Desenvolvimento Humano: Formacao,
Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté, e, apds a anélise do contetdo do projeto
da pesquisa, a Instituicdo que represento, autoriza a realizacdo de entrevistas semiestruturada,
aplicacdo de questionarios com os professores que lecionam no ETIM que atuam neste local,

sendo mantido o anonimato da Institui¢éo e dos profissionais.

Atenciosamente,

imo (a). Sr. | Diretor

ETEC MACHADO DE ASSIS — CNPJ 62.823.257/0082-66
Rua Nag6es Unidas, 253 - Jardim Santo Antdnio - CEP: 12281-050
Cacapava / SP



APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS QUESTIONARIO
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1.1 - Nome Completo (Obs: A sua identificacdo € sO para 0 manejo da pesquisa, o sigilo sera

assegurado).
1.2 - Seu e-mail.21 respostas
1.3 - Qual é 0 seu sex0?21 respostas

1.4 - Qual é a sua idade?21 respostas
() Menos de 25 anos.

()25-29

( )30-39

( )40-49

( )50-59

() Acima de 60 anos

1.5 - Qual a sua forma de contratacao?
() Indeterminado
() Determinado

1.6 - Vocé é professor:
() Ensino Médio (Nucleo Comum)
( ) Ensino Médio (Técnico)

1.7 - Quais disciplinas ministra aulas?
1.8 - Quais 0s cursos em que ministra aulas?

1.9 - Qual é o nivel mais elevado de educacao formal que vocé concluiu?
( ) Técnico

) Graduacdo incompleta

) Graduacdo completa - Curso superior em Tecnologia

) Graduacéo — Pedagogia

) Graduacdo — Licenciatura

) Graduacgédo — outros

) Especializagéo (Lato Sensu)

) Mestrado (Scricto Sensu)

) Este é o0 seu primeiro ano.
) 1-2anos.

) 3-5anos.

) 6 - 10 anos.

) 11 -15 anos.

) 16 - 20 anos

(
(
(
(
(
(
(
1.10 - Ha quanto tempo vocé trabalha como professor?21 respostas
(
(
(
(
(
(
() Mais de 20 anos.

1.11 - Ha quanto tempo vocé trabalha nesta unidade do CPS?
( ) Este € o meu primeiro ano.
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()

()

( )6 10 anos.

( )11-15anos.

( )16 - 20 anos.

() Mais de 20 anos.

1.12 - Marque 0s cursos que voceé realizou nos ultimos 24 meses para 0 seu desenvolvimento
profissional.

) Cursos/ oficinas de trabalho

) Conferéncias ou seminarios sobre educacéo

) Programa de qualificacdo

) Visitas de observacéo a outras escolas

) Participacdo em uma rede de professores

) Pesquisa individual ou em colabora¢éo sua instituicdo
) Orientacdo e/ou observacdo feita por um

() Cursos / oficinas de trabalho

AN AN AN AN N NN

1.13 - No decorrer dos ultimos 24 meses, qual foi a carga horéaria total do desenvolvimento
profissional de que vocé participou?

1.14 - Para desenvolvimento profissional: quantos cursos foram oferecidos pelo Etec / CPS?
Descreva 0s cursos.

1.15 - Para o desenvolvimento profissional do qual vocé participou, nos Gltimos 24 meses,
guanto vocé mesmo(a) teve que pagar?

1.16 - Do desenvolvimento profissional em que vocé participou, nos Gltimos 24 meses, houve
dispensa, durante o periodo regular de trabalho, para frequenta-lo?

1.17 - Do desenvolvimento profissional em que vocé participou, nos Gltimos 24 meses, vocé
recebeu ajuda de custo para frequenta-lo?

1.18 - Se vocé gostaria de ter participado de mais atividades de desenvolvimento profissional,
quais foram os motivos que impediram sua participacdo? Avaliagéo da

2.1- O que é avaliar para vocé?

2.2 - O que vocé avalia?

2.3 - Qual a finalidade da avaliacéo para vocé?

2.4 - Quais 0s instrumentos e estratégias utiliza em suas avaliagcdes?

2.5 - Quiais os critérios avaliativos utilizam?

2.6 - O projeto pedagdgico dos cursos expressa orientacfes para avaliagdo? Quais?

2.7 - Quais os conhecimentos dispdem sobre as formas de avaliacdo? Como adquiriu esses

conhecimentos?



130

2.8 - Quais as modalidades de avaliagdo mais utilizam? Por qué?

2.9 - Como reage e age frente a resultados de desempenho insatisfatorio dos seus alunos?

2.10 - O que vocé acha das praticas avaliativas desenvolvidas na etec em que ministra aula?
2.11 - Quais os principais desafios enfrentam para o desenvolvimento das suas préaticas
avaliativas?

2.12 - Quais as principais facilidades encontram para o desenvolvimento das suas praticas
avaliativas?

2.13 - O que seus alunos acham da sua préatica avaliativa?

2.14 - Que aspectos da etec onde atua acredita favorecer a sua pratica avaliativa?

2.15 - Na sua etec, vocé dispde de espaco coletivo para discutir o processo de avaliagdo?

2.16 - Que relacdo faz entre a sua pratica docente e sua préatica avaliativa?

2.17 - Como vocé define habilidades?

2.18 - Como vocé define competéncias?

2.19 - Vocé avalia habilidades e competéncias? De que forma? Dé um exemplo?



A e

© N o O

10.
11.

12.
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APENDICE B — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS — ROTEIRO DA
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

O que é ensinar? O que € aprender?

Quais os pressupostos avaliativos contidos na Proposta pedagdgica de sua institui¢ao?
Qual o significado de avaliacdo da aprendizagem para vocé?

Em seu trabalho como docente, quais sdo as dificuldades que encontra em relacéo a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos?

Vocé planeja suas avaliacGes?

Que critérios vocé utiliza para selecionar os conhecimentos que serdo avaliados?

O que é avaliacdo da aprendizagem?

O que € avaliar por habilidade e competéncia? Como realiza esse processo? Justifique
apresentando um exemplo.

Qual a sua maior dificuldade para promover uma avaliagdo das habilidades e
competéncias?

Vocé realiza a recuperacao dos seus alunos? Como promove processo de recuperacao
Caso vocé pudesse mudar o processo avaliacdo da aprendizagem desenvolvida pela sua
instituicdo educativa, 0 que vocé mudaria? Por qué?

H& um momento especifico para a socializacdo desses resultados com os demais

docentes do curso?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre
as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em
duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador(a) responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera
penalizado(a) de forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa

Titulo do Projeto: “AVALIACAO POR COMPETENCIAS E HABILIDADES: um estudo sobre as
representacoes sociais dos professores do ensino médio técnico”
Orientador: Profa. Dra. Marcia Maria Dias Reis Pacheco.

Objetivo da pesquisa: O estudo tem a finalidades de estudar as avaligdes formativas, a partir das
representacdes sociais que os professores de uma instituicdo de Ensino Técnico Integrado ao Médio no
Vale do Paraiba Paulista.

Coleta de dados: a pesquisa tera como instrumentos de coleta de dados questionario e pesquisa semiestruturada,
que serdo aplicados junto aos docentes na(s) cidade(s) de Cacapava.

Destino dos dados coletados: o(a) pesquisador(a) serd o responsavel pelos dados originais coletados por meio
dos questionarios e entrevista semiestruturada, permanecendo de posse dos mesmos por um periodo nao inferior a
5 (cinco) anos, quando entdo os mesmos serdo destruidos. Os dados originais serdo guardados, tomando-se todo o
cuidado necessario para garantir o anonimato dos participantes. As informagdes coletadas no decorrer da pesquisa,
bem como os conhecimentos gerados a partir dos mesmos ndo serdo utilizadas em prejuizo das pessoas ou da
instituigdo onde a pesquisa sera realizada. Os dados coletados por meio de questionarios e entrevistas
semiestruturada serdo utilizados para a dissertacdo a ser apresentada ao Mestrado em Desenvolvimento Humano:
Formacéo, Politicas e Praticas Sociais da Universidade de Taubaté (SP), bem como para divulgar os dados por
meio de publicagdes em periddicos e/ou apresentacdes em eventos cientificos.

Riscos, prevenc¢do e beneficios para o participante da pesquisa: O possivel risco € minimo, caso ocorra aos
voluntarios algum desconforto, inseguranca ou ndo desejem fornecer alguma informag&o pessoal solicitada pelo
pesquisador, por meio de questionarios e entrevistas semiestruturadas, aos participantes ficam-lhes garantidos os
direitos de anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer pergunta
que ache por bem assim proceder; bem como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta nao
sejam utilizados. O beneficio esperado com o desenvolvimento da pesquisa sera o fato de oferecer aos participantes
e a comunidade académica maiores informagBes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem
“AVALIACAO POR COMPETENCIAS E HABILIDADES: um estudo sobre as representacdes sociais dos
professores do ensino médio técnico”. Cabe aqui ressaltar também que, pelo aspecto interdisciplinar que se
pretende abordar no presente estudo, os conhecimentos gerados por meio da pesquisa poderdo despertar o interesse
de profissionais, instituicdes, pesquisadores e fundamentar estudos em outras areas do conhecimento no que diz
respeito ao presente objeto de pesquisa. Contudo, os principais beneficios do presente estudo poderdo se apresentar
somente ao final do mesmo, quando das conclusdes do mesmo.

Garantias e indenizagdes: fica garantido o direito as indenizac6es legalmente estabelecidas aos individuos que,
por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos ou técnicas de coleta de
dados. Os participantes tém o direito de serem informados a respeito dos resultados parciais e finais da pesquisa,
para isto, a qualquer momento do estudo, terdo acesso aos pesquisadores responsaveis pela pesquisa para
esclarecimento de suas dividas.
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Esclarecimento de duvidas: o(a) investigador(a) é mestrando(a) da Turma 2018 do Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade de Taubaté (SP), Bruno Rezende Lima, residente no seguinte endereco: Avenida
Helvino de Moraes, 220 — Taubaté/SP, podendo também ser contatado pelo telefone (inclusive a cobrar) (12)
08838-6848. A pesquisa serd desenvolvida sob a orientacdo do(a) Profa. Dra. Marcia Maria Dias Reis
Pacheco, a qual pode ser contatado pelo telefone (12) 3624-1657. A supervisdo da presente pesquisa sera feita
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, situado na Rua Visconde do Rio Branco, 210 —
Bairro: Centro, Taubaté-SP, no telefone: (12) 3625-4217. A presente pesquisa ndo acarretara quaisquer tipos de
Onus e/ou despesas aos participantes, sendo os dados coletados nas dependéncias da Instituicdo, onde os
participantes que compordo a amostra atuam, em horario condizente com as disponibilidades dos mesmos. Da
mesma forma fica aqui esclarecido que a participacdo no presente estudo é em carater voluntario, ndo havendo
nenhum tipo de pagamento pela sua participacdo no mesmo, ficando excluidas as indenizagbes legalmente
estabelecidas pelos danos decorrentes de indenizag6es por danos causados pelo pesquisador. As informacdes seréo
analisadas e transcritas pelo(a) pesquisador(a), ndo sendo divulgada a identificacdo de nenhum participante. O
anonimato sera assegurado em todo processo da pesquisa, bem como no momento das divulga¢des dos dados por
meio de publicacdo em periddicos e/ou apresentacdo em eventos cientificos. O depoente teré o direito de retirar o
consentimento a qualquer tempo. A sua participacdo dard a possibilidade de ampliar o conhecimento sobre
“AVALIACAO POR COMPETENCIAS E HABILIDADES: um estudo sobre as representacdes sociais dos
professores do ensino médio técnico”.

DECLARACAO:

Declaro que li e que compreendi todas as informagdes contidas neste documento, sanei todas as minhas ddvidas,
junto ao pesquisador, quanto a minha participagdo no presente estudo, ficando-me claros, quais séo 0s propositos
da presente pesquisa, os procedimentos a serem realizados, os possiveis desconfortos e riscos, as garantias de néo
utilizacdo das informagdes em prejuizo das pessoas no decorrer e na conclusao do trabalho e da possibilidade de
obter esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a minha participacdo ndo sera paga, bem como nédo
terei despesas, inclusive se decidir em desistir de participar da pesquisa.

Concordo em participar desse estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem necessidade
de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades, prejuizo ou perda de qualquer
beneficio que possa ter adquirido.

LOCAL, de de 2019.

Assinatura do Participante

Nome do Participante:

BRUNO REZENDE LIMA
Pesquisador(a) Responsavel

Declaramos que assistimos a explicacdo do(a) pesquisador(a) ao participante, que as suas explicagdes deixaram
claros os objetivos do estudo, bem como todos procedimentos e a metodologia que serdo adotados no decorrer da
pesquisa.

Testemunha Testemunha
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

- UNITAU - UNIVERSIDADE DE
VW |CEPEE TAUBATE Qo ™

DADCE DD FROJETD DE PEEQUIZA
THJ.III:II:I-HF“I:ILH.I:.'I."JFLLIFL';«‘.D POR COMFETENMGCIAS E HAEILIDADES: um estudo sobre as
representagdes soclals dos professores do ensimo médio fEcnico

Pacguicador: ERLUMNC REZENDE LA

Arsa Teendtioa:

Varcho: 3

CAAE: 03653118.4.)0000.5501

I'II.‘H'I:I.IIIEI-II:I Proponanie: Unhvarsidade d= Taubais
Patrocinador Primclpal: Financamenhs Priprio

DADCE DD FARECER
HOmare do Pansgssr 3265913

Aprecentabo do Projabo:

O projedc eoid sdequadaments apresantado, alnhado om 3 Area de confecimenio. Relachons 3 proposs
em nelagio a0 tema = objeto de Investigacio.

DEjadlvo da Pacgulca:

O plijeive geral & oo objefves especficos =stio adequadamenis desorios. HA cosndncks

e reiagiio ao problema & & IFeralbrs consuitada. O akcance dos objetvos Impilcard em oonirbuicio com a
Area de coniecimenio.

Avaliygds doc Rlesob & Benafiolon:

#Apresentada de modo adequado. Contempla a avalagho dos iscos em relagio ao perdl da pesquisa quanto
& captapio dos dados = desorewe de modo pertinente o5 objetvos.

Comanriirios & Concldaraglsc cobre & Pecgulca:

A pesguisa & pertinents = apresenta pofenclal para contribulr para O &u Campo de saber. Recponde
adequadament= a necessidade de desorever Deneficios = rsoos.

Conglderapies cobre ot Termos de .mnl“uﬂaq-an obrigabdria:

Apresenados adegusdamenhs.

Conclucies ou Penddnclac & Lisia de Inadequagiec:
Bl b pepcin clacs,

Erdarepe: s Wecords do Mz Berco, 390

Balima: Serdm CEP: | 2maoucan
- B Bunicipic  TALUBATE
Talmfona: | |2paEs. 1Y Fan:  (1OOESS-103 Eomail: cecurrmsfunds_ b

g O i 21



s UNITAU - UNIVERSIDADE DE Plotaforma
VW I|CEPE= TAUBATE '?;ﬂfwl

Coninusglc do FPerscer: 33802

Conslderagties Finals a critéro do CEP:
O Comitd de Etica em Pesguisa da Universidade de Tauoate, em reunl3o realzada no dla 12042019, & no
u=0 das competdngdas definidas na Resoiugdo 510016, consldenou o Projeto de Pesquisa APROWADOD

Esta paracer fol slaborado baseado nos documentos abalon relacionados:

Tipa Documento Arquino PosiEagem ALRDP SHuag=En
Informagies Basicas | Fo_INFORMALLES BASICAS DO P | 27032019 AanD
|90 Projstn ROJETO 1238506 pdl OB26:4E
Projetn Detalhado /| projetn_mesirado. pdf 032019 |BRUND REZEMDE Asafin
Brocha 1004544 | LIMA
TCLE f Tesmos de | TCLE_.pdf 032019 |BRUND REZEMDE Asafin
Assantimentn / 103612 | LIMA
Jusiificativa de
AUSENEA
Cannas Autnrizacan da_pesquisapdl 07172018 |BRUND REZEMDE Asafin
174458 [LIMA
Dedlaragan 48 Tenma,_de_compromiesa_oo_pesquisad | 07l 12016 |ERUNG REZEMDE | AchD
ls3ginres or.pif 173642 |LIMA
Fioiha de Rosio IMG_20181029 0001 . pdf FM10720158 |BRUND REZEMDE Asafin
15045030 [LIMA

Slfuagio do Parscar:
Aprovato

Hecseslta Apreciacio da COMNER:
Nao

TAUBATE, 15 de Abrl de 2019

Assinacs por:
Jiogd Robsarbe Cortsdl
|Coorsenador(aj)
Enderecn: R VEosnda do Rio Bmnca, 210
Balrra: Cafire CEF: 13 (30-040
LAF: &P Menicigio: TAUBATE
Tedaborm:  12B835-1 283 Fax: (1205451233 E-mall.  capuntesglertiu B

St 2 i (3

135



