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RESUMO

Este estudo, aqui apresentado, investigou as Representacdes Sociais de alunos matriculados no
Ensino Médio sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem. De natureza quali-quantitativa,
esta pesquisa tem como populacdo 250 alunos e 22 professores do Ensino Médio de quatro
Escolas de Tempo Integral de uma rede publica de ensino de um municipio da Regido
Metropolitana do Vale do Paraiba e Litoral Norte, Estado de S&o Paulo, Brasil. Foram
instrumentos de pesquisa questionarios e desenhos, aplicados para os alunos, e entrevistas
semiestruturadas individuais aplicadas com professores. Os dados coletados por meio dos
questionarios foram tratados inicialmente pelo Excel, as entrevistas tratadas pelo software
IRaMuTeQ e os desenhos foram analisados por meio da iconografia. Os resultados
demonstraram que os alunos, da faixa etéria entre 14 a 18 anos, em sua grande maioria
frequentaram somente escolas da rede publica, percebem o processo de avaliagdo como forma
de assimilacdo do conhecimento, entretanto, trazem consigo sentimentos negativos. Ja o
publico de professores, selecionados por apresentarem praticas de reconhecida exceléncia, tanto
por gestores como seus pares, entendem a avaliagdo como um conceito amplo, que incorpora
diferentes métodos e instrumentos, que tem que ser constantemente aprimorada, buscando
atualizar sempre o processo de ensino e aprendizagem do aluno. Este estudo revelou algumas
praticas de avaliacdo de aprendizagem vivenciadas nas escolas de Ensino Medio, a partir das
narrativas de professores e alunos, corroborando com a importancia do estudo das
Representacbes Sociais também no aprimoramento do Processo de Avaliacdo da
Aprendizagem.

Palavras-Chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Ensino Médio. Representacdo Social.
Rendimento Escolar.



ABSTRACT

This study investigated the Social Representations of students enrolled in High School on the
process of learning assessment. With a quali-quantitative nature, this research had a population
of 250 High School students and 22 teachers from four full-time schools, in a public-school
system, in a municipality of Vale do Paraiba e Litoral Norte Metropolitan Region, State of S&o
Paulo, Brazil. Research instruments were questionnaires and drawings, applied to students, and
individual semi-structured interviews applied to teachers. The data collected through the
questionnaires were initially treated by Excel, the interviews treated by the IRaMuTeQ software
and the drawings will be analysed using the iconography. The results showed that, the students
from 14 to 18 years old, most of them attended only public schools, perceive the evaluation
process as a way of assimilating knowledge, however, they bring negative feelings with them.
As for teachers, selected for presenting practices of recognized excellence, both by managers
and their peers, they understand that assessment with a broad concept, which mixes different
methods and instruments, but must be constantly improved, seeking to upgrade the process of
building the student teaching and learning. This study revealed some learning assessment
practices experienced in high schools, from the narratives of teachers and students,
corroborating the importance of the study of Social Representations also in the improvement of
the Learning Assessment Process.

Keywords: Learning Assessment. High school. Social Representation. School Performance.
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APRESENTACAO DO MEMORIAL

Aqui descrevo brevemente minha trajetéria profissional. Sou Adriana Raquel Baldessini
Bonine, nascida em 01/09/1972, na cidade de Jau, Estado de So Paulo. Fui desde pequena
incentivada por meus pais, que ndo conseguiram concluir seus estudos, a estudar e me graduar.
Desde os 12 anos de idade ja ensinava vizinhos e amigos que tinham dificuldade em
Matematica, que foi sempre minha matéria favorita.

Como citado por Tardif e Raymond (2000), varios professores falaram da origem
infantil de sua paix&o e de sua opgdo pelo oficio de professor, ou que provinham de uma familia
de professores. Na minha familia tinha tias-avés e uma prima que eram professoras, que me
inspiraram na minha profisséo.

Quando estava no 3° ano do 2° grau, assim chamado na época, atual 3° ano do Ensino
Médio, por influéncia do momento, decidi fazer Ciéncia da Computacdo, que era um curso
bastante valorizado. Segundo Novoa (2017), a formacdo docente passou por uma
desprofissionalizacdo manifestada de maneiras muito distintas, como salarios baixos, dificeis
condicdes nas escolas e intensificacdo do trabalho docente. E a desvalorizacéo da profissao me
fez, em um primeiro momento, repensar minha profissao.

Apds um ano de preparacao e uma breve reflexdo, decidi que deveria fazer Licenciatura
em Matematica, que foi o que sempre gostei. Tardif e Raymond (2000) destacam também que
muitos professores sdo influenciados em suas escolhas por seus antigos professores, tive varios
professores que me incentivaram, principalmente meu professor de Matematica do Ensino
Médio. Em 1991 iniciei o Curso de Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal de
Séo Carlos (UFSCar) e, em 1993, ainda como estudante de graduacdo, tive a experiéncia de
substituir uma professora. Terminei minha graduacdo em Matematica em 1994.

Minha formacdo na graduacdo foi importantissima para as dificuldades que enfrentaria
mais tarde na profissdo. Diferente de alguns professores, tive a oportunidade de, durante meu
estagio supervisionado, optar entre estagiar em sala de aula com um professor regente da turma
ou como monitor de alunos com dificuldades na disciplina de Matematica, em horario contrario
ao de aula. Optei por monitorar os alunos com dificuldades, em uma escola da Rede Estadual
da periferia do municipio de Séo Carlos, Estado de Sdo Paulo. Essa experiéncia me possibilitou,
assim como cita Marcelo Garcia (2009), ter uma identidade profissional docente fortalecida

com relacdo aos contetdos, devido ao curriculo de formacéo inicial.
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O conhecimento didatico do contetudo tem relacdo com a forma como 0s
professores pensam que tém de ajudar os alunos a compreender determinado
conteudo. Inclui as maneiras de expor e formular o conteldo para torna-lo
compreensivel aos demais, assim como um conhecimento sobre o que torna
facil ou dificil aprender: conceitos e preconceitos que os alunos de diferentes
idades e procedéncias trazem consigo acerca dos contetudos que aprendem
(Borko & Putnam, 1996). De acordo com Magnusson, Krajcih e Borko (2003),
o conhecimento didatico do conteudo inclui a forma de organizar os
contetdos, os problemas que surgem, a adaptacdo aos alunos com diversidade
de interesses e habilidades. (MARCELO GARCIA, 2009, p.120)

No ano de 1995, j& graduada, comecei a lecionar no periodo matutino em uma escola de
Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino, no municipio de Torrinha, Estado de S&o
Paulo. Torrinha é uma cidade pequena, com apenas duas escolas publicas, e a escola em que
trabalhei atendia apenas em um periodo do dia, focado prioritariamente para alunos da zona
rural. Foi uma experiéncia muito importante, pois como era o inicio de minha carreira, 0s alunos
eram muito tranquilos e empenhados, conseguindo desempenhar meu papel sem muitos
problemas.

Um ano depois me mudei para o municipio de Ribeirdo Preto, Estado de S&o Paulo,
onde iniciei o trabalho em uma escola de periferia, bastante distinto das minhas experiéncias
anteriores. Era uma cidade de grande porte e a escola que lecionava apresentava muitos
problemas de indisciplina, muitos alunos em liberdade assistida pela antiga FEBEM (Fundagéo
Estadual para o Bem Estar do Menor). Nesta escola trabalhei com alunos do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Fui muito bem recebida pela equipe gestora e professores dessa
escola, que me ajudaram muito a me adaptar com a nova realidade. O coordenador foi um
profissional de grande importancia e ajuda quando tive davidas e problemas na pratica da
profissdo docente.

Em 2000 me efetivei na Rede Estadual de Ensino em uma outra escola, com problemas
de indisciplina também. O diretor efetivo da escola estava afastado e a direcdo era
constantemente mudada por diretores substitutos. Da mesma forma que na experiéncia anterior,
também tive muita ajuda dos professores e coordenacdo. Como cita Shulman (2014, p. 222)
“por meios de atos de ensino ‘pensados’ e 16gicos’, o professor atinge uma nova compreensao,
tanto dos propodsitos e dos conteudos a serem ensinados como dos alunos e dos proprios
processos didaticos”. Nessa fase profissional tive que passar pela descoberta de um novo
entendimento e renovar minhas praticas. De 2005 a 2007 tive a experiéncia de trabalhar em
uma faculdade na cidade de Ribeirdo Preto, lecionando para os cursos de Administragdo e
Economia, onde percebi que era possivel expandir os horizontes e pensar ainda mais no novo,

sempre buscando alcangar com a ajuda do aperfeicoamento.
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Devido a mudanca para o municipio de Sao José dos Campos, em 2008, tive que deixar
a experiéncia como professora de Ensino Superior, e remover meu cargo da Rede Estadual para
uma escola desta cidade, onde atualmente trabalho com alunos do Ensino Médio. Em 2012 tive
a oportunidade de também trabalhar em uma escola técnica da Rede Particular de Ensino, onde
mantenho minha fungdo como professora de Matematica para todos 0s cursos técnicos até o
presente momento.

Durante essa trajetoria profissional fiz ainda o Curso de Graduacdo em Pedagogia
(2001) e duas Pds-graduacbes Lato Sensu (1999 e 2013), ambas voltadas a Educacdo, bem
como cursos de Formagdo Continuada oferecidas pela Rede Estadual e Rede Particular de
Ensino ao longo de todos esses anos. Em busca de saber mais, senti a necessidade de aprimorar
meus conhecimentos, viver novas experiéncias em relacdo aos meus estudos. Segundo Shulman
e Shulman (2016, p. 127) “um professor competente precisa entender o que deve ser ensinado,
assim como precisa saber como ensinar”’. Essa limitacdo, de que nunca estamos prontos,
estimulava meu constante aprendizado.

Em 2019, ainda com o desejo de buscar novas experiéncias e aperfeicoamento, ingressei
no curso de Mestrado Profissional em Educacdo na UNITAU (Universidade de Taubaté), com
a convicgao que posso crescer mais e buscar novos conhecimentos e desenvolver competéncias.

Para qualquer profissdo, a etapa de formacdo académica ou tedrica nunca é suficiente
para completar todas as habilidades para exercer adequada e satisfatoriamente esta profissao.
No caso do professor, ndo se forma apenas com o estudo inicial, pelo contrario, tem que
constantemente estar se atualizando, por meio de formacdes, trocas de experiéncias, estudos
alternativos.

Os cursos de capacitacdo, apesar de contribuirem muito com a formacdo dos
professores, ndo substituem os momentos de troca de experiéncia, que séo incentivados na Rede
Publica e Particular de Ensino.

Por outro lado, a assertividade de alguns cursos, se aplicado no momento correto e
utilizando ferramentas adequadas, sdo marcantes no aprimoramento profissional.

Assim, mesclar cursos de capacitacdo, momentos de troca de experiéncia, tutoria de
coordenadores pedagogicos ou gestores educacionais sao praticas referendadas por muitos

estudiosos e ratificada durante minha trajetdria profissional.
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1 INTRODUCAO

O processo de ensino e aprendizagem, definido sinteticamente por Kubo e Botomé
(2001, p.1) como “um complexo sistema de interagdes comportamentais entre professores e
alunos”, sofreu uma enorme transformacao, desde a antiguidade até os dias atuais, assim como
0 esforco de académicos e pedagogos, por estudar e propor solugdes, visando a assimilacéo de
contetdo sem traumas e de forma duradoura. A prética escolar da antiguidade até meados do
século XIX, como citado por Souza et al (2014), foi caracterizada por um tipo de interacao
passivo e receptivo. O processo de aprendizagem era predominantemente caracterizado pela
memorizacdo, com uma limitada ou reduzida compreensao do topico ensinado, 0 que acontece
muitas vezes nos dias atuais como veremos neste estudo.

A caracteristica do processo de aprendizagem deste periodo associava 0 ensino da
leitura e escrita a qualquer forma de ensino de um oficio manual, por exemplo. O foco era a
repeticdo de exercicios cada vez mais dificeis, onde o aluno (também chamado de discipulo)
passava a executar atos repetitivos e complexos, tornando-se, com o0 passar do tempo, um
habito. Até meados deste seculo, a atividade de repeticdo de cor (vulgarmente conhecido como
‘decorar um texto’) era fortemente incentivada em sala de aula, para disciplinas como geografia,
historia, indo até a tabuada ou formulas fisicas.

Assim, o conhecimento adquirido era, de certa forma, bastante limitado e reduzido.
Como ferramenta para que o professor pudesse avaliar a assimilacao do contetdo pelos alunos,
o procedimento utilizado de perguntas e respostas, tanto em sua forma oral como escrita, era o
mais fortemente empregado. A este método, alguns autores ddo o nome de catequético, derivado
da palavra catecismo, de origem grega ‘katechein’, que significa "fazer eco” (PEREIRA, 2014).

Nesta forma de aprendizagem, o aluno era estimulado a reproduzir literalmente palavras
e frases decoradas, ficando a compreenséo sobre o que era falado ou escrito, relegado a segundo
plano. Era um processo de aprendizagem mais mecanico, do que de compreensdo e
entendimento.

Felizmente este processo evoluiu, junto com a evolugdo exponencial do conhecimento,
mas traumas e fraturas no processo de ensino e aprendizagem sdo vistos até os dias atuais, em
especial no processo de avaliacgéo.

Este enorme esforco de pedagogos e estudiosos, como Luckesi (1995), Hoffmann
(1994), Moretto (2005), Sousa (2000), Aquino (1997), entre outros, em analisar e avaliar um
modelo sustentavel de ensino e aprendizagem, baseado na assimilacdo duradoura do

conhecimento, ganhou reforco com o entendimento da importancia comportamental dos
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agentes diretamente ligados a este processo: alunos, professores gestores de ensino e, mais
recentemente, dos pais e responsaveis.

Segundo o entendimento de Luckesi (1995),

[...] os sistemas de exames, com suas consequéncias em termos de notas e
suas manipulagdes, polarizam a todos. Os acontecimentos do processo de
ensino e aprendizagem, seja para analisa-los criticamente, seja para
encaminha-los de uma forma mais significativa e vitalizante, permanecem
adormecidos em um canto. De fato, a nossa préatica educativa se pauta por uma
‘pedagogia do exame’ (LUCKESI, 1995, p.21).

Como professora de Matematica do Ensino Médio, com experiéncia de mais de 20 anos
em sala de aula, pude constatar a dificuldade dos alunos com o processo de avaliacéo
convencional. Sendo uma disciplina da area de exatas, muitas avaliagfes consideram o conceito
de “certo e errado”, fugindo da tentativa de compreender a avaliagdo como um componente
significativo dos processos de aprendizagem.

Um dos motivadores deste estudo, trazido a tona pelos alunos ao longo desta minha
trajetéria profissional, é o bloqueio e a inseguranca que muitos deles demonstram nos
momentos das avaliagBes. E perceptivel que o contetido trabalhado nas aulas e nos exercicios
em sala, muitas vezes, foi adequadamente compreendido. Entretanto, hd& um medo por parte dos
alunos, como bem descrito por Luckesi (1995, p.21-22): “A utilizagdo das provas como ameaga
aos alunos, por si, ndo tem nada a ver com o significado dos conteudos escolares, mas sim com
o disciplinamento social dos educandos, sob a egide do medo”.

Para Sousa (1995, p.170-171) “muitas vezes ndo precisamos de nenhum instrumento de
avaliacdo para identificar as dificuldades que os alunos estdo enfrentando em determinada area
do programa”, analises simples nos mostram o desempenho deste aluno e 0 que devemos
recuperar. A autora conclui que avaliar exige um estudo aprofundado sobre aprendizagens e o
compromisso com o processo de transformacéo social.

Esse se tornou o maior desfio. Nao basta transmitir conhecimento, tratando o aluno
como agente passivo. E preciso buscar estratégias para que as aprendizagens sejam construidas
por todos os alunos, considerando suas necessidades individuais e coletivas.

Sob essa perspectiva, a Teoria das Representacdes Sociais se apresenta como uma
possibilidade relevante da area da psicologia social para compreender as dimensbes que
envolvem o universo das representacGes sobre a avaliagdo. Sousa (2002, p.289) comenta que

“as pesquisas que se orientam nessa dire¢cdo buscam evidenciar que o processo de educar o
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cidaddo é uma acdo consciente e consequente, em que todos os que estdo envolvidos
determinam e contribuem na defini¢do do sentido dessa agao”.

Neste contexto, a necessidade de investigar as RepresentacGes Sociais da avaliagcdo para
os alunos, no sentido de compreendé-las para propor agdes de intervencéo no cotidiano da sala
de aula e na efetivacdo de politicas publicas que a incorpore nos processos de aprendizagem e
de ensino, pode ser uma abordagem inovadora, contrapondo-se ao modelo defasado de

avaliagdo como mera aferigéo.

1.1 Relevancia do Estudo / Justificativa

O processo de formacdo de criancas, adolescentes e jovens € uma das tarefas mais
importantes da formacéo do carater do individuo e dos seus padrdes de comportamento como
ressaltam os estudos de Luckesi (2011).

No processo de ensino e aprendizagem, a etapa de avaliacdo sempre foi utilizada como
critério decisivo para saber se o aluno aprendeu ou ndo, como aponta Hoffmann (1994). As
notas, vinculadas a avaliag@es orais ou escritas, sdo quase que exclusivamente a forma de medir
0 conhecimento adquirido pelos alunos, sem se importar muito com a diversidade e a
individualidade. Tampouco 0s processos convencionais de avaliacdo servem como
retroalimentacdo dos formadores e professores ou como ferramenta cotidiana de analise
individualizada dos alunos.

Compreender como os alunos e os professores, sujeitos ativos nos processos de ensino
e aprendizagem, pensam sobre a avaliacdo, como sdo suas experiéncias, quais as suas
representacdes, se configura em um indicador de extrema importancia para, a0 mesmo tempo
que diagnosticar essas experiéncias, apontar caminhos de sucesso possiveis.

A intencdo desta pesquisa também esta em verificar quais os descaminhos advindos das
experiéncias com a avaliacdo, como ja aconteceram em estudos como os de Moretto (2005) e
Luckesi (1995; 2011). No entanto, o grande salto aqui proposto, estad em descobrir quais sdo as
experiéncias positivas, assim como sugerem os estudos de Sousa (1995; 2000; 2002), Hoffman
(1998) e Moretto (2005) e propor possibilidades de efetivacdo de novas praticas avaliativas,

gue considerem os processos de ensino e aprendizagem e de formacédo integral dos alunos.
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1.2 Delimitagédo do Estudo

Um dos direcionadores para o presente estudo foi o foco no resultado da avaliacdo de
alunos do Ensino Médio, usando como delimitador o resultado oficial do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), estatistica do Ministério da Educacdo e Cultura,
ligado ao Governo Federal. O IDEB ¢ o principal indicador da qualidade da Educacdo Basica
no Brasil e, para fazer essa medicdo, utiliza uma escala que vai de 0 a 10.

Criado pelo Instituto Nacional de Pesquisa Educacional Anisio Teixeira (INEP) em
2007, o IDEB sintetiza em um Unico indicador dois conceitos importantes para aferir a
qualidade do ensino no pais: fluxo e aprendizado. O IDEB estratifica o levantamento em trés
fases do ensino: Ensino Fundamental, fases iniciais; Ensino Fundamental, fases finais; e Ensino
Médio.

O Fluxo representa a taxa de aprovacdo dos alunos e o aprendizado corresponde ao
resultado dos estudantes no SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica), aferido tanto
pela Prova Brasil, avaliacdo censitaria do ensino publico, e a ANEB, avaliacdo amostral do
SAEB, que inclui também a rede privada.

As avaliagdes, desde sua criagdo em 2007, demonstram uma evolucdo nos indicadores
em todos os niveis, porém os piores resultados do IDEB se concentram nos alunos do Ensino
Médio, comparado com as fases iniciais e finais do Ensino Fundamental. Segundo o documento
oficial do Governo Federal, “Resultados do indice de desenvolvimento da educagdo basica”,
publicado em 2018 com os resultados do levantamento no ano anterior, as notas gerais para 0s
trés niveis de ensino foram: Ensino Fundamental, anos iniciais, indice geral de 5,8; Ensino
Fundamental, anos finais, com indice geral de 4,7; e Ensino Médio, com indice geral de 3,8.

As Figuras 1, 2 e 3 apresentam os resultados para as trés etapas de ensino avaliadas pelo
IDEB 2017, demonstrando, além dos indices gerais por Unidade da Federacdo e Média Geral
do Brasil, as diferencas entre as metas estabelecidas pelo Ministério da Educacdo e Cultura,
discriminadas nas figuras pelos circulos mais escuros nas colunas de cada Estados, e 0s

resultados obtidos, evidenciados pelas colunas claras.
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Figura 1- Anos Iniciais do Ensino Fundamental — IDEB e metas por Unidade da Federacéo, 2017
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Fonte: Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) (BRASIL, 2018).

E possivel observar que a Figura 1 apresenta o resultado do IDEB, em 2017, para 0s
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com destaque pela flexa azul para o resultado obtido
pelo Estado de S&o Paulo. Verifica-se que o Estado de S&o Paulo, nesta etapa de ensino,
alcangou a meta projetada.

A Figura 2 apresenta os resultados obtidos nos Anos Finais do Ensino Fundamental em
2017.

Figura 2- Anos Finais do Ensino Fundamental — IDEB e metas por Unidade da Federagdo, 2017
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Fonte: Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), (BRASIL, 2018).
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Na Figura 2 é possivel verificar uma grande diferenca, se comparada com a Figura 1.
Enquanto que nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a maioria das Unidades da Federagéo
atingiu a meta projetada pelo IDEB, nos Anos Finais este resultado cai significativamente. 1sso
pode ser facilmente observado pela diferenca entre a meta projetada, representada pelos circulos
mais escuros, e a média alcancada pelos Estados, representada pelas colunas mais claras.Este
resultado nédo foi diferente no Estado de S&o Paulo, como pode-se observar pela seta azul, na
parte inferior da Figura 2.

A Figura 3, por fim, apresenta os resultados do IDEB em 2017 para o0 Ensino Médio.

Figura 3 - Ensino Médio — IDEB e metas por Unidade da Federacdo, 2017.
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Como pode-se observar na Figura 3, a diferenca entre a meta projetada para o Ensino
Médio e o resultado obtido pelas Unidades de Federacdo é ainda maior que se comparada aos
resultados nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Nota-se que os Anos Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio nédo atingiram as
metas estabelecidas pelo governo, sendo mais critico o Ensino Médio, com piores notas e mais
distancia das metas. Por este motivo, a fase escolhida para este estudo foi o Ensino Médio.

As Figuras 1, 2 e 3 mostram também (com uma seta), os resultados para o Estado de
S&o Paulo, que apresenta uma queda na posicdo. Ele obtém a lideranca dos resultados nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, mas perde a posic¢ao para o Estado de Goias nos Anos Finais
do Ensino Fundamental. Quando chega no Ensino Médio, perde mais uma posicao para 0S

Estados de Espirito Santo e Goias (e empata com Ceara e Rondonia).
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Sob esse aspecto, &€ notério um problema crénico nos processos de ensino e
aprendizagem: conforme os alunos evoluem na escolarizagédo, os resultados das avaliagOes
externas vdo diminuindo. O mesmo acontece com o Estado de S&o Paulo, que ndo consegue
potencializar os resultados das etapas iniciais do Ensino Fundamental em resultado nas séries
mais evoluidas.

Quando trazemos a analise para o Estado de Séo Paulo, os resultados mantém a mesma
coeréncia com a média nacional, ou seja, melhores resultados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, decaindo para os anos finais e, com os piores resultados para o indice no Ensino
Médio. Além disto, como demonstrado na Figura 4, ha uma estagnacdo nos resultados para a
avaliacdo no Ensino Médio, no Estado de S&o Paulo, nos ultimos seis anos (ou nos Gltimos

quatro ciclos de avaliacdo).

Figura 4 - Evolugdo do IDEB total — Estado de S&o Paulo
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Fonte: Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), 2018, adaptado pela autora.

Trazendo para a realidade da localidade analisada, caracterizado por um Municipio de
grande porte da Regido Metropolitana do Vale do Paraiba Paulista e Litoral Norte, com uma
populacdo de 629.921 habitantes (Censo do IBGE, 2017), composto por uma rede escolar de
83 Escolas de Ensino Médio (sendo 32 privadas e 51 publicas), os dados do indice geral do
IDEB — 2017 sdo ligeiramente inferiores a média estadual: 4,0 contra 4,2, reforcando que,
apesar do municipio estar localizado entre os eixos mais desenvolvidos do Brasil (eixo Rio —

S&o Paulo), os resultados ndo refletem essa pujanca socioecondmica local.
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1.3 Problema

J& é bastante aceito por pedagogos, em geral, e refor¢ado por varios estudos, como 0s
de Hoffmann (1994), Moretto (2005) e Luckesi (2011), que as atividades de avaliagédo
(incluindo os testes) ocupam uma grande parte do tempo e esforgo de alunos e professores,
salientando que aquilo que é valorizado e avaliado na escola vai influenciar n&o so6 os resultados
escolares dos alunos, mas também a sua motivacdo, autoconhecimento, habitos de estudo e
estilos de aprendizagem.

No contexto das formas de avaliacdo, também Luckesi (1995), Sousa (1995) e Moretto
(2005) enfatizam a importancia de se utilizar varios momentos de avaliacdo durante as aulas,
multiplicando as oportunidades de aprendizagem. Desta forma, para os autores, se permite que
os alunos apliquem os conhecimentos que vao adquirindo, exercitem e controlem eles préoprios
as aprendizagens e competéncias a desenvolver, recebendo retorno frequente sobre as
dificuldades e progressos alcancados.

Estes autores ainda afirmam que, apesar de algumas atividades correntemente serem
realizadas pelos alunos como forma de avaliacdo, ao longo do seu percurso escolar, algumas
estratégias cotidianas no processo de ensino ndo sdo objeto de avaliacdo, 0 que precisa ser
refletido pelos docentes, sobretudo ao longo de seus processos de formacao, tanto inicial quanto
continuado.

Diante das consideracfes de Luckesi (1995), Sousa (1995) e Moretto (2005) sobre a
forma de avaliar a aprendizagem do aluno, inserimos nesse estudo a perspectiva das
representacdes sociais, levando em consideracdo a maneira de pensar e compreender 0 processo
avaliativo inserido no dia-a-dia escolar por parte de alunos e professores. Nesse sentido,
Moscovici (2004, p. 54) nos provoca dizendo que a teoria das representagdes sociais tem “como
ponto de partida a diversidade dos individuos, atitudes e fendBmenos, em toda sua estranheza e
imprevisibilidade”, e que a representacdo social tem como objetivo descobrir como os
individuos e grupos podem construir conceitos a partir de suas diversidades.

Considerando que cada aluno tem seu ritmo de aprendizado e, geralmente, as turmas
também apresentam dindmicas de participacdo nas aulas de forma distintas, com reflexo nas
notas das avaliacGes, a abordagem que aqui trazemos olha o docente como oportunidade de
rever processos de avaliacdo, procedimentos e metodologias de ensino, visando aumentar a
participacdo dos alunos nas aulas e melhorar pode ser uma oportunidade de melhorar o ensino,
de forma geral.

Sob essa perspectiva, encontra-se o problema desta pesquisa:
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e Qual a percepgdo dos alunos em relacdo as formas de avaliacdo de aprendizagem
as quais sdo submetidos no Ensino Médio?

Deste problema de pesquisa surge um segundo questionamento: como os professores

percebem o modo como avaliam os alunos do Ensino Médio?

1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo Geral

Investigar quais as Representaces Sociais de alunos e professores do Ensino Médio

sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem.

1.4.2 Objetivos Especificos

Identificar o perfil socioeconémico dos alunos do Ensino Medio e a relacéo destes com
0 processo de ensino e aprendizagem;

Analisar as Representacdes Sociais de alunos e professores sobre o processo de
avaliacao;

Identificar as experiéncias que alunos e professores possuem quanto a pratica de

avaliacdo da aprendizagem.

1.5 Organizacéo da Dissertacao

Esta dissertacdo estd organizada da seguinte forma: Apresentacdo do Memorial,
Introducdo, Revisdo de Literatura, Metodologia, Resultados e Discussdo, Referéncias,
Apéndices e Anexos.

A Apresentacdo do Memorial mostra um breve relato da trajetoria profissional.

A Introducdo apresenta a tematica a ser estudada e subdivide-se em seis subsecdes:
Relevancia do Estudo; Justificativa; Problema; Objetivos Geral e Especificos; Delimitacdo do
Estudo e; Organizagéo da Dissertacao.

A Revisdo de Literatura apresenta um panorama das pesquisas recentes sobre o0s

conceitos de “Representacdo Social, Critérios de Avaliagdo de Desempenho Estudantil e Ensino
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Meédio em Escola de Tempo Integral”. Aborda também pontos relevantes referentes aos estudos
sobre Avaliacdo e, mais especificamente, Avaliacdo no Ensino Médio e a Teoria das
Representacdes Sociais.

A metodologia estd organizada em seis subsec¢Ges: Delineamento da pesquisa; Tipo de
pesquisa; Populacdo; Instrumentos de Pesquisa; Procedimentos para Coleta de Dados e
Procedimentos para Analise dos Dados.

Em seguida, apresentam-se os Resultados e Discussdo, a Conclusdo, seguido das
Referéncias. Nos Apéndices constam 0s instrumentos elaborados pela pesquisadora e nos

Anexos outros documentos necessarios para a efetivacdo da pesquisa.
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2 REVISAO DE LITERATURA

O suporte tedrico que nos possibilitou a revisao de literatura traz fundamentacées sobre
Avaliacédo, Rendimento Escolar e Representacéo Social.

Sabe-se que um dos principais fatores para que o aluno aprenda depende que o professor
estabeleca clareza e seja preciso em relacdo aos objetivos de ensino. Um dos instrumentos para
a verificacdo do processo do ensino é a avaliagdo. mas muitas vezes a avaliacdo da

aprendizagem tem sido um tema angustiante.

A avaliacdo da aprendizagem é angustiante para muitos professores por ndo
saber como transforméa-la num processo que ndo seja uma mera cobranca de
conteudos aprendidos “de cor”, de forma mecanica e sem muito significado
para o aluno. Angustia por ter que usar um instrumento tdo valioso no processo
educativo, como recurso de repressao, como meio de garantir que uma aula
seja levada a termo com certo grau de interesse (MORETTO, 2005, p.93).

Diferentes autores, como Moretto (2005), Luckesi (2011), Sousa (2000) e Hoffmann
(1994) demonstram que os professores tém consciéncia de que a avaliacdo é fundamental no
processo de ensino e aprendizagem. Ela é feita de varias formas, com instrumentos diversos,
porém sendo 0 mais comum a prova escrita. Segundo Moretto (2005, p.123), “Preparar
instrumentos de avaliacdo, sobretudo as provas escritas, exige do professor conhecimento
especifico, habilidades para contextualizar e utilizacdo de linguagens que tornem a questéo
clara e precisa”. Para 0 autor, a avaliacdo precisa ser um momento de estudo, coerente com 0
processo de ensino, e ndo apenas um “acerto de contas”.

Para Luckesi (2011, p.29), “E preciso compreender quem é o educando e como ele se
expressa, a fim de, consequentemente, definir como atuar com ele para auxilia-lo em seu
processo de autoconstrugdo”. Para 0 autor, o professor precisa estar consciente de que €
necessario formar o aluno como cidad&o, intervir quando necessario no cotidiano escolar e ter
a avaliacdo como aliada nesta jornada. Cabe a ele decidir e investir na busca do que foi
almejado.

De acordo com Sousa (2000, p.102), “a avaliacdo é desenvolvida com o objetivo de
permitir o acompanhamento escolar do aluno, possibilitando assim que se tome decisdes de
reajuste e de revisdo durante o processo de ensino”. A autora destaca o fato dessa avaliacdo
refletir como processo discriminativo, quando utilizada como instrumento de legitimacéo da

seletividade da educacdo, ndo tendo compromisso com a equidade da educacdo e com o
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desenvolvimento de um ensino diferenciado, quando desvia de sua fungéo bésica, e passa a ser
utilizada como instrumento para aprovar ou reprovar.

Sob essa perspectiva, Hoffmann (1994, p. 17) afirma que “A avaliacdo € essencial a
educacdo. Inerente e indissociavel enquanto concebida como problematizacdo, questionamento,
reflexdo sobre a acdo”. A autora se aproxima do exposto por Luckesi (2011), ao associar a
avaliacdo aos processos de ensino e aprendizagem, objeto de atuacdo direta do docente e da
escola.

No entanto, h& que se considerar que hoje ainda nos deparamos com um sistema de
ensino interessado em dados percentuais de aprovagdo e reprovagdo, COmo 0S previstos e
medidos nas avaliacdes de sistema, como o IDESP e o SAEB, por exemplo. Estes indices tém
contribuido com um diagnostico da aprendizagem dos alunos e do ensino das escolas a partir
dos contetidos e competéncias avaliados e, consequentemente, com um redirecionamento das
politicas publicas para a intervencdo nas escolas. Ao mesmo tempo, estes indices tém
mobilizado também as familias a conhecerem as escolas de seus filhos e os proprios alunos a
verem seus resultados nos resultados da escola. Segundo Sousa (1995, p. 167), esse tipo de
programa de avaliac¢ao “coloca a questdo da qualidade de ensino a ser esperado em um processo
de escolarizacdo e a importancia do controle da equidade da educacdo em nivel da
macroestrutura”. Ainda pela perspectiva da autora, esse tipo de avaliacdo busca orientar na
identificacdo dos contetdos e habilidades dominados pelo aluno, para que a escola e professores
possam planejar a superacao das defasagens deles, que muitas vezes sdo frutos de um ensino
desigual a que sdo submetidos.

N&o é intencdo deste estudo discutir a avaliagdo de sistema, nem seus instrumentos,
objetivos e impactos no cotidiano das escolas. Intenta-se investigar as praticas de avaliacdo de
aprendizagem e as representacdes sociais que alunos e docentes do Ensino Médio possuem
sobre ela, sob a perspectiva de Luckesi (1995, p. 84): “O objetivo da participacdo é professor e
alunos chegarem juntos a um entendimento da situacéo de aprendizagem que, por sua vez, esta
articulado com o processo de ensino”.

Nesse contexto, pretende-se discutir 0 panorama das pesquisas mais recentes sobre
avaliacdo, bem como o0s aspectos conceituais que se referem a avaliacdo da aprendizagem e sua

configuracdo no Ensino Médio.
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2.1 Panorama das pesquisas sobre Avaliacdo no Ensino Médio

No periodo que compreende os meses de junho e julho do ano de 2019, realizou-se
pesquisa de artigos, teses e dissertacdes no Portal de Periddicos da CAPES, nas Bases de dados
da SciELO e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

No Portal de Periodicos da CAPES, utilizou-se como descritores os termos “Avaliacdo
de Aprendizagem”, “Ensino Médio”, “Representagdes Sociais” e “Rendimento Escolar”, no
periodo de tempo compreendido a partir do ano de 2015. Encontrou-se um total de 299 artigos,

numa matriz combinatoria de 2 a 2 temas, como mostrado no Quadro 1.

Quadro 1- Matriz de busca no Portal de Periddicos da CAPES para artigos cientificos.

Fotes Capes Ao | Ve | Eos | Represtaes | et
Avaliacdo de aprendizagem - - - -
Ensino Médio 4 - - -
RepresentacBes Sociais 0 152 - -
Rendimento Escolar 1 135 7 -

Fonte: Portal de Periodicos da CAPES.

Do total de 299 artigos resultantes das buscas qualificadas, foram selecionados 10,
considerando a leitura dos titulos e dos resumos, e a relevancia de temas que se aproximaram
daqueles discutidos nessa pesquisa.

Considerando estratégia de busca semelhante, utilizou-se a plataforma SciELO
(Scientific Electronic Library Online). A Scielo é uma biblioteca digital de livre acesso,
desenvolvida e mantida pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa de Sdo Paulo - FAPESP, em
parceria com o Centro Latino-Americano e do Caribe de Informacdo em Ciéncias da Saude
- Bireme e o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico - CNPg. Nesta
plataforma utilizou-se as palavras-chave “Avaliagao” e “Ensino Médio” e 0 resultado foi bem
mais restritivo, de apenas 11 artigos cientificos, nos Gltimos 5 anos. Quando utilizado as
mesmas palavras-chave usadas no Portal da Capes ou BDTD o resultado era 0. A utilizacdo de
diferentes descritores durante a pesquisa em busca de artigos, teses e dissertacdes, se deu pelo
fato de que utilizando os mesmos descritores em algumas bases ndo eram determinados

resultados significativos.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Biblioteca_digital
https://pt.wikipedia.org/wiki/FAPESP
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bireme
https://pt.wikipedia.org/wiki/CNPq
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Jé& a busca utilizando a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacGes, base criada

e mantida pelo Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia, vinculado ao

Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdo e Comunicacdo do Governo Federal, que tem

como funcdo estimular o registro e a publicacdo de teses e dissertacbes em meio eletronico, o

resultado foi igualmente muito limitado, disponibilizando apenas 4 trabalhos, sendo uma tese e

trés dissertacGes, nos Gltimos 5 anos.

No Quadro 2 sdo apresentados o resumo das buscas qualificadas de literatura sobre o

tema pesquisado, nas trés bases utilizadas.

Quadro 2 - Comparativo de busca de literatura qualificada sobre as buscas dos termos da pesquisa:
“Avaliagdo de Aprendizagem”, “Ensino Médio”, “Representagdes Sociais” e “Rendimento Escolar”.

Fontes de Resultados Encontrados
B (Teses, Dissertaces, Artigos, Palavras-chave utilizadas na busca
usca .
Livros)

Capes 299 Avaliacdo de Aprendizagem; Ensnjo Med!o', Rendimento
Escolar e Representacdes Sociais

Scielo 11 Avaliacdo de Aprendizagem; Ensino Médio

Avaliacdo de Aprendizagem; Ensino Médio, Rendimento

BDTD 4 ~ e

Escolar e Representacdes Sociais

Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 3, sdo listados os principais resultados obtidos da busca de dados no Portal

de Periddicos da CAPES, na SciELO e na BDTD, e que foram utilizados como base no

aprofundamento do tema e nas abordagens utilizadas nesta pesquisa.

Quadro 3- Relacdo de artigos, teses e publicacdes relevantes a pesquisa desenvolvida.

(Continua)
N. Texto Tipo Autores Ano Loc_al d?
Publicacéo
Problema proposto ou problema . Jader Otavio Dalto; Regina Educacéo e
1 S - Artigo . : . 2009 :
resolvido: qual a diferenca? Luiza Corio de Buriasco Pesquisa
Abordagem profunda e
abordagem superficial & L . Psicologia:
2 aprendizagem: diferentes Artigo Crlstlang Mauiro Assis 2011 Reflexdo e
; . omes o
perspectivas do rendimento Critica
escolar
Pontificia
Educacéo profissional: a avaliacdo Universidade
3 da aprendizagem da logica das Tese Roséangela de Oliveira Pinto | 2011 Catdlica de
competéncias Campinas-
Campinas/SP
Rita Da Penha Campos Paidéia-
Motivacdo para aprender: relacdo . Zenorini; Acécia Aparecida oo
4 Artigo . ) 2011 Ribeirdo
com o desempenho de estudantes Angeli Dos Santos; Rebecca
x X Preto/SP
de Magalhdes Monteiro
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Quadro 3- Relagdo de artigos, teses e publicagfes relevantes a pesquisa desenvolvida.

(Conclusdo)

N. Texto Tipo Autores Ano Loc_a I d?
Publicacgéo
Influéncia do desempenho Maria Cristina Nogueira Cadernos de
5 educacional na escolha da Artigo Gramani; Cintia Rigdo 2012 P .
o . esquisa
profissdo Scrich
Avaliacdo de aprendizagem nos IIma Ferreira Machado; Rose Cadernos
6 contornos do curriculo integrado | Artigo Mércia da Silva; Maria de 2016
. o CEDES
no ensino médio Lourdes Jorge de Souza
Patricia Borges Coutinho da Ensaio: aval
Sobre 0 sucesso e o fracasso no Silva; Nayane Caldeira ol l]bi E dch
7 ensino médio em 15 anos (1999 a | Artigo Rezende; Teresa Cristina 2016 | PO PUY. '
. ) —Rio de
2014) Correia Quaresma; Alvaro .
L Janeiro/RJ
Chrispino
Estratéaia de aprendizagem: Luiz Marcelo Darroz; Thais
8 trateg P gem. Artigo Lorencato Travisan; Cleci 2018 Amazonia
caminhos para 0 sucesso escolar .
Teresinha Werner Da Rosa
O ensino médio integrado no . . . Educacdo &
9 contexto da avaliacdo por Artigo Ka.thar.me Nlnlve Pinto 2018 Sociedade —
Silva; Marise Ramos .
resultados Campinas/SP
A disciplina de psicologia no x
ensino médio: revisitando as . Lineu Norio Kohatsu; Lucas Edu_cagao Por
10 " Artigo - 2018 | Escrito — Porto
praticas dos professores da rede Antunes Machado; Aleare/RS
publica do Estado de Sdo Paulo g
Representac¢des sociais da escolha Dissert Universidade de
11 profissional pelos alunos do a0 Leonor M Santana 2017 Taubaté-
ensino médio do campo/cidade ¢ Taubaté/SP
Jovens com def|C|(~enC|a |r!te_lectual . Katia Rosa Azevedo; Teresa Psicologia e
12 nas representacdes sociais de Artigo - L . 2015 .
. P Cristina Siqueira Cerqueira Saber Social
professores de ensino médio
Pontificia
Brasil: Representag@es sociais de | Dissert . Lo Uni\_/ersidade
13 ) . ~ Adelina de Oliveira Novaes | 2006 | Catélica de Sao
estudantes de pedagogia acdo «
Paulo- Séo
Paulo/SP

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos trabalhos que tratam sobre avaliacdo, destacam-se os estudos de Gomes (2011),
Pinto (2011), Zenorini, Santos e Monteiro (2011), Machado, Silva e Souza (2016), Darroz,
Travisan e Rosa (2018), Silva e Ramos (2018), Kohatsu e Machado (2018), Silva et al. (2016),
Gramani e Scrich (2012) e Dalto e Buriasco (2009).

Gomes (2011) aborda a investigacdo entre a abordagem superficial e a abordagem

profunda a aprendizagem durante o rendimento escolar, priorizando um campo de investigacao

de analise da participacdo do estudante na selecdo, interpretacdo e aplicacdo do conhecimento

através da relacdo ensino e aprendizagem.

O autor também argumenta a relacdo entre o rendimento e as abordagens, salientando
os tipos de aprendizagens exigidos pelas atividades que compdem o sistema de avaliacdo do

desempenho do aluno. Cita ainda a ampla variedade de atividades avaliativas. Para o autor,
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existem ambientes educacionais que utilizam um mesmo sistema avaliativo em todas as séries
escolares, exemplificando atividades de avaliacdo nas quais 0 aluno deve construir relagdes
entre os conteudos, de modo a ter a necessidade de uma aprendizagem profunda.

Pinto (2011), por sua vez, menciona a importancia da avaliagdo formativa, por ser a
modalidade de avaliacdo da aprendizagem privilegiada nos documentos orientadores das
Instituicdes Educacionais. Destaca a avaliagdo formativa como uma tendéncia nas discussoes
sobre avaliagdo da aprendizagem, sendo abordada de forma tangencial. Salienta ainda a
importancia da avaliacdo formativa, apontando as contribui¢cbes no processo de ensino e
aprendizagem, e alertando para a diversidade de concepcOes que podem ser usadas. Por isso,
para o autor, é preciso tomar cuidado ao afirmar que se utiliza a avaliagdo numa perspectiva
formativa.

O estudo de Zenorini, Santos e Monteiro (2011) compara as orientacdes de metas de
estudantes com alto e baixo desempenho, demonstrando que os problemas motivacionais
podem interferir na aprendizagem dos estudantes, apontando para a existéncia de relacdo entre
a motivacdo e o desempenho escolar. Os alunos constantemente evitam as metas, pois
relacionam aspectos negativos como baixa autodeterminacéo, o baixo desempenho e ansiedade
entre as avaliagdes, tendo medo de se arriscar, isolam-se e ndo buscam ajuda.

Machado, Silva e Souza (2016) analisam como é proposta para o ensino medio as formas
de avaliacdo de aprendizagem, fazendo uma analise a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio e do Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio,
articulando com os diversos componentes do curriculo integrado. Questionam sobre uma nova
forma de organizacdo do trabalho pedagdgico em diferentes escolas, buscando a melhoria do
ensino e da avaliacdo nesta modalidade de ensino.

Para Darroz, Travisan e Rosa (2018), a Fisica é tida como uma das disciplinas mais
exigentes, desmotivando os estudantes em seus estudos. Este trabalho contribuiu discutindo as
diferencas entre as estratégias de aprendizagem de alunos com bom rendimento escolar em
Fisica e as estratégias de alunos que ndo possuem rendimento esperado, sendo constatado por
meio de notas e opinido do professor da disciplina. Evidencia que os estudantes que nao
possuem um rendimento satisfatorio realizam tarefas apenas quando necessitam estudar para
uma avaliacdo.

Silva e Ramos (2018) refletem sobre a relagdo entre as politicas de avaliagdo por
resultados e a implementagdo da proposta curricular do ensino medio integrado. Abordam que
no contexto nacional, o Brasil no que se refere as politicas de avaliacdo, da énfase na avaliacéo

por resultados, como é levantado no IDEB, ENEM, entre outros. Segundo os autores, as
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politicas educacionais baseadas na avaliagdo por resultados interferem na dindmica escolar,
pois reduzem a autonomia da escola na formulagéo e desenvolvimento do seu projeto politico-
pedagogico.

Kohatsu e Machado (2018), visando analisar as préaticas no ensino medio da rede publica
do Estado de S&o Paulo junto aos professores de Psicologia, ressaltam a avaliagdo com diversos
instrumentos e procedimentos, realizados em grupo ou individualmente. Buscaram destacar
algumas propostas pedagdgicas que, ao longo da histdria, se apresentaram como alternativas a
educacdo tradicional, remetendo-se as reflexdes mais gerais sobre o curriculo e a formacéo dos
jovens das escolas pubicas.

Segundo Silva et al. (2016), em 15 anos (1999 a 2014) o Ensino Médio foi marcado
pelo sucesso e pelo fracasso, e que dois grandes problemas enfrentados na educacéo brasileira
sdo a reprovacdo e o abandono escolar. Acreditam que ndo seja possivel avaliar o sistema
educacional e formular Politicas Publicas somente com analise externa e em larga escala dos
processos de ensino e aprendizagem.

O estudo de Gramani e Scrich (2012) mostra a influéncia que o desempenho na
disciplina de Matematica na educacao basica tem tido na escolha da carreira no ensino superior.
Essa relacdo se deu pela analise da eficiéncia educacional das unidades federativas do Brasil
em Matematica na educacdo basica, com base em avaliacbes de Matematica do SAEB e do
Enem.

Dalto e Buriasco (2009) apresentam um estudo sobre a producédo escrita presente em
Prova de Questdes Abertas de Matematica da Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado do
Parana, analisando que o baixo desempenho dos estudantes esta associado a dificuldade de
interpretacdo do enunciado e que os alunos dominam a resolucdo do contetdo matematico.

Os autores destacam a avaliacdo e o processo de ensino e de aprendizagem, onde a
avaliacdo deve estar a servico da acdo pedagogica e deve ser um mecanismo de regulacdo no
processo educativo. Para os autores, a avaliacdo deve ser um instrumento de regulacdo para
promover a melhoria no processo de ensino e aprendizagem.

Tratando-se de representacdes sociais, destacam-se os estudos de Santana (2017),
Azevedo e Cerqueira (2015) e Novaes (2006).

Santana (2017) investiga as representacdes sociais da escolha profissional dos
estudantes do ensino médio de escolas da rede publica, revelando que as representagdes sociais
estdo relacionadas a uma profissdo que desenvolvam atividades de que gostem, ou que lhes

permitam ascensdo social, desenvolvendo suas habilidades.
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A autora enfatiza que as representagfes sociais da escolha profissional séo por
profisses que geram sentimentos de realizacdo, desenvolvimento e possibilitam sua conquista
material e pessoal, e também possam contribuir com a familia e comunidade.

Para Azevedo e Cerqueira (2015), a pesquisa objetivou investigar as representacdes
sociais dos professores de ensino médio das escolas publicas de Brasilia sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual e relaciona-la a formacdo desses professores. O estudo
apontou uma reflexdo sobre a incluséo do aluno a partir da Teoria das Representagdes Sociais
como uma forma de conhecimento elaborada e compartilhada, construindo uma realidade
comum ao grupo.

Novaes (2006) aborda a investigacéo do estudo das representacdes sociais de estudantes
universitarios de cursos de Pedagogia sobre o Brasil, visando mobilizar transformacoes
educacionais, bem como definir teorias da educacéo, possibilitando compreender as identidades
sociais e a posicao desses alunos frente ao seu pais.

Ainda segundo a autora, as representacfes sociais sdo construidas em grupos sociais e

definem os objetivos e os procedimentos especificos que devem desenvolver em sua vida diaria.

2.2 Avaliacéo da aprendizagem: clarificando conceitos

A avaliacdo, atualmente, por um lado é vista como uma forte aliada a melhoria da
qualidade de ensino e dos processos de aprendizagem, mas em outras situacdes € tida como a
grande vila. Ela deve ser pensada como ferramenta de tomada de decisdes, visando melhorar o
ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos, como citam Calvacanti Neto e Aquino
(2009). Em algumas situacdes, a avaliacdo chega a ser relacionada como um monstro de varias
cabecas, como abordado por Hoffmann (1994). Para Luckesi (2005, p.19) “a pratica do exame,
devido a operar com 0s recursos de aprovacao/reprovacao, obrigatoriamente conduz a politica
da reprovagao, que tem se manifestado como o mais consistente alibi para o fracasso escolar”,
e ndo como diagnostico para uma futura intervencdo para a melhoria do desempenho dos
alunos.

E necessario entender os conceitos compreendidos sobre a avaliacio de alguns autores.
Segundo Hoffmann (1994), a avaliacdo é fundamental na educacdo, desde que usada como
mediagéo e que, por isso, 0s testes ndo avaliam de forma suficiente. Ainda destaca Hoffmann
(1994, p.18) que “a avaliacdo é a reflexdo transformada em acdo, essa, que nos impulsiona a
novas reflexdes”, onde o educador pode acompanhar o educando na sua trajetoria do

conhecimento.
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E proposto por Luckesi (2005) que

[...] a avaliacdo do aproveitamento escolar seja praticada como uma atribuigdo
de qualidade aos resultados da aprendizagem dos educandos, tendo por base
seus aspectos essenciais e, como objetivo final, uma tomada de decisbes que
se direcione 0 aprendizado e, consequentemente, o0 desenvolvimento do
educando (LUCKESI, 2005, p.95).

Moretto (2005) ressalta 0 quao angustiante tem sido para professores e estressante para
os alunos a avaliacdo da aprendizagem. O autor afirma que a avaliacdo deve ser analisada sob
parametros que irdo assumir papel de intervencao pedagogica, e que, por isso, € parte integrante

do processo de ensino e aprendizagem, precisando ser coerente com a forma de ensinar.

Nesta linha de pensamento, propomos alguns principios que sustentam nossa
concepcdo de avaliacdo de aprendizagem:
= Aaprendizagem é um processo interior ao aluno, ao qual temos acesso
por meio de indicadores externos.
= Osindicadores (palavras, gestos, figuras, textos) sdo interpretados pelo
professor e nem sempre a interpretacdo corresponde fielmente ao que
0 aluno pensa.
= O conhecimento é um conjunto de relacbes estabelecidas entre 0s
componentes de um universo simbolico.
= O conhecimento construido significativamente € estavel e estruturado.
= O conhecimento adquirido mecanicamente € instavel e isolado.
= A Avaliacdo da aprendizagem é um momento privilegiado de estudo e
ndo um acerto de contas (MORETTO, 2005, p.96).

Cavalcanti Neto e Aquino (2009) definem a avaliacdo da aprendizagem como um meio
que o professor dispBe de obter informacdes sobre os avancos e dificuldades dos alunos, dando
suporte ao processo de ensino e aprendizagem e contribuindo para o planejamento de a¢des que
ajudem o aluno a ter éxito em seu processo educacional.

Luckesi (20035, p. 95) propde “que a avalia¢do do aproveitamento escolar Seja praticada
como uma atribui¢do de qualidade aos resultados da aprendizagem dos educandos”, baseada
em aspectos essenciais e tendo como objetivo o direcionamento dos educandos. Para o autor,
ao avaliar, o professor devera: coletar, analisar e sintetizar as manifestaces das condutas;
atribuir uma qualidade a essa configuracdo da aprendizagem; e a partir dessa qualificacdo,
tomar decisdes sobre as condutas, reorientando imediatamente a aprendizagem e encaminhando
o0s alunos para passos subsequentes dela.

Luckesi (2005) destaca ainda que a avaliagdo da aprendizagem existe para garantir a
qualidade da aprendizagem do aluno. No entanto, muitas préaticas de avaliacdo vao contra a

democratizacdo do ensino, na medida em que elas ndo colaboram com a permanéncia do aluno
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na escola e na sua promoc¢ao. Sob esta perspectiva, o autor salienta que, para a avaliagdo servir
a democratizacdo de ensino, é necessario modificar sua utilizacdo de classificatoria para
diagndstica. Para ele, a avaliagdo deverd ser instrumento de compreensdo do estagio de
aprendizagem, visando tomar decisGes suficientes e satisfatorias para o avango nesse processo.

De acordo com o autor, é preciso compreender e realizar a avaliacdo diagnoéstica de
maneira comprometida com a concepg¢do pedagdgica. A avaliacdo deve ser um instrumento
auxiliar da aprendizagem e ndo um instrumento para aprovagdo ou reprovacédo, sendo, portanto,
um instrumento de diagndstico para o avanco do aluno, tendo as fun¢des de autocompreensao
do sistema de ensino, do professor e do préprio estudante. Para que a avaliagdo cumpra essas
funcdes é preciso um certo recurso técnico adequado, onde os instrumentos de avaliagdo sejam

elaborados, executados e aplicados seguindo 0s seguintes principios:

= medir resultados de aprendizagem claramente definidos, que
estivessem em harmonia com os objetivos instrucionais;

= medir uma amostra adequada dos resultados de aprendizagem e o
conteudo da mateéria incluida na instrugéo;

= conter os tipos de itens que sdo mais adequados para medir 0s
resultados de aprendizagens desejados;

= ser planejados para se ajustar aos usos particulares a serem feitos dos
resultados;

= ser construidos tdo fidedignos quanto possivel e, em consequéncia, ser
interpretados com cautela;

= ser utilizados para melhorar a aprendizagem do estudante e do sistema
de ensino (LUCKESI, 1995, p. 83).

Com isso, espera-se que, na avaliacdo diagndstica, os dados coletados sejam analisados
para que possam auxiliar no crescimento do processo de ensino do aluno, e ndo utilizado para
sua aprovacao ou reprovagao.

Além da dimensdo da avaliacdo diagnostica, é importante destacar outro tipo de
avaliacdo: a avaliacdo formativa. De acordo com Zabala (1998), esse tipo de avaliacdo
contempla a formacdo integrada da pessoa, fundamentada no ensino, de maneira que 0 processo
avaliador deva observar as diferentes fases de intervencdo como estratégia. Para o autor, é
preciso conhecer a situacdo de partida em funcdo de determinados objetivos gerais bem
definidos; uma hipdtese de intervencdo; uma atuacdo na aula, onde tarefas e atividades séo
adequadas constantemente e a compreensao e valoracdo sobre o processo seguido, permitindo
novas propostas de intervencdo. Para Zabala (1998), observar a atuagdo dos alunos, com
cooperacdo e cumplicidade, é a melhor maneira para realizar uma avaliagdo formativa.

Sob essa perspectiva, Hoffmann (1994) apresenta a avaliagdo a partir de uma abordagem

formadora. Para ela, a avaliagdo formadora tem um papel regulador na aprendizagem por ter a
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intervencdo do professor como momento importante no processo de aprendizagem e de
organizacdo das atividades de ensino, além de privilegiar a interagdo social e ter processos
autorreguladores.

Zabala (1998, p. 201) afirma que “para melhorar a qualidade do ensino é preciso
conhecer e poder avaliar a intervencdo pedagogica dos professores, de forma que a acéo
avaliadora observe simultaneamente 0s processos individuais e grupais.” Por fim, torna-se
importante também refletir sobre o papel da avaliacdo somativa no processo de ensino e
aprendizagem, mais precisamente em seu final, enquanto a avaliagdo formativa acontece
durante o processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Zabala (1998), o termo avaliacdo final ou somativa é designado como o
conhecimento dos resultados dos alunos nas atividades de ensino. A avaliagdo somativa tem
como objetivo classificar o rendimento do aluno ao final de um periodo (bimestre, semestre,
ano, etc.), por meio de notas ou conceitos, para determinar o sucesso ou insucesso do mesmo,
com a aprovacgao ou reprovacao. Pessoalmente o autor acha que a utilizagdo conjunta dos termos
€ ambigua, pois ndo auxilia na identificacdo ou diferenciacao entre o conhecimento do resultado
obtido e a analise do processo de aprendizagem do aluno. O autor apresenta ainda sua
preferéncia em utilizar o termo avaliacdo final para se referir aos resultados obtidos e aos
conhecimentos adquiridos pelos estudantes e o termo avaliacdo somativa ou integradora para o
conhecimento e avaliacdo do percurso do aluno.

Para Souza (2020), a partir dos resultados da avaliacdo somativa, o professor tem a
possibilidade de tomar decisdes no processo de ensino aprendizagem. Para a autora, essa
avaliacdo pode ajudar em diferentes processos, como destacados por Coll, Martin e Onrubia
2004):

a. Para tomar decisdes acerca das aprendizagens dos alunos: esta a servico
de uma avaliagdo formativa e formadora e ajuda o professor a
compreender os resultados de seus alunos e a planejar atividades
posteriores que os fagam avancar;

b. Para certificar e creditar que alunos que finalizam determinadas etapas de
cursos, como o Ultimo ano do Ensino Médio, por exemplo, estdo aptos a
seguirem para uma etapa adiante;

c. Para prestar contas, ou seja, como um “procedimento de controle social e
uma fonte de informacédo para tomar decisdes de politica e planejamento
educacional relativo ao conjunto do sistema educacional ou a algum de
seus componentes” (COLL, MARTIN, ONRUBIA, 2004, p. 374).
(SOUZA, 2020, p. 25)

Para Souza (2020), é importante compreender os diferentes propositos da avaliagdo para
que, tanto o professor, quanto a escola possam fazer as intervengfes nos processos de

aprendizagem em funcéo do tipo de avalia¢do proposto.
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De acordo com Luckesi (2011), “o ato de avaliar esta a servigo do projeto da agdo
pedagogica, para ser coerente, adequado e satisfatdrio, s6 tem uma possibilidade: configurar-se
segundo delimitacdes da a¢do planejada”. O autor salienta que ¢ o planejamento que orienta as
acOes de ensino e de avaliagdo da aprendizagem. Por isso, a avaliagdo deve estar sempre de
comum acordo com o planejamento de ensino.

Com isso, é possivel destacar a necessidade de haver um planejamento com relagéo as
varias formas de avaliar, desvinculando-o da aplicacéo pura de provas e testes com o objetivo
de gerar notas. O ato de avaliar precisa estar alinhado com a oferta de diferentes situacfes
didaticas para o avanco da aprendizagem dos alunos.

Sobre isso, Souza (2020) impulsiona uma reflex&o sobre a importancia do professor ser
mediador também do processo avaliativo. Para a autora, € importante que, assim como ocorre
no processo de aprendizagem, as avaliacbes contemplem instrumentos e oportunidades
diferenciadas, que vdo mudando de acordo com o grau de complexidade e desafios. Desta
forma, os alunos com maiores dificuldades ndo serdo excluidos do processo de escolarizagéo,

avancando em suas atividades de acordo com seu potencial.

2.2.1 A avaliacdo mediadora como um principio da avaliacdo formativa

Para Luckesi (2011), a avaliacdo da aprendizagem é uma ferramenta para viabilizar a
democratizacdo do ensino. Para o autor, ela garante a qualidade da aprendizagem do aluno
desde que aplicada considerando as diversidades presentes no contexto da sala de aula, bem
como os diferentes ritmos e processos de aprendizagem.

Nessa perspectiva, Hoffmann (2014) apresenta o conceito de avaliacdo mediadora. Para
ela, a avaliacdo mediadora tem como objetivo analisar o aluno, ouvir suas dividas e sugestdes,
saber quais sdo suas metas educacionais, e propor atividades voltadas a suas praticas diarias,
dentro de um processo de construgdo do conhecimento. Nesse tipo de avaliacao os “erros” dos
alunos levam a um momento de discussdo e andlise do assunto tratado em sala de aula,
possibilitando que o professor aponte aos alunos o que conseguiram atingir e o que ainda falta
em sua construcdo do conhecimento.

Souza (2020) destaca cinco principios da avaliacdo mediadora considerados importantes
por Hoffmann (2014). S&o eles:

-oportunizar momentos para os alunos expressarem suas ideias;
-oportunizar discussdo entre os alunos a partir de situagdes-problema;
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realizar vérias tarefas individuais, menores e sucessivas, procurando entender
-as respostas dos alunos;

fazer comentarios sobre as atividades dos alunos, em vez de atribuir pontos
com certo/errado;

-transformar os registros de avaliacdo em anotacfes significativas sobre o
acompanhamento dos alunos (HOFFMANN, 2014, p. 72).

Hoffmann (2012) destaca que, ao propor aos alunos avaliagfes que permitam que eles
expressem suas ideias, ele poderd, de fato, conhecé-las, analisd-las e estimular novos
aprendizados. Quando essas atividades séo realizadas a partir de situacdes-problemas e em
grupos, o professor cria oportunidades para que os alunos troquem ideias com 0s colegas e
aprendam, na prética, a resolver problemas em equipe.

Para a autora, a observacdo individual das atividades avaliativas, com comentarios
particulares que podem ser realizados em pequenas questdes ajudam muito mais que atribuir

certo ou errado.

Na concep¢do mediadora, € preciso ultrapassar a sistematica tradicional de
buscar os absolutamente certos e errados em relacdo as tarefas dos alunos e
atribuir significado ao que se observa, valorizando ideias, dando importancia
as suas dificuldades, sugerindo-lhe prestar atencdo nas préprias respostas. O
respeito e a valorizacdo de cada tarefa favorecem a expressdo de crencas
verdadeiramente espontaneas (HOFFMANN, 2014, p. 85).

Quando o professor faz essas pontuacgdes, o0 aluno consegue localizar suas dificuldades,
solucionar e superar seus erros. Esses registros qualitativos sobre o desenvolvimento da
avaliacdo oferecem pistas para que o0 aluno construa seu conhecimento.

Dessa forma, nessa concepcdo de avaliacdo da aprendizagem, é importante que o
professor elabore os seus proprios registros para acompanhar o processo de aprendizagem dos
alunos. Muito tem se falado em usar portifélios para isso, por exemplo, como Hoffmann (2014),
inclusive sugere. No entanto, 0 que estd em jogo, para a autora, € a atitude intencional do
professor em construir 0 seu proprio mecanismo de acompanhamento dessas aprendizagens.

Para isso, ela sugere o seguinte exercicio:

Em gue medida descrevo o que observei nas tarefas dos alunos de forma a
entender 0 seu momento no processo?

As anotacdes feitas sobre ele permitem-me perceber as diferengas entre seus
entendimentos?

Sugerem-me acdes alternativas de prosseguimento em relacdo as dificuldades
individuais?

Os registros de avaliacdo devem responder a essas perguntas que parecem
esquecidas na escola e que de fato d&o significado as perguntas: o que o aluno
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aprendeu? Ainda ndo aprendeu? Por que ndo aprendeu? Quais 0s
encaminhamentos feitos ou por fazer nesse sentido? (HOFFMANN, 2014, p.
85-86).

Nesse sentido, a avaliacdo deve ser considerada uma acdo de observagdo e mediacéo,
em que a analise propicia ao professor orientar os alunos no processo de construcdo do
conhecimento, refletindo constantemente sobre a producdo do conhecimento do aluno e
propiciando a construgcdo de novos saberes para esses alunos.

2.2.2 Uma discussao sobre a avaliacdo da aprendizagem e a construcao do conhecimento

Considerando os elementos anteriormente discutidos, torna-se importante considerar
que a avaliacdo da aprendizagem e a construgcdo do conhecimento estdo intimamente
relacionados, pois a avaliagdo é um instrumento norteador, que possibilita ao professor
acompanhar o processo de constru¢do do conhecimento dos alunos.

Souza (2020), ao discutir essa questdo, retoma os dez conceitos propostos por Coll,
Martin e Onrubia (2004), que apontam como a avaliacdo da aprendizagem estd ligada ao
processo de construcdo do conhecimento. Para os autores, alem de compreender essa relacéo,
os professores (e a escola) precisam compreender também qual é o papel seu nesse processo.
Para isso, 0s autores destacam, em cada um dos dez conceitos, suas caracteristicas e o papel do

professor, como apresentado a seguir:

1) “A importancia dos fatores cognitivos, afetivos e relacionais na avaliacdo das
aprendizagens” (COLL, MARTIN, ONRUBIA, 2004, p.382): Para os autores, aprender se
constréi de forma indissociavel entre os fatores cognitivos e afetivos. Por isso, o professor
necessita estar atento para planejar procedimentos que envolvam essas diferentes dimensdes na

construcdo da aprendizagem e nos momentos de avaliagéo.

2) “A avaliacdo é um fator essencial na configuracdo dos perfis motivacionais e dos
padroes atributivos dos alunos” (Idem, p. 382): os alunos devem ser motivados a elaborar metas
e objetivos de aprendizagem pelos professores que sejam capazes de serem atingidas ao longo
do tempo. Para isso, é preciso criar atividades em que os alunos se envolvam, individual e

coletivamente.
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3) “A avaliacdo das aprendizagens realizadas pelos alunos é uma questdo de grau”
(Idem, p.382): o grau de aprendizagem do aluno depende de suas aprendizagens anteriores, e 0
professor deve levar em conta e permitir com que o aluno amplie e aprofunde seus

conhecimentos.

4) “A inter-relagdo dos significados limita o alcance das atividades de avaliagao” (Idem,
p.383): ndo é facil avaliar tudo o que foi aprendido, por isso o professor deve dispor de varias
atividades para avaliar os contetidos e habilidades trabalhadas com os alunos.

5) “A avaliacdo da aprendizagem: um movimento estatico do processo de construcdo do
conhecimento” (Idem, p.383): é preciso ter clareza que a avaliagdo ocorre em um momento
pontual, acordado com os alunos e com a turma. No entanto, € preciso compreender também
que o processo de aprendizagem € dindmico e constante e, por isso, a avaliacdo estd em
constante movimento, sendo aplicada e adaptada em diferentes momentos e diferentes formas.
Por isso, o professor deve colecionar muitos momentos para analisar a evolucéo dos alunos e a

possibilidade de novas intervencdes.

6) “A importancia do erro na avaliagdo” (Idem, p.383): para Coll, Martin e Onrubia
(2004), o erro é uma importante fonte de informacdo, que proporciona a investigacdo do
professor para reorganizar suas atividades. Quando o professor faz o diagndstico do que seus
alunos erram, ele tem a possibilidade de planejar novas atividades, mais personalizadas,

inclusive, que os permitam avancar no processo de construcao do conhecimento.

7) “A influéncia da natureza do conteudo na avaliacao” (Idem, p.383): as atividades de
avaliacdo devem ser planejadas pelo fato dos conteddos curriculares possuirem naturezas
distintas, ou seja, é preciso entender que ndo se avalia somente contetdos conceituais, mas

também conteldos procedimentais e atitudinais.

8) “A importancia do contexto na construcdo do conhecimento escolar e na avaliacédo da
aprendizagem” (Idem, p.384): a clareza do contexto é fundamental para que o aluno consiga
compreender o que foi ensinado. Nesse sentido, o papel do professor é criar situacfes para que

0 aluno contextualize os contetdos aprendidos.
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9) “A funcionalidade da aprendizagem e a busca de indicadores para a avaliagao” (ldem,
p.384): este conceito relembra que uma das funcBGes da avaliacdo é verificar se 0 aluno
compreendeu o conteudo (em toda a sua natureza) trabalhado. Para isso, é papel do professor
planejar atividades avaliativas que possibilitem a verificagdo da compreensdo por parte dos

alunos.

10) “A incorporagao progressiva do controle e da responsabilidade no processo de
aprendizagem, uma fonte de indicadores para a avaliagdo” (Idem, p.384): o professor deve ter
controle sobre as aprendizagens, para que ajude o aluno s se responsabilizar sobre seu processo
de desenvolvimento. Para isso, é preciso criar atividades que promovam a autonomia dos alunos

nas aprendizagens.

Para que esses conceitos sejam colocados em préatica € necessario criar avaliagdes
coerentes, como a avaliacdo alternativa, que tem uma concep¢éo construtivista da educacao,
como cita Souza (2020). A autora destaca ainda, os elementos da avaliacdo alternativa como:
tentar atingir as capacidades de alto nivel cognitivo; utilizar tarefas o mais auténticas possiveis,
a fim de favorecer a funcionalidade; realizar tarefas de avaliagdo em grupo que estimulem o
papel da interacdo; e buscar instrumentos que permitam seguir 0s processos ao longo do tempo.

A partir desses conceitos, o professor pode ter sucesso na construcédo da aprendizagem
e ao analisar suas estratégias avaliativas em sua pratica educativa, contribuir para que o aluno
tenha uma aprendizagem de qualidade, oportunizando a exceléncia no processo de ensino e

aprendizagem.

2.3 O Ensino Médio: uma discussao sobre esta etapa de ensino e sobre as praticas de

avaliacéo

Os desafios analisados no Ensino Médio com relacdo a avaliagdo nos inspiraram no
tema deste trabalho. Trabalhando com jovens de 15 a 18 anos no Ensino Médio, nos deparamos
muitas vezes com 0 questionamento dos mesmos sobre algumas avaliacdes as quais Sao
submetidos. A Educacdo Basica, mais especificamente o Ensino Médio, é constantemente
estudada com relacdo aos resultados obtidos em suas avaliacGes de aprendizagens. Como visto

anteriormente, os dados estatisticos de desempenho por parte desses alunos sdo assustadores.
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A avaliagdo da aprendizagem esta nesta fase pautada como avaliagdo dos resultados,
onde as avalia¢Ges estdo voltadas aos métodos de testes ou exames, visando a preparagao para
avaliagdes externas, como SARESP, ENEM, SAEB e vestibulares.

2.3.1 O Ensino Médio

Em 1988, com a publicacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, ficou
estabelecido que a educacdo é um direito de todos, devendo a familia e o Estado promover e
incentivar o acesso, preparando o aluno para o exercicio da cidadania e para o trabalho. O
Ensino Médio tornou-se obrigatério e gratuito, ficando sob responsabilidade dos Estados e
Distrito Federal. Com isso, a educagéo brasileira comegou a tomar outros rumos, criando novos
programas com o intuito de universalizar o ensino, tendo como objetivo melhora-lo e reduzir o
indice de analfabetismo.

A Educacédo Basica no Brasil estd organizada, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 9.394/96, LDB, em trés etapas: Educacdo Infantil, Educacéo
Fundamental e Ensino Médio. O Ensino Médio é tido como o elo entre a Educacdo Fundamental
e o Nivel Superior, apresentando-se como formador para o trabalho e abrindo caminho para

niveis superiores, caso 0 aluno queira se capacitar.

Do Ensino Médio

Art.35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima
de trés anos, tera como finalidades:

I a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il. a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicOes de ocupacdo ou aperfeicoamentos posteriores;

Ill. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV. acompreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 2017, p.25-26).

Em 1962, o primeiro Plano Nacional de Educacéo foi elaborado segundo a LDB, lei n°
4.024, de 1961, e proposto apenas como iniciativa do Ministério da Educacdo e Cultura. Esse
plano teve alteracfes ao longo dos anos, tendo como objetivos elevar o nivel de escolaridade
da populacéo, melhorar a qualidade de ensino, reduzir as desigualdades sociais e democratizar

a gestdo do ensino publico. Algumas prioridades foram estabelecidas a partir deste plano,
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visando as leis constitucionais e necessidades sociais, como a garantia do Ensino Fundamental
obrigatdrio de oito anos a todas as criangas de 7 a 14 anos, bem como a todos 0s que ndo tiveram
acesso na idade prépria ou ndao o concluiram: “Deve também ampliar o atendimento nos demais
niveis de ensino, valorizar os profissionais da educacdo e desenvolver sistemas de informacédo
e de avaliacdo em todos os niveis e modalidades de ensino” (BRASIL, 2000, s/p).

J& o Plano Nacional de Educacéo, sancionado em 2014, com a vigéncia por 10 anos, se
constitui em um documento que vem colaborar com entes federativos e instituicdes da educacao

brasileira, visando a necessidade de acesso a educacéo e tendo como meta a melhoria do ensino.

Art. 2° S&o diretrizes do PNE:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universaliza¢do do atendimento escolar;

11 - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocéo da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacao;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formag&o para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais
e éticos em gue se fundamenta a sociedade;

VI - promocao do principio da gestdo democrética da educacao publica;

VII - promog¢do humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacéo
como propor¢do do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade;

IX - valorizagdo dos (as) profissionais da educacdo;

X - promocéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, p.1).

As leis vigentes para a Educacdo Basica asseguram a flexibilidade na organizagédo de
conteudos e metodologia desenvolvida no processo de ensino e aprendizagem. A partir da
promulgacdo da LDB, em 1996, o Ministério da Educacdo publicou os PCN (Parametros
Curriculares Nacionais), a fim de cumprir com esse papel, orientando os professores em novas
abordagens e metodologias na construcdo do curriculo do Ensino Médio (BRASIL, 1998).

A organizacdo era feita em trés areas: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. O
objetivo era de que as praticas escolares fossem desenvolvidas em uma perspectiva
interdisciplinar, tendo em vista que os alunos pudessem estabelecer um vinculo da educacéo
com o trabalho e a pratica social, sendo preparados para o exercicio da cidadania e trabalho.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), incluida na LDB pela Lei n.°
13.415/2017, é um documento normativo que define as aprendizagens essenciais que devem
ser desenvolvidas pelos alunos na Educacdo Béasica (BRASIL, 2018). No que tange ao Ensino

Médio, a BNCC coloca que a escola deve se comprometer com a educagao e com o projeto de
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vida dos alunos e deve garantir a consolidagéo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no Ensino Fundamental, possibilitando avancar nos estudos todos que desejarem, atendendo as
necessidades, possibilidades e interesse destes alunos.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018), a escola deve favorecer a aprendizagem,
garantir o protagonismo dos alunos nesse processo, valorizar os jovens socialmente, assegurar
tempos e espacos para reflexdo sobre experiéncias e aprendizagens, promover aprendizagem
colaborativa e estimular atitudes cooperativas e propositivas no enfrentamento de desafios.

O curriculo do Ensino Médio deve ser composto pela BNCC (BRASIL, 2018) e por
itinerérios formativos, que se ddo pelo aprofundamento em mais de uma area curricular,
organizados de acordo com a oferta de arranjos curriculares, segundo as competéncias gerais
da Educacédo Baésica (Linguagens e suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; Ciéncias
da Natureza e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; Formacao Técnica e
Profissional).

As recentes mudancas na LDB, em funcédo da Lei n® 13.415/2017, substituem
0 modelo unico de curriculo do Ensino Médio por um modelo diversificado e
flexivel:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itineréarios formativos, que deverdo ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I — Linguagens e suas tecnologias;

Il — Matematica e suas tecnologias;

111 — Ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — Ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — Formacdo técnica e profissional (LDB, Art. 36; énfases adicionadas).
(BRASIL, 2018, p. 475)

Segundo a BNCC (BRASIL, 2018), torna-se necessario reorientar curriculos e propostas
pedagdgicas, associando a formacao geral basica e itinerarios formativos, sendo imprescindivel
garantir aprendizagens essenciais. A formacdo geral basica deve contemplar as areas do
conhecimento de Lingua Portuguesa, Matematica, Conhecimento do Mundo Fisico e Natural,
Arte, Educacdo Fisica, Historia do Brasil e do Mundo, Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Indigena, Sociologia e Filosofia, e Lingua Inglesa. Ao que se refere aos itinerarios formativos,
a intencdo da Base é organizar o curriculo do Ensino Médio, possibilitando a escolha dos
estudantes, tendo como foco uma area do conhecimento, formacéo técnica e profissional e a
mobilizacdo de competéncias e habilidades em diversas areas.

Sob essa perspectiva, acredita-se que as aprendizagens no Ensino Médio devem atender

a qualidade e as expectativas presentes e futuras dos alunos, garantindo que possam acompanhar
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e participar de questdes ligadas a vida social, onde a organizacdo curricular aborde diferentes
contextos, sendo flexivel de acordo com a globalizagdo do mundo em que vivem e favoregam

e estimulem o protagonismo dos estudantes.

2.3.1.1 O Ensino Médio no Estado de S&o Paulo: o Programa Ensino Integral

O Programa Ensino Médio Integral foi implantado em 2012, com foco central em
empreender esforgos para melhorar a qualidade de ensino e desempenho dos alunos. O
programa oferece aos alunos uma escola que desenvolva suas potencialidades, amplie as
perspectivas de autorrealizacdo e exercicio de cidadania, dando a oportunidade de ter uma
educacdo universal de qualidade, tendo acesso a recursos culturais, diversificadas metodologias

de ensino e aprendizagem e utilizacdo de novas tecnologias.

E a partir de 2012 teve inicio o Programa Ensino Integral reafirmando as
habilidades e competéncias que na sociedade contemporanea devam ser
asseguradas, tanto na perspectiva quantitativa — a da educagdo para todos,
guanto na perspectiva qualitativa — a do desenvolvimento de todas as
dimensdes na formacéo integral do educando (SAO PAULO, 2012, p.8-9).

A organizacgédo do Programa de Ensino Integral tem como aspectos:

1) jornada integral de alunos, com curriculo integralizado, matriz flexivel e
diversificada;

2) escola alinhada com a realidade do jovem, preparando os alunos para
realizar seu Projeto de Vida e ser protagonista de sua formacao;

3) infraestrutura com salas tematicas, sala de leitura, laboratérios de ciéncias
e de informatica e;

4) professores e demais educadores em Regime de Dedicacdo Plena e Integral
a unidade escolar (SAO PAULO, 2012, p.11).

Os principios que orientaram a construcdo da metodologia do programa, visando a
formacdo de um jovem autdbnomo, solidario e competente foram: A Educacéo Interdimensional,
A Pedagogia da Presenca, Os 4 Pilares da Educacdo para o Século XXI e o Protagonismo
Juvenil.

Segundo as Diretrizes do Programa Ensino Integral (SAO PAULO, 2012), a escola que
participa do Programa possui um curriculo integralizado e diversificado, podendo flexibilizar a
matriz curricular, de forma que as aulas se desenvolvam com a participacdo e presenca dos

alunos, professores e gestores em todos 0s momentos e espagos da escola. Tem como objetivo
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desenvolver jovens autbnomos, solidarios e competentes, ofertando espacos de vivéncias para
que os alunos tenham a oportunidade da elaboracdo do seu Projeto de Vida.

Como reforca as Diretrizes do Programa Ensino Integral (SAO PAULO, 2012), o
Projeto de Vida define onde as a¢des da escola e as metodologias devem convergir, priorizando
0 protagonismo juvenil e motivando os alunos no bom uso das oportunidades educativas no

projeto escolar.

Um grande diferencial desse modelo é a oferta das condicdes para elaboracdo
do Projeto de Vida pelos alunos. Trata-se de dar forca e luz a premissa do
Protagonismo Juvenil como um dos principios educativos que sustenta o
modelo e que se materializa nas praticas e vivéncias propostas pela escola e
pelos préprios alunos (SAO PAULO, 2012, p.12).
De acordo com Informagdes Bésicas do Programa Ensino Integral (SAO PAULO,
2014), a carga horaria semanal dos alunos de Escola de Tempo Integral, com relacdo aos estudos

e atividades pedagogicas, deve ser organizada da seguinte forma:

I — 9 (nove) horas e 30 (trinta) minutos para os alunos do ensino médio, com
intervalo de no minimo 1 hora e no méximo 1 hora e 30 minutos para almoco
e 15 minutos de intervalo no periodo da manha e de 15 minutos no periodo da
tarde;

I -8 (oito) horas e 30 (trinta) minutos para os alunos do ensino fundamental,
anos finais, com intervalo de no minimo 1 hora € no maximo 1 hora e 30
minutos para almogo e 15 minutos de intervalo no periodo da manhd e de 15
minutos no periodo da tarde (SAO PAULO, 2012, p.5).

A avaliacdo da aprendizagem, nessas escolas, tem como finalidade repensar as
concepcoes e principios avaliativos, e também pensar a propria escola, bem como sua finalidade
e funcdo social. De um modo geral, existe uma preocupacdo institucional, registrada nos
documentos normativos, de melhorar o processo educacional e qualificar a aprendizagem.
Sendo uma avaliacdo sistematica e processual, analisa os resultados e permite o
acompanhamento multidisciplinar e individual do aluno, verificando a evolucdo no dominio de
competéncias e habilidades.

A finalidade da avaliacdo no Programa Ensino Integral é de utilizar os instrumentos de
avaliacdo, como diagnosticos e medidores, para qualificar o ensino e a aprendizagem. Em uma
perspectiva de formacdo do aluno, a avaliacdo no programa tem a pretensao de ensinar mais e
melhor.

Os alunos tém, dentro do curriculo, disciplinas eletivas, que promovem o

enriquecimento, a ampliac&o e diversificacdo dos conteddos.
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As Disciplinas Eletivas, de organizacdo semestral, sdo propostas e elaboradas
por grupos de ao menos dois professores de disciplinas distintas. O tema é de
livre escolha professores, desde que se trate de um assunto relevante e que seja
abordado de modo a aprofundar os contetidos da Base Nacional Comum (SAO
PAULO, 2012, p.28).
A escola oferece neste programa, também, a Orientacdo de Estudo. Nela, os alunos
aprendem a estudar para desenvolver sua autonomia, exigindo deles uma abordagem adequada

de estudo. Nesta orientacdo aprendem a elaborar resumos, fichamentos, resenhas e esquemas:

O ato do estudo envolve diferentes préaticas de linguagem, que precisam ser
desenvolvidas também como conteidos de ensino e € aqui se instaura objetivo
central da atividade complementar de Orientagdo de Estudo (SAO PAULO,
2012, p.30).

O modelo de Ensino Integral utiliza diversos instrumentos de avaliacdo e diversas
estratégias de aprendizagem e de organizacdo dos conteudos, em uma tentativa de se organizar
de forma mais interdisciplinar. Os documentos normativos apontam que séo nas salas de aula e
nos diferentes ambientes escolares que se efetiva a misséo do programa, por meio da relagédo
professor-aluno, que tenta ser garantida pelo desenvolvimento do conhecimento, das

habilidades e das competéncias.

2.3.2 Ensino Médio e Avaliacao

E na etapa do Ensino Médio que o aluno deve cumprir todos os niveis da Educacéo
Bésica. E entendida como sendo a etapa final, em que sdo consolidados e aprofundados os
conhecimentos adquiridos ao longo de toda a Educacdo Basica para que, posteriormente, 0s
estudantes possam continuar seus estudos no Ensino Superior. Para que os alunos tenham
competéncia e conhecimentos, devem desenvolver sua capacidade de aprender.

Nesta etapa, os alunos sdo avaliados constantemente, tanto pela escola como por érgéos
externos. A avaliacdo é pensada por muitos estudiosos como uma ferramenta de tomada de
decisdes com a finalidade de melhorar o ensino. Segundo Moretto (2005, p. 94) “a avaliagao ¢
parte integrante do ensino e da aprendizagem”, e, por iSSo, precisa ser coerente com 0 processo
de ensino.

Luckesi (1995, p. 18) cita que “os alunos tém sua aten¢do centrada na promog¢ao”, e
ainda que os estabelecimentos de ensino e o sistema social se concentram em resultados de

exames e provas. Os alunos do Ensino Médio séo avaliados tanto na unidade escolar para sua
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aprovacdo/reprovacdo, como em avaliacbes externas como SARESP, SAEB, ENEM e
vestibulares, o que tem representado um distanciamento da préatica avaliativa como integrante

do processo de ensino e muito mais proxima com a checagem de avaliagGes externas.

O mais visivel e explicito exemplo dessa pedagogia esta na pratica de ensino
do terceiro ano do 2° Grau, em que todas as atividades docentes e discentes
estdo voltadas para um treinamento de “resolver provas”, tendo em vista a
preparagdo para o vestibular, como porta (socialmente apertada) de entrada
para a Universidade (LUCKESI, 1995, p. 17).

Moretto (2005) lembra que a avaliacdo deve ser diversificada, com a utilizacdo de
instrumentos variados. No entanto, o instrumento mais comum continua sendo a prova escrita.
Este fato impulsiona uma reflexao sobre: se a avaliacdo so ¢ eficaz quando o professor alcancar
0 seu objetivo, a melhor forma de verificar se esses objetivos foram alcancados seria mesmo a
prova escrita como instrumento prioritario?

Sobre isso, Luckesi (2011) acredita que a avaliagdo é fundamental para a aprendizagem,
pois auxilia na construcdo do processo educativo quando aplicada como uma pratica de
intervencdo, auxiliando no crescimento pessoal e intelectual do aluno. E isso s6 pode acontecer
quando sao usados uma diversidade de instrumentos avaliativos tanto quanto forem variadas as

estratégias de ensino:

[...] nossa meta é formar o educando como sujeito e como cidaddo, ciente de
si, do outro, do meio ambiente e do sagrado. Intervir nessa meta sera o nosso
cotidiano na escola e a avaliacdo serd nossa aliada nessa jornada, mostrando-
nos os resultados do que fizemos e o que falta para que cheguemos aonde
estabelecemos chegar. A avaliacdo retrata a qualidade dos resultados que estéo
sendo obtidos, cabe ao gestor (no caso da sala de aula, ao professor), com base
nessa constatacdo, decidir e investir na busca daquilo que foi almejado
(LUCKESI, 2011, p.58).

A avaliacdo da aprendizagem nos leva a refletir no Ensino Médio sobre a realidade dos
objetivos na préatica pedagogica. Essa pratica muitas vezes ndo auxilia a diagnosticar as
dificuldades do aluno nem dar subsidios para sanar essas dificuldades, mas sim se apresenta de
forma classificatoria e excludente. Evidentemente, como afirmam Sousa (1994, 1995, 2000),
Luckesi (2011) e Moretto (2005), é preciso investir em processos de formacdo continuada para
professores, no sentido de oportunizar reflexdes sobre o lugar da avaliagdo nos processos de
aprendizagem e como fazé-la de forma diversificada e coerente com o0s objetivos de

aprendizagem.
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2.4 A Teoria das Representac6es Sociais

As representacfes sociais desempenham um importante papel na interpretagdo da
realidade e organizacdo de comportamentos e praticas (CHAMON, 2014). Elas possibilitam
que os sujeitos se apropriem de um conhecimento, os explorem, analisem e construam a
identidade de um grupo, estando intrinsecamente relacionadas as praticas sociais. Para Chamon
e Chamon (2007) as representacdes sociais ndo sdo consideradas um instrumento teérico, elas
podem ser vistas também como uma orientacdo para inovacfes e mudancas.

Durante o estudo da Psicologia Social é questionado a separacao entre o individual e o
coletivo, contestando a dualidade entre o psiquico e o social, sem torna-los independentes em
sua compreensdo. Com isso, a representacdo social torna-se um instrumento da Psicologia
Social, pois permite a articulagdo do social e psicoldgico por meio de compreensdo e de
transformacéo da realidade (ALEXANDRE, 2004).

Sendo socialmente elaboradas e compartilhadas, contribuem para a construgdo
de uma realidade comum, possibilitando a comunicagdo entre os individuos.
Dessa maneira, as representacdes sdo fendbmenos sociais que tém de ser
entendidos a partir do seu contexto de producdo, isto é, a partir das funcdes
simbdlicas e ideoldgicas a que servem e das formas de comunica¢do onde
circulam (ALEXANDRE, 2004, p. 131).

A representacdo social, segundo Moscovici (2012, p.28) “é um corpo organizado de
conhecimentos e uma das atividades psiquicas gracas aos quais 0s homens tornam a realidade
fisica e social inteligivel, se inserem em um grupo ou relacdo quotidiana de trocas e liberam os
poderes de sua imaginac¢do”. Desta forma, Moscovici (2012) mostra que as relacdes entre
grupos e pessoas torna as representacbes com sentido, sendo um trabalho duplo reunindo
experiéncias diversas.

Para Moscovici (2012), a transmissdo do conhecimento com a participacdo ativa do
individuo colabora na construcdo da identidade e da sociedade. Essa relacdo se da ao longo de

toda a sua histéria de vida.

[...] as representagdes sociais sdo conjuntos dindmicos, seu estatuto sendo o
da producdo de comportamentos e de relagdes com o ambiente, da acéo que
modifica uns e outros, e ndo a reproducdo de comportamentos ou relagdes,
como reacBes a um dado estimulo externo (MOSCOVICI, 2012, p. 47).
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A representacdo social relaciona o individuo com o seu meio, guiando-o, como destaca
Alexandre (2004, p. 132): “o individuo experimenta a vida diaria num estado total de atencao,
que Ihe permite apreendé-la de forma normal e natural”.

Chamon e Chamon (2007), ao citarem Jodelet (1992), apresentam uma definig&o sobre
a Teoria das Representagdes Sociais:

[...] uma forma de conhecimento especifico, o saber do senso comum, cujos
conteldos mostram a operacdo de processos generativos e funcionais
socialmente marcados. De uma forma mais geral, ele [0 conceito de
representacao social] designa uma forma de pensamento social.

As representacdes sociais sdo modalidades de pensamento pratico orientadas
para a comunicagdo, a compreensao e o dominio do meio ambiente social,
material e ideal. Como tal, elas apresentam caracteristicas especificas no plano
da organizacédo dos conteudos, das operacdes mentais e da logica.

A marcacao social dos contetdos ou dos processos de representacao se refere
as condicBes e aos contextos nos quais emergem as representacdes, as
comunicacdes nas quais elas circulam, as funcdes que eles desempenham na
interacdo com o mundo e os outros (JODELET, 1992, p. 361-362, apud
CHAMON; CHAMON, 2007, p. 269).

Segundo Chamon (2014), as representacGes permitem compreender e explicar a
realidade, ou seja, elas tém a fungéo de situar os individuos e 0s grupos no campo social. Para
a autora, as representacfes guiam 0s comportamentos e as praticas e permitem justificar as
tomadas de posi¢édo e 0s comportamentos.

Para Spink (1993), as representacfes sociais sdo definidas como formas de
conhecimento pratico, estudando o senso comum, uma construcao do sujeito enquanto sujeito
social. Nesse sentido, as representacGes sociais sdo importantes na construcdo da identidade de
um determinado grupo, orientando as tomadas de decisfes e 0s comportamentos. Elas sdo uma
forma privilegiadas de estudo, pois possibilitam adentrar nos grupos, nas familias, nas salas de
aula, considerando toda diversidade ali existente (CHAMON; CHAMON, 2007).

Considerando que o ensino e aprendizagem, ndo se baseiam apenas em resultados
obtidos pelo rendimento dos alunos nos conteudos trabalhados, e sim analisando os propdsitos
da escola no contexto social, politico e cultural, objetivando compreender o pensamento dos
gue atuam no ambiente escolar, os estudos tém buscado o apoio tedrico nos conceitos de
representacdes sociais, como destaca Sousa (2002). A autora apresenta um resumo sobre como

0 estudo de representagdes sociais apoia 0s processos de avaliagdo em larga escala:

= permite a realizagdo de avaliacdo de tipo diagnostica, ampliando a
analise de estudos descritivos;
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= permite a compreensdo de varidveis intra-escolas em contexto social
mais amplo;

= pode exigir andlises focalizadas para se observar a dindmica ou a
estrutura de representagdes sociais, identificadas em estudos macro;

= possibilita o levantamento de dados que facilitam os subsidios a serem
oferecidos pela avaliacdo para processos de tomada de decisdo
educacional. (SOUSA, 2002, p.295)

Cunha (2004), por sua vez, destaca que a linguagem é o facilitador para a interacdo do
individuo, propiciando o desenvolvimento de sua consciéncia pessoal e social, a partir do
relacionamento com outras pessoas. Ainda na visdo de Cunha (2004, p.76) “compreender ou
apreender as representagdes sociais de um sujeito implica, ndo somente conhecimento de seu
historico de vida e de suas relagdes sociais, mas também do lugar ou da posi¢do que ocupa
nessas relagoes”. Destaca ainda que as representagdes sociais interpretam a realidade a partir
de valores que sdo construidos a partir do &mbito da linguagem.

Para Jodelet (2009, p.689), “colocar o individuo como agente implica reconhecer neste
ultimo um potencial de escolha de suas a¢6es, permitindo-lhe escapar da passividade diante das
pressdes ou constrangimentos sociais e intervir, de maneira autbnoma, no sistema das relagdes
sociais, como detentor de suas decisdes e senhor de suas agdes”.

As representacdes sociais sao elaboradas de atitudes, opinides e formas de pensamento
do individuo frente ao grupo ao qual pertence, por meio de vivéncias e experiéncias particulares
ao longo de sua vida, como destacado por Jodelet (2009), Chamon (2014), Sousa (2002) e
Cunha (2004).

Para Cunha (2004, p.78), “o conceito de Representacdo Social é dinamico e explicativo
da realidade social, fisica e cultural. Possui aspectos ideoldgicos, dentro de uma dimensao
histérica e transformadora”. A autora reforca ainda que todos os tipos de valores que o individuo
possui dentro de sua realidade social, podem estar impregnados de conceitos ideoldgicos,
tornando mais dificil a diferenciagdo com as representacdes sociais, que vdo além do trabalho
individual do psiquismo. As representac@es sociais sdo entendidas a partir de um processo de
formacédo e transformacao do social, sendo elaborada pela objetivacdo ou ancoragem.

Moscovici (2012) cita a objetivacdo e a ancoragem como processos fundamentais na
elaboracdo da representacdo social. Ainda na perspectiva de Moscovici (2004, p. 71-72)
“objetivar € descobrir a qualidade icénica de uma ideia, ou ser impreciso; é reproduzir um
conceito em uma imagem. Comparar € ja representar, encher o que esta naturalmente vazio,

com sustancia”. Para o autor, através da objetivacdo do conteudo cientifico da psicanalise, 0
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individuo podera tratar como quiser um conjunto de fenémenos, sem necessitar confrontar a
psicandlise ou o psicanalista.

Novaes (2006, p. 18), por sua vez, descreve que “o primeiro processo ¢ intitulado
objetivacdo e consiste na operacdo que permite tornar concretos 0s conceitos abstratos, ao
materializar abstragcdes em imagens”. Para a autora, primeiramente o sujeito executa uma
triagem das informagOes sobre o objeto, fazendo um recorte das informagGes obtidas, sem
contextualizacdo com seu enfoque original. E posteriormente, reproduz de forma imaginante
uma composi¢do conceitual, dos recortes obtidos de um “nucleo figurativo”, baseado na
realidade do individuo de forma verdadeira, ndo sendo fruto de sua imaginacao.

Para Novaes (2006), a ancoragem é o processo de insercdo de um conceito definido pelo
individuo frente aos diversos aspectos do mundo, dentro de um pensamento ja construido. Esta
concepcao sustenta-se na perspectiva de Moscovici (2004), que afirma que a ancoragem € 0
processo de transformagdo do ndo-familiar em familiar, do estanho e perturbador em algo
apropriado. Define ancorar como classificar e dar nome a alguma coisa.

Na perspectiva de Novaes (2006):

No exercicio de objetivar-ancorar, 0s sujeitos definem as
representacdes compartilnadas pelo grupo de pertenga. As
representacdes do grupo, por sua vez sao preditoras de sua identidade
e orientadoras de sua acdo. Ao compreender as representacdes, suas
formas e funcionamento, poderemos revelar aspectos da identidade
social de um grupo, compreendendo sua postura frente os objetos
(NOVAES, 2006, p.19).

Cunha (2004, p. 83) aponta que “a objetivacao e a ancoragem regulam os conteudos das
representacdes sociais, e estas ndo podem ser apreendidas no isolamento, descontextualizadas
da historia e da realidade social; precisam ser entendidas numa rela¢do e numa construcao entre
o que se pretende captar e analisar e o viver concreto dos sujeitos”.

Nesse sentido, a pesquisa em questdo interpela o estudo das representacdes sociais como
mecanismo para compreensdo do que alunos e professores do Ensino Médio relatam sobre a

avaliacdo.
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3 METODOLOGIA

3.1 Delineamento da pesquisa

A pesquisa foi conduzida no universo de alunos do Ensino Médio de escolas de Ensino
Integral da Rede Estadual, de um municipio da Regido Metropolitana do Vale do Paraiba e
Litoral Norte, Estado de S&o Paulo, Brasil.

Segundo Bauer e Gaskell (2002, p. 18), a investigacdo social em um adequado
delineamento da pesquisa pressupde quatro dimensdes que, combinadas, atendem aos objetivos
investigativos propostos. A primeira dimensao € o “delineamento da pesquisa de acordo com
seus principios estratégicos, tais como o levantamento por amostragem, a observacao
participante, os estudos de caso, 0s experimentos e quase experimentos”. Esta parte inicial é
particularmente importante, pois define todos os parametros que se seguirdo na pesquisa. Em
seguida, segundo o mesmo autor, ha os “métodos de coleta de dados, tais como entrevistas, a
observac¢do e a busca de documentos” (BAUER; GASKELL, 2002, p.18).

Em seguida, de posse dos dados coletados, hd a necessidade de interpreta-los, por
intermédio de tratamentos analiticos. Para esses casos, alguns exemplos citados pelos autores
séo: analise de contetido, analise retdrica, analise de discurso e analise estatistica. No caso deste
estudo, utilizou-se a analise de contetdo.

Por fim, a conclusdo da pesquisa necessita dos interesses do conhecimento. Esta etapa
pode ser sintetizada como a conclusdo e recomendacdes praticas dos dados coletados e

devidamente interpretados.

3.2 Tipo de Pesquisa

Para Bauer e Gaskell (2002), as pesquisas cientificas devem seguir um rigor técnico e
apresentar claramente quais foram as abordagens utilizadas para a coleta de dados. Para 0s
autores, se considerarmos a forma de abordagem do problema, pode-se classificar as pesquisas
em: pesquisa quantitativa, pesquisa qualitativa e método misto (pesquisa quali-quantitativa).

Bauer e Gaskell (2002, p. 22) enfatizam que ainda ha discussao sobre diferencas entre
os dois tipos de pesquisa, a quantitativa e a qualitativa. Enquanto a “pesquisa quantitativa lida
com numeros, usa modelos estatisticos para explicar os dados”, considerada uma pesquisa hard,
a pesquisa qualitativa “evita ntimeros, lida com interpretagdes das realidades sociais”, e €

considerada uma pesquisa soft. No primeiro caso, um dos exemplos mais fortes séo as pesquisas
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para levantamento de opinido. J& no segundo caso, 0 exemplo mais conhecido é o da
investigacao realizada por meio de entrevistas.

Gunther (2006, p. 1) estabelece que “a variabilidade do comportamento e dos estados
subjetivos” ¢ um fator preponderante para ter diferentes abordagens metodoldgicas para
pesquisar um determinado padrdo social de comportamento. Para este autor, a questdo
fundamental para tentar explicar um determinado padrdo, que faz com que recorramos a
distintos métodos e técnicas de pesquisa, ¢ que todos partem de questdes “essencialmente
qualitativas”.

Segundo mencionado por Gunther (2006, p. 2), “a pesquisa qualitativa ndo esta sendo
definida por si s6, mas em contraponto a pesquisa quantitativa”. O autor cita alguns fatores para
esta conclusdo, como a caracteristica da pesquisa qualitativa, a postura do pesquisador, as
estratégias de coleta de dados, o estudo de caso, o papel do sujeito e a aplicabilidade e uso dos
resultados da pesquisa. Todos esses fatores sdo explorados em sua publicagcdo. Assim, o autor
conclui que ambas as abordagens de pesquisa, quantitativa e qualitativa, tém vantagens e
desvantagens, pontos positivos e negativos. O fator preponderante para a escolha de um método,
neste caso, esta condicionado a pergunta que se quer responder em uma determinada pesquisa.

Um terceiro método de pesquisa, que combina os dois modelos de estruturacdo, o
quantitativo e o qualitativo, e que foi escolhido no presente estudo, é denominado de método
quali-quantitativo (ou quanti-qualitativo). Ele utiliza métodos de coleta e analise de dados
mistos, ou seja, proprios das duas abordagens.

Gatti (2002) citando por Souza e Kebaury (2017, p.37), consideram que as abordagens
de quantidade e qualidade ndo estdo separadas na pesquisa, “na medida em que de um lado a
quantidade é uma traducdo, um significado que é atribuido a grandeza com que um fenémeno
se apresenta e do outro lado ela precisa ser interpretada qualitativamente, pois sem relacéo a
algum referencial ndo tem significa¢do em si”.

Ainda segundo Souza e Kebaury (2017, p. 40), “as abordagens qualitativas e
quantitativas sdo necessarias, mas segmentadas podem ser insuficientes para compreender toda
a realidade investigada. Em tais circunstancias, devem ser utilizadas como complementares”.
Neste sentido, a pesquisa usando modelos mistos (quali-quantitativa) consiste em uma
tendéncia para o emprego cada vez maior, em especial, nos estudos sociais, como utilizado

nesta investigacao.
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3.3 Populagéo

O presente estudo tem como populacdo alunos e professores do Ensino Médio de 4
Escolas de Ensino Integral de uma rede publica estadual de ensino de um municipio da Regido
Metropolitana do Vale do Paraiba e Litoral Norte do Estado de S&o Paulo.

A rede de Ensino no Municipio escolhido para o presente estudo considera um universo
de 535 escolas, sendo 246 escolas publicas e 289 escolas privadas. Considerando apenas as
escolas de Ensino Médio, sdo 83 escolas, 50 estaduais, 1 federal e 32 privadas. A populacéo de
estudantes de Ensino Médio considera, segundo dados do INEP de 2018, um total de 20.164
alunos matriculados.

Como apresentado inicialmente, o foco do estudo foi em uma modalidade especial de
escolas do Ensino Médio, denominada Escola de Ensino Integral. Sdo 9 escolas na localidade,
sendo 6 de Ensino Médio e 3 de Ensino Fundamental. Assim, focando nas Escolas de Ensino
Integral, 4 escolas de Ensino Médio da rede de ensino publico estdo participando da pesquisa,
que sdo as escolas que a direcéo atual autorizou a pesquisa. O tamanho da populagéo de alunos
amostrados é de 250 alunos. A idade dos alunos participantes da pesquisa varia de 14 a 18 anos.
Destes, 166 declararam ser do género feminino, 82 do género masculino, 1 do género neutro e
1 transgénero. Por série escolar do Ensino Médio, 62 alunos estdo matriculados nos 1° anos, 98
alunos nos 2° anos e 90 alunos nos 3° anos.

Com relacdo aos professores desta modalidade de escolas participantes (Escolas de
Ensino Integral publicas), sdo 22 professores, de todas as disciplinas. Desses professores, 19 se
declararam do género feminino e apenas 3 do género masculino. A faixa etaria tem a variacdo
de 33 a 59 anos e o tempo de carreira no magistério variou de 9 a 29 anos. Todos os alunos e
professores foram convidados a participar da pesquisa, cujo critério de participacdo foi a

adeséo.

3.4 Instrumentos de Pesquisa

Segundo Boni e Quaresma (2005, p. 71), o “objetivo do pesquisador é conseguir
informacBes ou coletar dados que ndo seriam possiveis somente através da pesquisa
bibliografica e da observagao”.

Assim, o presente estudo, além da revisdo bibliografica ja realizada, utilizou como

instrumentos para a coleta de dados: questionarios e desenhos, aplicados para os alunos, e
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entrevistas semiestruturadas individuais e desenhos aplicados com professores, como

explorados a seguir.

3.4.1 Entrevista semiestruturada

Boni e Quaresma (2005) enfatizam que entrevistas em ciéncias sociais sao uma das
formas complementares da coleta de dados. Citando Haguette (1997, p.86), estes autores
definem as entrevistas como um “processo de interacdo social entre duas pessoas na qual uma
delas, o entrevistador, tem por objetivo a obtencdo de informacGes por parte do outro, o
entrevistado”.

A entrevista como coleta de dados sobre um determinado tema cientifico € a técnica
mais utilizada no processo de trabalho de campo. Através dela os pesquisadores buscam obter
informacdes, ou seja, coletar dados objetivos e subjetivos. Os dados objetivos podem ser
obtidos também atraves de fontes secundarias tais como: censos, estatisticas, etc. J& os dados
subjetivos s poderdo ser obtidos atraves da entrevista, pois que, eles se relacionam com 0s
valores, as atitudes e as opinides dos sujeitos entrevistados.

Segundo Boni e Quaresma (2005), entrevistas semiestruturadas utilizam perguntas
abertas, sendo que o entrevistado discorre sobre o tema proposto e o objeto da pesquisa. Neste
caso, 0 pesquisador segue um conjunto de questBes previamente definidas, porém cria um

ambiente informal, para extrair o maximo de conjuntos de dados. Ainda segundo os autores, 0

[...] entrevistador deve ficar atento para dirigir, no momento que achar
oportuno, a discussdo para 0 assunto que o interessa fazendo perguntas
adicionais para elucidar questdes que nado ficaram claras ou ajudar a recompor
o contexto da entrevista, caso o informante tenha ‘fugido’ ao tema ou tenha
dificuldades com ele (BONI; QUARESMA, 2005, p. 75).

Assim, fica claro a importancia do conhecimento e maturidade do entrevistador, uma
Vez que o proposito das respostas ndo ¢ um conjunto binario de ‘sim’ e ‘ndo’. As perguntas sao
formuladas como um roteiro para obter informacdes de interesse para a pesquisa, possibilitando
a obtencdo de dados relacionados ao objetivo da pesquisa e as caracteristicas sociais.

Nesta pesquisa, a entrevista com 0s docentes procurou investigar sua concepgao e
praticas de avaliacdo, bem como elementos de sua trajetdria profissional, com destaque para
sua formagdo, métodos, técnicas e instrumentos de avaliagdo utilizados e interagdo com 0s

alunos. O roteiro para as entrevistas encontra-se no Apéndice A.
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3.4.2 Desenho

O desenho foi utilizado como instrumento de pesquisa no sentido de compreender, por
meio da linguagem simbodlica, o que docentes e alunos compreendem sobre o ato de avaliar.
Inicialmente proposta para estudos psiquiatricos, Trinca (1976) criou, em meados da década de
1970, um instrumento de investigagdo clinica denominado Procedimento de Desenho-Estoria.

Segundo Ribeiro et al (2007), citando Campos (2005) e Coutinho, (2005), o instrumento
desenvolvido a partir do procedimento Desenho-Estoria (TRINCA, 1976), constitui-se uma
técnica tematica e grafica com a finalidade de compreender elementos com vistas a ampliacdo
de dados do dinamismo da personalidade, podendo ser aplicado a todas as faixas etarias e niveis
econdmicos.

De acordo com Borges (1998), a forma ludica representada por desenhos, além de
promover a aproximacgdo entre entrevistador e entrevistado, pode ser entendida como um
momento de brincar, muito importante para promover o afloramento de respostas relevantes
para estudos de representacdo social. A proposta de Trinca (1976) & conduzir as analises
associando desenho e expressdes verbais, que pode ser empregado por leigos, desde que
ancorado por ferramentas robustas e confiaveis de analise dos resultados.

Fundamentado na iconografia, ja trabalhado por Novaes (2006), os desenhos sdo
analisados por suas semelhancas e diferencas, considerando as explicacfes que 0s proprios
participantes da pesquisa deram para eles e a partir das representacdes que apresentarem. A
proposta de aplicacdo dos desenhos enquanto instrumento para a coleta de dados encontra-se
como parte integrante do roteiro de entrevista para os professores, constante no Apéndice A, e

como uma das questdes para o0 questionario dos alunos, no Apéndice B.

3.4.3 Questionario

O questiondrio é um instrumento de pesquisa, aplicado individualmente a cada
respondente, com uma série ordenada de perguntas que devem ser respondidas por escrito pelo
informante (SILVA; MENEZES, 2005). Ele obedece a regras basicas como: identificacdo de
quem faz a pesquisa e dos pesquisados; perguntas abertas, fechadas e de multipla escolha;
questdes compreensiveis aos informantes e sempre relacionadas aos objetivos da pesquisa.

No caso desta pesquisa, sdo solicitados, em um primeiro momento, 0s dados pessoais

dos alunos (nome, idade, género), dados educacionais e dados familiares. Posteriormente o
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questionério abordou o tema Avaliacdo, acerca das Representacdes Sociais que eles possuem

sobre o tema. O questionério encontra-se no Apéndice B.

3.5 Procedimentos para Coleta de Dados

Considerando que o publico-alvo para a coleta de dados do estudo foram alunos e
professores de Escolas Estaduais, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU). A finalidade principal deste procedimento é
defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade, contribuindo
para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. Foi aprovada sob o numero
CAAE 26468819.3.0000.5501.

Foi solicitada a autorizagdo do Dirigente de Ensino da cidade estudada, apresentando o
conceito do estudo e explicando os procedimentos necessarios a pesquisa, bem como
detalhando seus objetivos, evidenciando que os riscos decorrentes da investigagdo sao minimos,
em especial de alguns professores ou alunos poderem se sentir constrangidos com alguma
pergunta. Nesse caso, foram informados que poderiam desistir da pesquisa a qualquer tempo
e/ou ndo responder aquelas que nédo se sentissem confortaveis, 0 que nao ocorreu.

A participacdo dos sujeitos foi voluntaria, sendo que tanto alunos como professores
puderam desistir a qualquer momento de sua participacéo, se assim o desejassem.

Apls a autorizacdo da pesquisa pelo Dirigente de Ensino e, uma vez aprovado no
Comité de Etica em Pesquisa da UNITAU, a pesquisadora entrou em contato com cada Diretor
de escola, para dar inicio a pesquisa.

Cada Diretor de escola indicou um professor que considerava que tinha boas praticas
avaliativas. Foi marcado um horario com o docente, em local e horério que fosse melhor para a
escola e para o professor escolhido, para comecar a entrevista.

Um fato totalmente atipico, porém, surgiu no momento que a coleta de dados havia sido
iniciada, uma pandemia em escala global, jamais vivida pela humanidade. Algumas entrevistas
com os professores e os primeiros contatos com os alunos ja estavam sendo feitos quando
surgiram os primeiros casos de SARS-CoV-2 (usualmente denominado COVID-19) em nosso
Estado e, por decreto, foram suspensas as atividades escolares, tendo inicio o isolamento e o
distanciamento social.

Certamente, muitas pesquisas académicas, sobretudo as que demandam interacGes
sociais, sofreram impactos profundos. O isolamento social absoluto e o risco de disseminagcéo

da doenca fizeram com que alternativas para a coleta de dados fossem buscadas.



62

Em outros tempos, a alternativa seria a paralizacdo da coleta de dados, por tempo
indeterminado, afetando programas de pos-graduacdo e o processo de formacéo de mestrandos
e doutorandos. No entanto, considerando 0 momento em que vivemos, a abordagem utilizando
ferramentas de comunicacdo a distancia, em especial o uso de aplicativos de reunides online,
foi uma alternativa bem-sucedida para a coleta de dados, para o publico da pesquisa que
demandava interagéo por entrevista.

A previsdo inicial, para todo trabalho de campo nas coletas de dados e processos de
entrevistas, levava em conta atividades presenciais, porém o periodo de isolamento social
requereu uma revisdo no método, incluindo tecnologias diversas de comunicacdo digital,
visando aproveitar a disponibilidade de tempo ocasionada pelo isolamento social e evitar
atrasos na coleta de dados. Assim, o aplicativo do Google Forms foi utilizado para transcrever
as questdes do questionario e dissemina-lo para os alunos de forma online; as entrevistas foram
realizadas em salas de reunides virtuais (zoom.us, google meet), houve trocas de materiais
utilizando aplicativos de conversa online (como WhatsApp), tanto nas etapas com entrevistas
dos professores, quanto para a comunicagao com pais e alunos.

O procedimento de entrevista presencial, pré pandemia, foi feito com 3 professores. No
momento da entrevista presencial foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido para o docente e iniciou-se a entrevista, pedindo que este professor desenhasse o
que, para ele, significa o conceito de ‘avaliar a aprendizagem’.

A avaliacdo baseada na iconografia usou também a fala livre do professor entrevistado,
sobre suas impressdes do desenho e sobre o que ele pensa sobre a avaliacdo, conforme consta
no roteiro para a realizacdo das entrevistas, registrado no Apéndice A. Todas as entrevistas
foram gravadas em midia digital e transcritas posteriormente. Os arquivos serdo armazenados
por um periodo de 5 anos.

Considerando que as entrevistas presenciais ndo puderam ser continuadas levando em
conta o isolamento social obrigatorio causado pela pandemia do SARS-CoV-2, os demais
dezenove professores previstos no estudo foram entrevistados por plataforma de reunido online.
Para as entrevistas virtuais foram fornecidos os contatos dos professores pela equipe gestora,
sempre que necessario. O pesquisador entrava em contato agendando dia e horario, de acordo
com a disponibilidade do entrevistado.

No dia e horério acordado era feito, em plataforma de reuniBes virtuais, a entrevista
seguindo um roteiro de perguntas, possibilitando que todos respondessem as mesmas perguntas.

Como procedimento, no final da entrevista a pesquisadora pedia que fizessem um desenho e
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posteriormente ouvia a explicagdo sobre ele. Finalizada a reunido virtual o entrevistado
encaminhava uma foto do desenho por mensagem em aplicativo de conversa online.

Um ponto positivo no processo de entrevistas online foi a facilidade de agendamento e
flexibilidade do tempo, sendo realizadas em todos os periodos do dia, manhg, tarde e noite, e
em todos os dias da semana. Também, o tempo dedicado a cada entrevista teve uma qualidade
superior das entrevistas realizadas antes da pandemia, provavelmente em parte motivado pelo
tempo ocioso dos entrevistados. As entrevistas duraram, em média, 40 minutos, ndo sendo
menor que 15 minutos, nem maior que 80 minutos.

A Figura 5 apresenta a imagem de uma das entrevistas online, realizada por meio da

plataforma zoom.us.

Figura 5 - Entrevista online.

Fonte: Dados de pesquisa.

Por outro lado, o fato da entrevista ndo ser presencial e na unidade escolar, proporcionou
a recusa de duas professoras de participar da pesquisa, que pode ser motivado, em parte, pela
dificuldade na explicacdo e entendimento do objetivo da pesquisa ou por ndo encontrarem
tempo para realiza-la.

Desta forma, a pandemia do COVID-19 impactou na coleta de dados da pesquisa. De
um lado, as entrevistas virtuais proporcionaram uma agilidade no agendamento e finalizacao,
por outro lado geraram alguns entraves, como por exemplo, a falta de empenho na participagao
por parte de algumas professoras, os problemas de conexao ou dificuldade e ineficiéncia no uso
das tecnologias. Quanto a aplicacdo dos desenhos com os professores, durante a entrevista, é

importante destacar que as Figuras 6 e 7 apresentam exemplos de desenhos realizados antes e
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durante o periodo de distanciamento social, respectivamente, mostrando que a atividade foi
concluida, independente da presenca fisica do pesquisador. Nao foi identificada perda de
qualidade no processo de elaboracdo dos desenhos, ou seja, o fato do pesquisador estar
fisicamente junto ao entrevistado ou realizando reunido online, ndo apresentou perda
significativa de qualidade.

Figura 6 - Desenho antes da Pandemia Figura 7- Desenho durante a Pandemia
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Fonte: Dados de pesquisa. Fonte: Dados de pesquisa.

No final da entrevista, cada docente indicava outro docente que considerava com boas
praticas para ser entrevistado, até que as indicaces se sobrepuseram e atingissem todos os
docentes indicados, nas quatro escolas investigadas. Este procedimento caracterizou-se pela
técnica snowball (“Bola de Neve”), como forma de coletar dados que possibilitem a interagdo
entre 0 pesquisador e o entrevistado.

A técnica snowball “¢ uma forma de amostra nao probabilistica utilizada em pesquisas
sociais onde os participantes iniciais de um estudo indicam novos participantes que, por sua
vez, indicam novos participantes e assim sucessivamente, até que seja alcancado o objetivo
proposto (o “ponto de satura¢do’)”, ou seja, até que o ciclo de feche, sem novos indicados
(BALDIN; MUNHOZ, 2011, p.332).

Ap0s a realizacdo das entrevistas individuais, foram realizados o0s procedimentos para a
aplicacdo dos questionarios com todos os alunos do Ensino Médio matriculados nas quatro
escolas selecionadas.

Com relacdo ao processo de coleta de dados dos alunos, a pesquisadora foi
presencialmente em trés das quarto escolas participantes da pesquisa, ainda no periodo pré
pandemia, indo em cada sala de aula, se apresentando e explicando os procedimentos para a
pesquisa. Todos 0s alunos dessas trés escolas, receberam o Termo de Assentimento (no caso de

alunos menores de 18 anos, estes levaram para casa, para autoriza¢do de pais ou responsaveis,
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retornando para a escola). No caso dos alunos maiores de idade, foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, podendo ser assinado e devolvido. Entretanto, na fase da
devolutiva dos Termos de Consentimento e/ou Assentimento, houve o fechamento das escolas
pela pandemia, o que impossibilitou o contato com o0s alunos para que respondessem o
questionario, em link que seria disponibilizado pela pesquisadora, para usarem nos laboratérios
de informética das escolas, como havia sido previamente planejado durante a elaboracdo do
projeto de pesquisa.

Novas acles tiveram que ser pensadas e colocadas em pratica. Devido a auséncia dos
alunos na unidade escolar, foi preparado um questionario utilizando o Google Forms, contendo
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os responsaveis dos alunos entre
12 e 17 anos e o0 Termo de Assentimento Livre e Esclarecido aos alunos participantes, como
condicdo prévia para a participacdo da pesquisa. Apos a aceitacdo, o formulario liberava o
acesso ao questionario. No final do questionario o aluno teve a oportunidade de anexar a foto
ou arquivo contendo o desenho.

Em data combinada, a equipe gestora encaminhou o link do questionario para os alunos,

pelo meio de comunicacdo usado pela escola no periodo de isolamento e distanciamento social.

3.6 Procedimentos para Analise de Dados

Os dados coletados por meio dos questionarios foram tratados inicialmente pelo Excel,
as entrevistas foram tratadas primeiramente pelo software IRaMuTeQ e os desenhos analisados
por meio da iconografia. Apos esta etapa, realizou-se a Andlise de Contetdo.

Outra ferramenta utilizada, exclusivamente na interpretacdo de perguntas feitas aos
alunos sobre suas percepcfes quanto a avaliagcdo, tanto no campo de sentimentos, quanto de
métodos utilizados pelos professores, foi a ‘Nuvem de Palavras’ (em inglés, WordCloud), que
apresenta a frequéncia de palavras que sdo comuns num determinado texto ou publico
investigado.

Os dados quantitativos sdo tratados por intermédio da estatistica descritiva, utilizando o
Excel, cujo funcionamento se baseia em quatro estagios: (i) elaboracdo do questionario ou
instrumento de pesquisa, (ii) coleta das respostas, (iii) preparacdo dos dados, e (iv) analise
consolidada dos dados e divulgacédo de relatérios. O Excel € um software de planilha eletronica
que pode executar calculos por meio de formulas, criar tabelas e figuras.

Para a andlise e interpretacdo das entrevistas, estas foram transcritas e editadas,

adaptando a linguagem falada para a linguagem formal, e inseridas no software IRaMuTeQ.
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Segundo explicacdo de Salgado (2017), o IRaMuTeQ é um software livre, ancorado no software
estatistico R, que utiliza a linguagem de programagéo Python.

A anélise feita pelo IRaMuTeQ necessita da criacdo de um corpus textual, sendo que
cada entrevista € considerada um texto Unico. O corpus é composto pela totalidade das
entrevistas realizadas. Ainda segundo Salgado (2017, p. 86), o “IRaMuTeQ realiza uma
producéo de segmentos de texto. Os segmentos sdo 0s recortes que o software utiliza para criar
os relatorios de analise e pode ser configurado pelo pesquisador”. Com o software IRaMuTeQ
é possivel realizar andlises lexograficas classicas; método de Classificacdo Hierarquica
Descendente (CDH); Anélise de Similaridade e Nuvem de Palavras.

No caso desta pesquisa, os dados coletados em campo foram analisados considerando a
classificagéo hierarquica descendente (CHD), utilizando a composi¢éo dos dendogramas e suas
classes, gerados pelo IRaMuTeQ (rodado no dia 27 de agosto de 2020, as 12h44). Utilizou-se
também a interpretagdo da nuvem de palavras e analise de similitude, gerados automaticamente
pelo IRaMuTeQ, com a finalidade de compreender a relacdo das falas dos professores
entrevistados com demais dados de pesquisa coletadas.

O uso do IRaMuTeQ conta com a vantagem da codificacdo, organizacao e separacao
das informac0es, permitindo localizar, de forma rapida e visual, o segmento de texto utilizado.

Para a elaboracdo da CHD, foram realizadas as etapas de (i) preparacéo e codificagdo
do texto inicial; (ii) processamento dos dados e: (iii) interpretacdo das classes. A preparacao do
texto se deu efetuando a transcri¢do das entrevistas, produzindo um conjunto de textos, que
compds o corpus de analise. As 22 entrevistas produziram, desta forma, um Unico corpus,
formado por 22 Unidades de Contexto Inicial (UCI). A transcricdo foi realizada utilizando o
Software Transcribe, suprimindo as perguntas e preservando apenas as respostas, gerando um
arquivo de texto no formato .txt.

Os segmentos de texto que formaram o corpus, ap0s tratamento, produziram classes de
palavras estatisticamente significativas, permitindo a analise qualitativa dos dados. Assim,
foram produzidos 805 segmentos de texto (ST), com aproveitamento de 531 segmentos,
correspondendo a 65,96% do total do corpus. O resultado obtido do total de ocorréncias, ou
seja, palavras, formas ou vocabularios, foi de 28.794, sendo 3.383 palavras distintas, 1.883
palavras com uma Unica ocorréncia e 712 palavras com frequéncia maior ou igual a 3.

Para a andlise dos desenhos, sdo utilizados os procedimentos relatados por Novaes
(2006). Segundo a autora, os desenhos devem ser, inicialmente, classificados por caracteristicas

comuns quanto a forma. Em seguida, pode-se classificar por outras caracteristicas comuns aos
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desenhos, como o contetdo, por exemplo, pela presenca de alguma palavra em comum ou
algum outro tipo de sinal, como sentimentos (alegria, tristeza, apreensao, sorriso, etc.).

Por fim, realizou-se a Andlise de Conteudo, que compreende a utilizacdo de um conjunto
de técnicas de analise das diferentes formas de comunicacéo textual, representadas pelas falas,
dos docentes.

Franco (2011), baseada em Bardin (2005), aponta que a analise de contetdo é composta
por uma série de procedimentos e operacdes que Vviabilizam sua utilizacdo. Estes procedimentos
pressupdem de antemdo um didlogo constante entre as vertentes tedricas utilizadas e 0 método,
perpassando durante todo o processo pelos objetivos do pesquisador. Segundo Bardin (2011),
0 método de anélise de contelido h& exigéncia de uma pré analise, onde o pesquisador deve
eleger quais serdo suas unidades de analise, para, em seguida, aprofunda-las, a luz do referencial

tedrico estudado.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Ainda em 2019, portanto, antes do inicio da pandemia do SARS-CoV-2, foram iniciadas
em duas escolas (E1, E2) o processo de entrevistas com um grupo de professores, e 0s primeiros
contatos com os alunos de trés escolas (E1, E2, E3), sendo apresentados pela pesquisadora, 0
tema da pesquisa e a metodologia de coleta de dados, com cada grupo de interesse.

Nessa fase inicial, foram entrevistadas presencialmente, nas préprias escolas que
lecionam, trés professoras (escolas E1, E2). Com as entrevistas agendadas e com o processo de
entrega do TCLE para o0s pais e responsaveis dos alunos tivemos, em escala global, a pandemia
pelo SARS-CoV-2, suspendendo as atividades escolares, colocando todos em isolamento e
distanciamento social.

Para que a pesquisa ndo fosse prejudicada, visto que necessitava da coleta de dados,
houve a necessidade de ajuste metodoldgico, realizando entrevistas com professores utilizando
plataformas digitais de reunides online, com gravacédo para transcricdo e uso de aplicativos de
conversa online para envio de desenhos feitos pelos professores.

Do periodo de 20 de abril de 2020 a 04 de junho de 2020 foram feitas mais dezenove
entrevistas, todas por meio de plataformas de reunido online, totalizando vinte e dois
professores entrevistados. Considerando os trés que participaram das entrevistas nas unidades
escolares, de todos os professores entrevistados temos trés do sexo masculino e dezenove do

sexo feminino.

4.1 Caracterizacao dos participantes

Os dados levantados na pesquisa nos mostram as caracteristicas do perfil dos sujeitos
envolvidos. A descricdo dos dados difere para professores e alunos, ambos 0s grupos sdo
descritos por idade, género e escola. Do grupo formado pelos professores analisamos também
a formacdo inicial, tempo na escola e tempo de carreira, para cada um dos entrevistados.
Levantou-se do grupo de alunos, a série escolar, aspectos familiares e econdmicos. Ambos 0s

grupos apresentaram dados especificos por grupo.

4.1.1 Caracterizagdo dos Alunos

O grupo de alunos que respondeu ao questionario foi de 250 alunos das quatro escolas

participantes da pesquisa, porém ndo houve uma participagdo equivalente de alunos por escola.
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Os alunos tém idades que variam de 14 a 18 anos, distribuidos nos trés anos do Ensino
Médio. Na Figura 8, verificamos que a maioria dos alunos tem entre 15 e 17 anos, com idade

média de 16,1 anos.

Figura 8 - Boxplot com Perfil dos Alunos Participantes - Distribuicdo por faixa etéria, anos.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Este tipo de analise boxplot, ou diagrama de caixa, muito usado em estatistica descritiva,
¢ uma ferramenta grafica para representar a variacdo de dados observados de uma variavel
numérica por meio de quartis. O boxplot tem uma reta que estende—se verticalmente ou
horizontalmente a partir da caixa, indicando a variabilidade fora do quartil superior (no caso
analisado, corresponde a 18 anos) e do quartil inferior (correspondente a 14 anos). Os valores
atipicos ou outliers (valores discrepantes) podem ser plotados como pontos individuais, que no
caso da idade dos alunos, corresponde a 16 anos. Os espagos entre as diferentes partes da caixa
indicam o grau de dispersdo nos dados, bem como se tem quem sdo os outliers. Em resumo, o
boxplot identifica onde estdo localizados 50% dos valores mais provaveis (representado pela
caixa), a mediana (16 anos) e os valores extremos, 14 e 18 anos, respectivamente.

O questionario foi respondido em sua maioria por alunos do género feminino,
totalizando 166 (equivalente a 66,4% do publico amostral), seguidos pelo género masculino
com 82 aluno (32,8% do total), 1 do género neutro e 1 transgénero (respectivamente, 0,4 e 0,4%

do total), como mostra a Figura 9.
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Figura 9 - Perfil dos alunos — Género, porcentagem em relacdo ao total.

® Masculino  ®m Feminino  m Neutro Transgénero

Fonte: Dados de pesquisa.

Com relacdo a participacdo de alunos na pesquisa, por escola, como comentado
anteriormente, a participacdo foi bastante distinta, conforme pode ser possivel verificar na
Figura 10. A escola que teve a maior participacdo foi a E1, com 141 alunos respondendo a
pesquisa (correspondendo a 56% do total de alunos respondentes). A escola E2 teve uma
participacao de 63 alunos (ou 25% dos respondentes), seguido da Escola E4, com 37 anos (15%
do publico total) e, por fim, apenas 9 da Escola E3 (ou 4% do total) fizeram a devolutiva dos

questionarios.

Figura 10 - Perfil dos alunos — Escolas, porcentagem em relacdo ao total.

W Escola 1 M Escola 2 M Escola 3 Escola 4

Fonte: Dados de pesquisa.
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Em relacéo aos alunos respondentes, por série escolar do Ensino Médio, a quantidade
de alunos dos 2° anos e dos 3° anos foram muito préximas: 98 alunos dos 2° anos e 90 alunos
dos 3° anos (ou 39% em relacdo ao total de respondentes, para 0 2° ano e 36% para o 3° ano),
enquanto 62 alunos do 1° ano responderam ao questionario (equivalente a 25% do total de
respondentes), conforme pode ser visualizado na Figura 11.

Figura 11- Perfil dos alunos — Ano do Ensino Médio, porcentagem em relacéo ao total.

M 1°ano E.M. H 22 ano E.M. i 32 ano E.M.

Fonte: Dados de pesquisa.

A andlise da caracteristica socioeconémica das familias dos alunos participantes da
pesquisa, apresentada na Figura 12, a seguir, traz a distribuicdo da renda média familiar,
considerando-se 0 numero de salarios minimos (SM) na composic¢ao dos rendimentos meédios

dos membros familiares.
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Figura 12 — NUmero de alunos por Faixa de Renda Média Familiar.

Entre 1,1 e 2,0 SM

Entre 4,1 e 6,0 SM

Acima de 6,0 SM

Fonte: Dados de pesquisa.

Observa-se nos dados apresentados na figura 12 uma prevaléncia de familias nas faixas
de renda familiar entre 1,1 e 2,0 salarios minimos e 2,1 a 4,0 salarios minimos, respectivamente,
94 e 87 alunos. Ou seja, 72,4% das familias dos alunos participantes da pesquisa se concentram
na faixa entre 1,1 e 4,0 salarios minimos. Ainda, do levantamento das condicfes
socioeconémicas das familias dos alunos participantes da pesquisa, podemos identificar que
10% das familias possuem renda familiar de até 1 salario minimo e, da mesma forma, cerca de
5% das familias possuem renda familiar acima de 6 salarios minimos.

Ainda em termos de avaliacdo do publico amostral de alunos, outras duas caracteristicas
importantes foram coletadas. A primeira, representada na Figura 13, diz respeito a alunos que
reprovaram em alguma série escolar. Dos 250 alunos que compuseram a amostra da pesquisa,

93% nunca repetiu nenhuma série escolar e apenas 7% reprovou algum ano.
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Figura 13 - Perfil dos alunos — Anos repetentes, porcentagem em relacéo ao total.

7%'

m Nao mSim

Fonte: Dados de pesquisa.

Da mesma forma, foi possivel avaliar qual a quantidade de alunos que frequentaram
exclusivamente escolas publicas, bem como alunos que ja haviam frequentado escolas
particulares em alguma série escolar. Do total pesquisado, 199 alunos estudaram
exclusivamente em escolas publicas (o que representa 80% do total de alunos avaliados),
enquanto 51 alunos cursaram pelo menos um ano em escola particular (ou 20% do total), como

demonstra a Figura 14.

Figura 14 - Perfil dos alunos — Exclusivamente em Escola Pablica, porcentagem em relacdo ao total.

m Nao mSim

Fonte: Dados de pesquisa.

Quando feito o cruzamento de alunos repetentes em alguma série e a relacdo destes com

escolas particulares, pensando em possivel ‘fuga’ de escola particular para a publica, em fung¢ao
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de repeténcia, que parece ser um paradigma moderno (alunos que vdo mal em escolas
particulares serem transferidos para escolas publicas), essa relacdo ndo foi observada, pois
apenas 6 alunos repetentes, dos 51 na amostra total, tiveram passagem por escolas particulares.

Considerando o grau de instrucdo dos pais ou responsaveis dos alunos participantes da
pesquisa, tem-se que a grande maioria dos alunos vem de familias cujo pai, m&e ou responsavel
possui pelo menos o ensino fundamental completo ou acima (89% dos pais ou responsaveis dos
alunos tem ao menos o ensino fundamental completo), como € possivel identificar na Figura

15, a seguir.

Figura 15 — Grau de Escolaridade dos pais ou responsaveis dos alunos respondentes da pesquisa.

Sem escolaridade ’

Ensino Fundamental Incompleto
Ensino Fundamental Completo

Ensino Médio Incompleto I ;
Ensino Médio/Técnico Completo 268
Graduacdo Incompleta/Em andamento E

Pos graduacdo completa

Sem informacao

Fonte: Dados de pesquisa.

Também ¢é possivel verificar na figura 15 que a maior prevaléncia de pais e responsaveis
dos alunos participantes da pesquisa possui 0 Ensino Médio Completo (268 pais, ou 54% do
total), seguido de pais ou responsaveis com Graduacdo Completa (81, ou 16,2% do total de pais
ou responsaveis). Apenas 8,4% do total de pais ndo possui escolaridade ou ndo finalizou o
ensino fundamental (42 pais ou responsaveis). Por fim, um nimero bastante reduzido de alunos
diz desconhecer o historico escolar dos pais ou responsaveis ou nao teve contato com eles (13

respondentes, ou 2,6% de um dos genitores ou responsaveis).
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4.1.2 Caracterizacéo dos Professores

Participaram das entrevistas semiestruturadas 22 professores de quatro escolas de

Ensino Integral, no Ensino Médio, que lecionam disciplinas variadas.

Quadro 4 - Caracteristicas e QualificacBes dos Professores participantes da Pesquisa.

Género Tempode  Tempo na FORMACAO ACADEMICA
Professor Escola Igﬁgg’ (1) Fem Carreira, Escola, ¢
(2) Masc anos anos Graduagéo Especializagdo  Mestrado
P1 El 33 1 13 4 Ciéncias sociais sim sim
Ciéncias Fisicas e f =
P2 El 42 1 20 1 Biologicas sim néo
P3 El 49 1 29 2 Letras sim nédo
P4 El 46 1 12 5 Artes Visuais sim nédo
P5 El 40 2 21 10 Ciéncias Biologicas sim nédo
P6 El 41 2 21 3 Area de Tecnologia sim sim
P7 El 42 2 11 1 Geografia sim nédo
P8 E2 39 1 10 1 Matematica nédo nédo
P9 E2 37 1 12 3 Ciéncias Biologicas sim nédo
P10 E2 49 1 23 9 Ciéncias Biologicas nédo nédo
P11 E2 46 1 25 2 Letras néo nédo
P12 E3 33 1 9 5 Ciéncias Sociais sim nédo
P13 E3 44 1 26 13 Matematica nédo nédo
P14 E3 57 1 24 17 Quimica sim sim
P15 E3 38 1 17 5 Matematica nédo sim
Ciéncias Fisicas e =
P16 E3 47 1 28 4 Biologicas sim néo
P17 E3 37 1 15 1 Letras sim sim
P18 E3 42 1 16 3 Matematica nédo nédo
Comunicacao
P19 E4 38 1 10 4 Social, Publicidade sim sim
e Propaganda
P20 E4 43 1 22 13 Letras sim nédo
P21 E4 59 1 20 6 Artes Plasticas sim nédo
P22 E4 43 1 19 7 Matematica e Fisica sim nédo

Fonte: Dados de pesquisa.

Observa-se que, dos vinte e dois professores entrevistados, dezenove sdo do género
feminino e trés do género masculino, sendo que todos os professores do género masculino eram

da mesma escola, a Escola E; (Figura 16).
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Figura 16 - Perfil dos Professores Entrevistados — Género, em porcentagem em relacdo ao total.

Masculino
14%

Feminino
86%

Como o procedimento de entrevistas caracterizou-se pela técnica snowball, tivemos um

Fonte: Dados de pesquisa.

namero diferente de entrevistados por escola, sendo que as escolas E: e E3 participaram com
sete professores em cada, equivalente a 32% do tamanho amostral, para cada escola e, para as
Escolas E> e E4, 0 tamanho amostral foi de quatro professoras em cada escola, equivalente a
18%, em cada, conforme demonstra Figura 17.

Figura 17 - Perfil dos Professores Entrevistados — Distribuicdo por escola, em porcentagem em relacéo

ao total.

W Escola 1 M Escola 2 M Escola 3 Escola 4

Fonte: Dados de pesquisa.

Deste grupo de professores entrevistados, a formagdo académica inicial foi bastante

diversificada, como pode ser verificado na Figura 18. Entre areas, houve uma predominancia
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em professores formados em disciplinas da &rea de Humanas, com dez professores, seguido de
exatas, com nove e, por fim, com trés professores formados em disciplinas da area Biologicas.
Além disto, alguns professores fizeram outras graduagdes e complementacgdes, dando direito de

lecionar em mais de uma disciplina.

Figura 18 - Perfil dos Professores Entrevistados — Formacéo académica.

Matema...
Ciéncias sociais, 2 e Fisica, 1
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Ciéncias

Area de Social,
Biologicas, 3

Tecnolog... Public. e
1 Propag., 1

Artes
Ciéncias Fisicas e Plasticas, | Geografia,
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Fonte: Dados de pesquisa.

A faixa etaria dos professores entrevistados variou de 33 a 59 anos, sendo uma idade
média de 43 anos, como demonstrado na Figura 19. Verificou-se a variabilidade fora do quartil
superior (no caso analisado, corresponde a 46,3 anos) e do quartil inferior (correspondente a 38
anos). Os valores atipicos ou outliers (valores discrepantes) correspondem a 59,0 anos. Por fim,
identificou-se onde estdo localizados 50% dos valores mais provaveis (representado pela caixa),

a mediana (43 anos) e os valores extremos, 33 e 57 anos, respectivamente.
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Figura 19 - Boxplot com Perfil dos Professores Entrevistados - Distribuicao por faixa etéria, anos.
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Fonte: Dados de pesquisa.

O tempo de trabalho dos entrevistados nas unidades escolares, onde se realizaram a
pesquisa, variou de menos de 1 ano a 17 anos, tendo como tempo médio de 5,4 anos. J& o tempo
na carreira de magistério dos mesmos professores entrevistados variou de 9 a 29 anos, sendo a
média de 18,3 anos (Figura 20). Na analise Boxplot é possivel avaliar que, em termos do tempo
dos professores nas respectivas escolas, apesar da dispersdo mostrar casos de menos de 1 ano,
até 17 anos, sendo este caso um outliers, a maioria dos professores tem entre 2 e 7,5 anos. Ja
para o caso de tempo na carreira de magistério, a interpretacdo dos dados mostra que a maioria

dos professores tem entre 12 e 23,3 anos na profisséo.

Figura 20 - Boxplot Comparativo - Distribui¢do por tempo na escola e na carreira dos professores
entrevistados, anos.

30 29,0
23,3
20 X183
. 17,00 J
g 15
< 13,0

12,0
10 J—g,o
7,5
; 54
, S
70,0

B TEMPO NA ESCOLA E TEMPO DE CARREIRA

Fonte: Dados de pesquisa.



79

7

Com relagdo a formacdo académica complementar, é possivel interpretar que
professores selecionados por boas praticas de ensino e avaliagdo tem uma formacéo
complementar muito boa. Os professores com algum tipo de pds-graduacdo totalizaram 73%,
ou 16 professores, e somente 27% (ou 6 professores) ndo possuem nenhum tipo de pos-
graduacdo ou especializacao, apesar de possuirem outros cursos oferecidos na formacao da rede

estadual de ensino, como pode ser observado na Figura 21.

Figura 21 - Perfil dos Professores Entrevistados — Formacao Académica Complementar, nimero de
professores com as qualificagdes.

Somente Graduacao

Especializacdo

Mestrado

Doutorado

Fonte: Dados de pesquisa.

A Figura 21 apresenta a distribuicdo por tipo de pds-graduacdo dos professores
entrevistados. Como na presente pesquisa ndo foram obtidos dados de especializacdo ou de
algum tipo de pds-graduacédo para os professores ndo selecionados pelos pares ou pela direcdo
da escola, ndo é possivel inferir que a pds-graduacéo seja uma condicionante ou auxiliar nas
praticas de didatica e avaliacdo, mas pode-se supor que quanto mais tempo na profissdo ou mais
formacdo académica e complementar, aumenta-se igualmente a quantidade e diversificacdo de

ferramentas e préticas, por parte destes profissionais.
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4.2 Interpretacdo da Percepcéo dos Alunos sobre o Processo de Avaliagdo

Considerando que o questionario aplicado a alunos tinha um carater qualitativo em
algumas perguntas, a seguir sera apresentado, em forma de ‘Nuvem de Palavras’ (também
conhecido como WordCloud), a interpretacdo do resultado de algumas perguntas.

O método utilizagdo da andlise de texto utilizando ‘Nuvem de Palavras’ ¢ um tipo de
visualizag&o gréfica, que considera a frequéncia de palavras utilizadas em um determinado texto
ou nas respostas a uma determinada pergunta elaborada, onde palavras mais utilizadas
aparecem com tamanho maior que palavras menos utilizadas. Em outras palavras, na
interpretagdo de uma determinada ‘Nuvem de Palavras’ cada palavra tem seu tamanho regido
pela relevancia em determinado corpo de texto. A andlise visual utilizando ‘Nuvem de Palavras’
nédo e considerado uma analise semantica ou uma metodologia de anélise de texto, mas segue
uma logica bastante solida para determinar o tamanho das palavras, em relacéo a sua frequéncia
de incidéncia.

Assim, com o objetivo de enriquecer a interpretacdo dos dados das respostas dos alunos,
a seguir sdo apresentadas trés imagens de ‘Nuvens de Palavras’ para as seguintes perguntas

formuladas:

(1) O que é AVALIACAO para vocé?

(2) Quando ouve a palavra PROVA, gue imagem vem a mente?

(3) Se vocé pudesse fazer uma lista de SENTIMENTOS que vocé ja
experimentou durante uma atividade avaliativa, quais seriam eles?

Quanto avaliamos cada pergunta separadamente, usando a logica de ‘Nuvem de

Palavras’, identificamos que, para a pergunta ‘O que é avaliacdo para Vocé?’, palavras que

aparecem com maior frequéncia sdo: ‘conhecimento’, ‘prova’, ‘forma’, ‘método’,
‘aprendizagem/aprendizado’, ‘testar/teste’, ‘nivel’, ‘aluno’, entre outros. Ou seja, claramente
h& uma associacdo que a avaliacdo tem uma relacdo forte com o processo (aprendizagem —
aprendizado — aprendeu — conhecimento — desempenho — nivel), mas, também, com o0s

instrumentos (prova — teste — testar — forma — método), como pode ser observado na Figura 22.
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Figura 22 - ‘Nuvem de Palavras’ formadas pela pergunta: ‘O que ¢ avaliagdo para vocé?
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Fonte: Dados de pesquisa.

Outra pergunta feita aos alunos, relacionada ao processo de avaliagdo, foi ‘Quando ouve

a palavra prova, que imagem vem a mente?’. Avaliando a frequéncia de palavras que ocorre

nas respostas dos alunos, notamos trés conjuntos de palavras, um associado a parte fisica da
prova: ‘carteira’, ‘papel’, ‘folha’, ‘cadeira’, ‘caneta’, entre outras. Houve uma certa prevaléncia
para este primeiro conjunto de palavras. O segundo conjunto de palavras diz respeito ao
resultado da prova (nota — questdes — gabarito — aprendizagem, entre outras). Por fim, o terceiro
conjunto de palavras, muito significativo e que se destacou nas respostas dos alunos esta
relacionado as emocgOes. Neste conjunto, se destacaram palavras como: ‘ansiedade’,
‘desespero’, ‘medo’, entre outras. Nota-se, que para emocdes, se destacam emogdes negativas,
em detrimento de emocBes que remente a confianca ou esperanca. Este resultado esta

representado na Figura 23.
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Figura 23 - ‘Nuvem de Palavras’ formadas pela pergunta: ‘Quanto ouve a palavra prova, que imagem
vem a mente?
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Fonte: Dados de pesquisa.
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A terceira pergunta avaliada, em relacdo a frequéncia de palavras que mais surgiram nas
respostas dos alunos, especificamente ligadas a parte emocional relacionada ao processo de

avaliacdo, ‘Se vocé pudesse fazer uma lista de sentimentos que vocé ja experimentou durante

uma atividade avaliativa, quais seriam eles?’ apresentou um resultado bastante homogéneo,

resumido em apenas nove emocdes, conforme demonstrado na Figura 24.

Figura 24 - ‘Nuvem de Palavras’ formadas pela pergunta: ‘Se vocé pudesse fazer uma lista de
sentimentos que vocé ja experimentou durante uma atividade avaliativa, quais seriam eles?
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Fonte: Dados de pesquisa.
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E possivel observar na Figura 24 que houve, neste caso, um misto de emogdes positivas
e negativas, porém com predominancia de sentimentos negativos, como ‘nervosismo’,
‘ansiedade’ e ‘medo’, nesta ordem, seguido por ‘confianga’ e ‘entusiasmo’ como um sentimento
positivo.

Considerando este primeiro grupo de questdes, verifica-se um conjunto de representacoes
sobre avaliagdo para os alunos que, a0 mesmo tempo em que a considera como parte do
processo de aprendizagem, associa a ela 0 momento especifico da prova e, com ele, um conjunto
de sentimentos, positivos e negativos.

Este resultado é semelhante aos estudos de Hoffmann (1994), que apontam o quanto a
avaliacdo é imediatamente associada a checagem, aos testes, a momentos de tensdo e de
ranqueamento, ainda que os professores e a escola tentem mudar esta percepcao. Para a autora,
esta transformacédo de mentalidade so € possivel se construida no dia a dia da escola, a partir de
um conjunto de acfes constantes, por todos os docentes, de uma avaliacdo formativa e
formadora.

O mesmo é apontado por Cunha (2004), ao apontar que estudantes universitarios
frequentemente associavam a avaliagdo as representacfes de nervosismo, ansiedade e
classificacdo.

No caso deste estudo, pode-se observar que, embora existam representacdes que se
aproximam dos estudos de Hoffmann (1994) e Cunha (2004), ha também um movimento
crescente de modificacdo nesse nucleo representacional. Diferentes alunos declaram perceber
a avaliacdo como parte integrante dos seus processos de aprendizagem e dos processos de
ensino do professor, destacando sentimentos de confianca, entusiasmo e alegria ao participarem
do momento avaliativo.

Ainda, com base nas perguntas direcionadas para os alunos, duas questdes foram
propostas para tentar compreender quais as disciplinas com menor e maior grau de dificuldade,
no tocante a aprendizagem e a avaliacao. Para os dois casos houve uma grande dispersao, porém

algumas informacg6es chamam a atencdo e sao apresentadas nas Figuras 25 e 26, a seguir.
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Figura 25 — Nuvem de palavras para as cita¢des das disciplinas mais féceis, na visao dos alunos
participantes da pesquisa.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Em primeiro lugar, analisando o grupo de disciplinas consideradas mais facies, €
possivel observar que se sobressaem as disciplinas de Educacdo Fisica e Artes, bem como o
conjunto de disciplinas da area de humanas, como Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Sociologia e Literatura. Além deste conjunto, também chama a atencdo para a citacdo da
disciplina de Biologia, como de facil assimilacdo pelos alunos pesquisados.

Figura 26 — Nuvem de palavras para as cita¢des das disciplinas mais dificeis, na visdo dos alunos
participantes da pesquisa.

Geografia  Histdria
Sociologia Llngua_PortugLA(?%g

Educacao_Fisica | _
Lingua_Inglesa Filosofia

Quimica Fisica

m FEletiva

siologiaMa@tematica

Fonte: Dados de pesquisa.
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Por outro lado, as disciplinas citadas como de maior dificuldade apresentaram o
destaque para a &rea de exatas, com predominancia de Matematica, Fisica e Quimica, além de
duas disciplinas de humanas, que foram citadas com bastante frequéncia, Histéria e Geografia.

Este destaque, entre disciplinas consideradas faceis e/ou dificeis, apresenta relagdo com
o conteddo, tradicionalmente abordado na escola, para cada uma delas. E possivel verificar que
as disciplinas da area de exatas, por exemplo, carregam consigo uma representacéo de que sao
mais dificeis, que tém uma maior carga de contetdos e de atividades mais complexas, ao passo
que disciplinas das areas de linguagens e de humanas, como Educacdo Fisica, Arte Lingua
Portuguesa, por exemplo, parecem se apresentar como disciplinas mais “leves”, sem um volume
muito grande de conteidos e, consequentemente, de atividades dificeis a serem realizadas.

Por fim, a Gltima pergunta, que foi analisada pelo conjunto de prevaléncia de palavras
citadas pelos alunos nos questionarios, foi acerca do que julgam importante na avaliagéo.
Assim, a Figura 27 apresenta a nuvem de palavras produzida pela pergunta “O que vocé

considera importante nas avaliagdes que € submetido pelos seus professores?”.

Figura 27— Nuvem de palavras para as citages sobre o que os alunos consideram importante nas
avaliacOes submetidas pelos professores.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Pode-se destacar, na interpretagdo das respostas e da nuvem de palavras formada com

99 ¢

estas respostas, o destaque para “contetido”, “tudo”, “importante”, “questdes”, “conhecimento”,

“aluno”, “aula”, “prova”, “matéria”, “avaliacdo”, “perguntas”, “desempenho”,
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“aprendizagem”, entre outras. Mais a frente, na andlise qualitativa das entrevistas com 0s
professores, serd apresentado analise parecida, utilizando outra ferramenta da anélise, mas que
h& uma convergéncia muito grande entre as mesmas palavras.

Na andlise destes conjuntos de palavras, é possivel observar a existéncia de trés blocos
distintos, sendo o primeiro formado pelas palavras “contetido, aula, conhecimento, avaliacao e
matéria”. Neste subconjunto, o cardter de avaliagdo estd relacionado a construgdo do
conhecimento e a natureza da avaliacdo. Os alunos sugerem, por tais palavras, que a avaliacdo
ndo é um momento pontual, mas parte de todo o processo de ensino e aprendizagem, que
envolve diferentes tempos, estratégias e recursos. A0 mesmo tempo sugerem uma percepcao de
que a avaliacdo esta relacionada com o contexto geral das aulas e com o conteudo trabalhado
nas diferentes disciplinas. Como destaca Souza (2020), o professor deve exercer neste momento
uma postura construtivista da aprendizagem, investigando sua a¢ao educativa para que o aluno
aprenda com qualidade e de forma significativa.

Um segundo agrupamento de palavras, caracterizado por “aprendizagem, tudo, aluno,
importante” pode ser relacionado com a avaliagdo formativa e com a dimensao comunicacional

da avaliacdo. Souza (2020, p.33) sugere que a avaliacdo:

[...] possui uma forte dimensdo comunicativa: seus resultados sdo sempre
comunicados a alguém. No caso da escola os resultados da avaliacdo séo
comunicados aos alunos, aos proprios professores, as familias, a outros
professores e aos diferentes grupos sociais que utilizam ou tomam contato
com esses resultados.

Para a autora, o desafio maior esta em evoluir de uma avaliacdo formativa para uma
avaliacdo formadora, considerando a avaliagdo como processo de ensino e de aprendizagem,
partindo de uma perspectiva construtivista.

Por fim, um terceiro subgrupo de palavras, composto por “questdes, prova, perguntas,
desempenho” refor¢a a percepcdo dos alunos de que ha momentos formais de avaliacao,
composto por provas e por questdes que possuem o objetivo de avaliar o desempenho. Neste
ponto, os instrumentos de avaliacdo sdo considerados grandes desafios para os professores,
como citados por Souza (2020). A autora reforca os elementos apresentados em uma prova
operatoria e suas implicacGes no processo de leitura e escrita, que refletem no processo de
constru¢do do conhecimento. Sdo quatro dimensdes presentes nesse diagndstico: “relacdo
coloquial”, onde deve estabelecer um instrumento que converse com o aluno; “relagdo aluno-
mundo”, permitindo que as tematicas utilizadas estejam relacionadas com o mundo e cotidiano

do aluno; “relagdo com o ler”, sendo essa uma relagdo obrigatdria ao aluno ou o mesmo ndo
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conseguiria desenvolver a avaliacdo; e por ultimo, a “relagdo com o escrever”, onde o aluno ird
expressar 0 seu conhecimento através da escrita. Dessa forma os professores poderéo verificar
0 desenvolvimento do raciocinio e pensamentos dos alunos, podendo orientar quanto a

construcao de seu conhecimento.
4.3 Interpretacdo da Percepcao dos Professores sobre o Processo de Avaliagio

As vinte e duas entrevistas realizadas, a partir do tratamento inicial pelo IRaMuTeQ,

geraram uma nuvem de palavras, apresentada na Figura 28, com destaque para as dez palavras

99 ¢

que apareceram com mais evidéncia nas falas dos entrevistados, a saber: “aluno”, “avaliacao”,

“ano”, “escola’, “gente”, “professor”, “avaliar”, “trabalhar”, “aula” e “trabalho”.
Figura 28 - Nuvem de palavras.
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Fonte: dados IRaMuTeQ (2020)

Dentro das palavras destacadas na Nuvem de Palavras (Figura 28), a maior ocorréncia
foi da palavra “aluno”, com 169 ocorréncias no total, seguido da palavra “avalia¢do”, citada

140 vezes. A palavra “avaliar” também foi bastante citada (81 vezes) e, se acrescida no conjunto
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com a palavra “avaliagdo”, ocorre 221 vezes. A terceira palavra mais citada foi “ano”, com 96
ocorréncias, sendo que aparece nas entrevistas tanto no aspecto de formagao dos professores,
como na definicdo dos alunos na série escolar. Em seguida tem-se a palavra “escola”, com 87
ocorréncias, seguido das palavras: “gente”, com 85 ocorréncias, “professor”, com 83
ocorréncias, “trabalhar”, com 77 ocorréncias e, “aula”, com 68 ocorréncias. Da mesma forma
que as palavras “avaliagdo — avaliar”, a décima palavra que mais ocorreu nas entrevistas foi a
palavra “trabalho”, que pode ser somada a palavra “trabalhar”, totalizando 124 ocorréncias. A

Tabela 1 apresenta a lista e ranqueamento das palavras mais citadas nas entrevistas.

Tabela 1 - Ranqueamento das principais palavras citadas nas entrevistas.

1° Aluno 169
20 Avaliacdo 140
3° Ano 96

4° Escola 87

52 Gente 85

6° Professor 83

7° Avaliar 81

8° Trabalhar 77

Q0 Aula 68
10° Trabalho 47

Fonte: Dados de pesquisa

O agrupamento quanto as ocorréncias das palavras produziu um dendograma das
classes. A Figura 29, aléem de apresentar as classes obtidas pelo processamento das entrevistas,
mostra a ligacao ente elas, considerando que estdo associadas entre si. Cada classe € apresentada

por uma cor diferente.
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Figura 29 - Classificacdo Hierarquica Descendente
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Fonte: dados IRaMuTeQ (2020)

A leitura do dendograma e da relacao entre as classes é feita da esquerda para a direita.
Assim, o dendograma produzido a partir do corpus apresentou 4 classes, sendo inicialmente
dividido em dois subcorpus. O primeiro é composto pela Classe 4, separado das demais. O
subgrupo restante, novamente se divide em 2, sendo as classes mais proximas, a Classe 1 e 3,
separada da Classe 2. As Classes mais distantes entre si sdo as classes 2 e 4, sendo as Classes 1
e 3, as mais proximas entre si.

Em termos quantitativos, a Classe 1 é composta por 100 palavras, que corresponde a
18,83% do total dos segmentos classificados. Ja a Classe 2 apresenta 134 palavras, ou 25,24%
do total. A classe 3 € a mais abundante e apresenta 157 palavras, que corresponde a 29,57% do
total. Por fim, a Classe 4 apresenta 140 palavras, ou 26,37% do total.

A analise dos agrupamentos de palavras proporcionou outro tipo de dendograma, que
ajuda a interpretar os dados, onde séo listadas as principais palavras que compde cada conjunto
de Classes, de 1 a 4. Neste caso, cada Classe apresenta as palavras de maior para menor

frequéncia de ocorréncia (de cima para baixo), conforme é possivel observar na Figura 30.



Figura 30 - Dendograma das classes.
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Fonte: dados IRaMuTeQ (2020)

Pela interpretacdo das palavras em destaque e de sua inser¢do nos segmentos dos textos,
foi possivel verificar a ligacdo entre cada palavra e criar a denominacdo para cada classe, a
saber:
e Classe 1 — Conceito de Avaliacao
e Classe 2 — Percepc¢éo do Professor
e Classe 3 — Formas de Avaliar

e Classe 4 — Formacdo Docente

Ao observar a Figura 30, verifica-se que as classes que apresentam maior similaridade

entre o agrupamento das palavras, sdo as Classes 1 e 3. Ainda, é possivel verificar que as

29 ¢¢ 99 ¢

palavras de maior frequéncia na Classe 1 sdo: “achar, “olhar”, “avaliacdo”, “acreditar”, “gente”,

99 CCy 9 ¢¢ kb T3

“dever”, “importante”, “certo”,

2% ¢ 29 C¢ 9% ¢ b

tipo”, “ver”, “processo”, “quantitativo”, “conteudista”, “vez”,
“percepgdo”, “qualitativo”, “preocupacdo”, denotando uma autoavaliagdo do professor, com
destaque para a énfase em alguns sentimentos, além de trazer a tona a natureza que 0 processo
de avaliacdo tem de estar em constante mudanca e aprimoramento (auséncia de certezas
absolutas). Ou seja, ndo importa o tempo de formacao ou de profissao, os professores enxergam
que ha sempre espaco para melhoria continua. A esta Classe 1, foi definido e dado o nome de

CONCEITO DE AVALIACAO.
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A Classe 3, quem mantem proximidade e similaridade com a Classe 1, traz como
principais palavras: “avaliar”, “aluno”, “bimestre”, “acontecer”, “contetido”, “laboratorio”,
“atividade”, “individual”, “sala de aula”, “avaliagdo bimestral”, “participagdo”, “explicar”,
“desenvolver”, “avaliagio mensal”, “forma” e¢ “avalia¢do formativa”. E uma classe que diz
respeito a processos e praticas ou rituais educacionais. A Classe 3 foi definida como FORMAS
DE AVALIAR.

Com relacéo as Classe mais distantes entre si, as Classes 2 e 4, as palavras mais citadas
na Classe 2 sdo: “escrever”, “dificuldade”, “colega”, “leitura”, “equipe gestora”, “gostar”,
“melhorar”, “coisa”, “ler”, “professor”, “ficar”, “complicado”, “apoiar”, “usar”, “problema” e
“bom”. A Classe 2 foi denominada PERCEPCAO DO PROFESSOR, pois diz respeito a
autoavaliacdo sobre o processo, sendo alimentado pela interacéo e devolutiva da equipe gestora,
dos alunos e dos colegas.

Por fim, para a Classe 4, os destaques ficaram para as palavras “ano”, “curso”, “pds
graduacao”, “rede estadual”, “Sao Jos¢ dos Campos”, “universidade publica”, “concurso”,

2% <C 29 ¢¢ 2% ¢

“graduacao”, “lecionar”, “rede municipal”, “licenciatura”, “escola 17, “comegar”, “escola 3”,
“ingressar”, “matematica” e “pedagogia”. Com isto, essa Classe foi definida por FORMACAO
DOCENTE.

A partir deste ponto, serdo analisadas cada uma das quatro Classes, com seus respectivos

agrupamentos.

4.3.1 Conceito de Avaliacao

A partir da avaliacdo realizada em cada classe, verificou-se que o tema do estudo,
definido pela Classe 1 — “Conceito de Avaliacdo”, acaba por interagir com todas as demais
classes apresentadas, demonstrando relacdo entre os conceitos de avaliacdo e as demais
categorias apresentadas. As principais palavras da Classe “Conceito de Avaliacdo” apresentam
a maneira de interpretar o processo de avaliacdo, por parte dos professores, relacionando as
praticas e ferramentas usadas por eles ou pelo sistema de educacédo, ao longo de sua trajetoria
profissional, bem como a dindmica de avaliacdo no dia-a-dia escolar, conforme o mapa mental

apresentado na Figura 31.
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Figura 31- Mapa Mental Conceito de Avaliagdo
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Fonte: Dados de pesquisa.

Os professores, definidos pela palavra “gente”, tém a percep¢do que a avaliagdo ¢ um
instrumento de verificacdo constante, com suas ferramentas e formas de avaliacdo, sobre as
habilidades aprendidas pelo aluno, durante o processo de construcdo do conhecimento

A Classe “Conceito de Avaliagdo” apresenta “achar” como a palavra mais citada. Da
mesma forma, podemos analisar conjuntamente, com a palavra “acreditar”, que tem o mesmo
sentido e propdsito, nas entrevistas dos professores. Verifica-se, de acordo com as entrevistas,
que os professores tém a percepcao que a avaliacdo € uma ferramenta de diagnose do processo
de ensino e aprendizagem do aluno e ndo uma forma punitiva. Tal compreensdo pode ser

evidenciada, nas falas dos professores 5 e 19:

[...] entdo a gente procura formar o nosso aluno na parte cognitiva, na parte
emocional. Também, eu acho que as avaliagbes precisam ser mais amplas;
precisa criar 0 nosso olhar para o aluno para que ele possa aprender mais
(Professor 5).

[...] como eu disse, eu acredito na avaliacdo formativa, porque ela vai avaliar
um processo (Professor 19).

O Professor 8 reforca o ponto que a avaliacdo é uma ferramenta usada no ingresso para
0 Ensino Superior, sendo, portanto, etapa necessaria de preparacdo do individuo, mas deve ser

repensada, considerando a individualidade de cada aluno. Ele afirma que:

[...] cada um tem um perfil. Acredito que ninguém é bom em tudo, mas, para
vocé entrar em uma faculdade, vocé tem que ser bom em fazer avaliacéo.
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Acho que ndo d& para ser engessado, pois as pessoas sao diferentes. Ndo da
para ter uma avalia¢do Unica (Professor 8).

O conceito de punicgdo é destacado na fala do Professor 10, que entende que 0 processo
de avaliacdo evoluiu ao longo dos anos, ndo demonstrando, entretanto, que esteja num patamar

de exceléncia, ou seja, sempre é possivel aprimorar e melhorar.

[...] eles, infelizmente, ndo aprendem tudo, mas ficam minimamente
preparados para conseguir seguir os estudos, se quiserem. Eu acho que a
avaliacdo é feita de uma forma melhor do que era em décadas passadas onde,
realmente, ela era muito classificatdria punitiva (Professor 10).

Na percepcdo do Professor 15, a avaliagdo serve como intervengdo no processo de

aprendizagem:

[...] a avaliagdo é um método importante para verificarmos o percurso, para
que possamos fazer a intervencdo no processo de aprendizagem. Acho
importante essa ferramenta para verificar o percurso que os alunos estdo
adquirindo ou ndo em suas habilidades (Professor 15).

Ainda na avaliagdo das palavras mais relevantes na Classe 1, aparece a palavra “olhar”,
que traz como significado a atencéo constante que o professor deve ter, junto aos alunos. Olhar
significa também traduzir o processo de construcdo do conhecimento adquirido, sendo
retroalimentado diariamente. Assim, uma boa avaliacdo ndo deve ser exclusivamente medida
nas rotinas formais, como prova, atividades, exercicios, seminarios etc., mas, sobretudo, deve
analisar a evolucdo individualizada das habilidades adquiridas.

O Professor 10 relata sua dindmica, ao longo da carreira, com a incorporacdo de métodos

especificos de acompanhamento dos alunos:

[...] essa ja é uma estratégia minha desde sempre. HaA mais de 20 anos eu
percebi que era importante passar realmente de carteira em carteira, olhando
0 que estdo produzindo ou, de grupo em grupo, observando (Professor 10).

Ja o Professor 11 reforca, nas praticas diarias, pontos que foram previamente
apresentados aos alunos para fazer conexdes ldgicas, mas, sobretudo, para incentivar os alunos
que eles ja adquiriram determinado conhecimento, necessario para o estagio atual de

aprendizagem.
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[...] eu mostro para eles que ndo caiu aquele texto, mas a habilidade é a mesma.
Eu mudei o texto. Com isso eles conseguem olhar, mas nés temos essa
devolutiva, visto que a avaliagdo é diaria (Professor 11).

Os entrevistados comentam sobre suas préaticas ao longo dos anos, entendendo que as
avaliagdes tradicionais, conteudistas e discriminatorias foram substituidas por avaliacGes
formativas, como apontado pelo Professor 19. No entanto, muitos processos de ingressos em
concursos ou Vestibulares ainda utilizam métodos tradicionais de avaliagdo, como pontuado

pelo Professor 22:

[...] desde que eu comecei percebo que houve mudangas, porque quando eu
entrei eu tinha uma forma de olhar a avaliagdo, acreditava em uma forma
tradicional de avaliar. Hoje ja acredito mais na avaliacdo formativa (Professor
19).

[...] toda aquela falacia de olhar um aluno como um todo, o avanco dele
gradativo, tem que ter o olhar humano, e chega na hora de uma avaliagdo
externa, essa € totalmente conteudista e discriminatéria (Professor 22).

A palavra “avaliagdo”, destacada nesta Classe 1, e que faz parte do tema do estudo, foi
abordada exaustivamente pelos professores. Em praticamente todas as ocasides, 0s professores
a apresentaram como um instrumento importantissimo para 0 processo de construcdo da
aprendizagem do aluno e como forma de diagnosticar as dificuldades durante a trajetéria

estudantil.

[...] a avaliacdo evoluiu muito. Diversos estudiosos acrescentaram teorias
valiosissimas nesse percurso, sendo que a avaliacdo hoje, realmente, a gente
consegue observar até nos professores mais conservadores. Eles conseguem
enxergar avaliacdo como um processo de construgéo (Professor 2).

[...] a avaliagdo é muito mais construtora; € mais uma forma de construgao.
N&o é mais aquela forma de classificacdo, ndo é mais punic¢do. Ela vem para
somar, para mostrar um novo caminho, diagnosticar as dificuldades, sendo
uma ferramenta valiosissima (Professor 2).

Uma visdo complementar sobre a necessidade de mudanca nas praticas de avaliacéo,
sdo enfatizadas pelo Professor 12, que traz a tona uma pratica muito usada por professores e
alunos, mas que ndo apresenta resultado efetivo: as praticas de avaliacdo conteudistas. Outra
pratica que emergiu nas entrevistas, como pratica ndo construtiva, € considerar exclusivamente
uma avaliacdo na formacéo da nota do aluno. O Professor 10 apresenta a proposta de avaliagdo

continua, como préatica recomendada.
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[...] as formas que nos sdo colocadas, a divisdo de areas, fragmentacdo do
conhecimento, essas avalia¢Ges conteudistas, o aluno no ano seguinte nao
sabe nada do que aprendeu no ano anterior, porque ele ndo aprendeu, ele s6
decorou, porque tinha que saber para a avaliagdo (Professor 12).

[...] eu acredito que alguns professores tiram a nota do aluno de apenas uma
avaliacdo que o aluno fez, ndo avaliam o aluno no processo. Acho importante
a avaliacdo constante e continua que deve ser feita (Professor 10).

A palavra “gente”, usada como uma autocritica no processo de avaliar, aparece nas falas
de alguns professores, mostrando que existe um elevado senso critico neste grupo de
professores, cujas praticas de ensino e aprendizagem sdo referenciais nas escolas pesquisadas.

[...] agente ainda tem muito que aprender, para que consiga despertar no aluno
a vontade de estudar (Professor 3).

[...] para eu acompanhar o aluno, tem que saber como ele é para poder ver
avaliacdo diaria dele. Entdo, eu acho que tem que mudar na avaliacao é 0 nosso
modo de avaliar o aluno. A gente tem que se adaptar (Professor 11).

Dessa forma, é possivel verificar que, para os professores entrevistados, o conceito de
avaliacdo esta ancorado em crengas pessoais, externalizadas em expressdes como “acreditar” e
“achar”. Para estes docentes, avaliar exige “olhar” para o processo de construgdao da
aprendizagem e para as habilidades desenvolvidas pelos alunos, de forma diaria e processual.
Ainda que seja uma forma de “checar” as aprendizagens, este grupo compreende a avaliagdo
como um instrumento que auxilia tanto os alunos quanto os professores a repensarem 0 processo

de ensino e de aprendizagem.
4.3.2 Percepcéao do Professor
A Classe 2 — “Percepcao do Professor”, mostra a autoavaliacdo da vida docente do

professor sobre o processo de avaliacdo, fazendo uma interacdo com a forma de pensar da

equipe gestora, colegas e alunos, sobre o assunto, como mostra o mapa mental da Figura 32.
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Figura 32 - Mapa Mental Percepcdo do Professor.

Fonte: dados IRaMuTeQ (2020)

A palavra “escrever” descreve a preocupacao do professor com as habilidades dos
alunos com a escrita, bem como o que €é escrito por colegas e alunos sobre o desempenho
profissional na avaliacdo da escola, como citam os professores 3 e 16.

[...] trabalho na producéo de texto, trabalho com eles o desenvolvimento e eu
sempre procuro incentivar, porque a primeira coisa que dizem é que nao
sabem escrever (Professor 3).

[...]Jesse ultimo semestre a minha avaliacdo eu cai no quadrante 9, que é 0
melhor quadrante. Vem escrito que vocé é uma profissional além das suas
fungdes. Entéo esse é um feedback que eu tenho (Professor 16).

A palavra “dificuldade”, uma das mais citadas pelos professores, aparece em diferentes
perspectivas, como a encontrada por professores, enquanto alunos, a dificuldade dos
professores no processo de ensino e avaliacdo, na trajetoria profissional e, por fim, a dificuldade

que percebem dos alunos, no processo de aprendizagem, como citam os professores 1, 3 e 12.

[...]Jpode ser atividade individual e nesse momento ja estou avaliando, como
eles vao fazer no processo, trabalho muito a leitura e interpretacdo porque eu
dou aula de historia e eu vejo que a grande dificuldade deles é vocabulério e
a interpretacdo do que algo quer dizer (Professor 1).

[...]e eu sempre tive muita dificuldade sempre fui timida sempre sofri muito
bullying porque eu sou gordinha eu ndo queria ser vista 1a na lousa ndo
conseguia fazer o bendito exercicios de pertence ou ndo pertence (Professor
3).
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[...]Jentdo essa ideia de educacdo o professor la na frente e os alunos na
enfileirados na minha perspectiva esta ultrapassada a gente tem uma
dificuldade de deixar o passado os professores estdo muito presos ao passado.
(Professor 12)

Outra palavra com destaque na Classe 2 é a palavra “colega”. Diferente do que se
imagina inicialmente, alguns professores trouxeram um sentimento de falta de colaboracdo e

empatia, quando do emprego desta palavra. Este é o caso da fala do professor 1.

[...]e ai eu acabei tendo que sair de la porque eu também fiquei gravida no meu
mestrado eu senti assim ndo foi da direcdo mas alguns colegas uma tentativa
de boicote mesmo exonera vocé ndo quer fazer mestrado entdo exonera como
é que voceés quer conciliar as coisas (Professor 1).

Ja o professor 16 relata que a avaliacdo de seu trabalho pelos colegas, com numa nota

ndo satisfatoria, fez com que mudasse sua postura, para que fosse mais bem avaliado.

[...]na segunda eu ndo sai bem fiquei no quadrante 7 ou 8 ai eu chorei tanto
porque quem avaliou foram os colegas professores (Professor 16).

[...]hoje eu sou uma profissional que as vezes quero falar e ndo falo e é por
isso que eu voltei para o quadrante 9 porque eu tive uma mudanca de postura
tive que me remodelar para que 0s colegas ndo tivessem uma visao errada do
meu trabalho (Professor 16).

Por fim, o professor 17 traz o sentimento bem positivo sobre a colaboracdo entre os
colegas, demonstrado sobretudo durante a pandemia, onde foi necessario o suporte para uso de

ferramentas digitais e didatica a distancia.

[...]Je minha escola é a primeira no SARESP os professores de 1&4 sdo bem
unidos e no comeco eu senti dificuldade, mas agora com as aulas remotas a
distancia eu estou conseguindo que meus colegas conhecam (Professor 17).

Destacamos também na Classe 2 a palavra “leitura”, que se apresenta com conceitos
distintos. Um deles, enfatizado pelo professor 2, prop6e o contetdo do ensino de forma ampla,
passando uma visdo holistica e multidisciplinar do mundo. Ja o professor 17 traz a palavra

“leitura” como ferramenta de ensino-aprendizagem.

[...]Jentdo vocé tem que ter todo o jogo de cintura porgue a gente sabe dentro
do seu contetdo vocé sabe que tem coisas que fazem parte do curriculo vocé
vai passar é uma leitura de mundo (Professor 2).

[...Jeu acho que a gente poderia trabalhar mais a leitura uma prética de leitura
em todos os componentes curriculares ja teve um trabalho desse do curriculo,
mas infelizmente como na educagdo tudo é projeto (Professor 17).
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A Ultima palavra analisada nesta Classe 2 ¢ a palavra composta “equipe gestora”. A fala
dos professores, de forma muito coesa, transmite o sentimento que apoio incondicional da
direcéo e coordenacdo das respectivas escolas. Isto fica demonstrado nas falas dos professores
4, 7 e 9. No ambiente de trabalho, este ponto enfatizado pelos professores, de apoio de
colaboracdo da lideranca da escola é extremamente positivo, trazendo o engajamento dos
professores.

[...]a equipe gestora da escola é muito parceira ela deixa aberto para nossas
dividas e sugestdes sejam trabalhadas eles confiam no meu trabalho e me
apoiam sempre quando tenho um problema (Professor 4).

[...]entdo essas séo devolutivas que eu me lembre de imediato que eu tive a
equipe gestora me ajuda muito no sentido de construir o meu PIAF que é uma
ferramenta que auxilia o professor a melhorar o seu modo de trabalhar
(Professor 7).

[...]Jtenho bastante apoio da equipe gestora nao tenho o que reclamar da minha
equipe gestora (Professor 9).

Esta classe evidenciou que os professores possuem algumas dificuldades em relacédo a
avaliacdo. Essas dificuldades estdo relacionadas a: (a) avaliar os alunos; (b) serem avaliados
por seus professores quando eram alunos; (c) avaliagdo na sua trajetoria profissional; (d) serem
avaliados por seus colegas de trabalho; (e) desenvolverem habilidades de escrita nos alunos; (f)
desenvolverem habilidades de leitura nos alunos (tanto relacionadas a praticas de leitura quanto

a leitura de mundo).

4.3.3 Formas de Avaliar

Analisando a Classe 3 — “Formas de Avaliar”, observamos que ficou agrupada, dentro
do dendograma, proxima da Classe 1 (Conceito de Avaliacdo). Os professores, ao falarem sobre
as formas pelas quais avaliam seus alunos no Ensino Médio, mencionaram palavras, como:
“avaliar”, “aluno”, “bimestre”, ‘“acontecer”, ‘“conteudo”, ‘“laboratério”, ‘“atividade”,
“individual”, “sala de aula”, “avaliacdo bimestral”, “participa¢do”,” explicar”, “desenvolver”,
“avaliacdo mensal”, “forma” e “avaliagdo formativa”.

Pudemos verificar que os professores, ao falarem sobre “avaliar”, dirigem sua agdo para

o “aluno”. Eles mencionam que avaliar “acontece” a cada “bimestre” letivo, por meio de

“atividades”; participagdo em atividades de Laboratodrio, de Sala de Aula e de forma individual,
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e em avaliacfes mensais, bimestrais e formativas. Esta sistematizacdo é apresentada no Mapa

Mental, destacado na figura 33 e nas descricdes, relatas na sequéncia.

Figura 33 - Mapa Mental Formas de Avaliagéo.

Avaliar

Aluno

) Bimestral
Bimestre

Mensal

Atividade Avaliacao
Participacao

Formativa
Laboratério Individual

Sala de Aula

Fonte: dados IRaMuTeQ (2020)

Os professores 2, 4, 18 ¢ 22 afirmam que para “avaliar” o aluno € preciso usar diferentes

estratégias e espacos ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem:

[...]a gente ndoavaliao aluno por uma Unica ferramenta um (nico
instrumento nos trabalhando quando comegamos uma determinada habilidade
um determinado conteldo entdo geralmente a gente comega com uma
conversa com alguns questionamentos para saber do que o aluno sabe a
respeito do contetdo (Professor 2).

[...]Jeu trabalho com contetdo que caem no ENEM pois tenho uma base
para avaliar que ndo é a Unica forma temos 4 a 5 formas de avaliar o aluno
durante o bimestre (Professor 4).

[...Jn6s temos diversidades com relagdo a avaliagdo, temos vérias formas
de avaliar, eu avalio através de experimentos pelas aulas de laboratério, acho
gue o aluno assimila melhor o conteldo, atividades em grupo, atividades em
sala de aula (Professor 18).

[...]Jenxergo que a avaliagdo € injusta, pois na sala de aula tenho que avaliar o
aluno como um todo, que acho que é a forma correta vocé acompanhar o
desenvolvimento do aluno o seu avanco (Professor 22).

Os professores 3, 10 e 18 falam sobre a preocupacdo que possuem com a formacao
integral dos alunos e sobre o quanto as atividades avaliativas estdo relacionadas ao processo

educativo que precisa acontecer na escola:
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[...]Jentdo eu quero poder avaliar de forma positiva sempre tenho o0s
instrumentos, mas eu vou analisando o crescimento do aluno como um todo
desenvolvimento enquanto leitores desenvolvimento enquanto escritor na sua
producéo de texto na sua oralidade na sua postura enquanto ser (Professor 3).

[...]entéo ele poderia ser um aluno excelente ao longo de todo o bimestre, mas
no dia da prova que ele podia estar passando por alguma dificuldade e ndo
conseguiu mostrar todo o conhecimento adquirido era aquela nota no boletim
e acabou (Professor 10).

[...]Ja forma que eu vejo a avaliagdo € uma maneira que eu tenho de avaliar o
meu trabalho e o conhecimento do aluno eu penso sempre em obter o
conhecimento do aluno aquilo que foi transmitido e aquilo que ele assimilou
(Professor 18).

Ja o professor 12, usado como exemplo para a fala de outros professores, usa a palavra
“Aluno” no sentido da forma como os alunos avaliam o trabalho do professor, nas escolas de

ensino integral. Ou seja, a palavra é usada no sentido de verificacdo para os professores.

[...]Je nossos alunos nos avaliam semestralmente tem a avaliagdo 360 graus e
qualquer préatica que estiver equivocada ela ja é evidenciada e j& é feita a
intervencao para que ela seja mudada (Professor 12).

A palavra “Bimestre” aparece nas falas dos professores para destacar os tipos de
avaliacdo que sdo aplicadas nas escolas de ensino integral durante o bimestre. Os professores
afirmam que algumas avaliacGes tem o formato de avaliagdes externas, como ENEM, por
exemplo, para que os alunos se familiarizem com o tipo de avaliagdo que enfrentardo para

ingressar em uma universidade, como é citado pelos professores 6, 11 e 15.

[...]Jtem no final do bimestre a avaliagdo bimestral, que é chamada provéo que
é de todas as disciplinas, ela tem o formato da avaliacdo do ENEM (Professor
6).

[...]Jentdo eu visualizo bem individual aluno por aluno eu aplico sim 1 vez
por bimestre para eles irem acostumando com o que vao encontrar |4 fora e
depois a gente reavalia olha individualmente a habilidade de cada um
(Professor 11).

[...]Jdurante o bimestre temos avaliacbes formativas temos atividades
individuais e coletivas aplicadas durante as aulas onde damos o retorno ao
aluno com notas e dando as intervencoes e as avaliagdes que s&o comuns na
escola (Professor 15).
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Outra palavra em destaque ¢ “Acontecer”, que aparece na fala dos professores como as
acOes que acontecem durante as aulas e no percurso das avaliagGes, como pode ser observado

nas falas dos professores 7 e 10.

[...]entdo dessa maneira que eu chego na avaliagho do que
esta acontecendo dentro da sala a participacdo é o que me da um o melhor
patamar do que esta dando certo e do que ndo esta dando certo (Professor 7).

[...]Ja questéo de valores que véo acontecendo ao longo dos dias em biologia
a gente tem aula no minimo em 2 espacos diferentes na escola no que a gente
chama de sala de aula e no laboratério entdo (Professor 10).

[...Jas avaliagbes externas tém que acontecer mesmo o aluno percebe a
diferenca entre as avaliacdes do professor e as avaliacfes externa como a
avaliacdo do ENEM que ele tem que estar preparado para fazer (Professor 10).

A palavra “Conteudo”, citada na fala dos professores, demonstra o sentimento que eles
possuem, sobre a importancia de verificar se os alunos estdo assimilando o que foi trabalhado

ao longo do bimestre, como evidenciado na fala dos professores 2 e 18.

[...]a gente ndo avalia o aluno por uma Unica ferramenta um Unico instrumento
nos trabalhando quando comegamos uma determinada habilidade um
determinado conteddo entdo geralmente a gente comega com uma conversa
com alguns questionamentos para saber do que o aluno sabe a respeito
do contetido (Professor 2).

[...]nds temos diversidades com relacdo a avaliacdo temos varias formas de
avaliar eu avalio através de experimentos pelas aulas de laboratorio acho que
o0 aluno assimila melhor o conteudo atividades em grupo atividades em sala
de aula (Professor 18).

Ao mencionarem sobre suas praticas avaliativas, os professores também demonstram
uma preocupagdo com o “contetido” a ser avaliado e sua relagdo com os objetivos de
aprendizagem e como isso € percebido pelos alunos, como pode ser evidenciado na narrativa

do professor 4:

[...]Jsempre pergunto sobre a minha avaliagéo se o conteddo da avaliacao esta
condizente com o que foi dado em sala de aula e 99% diz que sim eles sempre
dao devolutiva positiva sobre a forma de avaliar (Professor 4).

A palavra “Laboratorio”, que aparece na fala dos professores 2, 6 e 22, propde uma

reflexdo sobre como esses professores consideram as aulas de laboratério como importantes no
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processo de construgao da avaliagdo do aluno. Para eles, estas atividades preparam o aluno para

a vida académica e facilitam a sua compreensdo nas diversas areas do conhecimento.

[...]e no laboratério aconteceu a mesma coisa com alguns alunos de se
dedicarem e mostrarem interesse pelo contetdo tinha um aluno que dava
muito trabalho, mas no laboratério deu um show (Professor 2).

[...]Jaulas de laboratorio, eu avalio os relatorios com critério, j& auxiliando
para preparar 0 aluno que ird para a universidade (Professor 6).

[...]Jeu utilizo a avaliagdo mensal, avaliagdo bimestral, que é de todas as
disciplinas, pratica de laboratdrio, Geogebra, gréficos, listas de exercicios,
tudo levo em consideracdo ja fiz horta como oficina envolvendo area
(Professor 22).

Por fim, a palavra “Atividade”, que aparece na Classe 3, mostra que os professores
utilizam essa pratica para reforcar o conteudo desenvolvido em sala de aula e como uma forma
de avaliar o desempenho do aluno durante o bimestre. As falas dos professores 4, 13 e 15 séo

exemplos dessas praticas.

[...]faco acordos com os alunos para eles entenderem o que irei cobrar
nas atividades, e como seré a nota, dependendo da atividade ndo é facil, as
vezes tenho que usar critérios abstratos (Professor 4).

[...]lista de revisdo de todo o conteldo, entdo cada atividade trabalhada se
transforma em uma nota, entdo é uma avaliacdo formativa (Professor 13).

[...]durante 0 bimestre temos avaliacOes formativas,
temos atividades individuais e coletivas, aplicadas durante as aulas, onde
damos o retorno ao aluno com notas, e dando as intervencdes e as avaliacdes
gue sdo comuns na escola (Professor 15).

Ao ouvir as narrativas dos professores de Ensino Médio, é possivel perceber que a
avaliacdo esta articulada as atividades de ensino, as estratégias, objetivos e materiais escolhidos.

E um processo importante, tanto para os alunos, quanto para o professor.
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4.3.4 Formacéo Docente

A Classe 4 — “Formagdao Docente”, mostra a trajetoria docente do professor, desde a
formacao inicial até a sua atuacdo na escola de ensino integral, como mostra 0 mapa mental da

Figura 34.

Figura 34- Mapa Mental Formag&o Docente.

Rede Estadual

Escola De Ensino Integral

Graduagdo Curso P6s-graduacao

Fonte: dados IRaMuTeQ (2020)

A palavra que apareceu com maior frequéncia foi a palavra “Ano”, que diz respeito a
idade de cada entrevistado, bem como o tempo de trabalho docente, conclusdo de cursos de

graduacéo, pds-graduacédo e de formacgéo, como narram os professores 5, 3 e 9.

[...]Jtenho 33 anos, eu tenho 10 anos de rede estadual, fiz esse ano, mas na
educacgdo uns 13 anos porque eu ja estive na rede particular, eu sou formada
em ciéncias sociais bacharelado eu fui fazer licenciatura (Professor 5).

[...]trabalhei 10 anos com alfabetizagdo nos anos iniciais que eu amo muito,
mas eu queria muito ter a experiéncia de trabalhar com lingua portuguesa que
era a area que eu havia escolhido (Professor 3).

[...]depois passei para a coordenacdo fiquei um ano como coordenadora do
ensino fundamental e 2 anos como coordenadora ensino fundamental e ensino
médio e EJA e me efetivei no segundo cargo aqui na escola 2 em 2017
(Professor 9).

Em relagdo a formacéo e qualificagdo dos docentes, destacam-se um conjunto com trés
palavras, que trazem a trajetdria profissional desses professores, desde a “Graduagéo”, passando

por “Cursos” de formagéo até a “Pds-graduagdo”. Uma caracteristica marcante da populagao



104

de professores entrevistados é que, geralmente, possuem uma elevada qualificagdo. Varios
professores tém mais de um curso de graduagdo, outros tem mestrado e doutorado, e todos
enfatizam a importancia da constante atualizacdo para o processo de ensino e aprendizagem.
Considerando estes professores, pode-se inferir que esta atualizagdo constante faz com que
sejam reconhecidos por seus pares e pelo corpo diretivo das escolas como professores que
realizam boas praticas educativas, no caso desta pesquisa, relacionadas a avaliacao e, por isso,
terem sido indicados para participarem deste estudo.

Considerando a formacdo académica dos professores, alguns trazem as experiéncias
durante a graduacéo, além de discorrer sobre suas experiéncias, tanto académicas quanto por

meio de estagios ou outras atividades (professor 5, 7 e 10).

[...]durante a minha graduacéo fui professor na educacéo de jovens e adultos
lecionei na rede municipal no ensino fundamental também trabalhei em um
laboratério fiz estagio depois que eu concluo a minha graduacao passei um
tempo em campo grande no laborat6rio de uma empresa de pesquisa publica
Mato Grosso do Sul (Professor 5).

[...]iniciei meu estudo superior na area de geografia fiz o curso de geografia
concomitantemente licenciatura e bacharelado entdo eu sou formado em
licenciatura em geografia e bacharelado em geografia em 2009 que eu conclui
essa graduacdo (Professor 7).

[...]Jeu estou na escola_2 desde 2011 ou seja bem antes de la se tornar integral
que é o terceiro ano que ela esta de escola integral dou aula de biologia a
minha graduacao foi em ciéncias bioldgicas (Professor 10).

Nas falas dos professores 3 e 10 é possivel observar a importancia da constante
atualizacdo, potencializada por cursos e capacita¢fes, em alguns casos, fornecidos pela prépria

rede estadual de ensino.

[...]e tenho feito os cursos que a rede estadual oferece, cursos de capacitacdo
gostaria de fazer mais, mas, por enquanto, ainda ndo deu tempo. Eu iniciei a
minha trajetéria no magistério em 1991 como estagiaria na rede estadual eles
contratavam por 2 anos (Professor 3).

[...]depois eu fiz pedagogia entdo eu tenho a matematica e pedagogia néo fiz
pos-graduacdo e fago 0s cursos que sdo propostos pela rede de ensino
(Professor 10).

Como citado acima, a maioria dos professores que participaram da pesquisa fizeram um
ou mais cursos de “Pés-graduacao”, reforgando a necessidade e busca constante por atualizagao

e qualificacdo, conforme demonstrado pelos professores 6, 8 e 12
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[...Jmas sem a formag&o docente e isso me inspirou a realizar a segunda
graduacéo isso foi na década de 2000 e 2003 tive a oportunidade de apds a
graduacdo realizar a primeira pos-graduacao (Professor 6).

[...]depois eu fiz pedagogia entdo eu tenho a matematica e pedagogia ndo
fiz p6s-graduacdo e fagco os cursos que sdo propostos pela rede de ensino
(Professor 8).

[...]depois eu fiz um na pds-graduacéo na universidade-publica em educacéo
e sociologia uma especializacdo e agora estou fazendo uma outra pos-
graduagdo em gestdo e supervisdo eu comecei antes da pandemia do
covid_19 e estamos nesse momento em andamento (Professor 12).

Durante as entrevistas, uma pergunta estava relacionada ao tempo de atuacdo dos
professores na “Rede Estadual” de ensino, com o objetivo de compreender a formacdo e a
trajetdria profissional desses professores, considerando, inclusive o seu ingresso profissional,

desde a efetivacdo até os dias atuais. Os professores 1 e 2 relatam esta trajetoria:

[...]Jeu efetivei e escolhi uma escola darede estadual que eu ja tinha
trabalhado e 4 também tinha uma direcdo muito boa muito forte (Professor
1).

[...]a gente ndo ¢ efetiva da escola a gente ¢ efetiva da rede estadual eu estava
numa outra escola e estava atuando na escola 1 e minha sede estava nessa
escola no ano passado no final do ano 2019 (Professor 2).

Nesse sentido, observar-se que os professores relatam sua trajetdria profissional,
descrevendo seu percurso formativo e seu ingresso na rede de ensino. Ao observar esta classe
no conjunto de classes que compde a narrativa dos docentes entrevistados, nota-se que € uma
tematica que alicerca as demais: o processo de formacéao desses professores sustenta a reflexdo

acerca de suas praticas avaliativas e das formas pelas quais o0s alunos aprendem.

4.4 Analise dos Desenhos

Os desenhos foram realizados pelos vinte e dois professores participantes durante as
entrevistas e por oitenta e quatro alunos, dos duzentos e cinquenta gque responderam ao
questionario. Esses desenhos serdo tratados a seguir de acordo com 0s temas que apresentam,
posic¢ao ocupada pelos elementos e sua forma, indicando as representagdes que possuem sobre

este objeto-.
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4.4.1 Analise dos Desenhos dos Alunos

Os desenhos anexados pelos alunos participantes da pesquisa foram em sua maioria
realizados em folha de sulfite ou de caderno pautado. Somente 11 foram coloridos, os demais
foram realizados com lapis grafite ou caneta de uma Unica cor. No entanto, sete alunos
anexaram imagens retiradas da internet. Algumas expressavam sentimentos de angustia, raiva,

davida, e outras eram imagens de prova, gabarito ou mapa mental, como mostra a Figura 35.

Figura 35 —Imagens da internet anexada pelos alunos.
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Fonte: dados Google Forms (2020)

A maioria dos alunos desenhou uma folha de prova ou gabarito, exemplificando uma
avaliacdo a que foram submetidos em seu cotidiano escolar. Nestes desenhos, estava apenas
escrito “prova” ou “avaliacdo” no topo, seguido de linhas. Outros possuiam desenhos de lapis,

canetas, pessoas e notas. A Figura 36 apresenta alguns desses desenhos.
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Figura 36 — Desenhos representando uma prova.

Fonte: dados Google Forms (2020)
Outra caracteristica comum aos desenhos que representavam uma prova, foi a ideia de
que uma lampada expressa o sentimento de conquista do conhecimento adequado para a sua

realizacdo, como pode ser observado na Figura 37.

Figura 37 — Desenhos utilizando 1dmpada, como significado de ideia.

Fonte: dados Google Forms (2020)
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Alguns alunos utilizaram figuras com expressao, semelhantes a emojis (ou “carinhas”),
para representar a avaliacdo. Esses desenhos estdo destacados na Figura 38. Estas figuras sdo
comumente utilizadas para uma facil comunicacgdo visual, indicando éxito ou fracasso (com
seus respectivos graus de evolucdo de uma para o outra), ou mesmo expressam sentimentos de

medo, alegria, desapontamento e frustragéo.

Figura 38 — Desenhos com a utilizacdo de “emojis” ou “carinhas”.

O O«
Fonte: dados Google Forms (2020)

Uma abordagem também comum nos desenhos foi a de uma pessoa realizando uma
avaliacdo, que representaram os medos e davidas por parte dos alunos durante sua aplicacdo. O
uso do simbolo de “interrogacdo”, indicativo visual muito utilizado na comunicagao de duvida
ou desconhecimento de um referido tema, estava presente nestes desenhos. Também foi
evidenciada a preocupacdo com o tempo utilizado para a realizacdo das avalia¢Oes, expresso
com o desenho de um relégio. Para alguns alunos, a avaliagdo é uma corrida contra o tempo,
claramente passando a mensagem que € um momento pontual, ndo um continuo de

aprendizagem. Pode-se evidenciar essas caracteristicas nos desenhos das Figuras 39 e 40.
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Figura 39 — Desenhos com a utilizagdo do simbolo de interrogacdo “?” para representar duvidas na
realizacdo das avaliagdes.

Fonte: dados Google Forms (2020)

Figura 40 — Desenhos com a utilizagdo de reldgios para representar o tempo de realizagdo das
avaliacOes.

Fonte: dados Google Forms (2020)

A figura 41 mostra a caracterizacdo dos sentimentos de medo e angustia na realizacdo das
avaliagdes representadas nos desenhos de alguns alunos. Novamente trazem expressoes
transmitidas por rostos, via de regra, negativas: rostos tristes, chorosos, desapontados,

frustrados. Ou seja, para os alunos, a avaliacdo parece mais um momento pontual e menos um

processo.
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Figura 41 — Desenhos com a utilizacdo de expressdes ou palavras de sentimentos de medo e angustia
durante a realizagdo das avaliagdes.

Fonte: dados Google Forms (2020)

Outros alunos utilizaram a representacdo do entendimento sobre avaliacdo através de
mapa mental ou por palavras, como os exemplos que aparecem na Figura 42. Este modelo
usando mapa mental, para os casos destes alunos, sugere que trata-se de um complexo processo,
com o uso de diferentes estratégias e abordagens e que culmina com uma avaliacdo mais

completa da aprendizagem.

Figura 42 — Desenhos com a utilizacdo de mapa mental ou palavras.

(5PBER SE ATREDT)

Fonte: dados Google Forms (2020)
Outro grupo de alunos representou o entendimento de avaliagcdo por meio de desenhos de

pessoas, com expressdes de cansaco, tristeza e reflexdo pessoal, como pode ser observado nos

desenhos da Figura 43.
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Figura 43 — Desenhos de pessoas expressando sentimentos.

Fonte: dados Google Forms (2020)

Por fim, um outro grupo de alunos associou o entendimento sobre avaliagdo com objetos,
esportes e pela natureza, como demonstrado na Figura 44.
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Figura 44 — Desenhos que associam a avaliagdo a objetos, esportes e pela natureza.

Fonte: dados Google Forms (2020)

Neste caso, interessante analisar que foram apresentados desenhos como um “cubo
magico”, que traz diferentes compartimentos, que podem ser associados a diferentes disciplinas,
diferentes lados, que podem ser associados aos diferentes momentos durante a evolucdo na
trajetdria estudantil. Os elementos que representam a natureza, trazidos nos desenhos, se
caracterizam por “arvores”, que podem indicar que sdo seres vivos, que crescem, se ramificam,
florescem e frutificam. Ou seja, estes alunos trazem um entendimento maior sobre o processo
de avaliacdo e menos do momento da aplicacdo da prova.

Ao observarmos os desenhos dos alunos, fica evidente a predominancia de uma
compreensdo da avaliagdo ainda como um momento pontual do processo educativo, marcado
pela aplicacdo de avaliacOes escritas e individuais, que geram sentimentos de ansiedade,
nervosismo, tristeza e competicao.

Por outro lado, é notavel a existéncia de grupos menores de estudantes que comegam a
compreender a avaliagdo como mais um momento de suas vivéncias na escola, que tem como

objetivo contribuir com seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.
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Estes desenhos possibilitam uma reflexdo sobre o quanto a trajetoria educativa destes
estudantes que atualmente estdo no Ensino Médio foi marcada — e talvez continue sendo — por
praticas avaliativas que consideraram muito mais o produto do que 0 processo e que se
instalaram em momentos bastante pontuais do processo de ensino. Ainda que a proposta
avaliativa destas escolas de Ensino Médio seja mais arrojada e inovadora, no sentido de
promover diferentes estratégias e momentos de avaliacdo das aprendizagens, a mudanca do
universo das representacdes sobre a avaliagdo como um momento pontual é mais lento, dificil
e desafiador.

Exatamente por este motivo, se torna essencial promover discussfes tedrico-praticas
sobre a avaliacdo das aprendizagens ao longo de todo o processo de formacdo de professores,
tanto nos diferentes cursos de graduagdo quanto nas formacdes realizadas ao longo da carreira,
nos diferentes niveis e modalidades de ensino. Por mais diferenciadas que sejam as praticas de
avaliacdo realizadas nessas escolas de Ensino Médio, os estudantes ainda trazem representacées

fortes de uma avaliacdo mais tradicional, elaborada para checar, medir e classificar.

4.4.2 Analise dos Desenhos dos Professores

Os vinte e dois professores participantes da pesquisa realizaram os desenhos em folha de
sulfite ou de caderno pautado, sendo que todos os professores fizeram os desenhos com lapis
grafite ou caneta de uma Unica cor.

Os desenhos de cinco professores continham mapa mental ou pequenos desenhos com
palavras, representando a preocupacao em observar o desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos através da avaliacdo, e ndo esquecendo de que todo o processo deve ser feito com

cuidado para ndo reprimir ou punir, como pode ser verificado na Figura 45.

Figura 45 — Desenhos contendo palavras.
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Fonte: dados Google Forms (2020)
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Outros professores usaram em seus desenhos caminhos, escadas ou trajetos para
representar seu entendimento sobre o processo de avaliagdo utilizado por eles para diagnosticar
a evolucdo do aprendizado de seus alunos, como pode ser observado na Figura 46 alguns
exemplos.

Figura 46 — Desenhos utilizando caminhos, escadas ou trajetos.

Fonte: dados Google Forms (2020)

Outros professores utilizaram em seus desenhos a imagem de pessoas e simbolos para
representar a avaliagdo sob a perspectiva de um objetivo ou meta a ser alcancado, visando
observacdo constante dos alunos. Observa-se uma preocupacédo de equidade nestes casos, como
pode ser verificado na figura 47.

Figura 47 — Desenhos com a imagem de pessoas e simbolos.

Fonte: dados Google Forms (2020)

A utilizagdo de ferramentas ou objetos nos desenhos de alguns professores aponta para
uma representacdo sob a perspectiva de ter a avaliagdo como auxilio para diagnostico do
trabalho pedagogico desenvolvido. Percebe-se que, para eles, pela avaliagdo se verifica se as
metas estabelecidas para o aprendizado foram alcangadas, como demonstra a figura 48.
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Figura 48 — Desenhos representados com ferramentas ou objetos.

— —
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Fonte: dados Google Forms (2020)

Ao analisar os desenhos dos professores, é possivel verificar que, a0 mesmo tempo que
afirmam o quanto a avaliacdo faz parte do processo educativo e, por isso, contribui para o
desenvolvimento do aluno, também a consideram como um momento bastante marcante em
suas préaticas. Sdo observadas mencgdes quanto ao diagndstico da aprendizagem dos alunos, a
atribuicdo de notas, a classificagdo, 0 que demonstra uma grande oscilagdo quanto a
compreensdo do que, de fato, seria o papel da avaliacdo neste mesmo processo educativo.

Exatamente por este motivo, compreender as representacdes desses professores sobre a
avaliacdo se torna uma acao importante para que se possa planejar propostas de formacéo —
inicial e continuada — de professores de forma a propor constantes reflexdes sobre este tema,
incluindo, inclusive, propostas e projetos de a¢des no cotidiano da sala de aula, a fim de que
professores e alunos possam experimentar praticas de avaliagcdo formativa e mediadora, capazes
de transformar, aos poucos, estas representacfes nucleadas mais fortes.

De fato, tais transformacdes s6 podem ser realizadas se este tema for colocado em pauta
de forma efetiva e constante, no chao dos cursos de licenciatura e nas escolas, em seus diferentes
niveis e modalidade, em uma perspectiva que alie teoria e pratica, considerando, inclusive a

trajetdria de vida dos professores, experimentada enquanto estudantes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As pesquisas de campo e estudos de representacfes sociais demandam interacdo entre
entrevistados e entrevistador e, em fungdo de um raro evento durante a execucao do presente
estudo, foram exploradas ferramentas de comunicagéo virtuais que se mostraram eficientes seja
no aspecto da agilidade da coleta de dados, como na disponibilidade dos entrevistados.

De um dos grupos da pesquisa, caracterizado por alunos de quatro escolas de Ensino
Médio e Ensino Integral, de idades variando de 14 a 18 anos, o diagndstico usando a
metodologia de nuvens de palavras relacionadas ao processo de avaliacdo, decorrentes das
perguntas do questionario da pesquisa, trouxeram valiosas contribui¢cbes para o estudo,
refor¢ando que eles entendem e fazem conexdes sobre a avaliagdo ser uma forma de assimilagéo
do conhecimento. Por outro lado, um fato preocupante que se revela é que o processo de
avaliacdo ainda € estigmatizado por sentimentos negativos como medo, nervosismo, raiva,
ansiedade e pavor, em detrimento de sentimentos positivos. Ha que se trabalhar adequadamente,
criar caminhos que a avaliacdo ndo seja vista como uma etapa, mas sim que faca parte do
processo de aprendizagem, sem ser traumatico.

Com relacdo ao publico docente da pesquisa, caracterizado por 22 professores, com
formacéo, tempo de carreira e trajetdria nas escolas bastante variados, foram selecionados,
inicialmente por indicacdo dos gestores como aqueles de melhores préticas e, conforme eram
entrevistados, eram demandados a indicar outros, que entendiam serem diferenciados em
relacdo ao momento da avaliacdo em seus processos de ensino e aprendizagem. Assim, usando
a técnica de Snowball, o ciclo de indicacdo e entrevistas encerrou quando ndo havia mais
indicados (todos listados ja tinham sido).

As entrevistas dos professores foram tratadas inicialmente pelo software IRaMuTeQ e
analisadas a partir de seu conteudo com o objetivo de compreendé-las a partir de suas
aproximacdes e distanciamentos tematicos.

Foram quatro os temas abordados pelos professores em relacdo a avaliagdo, que se
referiam a: Conceito de Avaliacdo (Classe 1) e Formas de Avaliar (Classe 3); Percepcdo do
Professor (Classe 2) e Formacdo Docente (Classe 4).

Em relacdo ao Conceito de Avaliacdo (Classe 1), os professores a consideraram como
parte do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, o associaram as suas formas de pensar
e aos instrumentos de avaliagdo utilizados. Um destaque nesta Classe foi a constatacdo de que

professores considerados com boas praticas possuem uma autocritica elevada, buscando
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constantemente a formacg&do académica complementar, bem como a adocéo de préticas didaticas
que eles consideram como inovadoras.

E importante destacar que a Classe 1 no dendrograma esta interligada a Classe 3
(“Formas de Avaliar”). Essa nova classe identifica as formas e estratégias utilizadas pelos
professores para avaliar a aprendizagem de seus alunos. Durante todas as entrevistas ficou claro
que os professores participantes utilizam varios instrumentos ao longo do ano letivo para avaliar
se atingiram ou ndo as metas educacionais propostas.

A busca pela forma ideal de avaliar seus alunos, faz com que os professores
constantemente facam uma reflexdo sobre a forma de pensar da equipe gestora, colegas e
alunos, fazendo um paralelo com sua vida docente quanto ao processo de avaliagdo. Isso ficou
evidenciado na Classe 2, denominada “Percepgdo do Professor”. Um aspecto importante nessa
classe foi que os professores séo avaliados regularmente por seus alunos e seus pares, 0 que
mostra a preocupacdo em estar sempre buscando aprimorar seu desempenho enquanto
educador.

Em relacdo a “Formagdo Docente” (Classe 4) os professores relatam sua trajetoria
académica e profissional, destacando o quanto procuram manter-se atualizados por meio dos
processos de formacao continuada em servico, além da formacdo académica, como cursos de
pos-graduacao lato sensu e mestrado.

Por outro lado, ao ouvir os alunos, tanto por meio das respostas aos questionarios,
guanto por meio de desenhos sobre o que compreendem por avaliacédo, foi possivel observar
dois grandes grupos representacionais que merecem ser analisados.

Vaérios alunos associam a avaliacdo a sentimentos de ansiedade e nervosismos, por
exemplo. Também o relacionam a prova escrita, realizada em um momento pontual das
atividades de ensino e que, inevitavelmente os conduzem a um processo essencialmente
classificatorio.

Ha outro grupo de alunos, menor que o primeiro, que associa a avaliacdo a sentimentos
de confianca, entusiasmo e alegria e que relatam se sentirem avaliados durante todo o tempo
relacionado as suas atividades de ensino.

Esta divisdo em grupos também é percebida no proprio grupo de docentes, quando
analisados, também, seus desenhos sobre a avaliacdo. Se na narrativa, grande parte dos
professores afirma que a avaliagdo acontece de forma processual e absolutamente relacionada
aos processos de ensino e de aprendizagem, quando se expressam por meio dos desenhos, varios
professores relacionam a avaliagdo com o instrumento prova escrita, 0 que sugere uma relacdo

da avaliagdo com um momento pontual no cotidiano.
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Considerando esta perspectiva, é possivel verificar o quanto as representacfes sobre
avaliacdo ainda estdo extremamente ancoradas aos conceitos de classificacdo, hierarquizagéo,
testes, checagem e medida, 0 que gera momentos de tenséo e ansiedade, tanto por parte dos
alunos quanto por parte dos professores.

Por tratar-se de um grupo de professores que compdem escolas de ensino médio em
tempo integral que se dedicam a ela e que se caracterizam por estarem em constante processo
de formagdo, € possivel observar uma tendéncia & mudanca desta compreensdo
representacional. Ainda que exista um discurso sobre hierarquizacdo, por exemplo, ha
evidéncias, em suas narrativas e desenhos, de uma mudanga desta compreensdo, em direcdo a
uma concepcao de avaliacdo mais emancipadora e formativa.

Observamos claramente que os professores participantes da pesquisa representam a
avaliacdo da aprendizagem como instrumento de diagndstico da aprendizagem educacional
importante, mas que ainda precisa ser aprimorado. Trata-se de um assunto que deve ser
discutido, estudado e pensado de forma constante e intencional nos processos formativos,

compreendendo que o principal sujeito do processo educativo é o aluno.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

1)

2)

3)

4)

5)
6)

7)

8)

9)

10)

11)

Primeiramente gostaria de agradecer por vocé aceitar participar desta pesquisa. Sua
identidade vai ser mantida em sigilo o tempo todo, mas penas para que eu possa me
organizar com os dados, gostaria que vocé me contasse qual é o seu nome e quantos
anos vocé tem.

Me fale um pouco sobre a sua formacéo. Eu preciso saber qual a sua graduacéo e
quando vocé a concluiu. Aqui é importante que vocé fale todos os cursos de
graduacao que vocé tem e todos os cursos de pos-graduacdo também.

Me conte um pouco sobre ha quanto tempo vocé é professor, quando vocé comegou
a dar aula e como foi a sua trajetoria até chegar a dar aula nesta escola de Ensino
Meédio em Tempo Integral.

Esta pesquisa que estou realizando € sobre Avaliacdo. Eu gostaria que vOocé pegasse
esse papel e estes lapis e desenhasse 0 que € avaliacdo para VOCé.

Vocé pode me explicar o que representa esse desenho?
De um modo geral, vocé pode me explicar como vocé vé a avaliacdo hoje?

Vocé pode me contar como séo as suas praticas de avaliacdo em sala de aula? Eu
gostaria de saber como vocé avalia, de quanto em quanto tempo, como vocé planeja
isso, como aplica, como corrige, como faz quando muitos alunos vao mal... Enfim...
Gostaria de saber como € todo o seu processo de avaliagéo.

O que seus alunos falam da forma como vocé os avalia? Vocé lembra de algum
episadio interessante ao longo da sua carreira que vocé queira me contar?

E a equipe de gestdo da escola? O que ela fala da sua forma de avaliar? O que ela
diz sobre a avaliacdo na escola? Existem alguns elementos importantes que vocé
gueira me contar sobre isso?

Certamente vocé ja foi avaliado varias vezes, enquanto era aluno. Existem
lembrancas em vocé, quando vocé era aluno, das formas pelas quais vocé era
avaliado? Existem alguns episddios que vocé queira me contar?

Olhando para a avaliacdo no Ensino Médio hoje... Como vocé enxerga essas
praticas? Na sua opinido, precisa mudar alguma coisa? Alguma coisa precisa ser
melhor evidenciada? Existem boas praticas que merecem ser socializadas? Como
VOCeé V& isso?
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APENDICE B - ROTEIRO PARA QUESTIONARIO COM OS ALUNOS

REPRESENTACOES SOCIA:IS DOS ALUNOS DO ENSINO MEDIO SOBRE
AVALIACAO - Questionario com os alunos

O objetivo deste questionario é obter informac6es sobre o(a) participante desse estudo e de
sua vivéncia enquanto aluno do Ensino Médio. O foco é a avaliacdo da aprendizagem. Desta
forma, solicito que considere sua atuagdo como aluno(a) no Ensino Médio para respondé-lo.
N&o héa respostas certas ou erradas e suas respostas sdo confidenciais. Esta pesquisa foi
autorizada pelo Comité de Etica e Pesquisa com o parecer 3.770.458, realizada pela
mestranda Adriana Raquel Baldessini Bonine, do Mestrado Profissional em Educagdo da
Universidade Taubaté - UNITAU com orientacdo da Profa. Dra. Mariana Aranha de Souza.

Composto por questdes abertas e fechadas, destinado a coletar sua opinido,
, impressdao, comentdrios e relatos referentes aos questionamentos
QUESTIONARIO apresentados. Sua identidade serd mantida em sigilo.

1)Qual o0 seu nome? *
2)Quial a sua idade? *
3)Género: *
Masculino
Feminino
Outro:
4)Qual o nome da sua escola? *
5)Qual ano do Ensino Médio esta cursando? *
1° ano E.M.

2% ano E.M.
3% ano E.M.

6)VVocé ja reprovou alguma vez? *
Sim

Néo
Se respondeu Sim na questdo anterior: em que ano?
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7)Vocé sempre estudou em escola publica? *
Sim

Néo
Se respondeu NAO na quest&o anterior: quantos anos estudou em escola particular?

8)Quantas pessoas compdem sua familia? Considere aqueles que moram na sua casa. *

[EEN

© o0 ~N o o B~ o w DN

10
Mais de 10

9)Quem ¢ o principal responsavel pelo sustento de sua familia? *
Marque todas que se aplicam.

Vocé

Mae

Irmao ou irma
Madrasta
Padrasto

Avo ou avd
Tio ou tia

Outro:
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10)Qual é a renda familiar? *

Até 1 salario minimo

Entre 1,1 e 2 salarios minimo

Entre 2,1 e 4 salarios minimos

Entre 4,1 e 6 salarios minimos

Mais que 6 salarios minimos
11)VVocé contribui com a renda familiar? *

Sim

Nao

Se respondeu SIM na questéo anterior: qual sua atividade remunerada?

12)Qual escolaridade de seu pai? *

Concluiu o Ensino Fundamental |
Concluiu o Ensino Fundamental Il
Concluiu o Ensino Médio
Concluiu a Graduacdo Concluiu a
Pds-graduacéo

Outro:

13) Quial a profissdo de seu pai? *

14)Qual escolaridade de sua méae? *

Concluiu o Ensino Fundamental |
Concluiu o Ensino Fundamental Il
Concluiu o Ensino Médio
Concluiu a Graduacdo Concluiu a
Pds-graduacdo

Outro:

15)Qual a profissdo de sua mae? *

16)0 que é AVALIACAO para vocé? *
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17)Durante sua formacéo qual tipo de avaliacdo vocé se sai melhor? *
18)Qual o tipo de avaliagdo que vocé mais tem dificuldades? *

19.a) Quais disciplinas vocé considera mais faceis? (Assinale mais de uma, se for o caso) *
Marque todas que se aplicam.

Lingua Portuguesa e Literatura
Matematica
Fisica
Quimica
Lingua Inglesa
Biologia
Filosofia
Sociologia
Arte
Educacao Fisica
Geografia
Historia
Eletiva

Outro:

19.b) Se vocé escreveu "eletiva” na resposta anterior, escreva aqui 0 Nome da Disciplina
Eletiva que considera mais facil.

20.a) Quiais disciplinas vocé apresenta maior dificuldade de aprendizagem?

(Assinale mais de uma, se for o caso) *
Marque todas que se aplicam.

Marque todas que se aplicam.

Lingua Portuguesa e Literatura
Matematica
Fisica
Quimica
Lingua Inglesa
Biologia
Filosofia
Sociologia
Arte
Educacao Fisica
Geografia
Historia
Eletiva

Outro:

20.b) Se vocé escreveu "eletiva" na resposta anterior, escreva aqui 0 Nome da Disciplina
Eletiva que vocé apresenta maios dificuldade de aprendizagem.
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21)0 que vocé considera importante nas avaliacGes que é submetido pelos seus professores? *
22) Quando vocé ouve a palavra "prova” que imagem vem a sua mente? *

23) Se vocé pudesse fazer uma lista de sentimentos que vocé ja experimentou durante uma
atividade avaliativa, quais seriam eles? (Anote quantos vocé ja tiver experimentado) *

Marque todas que se aplicam.

Alegria
Confianga
Entusiasmo
Nervosismo
Medo
Pavor
Raiva
Ansiedade

Indiferenca

24)Faca um desenho, em uma folha em branco, sobre “O que ¢ avaliacao para voce”. Tire
uma foto e depois anexe no campo abaixo Arquivos enviados:

Sua participagdo foi muito importante para a pesquisa. Obrigada!
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Introducgéo

Este trabalho contém brevemente minha trajetéria profissional. Sou Adriana Raquel
Baldessini Bonine, nascida em 01/09/1972, na cidade de Jau, Estado de S&o Paulo. Fui desde
pequena incentivada por meus pais, que ndo conseguiram concluir seus estudos, a estudar e me
graduar. Desde os 12 anos de idade ja ensinava vizinhos e amigos que tinham dificuldade em
Matematica, que foi sempre minha matéria favorita.

Como citado por Tardif e Raymond (2000), varios professores falaram da origem
infantil de sua paix&o e de sua op¢do pelo oficio de professor, ou que provinham de uma familia
de professores. Na minha familia tinha tias-avos e uma prima que eram professoras, que me
inspiraram na minha profisséo.

Quando estava no 3° ano do 2° grau, assim chamado na epoca, atual 3° ano do Ensino
Médio, por influéncia do momento, decidi fazer Ciéncia da Computagdo, que era um curso
bastante valorizado. Segundo NoOvoa (2017), a formacdo docente passou por uma
desprofissionalizacdo manifestada de maneiras muito distintas, como salarios baixos, dificeis
condicdes nas escolas e intensificacdo do trabalho docente. E a desvalorizacéo da profissao me
fez, em um primeiro momento, repensar minha profissao.

Apds um ano de preparacdo e uma breve reflexdo, decidi que deveria fazer Licenciatura
em Matematica, que foi o que sempre gostei. Tardif e Raymond (2000) destacam também que
muitos professores sdo influenciados em suas escolhas por seus antigos professores, tive varios
professores que me incentivaram, principalmente meu professor de Matematica do Ensino
Médio. Em 1991 iniciei o Curso de Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal de
Séo Carlos (UFSCar) e, em 1993, ainda como estudante de graduacdo, tive a experiéncia de
substituir uma professora. Terminei minha graduacdo em Matematica em 1994,

Minha formacao na graduacdo foi importantissima para as dificuldades que enfrentaria
mais tarde na profissdo. Diferente de alguns professores, tive a oportunidade de, durante meu
estagio supervisionado, poder optar entre estagiar em sala de aula com um professor regente da
turma ou como monitor de alunos com dificuldades na disciplina de Matematica, em horéario
contrério ao de aula. Optei por monitorar os alunos com dificuldades, em uma escola da Rede
Estadual da periferia do municipio de Sdo Carlos, Estado de Sdo Paulo. Essa experiéncia me
possibilitou, assim como cita Marcelo Garcia (2009), ter uma identidade profissional docente

fortalecida com relacéo aos conteudos, devido ao curriculo de formac&o inicial.
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O conhecimento didatico do conteido tem relagdo com a forma como os
professores pensam que tém de ajudar os alunos a compreender determinado
conteudo. Inclui as maneiras de expor e formular o conteldo para torna-lo
compreensivel aos demais, assim como um conhecimento sobre o que torna
facil ou dificil aprender: conceitos e preconceitos que os alunos de diferentes
idades e procedéncias trazem consigo acerca dos contetudos que aprendem
(Borko & Putnam, 1996). De acordo com Magnusson, Krajcih e Borko (2003),
0 conhecimento didatico do contetudo inclui a forma de organizar os
contetdos, os problemas que surgem, a adaptacdo aos alunos com diversidade
de interesses e habilidades. (MARCELO GARCIA, 2009, p.120)

No ano de 1995, j& graduada, comecei a lecionar no periodo matutino em uma escola de
Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino, no municipio de Torrinha, Estado de S&o
Paulo. Torrinha é uma cidade pequena, com apenas duas escolas publicas, e a escola em que
trabalhei atendia apenas em um periodo do dia, focado prioritariamente para alunos da zona
rural. Foi uma experiéncia muito importante, pois como era o inicio de minha carreira, os alunos
eram muito tranquilos e empenhados, conseguindo desempenhar meu papel sem muitos
problemas.

Um ano depois me mudei para o municipio de Ribeirdo Preto, Estado de S&o Paulo,
onde iniciei o trabalho em uma escola de periferia, bastante distinto das minhas experiéncias
anteriores. Era uma cidade de grande porte e a escola que lecionava apresentava muitos
problemas de indisciplina, muitos alunos em liberdade assistida pela antiga FEBEM (Fundagéo
Estadual para o Bem Estar do Menor). Nesta escola trabalhei com alunos do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Fui muito bem recebida pela equipe gestora e professores dessa
escola, que me ajudaram muito a me adaptar com a nova realidade. O coordenador foi um
profissional de grande importancia e ajuda quando tive davidas e problemas na pratica da
profissdo docente.

Em 2000 me efetivei na Rede Estadual de Ensino em uma outra escola, com problemas
de indisciplina também, o diretor efetivo da escola estava afastado e a direcdo era
constantemente mudada por diretores substitutos. Da mesma forma que na experiéncia anterior,
também tive muita ajuda dos professores e coordenacdo. E como cita Shulman (2014, p. 222)
“por meios de atos de ensino ‘pensados’ e l6gicos’, o professor atinge uma nova compreenséo,
tanto dos propodsitos e dos conteudos a serem ensinados como dos alunos e dos proprios
processos didaticos”. Nessa fase profissional tive que passar pela descoberta de um novo
entendimento e renovar minhas praticas. De 2005 a 2007 tive a experiéncia de trabalhar em
uma faculdade na cidade de Ribeirdo Preto, lecionando para os cursos de Administracdo e
Economia, onde percebi que era possivel expandir os horizontes e pensar ainda mais no novo,

sempre buscando alcangar com a ajuda do aperfeicoamento.
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Devido a mudanca para 0 municipio de Séo José dos Campos, em 2008, removi meu
cargo para uma escola desta cidade, onde atualmente trabalho com alunos do Ensino Médio. E
em 2012 tive a oportunidade de também trabalhar em uma escola técnica da Rede Particular de
Ensino, onde mantenho minha fun¢do como professora de Matemaética para todos 0s cursos
técnicos até o presente momento.

Durante essa trajetoria profissional fiz ainda Curso de Graduacdo em Pedagogia (2001)
e duas Pds-graduacbes Lato Sensu (1999 e 2013), ambas voltadas a Educacdo. Bem como
cursos de Formacao Continuada oferecidas pela Rede Estadual e Rede Particular de Ensino ao
longo de todos esses anos. Em busca de saber mais, senti a necessidade de aprimorar meus
conhecimentos, viver novas experiéncias em relacdo aos meus estudos. Segundo Shulman &
Shulman (2016, p. 127) “um professor competente precisa entender 0 que deve ser ensinado,
assim como precisa saber como ensinar”’. Essa limitacdo, de que nunca estamos prontos,
estimulava meu constante aprendizado.

Em 2019, ainda com o desejo de buscar novas experiéncias e aperfeicoamento, ingressei
no curso de Mestrado Profissional em Educacdo na UNITAU (Universidade de Taubaté), com

a convicgao que posso crescer mais e buscar novos conhecimentos e competéncias.

Formacéo Continuada PROMED

Entre os anos de 2004 a 2006, estando em uma escola da Rede Estadual de Ensino de
Ribeirdo Preto, participei de uma formacao que destaco neste trabalho.

Devido ao baixo desempenho dos alunos em avaliacdes externas como PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes), ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e
SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo), foi criado
para aperfeicoar o curriculo dessa etapa de ensino o Programa Ensino Médio em Rede
(PROMED), financiado pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento. Esse programa tinha
como finalidade capacitar 60 mil professores da Rede Estadual do Estado de S&o Paulo. O
programa visava discutir o papel do Ensino Médio e subsidiar os professores em seus projetos
politico-pedagdgicos de suas escolas, bem como seus planos de ensino. Tinha o intuito de
orientar os professores pelos principios da interdisciplinaridade e contextualizagdo dos
conhecimentos e metodologias que contemplassem a iniciativa e reflexdao do aluno.

Esse programa de formagéao continuada tinha o formato de aulas néo presenciais (ensino
a distancia — EAD), com material de apoio as atividades pedagogicas em diversos formatos.

Era comandado pelo apresentador Cunha Jr, em teleconferéncia, e transmitido por antenas
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parabdlicas Via Embratel (Empresa Brasileira de Telecomunicagdes) para todas as escolas
estaduais e diretorias de ensino do Estado de S&o Paulo, pelo canal de servigo da TV Cultura.

Esse curso de formacdo era promovido em horério de trabalho pedagdgico coletivo
(HTPC), por teleconferéncia, videoconferéncia, leitura de textos e avaliagdo das competéncias
de leitura e escrita dos alunos em todas as areas.

Os professores Leila lannone, gerente de Projetos Espaciais da FDE (Fundagéo de
Desenvolvimento da Educacéo), Luis Carlos de Menezes, fisico e educador da Universidade de
S&o Paulo (USP), e Lino de Macedo, titular de Psicologia do Desenvolvimento do Instituto de
Psicologia da Universidade de S&o Paulo, foram alguns dos participantes das teleconferéncias.
Foram abordados temas como curriculos, a acdo protagonista, articulacdo de acdes entre o
projeto pedagdgico da escola e a sala de aula, sala de aula como centro gerador, trabalho com
contextualizacao, interdisciplinaridade, relagdes entre as areas e pratica cultural.

Todos os professores da escola e coordenacgéo se reuniam em HPTCs para participar da
formac&o. Para cada reunido havia orientagdes do que deviamos fazer, assistir teleconferéncias
ou videoconferéncias, e textos que tinhamos que ler e discutir. O material escrito era fornecido
para todos os professores. Poucas foram as intercorréncias, uma ou duas vezes tivemos
problemas com o sinal das teleconferéncias, que foram solucionadas em curto espaco de tempo.
Essa foi uma época em que os professores tinham pouco contato com a implantagdo dos meios
de comunicacdo de massa e a internet.

Segundo Névoa (2017, p. 1111) “o primeiro passo da mudanca ¢ reconhecer a existéncia
de um problema”, e essa formagao foi um passo importante para 0s desentraves dos problemas
vividos por nds professores. Considero a melhor formacao que participei na Rede Estadual de
Ensino em toda minha carreira. Foi possivel estudar e analisar as realidades escolares e 0
trabalho docente de nossa escola. Com essa formacdo pude redesenhar minha posicdo e
compromisso enquanto professora, e tive o apoio de meus colegas, principalmente os que ja

tinham uma certa experiéncia.
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Analisando a Formacéo Continuada PROMED

A formagéo continuada PROMED teve uma rica contribuicdo em minha carreira, visto
que se deu no inicio e em uma fase que precisava de muita ajuda.

Essa fase segundo Huberman (ano) é considerada a fase de estabilizacdo. Ela significa
pertenca a um corpo profissional e a independéncia, e precede ou acompanha um sentimento

de “competéncia” pedagdgica crescente.

Em termos gerais, trata-se, a um tempo, de uma escolha subjectiva
(comprometer-se definitivamente) e de um acto administrativo (a homeacao
oficial). Num dado momento, as pessoas “passam a ser”” professores, quer aos
seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem necessariamente ter de ser por toda
a vida, mas, ainda assim, por um periodo de 8 a 10 anos, no minimo
(HUBERMAN, 1992, p.40).

Enquanto para Tardif e Raymond, fase de estabilizacdo e de consolidacdo, que cabe

perfeitamente ao que vivia no momento, em busca de novos conhecimentos.

A fase de estabilizacdo e de consolidacdo (do terceiro ao sétimo ano), em que
o0 professor se investe a longo prazo na sua profissao e os outros membros da
organizacao reconhecem que ele € capaz de fazé-lo. Essa fase se caracteriza
também por uma confianca maior do professor em si mesmo (e também dos
outros agentes no professor), pelo dominio dos diversos aspectos do trabalho,
principalmente os aspectos pedagdgicos [...] (TARDIF; RAYMOND, 2000,
p. 228).

Ao longo da carreira buscamos aperfeicoar as fungdes e praticas docentes,
desenvolvendo saberes especificos, baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio

em que vivemos, como cita Tardif (2013).

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacéo; e, quanto
mais desenvolvido, formalizado e sistematizado & um saber, como acontece
com as ciéncias e o0s saberes contemporaneos, mais longo e complexo se torna
0 processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizagdo e
uma sistematizacdo adequadas (TARDIF, 2013, p.35).

E necessario durante a profissio docente se especializar, o que aprendemos e
vivenciamos no curso de graduacdo ndo € mais suficiente nesta fase. Precisamos nos aprimorar,

buscar novas experiéncias.
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De acordo com o que poderiamos chamar de “sabedoria popular”, para ensinar
basta “saber” a matéria que se ensina. O conhecimento do contetdo parece
que é um sinal de identidade e reconhecimento social. Para ensinar, porém,
sabemos que o conhecimento da matéria ndo é um indicador de qualidade de
ensino. Existem outros tipos de conhecimentos também importantes:
conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se ensina), de
si mesmo, e também de como se ensina (MARCELO GARCIA, 2009, p.119).

A formacéo continuada PROMED me possibilitou a troca de experiéncias com outros
professores, que passavam pelas mesmas dificuldades ou que ja haviam conseguido através de

sua experiéncia profissional nos auxiliar.

Para desenvolver uma nova visdo do ensino, o professor pode encontrar
professores mais experientes, ler estudos de caso, assistir a videos de aulas,
discutir com os pares, estudar artigos académicos etc. (SHULMAN;
SHULMAN, 2016, p. 126)

Essa troca de experiéncias possibilitou um melhor desempenho de nossos alunos, e o

amadurecimento de nossa carreira.

O conceito “formagdo” vincula-se com a capacidade assim como com a
vontade. Em outras palavras, € o individuo, a pessoa, o Ultimo responsavel
pela ativacao e desenvolvimento dos processos formativos. 1sso ndo quer dizer
que a formac#o seja necessariamente autbnoma. E através da formagio mutua
gue o0s sujeitos podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a
busca de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional. (VAILANT;
MARCELO, 2012, p.29)

Por fim, como citado por Marcelo Garcia (2009), o desafio € transformar a profisséo
docente em uma profissdo do conhecimento. Onde podemos aproveitar as oportunidades que
nos sdo oferecidas, para conseguir que os direitos fundamentais como o de aprender de todos,

seja almejado.

Conclustes

Durante toda minha trajetoria profissional procurei por cursos de graduacdo e pos-
graduacbes Lato Sensu, bem como cursos de Formacdo Continuada oferecidas pela Rede
Estadual e Rede Particular de Ensino, a fim de buscar aprimorar meus conhecimentos, viver
novas experiéncias em relacdo aos meus estudos. Como profissional da educacéo devemos ter

0 conhecimento do que devemos ensinar aos alunos, e principalmente saber como ensinar esse
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contetdo. Essa limitacdo, de que nunca estamos prontos, estimulava meu constante
aprendizado.

Em 2019, ainda com o desejo de buscar novas experiéncias e aperfeicoamento, ingressei
no curso de Mestrado Profissional em Educacdo na UNITAU (Universidade de Taubaté), com
a convicgao que posso crescer mais e buscar novos conhecimentos e desenvolver competéncias.

Para qualquer profissdo, a etapa de formacdo académica ou tedrica nunca é suficiente
para completar todas as habilidades para exercer adequada e satisfatoriamente esta profissao.
No caso do professor, ndo se forma apenas com o estudo inicial, pelo contréario, tem que
constantemente estar se atualizando, por meio de formacdes, trocas de experiéncias, estudos
alternativos.

Os cursos de capacitacdo, apesar de contribuirem muito com a formacdo dos
professores, ndo substituem os momentos de troca de experiéncia, que séo incentivados na Rede
Pablica de Ensino.

Por outro lado, a assertividade de alguns cursos, como explorado durante a formacéo
inicial, em especial PROMED, e nos dias atuais o curso de mestrado, que contemplou
disciplinas significativas a minha profissdo, se aplicado no momento correto e utilizando
ferramentas adequadas, sdo marcantes no aprimoramento profissional.

Assim, mesclar cursos de capacitacdo, momentos de troca de experiéncia, tutoria de
coordenadores pedag0Ogicos ou gestores educacionais sao praticas referendadas por muitos

estudiosos e ratificada durante minha trajetdria profissional.
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